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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 gewissermaflen 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 dar-
gestellt 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 Dis-
kurs auf die hier im Zentrum stehende Zielgruppe hat. Auerdem 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 Auto-
rinnen weisen aber gleichzeitig darauf hin, dass es sich dabei um eine sehr heterogene
Gruppe handelt, die (aufgrund der Ergebnisse der Expertinnenbefragung der Untersu-
chung) v.a. als Zielgruppe fur die Einbeziehung in Weiterbildung in folgende Unter-
gruppen differenziert werden muss:

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

= junge Aussteigerinnen aus dem 1. Bildungsweg (AHS/BHS/BMS/LehrabbrecherIn-
nen)

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

= Besondere Problemgruppe jener ohne Pflichtschulabschluss (Ebenda: 21)
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Geht es um quantitative bzw. statistische Betrachtungen, ist es notwendig altersmaRige
Begrenzungen einzubeziehen, um Personen, die sich noch in Ausbildung befinden,
auszuschlielen. 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 verfuigen 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 ausgetibte Téatigkeit, ergibt sich eine erweiterte Perspektive.
Mit dem Begriff der An- und Ungelernten (vgl. Gutschow 2008) werden sowohl formal
gering qualifizierte Personen als auch Arbeitnehmerinnen, die zwar einen Facharbeiter-
abschluss aufweisen, aber Téatigkeiten unter Facharbeiterniveau ausfuhren, bezeichnet.
Da die Lernforderlichkeit der Tatigkeit bzw. des Arbeitsplatzes — wie wir spéter noch
ausfihrlicher sehen werden — eine wichtige Rolle fiir 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 zurtickgreift, 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 fur 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 Uber die Weiterbildung von ,,bildungsfer-
nen* Gruppen, den Begriff mit einer starken Akzentuierung auf die berufliche Erstaus-
bildung und die Tatigkeitsausiibung, indem darunter ,,Personen ohne beruflichen Bil-
dungsabschluss oder Personen mit Lehrabschluss ohne Ausiibung 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
meint, die ber keinen oder nur sehr niedrigen Schulabschluss verfligen. Er Kritisiert in



Zielgruppe gering Qualifizierte

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 gegeniber Systemzwéngen
und Machtverhdltnissen 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 Schulabschliisse oder mangelnder
Basisbildung eingeschrankte ,,0konomische” Verwertbarkeit aufweisen und der zuneh-
menden Gefahr sozialer Ausgrenzung ausgesetzt sind. ,,Es wirde vielmehr offensicht-
lich, dass Bildungsferne ein Massenphanomen ist, das einen bestimmenden Faktor der
gegenwartigen Gesellschaftsformation darstellt und von dieser systematisch produziert
wird.* (Ebenda: 120).

Dieser keineswegs vollstiandige 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 &hnlichen 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
Beschaftigung mit dem vorliegenden Thema immer reflexiv mitbedacht und analytisch
zugénglich gemacht werden sollen. Fir unseren Zusammenhang ist festzuhalten, dass
die Berlcksichtigung 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.

2.2. Ausmal, Entwicklung und Arbeitsmarktchancen von gering Qualifizierten

Nach den begrifflichen Klérungen soll in einem nachsten Schritt die quantitative
Bedeutung der Zielgruppe(n) n&her umrissen werden sowie die Entwicklung von
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Arbeitsplatzen, fir die keine formalen Qualifikationen notwendig sind. Relativ un-
bestritten und eindeutig ist der Befund eines Ruckganges 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 VVeranderungen 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 Arbeitsplétze in Zukunft
generell von einer allgemeinen Erhoéhung der Qualifikationsanforderungen gekenn-
zeichnet sein werden und ,,einfache Arbeit* fast zur Ganze in Niedriglohnlander ausge-
lagert sein wird.

Tatséachlich ist es in Osterreich zwischen 1991 und 2001 zu einem starken Riickgang
des Anteils von Erwerbspersonen mit ausschliellich 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). AnteilsmaRig 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-
krafteerhebung (1. Quartal 2008) weist einen Anteil der unselbstandig Beschéaftigten mit
nur Pflichtschulabschluss von 17% aus (Dornmayr et al. 2008: 14).

Allerdings sagt das alleine noch nichts tber 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
ausschliellich Pflichtschulabschluss angewachsen ist (z.B. unternehmensbezogene
Dienstleistungen +85%). AulRerdem ist auch die Ursache des gesamten Rickgangs auf-
grund dieser Daten nicht eindeutig bestimmbar: ,,Die Frage, ob hier Angebots- oder
Nachfrageveranderungen letztlich entscheidend waren, ist kaum zu entscheiden, da die
Pflichtschulabsolventen fast in allen Berufsklassen zurlickgehen** (Ebenda: 7).

Da fiir unseren Zusammenhang auch die Frage von Bedeutung ist, in welchem Ausmal}
Qualifizierung bzw. ,lebenslanges Lernen* fiir gering Qualifizierte eine notwendige
Voraussetzung flr 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 Héherqualifizierung 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 Rickgang aufgrund eines durchgéngig steigenden Anforderungsniveaus an den
Arbeitsplatzen nicht die Rede sein kann. In Osterreich liegen keine eigenen Studien
uber die Verbreitung einfacher Arbeit vor. Aus den Daten des European Working
Conditions Survey (2005) konnen allerdings Hinweise dazu gefunden werden und zwar
fur Beschéftigte in Unternehmen der Privatwirtschaft mit mehr als 10 Beschéaftigten. In
einem Vergleich verschiedener Lander werden zur Verbreitung unterschiedlicher Typen
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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 Veranderung 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 fiir Deutschland etwas ge-
nauere Aussagen zur Qualifikationsstruktur von Betrieben sowohl auf dem Qualifika-
tionsprofil von Beschéftigten als auch auf dem Qualifikationsniveau von Téatigkeiten
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 Zu-
sammenhang mit einfacher Arbeit hin. Die gesellschaftliche Anerkennung von Einfach-
arbeit hat abgenommen und die Arbeitsplatze zeichnen sich durch schlechte Arbeitsbe-
dingungen aus: Niedrige Léhne, unglnstige Arbeitszeiten, kaum Vollzeitarbeitsplatze.
Das fuhrt aber erstaunlicherweise nicht zu einem Mangel an Bewerberlnnen, was den
Unternehmen erlaubt, hdufig (fachfremde) Berufsausbildung zu einem wichtigen Selek-
tionskriterium zu machen (Ebenda: 28f).

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 Verdrdngung von gering
Qualifizierten auch durch Gruppen erfolgt, die speziell flexible Teilzeitjobs mit kurzen
Arbeitszeiten suchen (wie bspw. Studentinnen bzw. Frauen mit Betreuungspflichten),
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was den Unternehmen ermdglicht, 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 ergédnzenden Einfluss-
faktor hin. lhre Argumentation zielt darauf, dass unabhdngig vom Verhaltnis von
Arbeitsangebot und —nachfrage (Verdrangungsthese) das Label ,,gering qualifiziert*
durch die Bildungsexpansion und dadurch verénderte Bildungsnormen eine neue
Qualitat erhalten hat. Das hat wiederum zu einer veranderten Wahrnehmung dieser
Gruppe durch die Arbeitgeberinnen und zwar als ,,nicht beschéftigungsfahig“ gefihrt.
Gerade wenn es um die Analyse von Entwicklungen geht, muss berticksichtigt 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 Grole
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 friher 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 grofier. 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 Beschaftigungschancen umgemdiinzt 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 be-
stimmten 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 fur ,,Ausbildungslose®. An diesem Beispiel kommt auch deut-
lich 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 fiihren kann. Diesen Aspekt werde ich spater, bei der Thematisie-
rung 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 représentative
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 berufs-
bezogener Weiterbildung von 12% reduziert sich noch weiter, wenn man die zeitliche
Lage der Kurse berticksichtigt. Nur 5,6% der Pflichtschulabsolventinnen konnten die
berufsbezogene Weiterbildung wéhrend der Arbeitszeit besuchen, wahrend das bei 42%
der Akademikerinnen, 34,5% der AHS/BHS-Absolventinnen, 23% der BMS-Absolven-
tinnen und immerhin noch 21% der Beschaftigten 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 sinn-
voll 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 ,,gefahrliche Illusion® darstellt. ,,Gerade fir sozial schwache und ge-
ring qualifizierte Gruppen ist die Tlr 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 syste-
matisch von einem moglichen Aufstieg durch Weiterbildung ausgeschlossen. Die Be-
nachteiligungen fur die Gruppe der geringer Qualifizierten nehmen mit zunehmendem
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 mussen, um das Ausmal sozialer Ungleichheit in der Weiterbildung an-
gemessen erfassen und einschatzen zu kénnen, auch noch andere Aspekte beriicksichtigt
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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 resimiert wer-
den, dass sie tberhaupt nur marginal an Weiterbildung beteiligt sind und zwar auf be-
trieblicher, beruflicher und allgemeiner Ebene und auch die Qualitat der von ihnen be-
suchten bzw. ihnen angebotenen Kurse wenig Nachhaltigkeit aufweist. Von lebenslan-
gem Lernen im Sinne der Beteiligung an institutionalisierten, organisierten Weiterbil-
dungsprozessen kann kaum die Rede sein. Sie hinken aber auch im Bereich der in-
formellen Lernprozesse hinter den Gruppen mit héherem kulturellem Kapital hinterher.

3.2. Grunde fur die Nichtbeteiligung von gering Qualifizierten

Im Folgenden sollen die Griinde fir die Nicht-Beteiligung von gering Qualifizierten
einer naheren Betrachtung unterzogen werden. Wenn wir zunéchst die Grunde fir eine
allgemeine Nicht-Beteiligung an Weiterbildung in den Blick nehmen, so fiihren
Bolder/Hendrich (2000) zunéchst strukturelle Faktoren an, indem sie begunstigende und
benachteiligende Bedingungen von Weiterbildungsbeteiligung, die gleichzeitig als
Faktoren fiir die von ihnen festgestellte Tendenz einer Polarisierung, Segmentierung
und Ausgrenzung wirken, unterscheiden. Im Prinzip fiihren 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 begtinstigen oder vermindern die Charakteristika des Arbeitsplatzes die
Beteiligung an Weiterbildung? Die nach Branchen unterschiedlichen Teilnehmerlnnen-
quoten weisen darauf hin, dass es eine Rolle spielt, welchen Beruf, welche Tatigkeit in
welcher Branche man ausiibt. Daruber hinaus bestehen in groReren 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 Tétigkeit selbst, die Personen austiben? Welche zeitlichen und aufgabenbezogenen
Spielrdume zum Lernen, welche Herausforderung zum Lernen und auch welche Mdog-
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 Téatigkeit 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 Anstof’ von auBRen — 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).

14



Funktion und Wirkung von Weiterbildung

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 beschaftigungsnaher Weiterbildung muss von den Betroffenen
subjektiv nachvollzogen werden kénnen.

= Kosten/Nutzen: Die Kosten fir die Lebensqualitit (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
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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 zuge-
schrieben, um die eigene Existenz zu begrinden und Bildungsabstinenz als Hilflosig-
keit, Funktionsstorung, Inkompetenz, Kontrollverlust und Sicherheitsbedarf gedeutet.
»In dieser Deutung legitimieren sich viele Bildungsinstitutionen gegentber ,bildungs-
fernen’ 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 einzel-
nen Mitgliedslandern umgesetzt. Zu Beginn der Ausarbeitung bildeten die Sdaulen Be-
schaftigungsfahigkeit, Unternehmergeist, Anpassungsfahigkeit und Chancengleichheit
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 