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Ubergénge: Lerninteressen — Bildungskarrieren
— Bedeutungsperspektiven

Peter Faulstich

Zusammenfassung

Ubergiinge haben zum einen biographische Primissen in der Phasenkonstruktion von Le-
bensliufen. Entsprechend erscheinen Statuspassagen trotz aller Dekonstruktion von Stan-
dardmustern — z. B. des ,Alters“ — als ,normal®. Zum andern erzeugen institutionelle
Schranken und soziale Hemmnisse zwischen Familie, Beruf, Erwerbslosigkeit usw. ., kiinst-
liche* Schwellen, die nicht alle erklimmen. Das Bildungssystem stellt die selektiven Barrie-
ren teilweise selbst her, die dann durch Ubergangsstrategien kompensiert werden sollen.
Giibe es die scharfe Trennung zwischen Schule und Beruf nicht, wiire auch kein Uber-
gangssystem nitig, das zunehmend in sich selbst rotierende Lernwege vorgibr und manch-
mal Ausgiinge eher versperrt. Giibe es nicht die weiterbestehende harte Trennung zwischen
sallgemeiner und ,,beruflicher” Bildung in der Schule und im Dualen System, wiire die
Frage des Hochschulzugangs sinnvoller zu losen. Der selbsterzeugten Zwangslage entspre-
chend wird die wissenschaftliche und politische Debatte vorrangig auf institutioneller E-
bene gefiibrt. Demgegeniiber kommt es darauf an, das Passagenproblem aus der Sicht der
Lernenden selbst zu betrachten. Warum wollen sie weiterlernen, Abschliisse erwerben,
Schranken und Hemmnisse iiberwinden? Das Ubergangsproblem ist weit gefasst: Seine
Ausstrablung reicht von traditionellen Aufstiegskonzepten iiber die ,Leitstudien” bis zu
neueren subjektorientierten Analysen.

1. Fokus: Lerngriinde

Es macht wenig Sinn, noch einmal zu wiederholen, was politisch und institutionell
notwendig wire, um die Mdéglichkeiten der Weiterqualifikation als Ubergangsstrategie
auszuschopfen. Dieses Thema begleitet die Bildungspolitik solange es sie gibt. Schon
die frihen Arbeiterbildungsvereine vertraten die Vorstellung vom ,,Aufstieg durch
Bildung™ und die ,,Gesellschaft zur Verbreitung der Volksbildung® verbreitete die
Forderung nach ,,Freie Bahn dem Tichtigen® (Tews 1916).



Thema | Wissenschaft

Legitimation gesellschaftlicher Ungleichheit beruht in der Moderne auf dem Prin-
zip der Meritokratie. Jedes Individuum soll die Position einnehmen, die seinem Ver-
dienst entspricht. Lernleistungen sollen die Statusselektion begriinden (zum Stellen-
wert von Zertifikaten: Faulstich 1997). Deshalb steht die Hochschule an der Spitze
der begehrten Abschlisse. Die Hochschulzugangsberechtigung erscheint als General-
schliissel zum Erfolg.

Damit dominiert — in der Sicht auf Zugang und Durchlissigkeit — die institutio-
nelle Perspektive. Aber keineswegs alle Adressaten des Bildungswesens folgen dem
unterstellten Karrieremotiv. Thre Lerngrinde und -widerstinde sind wesentlich kom-
plexer. Notwendig ist also, einen genaueren Blick auf die Lernenden zu werfen. Statt
der Institutionenperspektive mit dem Blick auf Durchlissigkeit, treten dann differen-
zierte individuelle Interessen an Ubergéingen sowie Umwege, Sackgassen und auch
Exit-Optionen ins Rampenlicht. Es geht demgemil nicht nur um hochschul-, wei-
terbildungs- und beschiftigungspolitische Kontexte, sondern um Lerninteressen der
Lernenden selbst, um ihre Griinde, um Fragen danach, warum sie lernen wollen oder
eben nicht.

2. Kontext und Ausgangslage: Durchldssigkeit fiir Uberginge

Bisherige Erfahrungen zeigen, dass zwar Durchldssigkeit zwischen den Bildungswe-
gen erhoht und die Hochschulen — zumindest teilweise — geoffnet worden sind.
Formal-juristische Aufstiegs- und Umstiegsmoglichkeiten wurden hergestellt; dem
stehen aber relativ geringe realisierte Mobilititsraten gegentiber; Briicken wurden ge-
baut, die Adressaten betreten jedoch die Uberginge oft nicht und kommen keines-
wegs massenhaft. So hat die in Deutschland sich in den 1960er Jahren beschleuni-
gende Bildungsreform zu einer wachsenden Bildungsbeteiligung aus allen sozialen
Milieus gefithrt; gleichzeitig ist eine wachsende soziale Distanz zwischen den Schich-
ten feststellbar (Solga/Wagner).

Man kann die immer wieder konstatierte Selektivitdt der Bildungsteilnahme als ei-
nen Beleg fortbestehender sozialer Ungerechtigkeit verstehen. Diskriminierung wird
im Bildungswesen nicht kompensiert, sondern setzt sich fort. Auslese wird verschirft
und Ungleichheit verstirkt. Es stellt sich also die Frage nach einer ,korrektiven Ge-
rechtigkeit™. Genau hier ist das Problem der Durchlissigkeit verortet. Es soll ver-
sucht werden Barrieren vor und zwischen den Lernwegen nachtriglich zu kompen-
sieren. Politisch motiviert und juristisch fixiert werden Rahmenbedingungen geschaf-
fen, die aber nur die Handlungsspielriume vorgeben, welche durch die Individuen
ausgefiillt werden. Das heil3t, ein Spielfeld wird abgesteckt und die Spieler laufen auf
oder sie fehlen. Damit erhalten individuelle Weiterbildungsaktivititen und dahinter
stechende Lerninteressen eine zentrale Funktion, wenn es darum gehen soll, Un-
gleichheiten zu kompensieren. Wir wissen allerdings, dass Weiterbildung bestehende
Selektivitit noch verstirkt.
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3. Historische Reminiszenzen: Teilnahme

Die ersten Untersuchungen iber Lerninteressen in der Weiterbildung stammen be-
reits aus der Zeit vor 1900: Ludo Moritz Hartmann, Dozent an der kaisetlich-
koniglichen Universitit in Wien, untersuchte, warum Personen auBeruniversitire
Votlesungen besuchten (Hartmann/Gruber 1900/01; zusammenfassend Bremer
2007). Ein Ergebnis der Studie war ein weitgehendes Desinteresse an beruflichen
Karrieren. Vielmehr ging es den Befragten darum, ihre Welt zu begreifen. Ein faszi-
nierendes Resultat war das hohe Interesse an Naturwissenschaften. Allerdings nicht
um Physik, Biologie oder Chemie zu studieren, sondern weil man ,,es wissen wollte®.
Die extra-muralen Kurse richteten sich hauptsichlich an die Arbeiterschaft, das heil3t,
diese wollte etwas nachholen, was sie vermisste — und zwar inhaltlich, nicht bezogen
auf zertifikatsorientierte Selektionsstrategien.

In der Erwachsenenbildungsforschung hat die Adressaten- und Teilnahmefor-
schung diese Fragestellungen aufgenommen. Sie untersucht Teilnahmeentscheidun-
gen vor dem Hintergrund von Gesellschafts- und besonders Bildungsvorstellungen.
Unterlegt werden die verschiedenen Sozialstrukturbegriffe von Klasse, Schicht und —
zuletzt — Milieus. Der Forschungsstrang ldsst sich bis in die 1920er Jahre zurtckver-
folgen und bezog sich auf die Teilnehmerschaft an Volkshochschulen (GroBe 1932;
Adams 1932; Hermberg/Seiferth 1932) und auf die Arbeiterschaft (Hetmes 1926;
Buchwald 1934).

Nach dem Ende der nationalsozialistischen Gewaltherrschaft fithrte erst Ende
der 1950er Jahre die Suche nach Adressaten der Erwachsenenbildung zu erneuten
empirischen Forschungen. Schon in seiner frithen Untersuchung tber ,,Ansatz und
Wirksamkeit der Erwachsenenbildung” — der sog. ,,Hildesheim-Studie” (1957) — dis-
kutierte Wolfgang Schulenberg den Widerspruch zwischen der hohen Meinung tiber
Bildung und dem eigenen Verhalten der Untersuchungspopulation. Er fand eine Si-
tuation vor, wie sie heute noch beklagt wird, nimlich die Diskrepanz zwischen den
auBerordentlich positiven Aussagen tber Bildung — fast alle hielten Bildung fiir sehr
wichtig — und dem tatsdchlichen Bildungsverhalten derselben Personen: Diejenigen,
die dafiir sind, dass Weiterbildung stattfindet, entziehen sich gleichzeitig, weil sie kei-
ne Notwendigkeit und Griinde fiir sich selbst sehen, an Weiterbildungsangeboten
teilzunehmen.

Als Argumente gegen die Teilnahme werden zunichst Uberbeanspruchung durch
die Arbeit, ungeniigende Vorbildung oder Geldmangel genannt. Gleichzeitig ist eine
Diskrepanz zwischen der Konformitit der starken Bildungswertschitzung und dem
faktischem eigenen Verhalten erkennbar. Es fehlen ,,Anzeichen tiefen Betroffenen-
seins, dringender Unruhe oder Suche nach neuen Idealen” (Schulenberg 1957, 156).
Fir Schulenberg ergeben sich damit ,,Hinweise, fiir welchen Preis man am chesten
bereit wire, diese Anstrengungen zu iibernehmen: fiir eine konkret erlebbare Steige-
rung der individuellen geistigen Potenz, fiir eine unmittelbar sptrbare Erhéhung der
personlichen Sicherheit, fiir eine einsichtige und aktualisierbare Ausweitung des per-
sonlichen Geltungsbereiches (im wortlichen Sinne)” (Schulenberg 1957, S. 158).
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In der ,,Gottinger Studie” (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966) wurde cine
dreistufige Untersuchung vorgelegt, die eine reprisentative Umfrage bei 1850 Perso-
nen, 34 Gruppendiskussionen und 38 Einzelinterviews umfasste. Anliegen war es,
Bildungsvorstellungen und deren Differenzen nach der sozialen Lage herauszuarbei-
ten. Die Forscher wollten wissen, ,,welche Vorstellungen die breite Bevolkerung mit
dem Wort Bildung verbindet, was nach Meinung der Bevélkerung zur Bildung ge-
hért, wozu sie verhilft, was einen Menschen, den man fiir gebildet halt, auszeichnet”
(Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, 39). Ausgangspunkt der Interpretation ist
die ,,eigenartige Mehrdeutigkeit” des Bildungsbegriffs zwischen Innetlichkeitsideal
und Statuszuweisung: ,,Auf der einen Seite ist Bildung zum Merkmal einer Statushie-
rarchie oder eines Rollenssystems geworden. Auf der anderen Seite erschien Bildung
als personliche Ausformung, die von Charakter zeugte oder von geistigen Vorausset-
zungen oder der Gunst anderer Bedingungen abzuhingen schien und nicht mit ge-
sellschaftlichen Unterschieden zu tun hatte” (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966,
31). Die Forscher finden ein ,,sozial-differenzierendes Syndrom” von Bildung, das
auf Schulabschliisse, soziale Position und Wissen abstellt, eher bei unteren, ein ,,per-
sonaldifferenzierendes Syndrom” das auf Charakter, Einstellungen und Gesinnung
verweist, cher bei gehobenen sozialen Schichten. Nachgewiesen wurde damit die Ab-
hingigkeit der Bildungsinteressen in Spannungsfeld zwischen Karrierestrategien und
Entfaltungsmdglichkeiten von der sozialen Lage.

In der Tradition der Hildesheimer und Gottinger Studie steht auch die sog. ,,Ol-
denburg-Studie® von 1978 (Schulenberg et al. 1978, 1979). Die Autoren nehmen aus-
driicklich auf die beiden vorherigen Untersuchungen Bezug, entscheiden sich aber
methodisch fir einen quantitativen Forschungsansatz, in dem ca. 4000 bundesweit
reprisentativ ausgewihlte Personen interviewt wurden. In den Fragebégen wurden
Fragen der friheren Untersuchungen integriert, um eine Vergleichbarkeit herzustel-
len. Erweitert wurde die Erthebung um Fragenkomplexe zur Rolle des Berufs und des
Einflusses der familidren Situation auf das Weiterbildungsverhalten. Das Ergebnis der
Gottinger Studie, Bildungseinstellungen in ein ,,personal-differenzierendes Syndrom”
und ein ,,sozial-differenzierendes Syndrom” zu unterscheiden, bestitigt sich und er-
fihrt eine Verschiebung: die Oldenburger Studie konstatiert einen betonter und ex-
pliziter instrumentell geprigten Bildungsbegriff nicht mehr nur bei sozial benachtei-
ligten, sondern auch bei sozial besser gestellten Personen (ebd. 53).

Erkenntnisinteresse der Hildesheim-, Gottinger- und Oldenburger-Studien war
es, Zusammenhinge zwischen Faktoren wie der sozialen Herkunft, der Schulbildung,
dem Beruf sowie dem Geschlecht und dem Bildungsverhalten von Personen zu kla-
ren. Fokussiert werden somit externe Faktoren, die sich in Lernhemmnissen und -
schranken niederschlagen: Wichtige Ergebnisse der Studien sind in bildungssoziologi-
scher Hinsicht die — pauschal auch heute noch weitgehend giiltige Aussage — dass die
Teilnahme an Weiterbildung von Menschen mit héheren Schulabschliissen und Beru-
fen iberproportional ist. Weitere Faktoren, die die Teilnahme begiinstigen oder auch
behindern sind Geschlechtszugehorigkeit, Wohnort oder Alter.

Unmittelbar auf Weiterbildungsteilnahme bzw. Nichtteilnahme in sozialen Kon-
texten zielt die Untersuchung zum Thema ,,Weiterbildungsabstinenz* von Axel Bol-
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der und Wolfgang Hendrich (Bolder/Hendrich 2000). ,,Fremde Bildungswelten® eti-
kettieren den Abstand zu Bildung und die Verbreitung von Weiterbildungsabstinenz.
Entscheidend ist, dass Weiterbildungsabstinenz keineswegs als Defizit oder Makel
deklatriert wird; auch Nicht-Teilnahme wird von Bolder und Hendrich als Ausdruck
aktiver Lebensfithrung verstanden. Die Vermeidung beschiftigungsnaher Weiterbil-
dung, wie sie von den drei identifizierten Gruppen: ,,Ausgegrenzte®, , Desinteressier-
te* und ,,Verweigerer® praktiziert wird, sollte nicht als Ausdruck einer mangelnden
Lern- oder Erfahrungsoffenheit missverstanden werden. Jedoch verdeutlicht die Un-
tersuchung, dass das postulierte ,lebenslange Lernen® nicht als ,,Alltagsattitide im
Segment der Jedermann- und Minderqualifikation® (Bolder/Hendrich 2000, 260) gilt.
Vor dem Hintergrund der Situationswahrnehmungen der Weiterbildungsadressaten
erscheint Weiterbildung oft nicht als Chancenerweiterung sondern als Zumutung, die
auch negativen Einfluss auf die eigene Lebensgestaltung haben kann.

Die Perspektive ist klar: wenn man etwas intentional lernt, mochte man, dass es
einem danach in irgendeiner Form besser geht. Man kann mehr, man weill mehr,
man hat eine erweiterte Weltverfiigung, man kann andere Diskussionen fithren.
Wenn man hingegen fiirchtet, dass nach dem Lernprozess keine Verbesserung ein-
tritt, also keinen Sinn oder Bedeutung darin erkennt, entzieht man sich den Lernpro-
zessen und Lernanstrengungen. Lernen ist schlieBlich oft auch anstrengend. Kommt
dann noch die Angst hinzu, dass hinterher unter Umstinden sogar eine Verschlechte-
rung droht, weil Abgruppierungen stattfinden oder Berechtigungen entwertet wer-
den, dann wird man Lernanforderungen als Zwang und Zeitverschwendung anschen.

4. Empirische Basis einer Subjektperspektive

Ich werde im folgenden drei Hamburger Studien aufgreifen, die eine Erweiterung des
institutionell beschrinkten Horizontes ermdglichen und schrittweise die Perspektive
und den Horizont fiir das Ubergangsproblem erweitern: Zunichst die biographische
Dimension von Ubergingen (Friebel 2008, 2011), dann die Lernstrategien und Mo-
tivlagen (Huesmann 2009) und schlieBlich ein Interessenmodell von Griinden,
Schranken und Hemmnissen (Faulstich/Grell 2005; Grell 2006).

4.1 Kinder der Bildungsexpansion

Die erste empirische Studie ist insofern spannend, als Harry Friebel seit 30 Jahren
Schulabsolventen in Hamburg verfolgt (ausfihrtlicher: Friebel 2008; Friebel in diesem
Heft). Dies geschicht anhand einer biografischen Panelstudie, die sich mittlerweile in
der 20. Welle befindet. Friebel bemiiht sich, méglichst viele Teilnehmende im Sample
zu halten; mittlerweile wurde das Panel aufgefrischt. Urspriinglich beinhaltete die
Stichprobe 252 Personen, von denen zuletzt noch 130 erfasst wurden. Friebel nennt
das bewusst eine biografische Studie. In der Biografieforschung wird eine Unter-
scheidung vollzogen zwischen dem Lebenslauf auf der einen Seite, also den harten
Fakten (z. B. Geburtsdaten, Schulabschluss) und dem biografischen Zugang, nimlich
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dem, was die Befragten selbst erzihlen. Das kénnen unter Umstinden zwei sehr ver-
schiedene Perspektiven sein. Friebel stellt den biografischen Zugang, die Subjektivitit
der Individuen, heraus. Er nennt das die ,,Logik der Subjekte” (Friebel in diesem
Heft). In vorhergehenden Studien wurde sehr oft sozialisationstheoretisch und insti-
tutionell argumentiert. Man untersuchte Faktoren wie Ort, Raum, Nihe, Einkom-
men, Familie oder Beruf und glaubte, dadurch Bedingtheiten aufzudecken. Man
konnte damit jedoch nicht begteifen, warum Individuen, die unter gleichen Sozialisa-
tionsfaktoren aufwuchsen und lebten, sich trotzdem ganz anders verhielten. Zwei
Personen kénnen sich in ihrem Bildungsverhalten deutlich unterscheiden, obwohl sie
beispielsweise gleichaltrig sind, ihr Einkommen gleich hoch ist, beide in einer Grof3-
stadt wohnen, sie iber gleiche Schulabschlisse verfiigen usw. Die faktorielle Soziali-
sationsperspektive wurde deshalb mittlerweile durch einen subjektorientierten Zu-
gang ersetzt, der Entscheidungsmoglichkeiten und bedingten Freiheiten betont, die
die Einzelnen haben, um sich auf verschiedene Bedingungen einzustellen und damit
umzugehen. Der von Friebel identifizierte Motivationsaspekt zeigte sich in den Inter-
views beispielsweise in folgenden Zitaten: ,,weil ich ndmlich wahnsinnig gerne lerne®
oder ,,ich will einer Sache auf den Grund gehen®. Entscheidend ist dabei, dass die
Individuen sich diese Entscheidungen selbst zuschreiben. Sie sagen ,,im Prinzip
kommt das von mir heraus®, ,,ich muss ja die Entscheidung féllen“. Welch entschei-
dende Rolle die Subjektivitit bei der Teilnahme, letzten Endes auch fir den Ubet-
gang spielt, wird hieran deutlich. Friebel untersucht (durch vorgegeben Fragen) eine
Mehrzahl von Interessen: ,,sich geistig anzuregen®; ,,angeschener zu sein®; ,,im Be-
rufsleben zu bestehen®; ,,Einblicke in politische Zusammenhinge zu gewinnen®;
»personliche Lebensaufgaben zu bewiltigen®. Zwar lag (bei Mehrfachnennungen) die
Angabe ,,Im Berufsleben bestehen® durchgingig hoch, aber geistige Anregung wurde
ebenfalls hochgeschitzt (Friebel in diesem Heft: Darstellung 2).

4.2 Autodidakten in externen Schulabschlusspriifungen

Auch in der nichsten von mir herangezogenen Studie wurden Personen verfolgt zur
Untersuchung ihrer Lerninteressen (Huesmann 2009). In Hamburg gibt es die Mog-
lichkeit des Quereinstiegs Uber eine Hochschulzugangspriifung. Dabei beteiligen sich
drei Gruppen: Zunichst die Gruppe, die sich tber Institutionen der Weiterbildung
vorbereitet. Dann gibt es die Gruppe, die sich bei Fernlehrinstituten vorbereitet und
schlieBlich die sogenannten Autodidakten, also Personen, die alleine lernen. Diese
Autodidakten haben auch Grinde, alleine zu lernen — nimlich Referenzen in ihrer ei-
genen Lernfihigkeit, aufgrund ihrer eigenen Erfahrung, die von ihnen selbst als Nei-
gung zum Alleinsein bezeichnet wird. Was schlieBSlich zu einer Teilnahme an Weiter-
bildung fihrt, ist die ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung®, d. h. die Gewissheit, dass
man es durchhalten kénne. Dies zeigen Zitate wie ,ich bin hart®, ,ich halte durch®,
»ich gebe nicht so leicht auf*. Das ist gerade fiir diejenigen, die sich autodidaktisch
auf die Prifung vorbereiten, typisch. Auf der anderen Seite stellen 6konomische
Zwinge oder organisatorische Probleme in keinem Fall die mafigebenden Beweg-
grinde dar. Was als besonders gravierend empfunden wird, ist der Umgang der Be-
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hérden mit den entsprechenden Lerninteressenten — die Tatsache, jemand gegeniiber
zu sitzen, der die Priifung abnimmt und iiber das weitere Fortkommen entscheidet.
Jochen Huesmann war selber Mitarbeiter in der Behérde fiir Schule und zustin-
dig fir die Externenpriifung. Nach seiner Pensionierung galt sein Hauptinteresse den-
jenigen, mit denen er wihrend seiner Berufskarriere zu tun hatte. Huesmanns Inter-
pretation folgt dem Selbstwirksamkeitsansatz (Bandura 1997). Die Tatsache, dass in-
stitutionelle Schranken bestehen, ist auch bei den Autodidakten sehr deutlich gewor-
de, es gibt eine Gbergreifende Handlungslogik: Zum einen ein stabiles, festes Selbst-
bild, eine Art Unerschutterlichkeit, zum anderen negative Lernerfahrungen aus frithe-
rer Zeit, aber gleichzeitig die Erfahrung, dass man es spiter doch irgendwie geschafft
hat. Der Lernende hat die Erkenntnis, dass er im ersten Anlauf nicht erfolgreich war;
aber wenn er zih genug ist, kann er trotzdem im zweiten Anlauf durchkommen. Ent-
scheidend sind hierbei die hohe Selbstwirksamkeitserwartung und die Diskrepanz
zwischen Selbst- und Fremdbild. Man selbst hat mittlerweile ein positives Selbstbild
und erfihrt, da man einen bestimmten Abschluss nicht hat, immer wieder Demiiti-
gungen. Diese fithren in der Folge zu einer Diskrepanz. Und diese Diskrepanz ver-
wandelt dann die Handlungsproblematik in eine Lernproblematik. Es entwickelt sich
das Bedurfnis, es den anderen beweisen zu mussen und dann lernen sie tatsachlich.

Selbstbild reduzierende

Erfahrungen
Selbstbild
Erfahrungen erfolg-
* reichen Handelns
Hohe Selbstwirksamkeitset-

war tllIlg

—~a Erfahrungen abwerten-
der Fremdbilder

Diskrepanz zwischen
Selbstbild und Fremdbild

v

Handlungsproblematik ver-

3

wandelt in Lernproblematik

Abbildung 2: Falliibergreifende Handlungslogik

Hervorgehoben wird in der Studie also vor allem die interne Logik der Handlungs-
strategien. Im Hintergrund steht die Motivationstheorie des Erwartungs-mal-Wert-
Modells (Atkinson 1964). Damit verschiebt sich die Teilnahmeproblematik des Uber-
gangskonzepts hin zur subjektiven Perspektive. Motivation geht auf die Erwartung
der Handlungsergebnisse und -folgen sowie auf deren Bewertung zurtck.
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Begriindete Lernwiderstédnde

Das dahinterliegende Grundsatzproblem, ist die Frage des Verhiltnisses von Person
und Struktur. Wie funktioniert eine Entscheidung, eine Bildungs- oder auch Berufs-
karriere zu ergreifen? Meistens wird in diesem Zusammenhang zwischen Schranken
und Hemmnissen unterschieden, die auf die Griinde einwirken: das, was die Instituti-
onen (Anbieter) machen, stellt die Schranken dar (z. B. Erreichbarkeit, Zeit, Kosten,
Raum, Angebot, Organisation von Lehrprogrammen) und auf der anderen Seite ste-
hen die Hemmnisse, die sozialen Strukturen, Herkunft, Erwerbstitigkeit, berufliche
Stellung, Finkommen, Alter, Familie, also die jeweiligen Sozialisationsfaktoren und —
vor allem die selbst vergegenwirtigten — Griinde.

Es wiirde allerdings die Zusammenhinge zu stark relativieren, wenn daraus ge-
schlossen wiirde: ,,E's kommt doch auf die Leute selbst an®. Selbstverstandlich mus-
sen Rahmenbedingungen geschaffen werden, aber diese bestimmen eben nur den
Spielraum, in dem die Entscheidung gefillt wird. Die Entscheidung selbst beruht auf
dem Hintergrund von Grinden der Individuen selbst. Sie fragen: Ist das, was ich mir
damit zumute, fiir mich wichtig? Was habe ich davon? Geht es mir hinterher besser?

Es ergibt sich dann aus diesen Aspekten ein komplexes Interessenmodel bezogen
auf Begrindungsmuster im Rahmen von institutionellen Schranken und sozialen
Hemmnissen (Abb. 3). Dies verweist auf die Moglichkeit der Verbindung von Struk-
turaspekten und Subjektperspektiven. Allerdings bestimmt sich das Verhiltnis von
Griinden einerseits und Schranken und Hemmnissen andererseits erst konkret im
Kontext und der Situation des Entscheidens und Handelns.

Schranken Hemmnisse
Institutionen Biographie / Situiertheit Soziale Strukturen
Erreichbarkeit Erfahrungen I-‘I'e_rkun_ft
Zeit Einstellungen/Werthaltungen Erwerbstatigkeit
Raum Abschliisse/Zertifikate Berufliche Stellung
Angebot Verwendungsinteressen Alter
Organisation Verwertungsinteressen Familie
Personal Lerninteressen Religion
Programm Erwartungen Region
Support

Handlungsstrategie
im Lernkontext

Abbildung 3: Interessenmodell von Lernstrategien

Die Frage nach dem Verhiltnis von Schranken, Hemmnissen und Griinden ist in ei-
nem Projekt tber Lernwiderstinde (Faulstich/Gtell 2005; Grell 2007) in einem parti-
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zipationsorientierten und methodenpluralen Ansatz untersucht worden, der als ,,For-
schende Lernwerkstatt” (Grell 2007) gekennzeichnet wird und der verbale und visuel-
le Daten (Collagen) kombiniert, um individuelle Lernstrategien zu identifizieren und
Lernwiderstinde aufzudecken (Faulstich/Grell 2005). Zentral fur diese Ansitze ist
die Identifizierung von Bedeutungen, beruhend auf Moglichkeitshorizonten, die sich
aus gesellschaftlichen Kontexten ergeben.

Die Hamburger Studie iiber ,,Selbstgesteuertes Lernen und soziale Milieus™ setzt
an bei der Frage nach den Grinden der Petsonen, zu lernen (Faulstich/Grell 2005;
Grell 2006). Untersucht wurden Teilnehmendengruppen in finf Einrichtungen der
Erwachsenen- und Weiterbildung: je eine Gruppe zum Nachholen des Realschulab-
schlusses, des Abiturs, der Berufsausbildung im Handel und im Handwerk, sowie ei-
ne Teilqualifikation fiir Birotitigkeiten (vgl. Grell 2006, 116-127). Das Augenmerk
der Untersuchung lag auf der Rekonstruktion subjektiver Sinnstrukturen von Lern-
widerstinden.

Im Resultat wird betont, dass externe Faktoren als Lernhemmnisse und -schranken
keineswegs unwichtig sind, allerdings erst bedeutsam werden, wenn sie fiir die Lernen-
den selbst relevant werden. Institutionelle und soziale Faktoren setzen nur die Rah-
menbedingungen innerhalb derer Handlungsspielrdume genutzt werden kénnen. Auf
Seiten der Personen existieren Griinde, zu letnen oder nicht zu lernen; diese Grunde
sind eng an die biographischen Erfahrungen, Erwartungen und Interessen gebunden.
Die lernenden Personen haben sich in individuell erfahrenen milieuspezifischen Hin-
tergriinden entwickelt, die zu Hemmnissen geworden sein kénnen und mit institutionell
bedingten Schranken. Hemmnisse und Schranken werden aber eben erst wirksam in ih-
rer Bewertung durch die mit Grinden handelnde Person. ,,Widerstdndig ist nicht unbe-
grundet® (Faulstich/Grell 2005) ist die zusammenfassende Formel fir die Ergebnisse.

Es ergibt sich daraus ein guter Zusammenhang auch daftr, wie die Motivation
zum Ubergang eingeschitzt werden kann. Es kommt sicherlich darauf an, soziale
Hemmnisse zu beseitigen und institutionelle Schranken zu 6ffnen. Aber um dann die
Spieler auf das Spielfeld zu bekommen, ist die Perspektive der Lernenden selbst das
Entscheidende.

Hierbei spielen dann Rekrutierungs- und Personalpolitik sowie die Bedeutung
von Arbeit eine grof3e Rolle. Unsere Untersuchungen ergaben, dass Teilnehmende in
der Regel nicht unmittelbar an karrierebezogenen Vorteilen traditioneller Art wie
zum Beispiel Aufstieg und Einkommen interessiert sind. Sie sind vielmehr und vor-
rangig an Entfaltungsmdglichkeiten far ihre Person interessiert. Und schlieBlich ler-
nen sie dann erfolgreich, wenn sie selbst gute Griinde sehen, Lernanstrengungen auf
sich zu nehmen. Externe Faktoren, also Hemmnisse und Schranken wirken demnach
erst vermittelt iber die Erfahrungen und Erwartungen der Lernenden.

Uberginge und die lllusion der Chancengleichheit

Ein weiterer wichtiger Punkt, um den Teilnahmeanteil an weiterfihrenden Bildungs-
gingen tatsichlich zu erhdhen, ist, diese Lerninteressen aufzunehmen und lernforder-
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liche Kontexte zu gestalten. Dazu gehort die Durchlissigkeit im Bildungssystem und
zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem. Dabei haben die Unternehmen selbst
eine besondere Rolle, nimlich das zu schaffen, was der Arbeitswissenschaftler Eber-
hard Ulich ,,personlichkeitsférderliche Arbeitsplitze® (Ulich 1978) nennt. Es geht
darum, Entfaltungsmdglichkeiten in der Arbeit zu 6ffnen, nicht nur darum, mehr
Geld zu bezahlen. Es geht um die Erweiterung der Anforderungen. Dies aufzuneh-
men und entsprechend die Arbeitsplitze danach zu gestalten, ist ein entscheidender
Faktor. Im Bereich der Rekrutierungspolitik heil3t das auch, die Rolle der harten, gro-
Ben Zertifikate zu relativieren und kleinere, weichere Zertifikate wichtiger zu neh-
men.

Zum Schluss noch eine Anmerkung, die einen Denkanstof3 geben soll. Wenn wir
den Siulenwald vielleicht doch bewegen wollen, miissen wir dariiber nachdenken,
warum et so start ist. 1964 schon — bei der vorvorletzten Welle dieser Diskussion —,
gab es eine Untersuchung der franzdsischen Soziologen Bourdieu und Passeron
(1971) iiber die ,,Illusion der Chancengleichheit®. Sie zeigten deutlich, dass Anderun-
gen im Bildungssystem, ohne folgende Anderungen im Beschiftigungssystem, wenig
verindern. Ulrich Teichler hat — ebenfalls schon 1974 — in der ,,Mitteilungen aus der
Arbeitsmarkt und Berufsforschung einen Aufsatz tiber den sozialen Bedarf an Un-
gleichheit verdffentlicht, der damals stark beachtet wurde. Sehr viele Manahmen
greifen nicht, weil der Bedarf an Legitimation von Ungleichheit nach wie vor besteht
und Lernbarrieren Lerninteressen gefihrden.

Fazit

Als Schlussfolgerungen bieten sich an:

,,Ubergiinger“ sind in der Regel nicht unmittelbar an beruflichen Vorteilen (Auf-
stieg, Binkommen, Ansehen oder Macht) interessiert, sondern zunichst an eigenen
Entfaltungsmdglichkeiten.

Sie lernen dann erfolgreich, wenn sie selbst gute Griinde sehen, Lernanstrengun-
gen auf sich zu nehmen. Externe Faktoren (Hemmnisse, Schranken) wirken erst
vermittelt iber die Erfahrungen und Erwartungen der Lernenden.

Um den Anteil der Ubergiinge in weiterfuhrenden Bildungswegen zu erhéhen,
kommt es darauf an, zunichst diese Lerninteressen aufzunehmen und darauf aufbau-
end institutionell, 6konomisch und politisch lernférderliche Kontexte zu gestalten.

Der Ubergang zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem behilt auch nach
der Kritik der Chancengleichheitsillusion aus Interessenperspektive eine zentrale Re-
levanz.
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