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Milieuspezifische
Bildungszugange und

Arbeiten und Lernen im Lebenszusammenhang und

1. Einleitung

Obwohl (Weiter-)Bildung in den letzten Jahrzehnten zunehmend
dem Primat der Qualifizierung, also der unmittelbaren Verwert-
barkeit am Arbeitsmarkt unterworfen wird, werden Arbeit und
Weiterbildung in der Regel als zwei getrennte Bereiche betrachtet.
Weiterbildung findet im Normalfall abseits der Arbeit in eigenen
institutionellen » Settings« statt, so das weitverbreitete Verstdndnis
und auch die géngige Praxis. Dieser in unserer Gesellschaft domi-
nierende Modus von organisiertem Lernen entspricht aber nicht
den Lernbediirfnissen aller sozialen Gruppen, die sich vor allem
aus ihrem Lebenszusammenhang ergeben und erklédren lassen.

Gleichzeitig stellt sich der Zusammenhang von Arbeiten und
Lernen fiir unterschiedliche soziale Gruppen in durchaus unter-
schiedlicher Weise. Fiir die iiberwiegende Mehrheit der bereits
»Gut-Ausgebildeten« hat dieser Zusammenhang nichts Aullerge-
wohnliches: Sie iiben berufliche Tétigkeiten aus, die ihnen in der
Regel vielfiltige Lernaufforderungen stellen und verschiedenarti-
ge Problemldsungskompetenzen abfordern. Es sind hauptsiachlich
kognitive Lernaufforderungen, dhnlich jenen, die sie schon in der
Schule mehr oder minder erfolgreich gemeistert haben (zumindest
bestitigen das ihre Bildungszertifikate) und die auch in Weiterbil-
dungskursen gestellt werden. Sie haben also in der Regel keine
Probleme mit dieser Art des Lernens, ob in der Arbeit oder au3er-
halb. Sie sind, so kdnnte man sagen, die Prototyplnnen, die der do-
minante Diskurs zur » Wissensgesellschaft« und zum »Lebenslan-
gen Lernen« fordert.

Der Umstand, dass diese Art von Bildung und damit die Be-
reitschaft zur stindigen Weiterbildung im aktuellen Diskurs zu ei-
ner sozialen Norm und zunehmend sogar zur Voraussetzung fiir so-
ziale Teilhabe insgesamt erklart werden, schreckt Menschen mit
mittleren und vor allem hohen Bildungsabschliissen nicht im ge-
ringsten, denn sie sind bestens dafiir geriistet. Bildung ist ihr urei-
genstes Metier, Weiterbildung das Wasser, in dem sie sich quasi
wie ein Fisch bewegen. Dies vor allem deshalb, weil diese Art von
Bildung ihrer Lebensweise und ihren subjektiven Einstellungen
entspricht. Gleichzeitig wird dieses Verstdndnis im aktuellen Dis-
kurs als allgemeine Anforderung an alle postuliert und, wie bereits

soziale Teilhabe von Bildungsbenachteiligten*
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erwdhnt, zur Voraussetzung fiir soziale Teilhabechancen in einer
proklamierten » Wissensgesellschaft« erklart. Es handelt sich aber
um ein hochst problematisches Verstidndnis von sozialer Gerech-
tigkeit, da dieser Diskurs unmittelbar schwerwiegende Konse-
quenzen in Form von steigenden Marginalisierungsgefahren fiir
Gruppen der Gesellschaft nach sich zieht, die diesen Anforderun-
gen aus verschiedenen Griinden nicht nachkommen kénnen oder
wollen, wihrend gleichzeitig die Verantwortung dafiir individua-
lisierend aufsie iiberwilzt wird.

Dieser Beitrag fiihlt sich einer kritisch soziologischen Per-
spektive verpflichtet, aus der der vorherrschende Diskurs und die
darin enthaltene Vorstellung eines einheitlichen Bildungssubjektes
in Frage gestellt werden. Denn die sozial ausgrenzende Wirkung
dieses so neutral anmutenden und zum Teil mit dem Mantel des
Humanismus umhiillten Bildungsdiskurses ist meines Erachtens
enorm und gleichzeitig kaum bewusst. Um addquate Antworten
auf diese Herausforderungen zu finden, ist es vielmehr notwendig,
die unterschiedlichen sozialen Voraussetzungen von Lernen zu
thematisieren, die sozial benachteiligenden Wirkungen der domi-
nanten Lehr- und Lernformen zu dekonstruieren und am Monopol
eines auf die spezifischen Bediirfnisse bestimmter (ndmlich der do-
minierenden) sozialen Milieus verengten, aber gleichzeitig verall-
gemeinerten Bildungsbegriffes zu kratzen. Es geht also darum, die
spezifischen Lernbediirfnisse von bereits durch das sozial diffe-
renzierende Schulsystem Benachteiligten und gemeinhin als »Ge-
ringqualifizierte« Bezeichneten zu thematisieren und in diesem
Zusammenhang auch die Entwicklung ihrer sozialen Teilhabe-
mdoglichkeiten zu diskutieren.

Damit habe ich den Rahmen und die Ausgangsbasis meiner
prononciert soziologischen Perspektive abgesteckt und méchte das

* Beim vorliegenden Beitrag handelt es sich um die erweiterte Fassung eines vom
Autor auf der Fachtagung » Learn different<— Lernen an der Schnittstelle zwischen
Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik« gehaltenen Vortrages. Diese Tagung fand am
6. Dezember 2012 im Kardinal K6nig Haus in Wien statt. Veranstalter dieser Fach-
tagung waren das AMS Osterreich, Abt. Arbeitsmarktforschung und Berufsinfor-
mation, die Caritas Osterreich und das sozialwissenschaftliche Forschungs- und
Beratungsinstitut abif.
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noch mit einem Zitat von Ulrich Beck (2004) abrunden: »Fast alle
scheinbar ewigen Formen, Unsicherheit zu bewéltigen, verlieren
an Bedeutung — Familie, Ehe, Geschlechterrollen, Klassen, Par-
teien, Kirchen, zuletzt auch der Wohlfahrtsstaat. Auf diese Ver-
vollkommnung der Unsicherheit gibt es bislang nur drei Antwor-
ten: Bildung, Bildung, Bildung.«

Zunichst ist festzuhalten, dass der — meines Erachtens sehr
fragliche — Diskurs rund um die » Wissensgesellschaft« — behaup-
tet, dass die aktuelle Gesellschaft durch eine unumgéngliche Wis-
sensbasierung aller gesellschaftlichen Felder und aller Lebensbe-
reiche (gewissermaflen als evolutiondrer Wandel) gekennzeichnt
ist und wissenschaftlich-technisches Wissen alle gesellschaftli-
chen Beziige durchdringt (vgl. dazu kritisch Bittlingmayer 2005).

Insofern kann man davon ausgehen, dass dieser Diskurs den
Defizitblick auf Geringqualifizierte nochmals entscheidend ver-
schirft. In diesem Diskurs mutieren sie, wie ich es anderer Stelle
formuliert habe, zu den »Parias der Wissensgesellschaft« (Krenn
2012) als unterste Stufe einer neuen auf Bildungstiteln basieren-
den Version eines modernen Kastenwesens. In diesem wird Ge-
ringqualifizierten zwar nicht der Status der »Unberiihrbaren«, son-
dern jener der »Unbeschiftigbaren« zugewiesen, in denen aber
ebenfalls das Potenzial zu einem gesellschaftlichen Aufenseiter-
Innentum eingeschrieben ist.

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 gesell-
schaftlicher Gewalt erlebt. Dass sich in einer solchen Konstellati-
on keine besondere (Lern-)Motivation ausbildet, ist unschwer
nachzuvollziehen. Im Konzept des »Lebenslangen Lernens«
kommt die Logik des Bildungsverstdndnisses der mittleren und
oberen sozialen Milieus zum Ausdruck, fiir die Bildung die Funk-
tion von Selbstentfaltung und Statussicherung einnimmt. Dieses
Bildungsverstdndnis ist gleichzeitig das gesellschaftlich legitime
Versténdnis, was in der Folge dazu fiihrt, formal geringqualifizierte
Personen und deren Verhéltnis zu dieser Form von Bildung als de-
fizitar zu klassifizieren.

Die in diesem Beitrag eingenommene Perspektive wendet
sich jedoch explizit gegen eine solche defizitorientierte Klassifi-
zierung dieser Personengruppe und stellt demgegeniiber eine
kompetenz- und ressourcenorientierte Sichtweise ins Zentrum.
Dies bedeutet auch, den Blick darauf, was als Kompetenz und
Ressource Geltung hat, zu verandern. 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 Lebenszusammenhéan-
ge deutlich wird.

In einer solchen Perspektive wird sichtbar, dass die vieldis-
kutierte Abstinenz Geringqualifizierter von Prozessen des »Le-
benslangen Lernens« eigentlich eine Unterstellung beinhaltet.
Denn es handelt sich um die Nicht-Teilnahme an bestimmten For-
men des Lernens, die auf dem Hintergrund der eigenen Lebens-
wirklichkeit und Erfahrung als »Fremde Bildungswelten« emp-
funden werden. Von diesen ihnen fremden Bildungsformen halten
sie sich fern, weshalb sie auch nur in diesem Sinne als »bil-
dungsfern« bezeichnet werden konnen und daher der Begriff der
»Schulbildungsferne« eigentlich den Sachverhalt praziser zum
Ausdruck bringt.

2. Subjektive Griinde fiir Nicht-Teilnahme an Weiter-
bildung — eine Neubewertung

Wenn man sich intensiver mit den subjektiven Griinden der Be-

troffenen auseinandersetzt, geraten andere Aspekte als die zuvor

genannten in den Blick. Bolder/Hendrichs (2000) zufolge sind es
die folgenden Aspekte:

»  Erstens der fehlende subjektive Sinn von Weiterbildung im Le-
benszusammenhang — formalisierte Weiterbildung ist fiir vie-
le Geringqualifizierte in Inhalt und Form sozial befremdend.

»  Zweitens wird Weiterbildung von Geringqualifizierten als von
auflen oktroyiert und damit als fremdbestimmt erlebt.

* Und drittens das Kosten-/Nutzenkalkiil: Fiir Geringqualifi-
zierte stehen bei institutioneller Weiterbildung die Kosten fiir
die Lebensqualitdt (in monetérer, psycho-sozialer und zeitli-
cher Hinsicht) in keinem Verhéltnis zum konkreten Nutzen am
Arbeitsmarkt.

Dabei ist es nicht so, dass Geringqualifizierten » Lebenslanges Ler-
nen« im Allgemeinen fremd ist — es nimmt in ihren Bildungs- und
Erwerbsbiographien nur eine spezielle Form an: als Akkumulati-
on von Erfahrungswissen, als Learning-on-the-Job. Auf diese Wei-
se ist Lernen anschlussfahig an ihre Lebenswelt.

Vor dem Hintergrund eines solcherart differenzierten Ver-
stdndnisses der subjektiven Griinde von Geringqualifizierten fiir
ihre Nicht-Teilnahme gelingt auch eine andere Bewertung dieser
Weiterbildungsabstinenz — eine, die von einem reinen Defizitblick
abweicht. Aus der Pddagogik wissen wir, dass gelingendes Lernen
voraussetzt, dass die Lernaufforderungen vor allem im Kontext des
eigenen Lebenszusammenhanges als sinnvoll wahrgenommen
werden. Dazu miissen aber die Lebenswelten der Betroffenen ein-
bezogen werden — und gerade die Lebenswelten von Geringquali-
fizierten bleiben in den herkdmmlichen Weiterbildungsformen
weitgehend ausgeblendet.

Die bisherige Argumentation lduft darauf hinaus, dass die De-
fizitsichtweisen auf Geringqualifizierte und ihre Nicht-Beteili-
gung zum einen auf fehlenden Informationen iiber die Bedeutung
von (Weiter-)Bildung im Lebenszusammenhang von Geringqua-
lifizierten, zum anderen aber auf der unzuldssigen Verallgemei-
nerung eines bestimmten mittel- und oberschichtspezifischen Bil-
dungsverstidndnisses und Bildungsbegriffes beruhen. Die auf
diese Weise verallgemeinerte Vorstellung von (Weiter-)Bildung
als etwas prinzipiell Positivem und Wiinschenswertem wurde im
Konzept des »Lebenslangen Lernens« in eine gesellschaftliche
(An-)Forderung an alle iibersetzt. Im »Osterreichischen Strate-
giepapier zum Lebenslangen Lernen« wird sogar explizit eine
Verkniipfung von Qualifizierung und sozialer Sicherheit vorge-
nommen: »Fiir Geringqualifizierte wird es immer schwieriger,
Beschiftigung zu finden und zu halten. Berufliche Kompetenzen
und deren stindige Weiterentwicklung schaffen Beschiftigbarkeit
und werden zur primédren Sdule sozialer Absicherung«. (BMUKK
2008, Seite 10)

Obwohl der herrschende Diskurs dies nahelegt, ist Beschif-
tigungsfahigkeit aber nicht nur von individuellen Merkmalen,
Fahigkeiten und Orientierungen einzelner Personen abhéngig. Ein
differenziertes Verstdndnis von Beschiftigungsfihigkeit fasst
dieses als Potenzial von Personen ein Beschiftigungsverhaltnis
einzugehen, aufrechtzuerhalten oder zu ersetzen und dafiir spielen
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neben den bereits erwédhnten individuellen Aspekten auch institu-
tionelle Regelungen, Nachfragemuster am Arbeitsmarkt und be-
triebliche sowie arbeitsmarktpolitische FérdermaBinahmen eine
entscheidende Rolle (vgl. Promberger u.a. 2008, Seite 71).

Im vorherrschenden Bildungsbegriff wiederum ist die Vor-
stellung eines einheitlichen Bildungssubjekts, das ein prinzipiel-
les Interesse an (Weiter-)Bildung aufweist, enthalten. Dabei han-
delt es sich allerdings um eine soziale Konstruktion, die auler Acht
lasst, dass die soziale Position in der Gesellschaft eine grofie Rol-
le dafiir spielt, welches Verhiltnis zu Bildung und in der Folge zu
Weiterbildung ausgepragt wird.

3. Die soziale Dimension von (Weiter-)Bildung —
Milieu, Habitus

Wir miissen davon ausgehen, dass der Bildungsprozess selbst ei-
ne soziale Dimension aufweist. Das bedeutet, verschiedene Kon-
zepte von Lernen miissen auf ihre Tauglichkeit und das heifit auf
ihre Anschlussfahigkeit an das Bildungsversténdnis von Personen
aus verschiedenen sozialen Milieus gepriift werden. Soziologi-
sche Milieustudien (vgl. etwa Vester u.a. 2001, Bremer 2007) zei-
gen, dass in den oberen sozialen Milieus Bildung die Bedeutung
von Erlangung und Aufrechterhaltung von Hegemonie und von
(stilisierter) Selbstentfaltung hat. Sie hat damit eine wichtige
Funktion in der Unterscheidung nach unten. In den mittleren so-
zialen Milieus erhdlt Bildung den Sinn, dadurch mehr Selbstbe-
stimmung und einen héheren sozialen Status zu erreichen. Sie ist
auf gesellschaftliche Respektabilitdt und Sicherheit ausgerichtet.
In den unteren sozialen Milieus hingegen wird Bildung als Not-
wendigkeit zum sozialen Mithalten gesehen. Es handelt sich um je-
ne Milieus, in denen geringqualifizierte ArbeitnehmerInnen ange-
siedelt sind. Bildung wird in diesen sozialen Milieus auf dem
Hintergrund des eigenen Lebenszusammenhanges kein eigenstin-
diger Nutzen zugeschrieben, sondern sie wird als notwendiges
Ubel in Kauf genommen, um ein weiteres Abrutschen in die so-
ziale Ausgrenzung zu verhindern (vgl. Bremer 2007).

In den Konzepten zum »Lebenslangen Lernen« spielen selbst-
organisierte und selbstgesteuerte Lernprozesse eine zentrale Rol-
le. Diese Lernformen werden vielfach als Voraussetzung fiir die
Umsetzung von »Lebenslangem Lernen« verstanden. Allerdings
liegt nach Bittlingmayr (2005) der theoretischen Konzeption des
selbstgesteuerten Lernen eine idealistische Konzeption des ler-
nenden Selbst zugrunde, das aller sozialen Beziige entkleidet ist.
Die Herkunftsabhéngigkeit von Bildungsprozessen bleibt also da-
durch ebenso ausgeblendet wie die daraus entstehenden unter-
schiedlichen Bildungsprofile. Selbstgesteuerte Lernformen sind
sehr voraussetzungsvoll und die dafiir notwendigen Fahigkeiten
konnen nicht verallgemeinert vorausgesetzt werden, wodurch sich
eine stratifizierende Wirkung ergibt (vgl. Fornek 2001). In Bezug
auf die sozialen Milieus kann daher gesagt werden, dass selbstge-
steuertes Lernen — was die konkreten Formen, aber auch die In-
halte betrifft — den spezifischen Wissens- und Aneignungsformen
(dem Habitus) bestimmter Milieus entspricht.

Selbstgesteuertes Lernen ist dariiber hinaus sehr stark mit ei-
ner bestimmten Form von Personlichkeitsbildung verbunden, die
gleichzeitig Voraussetzung fiir »Lebenslanges Lernen« ist und zu-
nehmend als Ziel von Weiterbildung firmiert. Die mit Personlich-

keitsentwicklung verkniipften Kompetenzen fassen Barz/Tippelt
in ihrer Milieustudie wie folgt zusammen: »Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit, Motivationsfahigkeit, Charisma, Zielstre-
bigkeit, Entscheidungsstérke, Stressbelastbarkeit, Fitness, Phanta-
sie, Kreativitdt, Originalitdt, diskursive Intelligenz sowie Mobili-
tat und Flexibilitit«. (Barz/Tippelt 2004, Seite 121)

Diese Kompetenzen entsprechen aber exakt jenem Habitus
von (stilisierter) Selbstentfaltung, der die oberen Milieus kenn-
zeichnet. Eine Verallgemeinerung dieser Kompetenzen als Anfor-
derung im »Lebenslangen Lernen« wird die soziale Selektivitit
des Weiterbildungssystems und damit den Ausschluss von Ge-
ringqualifizierten noch verstarken.

Einen weiteren Aspekt der sozialen Dimension von Lernen
stellt die Lernkultur in den Institutionen der Weiterbildung selbst
dar. Diese ist ndmlich auch weitgehend milieuspezifisch geprégt.
Was Vester (2006, Seite 195) auf der Grundlage von Pierre Bour-
dieu und Max Weber iiber den Doppelcharakter von Bildungsein-
richtungen im Allgemeinen feststellt, trifft auch auf das Weiterbil-
dungssystem zu. Bildungsinstitutionen sind nicht nur Lernorte, an
denen Wissen und Kompetenzen vermittelt werden, sondern auch
Statte von Akkulturation, also kultureller, klassenbezogener Ein-
ordnung. Das heifit, es erfolgt dort die Vermittlung einer an der le-
gitimen Kultur der oberen Klassen orientierten Lebensfiihrung,
was Angehdrigen unterer und mittlerer Klassen hohe Anpassungs-
leistungen abfordert. Angehorige unterer Milieus erleben deshalb
in der vorherrschenden Lernkultur von Weiterbildungsinstitutionen
eine Fortsetzung ihrer Schulerfahrungen: ndmlich eine Entwertung
ihrer traditionellen (weniger kultivieren) Lebensfiihrung.

Institutionelles Lernen zeichnet sich durch eine einseitige Be-
tonung eines abstrakten, reflexiv-kognitiven Lernens aus. Diese
Form des Lernens setzt aber die Beherrschung eines bestimmten
kognitiven Lerncodes voraus, der Angehdrigen aus unteren Mi-
lieus auf dem Hintergrund ihres Lebenszusammenhanges und
Habitus fremd ist. In den unteren Zonen des sozialen Raumes er-
folgt Lernen stdrker durch unmittelbaren, von der Realitét ausge-
l6sten Handlungsdruck, was zu einer stirkeren Gewichtung von
Kérperlichkeit und Sinnlichkeit in Lernprozessen fiihrt. Weil der
Lebenszusammenhang also stirker von Unsicherheiten und
Zwéngen dominiert wird, wird dann gelernt, wenn die realen Um-
stinde es erfordern. Lernen ist daher meistens auch in praktisches
Tun eingebettet.

Im Unterschied dazu fordert ein Lebenszusammenhang, der
relativ frei ist von 6konomischen und sozialen Zwangen — wie er
auf den oberen Ebenen des sozialen Raumes gegeben ist — eine
distanzierte, kognitiv-reflexive Haltung zur Praxis. Diese Bedin-
gungen ermdglichen daher ein Lernen, das stirker auf kognitiv-
reflexiven Aneignungs- und Anwendungsprozessen beruht.
Gleichzeitig ist diese Form des methodischen Lernens unmittel-
bar anschlussfahig an oder abgestimmt auf die Prinzipien institu-
tionalisierten Lernens. Demgegeniiber sehen sich die Angehori-
gen unterer Milieus, deren Lebenszusammenhang stirker auf die
Aneignung praktischen oder auch »impliziten« Wissen ausge-
richtet ist, in der durch methodisches Lernen gekennzeichneten
Lernkultur von Weiterbildungsinstitutionen einer »Fremden Bil-
dungswelt« gegeniiber.

Lernen hat vor allem deshalb auch eine soziale Dimension,
weil es stark kontextgebunden funktioniert, vor allem fiir Ange-
horige unterer Milieus. In einem Uberblick zu wissenschaftlichen
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Arbeiten iiber die Situiertheit von Lernen zeigt Bremer (2007) des-
sen besondere Bedeutung vor allem fiir Angehorige aus unteren
Milieus am Beispiel des praktischen Lernens. Er bezieht sich auf
Loic Wacquant (2003), der in seiner Arbeit iiber das Boxen zeigt,
dass Lernen nicht nur iiber explizites Lehren erfolgt, sondern auch
iiber Aspekte des Wahrnehmens von verdeckten, impliziten Rat-
schldgen, die sich im Handeln, im Tun des Lehrenden duf3ern. Die-
se konnen aber nur dechiffriert werden, wenn sich der Habitus von
Lehrendem und Lernenden dhnlich sind.

Besonders erhellend ist in diesem Zusammenhang eine Studie
iiber Unterschichtskinder aus Lateinamerika (Roazzio/Bryant, in
Bremer 2007). Aus 6konomischer Notwendigkeit gezwungen be-
reits als Kinder zu arbeiten, verfiigten sie als StraBenhéndler tiber
ein hocheffektives mathematisches Wissen, das sie zur Ausiibung
ihrer Tétigkeit benotigten. Sie konnten dieses Wissen aber im abs-
trakten Modus der mathematischen Wissensvermittlung in der
Schule nicht nur iiberhaupt nicht anwenden. Dartiber hinaus wur-
den auch ihre im auBlerschulischen Kontext angeeigneten mathe-
matischen Kompetenzen im institutionalisierten Bildungskontext
der Schule entwertet und als nicht legitim etikettiert. Hier findet ein
Bruch zwischen praktischem Alltagslernen und abstraktem insti-
tutionellen Lernen statt, der die impliziten Wissensformen von Un-
terschichtsangehorigen nicht berticksichtigt.

An diesem Beispiel lédsst sich auch gut verdeutlichen, was Ent-
wertung von Kompetenzen und Wissen von unteren Milieus be-
deutet. Denn gleichzeitig ist die Unterschiedlichkeit von Praxis-
und Wissensformen mit einer Hierarchisierung (Pierre Bourdieu)
verkniipft. Diese ist gekennzeichnet durch eine Hoherbewertung
von theoretischem Wissen und einer Abwertung konkreter Kennt-
nisse, praktischer Handhabung und praktischer Intelligenz.

Es sind aber nicht nur die Wissens- und Lehrformen, die die
soziale Dimension von Lernen widerspiegeln, sondern auch die
Lehrenden selbst. Da die meisten Lehrenden aus den mittleren und
oberen sozialen Milieus stammen, sind ihre Schemata, durch die
sie den Lernstoff vermitteln, geprégt durch den Habitus ihres Mi-
lieus. Eine durch den Habitus der Lehrenden dominierte pddago-
gische Kommunikation weist also eine unterschiedliche Nahe bzw.
Distanz zu jenem der Lernenden auf — je nach Herkunftsmilieu —
und funktioniert daher auch unterschiedlich. Wahrend es fiir Ler-
nende aus mittleren und héheren Milieus zu einer selbstverstdnd-
lichen Vertrautheit und dadurch einem problemlosen Verstehen
und Aneignen des Vermittelten kommt, 19st es bei Personen aus un-
teren sozialen Milieus Gefiihle der Fremdheit, der Deplatziertheit,
ja vielleicht sogar des (passiven oder aktiven) Widerstandes oder
auch Gefiihle der Minderwertigkeit aus.

Die Beriicksichtigung der sozialen Dimension des Lernens
bedeutet also eine ganzheitliche Betrachtungsweise des Lernpro-
zesses und der Lernenden selbst sowie ihrer Wahrnehmungs-, Be-
wertungs- und Handlungsschemata (Habitus) einzunehmen: »Ler-
nen ist eingelagert in andere Praktiken, und es erfolgt auf der
Grundlage der gleichen Schemata, durch die die gesamte Lebens-
weise hervorgebracht wird.« (Bremer 2007, Seite 232)

Die Lernenden miissen mitsamt ihren sozialen Beziigen, die
sehr unterschiedlich sind, in den Blick genommen werden. Das
trifft insbesondere auf jene zu, die von den vorherrschenden und
als legitim geltenden Strukturen, Inhalten und Vermittlungsformen
von (Weiter-)Bildung benachteiligt werden. Dazu gehdren Ge-
ringqualifizierte in besonders hohem Mafe.

4. Herausragende Rolle der betrieblichen Ebene —
lernforderliche Arbeit

Wenn die Erméglichung von gelingenden Lernerfahrungen im en-
geren beruflichen Zusammenhang fiir Geringqualifizierte — wie
aus den Studien dazu deutlich wird — vor allem eng mit Fragen der
Niitzlichkeit und Verwertbarkeit verkniipft ist, dann spielt die be-
triebliche Ebene, also das Lernen in der Arbeit selbst, eine he-
rausragende Rolle. Es werden auch weiterhin breite Felder unqua-
bestehen bleiben,
Lernbarrieren wirken. Ganz im Gegensatz zum Bild, das der Dis-

lifizierter Erwerbsarbeit WO massive
kurs von der » Wissensgesellschaft« zeichnet, zeigen etwa Sekun-
daranalysen des European Working Conditions Survey 2005, dass
in Osterreich (in Privatunternehmen mit mehr als zehn Beschif-
tigten) 30 Prozent der Arbeitspldtze keine besonderen beruflichen
Kompetenzen erfordern (vgl. Valeyre u.a. 2009, Seite 23), wih-
rend Géchter (2010, Seite 146) auf Basis von Mikrozensusdaten
(2008/2009) einen Anteil von 25 Prozent an Arbeitspldtzen mit ge-
ringqualifizierten Tétigkeiten konstatiert. Das heif3t, ein wichtiger
Ansatzpunkt fiir das Erméglichen gelingender Lernerfahrungen
von Geringqualifizierten liegt in der Gestaltung der betrieblichen
Rahmenbedingungen, genauer in der Gestaltung ihrer Arbeit.

Allerdings sind wir, was die Chancen von beruflicher Weiter-
bildung fiir Geringqualifizierte auf Unternehmensebene betrifft,
mit einer widerspriichlichen Situation konfrontiert. Zum einen
kommt arbeitsplatznaher Weiterbildung im Sinne von praktischem
und kontextgebundenem Lernen den (Lern-)Bediirfnissen von Ge-
ringqualifizierten in hohem Ausmaf} entgegen und wiirde daher
barrieremindernd wirken. Zum anderen ist gerade arbeitsplatzna-
he Qualifizierung von Entscheidungen und Initiativen der Unter-
nehmensleitungen abhingig. Aus diesem Blickwinkel geraten aber
Geringqualifizierte aufgrund der weitverbreiteten Defizitsicht und
aufgrund der weitreichenden Vorbedingungen, die Verdnderungen
der Arbeitsorganisation beinhalten, nicht als Zielgruppe betriebli-
cher Weiterbildung in den Fokus der Aufmerksambkeit. Um die Be-
dingungen fiir Geringqualifizierte in dieser Hinsicht zu verbessern,
sind breitangelegte Diskussionen und Initiativen iiber die Ent-
wicklung und Einfithrung einer lernférderlichen Gestaltung der
Arbeitsorganisation und der einzelnen Arbeitspldtze notwendig.
Denn auch hier kommt die Platzanweiserfunktion des Erstausbil-
dungssystems voll zum Tragen. Diejenigen mit den niedrigsten
Abschliissen finden sich auf den Arbeitspldtzen mit den gerings-
ten Lernanreizen wieder.

Welche Rahmenbedingungen miissen nun in Betrieben gege-
ben sein, um Lernen im Arbeitsalltag auch von Geringqualifizier-
ten zu verankern. Im Prinzip geht es zum einen darum, die Lern-
haltigkeit von Arbeitsaufgaben zu gewihrleisten. Zum anderen
geht es um die Lernforderlichkeit der gesamten Arbeitssituation
bzw. um die Frage, inwiefern eine Lernforderung durch die Orga-
nisation selbst erfolgt.

Lern- und kompetenzforderliche Arbeit unterliegt folgenden
allgemeinen Kriterien: Handlungsspielraum in der Arbeit, Parti-
zipationschancen, Problem- und Komplexitdtserfahrung, Voll-
stindigkeit und soziale Unterstiitzung sowie Kommunikations-
und Kooperationsintensitét (vgl. Dehnbostel/Elsholz 2007). Ar-
beitsaufgaben sind demnach dann besonders lernhaltig, sofern sie
Tatigkeitsspielrdume und eine Anforderungs- und Aufgabenviel-
falt enthalten, eine Problemhaltigkeit der Aufgaben und die Trans-
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parenz der Informationsfliisse gegeben sind, ein bestimmter Um-
fang der Selbstidndigkeit und die Mdglichkeit zur Verantwor-
tungsiibernahme bestehen sowie Kommunikation fiir die Arbeit
notwendig ist.

Baethge/Baethge-Kinsky (2004, Seite 85) verstehen Lernfor-
derlichkeit als Moglichkeit zur Entwicklung fachlicher, sozialer
und methodischer Kompetenzen in der Arbeit, wobei sie als wich-
tigste Einflussgrofen ganzheitliche und selbstindig durchzufiih-
rende Arbeitsaufgaben, vielfaltige und intensive Kooperationsbe-
ziehungen, Anerkennung von Arbeit und Lernen im Betrieb und
betriebliche Informations- und Beteiligungspraxis anfiihren.

Damit sind die wichtigsten Kriterien einer lernférderlichen
Gestaltung von Arbeit genannt — und damit auch Kriterien dafiir,
wie Lernen flir Personen aus unteren sozialen Milieus ndher an die
aus ihren besonderen Lebensumstinden erwachsenden Lernbe-
diirfnisse angepasst werden kann. Die gesellschaftliche Dimensi-
on dieses Aspektes verdeutlichen Baethge/Baethge-Kinsky (2004)
in ihrer reprasentativen Studie »Der ungleiche Kampf um das le-
benslange Lernen«: » Wenn es nicht gelingt, die Lernforderlichkeit
in den niedrig- oder unqualifizierten Bereichen der Arbeit zu er-
héhen und zugleich neue Formen eines engeren Zusammenhangs
von Lernen und Arbeit zu finden, droht eine Vertiefung und Ver-
festigung der gesellschaftlichen Spaltung. Wenn die >zweite Chan-
ce< Arbeit im Segment geringqualifizierter Arbeit nicht systema-
tisch ausgebaut wird, werden die Beschiftigten dieses Segment
stirker von Ausgrenzung bedroht sein als je zuvor, wird die Un-
gleichheit zunehmen.«

5. Sicherung sozialer Teilhabe als gesellschaftliches
Regulierungsproblem

»Arbeiten und Lernen« — oder anders formuliert: die lernforderli-
che Gestaltung von Arbeitspldtzen und Tatigkeiten, auf denen vor-
wiegende Geringqualifizierte beschéftigt sind und die sich in der
Regel durch massive Lernbarrieren auszeichnen — ist also in zwei-
facher Hinsicht von Bedeutung: Zum einen entspricht das Lernen
in der Arbeit selbst, also die Verschrankung von Lernprozessen mit
dem praktischen (Arbeits-)Handeln in hohem MafBe den Lernbe-
diirfnissen von Geringqualifizierten, die sich aus ihrer gesamten
Lebenssituation ergeben. Es handelt sich demnach um adidquate
Zugénge fir diese von gesellschaftlicher Marginalisierung be-
drohten sozialen Gruppen. Gleichzeitig steigt durch den aktuellen
Diskurs zu »Wissensgesellschaft« und »Lebenslangem Lernen«
der gesellschaftliche Druck auf diese Gruppen. Dieser wird aller-
dings ohne die Beriicksichtigung des Aspekts lernforderlicher
Arbeitsgestaltung zu eine weiteren Polarisierung und zu einer Ver-
tiefung der gesellschaftlichen Spaltung fiihren. Baethge/Baethge-
Kinski sprechen in diesem Zusammenhang von einer doppelten
Privilegierung derjenigen, die nicht nur iiber eine gute Erstausbil-
dung verfligen, sondern auch auf lernhaltigen Arbeitspldtzen be-
schiftigt sind, und demgegeniiber von einer doppelten Depravie-
rung jener, bei denen sich ein geringes Niveau an allgemeiner bzw.
beruflicher Bildung mit duferst lernarmen beruflichen Tatigkeiten
verbinden.

Dabei geht es allerdings nicht nur um eine stirker lernforder-
liche Gestaltung solcher Tétigkeiten selbst, sondern ebensosehr
um die Gestaltung der Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen in

diesen Arbeitsbereichen insgesamt. Permanente Beschéftigungs-
unsicherheit, etwa durch prekdre Arbeitsverhéltnisse, hoher Ar-
beits- und Zeitdruck kombiniert mit sehr geringen Lohnen und ge-
ringer Anerkennung im Unternehmen — Faktoren, die vielfach die
Arbeitsrealititen von Geringqualifizierten kennzeichnen (vgl.
Weinkopf 2007) — stellen keine addquaten Rahmenbedingungen
dar, unter denen sich eine entsprechende Motivation zur Aneig-
nung von Kompetenzen in und durch Arbeit ausbilden wird. Dies
ist vor allem auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass der konkrete
Nutzen und der Sinn beruflichen Lernens bei Geringqualifizierten
aufgrund ihrer hochst unsicheren und materiell wenig befriedi-
genden Lebenssituation in hohem Ausmalf} mit 6konomischen An-
reizen zusammen hangt.

Allerdings ist die Frage von Lernen im Kontext von Arbeit im
Zusammenhang mit Geringqualifizierten aus soziologischer Sicht
kein Selbstzweck. Im Kern geht es darum, wie eine drohende ge-
sellschaftliche Marginalisierung von bildungsbenachteiligten
Menschen mit geringem formalen Ausbildungsniveau verhindert
und ihre Chancen auf soziale Teilhabe erhoht werden kénnen. Der
(von Ulrich Beck angesprochenen) Vervollkommnung der Unsi-
cherheit, von der Geringqualifizierte in besonderem Mafle be-
troffen sind, kann aber mit Bildung und verénderten Lernformen
allein nicht begegnet werden. Das hochst aktuelle Problem der Si-
cherung gesellschaftlicher Teilhabe von Geringqualifizierten im
Sinne von Verwirklichungschancen (vgl. Bartelheimer 2007) ist
vielmehr als »gesellschaftliches Regulierungsproblem« (Solga
2006) zu begreifen. In diesem Sinne ist die Herstellung biogra-
phischer Sicherheit die eigentliche Kernfrage, um die Verwirkli-
chungschancen zu sozialer Teilhabe fiir (bildungs-)benachteilig-
te Gruppen zu erhdhen. Es handelt sich dabei allerdings um eine
komplexe gesellschaftliche Herausforderung, die weit iiber bil-
dungspolitische und pddagogische Ansétze hinausgeht und As-
pekte wie die gerechtere Verteilung von Arbeit (etwa iiber eine all-
gemeine Arbeitszeitverkiirzung) und eine offensive offentliche
Beschiftigungspolitik einschlief3t.
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