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Jutta Reich/Rudolf Tippelt

Sozialstrukturanalyse als Mittel der
Weiterbildungsforschung

Verstehen des realen ,, Bildungsverstindnisses® in sozialer Differenzierung

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird aufgezeigt, wie Instrumente der Sozialstrukturana-
lyse fiir die Bildungsforschung und insbesondere fiir die Adressaten- und Teilnehmerforschung
fruchtbar gemacht werden kinnen. Es wird die These vertreten, dass — trotz eines unbestritten
weiter existenten Einflusses klassischer Herkunftsvariablen — Lebenslagenmodelle nicht mehr
ausreichen, um Bildungsbediirfnisse, -interessen und Bildungsbarrieren hinreichend zu differen-
zieren. Verdeutlicht wird dies anhand der Gegeniiberstellung von Befunden zur sozialstrukturel-
len Differenzierung des grundlegenden Bildungsverstiindnisses in der Bevilkerung. Basis der Ge-
geniiberstellung bildet einerseits die schichtspezifische Differenzierung des Bildungsbegriffs im
Kontext der Gottinger Studie; andererseits werden eigene milieuspezifische Befunde der Studie
»Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland herangezogen.

1. Sozialstrukturanalyse im Wandel: Schichten, Lebensstile, soziale Milieus

Klassen- und Schichtmodelle als Instrumente der Analyse sozialer Ungleichheit gelten
bis in die 1970er-Jahre als dominante, einander gegeniiberstehende Paradigmen der
»Lebenslagenforschung®. Unter Lebenslagen verstehen wir in diesem Zusammenhang
»das Ensemble der Lebensbedingungen von Gesellschaftsmitgliedern, das ihnen im Ver-
gleich zu anderen Menschen Vor- oder Nachteile bringt“ (Barz/Tippelt 1999, S. 127).

Wihrend Klassentheorien die Entstehung sozialer Ungleichheit ursichlich dkono-
misch zu erklidren suchen, steht die reine Deskription der Sozialstruktur sowie die Ana-
lyse von etwaigen Mobilititsprozessen im Mittelpunkt von Schichttheorien. Beachtet
werden weniger dichotomisch gegentiberstehende, sondern vielmehr abgestufte Lebens-
und Handlungsbedingungen, die durch die so genannte meritokratische Triade aus Ein-
kommen, Prestige und Bildung determiniert werden (vgl. Hradil 2001).

Dass sich unter den Vorzeichen zunehmender Differenzierung und Pluralisierung
herkommliche Klassen- und Schichtmodelle immer weniger eignen, die Struktur der
Gesellschaft addquat zu beschreiben, ist innerhalb der Sozialstrukturanalyse mittlerwei-
le unbestritten (vgl. Miiller 1997; Hradil 1987). Wird angesichts der teilweise herben
Kritik an der Analysefahigkeit bisheriger Sozialstrukturkonzepte auf der einen Seite fiir
eine grundlegende Modifikation und Verfeinerung herkémmlicher Konzepte pladiert
(vgl. GeiSler 1992; Erikson/Goldthorpe 1992), nimmt man auf der anderen Seite ginz-
lich ,,Abschied von Klasse und Schicht“ (Beck 1994) und stellt Aspekte der Individuali-
sierung in den Mittelpunkt der Betrachtung.

Diese Auflgsungstendenzen werden einerseits mit einen klassentibergreifenden
»Fahrstuhleffekt®, bedingt durch die Entwicklung zum ,Wobhlfahrtsstaat (vgl. Beck
1986), andererseits mit einen ,kulturellen Umbruch® (Inglehart 1977), hervorgerufen
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durch den Bedeutungsverlust materieller Wertorientierungen und deren Ersatz durch
postmaterielle Gesellschafts- und Selbstentfaltungswerte, begriindet. Im Hinblick auf
zunehmende Differenzierungs- und Pluralisierungstendenzen allerdings ein ,Ende des
Sozialen® (Miiller 1992, S. 23) zu konstatieren, ist u.E. zu weit gegriffen. Statt einer
grundlegenden Auflgsung vertikaler Strukturen spiegelt sich die wachsende Mobilitit
sowie die Pluralisierung von Lebenslagen und Lebensstilen vielmehr in einer zuneh-
menden horizontalen Differenzierung in Form ,neuer sozialer Ungleichheiten® wider.

Horizontale Disparititen umfassen dabei erstens Aspekte infrastruktureller Unter-
versorgung und regionaler Ungleichgewichte, zweitens askriptive Ungleichheiten (z.B.
Geschlecht und ethnische Herkunft) und drittens Aspekte der Arbeitsmarktsegmenta-
tion. Dariiber hinaus ist auch Familienverhiltnissen und Wohnbedingungen starker
Einfluss bei der Entstehung und Analyse ungleicher Lebensbedingungen zuzuschreiben
(vgl. Bertram/Dannenbeck 1990). Nur beispielhaft seien zusitzlich die Studien zur
Entwicklung der geschlechtsspezifischen Bildungsbeteiligung nach Peisert (1967), Bert-
ram/Dannenbeck (1990) oder auch Henz/Maas (1995) genannt. Die Entwicklung regi-
onaler Bildungsungleichheit wird insbesondere von Bertram (1991) und Klemm (2000)
niher untersucht.

In neueren Arbeiten zur Analyse der Sozialstruktur wird sowohl iiber die Herausbil-
dung bestimmter ,neuer benachteiligter Gruppierungen als auch iiber rein vertikale
Klassen- und Schichtvorstellungen hinausgegangen. Mit der Entwicklung neuer Analy-
semodelle soll der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung und der steigenden Mobilitat
und Flexibilitit sowie der damit gegebenen wachsenden Verschiedenartigkeit und Un-
bestandigkeit sozialer Prigung Rechnung getragen werden. Dabei erfahren Lebensstil-
und Milieukonzeptionen eine Renaissance. Diese bieten neben einer differenzierten
Analyse der sich wandelnden Sozialstruktur — so unsere Hypothese — eine fundierte Ba-
sis zur Analyse der sich differenzierenden Bildungsverstindnisse und dariiber hinaus
des pluralen Weiterbildungsmarkts von der Nachfrageseite her.

Sowohl Milieu- als auch Lebensstilmodelle gelten als vermittelnde Konzepte zwi-
schen der Annahme einer vélligen Entstrukturierung der Gesellschaft sowie dem Fort-
bestehen hierarchischer ,,oben-unten-Strukturen® Als jiingster Forschungszweig sozia-
ler Ungleichheit fokussieren beide Konzepte die sozio-kulturelle Dimension sozialer
Ungleichheit. Zwischen Lebensstil- und Milieukonzepten lasst sich schwer analytisch
trennen. Einzig eine forschungshistorische Beleuchtung, die im Bereich der Lebensstil-
konzeptionen tiblicherweise mit Blick auf die Ausfithrungen Max Webers und Georg
Simmels beginnen, vermag zwischen den beiden Konzepten zu differenzieren.

Fiir Weber kennzeichnet der Lebensstil die typische Form des Konsums sowie die
typische Form des Anspruchs auf Ehre bzw. soziale Anerkennung. Dabei weist die
»Wahl“ eines Lebensstils — anders als im heutigen Begriffsverstindnis — einen nicht-
optionalen Charakter auf, denn der Lebensstil ist stark an die urspriingliche soziale
Gruppe riickgebunden: ,,Die mafigebende Rolle der ,Lebensfithrung’ fiir die stindische
,Ehre‘ bringt es mit sich, dass die Stinde die spezifischen Triger aller ,Konventionen®
sind: alle Stilisierung des Lebens, in welchen Auerungen es auch sei, ist entweder stin-
dischen Ursprungs oder wird doch stidndisch konserviert* (Weber 1972, S. 537).
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Der Beitrag fiir bzw. die Auswirkung des Weberschen Begriffsverstindnisses auf heu-
tige Lebensstilkonzeptionen zeigt sich in der Betonung der Monopolisierung von An-
spriichen sowie der Abgrenzung zu anderen; auch das Merkmal der expressiven Per-
formanz von Lebensstilen wird hier verdeutlicht: der Anspruch einer Gruppe auf soziale
Anerkennung wird nach auflen (z.B. durch Konsum) transportiert (vgl. Lidtke 1989).

Das heutige Verstandnis einer relativ freien Wahl von Lebensstilen ldsst sich bei Ge-
org Simmel (1989) finden: Simmel iibt Kritik an der zunehmenden Verobjektivierung
der kulturellen Welt, in der geistige Giiter immer mehr vergegenstiandlicht werden. Der
Fille an Gegenstinden und dufleren Reizen steht die stark begrenzte Verarbeitungska-
pazitit des Menschen gegentiber. Dabei reduziert die Wahl eines bestimmten Lebensstils
die Komplexitit der Gesamtkultur insoweit, als ein Lebensstil eine Zugehorigkeit zu ei-
ner bestimmten Kategorie von Ahnlichem oder Gleichem markiert und somit Orientie-
rung ermoglicht. Der Lebensstil an sich verdeckt dabei das innere Personliche und wird
zu einer allgemeineren, objektivierbaren Form des Individuellen (vgl. Liudtke 1989).
Nach Simmel sind demnach Lebensstile zwar etwas frei Gewdhltes und der subjektiven
Selbstdefinition Ahnliches, welches allerdings Ausdruck in einer allgemeineren sozial
vergleichbaren Lebensform findet.

P. Bourdieu (1982) leistete eine theoretische Fundierung des Lebensstilbegriffes und
prégte damit die in der Pddagogik rezipierte Ungleichheitsforschung am nachhaltigsten.
Sein Verdienst ist die Verknlipfung von Ungleichheitsforschung und alltagsisthetischen
Geschmackspriferenzen, die sich in Lebensstilen manifestieren. Dabei wird die Lebens-
stilforschung an das Klassenparadigma riickgebunden; die Existenz vertikaler, hierarchi-
scher Strukturen wird nicht in Frage gestellt. Neben den Kampf um materielle oder
6konomische Ressourcen tritt allerdings der Kampf um kulturelle Symbole, der in einen
symbolischen Klassenkampf miindet. Zur Abgrenzung und Distinktion nutzen die Ak-
teure sozialer Klassen ihren Lebensstil, wobei Stilisierungschancen und -neigungen ei-
ner 6konomischen Rangordnung unterworfen sind (zusammenfassend vgl. Morth/
Frohlich 1994).

Wihrend Weber (1972), Bourdieu (1982) oder auch Vester (1993) Lebensstile im
Groflen und Ganzen als Ausdruck der Verfugbarkeit tiber bestimmte Ressourcen be-
trachten, bescheinigen andere Autoren — unter Riickgriff auf die frithen Konzeptionen
Simmels — Lebensstilen eine relativ unabhingige und eigenstindige Funktion bei der
Analyse von sozialer Ungleichheit. So gehen bspw. Schulze (1992), aber auch Horning
u.a. (1996) von einer grundlegenden Unabhingigkeit von materieller Lage und Lebens-
stilen aus. Auch Liidtke (1989) verweist auf den Charakter des Lebensstils als unabhin-
gige Variable, indem er Lebensstilen unter Makroperspektive eine ,expressiv-kulturelle
Dimension sozialer Ungleichheit, die teilweise unabhingig vom System sozialer Klassen
und Schichten bzw. ,quer zu diesen organisiert ist“ (ebd., S. 153), attestiert. Einen Mit-
telweg, der sowohl die soziale Positionierung als auch die davon zunichst unabhingige
Lebensstilisierung beriicksichtigt, wird u.E. mit dem Konzept sozialer Milieus einge-
schlagen.

Kern der heutigen Lebensstilkonzeptionen ist das beobachtbare individuelle Verhal-
ten, das auf einer stark expressiven Gestaltung des Alltags beruht. Diese expressive Ge-
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staltung basiert auf einer Synthese aus biografischen Prozessen, bewussten und unbe-
wusst-routinisierten Verhaltensweisen, Einstellungen, Wertorientierungen und Lebens-
zielen. Mit Lebensstilen handelt es sich also um synthetische Begriffe, die — je nach Mo-
dell — unterschiedliche Dimensionen zusammenfiihren. In Anlehnung an die eben skiz-
zierten Wurzeln des Lebensstilbegriffes konnen mit Gluchowski (1987) finf Merkmale
von Lebensstilkonzeptionen als kleinster gemeinsamer Nenner festgehalten werden:
Ganzheitlichkeit, Freiwilligkeit und Wabhlfreiheit, Unverwechselbarkeit oder Einzigartig-
keit, Stilisierungschancen und Stilisierungsneigung.

Anders als ,,reine Lebensstilkonzeptionen, die vornehmlich auf Mustern individuellen
Handelns rekurrieren, beziehen sich Milieumodelle stirker auf kulturelle, 6konomische
und soziale Lebensbedingungen, die einer Gruppe von Menschen gemeinsam sind. Die-
se Lebensbedingungen werden subjektiv wahrgenommen und bewertet und prigen so
letztendlich das individuelle Verhalten und Denken.

Aus forschungshistorischer Perspektive ist zwischen einer ,dufleren sowie einer
sinneren®, lebensweltlichen Dimension sozialer Milieus zu unterscheiden. Eingefiihrt
von H. Taine (1828-1893) in die sozialwissenschaftliche Analyse, bezeichnet ein ,Mi-
lieu® (franz. Umgebung, Mitte) zunichst die Umwelt von Personen, Gruppen, Bevolke-
rungsteilen oder Gesellschaften. Dabei dominiert — ganz in der Durkheimschen Traditi-
on — eine strukturtheoretische Sichtweise, nach der Milieus gleichzusetzen sind mit ob-
jektiv erfassbaren, strukturellen Vorgaben und Umstinden des Denkens und Handelns.

Die ,innere“ Dimension sozialer Milieus wird erst mit der Lebensstil- und Un-
gleichheitsforschung in den 1980er-Jahren aufgegriffen; der Milieubegriff erhalt hier
neben dem &dufleren strukturtheoretischen Verortungsmechanismus auch eine hand-
lungstheoretische Fundierung. Milieus sind demnach als Gruppen von Personen zu ver-
stehen, die durch dhnliche Lebensziele und dhnliche Lebensstile Einheiten innerhalb der
Gesellschaft bilden (vgl. Hradil 1987, 2001). Weiterhin zeichnen sich soziale Milieus
sinnerlich® durch ihr kollektives Hintergrundwissen und ihre spezifische Lebenswelt
bzw. ihr gemeinsames Alltagsbewusstsein aus.

Der Einbezug einer ,inneren“ Dimension, die die Erfassung objektiver Parameter
sozialer Lebenslagen sowie die Feststellung eines sich vermeintlich zwangsldufig erge-
benden Klassenbewusstseins transzendiert, ist gemeinsamer Gegenstand qualitativer
Forschungsmethoden, die in den 1980er-Jahren verstarkt zum Einsatz kamen und an
die phianomenologische Sozialtheorie nach Schiitz und Luckmann (1975; 1984) an-
kniipften.

Mit der ,,Lebenswelt“ nach E. Husserl (1986) sowie der ,,Alltagswelt“ nach A. Schiitz
(1974) werden vor-wissenschaftliche und vor-institutionelle Erfahrungen und Wissens-
vorrite rehabilitiert; die konkrete Erfahrungswelt wird als eigenstindiger Bedeutungs-
zusammenhang aufgewertet. Lebenswelt ist dabei als Fundament wissenschaftlichen
Wissens und als umfassender Horizont verschiedener Sinnbereiche zu verstehen, wor-
aus der ,Alltag® einen ausgezeichneten Bereich darstellt. Letzterer ist im Kontext der
phinomenologischen Sozialtheorie als Sphire des Handelns und Erlebens, die allen an-
deren Sphiren zu Grunde liegt, zu bezeichnen. In Form von selbstverstindlich und
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fraglos gegebenen Kulturtechniken, Erfahrungen und Werten gilt der Alltag als Basis
jeglicher bisheriger Erkenntnis sowie als Fundament aller weiterer Erkenntnisansprii-
che. Im Zuge der Sozialisation kann der Einzelne allerdings im und durch dieses kollek-
tiv geteilte Wissen und Bewusstsein eine spezifische Subjektivitit herausbilden, indem
er die fiir seine Subjektivitit konstitutiven Elemente des Alltagswissens entnimmt.

Erst durch A. Schiitz wird das Alltagsbewusstsein zum sozialwissenschaftlichen For-
schungsgegenstand und Objekt padagogischen Handelns. Das Wissen um und die
Orientierung an der spezifischen Alltagswelt aktueller und potenzieller Teilnehmer
an Erwachsenenbildung ist in diesem Kontext unabdingbare Voraussetzung fiir eine
mikro- und makrodidaktische Veranstaltungsplanung (vgl. Reich/Tippelt 2004, 23f.).

Eine der einflussreichsten deutschen Forschungstraditionen zur Milieuforschung
stellt die vom SINUS-Institut in Heidelberg betriebene Lebenswelt-Forschung dar. Le-
bensweltforschung in der von SINUS intendierten und praktizierten Form bedeutet, die
subjektive Wirklichkeit eines Individuums, also alle bedeutsamen Erlebnisbereiche des
Alltags, die bestimmend sind fiir die Entwicklung von Einstellungen, Werthaltungen
und Verhaltensmustern, zu beriicksichtigen. In die Milieukonstruktion flieflen dabei
sowohl Wertorientierungen, Alltagsroutinen, Alltagsisthetik, Angste und Zukunftser-
wartungen als auch Merkmale sozialer Lage mit ein. Milieus sind dabei zu verstehen als
»subkulturelle Einheiten innerhalb der Gesellschaft, die Menschen mit dhnlicher Le-
bensauffassung und Lebensweise zusammenfassen® (vgl. Flaig/Maier/Ueltzhoffer 1994,
S. 55). Derzeit werden 10 soziale Milieus unterschieden.

Dieses Modell erweitert das Instrumentarium der Ungleichheitsforschung, indem
sowohl die — unbestritten nach wie vor wirksame — vertikale Strukturierung des sozia-
len Raumes als auch Werthaltungen, Einstellungen und Lebensweisen untersucht wer-
den, die ungleiche Lebensbedingungen in eine positive oder eine negative Richtung ver-
stirken sowie eine Ungleichheit verschirfende oder mildernde Funktion ausiiben kon-
nen. Weiterhin ist die Kenntnis soziokultureller Differenzierungen unabdinglich, um
traditionell bildungsbenachteiligte Gruppierungen anzusprechen.

2. Sozialstrukturanalyse in der Schul- und Weiterbildungsforschung

Modelle der Sozialstrukturanalyse wurden u.a. im Kontext der Diskussion um die
Gleichheit von Bildungschancen innerhalb der Schulforschung eingesetzt. Insbesondere
die spiten 1960er- und frithen 1970er-Jahre sind von Untersuchungen zum Einfluss
herkunftsspezifischer Aspekte auf die Bildungsbeteiligung respektive den schulischen
Erfolg oder Misserfolg geprigt. Differenziert wurden die Bildungschancen vornehmlich
unter Einbezug von Schichtmodellen, die das Einkommen, den Berufsstatus sowie den
Bildungsabschluss vornehmlich des Familienoberhauptes untersuchten. Neben dem
Einfluss herkémmlicher Schichtdeterminanten auf Bildungsbeteiligung und -erfolg
wurden auch schichtspezifische Erziehungsziele, Bildungserwartungen der Eltern sowie
schichtspezifische Sprachstile im Hinblick auf schulische Leistungen untersucht (vgl.
Steinkamp 1991; Kohn 1981). Eine weitere ,,Welle“ von Untersuchungen im Schulsys-
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tem auf Basis einer schichtspezifischen Differenzierung folgte Ende der 1980er-Jahre,
um die mit der Bildungsreform intendierten Effekte der zunehmenden Chancengleich-
heit zu tiberpriifen. In diesen Forschungsvorhaben, die sich im Grenzbereich zwischen
Piddagogik und Soziologie bewegen, wurden anhand von Indikatoren sozialer Herkunft
wie bspw. dem Beruf und/oder dem Bildungsabschluss des Vaters schichtspezifische Be-
nachteiligungen ermittelt und tiber den Zeitverlauf verglichen (vgl. Schimpl-Neimanns
2000; Henz/Maas 1995; Miiller/Haun 1994; Shavit/Blossfeld 1993).

Dass in diesem Kontext neuere Instrumente der Sozialstrukturanalyse fur die Bil-
dungsforschung fruchtbar gemacht werden konnten und miissten, zeigen nicht zuletzt
die hdufig beklagten fehlenden Erklirungsansitze makrosoziologischer Studien zum
Zusammenhang zwischen Schulbesuchsquoten und sozialer Herkunft sowie Befunde,
die statusgruppeninterne Differenzen hinsichtlich der Bildungsbeteiligung sowie des
Bildungserfolges aufzeigen (vgl. Ditton 1995; Kohler 1992). Um den Strukturverinde-
rungen im Bildungswesen Rechnung zu tragen und um eine Feinanalyse der ungleich-
heitsinduzierenden Faktoren zu ermdglichen, miissen herkommliche Instrumentarien
um den Einbezug horizontaler Disparititen wie Wohnbedingungen, Eltern-Kind-
Beziehung, Region usw. erweitert werden (vgl. Tippelt 2004; Liders 1997; Ditton 1995).

Im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung wurden Instrumente
der Ungleichheitsforschung vornehmlich fiir den Bereich der Adressaten- und Teilneh-
merforschung fruchtbar gemacht. Die ,Feinanalyse“ der Teilnehmerschaft mit ihren
Weiterbildungsbediirfnissen und -barrieren ist insbesondere fiir die makrodidaktische
Veranstaltungsplanung innerhalb der Weiterbildung aufschlussreich, da aufgrund feh-
lender Teilnahmeverpflichtungen besonders stark Bediirfnisse und Interessen des Ad-
ressaten berticksichtigt werden miissen. Im Folgenden wird das Potenzial unterschiedli-
cher Sozialstrukturkonzepte fiir die Adressaten- und Teilnehmerforschung anhand ex-
emplarischer empirischer Untersuchungen skizziert.

2.1 Die feinen Unterschiede — Auswirkungen der klassenspezifischen Lebensstilisierung
auf Bildungsbeteiligung und -bereitschaft

Einstellungen und konkrete Verhaltensweisen in Bezug auf (Weiter-)Bildung standen
zwar nicht im Mittelpunkt der Bourdieuschen Analysen, fungieren jedoch als zentrale
Lebensstilvariablen, die von Menschen im sozialen Raum zu Distinktionszwecken im
Kampf um kulturelle Giiter herangezogen werden. Ausdruck findet dieser Kampf um
symbolische Giiter in kulturellen Vorlieben, Lesegewohnheiten, Speise- und Wohnvor-
lieben und eben auch Bildungsbediirfnissen und konkretem Bildungsverhalten: Das
obere Besitz- und Bildungsbiirgertum (Habitustyp: Distinktion) hat es nicht noétig, sich
nach unten oder oben abzugrenzen. Die Teilnahme an Veranstaltungen der Weiterbil-
dung erscheint hier nicht erforderlich, zeichnet sich doch das Bildungs- und Besitzbiir-
gertum durch hochste Bildungsabschliisse und privilegierte Berufspositionen aus. Fiir
diese Gruppen ist eine Integration von Arbeit und Lernen selbstverstindlich; in Formen
organisierter Weiterbildung sind Angehorige dieser herrschenden Klassen eher selten zu
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finden (vgl. Wittpoth 1995). Aus dem Machtgerangel ausgeschlossen scheint auch die
Arbeiterschaft, die sich, angesiedelt am untersten Ende des sozialen Raumes, nicht mehr
durch Stilisierung nach unten abgrenzen muss und auch kann. Ihre Geschmacksurteile
und &sthetischen Vorlieben sind vielmehr den restriktiven Lebensbedingungen unter-
worfen. Auch Angehorige dieser Gruppe wird man kaum in Bildungsveranstaltungen
antreffen, erleben die Mitglieder der Arbeiterschaft doch ihre Position im sozialen
Raum und so auch im Beruf als unverinderlich (vgl. Wittpoth 1995).

Tatsdchlich verspricht eine Investition der Arbeiterschaft in ihr kulturelles Kapital
wenig Rendite, tibertrigt man die Annahmen einer kulturellen Schliefung vom Schul-
system auf den Bereich der Weiterbildung (vgl. Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu
1982): Normen und Verhaltenscodes werden konflikttheoretischen Annahmen zufolge
in Regeln, Normen und Leistungserwartungen innerhalb einer Weiterbildungsveran-
staltung keinerlei Entsprechung finden. Die unteren Schichten sind so von Anfang an
ausgegrenzt, denn ,sie verfiigen nicht tber die richtigen Chips, um am gesellschaftli-
chen Spiel mit mehr Aussicht auf Gewinn teilnehmen zu kénnen® (Wittpoth 1995,
S. 75). Der Verwertungszusammenhang als zentrales Motiv fur die Teilnahme an Wei-
terbildungsveranstaltungen scheint so fiir die Arbeiterschaft als zu gering.

Mehr ,Profit“ konnen sich Weiterbildungsplaner von Angehérigen des von Auf-
stiegswillen und Bildungseifer geprigten Kleinbiirgertums in der Mitte des sozialen
Raumes erwarten. Hier spielen Moglichkeiten der Stilisierung und des Geschmacks eine
grof8e Rolle, zum einen, um sich nach unten abzugrenzen und zum anderen, um den
herrschenden Gruppen nachzueifern. Angehorige des Kleinbiirgertums verfiigen nach
Bourdieu (1982) zumeist iiber einen mittleren Bildungsabschluss und orientieren sich
nach oben. Hinsichtlich ihrer Position im sozialen Raum sieht das Kleinbtirgertum Auf-
stiegs- und Verbesserungschancen, was sich in einer ausgepragten Bildungsbeflissenheit
manifestiert.

Uber Prognosen und Aussagen zum konkreten Bildungsverhalten der Klassen und
Klassenfraktionen hinausgehend ist die Analyse von habitusspezifischen Lern- und Bil-
dungsprozessen von Bedeutung. Geht man mit Bourdieu (1982) davon aus, dass es sich
mit dem Habitus um ein tibergreifendes Denk- und Wahrnehmungsschema handelt,
das bestimmte Geschmicker hervorbringt, so ist auch anzunehmen, dass Lern- und Bil-
dungsprozesse durch eben diesen Habitus geprigt werden. Inwiefern sich dieser Lern-
habitus auf individuelle Bildungs- und Qualifizierungsprozesse auswirkt, und inwiefern
er angesichts sozialer Mobilitdtsprozesse und dadurch bedingten neuen gesellschaftli-
chen und beruflichen Anforderungen verdnder- und entwickelbar ist, wird von Bour-
dieu allerdings nicht thematisiert. An dieser Stelle sei auf die biografietheoretische Re-
formulierung von ,Lernhabitus“ verwiesen, wie sie bspw. Herzberg (2004) in einer
Zwei-Generationen-Studie von Werftarbeitern vornimmt.

Wihrend sich aus den Bourdieuschen Analysen Beitrige zu einer differenziellen
Weiterbildungsforschung lediglich ableiten lassen, stellen Erkenntnisse und Beitrige zur
Erwachsenenbildungsforschung den Mittelpunkt der Gottinger (Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg 1966) und der Oldenburger Studie (Schulenberg u.a. 1978) sowie neueren
Untersuchungen im Kontext der Milieuforschung dar (vgl. Barz/Tippelt 2004a, b; Tip-
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pelt u.a. 2003; Barz 2000). Zu Grunde liegt ersteren Untersuchungen die Vorstellung
einer vertikal nach Schichten geordneten Sozialstruktur; letztere Studien operieren auf
der Basis neuerer Modelle der Sozialstrukturanalyse.

Um Nutzen und Ertrag ,herkommlicher® sowie neuerer Sozialstrukturkonzepte fur
die Adressaten- und Teilnehmerforschung differenzierter darstellen und bewerten zu
konnen, werden die Befunde der élteren schichtbezogenen Studien Ergebnissen der
neueren Milieuforschung gegeniibergestellt. Ausgangspunkt bildet dabei der Aspekt des
grundlegenden Bildungsverstindnisses innerhalb der Bevolkerung.

3. Bildungsverstdndnis in sozialstruktureller Differenzierung

Was ,,Bildung“ bedeutete und was insbesondere unter einem ,,gebildeten Menschen zu
verstehen ist, war einst durch die verbindliche Vorgabe eines ,,objektiven Wissenskos-
mos“ relativ eindeutig zu benennen: ,,Er beherrschte eine oder zwei Fremdsprachen und
auch ein Instrument, pflegte untadelige Manieren, war belesen, erwarb eine gute Schul-
bildung, am besten Abitur, oft auch akademische Weihen, hatte es im Leben zu etwas
gebracht und war ménnlichen Geschlechts. Fiir Frauen war allenfalls Herzensbildung,
nicht jedoch eine qualifizierte Schul- oder Berufsausbildung vorgesehen“ (Rodax/Rodax
1996, S. 16).

Heute erweist sich der Bildungsbegriff als sehr facettenreich und von verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen bearbeitet. Bildungsforschung lisst sich in empirischer
(Bildung als mess- und zertifizierbare Qualifikation), philosophischer (historische und
systematische Begriindung von Bildung) und funktionaler Perspektive (Qualifikations-,
Integrations- und Statuszuweisungsfunktion) fokussieren; diskutiert wird Bildung aber
hiufig normativ (,,alles, was man wissen muss“ — Schwanitz 1999). Mit einer phinome-
nologischen Anniherung an den Bildungsbegriff haben sich bislang nur wenige empiri-
sche Untersuchungen befasst. Aus der Perspektive der Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung mag dies umso mehr erstaunen, als die grundlegenden Vorstellungen
von ,,Bildung“ und einem gebildeten Menschen nachweislich nicht nur mit Einstellun-
gen zur Weiterbildung, sondern auch mit dem konkreten Weiterbildungsverhalten in
einem engen Zusammenhang stehen (vgl. Fahrenberg u.a. 1989; Schulenberg u.a. 1978).

Zur empirischen Uberpriifung des ,,Alltagsverstindnisses“ von Bildung in verschie-
denen Teilgruppen der Bevolkerung bietet sich die Orientierung an verschiedenen sozi-
alstrukturellen Konzepten an.

3.1 Schichtspezifisches Bildungsverstédndnis: Die Géttinger Leitstudie

Im Mittelpunkt der Leitstudie der differenziellen Weiterbildungsforschung steht die
Fragestellung, ,welche Vorstellungen die breite Bevolkerung mit dem Wort Bildung ver-
bindet, was nach Meinung der Bevolkerung zur Bildung gehort, wozu sie verhilft, was
einen Menschen, den man fiir gebildet hilt, auszeichnet. (Strzelewicz/Raapke/Schulen-
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berg 1966, S. 39). Die Untersuchung stiitzt sich dabei auf ein vierstufiges Schichtmodell
der Gesellschaft, wobei sich die Schichten durch eine eindeutige Uber- oder Unterord-
nung auszeichnen. Zu unterscheiden ist zwischen der A-, B-, C- und D-Schicht, die
durch folgende sozialstrukturelle Merkmale zu charakterisieren sind:

»Zur A-Schicht gehdren Personen, die fithrende Positionen im 6ffentlichen und wirt-
schaftlichen Leben einnehmen, sowie fithrende Wissenschaftler, kirchliche Wiirdentri-
ger w.A. Kennzeichnend sind sehr gute Wohnverhiltnisse, hdufig Privatwagen und
Dienstpersonal.

Zur B-Schicht geh6ren Beamte und Angestellte in gehobener Position, selbstindige
Geschiftsleute mittelgrofier Firmen, gutgestellte selbstindige Handwerker, Eigentiimer
von Hotels und groéfleren Restaurants u.A. Auch gute Wohnverhiltnisse, meist Wagen
und Telefon.

Zur C-Schicht gehoren z.B. selbstindige Vertreter, kaufminnische und Behorden-
Angestellte, Beamte des mittleren Dienstes, Inhaber kleiner Geschifte, Werkmeister,
Landwirte. Dies ist die eigentlich breite Mittelschicht.

Zur D-Schicht gehoren die Arbeitnehmer mit geringem Einkommen, Vertreter mit
kleinem Aufgabenbereich, Hindler ohne eigenes Geschift und mit geringem Verdienst,
Rentner, Empfinger von Fiirsorgeunterstiitzung und Arbeitslose® (Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg 1966, S. 60).

In Anlehnung an die theoretische Vorannahme, der Bildungsbegriff oszilliere zwi-
schen den Polen eines romantischen Innerlichkeitsideals und einer duflerlichen Rollen-
zuweisung im Rahmen der gesellschaftlichen Status-Hierarchie, konnten die Ergebnisse
der empirischen Erhebung zu zwei Syndromen verdichtet werden: das personal-
differenzierende und das sozial-differenzierende Bildungsverstindnis.

Dabei liegt dem sozial-differenzierenden Begriff (Syndrom I) ein eher instrumentel-
les, zweckgebundenes, dem personal-differenzierenden (Syndrom II) ein eher zweck-
freies, auf personliche Eigenschaften zugespitztes Bildungsverstindnis zu Grunde. Fiir
Syndrom I wurden typischerweise Tiichtigkeit, Kénnen und Leistungseigenschaften ge-
nannt; im Vordergrund des Syndroms II standen dagegen Entgegenkommen, Hoflich-
keit, Verzicht auf Prestigedemonstrationen und Riicksichtslosigkeit, dagegen Vertrig-
lichkeit und ,,iiberhaupt konfliktvermeidendes Verhalten® (Strzelewicz/Raapke/Schulen-
berg 1966, S. 586).

Die Akzentuierungen in den Bildungsvorstellungen werden der Untersuchung zu-
folge in deutlichem Umfang durch die Zugehorigkeit zu den vorab definierten Schich-
ten beeinflusst. Innerhalb der benachteiligten Gruppen der D-Schicht (Arbeiter, ehema-
lige Volksschiiler, Landwirtschaft, geringeres Einkommen) ist der Anteil des Syndroms I
(sozial-differenzierend) hoher als in sozial besser gestellten Gruppen. Umgekehrt weisen
auch die hoheren Schichten wie A- oder B-Schicht einen iiberproportional hohen Anteil
an Anhingern des personal-differenzierenden Syndroms auf. Interessanterweise ist un-
ter den Anhingern einer Extremposition des Syndroms II aber auch ein hoher Anteil
sozial benachteiligter Gruppierungen zu verzeichnen.

Eine Fortsetzung fand das beschriebene Forschungsvorhaben in der Oldenburger
Studie ,Soziale Faktoren der Bildungsbereitschaft Erwachsener® (Schulenberg u.a.
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1978). In Weiterentwicklung der Gottinger Studie lag dieser Untersuchung ein neun-
stufiges Schichtmodell zugrunde, das sich auch als Vorgriff auf aktuelle Milieumodelle
verstehen ldsst. Anders als in der Referenzstudie lassen sich hier die Sozialschichten
nicht mehr durch eine vertikale Unter- und Uberordnung, sondern vielmehr durch
grundlegende Lebenslagen und Lebensumstinde charakterisieren. Auch dieser Studie
zufolge manifestiert sich das Alltagsverstindnis von Bildung in einem sozial- sowie ei-
nem personal-differenzierenden Bildungsbegriff, wobei wiederum die Schichtzugeho-
rigkeit Einfluss auf die Akzentuierung bei der Kombination der beiden Syndrome hat.
Insgesamt ist allerdings im Vergleich zur Referenzstudie eine deutliche Verschiebung der
grundlegenden Bildungsvorstellungen hin zu einem eher instrumentalistischen Bil-
dungsverstindnis zu konstatieren.

Angesichts der bereits diskutierten Pluralisierung und Differenzierung von Lebens-
lagen, Lebensstilen und Wertorientierungen ist davon auszugehen, dass die herkommli-
chen, hierarchisch orientierten Sozialstrukturkonzepte nicht mehr hinreichend zwi-
schen den unterschiedlichen Konnotationen von Bildung im Alltagsverstindnis diffe-
renzieren konnen. Deutlich wird dies anhand der Befunde der deutschlandweiten Un-
tersuchung zu Weiterbildungsinteressen und -verhalten, die in der Tradition der bereits
diskutierten Studien anhand qualitativer, problemzentrierter Interviews ebenfalls das
grundlegende Bildungsverstindnis erforscht (vgl. Barz/Tippelt 2004a, b). Wie im Fol-
genden aufgezeigt wird, kann fur jedes der zehn sozialen Milieus ein charakteristisches
Profil im Hinblick auf das zugrunde liegende Bildungsverstindnis erstellt werden.

3.2 Milieuspezifisches Bildungsverstdndnis: ,Feine Unterschiede” zwischen sozialen
Milieus der Unterschicht

Im Mittelpunkt der deutschlandweiten Untersuchung steht die Analyse des deutschen
Weiterbildungsmarktes vor allem aus Sicht der Adressaten von Weiterbildung, also von
der Nachfrageseite aus betrachtet. Mithilfe einer Reprisentativbefragung, problemzent-
rierten Interviews und Gruppendiskussionen wurden neben dem konkreten Weiterbil-
dungsverhalten auch grundlegende Weiterbildungsinteressen, -einstellungen, -motive
und -barrieren der 18-75jahrigen Bevolkerung erhoben. In Abgrenzung zu anderen
Studien werden die Befunde nicht nur nach soziodemografischen und berufskontextbe-
zogenen Variablen, sondern auch nach Lebensstil, Einstellungen und Werthaltungen, al-
so nach sozialen Milieus differenziert. Dariiber hinaus fanden auch regionale Aspekte
Berticksichtigung.

Wie auch schon in den bereits diskutierten Studien erweisen sich in der vorliegen-
den Untersuchung — trotz unterschiedlichster Gesprichssequenzen zum Thema Bil-
dungsbegriff — zwei Komponenten fiir die Bildungsvorstellungen der hier untersuchten
Stichprobe konstitutiv: zum einen bewegt sich der gebildete Mensch in einer Welt des
Wissens — sei es ,,Grundwissen®, ,,Allgemeinwissen®, ,,Fachwissen® oder einfach nur das
»gescheit sein“ und ,,was im Kopf haben; zum anderen muss er fihig sein, dieses Wis-
sen im menschlichen Miteinander umzusetzen und sich in einer sozialen Welt zu orien-
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tieren, denn: ,es niitzt mir das grofste Wissen nichts, wenn ich also meinen Mitmenschen
gegeniiber mich nicht benehmen kann.“ Die beiden Pole ,Wissen“ und ,,Orientierung in
einer sozialen Welt“ kommen in den Gesprichssequenzen in unterschiedlichen Katego-
rien und flankierenden Dimensionen zum Ausdruck, wie im nachfolgenden Abschnitt
verdeutlicht wird.

Die verschiedenen Ausprigungen des Bildungsbegriffes lassen sich zwei weiteren be-
stimmenden Dimensionen zuordnen: der Achse ,,Dynamik vs. ,,Statik“ einerseits sowie
yindividualisierend“ und ,sozial-disziplinierend“ andererseits. Dass sich diese beiden
Dimensionen neben den Polen ,,Wissen® und ,,Orientierung in einer sozialen Welt“ eig-
nen, um zwischen den Bildungsvorstellungen der zehn sozialen Milieus zu differenzie-
ren, zeigt folgendes, die beiden Achsen verbindendes Positionierungsmodell.

Die Verortung der milieuspezifischen Bildungsvorstellungen basiert auf Befunden
einer inhaltsanalytischen Auswertung von Gespréachspassagen zum Themenkomplex
»Bildungsbegriff und ist als ,,heuristisch“ zu bezeichnen.

individualisierend

EXP
ET8 B i talist
xperimentalisten
Etablierte HED o PER
Hedohist. Moderne
MAT cdopsten Performer
Konsum-
Materialisten
Statik < » Dynamik
KON . BIL,J '\}Al .
Konservative Biirgerliche Mitte PMA
DDR Postmaterielle
DDR-Nostalgische
TRA
Traditionsverwurzelte v

sozial-disziplinierend

Bildungsversténdnis in den sozialen Milieus (vgl. Barz/Tippelt 2004a,S.111)

Im Folgenden werden die sechs Dimensionen Wissen vs. Orientierung in einer sozialen
Welt, Statik vs. Dynamik sowie individualisierend vs. sozial-disziplinierend in ihrer mi-
lieuspezifischen Differenzierung niher beleuchtet. Beispielhaft werden mit den Hedo-
nisten, den Konsum-Materialisten und den Traditionsverwurzelten drei Unterschicht-
milieus auf ihr Bildungsverstindnis hin untersucht. Auf der Basis der sich deutlich un-
terscheidenden Begriffskonnotationen innerhalb einer Schicht kann aufgezeigt werden,
dass eine Differenzierung nach nur soziodkonomischen oder soziodemographischen
Aspekten der Pluralitit des Verstindnisses von Bildung im Alltagsbewusstsein nicht
mehr gerecht wiirde.
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3.2.1 Bildungsversténdnis in der materialistisch geprégten Unterschicht:
das Milieu der Konsum-Materialisten

Unseren Analysen zufolge vertreten die Konsum-Materialisten einen statischen Bil-
dungsbegriff, der zunichst ausnahmslos mit einer institutionengestiitzten Wissensan-
hiufung gleichgesetzt wird. ,,Wissen“ oder ,,Konnen“ scheinen hier fiir ,,Bildung“ bzw.
die wesentlichen Merkmale eines gebildeten Menschen charakteristisch zu sein. Zentral
ist hier, dass gebildete Menschen sich grundsitzlich durch ein ,Mehr* an Wissen und
Konnen auszeichnen als man selbst. Es ist insbesondere die schulische Grundbildung
wie ,Lesen, Schreiben, Rechnen®, die zur Wissensanhdufung beitrigt. Gebildet ist somit
derjenige, der ,viel weifs, weil er in der Schule aufgepasst hat“ und auch jeder, der etwas
genau deshalb ,gescheit kann®, weil er eine Ausbildung ,,von der Pike auf durchlaufen
hat.

Deutlich resigniert nimmt man in diesem Milieu die statuszuweisende Funktion von
Bildung wahr: das Verftigen iiber Bildung positioniert, garantiert gesellschaftliche Aner-
kennung und ermoglicht (finanzielle) Freiheit: ,,der hat aufgepasst in der Schule, der ist
finanziell ein bisserl freier und der wird es weit bringen in seinem Leben ... er hat halt ne
Karriere vor sich

Deutlich wird hier, dass die Vorstellungen von ,,Bildung® in diesem Milieu stark qua-
lifikatorisch besetzt sind; wer das Bildungssystem korrekt ,,im Ganzen® durchlaufen und
alle institutionellen Anforderungen erfillt hat, kann sich als in die Gesellschaft integ-
riert betrachten: ,,...dass er von der ersten bis zu fiinften Klasse in die Grundschule gegan-
gen ist. Von der fiinften bis zur neunten oder zehnten in die Real- oder Hauptschule, das ist
ja egal. Und dass er danach eine Lehre angefangen hat, die er beendet hat und jetzt arbei-
ten geht. Das ist fiir mich ein gebildeter Mensch. Also das bin ich némlich nicht, ich hab’
keine Lehre und gehe auch nicht arbeiten®

In Einklang mit dem milieutypischen Underdogbewusstsein bedauert man die ver-
passten Bildungschancen. Dabei sehen die Milieuangehérigen fiir sich allerdings keiner-
lei Moglichkeiten mehr, im weiteren Lebensverlauf mangelnde Bildung zu kompensie-
ren: ,,Der gebildete Mensch hat gute Mdoglichkeiten gehabt, vielleicht auch von den Eltern
her, lernen zu kinnen, das ist eben gefordert worden ... also ich hdtte ehrlich gesagt auch ein
besseres Wissen gehabt, und bessere Moglichkeiten zu lernen. Es hat nicht sollen sein. Ich
bin jetzt leider vom gesundheitlichen nicht so bestellt, dass ich durchziehen konnte; meine
Eltern konnten mir ja auch nicht weiterhelfen. ..

Dass gerade in Gruppierungen der Unterschicht — zunichst eher erstaunlicherweise
— auch eine extreme Ausprigung der ,Herzensbildung“ hoch im Kurs steht, konnte be-
reits mit der Gottinger Studie aufgezeigt werden: hier wurde die Betonung einzelner
Charakteristika der Herzensbildung mit dem Prozess kognitiver Dissonanzreduktion zu
erkldren versucht. Dabei scheint die verinnerlichte Bildungsdeutung als Ausweg eines
vorgelebten und das Bewusstsein attackierenden sozial-differenzierenden Bildungsver-
stindnisses zu fungieren. Aus unseren Interviews wird deutlich, dass auch die Konsum-
Materialisten einen ,,doppelten Bildungsbegriff vertreten: dabei steht die Welt des Wis-
sens und des Konnens der personlichen Lebenserfahrung und Weisheit nahezu unver-
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einbar gegentiber: ,, Weise wird man nicht durch die Schule, weise wird man durch’s Leben
. man darf nicht vergessen, dass es noch was anderes gibt als Beruf und Schule, sondern
dass Bildung auch viel zu tun hat mit dem Leben*

Einen besonderen Stellenwert nehmen dabei soziale Kompetenz, Mitmenschlichkeit
und Lebensweltndhe ein: ,,...ich bin jemand, der da sehr menschlich denkt: mir ist lieber,
mir kann jemand konkrete Tipps zu konkreten Lebenssituationen geben und weifs damit
umzugehen, als jemand, der mir irgendwelche Sonaten da von Bach aufzihlen kann...*

3.2.2 Bildungsverstdndnis in der Sicherheit und Ordnung liebenden Kriegsgeneration:
das Milieu der Traditionsverwurzelten

Deutlicher und noch expliziter als im Milieu der Konsum-Materialisten erweisen sich
bei den Traditionsverwurzelten die Dimensionen ,,Wissen, Kénnen“ und ,,Orientierung
in einer sozialen Welt“ als konstitutive Momente des Bildungsbegriffes. Der gebildete
Mensch hat neben seinem selbstverstindlichen Fachwissen auch eine breite Palette an
Wissensvorriten vorzuweisen. Dabei wird ,, Wissen® und ,,Bildung“ als Zustand betrach-
tet, als Ergebnis eines nicht selten anstrengenden und aufreibenden Weges, dessen Meis-
terung man ehrfiirchtig wiirdigt: ,,diese enorme Anstrengung — da guck ich dann immer
mit Hochachtung®.

Dass allerdings Anstrengung sowie das liickenlose Durchlaufen von Bildungsinstitu-
tionen noch keinen gebildeten Menschen ausmacht, dariiber sind sich die meisten Ge-
sprachspartner in diesem Milieu einig. Bildung sei gewissermafien genetisch veranlagt,
denn ,,dem gebildeten Menschen fillt alles in den SchofS. Ganz wichtig ist es dabei, bei
»seinen Leisten® zu bleiben — in die Welt der Bildung begeben sollte sich deshalb nur
derjenige, der auch ,wirklich das Zeug dazu hat ... wer das Grundwissen dazu hat, und
wem das Lernen nicht schwer fillt*

Anders als im Milieu der Konsum-Materialisten siecht man damit die Distanz zur
»Welt der Bildung® nicht resigniert in unveridnderbaren Strukturen verankert, sondern
macht in milieutypischer Bescheidenheit die eigene Veranlagung, (Lern-)Freude und
Kompetenz fiir den eigenen Bildungsnotstand verantwortlich.

Im Gegensatz zur distanzierend-resignierten Haltung der Konsum-Materialisten
herrscht bei den Traditionsverwurzelten wohl wollende Ehrfurcht vor: der gebildete
Mensch vereinigt alle Charaktereigenschaften und Wertorientierungen in sich, die fiir
die Traditionsverwurzelten so zentral sind: Sekundirtugenden (,der gute Ton®; ,, Taktge-
fiihl), Mitmenschlichkeit und — entsprechend dem milieutypischen Streben nach sozia-
ler Integration — Orientierung und Bewegung in einer sozialen Welt: ,Der gebildete
Mensch ist einer, der sich in der Gesellschaft bewegen kann. Von den Umgangsformen her
und von der Sachkenntnis her. Der Gespriiche fiihren kann. Und der gebildete Mensch ist
ein sehr disziplinierter Mensch ..., der sich anpassen kann, je nachdem in welchen Kreisen
er sich bewegt, der praktisch nicht aus der Rolle fillt*.

Man distanziert sich hier explizit vom Bild des praxisfremden Theoretikers, indem
die Alltagsrelevanz des Bildungsbegriffes betont wird. Bildung sollte ndmlich dazu die-
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nen, ,fiirs Leben fit gemacht zu werden — eben auch fiir das Alltigliche, und nicht nur fiir
das Wissenschaftliche.

In Einklang mit der milieutypischen Angst vor Statusverlusten halten sich die Ge-
sprachspartner aus diesem Milieu auch — realistisch und pragmatisch — die unleugbare
Qualifikations- und Statuszuweisungsfunktion von Bildung vor Augen: um sich zu den
Gebildeten zdhlen zu konnen, ,miisste man auf jeden Fall einen guten schulischen und
beruflichen Abschluss haben"

3.2.3 Bildungsverstdndnis in der spaBBorientierten modernen Unterschicht:
das hedonistische Milieu

Im Vordergrund des hedonistischen Verstindnisses von Bildung steht ein umfangrei-
ches, deutlich tiber den eigenen Wissensvorrat hinausgehendes Allgemeinwissen, das
weit mehr als den schulischen Ficherkanon umfasst: , Breitbindig, tite ich sagen, also
auch kulturelles Zeug, was da so dazugehort®. Dabei grenzt man fachspezifisches Wissen
— im Gegensatz bspw. zum traditionsverwurzelten Milieu — mit dem Verweis auf ,, Fach-
idiotie deutlich aus dem eigenen Bildungsverstindnis aus.

Weiterhin zeigt sich — typisch fiir ein Unterschichtmilieu — eine deutliche Tendenz
zu einem qualifikatorisch besetzten Bildungsbegriff. Anders als die bereits beschriebe-
nen Milieus distanziert man sich weniger in ehrfturchtig-aufblickender, sondern viel-
mebhr in ironischer Manier vom ewig strebenden gebildeten Menschen: ,,Gebildet ist halt
jemand, der auf dem Gymnasium war und doppelt so viel Stoff drin hat wie ich. Es gibt
Leute, die hingen sich halt da wirklich rein. Ich kenn einen, der hat ... alles innerhalb der
kiirzesten Zeit geschafft, das ist schon mal sehr derbe, den ganzen Theoriekram und so ...
den Theoriekram hat der sowieso immer schon draufgehabt. Wenn wir gefeiert haben bei
ihm, hat der immer nebenan gelernt, der war ohnehin ein ganz komischer Typ, der hat nur
gelernt. Haufig wird in diesem Milieu der gebildete Mensch und der alltagsferne, pra-
xisfremde Theoretiker in einem Atemzug genannt: Dabei wird deutlich, dass Bildung an
sich keinerlei Problemlgsungskompetenz fiir die eigenen Belange zugesprochen wird:
»Bildung ist schon ... ich mein, wenn man das Leben jetzt so durchgemacht hat wie ich,
und sich anschlieffend dann noch mal bildet, dann ist es schon, aber wenn man sich sein
Leben lang nur bildet, ist man der Gearschte. Man kennt alles nur aus Biichern, und was
jetzt wirklich Sache ist, davon hat man keine Ahnung®

Anders als in den bislang beschriebenen Milieus herrscht bei den Hedonisten eine
deutliche Ambivalenz in der Begriffskonnotation von ,,Bildung® vor. Wird Bildung in
den tibrigen Milieus ausnahmslos als positiv und generell erstrebenswert beurteilt, trifft
man hier auf indifferente und gelegentlich deutlich negative Auerungen (,,Bildung fiir
mich brauch ich nicht unbedingt“). Diese Haltung ist nicht zuletzt auf die immer noch
gegenwirtige enge Verbindung zwischen ,,Schulbankdriicken®, Lernen und Bildung zu-
riickzuftihren, wie ein Gesprichspartner exemplarisch verdeutlicht: ,,Bildung, das ist in
meinen Augen einfach nur Lernen und Stress. Jedenfalls bei dem, was die Bildung in
Deutschland einem abverlangt®.
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4. Ausblick

Anhand hochst unterschiedlicher Konnotationen des Bildungsbegriffs konnte aufge-
zeigt werden, dass zur Beschreibung des Bildungsverstindnisses in der Bevolkerung
neuere Modelle der Sozialstrukturanalyse notwendig sind. Gleichwohl zeigten sich fiir
alle drei Unterschichtmilieus auch drei stabile, milieuiiberdauernde Flemente: zum ei-
nen vertreten sowohl Konsum-Materialisten und Traditionsverwurzelte als auch Hedo-
nisten einen vornehmlich statischen Bildungsbegriff, zum anderen wird in allen drei
Gruppierungen ein starker, nahezu unaufloslicher Zusammenhang zwischen ,,Bildung®
und dem (liickenlosen) Durchlauf von (Aus-)Bildungsinstitutionen propagiert — auch
wenn dieser Zusammenhang milieuspezifisch unterschiedlich bewertet wird. Zum Drit-
ten grenzt man sich rigide — in resignativer, bewundernder oder gar spottischer Manier
—von der Welt der Bildung ab.

Die Differenzierung des Bildungsverstindnisses, aber auch anderer Einstellungen
zur Weiterbildung und des konkreten Weiterbildungsverhaltens nach sozialen Milieus
(vgl. Barz/Tippelt 2004a) tragt damit zum einen der Pluralisierung von Lebenslagen
und Lebensstilen Rechnung; zum anderen wird die Tatsache einer weiterhin bestehen-
den Wirksamkeit vertikaler Strukturen beriicksichtigt, die spitestens mit dem PISA-
Befund eines ,straffen Zusammenhangs zwischen Sozialschichtzugehorigkeit und er-
worbenen Kompetenzen“ (PISA-Konsortium 2001, S. 372) deutlich in das 6ffentliche
Bewusstsein gebracht wurde.

Die Analyse von Weiterbildungsverhalten und -interessen {iber (neuere) Sozialstruk-
turkonzepte stellt allerdings nur den ersten Schritt auf dem Weg zu einer zielgruppen-
spezifischen mikro- und makrodidaktischen Programmplanung dar; die Umsetzung der
milieuspezifischen Befunde in ein konkretes Marketingkonzept — das auch und insbe-
sondere auf die Integration Bildungsbenachteiligter abzielt — kann nur in stindiger
Riickkopplung mit den jeweiligen Adressaten erfolgen. Derzeit wird in Kooperation mit
verschiedenen Institutionen der Erwachsenenbildung an einer milieuspezifischen An-
gebotsentwicklung sowie deren Erprobung und Evaluation gearbeitet.
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Abstract: The authors show how instruments of the analysis of social structures can be applied
fruitfully to educational research and to research on addressees and participants, in particular.
They posit the thesis that — despite an undisputed, still existing influence of classical variables of
background — models of living conditions are no longer sufficient to differentiate adequately be-
tween educational needs, educational interests, and educational barriers. This is made evident by
a comparison of different findings on the socio-structural differentiation of the basic educational
concept held by the population. This comparison is based, on the one hand, on the class-specific
differentiation of the concept of education in the context of a study carried out in Gottingen, and,
on the other hand, on milieu-specific findings of a study carried out by the authors, entitled “Fur-
ther Education and Social Milieus in Germany’.
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