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1 Einleitung

Seit die Rede vom Lebenslangen Lernen in den frithen 1970er auf
der Biihne der globalen Bildungspolitik erschienen ist (vgl.
UNESCO etal. 1972; Jakobi 2009) provoziert sie Zustimmung und
Ablehnung, je nach den Assoziationen, die sie bei den Zuhérenden
auslost. Im Deutschen wie im Englischen werden Lernen bzw. Lear-
ning sowohl mit Vorstellungen des Wachsens, Werdens und Teilha-
bens als auch mit Vorstellungen des Unterrichtens, Unterweisens,
Trainierens — kurz der organisierten Bildung (Education) — verbun-
den. Die Ambivalenz, mit der wir der Forderung nach Lebenslangem
Lernen gegeniiberstehen, speist sich einerseits aus dieser Bedeu-
tungsvielfalt. Andererseits besteht stindig Gefahr, dass wir, wie Ste-
phen Billett (2010) tiberzeugend ausfiihrt, zwar vom Lebenslangen
Lernen sprechen, aber doch nur die wiederholte, sprich lebenslan-
ge, Teilnahme an organisierter Bildung meinen, so als ob die Schul-
bank der einzig legitime Ort des Lernens Erwachsener wire.

Als Konzept nimmt Lebenslanges Lernen die humanistischen
Vorstellungen von sich iiber die gesamte Lebenspanne erstrecken-
den Wachstumsprozessen auf. Wir bleiben nicht stehen, altern
nicht nur, sondern entwickeln neue Interessen, Féahigkeiten und
Haltungen. In unseren Wachstums- und Entwicklungsprozessen
greifen wir auf unterschiedliche Ressourcen zuriick, die in den un-
terschiedlichen Lebensbereichen eingelagert sind. Die phasen-
weise Teilnahme an organisierter Weiterbildung stellt dabei nur ei-
nen Aspekt unter vielen dar. Wachstum und Entwicklung kdnnen
durch innere wie duflere Hindernisse unterbunden werden. Le-
benslanges Lernen wird demnach mit der Programmatik verbun-
den, die Bedingungen fiir Wachstum und Entwicklung herzustel-
len. Positive Assoziationen zu Lebenslangem Lernen speisen sich
héufig aus einem Vertrauen in und einer Wertschitzung fiir die Ent-
wicklungsmdglichkeiten im Erwachsenenalter.

Lebenslanges Lernen ist aber auch stets mit der Vorstellung ver-
bunden worden, dass sich organisierte Bildung oder geplante In-
terventionen, die Individuen Lernen ermdoglichen, nicht auf die
Kindheit und Adoleszenz zu beschrinken, sondern sich {iber die ge-
samte Lebensspanne verteilen und ausdehnen sollen (vgl. OECD
1973). Lebenslanges Lernen wird dabei hauptsichlich als Frage der
Verfiigbarkeit von und der Teilnahme an organisierter Bildung ver-
standen. Im Vordergrund stehen die Instrumente zur Herbeifiihrung
des Lernens und wie und welche Teilnehmerlnnen mit ihnen er-
reicht werden kdnnen. Auch die Forderung, informelles Lernen zu
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fordern, erscheint dabei als genuin piddagogische Intervention (vgl.
Fenwick, 2000). Wie die Programmatik lebenslanger Weiterbil-
dung bewertet wird, hingt dabei davon ab, welche Akteure welche
Interessen mit der Teilnahme — oder dem Zwang zur Teilnahme —
verfolgen und in welcher Weise die Angebote auf die Interessen und
Bediirfnisse der Teilnehmenden eingehen oder sich diesen verweh-
ren. Erwachsene, die frei zwischen fiir sie mafigeschneiderten
Angeboten wihlen konnen, werden Lebenslanges Lernen als Be-
reicherung erleben. Zugleich evoziert die Vorstellung, quasi le-
benslang in die Schule gehen zu miissen (Zwang zur Teilnahme bei
gleichzeitiger Unterordnung der Interessen der Teilnehmenden un-
ter Zielsetzungen Dritter), Ablehnung. Die » Weiterbildungspflicht«
wird somit quasi als (Hochst-)Strafe? wahrgenommen.

Im folgenden Beitrag stelle ich in Grundziigen ein Projekt vor,
in dessen Rahmen versucht wurde, die Breite des Konzeptes des Le-
benslangen Lernens fiir die Analyse und Planung politischer Inter-
ventionen im Feld des Lebenslangen Lernens nutzbar zu machen.
Das Projekt »Wissensempowerment — Forderung der beruflichen
Weiterbildungskompetenz und Weiterbildungsmotivation von bil-
dungsfernen Personengruppen in Wien«?® (Fleischer/Hefler/Mar-
kowitsch 2010) wurde im Auftrag der Magistratsabteilung 27 — EU-
Strategie und Wirtschaftsentwicklung der Stadt Wien durchgefiihrt.
Ziel der Studie war es, einen Analyserahmen fiir die systematische
Identifizierung von internationalen Projekten zu entwickeln, die in
ihrer Teilhabe am Lebenslangen Lernen — und nicht nur in ihrer
Weiterbildungsaktivitit — benachteiligten Personen Zugang zu neu-
en Lernmdglichkeiten er6ffnen sollen. Der von Oliver Kress
(MA 27) geprégte Begriff »Wissensempowerment« versucht eine
Akzentverschiebung vorzunehmen: Nicht die Erhdhung der Wei-
terbildungsbeteiligung an sich steht im Vordergrund, sondern die
Unterstiitzung fiir Benachteiligte, sich des eigenen Vermdgens zu

Beim vorliegenden Beitrag handelt es sich um die erweiterte Fassung eines vom
Autor auf der Fachtagung »Zur Relativititstheorie des Bildungsverhaltens — So-
ziale Milieus, Bediirfnisse und Weiterbildungsmotivation« gehaltenen Vortrages.
Diese Tagung fand am 5. Juni 2013 im Kardinal Konig Haus in Wien statt. Veran-
stalter dieser Fachtagung waren das AMS Osterreich, Abt. Arbeitsmarktforschung
und Berufsinformation, die Caritas Osterreich und das sozialwissenschaftliche
Forschungs- und Beratungsinstitut abif.

Die Assoziation zu einer lebenslangen Haftstrafe besteht im Deutschen, aber nicht
im Englischen (vgl. Life Imprisonment, Life Sentence).

Die Studie ist unter www.wien.gv.at/wirtschaft/standort/pdf/wisempl.pdf bzw. un-
ter www.ams-forschungsnetzwerk.at im Meniipunkt »E-Library« verfiigbar.
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lernen bewusst zu werden und sich das eigene Lernen anzueignen,
um damit selbstgewdhlte Ziele zu verfolgen. Neben der konzepti-
ven Seite des zwischen Marz und November 2010 durchgefiihrten
Projektes stand die Suche nach fiir den Wiener Kontext relevanten
Beispielprojekten im Vordergrund. Dazu wurden Datenbanken ge-
sichtet — insbesondere die Projektdatenbank des Européischen So-
zialfonds (ESF) —und insgesamt 35 ausgewihlte, also fiir den Wie-
ner Kontext, relevante Projekte ndher beschrieben.

In meinem Beitrag folge ich den Eckpfeilern des Projektes. Um
verstehen zu kénnen, wie Angehorige benachteiligter Gruppen in ih-
rem Lernen unterstiitzt werden konnen, ist es unerlésslich, eine Le-
bensverlaufsperspektive einzunehmen. Im Abschnitt 2 fithre ich die
gewdhlte Perspektive ein. Aus der Lebensverlaufsperspektive ergibt
sich, wie im Abschnitt 3 dargestellt wird, die Notwendigkeit, Ele-
mente des Lernens im Erwachsenenalters und deren Verhdltnis zu-
einander zu diskutieren. Aus der Analyse von individuellen Lebens-
verlaufen lassen sich Aufgabenstellungen ableiten, zu deren Losung
Angebote beitragen konnen, um Erwachsenen mehr Lernmdéglich-
keiten einzurdumen. Im Abschnitt 4 stelle ich die im Projekt entwi-
ckelte Typologie der Aufgabenstellungen vor und fiihre aus, welche
Riickschliisse diese auf die Formulierung von Zielgruppen von An-
geboten der Forderung des Lebenslangen Lernens ergeben. Bei-
spiele fiir Projekte, die die wohl wichtigste Aufgabenstellung, also
einen Zugang zu lernférderlichen Beteiligungskontexten zu schaf-
fen bzw. zu ermdglichen, verfolgen, stelle ich im Abschnitt 5 vor. Im
Ausblick (Abschnitt 6) fasse ich drei Kernbotschaften des Projektes
zum Wissensempowerment zusammen.

2 »Rita Revisited« — Lernmotivation und
Weiterbildungsbarrieren im Lebensverlauf

Mit Ende der Spdtadoleszenz und dem Beginn des frithen Er-
wachsenenalters ist die individuelle Entwicklung noch nicht ab-
geschlossen, vielmehr setzen Individuen Lernprozesse iiber die ge-
samte Lebensspanne fort: Erwachsene lernen dazu, verdndern
sich, wachsen in den unterschiedlichsten Dimensionen ihrer Per-
sonlichkeit und durchlaufen Entwicklungsprozesse, die sowohl ih-
re inneren psychischen Welten als auch ihren Platz und ihre Rolle
in der sozialen Welt verdndern. Mitte der 1960er Jahre und im Zu-
ge der von sozialen Bewegungen getragenen gesellschaftlichen
Verdnderungen 16ste die Betonung von individuellen Wachstums-
und Entwicklungsprozessen im Erwachsenenalter statische Per-
spektiven ab. Wurde zuvor der vergleichsweise stabile »Sozial-
charakter« des Erwachsenen in einer »durchbiirokratisierten« Welt
betont, in der Erwachsene zwar auf Elementarereignisse wie Krie-
ge oder Wirtschaftskrisen antworten miissen, bei ungestortem Le-
bensverlauf aber ihre einmal eingenommene soziale Laufbahn
fortschreiben, so stand jetzt die kontinuierliche Verdnderung des
Erwachsenen im Vordergrund. Der gesellschaftlichen Dynamik im
»Age of Discontinuity« (so ein Buchtitel von Peter Drucker aus
dem Jahr 1969) wurde die Dynamik der individuellen Biographie
gegeniiber gestellt. Lernprozesse inner- und auBlerhalb der organi-
sierten Bildung wurden als grundsétzlicher Bestandteil individu-
eller Biographien interpretiert. Nicht warum Erwachsene lernen,
sondern durch welche innerpsychischen und gesellschaftlichen
Strukturen sie in ihrer Entwicklung gefordert oder gehindert wer-
den, trat in den Mittelpunkt des Interesses. Zugleich wurde die Ver-

zahnung von individueller und gesellschaftlicher Emanzipation
hervorgehoben.*

Die Teilnahme an organisierter Bildung wurde in Folge in dop-
pelter Weise mit dem Lebensverlauf verbunden. Zum einen ent-
steht — entsprechende Angebote vorausgesetzt — die Motivation,
Weiterbildung zu beginnen, an unterschiedlichen Punkten im in-
dividuellen Lebensverlauf, und sie wird von unterschiedlichen du-
Beren Ereignissen getriggert (vgl. Aslanian/Brickell 1980). Pro-
zesse, in denen die Motivation zur Teilnahme entsteht, gehen dabei
den Prozessen, die zur eigentlichen Umsetzung von Weiterbil-
dungsvorhaben fiihren, zeitlich voraus (Heckhausen, 1999). Zum
anderen ermdglicht und erfordert die Teilnahme an organisierter
Bildung Verdnderungen im Leben der Teilnehmenden — ihrer Life
Structure (vgl. Levinson 1980; Hefler 2013c, Seite 111-114): Was
im »Kurs« gelernt wird, erscheint dabei immer nur als Ausschnitt
dessen, was die Teilnehmenden im selben Zeitabschnitt insgesamt
lernen oder aufgrund eines Scheiterns nicht lernen. Umgekehrt
verliert die Teilnahme an organisierter Weiterbildung ihre privile-
gierte Stellung, weil der Arbeitsplatz, die Familie oder das zivil-
gesellschaftliche Engagement als legitime und wirkungsvolle Or-
te des Lernens anerkannt werden. Um das Gelingen oder
Misslingen von Lernprozessen — ob nun mit oder ohne der Hilfe
organisierter Bildungsangebote — zu verstehen, miissen damit 1an-
gere Lebensabschnitte, das Zusammenspiel unterschiedlicher Le-
bensbereiche, die die Lebensstruktur bilden, und die Bedingungen
in den relevanten sozialen Umwelten betrachtet werden.

Paradigmatisch fiir diese umfassende Perspektive auf das Ler-
nen benachteiligter Erwachsener ist die 1980 uraufgefiihre, drei
Jahre spater verfilmte Komddie »Educating Rita« von Willy Rus-
sell (1981) geworden (vgl. beispielsweise Wakeford 1993 oder
Benn, Elliott, & Whaley, 1998). Film und Stiick zeigen eine briti-
sche Universitit Mitte der 1970er Jahre, die sich — via Open-Uni-
versity-Bildungsfernsehen — benachteiligten Bevolkerungsgrup-
pen gegeniiber 6ffnet, in ihren sozialen Codes aber Studierenden
aus dem ArbeiterInnenmilieu gegeniiber abweisend bleibt (Bern-
stein [1975 (2003)]).

Beispiel 1: Kurzzusammenfassung von »Educating Rita«

Die Protagonistin Rita, Mitte 20 und erfolgreich als Friseurin tatig, be-
schlieBt, ihnrer Sehnsucht nach einem anderen Leben eine Form zu geben,
nicht nur Romane zu verschlingen, sondern Englische Literatur zu studie-
ren — sehr zum MifRfallen ihres Lebensgefahrten, der auf ein — altersnor-
mengemales — erstes Kind drangt. Als er entdeckt, dass seine lesende
Freundin die Pille nimmt, verbrennt er in einem Wutanfall ihre Blicher, ein
Akt, der den Bruch der Beziehung vorwegnimmt. Aber auch der Rita als
Tutor zugewiesene, alkoholkranke Professor flir englische Poesie ist
irritiert, dass nun tatsachlich eine Studierende das »Angebot« der Open
University »verkennt« und Zugang zur Universitat wiinscht, der aller
Rhetorik zum Trotz fiir sie nicht vorgesehen ist und dessen Beschwerlich-
keit im Stlick kongenial durch die bestandig klemmende Tir zum Gelehr-
tenzimmer symbolisiert wird.

4 Altere Positionen, so z.B. John Havinghursts (1972) Developmental Tasks (erst-
mals publiziert 1948) oder Erik H. Eriksons (1983) Konzeption des Lebenszyklus
(erstmals 1950), gingen in die bestimmenden Bestseller (Sheehy 1976) und wis-
senschaftlichen Studien (D. Levinson/Darrow/Klein/Levinson/McKee 1978) ein.
Frithe Studien zur Soziologie des Lebensverlaufes, so z.B. Elders 1974 erstmals
erschienen Studie zu den Kindern der Great Depression (Elder 1998), zeigten zu-
dem, dass das Bild der passiven, gesellschaftlichen Briichen ausgelieferten Er-
wachsenen auch fiir dltere Generationen nicht zutreffend war (vgl. die Ubersichts-
darstellungen Clausen 1986, Sugarman 2001, Elder/Shanahan 2006).
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Mit dem ersten Schritt auf universitaren Boden beginnt fir Rita ein aufre-
gender und schmerzhafter Wachstums- und Emanzipationsprozess, bei
dem wir sie Uber zwei Jahre begleiten: Sie muss es aushalten, zu lernen,
viele akademische Kiinste noch nicht zu beherrschen, also Kritiken schrei-
ben, in der Offentlichkeit sprechen, sich passend kleiden, und gerade des-
halb es lernen, dies zu kénnen. Sie muss ihren Freund verlassen und in ei-
ne Wohngemeinschaft umziehen. Sie muss einen Job als Kellnerin
annehmen, der ihr mehr Zeit zum Studieren lasst — auch wenn es vorerst
einen beruflichen Abstieg von der Fach- zur Hilfskraft bedeutet. Sie muss
sich den patriarchal gepragten Erwartungen ihrer Herkunftsklasse und ih-
ren kulturellen Praktiken — das gemeinsame Trinken und Singen — ent-
woéhnen und um endlich daran denken zu kénnen, ein anderes Lied anzu-
stimmen (» To sing a better song!«*). SchlieRlich muss Rita ihre eigene Rolle
als Erwachsene samt ihrer eigenen, liber die Lebensgeschichte erworbe-
nen individuellen Ressourcen wiederentdecken und ihren eigenen Lern-
und Entwicklungsprozess gegeniliber dem gleichzeitigen Scheitern ihres
strauchelnden Mentors und ihrer suizidalen Mitbewohnerin verteidigen.

Quelle: eigene Zusammenfassung auf Basis von Russells 1981

Mit der neuerlichen Konjunktur von Lifelong Learning als
politischem Credo ab Mitte der 1990er Jahre (McGivney 2006)
wurden auch Ansétze der lebenslaufbezogenen biographischen
Forschung zur Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme von Erwachsenen
an organisierter Weiterbildung und dem Lernen am Arbeitsplatz
wiederaufgenommen (vgl. Antikainen 1996, Ecclestone/Biesta/
Hughes 2009, Biesta/Field/Hodkinson/Macleod/Goodson 2011).
In der (insbesondere anglo-amerikanischen) Literatur zur Lauf-
bahn- und Karriereberatung hat sich zudem die Lebensverlaufs-
perspektive liber die letzten vier Jahrzehnte durchgehalten und
weiter ausdifferenziert (vgl. z.B. Schein 1978, Schlossberg 1984
sowie die aktuellen Ubersichten in Sugarman 2004 oder Anderson
/Goodman/Schlossberg 2012).

Um Lern- und Entwicklungsprozesse nachvollziehen zu kon-
nen, die Erwachsene im Versuch durchlaufen, sich neu zu erfinden
und ihre soziale Position grundsitzlich zu verbessern, miissen wir
sie typischerweise iiber Zeitrdume von sieben, zehn oder mehr Jah-
re begleiten. Im Rahmen des Projektes » Wissensempowerment«
wurden biographische Fallvignetten vor dem Hintergrund der skiz-
zierten Perspektive aufgeschliisselt. Exemplarisch soll das an ei-
ner Fallvignette aus England (vgl. Crossan/Field/Gallacher/Mer-
rill 2003, eine ldngere Zusammenfassung in Fleischer et al. 2010,
Seite 40ff) vorgestellt werden.

Mit 25 fdllt Jane — mit ihren zwei Kleinkindern zu Hause, der
Mann berufstitig — die Decke auf den Kopf. Sie hat ihren unge-
liebten HilfsarbeiterInnenjob hingeschmissen, um ihre Kinder zu
versorgen und ihren zunehmend pflegediirftigen Grofvater zu be-
treuen. Jane hat die Schule gehasst, nur den Pflichtschulabschluss
gemacht und keinerlei Intention, jemals wieder die Schulbank zu
driicken. Auch die Perspektive, zur FlieBbandarbeit, falls iiber-
haupt moglich, zuriickzukehren, ist alles andere als verlockend.
Als ihr Grof3vater stirbt, bricht das prekére Gleichgewicht ihrer Le-
bensstruktur zusammen. Sie braucht einen Ausgleich, um die
plotzliche Liicke zu fiillen, und »findet« einen Kochkurs im nahe-
gelegenen Gemeindezentrum, den sie besuchen kann, weil auch
Kinderbetreuung angeboten wird. Der Kontakt mit anderen
kinderbetreuenden Frauen stabilisiert sie und bringt sie durch die
Krise. Das niedrigschwellige Beteiligungsangebot — fernab jeder
beruflichen Verwertbarkeit und mehr »Konsum« als »Bildungsin-
vestition« — ermoglicht die Verarbeitung der individuellen Krise,
bietet jenen zusdtzlichen Spielraum, der die Situation als bewal-
tigbar erscheinen lésst. Als ein Jahr spéter im selben Zentrum ein
Basisbildungsprogramm angeboten wird, nimmt Jane teil, weil sie
den sozialen Rahmen des Gemeindezentrums schitzen gelernt hat.
Nicht die Weiterbildung und ihre vermeintlichen Vorteile, sondern
das Eingebundensein in die Frauengruppe motiviert Jane, den
Grundbildungslehrgang zu durchlaufen. Nach zwei Jahren Grund-
bildung — ihre Kinder sind nun vier und sechs — findet Jane den
Zeitpunkt gekommen, sich mit der Frage ihrer beruflichen Zukunft
auseinanderzusetzen. Sie mochte nicht mehr zuriick in die Fabrik,
hat aber noch keine konkreten Vorstellungen, wohin die Reise ge-
hen soll. Der Grundbildungslehrgang hat ihr ermdglicht, sich
selbst als Lernende in einer neuen Weise zu erleben, sie greift des-
halb die Moglichkeit auf, abermals einen, nun deutlich an-
spruchsvolleren modularen Lehrgang am Bildungszentrum aufzu-
nehmen, der neben beruflichen Qualifikationen auch eine
Studienberechtigung vermittelt. Gleichzeitig libernimmt sie ver-
starkt ehrenamtliche Verantwortung in der Organisation des Ge-
meinschaftszentrums. Sowohl der angebotene Basisbildungskurs
als auch der Aufbaukurs sind 6ffentlich finanziert und stellen For-
men der Weiterbildungsforderung dar, die neue Moglichkeiten fiir

Abbildung 1: Janes’ Lebensstruktur und Lernaktivitaten im jungen Erwachsenenalter
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benachteiligte Gruppen er6ffnen wollen. Aber nur weil und sofern
sie mit den individuellen Verdnderungsprozessen in Janes Leben
zusammenspielen, bietet sie eine effektive Hilfe, die Sackgasse, in
der sich Jane gefangen gesehen hat, zu iiberwinden. Kein Schritt
im Entwicklungsprozess kann libersprungen werden: Ohne Koch-
kurs hitte Jane niemals einen Schritt Richtung »Weiterbildung«
getan. Ohne Basisbildungskurs hétte Jane nie in Erwéigung gezo-
gen, eine formale Hoherqualifizierung zu machen.

Fallvignetten wie diese wurden im Projekt »Wissensempower-
ment« herangezogen, um systematisch danach zu fragen, welche
Aufgabenstellungen liber den Lebensverlauf und bei unterschied-
licher Ausgangsposition bestehen, und welche Angebote diese
Aufgabenstellung 16sen konnen, um Lernen, Wachstum und Ent-
wicklung — mit und ohne Unterstiitzung durch organisierte Wei-
terbildung — zu ermdglichen (vgl. auch Hefler 2013b). Bevor ich
die entwickelte Typologie der Aufgabenstellungen kurz vorstelle,
mochte ich auf das Zusammenspiel von Lernen, Wachstum, Ent-
wicklung und Weiterbildung kurz eingehen.

3 Lernen durch Beteiligung, Entwicklung und
Weiterbildung — eine Interaktionsbeziehung

Wie unterschiedliche Forschungsstringe seit den 1960er Jahren
zeigen (vgl. Fleischer et al. 2010, Seite 49-75) spielt fiir das Ler-
nen im Erwachsenenalter die Beteiligung an Aktivitdten und die
Teilhabe an den Gemeinschaften, die diese umsetzen, eine ent-
scheidende Rolle.

Dem Arbeitsplatz und dessen Qualitdten kommt fiir das Lernen
von Erwachsenen eine entscheidende Bedeutung zu: hinreichend
komplexe, hinreichend selbstbestimmte Arbeit ermoglicht konti-
nuierliches Lernen und motiviert, dazuzulernen, um jeweils die
néchsten Stufen beruflicher Kompetenzentwicklung zu erreichen.
Wer einen lernforderlichen Arbeitsplatz innehat, verfiigt liber eine
entscheide Quelle der Motivation und der Mdglichkeit zu lernen.
Ohne lernforderlichem Arbeitsplatz oder ohne einem Zugang zur
Erwerbsarbeit iiberhaupt fehlt eine wesentliche Ressource indivi-
duellen Lernens. Andere Lebensbereiche, so etwa die Familienar-
beit, ehrenamtliche oder zivilgesellschaftliche Arbeit, bieten zwar
fiir sich dhnliche Lernméglichkeiten, konnen allerdings nur bedingt
und fiir kiirzere Zeitrdume das Fehlen eines lernforderlichen Ar-
beitsplatzes kompensieren. Soziale Interventionsformen, die Be-
teiligungsmoglichkeiten fiir jene schaffen, die entweder aus der Er-
werbsarbeit herausgefallen sind oder nur iiber stark benachteiligte
Arbeitsplatze verfligen, sind damit einerseits unverzichtbar. Zu-
gleich bleibt das Ziel bestehen, Zugang zu lernforderlichen Ar-
beitspldtzen zu schaffen. Wahrend die Beteiligung an organisierter
Weiterbildung fiir sich kein vorrangiges Ziel darstellt, erweist sich
Weiterbildung hiufig als unverzichtbares Instrument, den Zugang
zu den gesuchten Arbeitsplétzen zu erdffnen.

Erwachsene, die an ausreichend lernforderlichen Kontexten
aktiv partizipieren, lernen kontinuierlich im Prozess und sehen
sich sukzessive Aufgaben gegeniiber, die ihre Entwicklung her-
ausfordern und zugleich ermdglichen. Wie individuell auch immer
innere Entwicklungsprozesse verlaufen mogen, sie profitieren vom
Halt und der Variabilitit, den lernforderliche Kontexte bereithal-
ten. Lernen durch Beteiligung ist dabei eine notwendige Bedin-
gung fiir langfristige individuelle Entwicklung: Fehlen Beteili-

gungskontexte, so sind auch die individuellen Entwicklungspro-
zesse behindert.

»Educating Rita« bietet viele Beispiele fiir das Zusammenspiel
von »Haltender Umwelt« (hier beispielsweise die iiber zwei Jahre
kontinuierliche Beziehung zu einem Tutor), »Lernen« (den uni-
versitiren Aufgaben, denen sich Rita im Kurs stellt) und »Ent-
wicklung« (z.B. der Erwerb der Fahigkeit, das eigene (Noch-)
Nicht-Kénnen auszuhalten und bei Schwierigkeiten sich nicht zu-
riickzuziehen). Lernforderliche Arbeitspldtze und die sozialen Be-
ziechungen zu Kolleglnnen und Vorgesetzen bieten in dhnlicher
Weise einen ausreichend sicheren Halt, der nicht nur Lernen un-
terstiitzt, sondern auch die Entwicklung vorantreibt. Wo immer In-
dividuen in diesem Sinn lernférderliche und haltende Kontexte
vermissen, ist es zur Wahrung ihrer Entwicklungsmdglichkeiten
entscheidend, fiir diese Ersatz zu finden.

Fehlen die Voraussetzungen fiir Entwicklungsprozesse, dann
hat deren Scheitern selbst einen negativen Einfluss auf die weite-
ren Lern- und Entwicklungsméglichkeiten. Entwicklungsprozes-
se konnen beides, gelingen und misslingen, aber sie konnen nicht
ausgespart bleiben. Die relative Qualitit ihrer Bewéltigung hat ent-
scheidenden Einfluss auf die Lebensgestaltung von Individuen
iiber die Lebenspanne und ihr — wie immer relativ zu bewertendes
— Wohlergehen und Lebensgliick. Schwerwiegende Einschrén-
kungen in den Entwicklungsmdglichkeiten fithren mit hoher
Wahrscheinlichkeit zu problematischen bzw. schwerwiegenden
Folgeproblemen bis hin zu schweren somatischen und psychischen
Erkrankungen. Je linger die Benachteiligung in den Entwick-
lungsbedingungen andauert, umso aufwendiger wird es, deren Fol-
gen durch neue Erfahrungen wettzumachen.

Abbildung 2: Verhaltnis von »Entwicklung — Lernen — Weiter-
bildung«

Weiter-/Bildungsangebote unterstiitzen

durch Beteiligung motivierte Lernprozesse Weiter-/Bildungsangebot

motiviert ﬁ g unterstiitzt

Lernen durch Beteiligung

erfordert ﬁ &erméglicht

Entwicklung

Beteiligung an Gemeinschaften/Prozessen
motiviert und ermdglicht Lernen, das
Entwicklung méglich macht

Entwicklung als Losung von Aufgaben

im Lebenszyklus und als kreative Reaktion

auf Veranderungen in der Umwelt;

Alternativen: zufriedenstellende Losungen
— defizitare Losungen

Quelle: Fleischer et al. 2010, Seite 53

Im Rahmenkonzept des Projektes wurde betont, dass Lernen und
Entwicklung im Erwachsenenalter relativ unabhédngig von der
Teilnahme an organisierter Bildung erfolgt und damit — umge-
kehrt — die Weiterbildungsteilnahme auch nicht zum Dreh- und
Angelpunkt von Ansétzen werden kann, Lernen im Erwachse-
nenalter zu fordern. Zugleich ldsst sich gerade vor diesem Hin-
tergrund die relative Bedeutung von Weiterbildungsteilnahmen
besser verstehen.

Weiterbildungsteilnahme erscheint dabei einerseits als Be-
gleiterscheinung der Beteiligung an hinreichend lernforderlichen
Umwelten (vgl. Courtney 1992). In Beteiligungskontexten erfolgt
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Weiterbildungsbeteiligung héufig als Teil des Gesamtangebotes,
ohne dass es eine besondere Motivation zur Teilnahme bediirfen
wiirde. Viele berufliche Positionen schlieflen kontinuierliche Wei-
terbildung buchstéblich ein, so z.B. bei jdhrlich veranstalteten
Weiterbildungstagen fiir eine gesamt Berufsgruppe. Weiterbil-
dungsteilnahme kann vor diesem Hintergrund selbst als Indikator
dafiir gedeutet worden, ob Individuen vermutlich iiber ausreichend
lernforderliche Umwelten verfiigen oder nicht.

Dem selben Argument folgend lésst sich zeigen, dass Indivi-
duen ohne Weiterbildungsteilnahme und Weiterbildungsneigung
mittelfristig dann organisierte Weiterbildungsangebote fiir sich zu
entdecken beginnen, wenn sie in Kontexte eingebunden werden, in
denen sie lernen koénnen. Ein Lernen, das zugleich, wie im Bespiel
Janes, Motivation erzeugt, mehr zu lernen und Weiterbildung in An-
spruch zu nehmen. Als Folge von der Qualitdt von Beteiligungs-
kontexten erfolgt typischerweise der Wechsel von weiterbildungs-
fernen und weiterbildungsaffinen Positionen. Vorerst uninteressante
Weiterbildungsoptionen werden von den Zielgruppenangehdrigen
angenommen, sobald sie in einem Beteiligungskontext neue An-
wendungsmoglichkeiten fiir das Gelernte entdecken.

Schlussendlich stellen Weiterbildungsangebote selbst wesent-
liche Beteiligungskontexte dar: Sie bieten Spielraum, wie im Fall-
beispiel von Jane, um das eigene Leben umzuorganisieren, um
tatsdchlich zu »Neuen Ufern« aufzubrechen. Die vielfach be-
schriebenen »sozialen« Funktionen von Weiterbildungsangeboten
(»Neue Leute kennenlernen«) lassen sich bewusst fiir das Wissen-
sempowerment einsetzen, auch wenn die beworbenen Kurse, wie
z.B. der Kochkurs von Jane, auf kurze Sicht gesehen vollig unge-
eignet erscheinen, das berufliche Fortkommen zu unterstiitzen.

4 Von Barrieren zu Aufgabenstellungen

Das fiir die Suche und die Einschitzung von Ansétzen entwickel-
te Rahmenmodell des Projektes »Wissensempowerment« baut
zwar auf die umfassende Literatur zu Barrieren fiir die Teilnahme
an Weiterbildung auf (vgl. McGivney 1990, Briining/Kuwan
2002, Kronauer 2009), hat aber insbesondere vier Akzentuierun-
gen vorgenommen:

Erstens stellt es Lernen und Entwicklung — nicht die Teilnah-
me an organisierter Weiterbildung — in das Zentrum und unter-
sucht, welche Personengruppen ausreichend Lernmdglichkeiten
vorfinden und wie ein Mangel an Mdglichkeiten fiir Lernen und
Entwicklung ausgeglichen werden kann.

Zweitens libersetzt es Barrieren, die Lernen und Weiterbildung
gegeniiberstehen, in Aufgabenstellungen, die durch Instrumente
der sozialen Intervention unterstiitzt werden konnen. Wenn der ak-
tuelle Arbeitsplatz das Lernen einschréankt (Barriere), dann lauten
mogliche Aufgabenstellungen beispielsweise, wie ein Wechsel von
einem einschriankenden zu einem forderlichen Arbeitsplatz gelin-
gen kann oder wie durch ein zusétzliches Angebot die Einschrén-
kungen am bestehenden Arbeitsplatz zumindest fiir einen be-
grenzten Zeitraum ausgeglichen werden kdnnen.

Drittens betont es iibergeordnete, in Mehrjahreszeitrdumen
verlaufende Prozesse, in denen Individuen zwischen sozialen Po-
sitionen wechseln oder diese neugestalten. Interventionen werden
dabei nicht nur vor dem Hintergrund ihrer zu einem Zeitpunkt er-
brachten Leistung, z. B. dem Angebot von Beratung, bewertet, son-
dern auch vor dem Hintergrund, welche Rolle diese punktuelle In-
tervention fiir den weiteren Verlauf spielt. Dies bedeutet auch, dass

Ubersicht 1: Aufgabenstellungen, Teilaufgaben und typische Lésungsstrategien — Ansatzpunkt »Individuume«

Beteiligungs-
kontexte
erschlieBen

Barrieren beim
Lernen durch
Beteiligung
tiberwinden

Soziale
Mobilitat
unterstiitzen

Lern- und
Weiterbildungs-
aktivitaten
fordern

Kurzbeschreibung

Hilfe zur (autonomen) Beteiligung
an einem als sinnvoll erlebten, dau-
erhaften sozialen Prozess in einem
der Lebensbereiche; dieser Prozess
ermoglicht Entwicklung, bietet Mog-
lichkeiten zu lernen und starkt (po-
tenziell) das Interesse an (Weiter-)
Bildung

Hilfe zur (autonomen) Beteiligung an
einem als sinnvoll erlebten, dauerhaf-
ten sozialen Prozess in einem der

Lebensbereiche; dieser Prozess er-
moglicht Entwicklung, bietet Mdglich-
keiten zu lernen und starkt (poten-

ziell) das Interesse an (Weiter-)Bildung

Unterstlitzung bei der Suche nach
und den Wechsel in Beteiligungs-
kontexte, die Entwicklung und Ler-
nen ermdglichen und soziale Mobili-
tat fordern

Unterstltzung auf Basis eines be-
reits entstandenen Bildungsinteres-
ses; der Auswahl von/des Zugan-
ges zu/der erfolgreichen
Absolvierung von (Weiter-)Bildungs-
aktivitaten

Typische Teilaufgaben (Beispiele)

Unterstlitzung beim Zugang zu einer Gruppenakti-
vitat (Freizeit/kulturelles/politisches Engagement
bei bestehender Erwerbstatigkeit); Selbsthilfe-
gruppen; bei einer Lern- und Projektaktivitat als
Ersatz einer Erwerbstatigkeit; einer Vollzeitausbil-
dung; einem temporaren (Transit-)Arbeitsplatz; ei-
nem Familienstrukturen funktional ersetzenden
Angebot

Untersttitzung bei koérperlichen Krankheiten,
Suchterkrankungen, psychischen Erkrankungen,
Beziehungskrisen und Verlusterfahrungen, Lang-
zeitarbeitslosigkeit, akuter Einkommensarmut,
Uberschuldung und Delogierungsgefahr, Mobbing
am Arbeitsplatz oder in der Wohnumgebung usw.

Wechsel zu einem lern- und entwicklungsforderli-
chen Arbeitsplatz; Wechsel in ein lebensphasen-
adaquates Berufsfeld; Uberwindung von Bruchlini-
en bei Erweiterung des individuellen sozialen
Netzwerkes (insbesondere Migrantinnen)

Ubersicht liber das Angebot gewinnen; negative
Erwartungshaltungen bearbeiten; adaquate Aus-
wahl treffen; Finanzierung sicherstellen; mit ande-
ren Aufgaben(Life Structure) vereinbaren (insbe-
sondere Kinderbetreuung); Hindernisse in der
Teilnahme erfolgreich bearbeiten; Umsetzung und
individuelle Nutzung von Lernergebnissen flr wei-
tere Prozesse

Quelle: Zusammenfassung nach Fleischer et al. 2010, Seite 121, Seite 128, Seite 133, Seite 135
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Typische Losungswege (Beispiele)

Beschaftigungsprojekte; Tagesstruktur bie-
tende Projekte im Bereich der Rehabilitati-
on; Praktika und Volontariate; Wohnge-
meinschaften; in der Freizeit angesiedelte
(arbeitsmarktstatusiibergreifende) Kultur-
projekte

Beratungsangebote; Peer-to-Peer-Angebo-
te; Therapieangebote; Basisbildungsgrup-
pen; Eingebettete; Sprachlernangebote;
aufsuchende Sozialarbeit

Karriereberatung/Coaching (insbesondere
auch Uber mehrjahrige Zeitraume hinweg);
Berufsfelderkundung; Projekte zur Erho-
hung des Sozialkapitals; Kompetenzerhe-
bung, Kompetenzzertifizierung bzw. Kom-
petenzportfolio-Erstellung

Weiterbildungsinformation (Datenbank
usw.); Weiterbildungsberatung; Kofinanzie-
rung von Weiterbildungskosten; (Informati-
on Uber) Bildungskarenzierung; Lern- und
Begleitgruppenbildung; Peer-Gruppen-
Austausch



Ubersicht 2: Aufgabenstellungen, Teilaufgaben und typische Lésungsstrategien — Ansatzpunkt »Organisation/institutionelle
Zusammenarbeit«

Inklusions-
fahigkeit von
Organisationen/
Lernforder-
lichkeit von
Arbeitsplatzen
fordern

Zielgruppen
aktiv
erschlieBen
(Outreach-Work)

Schnittstellen-
management
verbessern

Innovation und
Qualitat auf
organisationaler
Ebene fordern

Kurzbeschreibung

Unterstutzt Organisationen (Unter-
nehmen, Vereine u.a.) bei der Auf-
nahme zuséatzlicher Arbeitnehmerin-
nen/Mitglieder, bei der Gestaltung
von Prozessen, die Lernen ermdgli-
chen und Lernmotivation schaffen,
beim Angebot von Weiterbildungs-
moglichkeiten (auf Basis einer beste-
henden Motivation der Organisation)

Unterstlitzung bei der Erreichung
von Zielgruppen, die in ihrem Zu-
gang zu Beteiligungs- und Lernkon-
texten benachteiligt bzw. gehemmt
sind; Umsetzung von organisatori-
schen Reformprojekten, um den Be-
dirfnissen, benachteiligter Gruppen
zu entsprechen (Mainstreaming)

Unterstlitzung bei der Koordination
von Angeboten der eigenen Organi-
sation mit Angeboten anderer Orga-
nisationen, um fir Klientinnen, Ar-
beithehmerlnnen u. a. langfristige
Entwicklungsprozesse zu erreichen

Unterstlitzung bei der Entwicklung
und Implementierung von Innovatio-
nen (u.a. Qualitatssicherung) im
Rahmen der Gestaltung von Inklusi-
on, Lernumgebungen und Weiterbil-
dungsangeboten (einschlieRlich In-

Typische Teilaufgaben (Beispiele)

Lernférderliche Gestaltung von Arbeitsplatzen;
Forderung der Weiterbildung in Unternehmen;
Diversity-Strategien in Unternehmen und Vereinen;
strategische Vernetzung (Erhéhung, der Zugangs-

Typische Losungswege (Beispiele)

Beratungsangebote; Kofinanzierungsange-
bote; aufgabenorientierte Projektfinanzie-
rung (z.B. Diversity, Innovation); Férde-
rung der Vernetzung

wege); Starkung der Basisinfrastruktur von Verei-

nen

Formulierung von Zielen fir bestimmte Gruppen
(z.B. benachteiligte Personen mit Migrationshinter-
grund); Neugestaltung von Zugangsbedingungen;
Etablierung von zielgruppen-adaquaten Vorgehens-
weisen; Zweck- widmung von Ressourcen; Ziel-
gruppenmarketing; Vernetzung mit sozialen Netz-

Kofinanzierung von Outreaching-Projekten;
Beratungsangebote; Outreaching als Kern-
bestanteil von budgetrelevanten Zielverein-
barungen; Vernetzungsprojekte; Projekte
zu »Mainstreaming-Ansatzen und Diversity-
Strategien in Organisationen«

werken der Zielgruppen; Gestaltung von institutio-
nellen Laufbahnpfaden (vertikal und horizontal)

Wechselweise Anerkennung von Beratungs- und
Bildungsoutcomes; Koordination von Zustandig-
keiten (insbesondere bei kurzfristigem Status-
wechsel); gemeinsame Beschreibungssprachen
(z.B. Kompetenzportfolios)

Kofinanzierung von Innovationsprojekten auf, der
Organisationsebene; Sichtbarmachung von Inno-
vationen (Wissensmanagement, Aufmerksam-
keitslenkung); Diffusion von Innovationen; Definiti-
on von Qualitatsstandards (fir die Vergabe von

Projektmitteln usw.)

novationstransfer)

Kooperationsprozesse/Kooperationspro-
jekte zwischen Angebotsinstitutionen; An-
erkennungsrichtlinien; Kompetenzportfo-
lios; Vernetzung von Expertinnen der
Teilorganisationen

Innovationspreise; Kofinanzierung fir Inno-
vationstransfer; Vernetzung zwischen Insti-
tutionen (Innovationsbérsen usw.); Definiti-
on von Qualitatsstandards; Férderung der
Zertifizierung gemaf bestimmter Stan-
dards

Quelle: Zusammenfassung nach Fleischer et al. 2010, Seite 99, Seite 105, Seite 109, Seite 113

der relative Erfolg von Interventionen vor dem Hintergrund gelin-
gender oder scheitender langfristiger Entwicklungen gesehen
wird. Nicht eine bloie Teilnahme an Weiterbildung steht im Vor-
dergrund, sondern genauso das Erreichen der damit verbundenen
Ziele.

Viertens erscheinen nicht nur Individuen oder Zielgruppen als
AdressatInnen von Interventionen, sondern gerade auch Organisa-
tionen und deren institutionelles Gefiige, die fiir benachteiligte
Gruppe bereits Leistungen erbringen oder erbringen konnten: Da
Benachteiligte — neben der Rolle, die ihr eigenes Verhalten spielt —
in ihren Gelegenheitsstrukturen gerade auch von strukturellen und
institutionellen Faktoren betroffen sind, erschien es zentral, auch
nach Projektdesigns Ausschau zu halten, die nicht bei den Be-
giinstigten direkt, sondern bei Organisationen ansetzen, um iiber
diesen Umweg Ziele fiir die Begiinstigten zu realisieren. Aufga-
benstellungen wurden demnach danach unterschieden, ob sie un-
mittelbar die unterstiitzenden Individuen betreffen (Ubersicht 1)
oder ob sie eine Verdnderung der Organisationen und der institu-
tionellen Zusammenarbeit betreffen, die fiir die Begiinstigten we-
sentliche Leistungen erbringen (Ubersicht 2). Die Ubersicht 1 und
die Ubersicht 2 fassen die identifizierten, in einem Prozess der Ver-
einfachung zusammengefassten Aufgabenstellungen zusammen,
die der Suche nach und Klassifikation von Beispielen »Guter Pro-
jektpraxis« zugrunde gelegt wurden.

Durch die Akzentuierung der Rahmenannahmen hat sich fiir
die Studie auch eine neue Perspektive auf die Zielgruppen des
Wissensempowerments ergeben (vgl. Fleischer et al. 2010, Sei-
te 82—89). Als zentrales Kriterium wurde dabei nicht die »Teil-

nahme/Nicht-Teilnahme an Weiterbildung« gewéhlt, sondern

das Kriterium, ob Individuen Umwelten vorfinden, die sie in ih-

rem Lernen hinreichend fordern. Vereinfachend wurde unter-
schieden zwischen:

*  Gruppen, die tiber hinreichend lernférderliche Umwelten ver-
fligen: Fiir sie besteht wenig Interventionsbedarf, zugleich ist
zu erwarten, dass sie hdufig Angebote, die fiir sie offenstehen
auch aktiv nutzen. Sie sind deshalb auch haufig unter den Nut-
zerlnnen von Interventionen (z. B. Kofinanzierungsangeboten
fiir Weiterbildung), deren formale Zugangskriterien (z.B. Le-
bensalter) sie erfiillen, ohne dass sie deshalb bereits zu jenen
gehoren wiirden, auf die die Angebote abgezielt haben.

*  Gruppen, mit eingeschrankt lernforderlichen Umwelten: Fiir
sie besteht hoher Interventionsbedarf, um die Einschriankun-
gen zu kompensieren oder den Wechsel zu weniger einge-
schriankten Positionen zu unterstiitzen. Typischerweise laufen
Personen mit eingeschrinkt lernforderlichen Umwelten, so
z.B. HilfsarbeiterInnen am FlieBband, Gefahr, kaum fiir sie ge-
eignete Angebote zu finden. Hilfestellungen, die angeboten
werden (z. B. Finanzierungzuschiisse fiir Kurse) werden nicht
angenommen, weil der Kursbesuch noch nicht fiir das eigene
Lebenskonzept niitzlich erscheint. Geeignete Angebote, so
z.B. die Beteiligung an Kreativprojekten, stehen Beschiftig-
ten hdufig nicht offen, sondern sind fiir noch deutlich benach-
teiligtere Gruppen reserviert.

*  Gruppen mit Umwelten, die Lernen einschrinken und Ent-
wicklungsprozesse verhindern: Personen, die z.B. keine Be-
schiftigungsmoglichkeiten haben, {iber keine gesicherte Un-
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terkunft verfiigen, aufgrund ihrer Erkrankung psychosoziale
Unterstiitzung bendtigen (um nur einige Beispiele zu nennen)
brauchen, um Lernen zu konnen, intensive Angebote. Diese
werden auch von spezialisierten Organisationen im psycho-
sozialen Feld erbracht. Zusdtzliche Angebote fiir die An-
gehorigen dieser oft gleichzeitig durch mehrere Angebots-
strukturen angesprochenen Zielgruppen stehen damit in einem
Ergénzungsverhéltnis. Sie miissen sich mit bestehenden An-
geboten abstimmen und diese an Punkten fortsetzen, an denen
es sinnvoll und aufgrund der Eigenlogik der bestehenden An-
gebote moglich erscheint.

Je nach Zielgruppe ergeben sich damit fiir Interventionsansétze
unterschiedliche Herausforderungen, um sicherzustellen, dass tat-
sdchlich fiir die beabsichtigte Klientel die Bewdltigung von Auf-
gabenstellungen im geplanten Umfang unterstiitzt werden kann.
Zugleich wird deutlich, dass die Steuerung der Interventionen vor
komplexen Voraussetzungen steht. Herkommliche Definitionen
von Zielgruppen, so z.B. iiber den Bildungsstand, den Beschifti-
gungsstatus, den Migrationshintergrund oder das Alter, sowie her-
kommliche Erfolgsdefinitionen von Angeboten, so z.B. die Teil-
nahme an einer Weiterbildung, eine Arbeitsaufnahme, sind nicht
ausreichend, um die vorgeschlagenen Dimensionen des Empo-
werments zu beobachten. Dazu sind neue Indikatoren notwendig,
die auf die Beteiligung von Individuen an lernférderlichen Kon-
texten abstellen.

5 Aufgabenstellung: Beteiligungskontexte sichern

Sicherzustellen, dass Individuen in lernférderliche Umwelten ein-
gebettet sind, erweist sich als Dreh- und Angelpunkt der Férderung
des Lebenslangen Lernens. Durch Beteiligung wird Lernen er-
moglicht, durch die haltende Funktion der Umwelt wird individu-
elle Wirkung unterstiitzt, im Beteiligungskontext stehen neue
Lernmotivationen, die zur Grundlage der Aufnahme organisierter
Weiterbildung werden kann. Aus diesem Grund soll im Folgenden
kurz — als Beispiel fiir die acht skizzierten Aufgabenstellungen —
auf diese Zielsetzung eingegangen werden.
Beteiligungsmoglichkeiten werden in Wien durch eine grofie
Zahl unterschiedlicher Organisationen angeboten — von der Ju-
gend- und Integrationsarbeit iiber Projekte fiir Langzeitbeschéfti-
gungslose bis hin zu Angeboten der beruflichen und psychosozia-
len Rehabilitation. In Rahmen des Projektes wurden in Wien —
ohne Anspruch auf Vollstindigkeit —118 Angebote erfasst, die ein
Beteiligungsangebot fiir unterschiedliche Zielgruppen erdffnen.
Das Schaffen von Beteiligungsangeboten in den unterschiedlichen
Bereichen wird jedoch hédufig nicht als zentraler Baustein in der
Forderung des Lebenslangen Lernens verstanden. Zugleich be-
steht zwar ein breites Angebot an hochintensiven Angeboten fiir
Angehorige bestimmter Teilzielgruppen, so z.B. langzeitbeschaf-
tigungslose Personen, Angebote an Personen, die zwar auch einen
lernforderlichen Kontext vermissen, aber nicht, noch nicht oder
nicht mehr zu einer besonders begiinstigten Zielgruppe gehoren,
sind aber weniger dicht gesdt oder — fiir die potenziellen Teilneh-
merlnnen wie Verantwortliche in unterschiedlichen politischen
Feldern — wenig sichtbar. Aufgrund der Kostenintensitét und der
verfolgten Zielsetzungen ist zudem die Teilnahme an den Ange-

boten haufig zeitlich begrenzt (z. B. auf ein Jahr), woraus sich be-
sondere Probleme ergeben: Weniger intensive Angebote, die zeit-
lich unbefristet zur Verfiigung stehen und auch als »zweites«,
»sicheres« Standbein in von hdufigen Wechseln gepriagten Le-
bensverldufen wirken konnen, fehlen oder sind jedenfalls fiir Be-
troffene nicht sichtbar.

Aus Sicht des Wissensempowerments sind insbesondere Pro-
jekte von Bedeutung, die es Teilnehmenden ermdglichen, iiber
den Zugang, die Intensitét der Beteiligung und die Dauer des En-
gagements frei zu entscheiden und ihre Beteiligungsformen an die
sich liber den Zeitverlauf dndernden Lebensumstéinden anzupas-
sen. Positiv wie negativ bewertete Ereignisse, so z.B. die Aufnah-
me oder der Verlust einer Erwerbsarbeit, sollen dabei nicht gleich-
bedeutend mit dem Verlust der Zugehdrigkeit zum gewdhlten
Beteiligungskontext sein.

Im Rahmen des Projektes wurden internationale Beispiele dar-
gestellt, die fiir Wien von Interesse erscheinen, weil dhnliche Pro-
jekte noch nicht bestehen oder weil sie fiir bestehende Projekte
neue Anregungen bieten. Das im Beispiel 2 ndher beschriebene
Projekt »Working Towards the Future« (Finnland) fokussiert auf
eine fiir alleinerziehende Migrantlnnen oft im Vordergrund ste-
hende Frage — Wie den Alltag mit (Klein-)Kindern organisieren?
— und baut Familiennetzwerke auf, um eine wechselseitige Unter-
stlitzung zu ermoglichen. Erst in einer weiteren Phase sucht es fiir
die Beteiligten nach (neuen) Moglichkeiten einer Erwerbstétigkeit.
Die Initiative »Learning at Work Day« (United Kingdom) bewegt
Unternehmen — begleitet von einer aufwendig gestalteten Projekt-
architektur —, neue niedrigschwellige Angebote rund ums Lernen
am Arbeitsplatz zu machen. Besondere Akzente setzen unter-
schiedliche Projekte der offenen Kultur- und Theaterarbeit, wie
z.B. das Projekt »Planet Kultur« (Deutschland), bei denen Ange-
bote der Schauspielausbildung mit Unterstiitzungsangeboten kom-
biniert wurden, um einen Schulabschluss zu erreichen. Im Projekt
»Mundo« (Finnland) produzierten Migrantlnnen iiber zwei Jahre
auf professionellem Niveau Medieninhalte zu den Herkunftslan-
dern der Beteiligten, wodurch sich nicht nur tragfahige Beziehun-
gen zwischen den Teilnehmenden ergaben, sondern in weiterer
Folge auch neue Beschiftigungsmoglichkeiten im Medienbereich.
Im groBangelegten Projekt »Learning for Success« wird in briti-
sche Sportvereinen Lernbetreuung fiir Kinder und Jugendliche an-
geboten; durch die Wahl des betont positiv besetzten Kontext des
Sportvereins wird dabei dem betont negativ besetzten Bild schuli-
schen Lernens bei benachteiligten Jugendlichen entgegengewirkt
(fiir weitere Beispiele siehe Fleischer et al. 2010, Seite 95-100).

Beispiel 2: Working Towards the Future (Finnland)¢

Erwerbslosen und alleinerziehenden Muttern und Vatern mit Migrations-
hintergrund wird ein gesicherten Raum geboten, um sich mit Personen in
vergleichbarer Lebenslage Uber ihre Situation auszutauschen, sich gegen-
seitig im Erleben und Gestalten der positiven Seiten des Lebens mit dem
eigenen Kind/den eigenen Kindern zu starken und Ldsungen fur die all-
taglichen Probleme im Leben alleinerziehender Eltern zu finden. Begleitet
von zwei Familienberaterlnnen werden fiinf Gruppen mit je zwolf Familien
gebildet: Die Teilnehmerlnnen unterstiitzen einander in der Gestaltung ih-
rer familiaren Situation und gewinnen an Selbstvertrauen und Routinen in

5 Vgl. die Schliisselszene in der Verfilmung (1983): http://youtu.be/T5sjjvVP8Eg
6 Details zum Projekt finden sich in Fleischer et al. 2010, Seite 177-180.
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der Alltagsbewaltigung. Durch die Anerkennung und Unterstiitzung in der
zentralen Lebensaufgabe — Gestaltung des Lebens in einer Familie mit ei-
nem Elternteil und Migrationshintergrund — und durch die Schaffung neuer
sozialer Ressourcen (Selbsthilfegruppe, Netzwerkbildung) werden Spiel-
rdume gewonnen, um in einer zweiten Phase (ab dem dritten Projektmo-
nat) Schritte zu setzen, einen Zugang zu einem Erwerbsverhaltnis zu fin-
den. Die Integration in den Arbeitsmarkt wird durch typische Instrumente
(Beratung, Berufsorientierung, Praktika und Arbeitstraining, gezielte Ver-
mittlung auf Arbeitsplatze) unterstiitzt und konnte in der einjahrigen Pro-
jektlaufzeit fir 50 Prozent der Teilnehmerlnnen erfolgreich abgeschlossen
werden. Die Familiengruppen wurden wahrend der arbeitsmarktintegrie-
renden Teilnahmephase weitergefiihrt: Die teilnehmenden Familien ent-
scheiden autonom, wie lange sie an der Gruppe — unabhangig von ihrem
Arbeitsmarktstatus — teilnehmen wollen. Unabhangig von dem arbeits-
marktpolitischen Integrationserfolg kann tiber die Familiengruppen fiir alle
Teilnehmerlnnen ein neuer Lern- und Unterstliitzungskontext gewonnen
werden. Die soziale Integration in den Familiengruppen bleibt auch nach
Ende des Projektes weiterbestehen.

Quelle: Fleischer et al. 2010, Seite 95; Seite 177—180

6 Ausblick — Kooperation als Schliissel zum
Erfolg bei der Unterstiitzung sozialer Mobilitat

Drei Kernbotschaften haben sich in der Arbeit am Projekt »Wis-

sensempowerment« herausgeschalt:

+  Zum ersten stellt der Ubergang von einer benachteiligten zu ei-
ner nicht benachteiligten sozialen Position das Ziel des Wis-
sensempowerments dar. Benachteiligung wird dabei einerseits
durch Parameter der sozialen Lage definiert — Einkommen,
Qualitdt der Erwerbsarbeit, Tragfdhigkeit der nahen Bezie-
hungen, Fehlen von iiberstarken psychosozialen Stressoren,
relative Gesundheit usw. Es geht um das Erreichen einer — re-
lativ gesehen — dauerhaft tragfahigen Position, einer Verdnde-
rung der individuellen Lebensstruktur. Andererseits stehen da-
bei vor allem die Formen der Beteiligung in lernférderlichen
Kontexten im Vordergrund, die Individuen in ihren Lern- und
Entwicklungsprozessen unterstiitzen. Dem Wechsel von ei-
nem Arbeitsplatz, der Lernen kaum erméglicht, zu einem lern-
forderlichen Arbeitsplatz kommt dabei ebenso eine zentrale
Bedeutung zu wie allen Interventionen auf der Unterneh-
mensseite, mehr lernférderliche Arbeitspldtze anzubieten. Je
nach dem individuellen Ausgangspunkt werden Individuen
den Weg von benachteiligten zu nicht-benachteiligten Positio-
nen nur iber mehrere Stationen — Riickschritte eingeschlossen
— bewiltigen konnen und bei der Bewiltigung der zugrunde-
liegenden Aufgaben auf unterschiedliche Hilfsangebote ange-
wiesen sein. Individuen fallen zudem iiber den Zeitverlauf aus
formal definierten Zielgruppen heraus, ohne deshalb die
adressierte Benachteiligung tiberwunden zu haben. Der Erfolg
jeder Empowerment-Strategie erfordert, und zwar iiber die
Jahre und wechselnde Konstellationen hinweg, die Bereitstel-
lung von passenden Angeboten.

e Zum Zweiten gilt es zu verstehen, welche Moglichkeiten
tatsdchlich bestehen und wie Gelegenheitsstrukturen (vgl.
Merton 1996; fiir den Kontext Hefler 2013a) durch neue An-
gebote erweitert werden kdnnen. Je nach Ausgangsposition
konnen sich — der Breite der Angebote zum Trotz — die realen
Chancen, die sich Individuen ausrechnen konnen, durch Ler-
nen oder Weiterbildung ihre Situation zu verbessern, als duBlert
begrenzt erweisen. Neben der individuellen Motivation —
ihrem Fehlen und ihrem Entstehen — sind die strukturellen und
institutionellen Bedingungen fiir unterschiedliche Teilziel-

gruppen der Férderung des Lebenslangen Lernens duf3erst un-
terschiedlich: Erwachsene bleiben nicht ohne Grund organi-
sierter Bildung fern. Individuen haben in der Regel mehrfach
versucht, ihre Situation zu verandern, bevor sie resignieren. Im
vorgestellten Projekt wurde das Fehlen von Lernmotivation
nicht nur als individuelles Charakteristikum, sondern auch als
Ergebnis von den Individuen objektiv gegeniiberstehenden Be-
dingungen aufgefasst. Die Rekonstruktion der Gelegenheits-
strukturen ermoglicht damit zu tiberpriifen, wo das Zusam-
menspiel unterschiedlicher Angebote bereits ausreicht,
hinreichend Lernmdglichkeiten zu erdffnen, und wo sich oft-
mals unerwartete Liicken auftun, die die Chancen von sozia-
len Gruppen einschrianken.

*  Zum Dritten hat die erarbeitete Typologie der Aufgabenstellung
es ermdglicht, zu sehen, wie viele Organisationen bzw. deren
iibergeordnete Politikfelder wesentliche Leistungen erbringen,
die zum Wissensempowerment beitragen (Innovations- und
Wirtschaftsforderung, Sozial- und Arbeitsmarktpolitik, Ju-
gendarbeit bzw. Jugendsozialarbeit, sozial-psychiatrische An-
gebote, geriatrische Angebote). In einem vergleichsweise wohl-
habenden, dynamischen grofBstddtischen Raum wie Wien
lassen sich mehrere hundert Angebote ausmachen, deren Lei-
stungen, die Chancen zu lernen, fiir Individuen wesentlich er-
hohen. Zugleich wird die Abstimmung zwischen den Angebo-
ten eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass Individuen in
ihren sich stidndig verdndernden Lebenslagen und genau dann
erreicht werden kénnen, wenn sie auf die jeweiligen Angebote
angewiesen sind. Initiativen wie die Koordination der Angebo-
te fiir Jugendliche in Wien’ oder die Erstellung von Qualifizie-
rungsstrategien auf Bundesldnderebene, wie z. B. die LLL-Stra-
tegie des Landes Oberdsterreich (vgl. Land Oberdsterreich
2010) oder der Qualifikationsplan Wien (vgl. waff 2012), wei-
sen in die Richtung, in die sich eine Politik der Férderung des
Lebenslangen Lernens entwickeln muss, um den Zielen der In-
klusion und des Ausgleiches von Benachteiligungen gerecht zu
werden.
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