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1 Einleitung

Als Reaktion auf soziale Veränderungen und zur Förderung wirt-
schaftlicher Prosperität wird von vielen Seiten »Lebenslanges
Lernen« als zentrale Strategie beworben. Gleichzeitig sind die Be-
reitschaft und die Praxis, sich lebensbegleitend weiterzubilden,
von sozialen, biographischen und infrastrukturellen Gegebenhei-
ten abhängig. Dabei sind viele Fragen nach den Gründen, Moti-
ven und Erwartungshaltungen erst in Grundzügen beantwortet ge-
blieben. In diesem Beitrag wird die sozial unterschiedliche
Beteiligung an Erwachsenenbildung in Österreich beschrieben,
um daraufhin der Frage nachzugehen, welche Relevanz dies für
das Feld der Erwachsenenbildung hat. Dazu gilt es, neben denma-
nifesten Einflussfaktoren, wie z.B. institutionelle und räumliche
Hürden, Zeit oder finanzielle Mittel, auch die latenten Motive,
Einflüsse und Barrieren für oder gegenWeiterbildung aus der Per-
spektive der einzelnen Personen zu betrachten. Denn es gilt: »Die
Menschen lernen nicht um des Lernens willen, sondern immer in
Bezug auf konkrete Lebensumstände, Erfahrungen und Ziele, die
Anlässe für Bildungs- und Lernprozesse sind.« (Bremer 2007,
Seite 118)

2 Sekundardatenanalyse des Adult Education
Survey 2007

Am Österreichischen Institut für Erwachsenenbildung (oieb) sind
Michael Fischer und Ingolf Erler mit einer Sekundardatenanalyse
des österreichischen Datensatzes des Adult Education Survey
2007 diesen Fragen nachgegangen.2Mit demAdult Education Sur-
vey (AES), der 2007 erstmals durchgeführt wurde, wird europa-
weit die Teilnahme an formalen, non-formalen und informellen
Lernprozessen erhoben. Für die Erwachsenenbildungsforschung
sind es vor allem drei Aspekte, die den AES interessant machen:
Zum einen finden sich im AES 2007 bei einer Grundgesamtheit
von 4.583.535 Personen für Österreich Daten von 4.675 Personen
zwischen 25 und 64 Jahren. Zum anderen soll der AES alle fünf
Jahre durchgeführt werden und damit die Möglichkeit bieten, län-
gerfristige Entwicklungen zu beschreiben. Schließlich liegen
durch denAESDaten aus 29 Ländern der EU, EFTA und EU-Kan-
didatenländern vor, was zahlreiche Chancen für einen Länderver-
gleich eröffnet (vgl. Vogtenhuber 2012).3

»Weiterbildung ist wichtig, …«

Bildung undWeiterbildung werden von der überwältigenden Zahl
der ÖsterreicherInnen als wertvoll und sinnvoll beschrieben. So
stimmen im AES-Datensatz rund 84 Prozent der Befragten den
Aussagen »Lernen neuer Dinge macht Spaß!«, »Personen, die
auch als Erwachsene noch lernen, verringern ihr Risiko arbeitslos
zu werden!« sowie »Aus- und Weiterbildung können bei der Be-
wältigung des Alltags helfen!« zu. Knapp 87 Prozent geben an,
dass Lernen einem »mehr Selbstvertrauen gibt«, und fast jede be-
fragte Person (94,5 Prozent) meint: »Wenn man in der Arbeit er-
folgreich sein möchte, muss man seinWissen und seine Fähigkei-
ten verbessern!«

Trotz dieser hohen Zustimmungsraten gibt es das Phänomen,
dass Peter Faulstich (2006) folgendermaßen zusammengefasst
hat: »Weiterbildung ist wichtig, aber nicht für mich«. So nahmen
im befragten Zeitraum (die zwölf der Befragung vorausgegange-
nen Monate) verhältnismäßig wenige Personen, nämlich 39,8
Prozent, an non-formaler Weiterbildung teil. Wie lässt sich diese
Differenz erklären? Gibt es eine weitaus größere Zahl an Per-
sonen, die gerne an Weiterbildung teilnehmen würden, aber aus
bestimmten Gründen daran verhindert sind? Oder finden sich
andere Ursachen dafür?

Typologie der Weiterbildungsbeteiligung

ZurBeantwortung dieser Fragenwurden dieBefragten desAES-Da-
tensatzes in vier Gruppen unterteilt. Die größte Gruppe mit rund 49
Prozent der Befragten waren die so genannten »Nicht-motivierten
Nicht-TeilnehmerInnen«, die auch nicht die Absicht hatten, an Er-
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1 Beim vorliegenden Beitrag handelt es sich um die erweiterte Fassung eines vom
Autor auf der Fachtagung »Zur Relativitätstheorie des Bildungsverhaltens – So-
ziale Milieus, Bedürfnisse und Weiterbildungsmotivation« gehaltenen Vortrages.
Diese Tagung fand am 5. Juni 2013 im Kardinal König Haus inWien statt. Veran-
stalter dieser Fachtagung waren dasAMS Österreich, Abt. Arbeitsmarktforschung
und Berufsinformation, die Caritas Österreich und das sozialwissenschaftliche
Forschungs- und Beratungsinstitut abif.

2 Die ganze Studie findet sich online unter: www.oieb.at/oieb/page.asp?id=1990
bzw. unter www.ams-forschungsnetzwerk.at im Menüpunkt »E-Library«.

3 Die Stichprobe ist eine geschichtete proportionale Zufallsstichprobe nach Ge-
schlecht sowie dreiAltersgruppen. Die Interviews wurden persönlich amWohnort
mittels standardisierten Papierfragebögen durchgeführt. Die Datensätze wurden
zur Verfügung gestellt von der European Commission Eurostat in Luxemburg so-
wie der Statistik Austria in Wien. Fragebögen, deskriptive Ergebnisse sowie wei-
tere Hintergrundinformationen finden sich auf der Webseite der Statistik Austria:
www.statistik.at



wachsenenbildung teilzunehmen.Von diesen
unterschieden wurden die rund acht Prozent
an»MotiviertenNicht-TeilnehmerInnen«, die
angegeben haben, an Weiterbildung interes-
siert gewesen zu sein. Die TeilnehmerInnen,
die in den vorangegangenen zwölf Monaten
an nicht-formalemLernen teilgenommen ha-
ben, wurden ebenfalls in zwei Gruppen ge-
teilt.Als »Nicht-motivierteTeilnehmerInnen«
wurden diejenigen bezeichnet, die jedes Mal
zur Weiterbildung von jemandem »ge-
schickt« wurden.Alle anderenTeilnehmerIn-
nen, die zumindest einmal von sich aus an
Weiterbildung teilgenommen haben, wurden
als »Motivierte TeilnehmerInnen« klassifi-
ziert.Anschließendwurde dieVerteilung die-
ser beiden Differenzierungsachsen (Teilnah-
me und Motivation) an den Variablen des
Datensatzes berechnet4 und in einem Dia-
gramm grafisch dargestellt. Die Ordinate
(y-Achse) stellt dabei den Umfang der Motivation, die Abszisse
(x-Achse) die Zusammensetzung hinsichtlich derVerteilung anTeil-
nehmerInnenundNicht-TeilnehmerInnendar.DieHauptachsen stel-
len den österreichweiten Durchschnitt (Anteil: 45 Prozent) an moti-
vierten Personen (y-Achse) bzw. den 42,2-Prozent-Gesamtanteil an
TeilnehmerInnen non-formalen Lernens (X-Achse) in der Stichpro-
be dar. Das Resultat sind Diagramme, die auf den ersten Blick die
Unterschiede zwischen den verschiedenen unabhängigen Variablen
imHinblick auf dasWeiterbildungshandeln zeigen. So zeigt dieVer-
teilung, dass die Zahl an motivierten Nicht-TeilnehmerInnen relativ
gering ist, manifeste Barrieren also zu einem großen, aber nicht
überwältigendenAnteil einen Einfluss auf die realeWeiterbildungs-
praxis haben.

Soziale Lage

Betrachtet man dieWeiterbildungsbeteiligung nach sozialer Lage,
so bestätigen sich bereits bekannte Ergebnisse derAdressatInnen-
forschung: Je höher die abgeschlossenen Schulabschlüsse und das
Einkommen sind, desto eher nehmen Personen an Weiterbildung
teil und desto interessierter sind sie (Abbildung 1). DieAbbildun-
gen 2 und 3 zeigen sehr deutlich den Anstieg der Teilnahme und
Motivation ab Maturaniveau sowie der beiden höchsten Einkom-
mensquintile. Die Personen im untersten Einkommensquintil zeig-
ten sich als überdurchschnittlichmotiviert, nahmen jedoch nur un-
terdurchschnittlich an Weiterbildung teil. Diese Gruppe besteht
zum überwiegenden Teil (88,1 Prozent) aus Frauen. Hürden sind
hier die Kurskosten und die Erreichbarkeit bzw. das Fehlen eines
(Weiter-)Bildungsangebotes in der Nähe. Besonders auffallend ist
vor allem die hohe Zahl an Personen, die aufgrund familiärerVer-
pflichtungen nicht teilnehmen konnten bzw. könnten.

Sehr deutlich sichtbar werden auch das geringere Interesse so-
wie die geringe Teilnahme der älteren Personen, derjenigen Per-

2

4 Um als Variable aufgenommen zu werden, musste ein signifikanter Zusammen-
hang zwischen den beiden Merkmalsausprägungen »Nicht-TeilnehmerIn/Teil-
nehmerIn« sowie »Motiviert /Nicht-motiviert« mit einer bestimmten Stärke be-
stehen (Cramérs V>0,15). Schließlich wurden Ausprägungen, die weniger als 50
Personen umfassten, ebenfalls ausgeschieden bzw. neu geordnet.

Abbildung 1: Verteilung, nach sozialer Lage

Abbildung 2: Teilnahme und Motivation, nach Einkommen

Quelle: oieb, Auswertungen zum AES 2007

Abbildung 3: Teilnahme und Motivation, nach Bildung

Quelle: oieb, Auswertungen zum AES 2007

Abbildung 4: Teilnahme und Motivation, nach Alter

Quelle: oieb, Auswertungen zum AES 2007

Quelle: oieb, Auswertungen zum AES 2007



sonen ohne Einkommen sowie derjenigen Personen mit höchstens
Pflichtschulabschluss.5

Während bei den Unter-39-Jährigen mehr Personen angaben,
motiviert zu sein, als tatsächlich an Weiterbildung teilzunehmen,
decken sich dieWerte bei den 40-Jährigen. Spätestens mit dem 50.
Lebensjahr nehmen das Interesse sowie die Teilnahme an Weiter-
bildung schließlich stark ab (Abbildung 4).

Betrachtet man Beruf und Bildungsabschlüsse der Eltern, so
bestätigt sich im AES-Datensatz auch die These der »Doppelten
Selektivität« (Peter Faulstich): Der familiäre Hintergrund wirkt
sich auf die Schulbildung und diese wiederum auf das spätereWei-
terbildungsverhalten aus.

Lerndispositionen

Neben der sozialen Lage hat auch die Disposition im Hinblick auf
das Lernen im Allgemeinen einen Einfluss auf die Weiterbil-
dungsbeteiligung. Sowird informelles Lernen beispielsweise nicht
als Kompensation für die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung ge-
nutzt, sondern es besteht ein enger Zusammenhang zwischen den
beiden Faktoren. Diejenigen, die in den vergangen zwölf Monaten
weder über Bücher, Fachzeitschriften oder mit Hilfe des Compu-
ters gelernt haben, nahmen auch kaum an Weiterbildung teil und
interessierten sich auch wenig dafür. Wer eine höhere schulische
Bildung abgeschlossen hat, hat nicht nur viel mehr Bücher zuhau-
se und liest insgesamtmehr, sondern lernt auch eher informell über
Bücher und Fachzeitschriften.

Gleichzeitig zeigten die Daten auch, dass Personen mit höhe-
ren Bildungsabschlüssen und demzufolge höherer Weiterbil-
dungsbeteiligung ihre Freizeitaktivitäten häufiger als informelles
Lernen werteten als andere (Abbildung 5). Anhand des Unter-
schiedes zwischen den Angaben, ob die Befragten Museen und
Ausstellungen besucht haben, und den Angaben, ob sie informell
über den Besuch von Museen undAusstellungen (Variable SELF-
MUSE) gelernt haben, wurde kontrolliert, ob das »Erkennen« von
informellem Lernen »bei sich selbst« mit dem Bildungsstand und
anderen sozialstatistischen Daten in Zusammenhang steht. Dabei
zeigte es sich, dass es vom Bildungsabschluss abhängig ist, ob je-
mand den Besuch im Museum als Lernen wahrnimmt oder nicht.
Personen unterhalb vonMaturaabschlüssen, die Museen undAus-
stellungen besucht haben, geben weitaus seltener an, dass sie über
Museen und Ausstellungen informell gelernt haben (Variable
SELFMUSE) als AkademikerInnen (Abbildung 5).

Abbildung 5: Informelles Lernen von Museen undAusstellungen
bei Personen, die Museen undAusstellungen
besuchen, nach Schulabschlüssen

Relativ überraschend waren die sehr hohen Zusammenhänge zwi-
schen Computer- und Internet-Nutzung sowie IKT-Kenntnissen
und dem Interesse und derTeilnahme anWeiterbildung. Personen,
die (fast) täglich den Computer und das Internet nutzen, waren
auch überdurchschnittlich an Bildung interessiert und nahmen
stärker anWeiterbildung teil. Dementsprechend verhalten sich die
Motivation bzw. die Nicht-Motivation und die Teilnahme auch
hinsichtlich der Computerkenntnisse (ICT Levels). Dieser hohe
Zusammenhang zeigt sich auch dann noch, wenn Alter bzw. Bil-
dungstand als Kontrollvariable einbezogen werden.

Sehr deutlich zeigt sich auch der Bezug zwischen Fremdspra-
chenkenntnissen sowie Weiterbildungsmotivation und Weiterbil-
dungsteilnahme. Personen, die keine Fremdsprache beherrschen,
sind auch überwiegend (um die 80 Prozent) nicht anWeiterbildung
interessiert und nehmen auch nicht daran teil. Gegenteilig sind die
Anteilswerte bei Personen mit Kenntnissen in vier und mehr
Fremdsprachen (72 Prozent und 65 Prozent). Auch das Lesen von
Büchern ist keine Kompensationshandlung, sondern wirkt zusam-
men mit Weiterbildung: Wer sich für Bücher interessiert, ist auch
motivierter, an Weiterbildung teilzunehmen, bzw. nimmt auch
weitaus stärker daran teil. Vergleichbar mit dem Leseverhalten ist
auch die sonstige kulturelle Praxis eng mit dem Weiterbildungs-
verhalten gekoppelt.6

Zusammenfassend gesehen sind Personen, die an Weiterbil-
dung teilnehmen, auch kulturell und sozial deutlich aktiver als an-
dere. Dazu kommen spezifische Barrieren und Hürden hinzu, die
Menschen aufgrund ihrer sozialen Lage ungleich betreffen.

Barrieren und Hürden

Von den Befragten, die an einer (weiteren) Weiterbildung teil-
nehmen wollten und dann verhindert waren, wurde vor allem der
Zeitfaktor als Hindernis genannt. Mit größerem Abstand folgen
die Kosten sowie das fehlende Angebot in der Nähe.

Anhand der Barrieren bilden sich auch hier verschiedene
Gruppen heraus – beispielsweise Personen mit niedrigem Ein-
kommen und Frauen. Bei diesen Personengruppen erschweren
vor allem der Preis, die Erreichbarkeit des Kursortes sowie
familiäre Verpflichtungen die Teilnahme. Diese Gruppen über-
schneiden sich auch häufig, so beträgt der Frauenanteil bei Per-
sonen ohne Einkommen 69,8 Prozent, im niedrigsten Einkom-
mensquintil 88,1 Prozent und im zweitniedrigsten 52,5 Prozent.
Eine deutliche Barriere für Frauen stellt die Unvereinbarkeit mit
»familiären Verpflichtungen« dar. Unter den Frauen gaben dies
41,8 Prozent als Barriere an, gegenüber 21,8 Prozent unter den
Männern.

Auf der anderen Seite finden sich Personen mit höherem Ein-
kommen sowie Männer. Sie geben als Argumente gegen Weiter-
bildung an, dass es Ihnen im Job nichts gebracht hätte oder die
Kurszeiten nur schwer mit ihren Arbeitszeiten vereinbar gewesen
wären.

3

5 Nach Geschlecht fanden die Autoren in ihrem Datensatz zwischen »Motivation«
und »Nicht-Motivation« keinen signifikanten Zusammenhang. Dieser Zusammen-
hang wird erst signifikant, wenn die Geschlechter nach Erwerbstätigkeit bzw.
Arbeitslosigkeit unterschieden werden.

6 Die Variablen umfassen Besuch von Theater, Oper, Ballett, Tanz, Kino, Kultur-
stätten; die Hobbys: Fotografieren, Filmen, Malen, Zeichnen, Bildhauern, Com-
putergrafik, soziale Teilhabe in Hobbygruppen/kulturellen Gruppen.Quelle: oieb, Auswertungen zum AES 2007



Personen mit niedrigen Schulabschlüs-
sen fürchten vor allem die Situation, quasi
wieder in die Schule gehen zu müssen. Bei
ihnen ist auch die Erwartung gering, dass
Weiterbildung ihnen »im Beruf etwas brin-
gen wird«. AkademikerInnen nennen da-
gegen die fehlende Vereinbarkeit mit den
Arbeitszeiten, familiäreVerpflichtungen so-
wie die Entfernung zum Schulungsort als
Barrieren.

Für Junge ist Weiterbildung meist zu
teuer, zumal wenn die Unterstützung durch
den Arbeitgeber fehlt; im mittleren Alter
(Familiengründung) wirken familiäre Ver-
pflichtungen als Hürde. In späteren Jahren
wird Weiterbildung eher als sinnlos erlebt,
die lange Distanz zur eigenen Schulzeit und
die in dieserAltersgruppe geringeren Schul-
abschlüsse erhöhen die Nennungen, »nicht
noch einmal in die Schule gehen zuwollen«.

Berufliche Bildung

75 Prozent der angegebenen non-formalen Lernereignisse wurden
aus beruflichen Gründen gewählt. Die Teilnahme an »Pädagogik
und LehrerInnenbildung«, »EDV, Informatik«, »Gesundheit, Me-
dizin, Pharmazie«, »Verkehrsdienstleistungen« (u.a. Staplerfüh-
rerschein) sowie »Gesundheit und Sicherheit amArbeitsplatz«war
dabei überdurchschnittlich oft verpflichtend.

Auch hier zeigt sich die großeAbhängigkeit nach der Höhe des
Einkommens. Die Personen mit dem höchsten Einkommen (ihr
Verdienst liegt in der Höhe des höchsten Einkommensfünftels) er-
reichten eine Teilnahmequote von über 60 Prozent, während bei-
spielsweise jene Erwerbstätigen, die den beiden niedrigsten Ein-
kommensfünfteln angehören, nur zu etwa einem Viertel an
beruflicher Weiterbildung teilnahmen.

Ähnlich ist der Zusammenhang nach dem Bildungsabschluss:
Je höher dieser ausfällt, desto höher ist auch die berufliche Wei-
terbildungsbeteiligung. Unter den AkademikerInnen nahmen fast
zwei Drittel anWeiterbildung teil, also eine Differenz von immer-
hin 30 Prozentpunkten zumDurchschnitt. Umgekehrt nahmen bei
den Erwerbstätigen mit Pflichtschulabschluss in den zwölf Mona-
ten vor der Befragung nur rund 14 Prozent an einer beruflichen
Weiterbildung teil, sie lagen damit knapp 22 Prozentpunkte unter
dem Durchschnitt.

Bekanntlich hängen die Faktoren »Ausbildung« und »Ein-
kommen« eng mit der beruflichen Position zusammen. Insofern
zeigen sich die Unterschiede in der Beteiligung auch bei den Be-
rufsgruppen. Die höchstenTeilnahmeraten erzielen dabei die klas-
sischen akademischen Berufe. Am geringsten ist die Beteiligung
an non-formaler beruflicherWeiterbildung bei den Berufsgruppen
mit eher manuellen und/oder repetitiven Tätigkeiten.

Ausgesprochen stark variiert die beruflicheWeiterbildungsbe-
teiligung nach Branchen: Unterdurchschnittliche Weiterbildungs-
quoten findet man in Gastgewerbe und Hotellerie, im Bergbau, im
Bauwesen, in der Sachgütererzeugung und im Handel. Die weiter-
bildungsaktivstenBranchen sind dasUnterrichtswesen, dasKredit-
undVersicherungswesen, das Gesundheits-, Veterinär- und Sozial-
wesen sowie die Energie- undWasserversorgung (Abbildung 6).

3 Zweierlei Lernkulturen?

In einer Studie aus dem Jahr 2002 untersuchte ein ForscherInnen-
team rund um Helmut Dornmayr Personen, die als höchste abge-
schlossene Ausbildung maximal Lehrabschluss besaßen (keine
Meisterprüfung), keine freiwillige Weiterbildung im bisherigen
Berufsleben besucht haben und vor zumindest zehn Jahren zum
ersten Mal in denArbeitsmarkt eingetreten waren. Mittels 30 Tie-
feninterviewswurden sechsTypen »bildungsferner« Personen ent-
wickelt:
• Personen mit geringer Statusmobilität zeichnen sich durch

eine relativ hohe Berufszufriedenheit aus, allerdings bei ge-
ringenVeränderungsperspektiven. Die meist älteren Personen
sehen keinen großen Sinn in beruflicher Weiterbildung, sie
sind jedoch aufgrund einer starken Freizeitorientierung mög-
licherweise an allgemeiner Erwachsenenbildung interessiert.

• PraktikerInnen haben wenig Bildungs- und Leseerfahrung.
Sie wünschen sich »praktische« Bildungsangebote und weni-
ger theoretischen Unterricht.

• AutodidaktInnen habenwenigVertrauen in angeleitete Grup-
pen-Lernprozesse. Die vorwiegend männlichenAutodidakten
wollen stattdessen selbständig lernen.

• Personen mit Versagensängsten haben oft wenige Selbst-
bestätigungsmöglichkeiten (z.B. Hausfrauen) und wollen sich
im Kurs nicht vor anderen »blamieren«.

• Selbstlose stellen ihre eigenen Bedürfnisse zurück. Meist
hängt dies engmit einer starken häuslichen und familiärenOri-
entierung (Kinderbetreuung) zusammen.

• Sozial Benachteiligte, zu denen von Dornmayr et al. »Aus-
länderInnen, AlleinerzieherInnen, Personen mit Behinderun-
gen, SozialhilfeempfängerInnen, Schicht- /NachtarbeiterIn-
nen, Saisonbeschäftigte, Regional Benachteiligte« gezählt
werden (vgl. Dornmayr 2002, Seite 69).

In diesen sechs Profilen finden sich viele Ergebnisse aus der aktu-
ellen Untersuchung wieder. Ein besonderes Augenmerk soll hier-

4

Abbildung 6: Berufliche Weiterbildung, nach Branchen

Quelle: oieb, Auswertungen zum AES 2007



bei auf die »AutodidaktInnen« und die »PraktikerInnen« gelegt
werden. Neben den bekannten großen Unterschieden nach sozia-
ler Lage und Herkunft zeigen die Zahlen aus demAdult Education
Survey auch eine großeDiskrepanz zwischen eher »manuell-prak-
tischen« und eher »kognitiv-abstrakten« Berufen. Aus der Litera-
tur sind eine Reihe schlüssiger Erklärungen undBegründungen für
die Teilnahme und Nicht-Teilnahme an beruflicher Weiterbildung
geläufig. Selten, und wenn dann eher rudimentär, findet man den
Versuch der Klärung über unterschiedliche Lernkulturen (vgl. z.B.
Axmacher 1990, Seite 212f). Lernkulturen meint dabei nicht un-
terschiedliche kognitive Fähigkeiten oder gar Begabungsunter-
schiede, sondern Soziale Logiken, Weltbilder (Max Weber) oder
Habitus (Pierre Bourdieu) der Weiterbildung, insbesondere be-
stimmte Einstellungen und Erwartungshaltungen gegenüber orga-
nisierten Bildungsangeboten. Es ist zu vermuten, dass solche bran-
chenspezifischen Lernkulturen unterschiedlich stark mit dem
Angebot in der (Erwachsenen-)Bildung korrespondieren. EineUn-
terscheidung, die sich, wie Richard Sennett schreibt, bis in dieAn-
tike zurückverfolgen lässt (vgl. Sennett 2008, Seite 181). Seither
begleitet diese Debatte auch derMythos, diese Unterscheidung ba-
siere vor allem auf unterschiedlichen Begabungen und nicht auf
sozialen Unterschieden.

VertreterInnen der »manuellen« Berufe7 sind gegenüber dem
Lifelong Learning kritischer eingestimmt. Angesichts der insge-
samt sehr hohen Zustimmungsraten finden sich diese Unterschie-
de zwar vor allem zwischen denAusprägungen »stimme ganz zu«
und »stimme eher zu«, die Differenzen sind dennoch bei denmeis-
ten Fragen signifikant. Beispielsweise sind Angehörige »manuel-
ler« Berufe skeptischer, ob Erwachsenenbildung das Risiko der
Arbeitslosigkeit verringert, bei der Bewältigung des Alltags hilft
oder Spaß bereitet. Sie sind stärker der Meinung, dass die Arbeit-
geber für dieWeiterbildung ihrer MitarbeiterInnen verantwortlich
seien, und lehnen es deutlicher ab, dass »die Leute« bereit sein sol-
len, für ihre Weiterbildung zu zahlen.

Der häufigste Grund, eine Weiterbildung zu besuchen, war
bei den »manuell-handwerklich« Tätigen, dass diese Personen
dazu verpflichtet wurden (26 Prozent gegenüber 17 Prozent der
»kognitiv-abstrakt« Tätigen). Diese Personen suchten aber auch
weitaus überdurchschnittlich Sicherheiten durch die Weiterbil-
dung, um ihre Jobperspektiven zu erhöhen (15 Prozent gegenüber
zehn Prozent) oder das Arbeitslosigkeitsrisiko zu verringern
(13 Prozent zu acht Prozent). Dementsprechend suchten (zwölf
Prozent zu neun Prozent) und besuchten (63 Prozent zu 53 Pro-
zent) sie auch öfters Kurse, in denen Zertifikate ausgestellt wur-
den. In den Zahlen zeigt sich auch, dass der Anteil an Personen,
die ihren Kurs zu einem Zeitpunkt besuchten, als sie noch er-
werbslos waren (fünf Prozent zu ein Prozent), in den »hand-
werklich-manuellen« Berufen deutlich höher war. Das lässt auf
eine höhere Fluktuation zwischen Phasen der Erwerbstätigkeit
und Phasen der Arbeitslosigkeit schließen.

Solche Befunde sind grundsätzlich bekannt. So kann davon
ausgegangen werden, dass der eingeschlagene Lebensweg die
Berufsidentität und die spezifische Weiterbildungskultur zwi-
schen den Berufsgruppen den Einzelnen bzw. die Einzelne prägt.
Es lässt sich ein Zusammenhang zwischen derWahl des Berufes
und den Schulerfahrungen auf der einen und dem Weiterbil-
dungsinteresse auf der anderen Seite vermuten. Bereits PaulWil-
lis zeigte in »Learning to Labour«, wie schulische Misserfolge

und habituelle Einstellungen unterprivilegierte Jugendliche da-
zu bringen, ihre berufliche Bestätigung eher im handwerklich-
manuellen Bereich zu verorten (vgl. Willis 2013). Er beschreibt
auch ein unterschiedliches Lernverständnis von ArbeiterInnen
sowie LandwirtInnen. Nämlich »(…) dieAuffassung, dassTheo-
rie nur so nützlich ist, wie sie wirklich hilft, etwas zu tun, prak-
tische Aufgaben zu erfüllen und in die Natur einzugreifen. Von
Theorie wird verlangt, dass sie in dialektischer Nähe zur mate-
riellen Welt bleibt. Die Mittelschicht hingegen, die ein ausge-
prägteres Bewusstsein ihrer Position in der Klassengesellschaft
hat, betrachtet Theorie – auch in ihrer gesellschaftlichen Er-
scheinungsform der Qualifikation – als eine Macht, die zu so-
zialemAufstieg verhelfen kann. In diesem Sinn istTheorie etwas,
worüber zu verfügen sich lohnt, selbst wenn sie in der Natur nie-
mals zur Anwendung kommt. Sie erfüllt ihren Zweck als Mittel,
um zu bestimmen, auf welches Stück Natur man sie anwenden
will – oder auch zu beschließen, sie überhaupt nicht anzuwenden.
Das Misstrauen der Arbeiterklasse gegenüber theoretischem
Wissen und dessen Ablehnung entsteht – selbst in dem Moment,
den es widerlegt – teilweise aus einer Art Erkenntnis, nämlich
wie hohl und abgehoben Theorie in ihrer gesellschaftlichen Er-
scheinungsform ist.« (Willis 2013, Seite 98f)

Es zählt ein handwerkliches Ethos mit einer spezifischen
Lern- und Erfolgslogik: »Jegliches handwerkliches Können«, so
Richard Sennett, »basiert auf hochentwickelten Fähigkeiten und
Fertigkeiten. Nach einem oft verwendetenMaßstab sind gut zehn-
tausend Stunden Erfahrung nötig, wenn jemand Schreinermeister
oder ein guterMusiker werden will.« (Sennett 2008, Seite 33) Die
Fertigkeit wird demnach in einem umfassenden Prozess von
Nachahmung, Versuch und Irrtum »in die Körper eingeschrie-
ben«. Dabei können zwar Lehrbücher einzelneArbeitsschritte be-
schreiben, die Fähigkeit und das Gefühl, die richtigen Bewegun-
gen in Übereinstimmung von Hand, Auge und Gehirn zu
vollbringen, können aber nur durch die beständigeAneignung ge-
lingen. Damit scheint das Ziel des handwerklichen Lernens in der
Perfektionierung der einzelnenArbeitsschritte durch Erfahrungs-
wissen zu liegen.

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus?

Die Debatten um Lifelong Learning werden von zwei Argumen-
tationsmustern dominiert. Helmut Bremer hat diese folgender-
maßen unterschieden: Auf der einen Seite die klassische Idee des
»Freien Subjekts«, die Bildung als »Stärkung und Emanzipation
des Subjekts« versteht (»Entfaltungslernen«) (Bremer 2004, Sei-
te 192). Auf der anderen Seite der »Ideale Lernende« als »Bil-
dungsunternehmer«. Angesichts der zunehmenden Anforderun-
gen bleibt diesem scheinbar gar nichts anderes übrig, als sich
»kontinuierlich und selbst organisiert« weiterzubilden (»Anpas-
sungslernen«): »Hier geht es weniger um die Selbstentfaltung der
Person, sondern vielmehr um Leistungsbereitschaft, Flexibilität,
Aktivität und Eigenverantwortung, die normativ gefordert wird«
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7 Dazu wurden im AES-Datensatz die Berufsgruppen nach ihren hauptsächlichen
Tätigkeitsfeldern in zwei Bereiche unterteilt: Personen in leitender Funktion, aka-
demische, technische und kaufmännische Tätigkeiten als »kognitiv-abstrakte«;
personenbezogene Dienstleistungsberufe ohne Büroangestellte, Facharbeiter und
Facharbeiterinnen, Bediener und Hilfskräfte sowie Soldaten als »manuell-prakti-
sche« Berufsgruppe.



(ebenda, Seite 193). Beide Konzepte gehen von Idealvorstellun-
gen aus: Zum einen der »HomoAcademicus«, als der /die sich frei
entwickelnde und entfaltende Intellektuelle, zum anderen der
»Homo Oeconomicus«, als der /die rationale und nach Nutzen-
kalkül berechnende BildungsinvestorIn. In ihrer Unterschiedlich-
keit verbindet beide Konzepte die Abstraktion von den sozialen
Kontexten und Bindungen, in denen sich Menschen befinden.
Beide gehen von »(…) starken, selbstbewussten, souveränen,
nach Selbstentfaltung oder Erfolg strebenden Akteuren und Ler-
nern aus, für die soziale Begrenzungen eine untergeordnete Rol-
le spielen. (…) In der sozialen Praxis der oberen Klassen ist dies
nicht selten verbunden mit einem Blick auf die unteren Klassen,
der dort vor allemDefizite ausmacht. (…) Dabei wird leicht über-
sehen, dass die eigene Haltung auf einer privilegierten Position
beruht, während auf den mittleren und unteren Stufen der gesell-
schaftlichen Ordnung soziale, ökonomische und konventionelle
Notwendigkeiten und Zwänge wesentlich stärker spürbar sind, die
dieMöglichkeiten der ›Subjektentfaltung‹ und ›Erfolgskarrieren‹
eingrenzen.« (ebenda, Seite 195f)

Betrachtet man demgegenüber die Nicht-Teilnahme jedoch im
Sinne Klaus Holzkamps aus einem »Begründungsdiskurs« (Holz-
kamp 1996), so sieht man, dass die Entscheidung für oder gegen
das Lernen sich in jeder/ jedemLernenden selbst aus einem in sich
vernünftigenAbwägen von Kosten und Nutzen begründet: »Lern-
anlässe entstehen aus einer Diskrepanzerfahrung zwischen Inten-
tionalität und Kompetenz.« (Faulstich 2006, Seite 17) Die Moti-
vation steigt, wenn dem potenziell Lernenden ersichtlich ist, dass
ein Lernangebot zu einer »Verfügungserweiterung« führt. Ent-
scheidet sich der/die Lernende gegen das Bildungsangebot, so be-
gründet sich dies eben nicht nur durch manifeste Barrieren, son-
dern auch durch fehlende positive »(…) Erwartungen, dass sich
[die]Arbeits- und Lebensbedingungen nach der Lernanstrengung«
verbessern (»Sinnlosigkeitssyndrom«) (ebenda, Seite 7).

Dabei unterscheiden sich entsprechend des sozialen Milieus
die Anforderungen an Bildungsangebote. Bereits Pierre Bour-
dieu hat diese in zwei Polen unterschieden (vgl. Bourdieu 2001).
In den oberen Zonen des sozialen Raumes findet sich eine »scho-
lastische« Einstellung. Materiell gut ausgestattet lassen Hand-
lungszwänge und sozialer wie ökonomischer Druck nach. Daher
herrscht auch eine distanzierte Einstellung zu Notwendigkeiten
und Zwängen der Praxis. Stattdessen wird versucht, sich von der
Masse abzugrenzen, es besteht ein Wunsch nach Distinktion.
Dazu zählt auch ein Hang zur Stilisierung und Ästhetisierung,
weg von Körperlichkeit und Sinnlichkeit (dekontextualisiertes
Lernen).

Demgegenüber herrscht in den unteren Zonen des sozialen
Raumes der Wunsch nach praktischem Wissen und Kontextge-
bundenheit vor. Das Lernen wird von Unsicherheiten und unmit-
telbarem Handlungsdruck geprägt. Für Reflexion ist weniger Zeit
vorhanden. Erworben wird vor allem praktisches und implizites
Wissen (Karl Polanyi), Körperlichkeit und Sinnlichkeit spielen ei-
ne größere Rolle. Das Lernen muss nahe an der Praxis sein.

4 Resümee

Teilnahme und Nicht-Teilnahme hängen nicht nur mit manifesten
Hürden und Schranken zusammen, sondern vor allemmit der Dis-
krepanz zwischen den individuellen Bedarfen und denAngeboten.
Die Strategie, mehr Menschen von der Notwendigkeit, lebensbe-
gleitend zu lernen, zu überzeugen, bedarf also einer Überprüfung
desAngebotes, der verwendeten Didaktik und der Lerninhalte. Sie
bedarf aber auch des Eingeständnisses, dass für eine nicht geringe
Zahl an Menschen Formen von organisierter Weiterbildung ge-
genüber anderen, also informellen Lernformen, nicht als sinnvol-
le Alternative erscheinen.
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