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Dina Kuhlee/Jiirgen van Buer

Bildungspolitische Leitbilder und Realitaten
des Bildungssystems: Zu den Chancen
Lebenslangen Lernens bei benachteiligten
Jugendlichen

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag beschéaftigt sich mit der Méglichkeit fiir so-
genannte benachteiligte Jugendliche, ihre im Kontext des institutionell gegliederten Bil-
dungssystems weniger ,erfolgreichen’ Bildungskarrieren durch Lebenslanges Lernen zu
korrigieren. Dabei werden zunachst die bildungspolitischen Intentionen diskutiert, die im
Diskurs um das Lebenslange Lernen aufgezeigt werden. Diesen Intentionen werden fiir
diese Personengruppe die institutionellen Strukturen des Bildungssystems und deren
mogliche Relevanz fiir die Gestalt biographischer Verlaufsmuster und insbesondere fur
die rationale Bewertung von und die Bereitschaft zu Lebenslangem Lernen gegeniiber
gestellt. Deutlich wird eine weitgehend fehlende Passfahigkeit von bildungspolitischen
Forderungen hinsichtlich Lebenslangen Lernens auf der einen Seite und den institutionel-
len Realitdten zur Ausbildung und Umsetzung eines solchen Lernens auf der anderen.
Entgegen den (bildungs-)politischen Diskussionsstrangen dienen letztere eher der Stabi-
lisierung sozialer Differenzen in der Bildungsteilhabe als deren Auflésung.

1. Einfilhrende Anmerkungen

Mit Blick auf die anhaltende bildungspolitische Debatte erscheint Lebenslanges Lernen
als ein Phanomen, welchem kaum auszuweichen ist. Derzeit wird es im bildungspoliti-
schen Diskurs mit besonderer Verkniipfung zur globalisierten Wissensgesellschaft als
die Losung fiir Problemlagen und Herausforderungen unterschiedlicher gesellschaftli-
cher Art gehandelt. Komplexitét, Flexibilitit und eine zunehmende Relevanz von Infor-
mation und Wissen fiir alle sozialen Gruppen werden zu Argumentationsmodi fiir die
Forderung nach Lebenslangem Lernen eines jeden Einzelnen. Damit ist im Besonderen
die Hoffnung verbunden, dass sich gerade jene fiir die Anforderungen der Wissensge-
sellschaft (nach-)riisten, die in ihrem Durchlauf durch die traditionellen institutionellen
Bildungsstrukturen bis dahin keine ,,erfolgreiche* Bildungskarriere vorweisen konnten.
Fiir diese Gruppe wurden sowohl national als auch international eine Vielfalt von Be-
griffen geprigt, beispielsweise Benachteiligte (vgl. Bojanowski/Eckhardt/Ratschinski
2005), Modernisierungsverlierer (vgl. Maaz/Baumert/Trautwein 2009), ,looser* (Rinne/
Jarvinen 2010) oder ,NEEter (vgl. Maguire/Rennison 2005). Lebenslanges Lernen
wird dabei auf struktureller Makroebene verhandelt, diskutiert und mit besonderer Wer-
tigkeit versehen, die Umsetzung schlieBlich auf individueller Mikroebene eingefordert.
Demnach ist einerseits zu fragen, wie die bildungspolitischen Intentionen und damit die
entsprechenden Forderungen nach Lebenslangem Lernen konkretisiert werden. Ande-
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rerseits bliebe zu priifen, wie die Moglichkeiten und Interessen zur Umsetzung dieser
Forderungen gerade bei der hier thematisierten Zielgruppe strukturiert sind; inwiefern
also sind Makro- und Mikroebene kompatibel? Im Folgenden wird dieser Aspekt néher
betrachtet. Hierbei wird die Rolle der institutionellen Bildungssysteme fiir biographi-
sche Verlaufsmuster und wiederum deren Rolle fiir die Auspragung Lebenslangen Ler-
nens in die Betrachtungen auf genommen.

2. Lebenslanges Lernen als bildungspolitisches Leitbild
2.1 Zur Zielperspektive der 6konomischen Verwertbarkeit

Seit dem UNESCO Bericht ,,Learning to be: the world of education today and tomor-
row** (Faure 1972) und dem OECD Report ,,Recurrent Education: a strategy for lifelong
learning* (1973) wird die Thematik des Lebenslangen Lernens durch internationale Ins-
titutionen umfangreich diskutiert. Ab den 1990er Jahren wird es nochmals unter zuneh-
mendem Einfluss der Europédischen Kommission gestarkt. Letztere griff mit der ,,Neu-
interpretation® ihrer Rolle im bildungspolitischen Feld (vgl. fiir die 1990er Jahre de
Groof/Friess 1997; vgl. fiir 2000er Jahre Dale 2008) auch dieses Themenfeld auf. Als
einflussreichstes Papier gilt hier das Weilbuch ,,Growth, Competitiveness and Employ-
ment* aus dem Jahr 1994 (vgl. auch EC 2001). Lebenslanges Lernen gewinnt letztlich
in den 1990er Jahren fortfolgend auch im nationalen politischen Kontext an Bedeutung.
Kritisch betrachtet zeigt sich dabei eine ,,linguistic hyperinflation, in which the term
[lifelong learning, d.V.] is constantly devalued* (Field 2000, ix; vgl. auch Kristensson
Uggla 2008, S. 211f.). Aus nationaler Perspektive scheint der Riickgriff auf die interna-
tionale bildungspolitische Debatte der Legitimierung von Entscheidungen und Initiati-
ven zur Forderung des und besonders der Forderung nach Lebenslangem Lernen zu die-
nen; jedoch ist eine Definition der Begrifflichkeit selbst oder eine klare Strukturierung
eines hiermit verbundenen Konzeptes in diesem Diskursraum bisher nicht erkennbar
(vgl. Bois-Reymond 2007, S. 105ff.). Entsprechend besteht die Gefahr einer semanti-
schen Gleichgerichtetheit, die aber in der konzeptionellen Gestalt und im konzeptionel-
len Giiltigkeitsraum unkonkret und ungenau bleibt. Auch der wissenschaftliche Diskurs
zum Lebenslangen Lernen hat bisher keine eindeutige Abgrenzung und Einordnung der
Begrifflichkeit vorlegen konnen (vgl. z.B. Alheit/Dausien 2009, S. 716). Einigkeit be-
steht nur in der allgemeinen Feststellung, wie sie Prenzel (2000, S. 178) trifft:

,»Egal, ob man Lernen behavioristisch als Verdnderung im Verhalten bzw. Verhaltens-
potenzial oder kognitivistisch als Verdnderung kognitiver Strukturen versteht, Lernen
findet nachweislich von der Geburt bis zum Tod statt.*

Trotz der in den letzten Jahrzehnten wachsenden Aufmerksamkeit fiir das Thema des
Lebenslangen Lernens, bleiben demnach Begriff und Konzeption auffallig unprizise;
zeitgleich unterliegen die bildungspolitischen Intentionen einer deutlichen Variabilitét.
So zeigt sich in den frithen politischen Darlegungen, dass Lebenslanges Lernen als ein
personliches Gut verstanden wird, welches insbesondere der Personlichkeitsbildung,
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der Kritikfahigkeit und der aktiven gesellschaftlichen Teilhabe in Demokratien zu die-
nen habe (vgl. Faure 1972). Diese Sichtweise reflektiert die gesamtgesellschaftliche
Priigung der 1970er Jahre und schlieBt an die selbigen Uberlegungen zur Stirkung der
Nutzung von Biirgerrechten im Anschluss an den ersten Weltkrieg an (vgl. Field 2000,
S. 41).

Seit den 1990er Jahren sind jedoch eine Zunahme des 6konomischen Imperativs fiir
den Diskurs und ein Wandel der Intentionszuschreibungen identifizierbar (vgl. z.B.
Kristensson Uggla 2008; Biesta 2006; Ranson 1998). Demnach besitzt der Neoliberalis-
mus und damit der Einfluss wirtschaftlicher Konzepte auf verschiedene gesellschaftli-
che Bereiche der 1980er Jahre fortfolgend (vgl. z.B. Offe 1994) auch mit Blick auf das
Lebenslange Lernen Durchsetzungskraft. Dabei handelt es sich scheinbar in geringerem
AusmaB um einen ,Imperialismus der Okonomik* als um einen ,Imperialismus der
Okonomie*. Ersterer beschreibt die Ubertragung wirtschaftswissenschaftlicher Theorie-
muster und Modelle zur Analyse anderer sozialer Sachverhalte und Wissenschaften,
letzterer hingegen bezieht sich auf die Ubernahme von 6konomischen Denkmustern,
hier insbesondere von Wirtschaftlichkeitsiiberlegungen, auf menschliche Handlungs-
strategien in nicht-6konomischen Feldern (vgl. Vogel 2007). In kritischer Perspektive
spielen Riickgriffe auf 6konomische Ansétze insbesondere im Fall der Human Capital
Theorie (vgl. Becker 1964) fiir den Zusammenhang von individueller Bildungsleistung
und Chancen der Erwerbstitigkeit auch fiir die wissenschaftlich-analytische Auseinan-
dersetzung mit Lebenslangem Lernen durchaus eine Rolle (vgl. z.B. Schuller 1998).
Dennoch scheint in weit groBerem Ausmal die politisch postulierte Relevanz der 6ko-
nomischen Verwertbarkeit von Bildungsinvestitionen, demnach die generelle 6konomi-
sche Rationale der Verwertung, das Verstdndnis von Lebenslangem Lernen zu beein-
flussen (vgl. auch Fine 2001; Young 2010). So verweist u.a. die OECD (1996) darauf,
dass das unmittelbare und wesentliche Ziel des Lebenslangen Lernens die Entwicklung
des Humankapitals sei, um die gesamtwirtschaftliche Konkurrenzféhigkeit im Markt
und das 6konomische Wachstum zu sichern. Die schnelle und flexible Anpassung des
Einzelnen an neue Anforderungskontexte und -situationen der Arbeitswelt ist dabei die
oberste Zieldimension. Zugespitzt lieBe sich Lebenslanges Lernen als Fahigkeit zur Ad-
aption und zur Herstellung von Passfihigkeit interpretieren, welche vor dem Hinter-
grund der Entwicklung zur sogenannten globalisierten Wissensgesellschaft (vgl. z.B.
Kristensson Uggla 2008, S. 212ff.; Young 2010) und hiermit verbundener wirtschaftli-
cher Schwerpunktsetzung eine regelméfBige Angleichung von individuellem Wissen und
individuellen Kenntnissen des Einzelnen mit den Erfordernissen des Marktes impliziert.
In diesem Sinne formuliert Biesta (2006, S. 172):

,In about three decades, then, the discourse of lifelong learning seems to have shif-
ted from ,learning to be‘ to ,learning to be productive and employable‘.

Die sich ergéinzenden Funktionen des Lebenslangen Lernens, genauer (1) jene der
O0konomischen Sicherung und Entwicklung, (2) jene der Personlichkeits- und Identitats-
bildung, und (3) jene der aktiven sozialen Teilhabe und Demokratiestirkung (Aspin/
Chapman 2001) erhalten derzeit eine ausgepragte Gewichtung der ersten zu Ungunsten
der zweiten und dritten (vgl. z.B. Biesta 2006). Hierbei scheint zudem 6konomisches
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Wachstum ein Ziel an sich zu sein und kein Mittel zum Zweck der Realisierung eines
libergeordneten Ziels; die ausgeprégte Fokussierung auf die 6konomische Funktion ver-
liert dabei die beiden anderen aus dem Blick. Damit zeigt sich die doppelte Differenz zu
Faure (1972); hier hatte die erste Funktion eine nachrangige Stellung hinter der zweiten
und dritten (vgl. ausfiihrlich Biesta 2006, S. 174f.), dennoch wurde der ersten Funktion
eine wichtige Rolle fiir die Realisierung der anderen zwei zugeschrieben.

2.2 Lebenslanges Lernen: Vom Recht zur Pflicht

Zeitgleich mit diesem Wechsel in den Intentionen erfdhrt das Individuum eine verén-
derte Rollenzuschreibung fiir die Realisierung von Lebenslangem Lernen; dies zunichst
mit Blick auf seine eher pddagogische Dimension in der folgenden Form: Zeigt sich in
den 1960er und 1970er Jahren noch das formale Lernen, d.h. das institutionell gebun-
dene organisierte Lernen in Gruppen und damit die institutionell gebundene Erwachse-
nenbildung als besonders relevant fiir das Thema Lebenslanges Lernen, ist es nunmehr
vergleichsweise das non-formale und informale Lernen und hiermit in Verbindung das
individuelle Lernen des Einzelnen. Auch wenn seit den 1970er Jahren die Teilnahme an
organisierter Erwachsenenbildung bis in das 20. Jahrhundert hinein weltweit zugenom-
men hat, so hat in dieser Zeit nicht zuletzt durch die wachsenden technologischen Mog-
lichkeiten das non-formale und informale individuelle Lernen stark an Aufmerksamkeit
gewonnen. Allerdings ist ein empirisch basiertes Abbild dieses Lernens nur schwer
moglich (vgl. Livingstone 1999, S. 169f.). Des Weiteren sei auf eine besondere Pragung
von zunehmenden Angeboten hingewiesen, die an kollektivistischen Zielsetzungen ver-
lieren und eine verdnderte Perspektive auf das Individuum und eine stirkere Beschifti-
gung ,,mit sich selbst™ einnehmen. So riickt der eigene Korper, der eigene Identitdt und
die unmittelbaren sozialen Beziehungen in dem MaBe ins Blickfeld, in dem diese As-
pekte auch als gesellschaftliche und wirtschaftliche Positionierungsmerkmale eine
wachsende Rolle spielen: So werden Arbeitskréfte in Bereichen wie Gastronomie oder
Sport auch verstirkt unter dem Blickwinkel ihrer duBeren Asthetik eingestellt (vgl.
Field 2000, S. 45ft.). Insgesamt postuliert sich Lebenslanges Lernen damit nicht mehr
nur als lifelong sondern auch als lifewide, denn Konzepte des non-formalen und infor-
malen Lernens dehnen den Begriff des Lernens aus, d.h. des Lernens im ,,strengen und
bildenden Sinne*; zeitgleich wird der Begriff der Bildung eingeschriankt. Diese Ausdeh-
nung erfolgt dabei in Rdume, die in fritheren Konzeptionen von Bildung selbigen nicht
zugeordnet wurden; dies gilt sowohl inhaltlich als auch in Bezug auf die Form bzw. den
Ort des Lernens (Bois-Reymond 2007, S. 44; zum Verhiltnis von Lernen und Bildung
auch Alheit/Dausien 2009, S. 715).

Zeitgleich erdffnet sich mit Blick auf die eher bildungspolitische Dimension die For-
derung einer verstirkten Selbstverantwortung des Einzelnen fiir Lebenslanges Lernen.
Dies bezieht sich nicht nur auf die Finanzierung dieses Lernens (vgl. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006, S. 124ff.), sondern auch auf die Auswahl, die aktive Pla-
nung dieses Lernens und auf die Ubernahme des hiermit verbundenen Risikos von Fehl-
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entscheidungen. Konnte in der Vergangenheit von einem Recht des Einzelnen auf Le-
benslanges Lernen gesprochen werden, ist Lebenslanges Lernen in der globalisierten
Wissensgesellschaft eine Pflicht des Einzelnen. Der Staat, der sich vormals durchaus als
Promoter und Anbieter in diesem Bereich mit einem dementsprechenden Verantwor-
tungsbezug verstand, weist sich heute eher eine kontrollierende und ermoglichende
Funktion zu (vgl. Biesta 2006, S. 175f.). Mit dieser Applizierung von Verantwortlich-
keit auf das einzelne Individuum verbindet sich auch eine Applizierung von Erfolg und
Misserfolg auf selbiges. Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang der Verweis auf
bzw. die Forderung nach Employability (Beschiftigungsfahigkeit), welche die Fahig-
keiten des Arbeitsnehmers als Bedingungsvoraussetzung fiir Beschiftigung in den Mit-
telpunkt stellt und Aspekte wie Arbeitsmarktstrukturen und soziale Differenzierungen
sowie deren Relevanz fiir Beschiftigung an eine untergeordnete Position verweist (vgl.
z.B. Moreau/Leathwood 2006). Dies stiitzt und stirkt die ,,meritokratische Leitfigur* in
Bildungsgesellschaften, wonach iiber den Leistungsparameter soziale Ungleichheit ge-
sellschaftlich legitimiert wird (vgl. Turner 1960; Young 1958).

Dennoch erscheint das selbstverantwortliche Handeln und insbesondere die freie
Entscheidung des Individuums durchaus begrenzt. Entgegen der im Rahmen des Kon-
zeptes der reflexiven Moderne vielfiltig diskutierten Annahme, dass die wachsende In-
dividualisierung in den modernen Gesellschaften und die hiermit verbundene Forde-
rung nach Flexibilitdt und selbstverantwortlichem Handeln mit einer Zunahme an Ent-
scheidungsfreiheit und Entwicklungsmdoglichkeiten fiir den Einzelnen einhergeht (vgl.
Beck 1986; Giddens 1984), scheint die Komplexitit moderner Gesellschaften dem Indi-
viduum zunéchst lediglich neue Leistungen der Optimierung des eigenen Lebens abzu-
verlangen. Im Modus der Individualisierung werden dabei dem Individuum die hiermit
verbundenen Chancen und Risiken iibertragen, ohne gesellschaftliche und soziale Kon-
texte zu beriicksichtigen (vgl. Brown 2003). Erfolg wird zudem an gesellschaftlich de-
finierten Leistungsindikatoren gemessen; dieser findet seine Begriindung primér im
Handeln des Einzelnen und kaum in den gesellschaftlichen und sozialen Rahmenbedin-
gungen (vgl. Solga 2005). Mithin gilt das Prinzip der Entscheidungsfreiheit nur bedingt;
denn zum einen wirken diese Rahmenbedingungen begrenzend und zum anderen sind
die Erfolgsindikatoren gesellschaftlich und damit aus Sicht des Individuums zu Teilen
extern bestimmt. Folgt man dem bildungspolitisch geprégten Leitbild, so ist der wesent-
liche Erfolgsindikator von Lebenslangem Lernen Beschéftigung. Die Selbstverantwor-
tung und -organisation mit Blick auf das Lernen zielt in diesem diskursiven Kontext
hauptsdchlich auf die Selbstvermarktung in und fiir Arbeit (vgl. Rose 1989). Demnach
ist zu priifen, ob im Kontext der bildungspolitischen Debatte um das Lebenslange Ler-
nen die Entwicklung vom ,Bildungsbiirger zum ,Lernbiirger* (vgl. Schoéller 2007) nicht
zu einer des ,Bildungsbiirgers® zum , Verwertungsbiirger* driften kénnte.

Das bildungspolitische Leitbild um das Lebenslange Lernen verbindet demnach
Wertekategorien und gesellschaftliche Funktionsbilder der Makroebene zu einem gene-
rellen Anforderungskatalog an den Einzelnen. Diese Forderungen sind auf eine Ver-
pflichtung zu und einem selbstverantwortlich rationalen Umgang mit Lebenslangem
Lernen ausgerichtet, dessen im Wesentlichen eindimensionales Erfolgskriterium die In-
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tegration ins Beschéftigungssystem ist. Dabei vernachlissigen diese Forderungen die
spezifischen Rahmenbedingungen des Individuums, die beispielsweise durch Aspekte
wie Biographizitit (vgl. Alheit/Dausien 2000), Lernhabitus, Selbstwirksamkeit und da-
mit durch die Erfahrungen und die Auseinandersetzung des Individuums mit gesell-
schaftlichen und sozialen Kontexten insbesondere der unmittelbaren Meso- und Exo-
systemebenen geprigt sind. Demnach bleibt zum einen offen, wie der Einzelne zu ei-
nem lebenslangen Lerner wird und zum anderen unter welchen Rahmenbedingungen
und biographischen Mustern es eine individuell rationale Entscheidung sein kann, le-
benslang zu lernen oder eben nicht.

3. Zum Verhiltnis von institutionellen Rahmenbedingungen
und biografischen Verlaufen

3.1 Ubergénge und Statuspassagen im Bildungssystem:
Prédiktoren fiir Lebenslanges Lernen?

Der derzeitige bildungspolitische Diskurs von Lebenslangem Lernen argumentiert auch
und im Besonderen mit dem Hinweis auf die Auflosung der biographischen Muster in
der Industriegesellschaft, d.h. der chronologischen Abfolge von Ausbildungsphase, Ar-
beitsphase und Ruhestandsphase sowie der Grenzziehung zwischen Erwerb und Nicht-
Erwerb sowie zwischen Arbeit und Privat. Mit der Auflsung dieser Grenzziehungen
geht auch eine vergleichsweise strenge Zuordnung von Bildung und Lernen zu be-
stimmten (Ausbildungs-)Phasen des Lebens verloren. Diese verdnderten Lebensver-
laufsmuster, zentral gekennzeichnet durch Nichtlinearitdt und der flexiblen Verdnde-
rung durch Lernen, setzen implizit die Bereitschaft und die Fahigkeit zu Lebenslangem
Lernen eines Jeden voraus. Wenn aber die Normalbiographie nicht in eine freie Wahl-
biographie wechselt, wie Hartmann und Kopp (2001) am Beispiel der Wirtschaftseliten
in Deutschland nachweisen und wenn demnach die biographischen Verlaufe zu weiten
Teilen durch ,,herkunftsabhingige Lebensmuster* sowie die unmittelbaren gesellschaft-
lichen und sozialen Kontexte des Einzelnen geprigt bleiben, so ist zu fragen, wie die
Einstellungs- und Féhigkeitsmuster hinsichtlich Lebenslangen Lernens durch eben
diese Kontexte und durch die bisherigen biographischen Verlaufe beeinflusst sind. Dies
gilt besonders dringlich fiir diejenigen, die dem bildungspolitischen Tenor folgend bis-
her ihre weniger erfolgreichen Bildungs- und Lebensverldufe durch Lebenslanges Ler-
nen korrigieren sollen.

Walther/Bois-Reymond/Biggart (2006, S. 221f.) sprechen mit Blick auf die zuneh-
mend revidierte chronologische Abfolge der Normalbiographie, die sich fiir Jugendliche
zundchst als Pendelbewegungen zwischen verschiedenen Statuspassagen beschreiben
lassen, von ,,YoYo-Biographien®. Es handelt sich um biographische Konstruktionen, die
vielmehr durch Anpassungsstrategien geprégt sind, als dass sie einer bewusst gewéhlten
und den individuellen Bediirfnissen angepassten Wahlbiografie entsprechen; es geht um
adaptives Anpassungshandeln unter Komplexitét in Abhidngigkeit vom sozialen Milieu
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des Einzelnen. Dabei gibt letzteres zeitgleich Orientierungspunkte und Muster fiir ,,er-
folgreiches* Handeln in und mit dieser Komplexitét vor. In diesem Sinne sind YoYo-
Biographien beides, sowohl gewihlte als auch oktroyierte, die sich fiir junge Menschen
mit geringen Perspektiven hinsichtlich der Ubergiéinge an klassischen biographischen
Statuspassagen cher als eine Abweichung von einer angestrebten Normalbiographie
darstellen, nicht als eine positiv gewéhlte biographische Individualkonstruktion. Denn
gescheiterte Ubergiinge kénnen als biographische Briiche interpretiert werden, die
schlieBlich Bildungsaspiration und -motivation in Frage stellen konnen. Die Abkehr von
oder ein demonstriertes Desinteresse fiir die gesellschaftlich anerkannten, institutionell
gebundenen Ubergiinge an biographischen Statuspassagen kann demnach auch eine
Handlungsstrategie positiver Selbstbestitigung und Identititskonstruktion sein, nach
dem etwas zugespitzt formulierten Motto ,,Ich kénnte ja, wenn ich wollte®.

So analysiert z.B. Knigge (2009) derartige Problemlagen beim Ubergang von der
Primarstufe in die Sekundarstufe I und dessen Folgen. Bezug nehmend auf Konzepte
von Hannover (1997) und Turner (1987) zeigt er, dass eine differenzierte Betrachtung
von personaler und kollektiver Identitdt von Hauptschiilern Erklarungsmomente fiir die
Auspragung ihrer Bildungsaspiration und -motivation beinhaltet. Die Leistungsgruppie-
rung beim Ubergang in die Sekundarstufe I entlang des dreigliedrigen Schulsystems ist
fiir die Hauptschiiler u.a. mit der Zuschreibung einer spezifischen kollektiven Identitét
verbunden. Dieses dffentliche Bild ist nicht nur, aber eben auch aus Sicht der Haupt-
schiiler beziiglich ihrer schulischen Leistungsfahigkeit und ihres sozialen Verhaltens ne-
gativ gepragt (vgl. auch Leschinsky 2008, S. 386f.). Diese selbstbezogenen kollektiven
Kognitionen haben Konsequenzen fiir das Selbstwissen des Einzelnen und wirken im
Sinne einer ,,beschddigten Identitét” stigmatisierend (Knigge 2009, S. 199). Nachweis-
lich (vgl. z.B. Baumert 2002; Prenzel u.a. 2004; Bos u.a. 2004) erfolgen jedoch die Zu-
weisungen in die verschiedenen Schularten am Ubergang in die Sekundarstufe I nur be-
dingt trennscharf entlang des meritokratischen Konstrukts der Leistungsfahigkeit. Viel-
mehr ist diese Zuweisung in hohem Maf3e durch das soziale Herkunftsmilieu, die Bil-
dungsaspirationen der Eltern und die schulische Ubergangsempfehlung geprigt (vgl.
auch Maaz/Baumert/Trautwein 2009). Die einschldgigen Befunde zeigen (Knigge 2009,
S. 205ft.), dass die negative kollektive Identitdt und das hiermit verbundene Stigmaer-
leben negativ auf die Bildungsaspiration und -motivation der Hauptschiiler zuriick
wirkt. Mithin konnte sie ein Erklarungsmoment fiir spezifische Handlungsstrategien
von Hauptschiilern im Umgang mit dem institutionellen Schulangebot sein, genauer ein
niedrigeres schulbezogenes Engagement, hohere schulische Fehlzeiten und schlieBlich
fiir den geringeren Lernzuwachs im Vergleich zu Gymnasiasten, wie Knigge darstellt.
Zeitgleich zeigen die untersuchten Hauptschiiler Vermeidungstendenzen hinsichtlich ei-
nes Interesses bzw. der Nutzung von Optionen in andere Schularten zu wechseln.

Die in der einschlégigen Literatur praktisch uni solo betonte institutionelle Segre-
gation unterstiitzt schlieBlich eine ,herkunftsabhingige Kanalisierung™ wihrend der
Schulzeit (vgl. Solga 2005, S. 138). Dies erfolgt wesentlich im Kontext von milieu-
spezifischer Erfahrungswelt aulerhalb und insbesondere in Schule, den hier eingebette-
ten Bildungsaspirationen sowie der Struktur schulischer Lernmilieus und den Lernange-
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boten (vgl. z.B. die Beitrdge in Baumert/Maaz 2009) sowie dem Nutzungshandeln der
Jugendlichen. Wie nicht nur Solga (2005, S. 138ff.) betont, entsteht beim individuellen
Durchlauf durch das Bildungssystem ein Kreislauf von Passagen und Erfahrungskon-
texten, die in hohem MaBe selbstbestétigend und verfestigend wirken. Das Zusammen-
spiel von institutionell geformter Bildungslaufbahn, Identitdtsbildung und Selbstselek-
tion als eine Form von Identitdtsmanagement reicht dabei in den Wirkungen auf die
folgenden biographischen Verlaufsmuster bis weit hinein in die spitere Positionierung
im Beschiftigungssystem und erwartbar auch bis hinein in den Umgang mit dem gesell-
schaftlich eingeforderten Lebenslangen Lernen wéhrend der Erwerbsarbeit.

So ist es nicht iiberraschend, dass die Ubergiinge bzw. Statuspassagen im Bildungs-
system i.d.R. mit der Frage nach der Bildungsbeteiligung, nach erkennbaren (sozialen)
Disparitéten (vgl. z.B. die Beitrdge in Baumert/Maaz/Trautwein 2009) und damit letzt-
lich nach Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit (vgl. z.B. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008, S. 211ff.) verkniipft werden. Uberraschend hingegen ist,
dass sie selten mit der expliziten Frage nach dem nachhaltigen Aufbau Lebenslangen
Lernens gekoppelt wird. Inwiefern ver- oder entschirft demnach die Struktur von Uber-
géngen im Bildungssystem die sozial induzierte Zuweisung von Chancen erfolgreichen
Lernens, insbesondere Lebenslangen Lernens?

Im Gegensatz zu den Ubergingen innerhalb des Bildungssystems geraten die Uber-
ginge vom Bildungssystem in Beschiftigung und die dort identifizierbaren Ursache-
Wirkungsketten eher selten in das Zentrum der erziehungswissenschaftlichen Debatte
(vgl. z.B. die Beitrdge in Beicht/Ulrich 2008). Es erscheint jedoch notwendig, den Blick
nicht nur — wie zunehmend feststellbar — auf die frithe Kindheit und die dortigen Forder-
milieus auszuweiten (vgl. z.B. OECD 2004; Kiinzli/Isler/Leemann 2010), sondern auch
bis hinein in das jiingere Erwachsenenalter und damit in die Erwerbstatigkeit (vgl. z.B.
Fend 2009). Dies ist zum einen aufgrund der zumindest im deutschen Kontext erwarte-
ten oder erhofften korrigierenden Funktion des Berufsbildungssystems fiir bisher
problematische Bildungskarrieren und biographische Verldufe wiinschenswert. Zum an-
deren ist diese Betrachtung umso notwendiger, als in Deutschland die institutionell ge-
bundene Berufsausbildung als wesentliche Stellschraube fiir die Integration in das Be-
schiftigungssystem fungiert (vgl. Lempert 2000) und damit als wesentlicher Indikator
fiir erfolgreiches Lernen im Sinne des bildungspolitischen Diskurses um das Lebens-
lange Lernen.

3.2 Ubergénge und Statuspassagen im Bildungssystem:
Zur sukzessiven Verfestigung von Disparitéten in der Bildungsbeteiligung

(a) Zum Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I: Als wesentlich fiir die-
sen Ubergang ist zunichst die quantitative Expansion des Gymnasiums insbesondere zu
Ungunsten der Hauptschule zu kennzeichnen. Uber die Bundeslinder zusammengefasst
gingen im Schuljahr 2006/07 ca. 38% der Schiiler in das Gymnasium, ca. 8% in die In-
tegrierte Gesamtschule, ca. 24% in die Realschule, ca. 20% in die Hauptschule und
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ca. 10% in sonstige Angebote iiber (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008,
S. 63). Dabei fiihren primire Ungleichheiten in den bis zu diesem Zeitpunkt des Uber-
gangs erworbenen Kompetenzen sowie sekundédre Ungleichheiten, die z.B. aus den fa-
milidren Bildungsaspirationen resultieren, zu stabilen, hoch differenten sozial bedingten
Ubergiingen an dieser Passage (vgl. zu primdren und sekundiren Faktoren Boudon
1974; zur Zeitstabilitit der Effekte vgl. Ehmke u.a. 2004). Die Chance, ins Gymnasium
iiberzugehen, ist fiir Kinder aus der hochsten Sozialschicht viermal so hoch wie fiir die-
jenigen aus Facharbeiterfamilien (vgl. Maaz/Baumert/Cortina 2008, S. 225ff.). Entspre-
chend zeigt sich die folgende Verteilung: Ca. 40% der Hauptschiiler sind Kinder von
Un- und Angelernten, nur ca. 12% stammen aus Familien der oberen Dienstklasse, fiir
das Gymnasium quasi spiegelbildlich 10% zu 52%. Dabei gelingt es der Hauptschule
aufgrund der dortigen Verdichtung entwicklungshinderlicher sozialer Umgebungs-
bedingungen nur unzureichend, notwendige Férderbedingungen wirkungsvoll anzubie-
ten.

Der Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I stellt demnach eine ent-
scheidende ,Gelenkstelle® hinsichtlich der Erzeugung sozialer Disparitit in der Bil-
dungsbeteiligung dar (vgl. z.B. Maaz/Nagy 2009). Hierbei hat das Gymnasium zwar
seinen ,,elitdren, nicht aber seinen selektiven Charakter verloren* (Trautwein/Neumann
2008, S. 477). Denn die hier thematisierten Jugendlichen ohne oder mit einem einfa-
chen Hauptschulabschluss werden dann zum Abschluss der Sekundarstufe I mit deutli-
chen Problemen beim Ubergang in das fiir Deutschland so zentrale Berufsbildungssys-
tem konfrontiert. Damit werden fiir sie die Wirkungen eines nach gesellschaftlich kon-
sentierten Kriterien bislang nicht hinreichend erfolgreichen Lernens in besonderer
Weise erfahrbar und die bisher aufgebauten Identititsmuster werden erwartbar bestétigt
(vgl. auch Knigge 2009).

(b) Zum Ubergang in das Berufsbildungssystem: Der Ubergang in die betriebliche duale
Ausbildung ist flir diese Jugendlichen ohne oder mit einfachem Hauptschulabschluss
aufgrund der seit Jahren stark debalancierten Angebots-Nachfrage-Relation sowie durch
das verdnderte Einstellungshandeln der Unternehmen zugunsten von Jugendlichen mit
hoheren Abschliissen in hohem Male begrenzt: Wahrend 1993 noch 3,5% der Jugend-
lichen mit neu abgeschlossenem Ausbildungsvertrag tiber keinen und 32,5% iiber einen
Hauptschulabschluss verfiigten, waren es 2006 nur noch 2,3% bzw. 27,6% (Berufsbil-
dungsbericht 2009, S. 128ff.). Vor diesem Hintergrund ist der Anteil der Jugendlichen
im Ubergangssystem von knapp 32% im Jahr 1995 auf knapp 40% im Jahr 2004 gestie-
gen (vgl. Baethge 2008, S. 554ff.). Als bildungspolitische Reaktion auf die Problem-
situation wurde das Ubergangssystem deutlich ausgeweitet, um die bisher unzureichen-
den Bildungserfolge entweder durch den nachtriglichen Erwerb eines (hoher) qualifi-
zierenden Schulabschlusses und/oder durch die Vorbereitung auf die Berufsausbildung
auszugleichen. Wenn es nicht gelingt, durch die dortigen Bildungsgénge fiir die Jugend-
lichen den Zugang zur Berufsausbildung zu verbessern, stehen diese Bildungsginge in
Gefahr, primér den Charakter von ,,Warteschleifen anzunehmen (vgl. Gaub/Lex/Reisig
2008; NeB 2007). Je nach Bildungsgang und Inputmerkmalen der Schiiler gestaltet sich
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die Wirksamkeit des Ubergangssystems sehr unterschiedlich: Wihrend in den Bildungs-
géngen der (einjahrigen) Berufsfachschule ca. 50% der Jugendlichen einen hoherwerti-
gen Schulabschluss erwerben, liegt in den Bildungsgédngen des Berufsvorbereitungsjah-
res (BVJ) bzw. des Berufsgrundbildungsjahres (BGJ) die Erfolgsquote iiber alle Ange-
bote zusammenfasst bei nur ca. 10%. Dennoch befinden sich drei Jahre nach Beendi-
gung des jeweiligen Bildungsgangs zwischen 70% und 80% der Jugendlichen in einer
beruflichen Ausbildung (Beicht 2009, S. 10).

Gleichwohl verbleibt eine ,Restgruppe von jungen Erwachsenen, die im Uber-
gangssystem erfolglos teils mehrjéhrige , Warteschleifen® durchlaufen und damit deut-
lich diskontinuierliche Biografien vorweisen, und die schlielich das System ohne be-
ruflichen Abschluss verlassen (vgl. NeB 2007). Diese Gruppe umfasste 2007 insgesamt
1,45 Millionen junge Erwachsene zwischen 20 und 29 Jahren, demnach etwa 15% der
entsprechenden Wohnbevolkerung. In der benannten Altersgruppe sind zudem 3,2%
ohne allgemeinbildenden Schulabschluss (vgl. Berufsbildungsbericht 2009, S. 216).

(c) Zum Ubergang in das Beschdftigungssystem: Diese Gruppe von Jugendlichen, die
sich durch gebrochene Bildungskarrieren und negative Erfahrungsmuster mit den insti-
tutionellen Lernangeboten auszeichnet, ist schlieBlich bei der Integration ins Beschéfti-
gungssystem mit deutlichen Schwierigkeiten konfrontiert. Dies gilt umso mehr, als —
zwar mit starken regionalen, bereichs- und betriebsgroBenspezifischen Unterschieden —
in den letzten Jahren insgesamt die Bereitschaft der Unternehmen gesunken ist, die be-
reits erfolgreich Ausgebildeten in Arbeit zu iibernehmen (Berufsbildungsbericht 2009,
S. 2391f)). So stieg die Quote der Neuzuginge zur Arbeitslosigkeit von allen erfolg-
reichen Ausbildungsabsolventen zwischen 1995 und 2004 von 22% auf tiber 40% (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 181). Auch wenn es sich hierbei in Tei-
len um eine ,,Such- und Ubergangsarbeitslosigkeit* handelt (Baethge 2008, S. 561), ist
mit Konietzka (2004, S. 296) darauf zu verweisen, dass die ,,zunehmende SchlieBung
von Arbeitsmarktpositionen vor allem fiir jene Gruppen vorangeschritten [ist, d.V.], die
formal nicht oder nur wenig qualifiziert sind.*

Ausdifferenzierte Befunde zur nachhaltigen Integration von Jugendlichen ohne
einen beruflichen Abschluss in das Beschéftigungssystem sind jedoch nur ungeniigend
zu finden. Sie basieren primdr auf Sequenzstrukturanalysen groBer Kohorten (vgl.
Beicht/Ulrich 2008) und finden sich in den verschiedenen Bildungsberichten wieder
(z.B. im Berufsbildungsbericht 2009, S. 220f.). Sie legen das Bild relativ linearen Vor-
anschreitens geregelter Integration in das Beschiftigungssystem gleichermallen wie
dasjenige geregelter Nichtintegration nahe. Im Unterschied dazu zeigt Schumann (2006,
S. 218ff)) fiir Jugendliche aus dem Berliner Ubergangssystem: Zwar gehen 47% dieser
Jugendlichen in eine Ausbildungskarriere {iber, teils nach Warteschleifen und vor allem
mit offenem Ausgang hinsichtlich ihrer Integration in das Beschéftigungssystem; je-
doch gehen 19% in (l&nger anhaltende) Arbeitslosigkeit tiber und 13% in einen ,regel-
losen Verlauf™. Letzterer zeichnet sich durch den hiufigen Teilnahmeabbruch von An-
geboten, Riickzug in den privaten Haushalt etc. aus. Weitere 12% der Jugendlichen
miinden zudem in eine ,,Warteschleifenkarriere ohne nachhaltigen Einstieg in eine Be-
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rufsausbildung ein, und 7% geraten in eine ,,Jobberkarriere*. Vor allem fiir die Verlaufs-
muster, die nicht in Ausbildung miinden, sind die Merkmale von Diskontinuitit und
Nichtlinearitdt charakteristisch (Schumann 2006, S. 231).

Diese jungen Erwachsenen, die bereits als Jugendliche auf die dargestellten Diskon-
tinuitdten, Briiche und ggf. eine geringe Bildungsbeteiligung zuriick blicken, und die
nunmehr am Ubergang in das Beschiftigungssystem wiederum mit negativen Erfolgs-
erfahrungen konfrontiert werden, sehen sich schlielich der bildungspolitischen Anfor-
derung gegeniiber, in institutionellen Bildungsangeboten des tertiiren Sektors und in
non-formalen und informalen Lernkontexten ihre bisherigen Bildungsbiographien zu
korrigieren.

(d) Zur Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung: Die Vorstellung Lebenslangen
Lernens ist zentral mit der Teilnahme an Weiterbildung verkniipft (vgl. z.B. Faulstich
2008, S. 648), sei es an allgemeiner, sei es an beruflicher. Letztere zerfallt im Wesentli-
chen in die betriebliche Weiterbildung auf der einen Seite (52% der Weiterbildungsin-
vestitionen) und in die nichtbetriebliche auf der anderen Seite; die nichtbetriebliche
Weiterbildung ist zu erheblichen Teilen durch Maflnahmen der 6ffentlichen Hand be-
stimmt. Inwiefern gelingt es dem hochkomplex ausdifferenzierten quartiren Sektor, die
dargestellten lernbiografischen Diskontinuitdten der betroffenen Personen und die ne-
gativen Erfahrungsmuster mit institutionellem Lernen aufzufangen? Folgt man dem
Konsortium Bildungsberichterstattung (2006, S. 126) gilt auch fiir diesen Sektor das
»Matthdus-Prinzip* — ,,Wer da hat, dem wird gegeben.” Insgesamt, so die These, min-
dere der quartire Sektor die zu signifikanten Teilen sozial induzierten Unterschiede in
der Bildungsbeteiligung nur geringfiigig. Dies gilt obwohl die direkte Bedeutung des er-
worbenen Schulabschlusses an Relevanz verliert; an diese Stelle tritt jedoch eine wach-
sende Bedeutung des beruflichen Abschlusses. So verweist Faulstich (2008, S. 663) fiir
die betriebliche Weiterbildung auf deren hohe soziale Selektivitdt, wonach nur ca. 7%
Un- und Angelernte an dieser Weiterbildung teilnehmen. Diese Selektivitit liegt we-
sentlich in den 6konomischen Rentabilititskalkiilen der Unternehmen begriindet. Fiir
die nichtbetriebliche berufliche Weiterbildung spielen die staatlich finanzierten Qualifi-
zierungsmafBnahmen in Folge von SGB II und III eine herausragende Rolle; sie sind ver-
bunden mit einer Weiterbildungspflicht der Teilnehmer. Von den 350.000 Personen, die
im Jahr 2007 eine solche Weiterbildung begannen, waren 73% zuvor arbeitslos und 67%
zwischen 20 und 29 Jahre alt. Bei diesen Maflnahmen spielt jedoch der nachtrigliche
Erwerb eines Schulabschlusses (2,2%) bzw. eines Berufsabschlusses (7%) nur eine un-
tergeordnete Rolle (Berufsbildungsbericht 2009, S. 2591t.). Hillmert und Jacob (2003)
zeigen zudem, dass einmal fehlende oder abgebrochene Berufsausbildungen auch in
spateren Jahren kaum erfolgreich nachgeholt werden. Des Weiteren werden die Zertifi-
kate, die in derartigen Mainahmen erworben werden, durch die Arbeitgeber nur zoger-
lich als Aquivalent zu reguliren Ausbildungsabschliissen angesehen (vgl. Glaessner
2007). Die trotz schwieriger Ausgangslage erfolgreichen Teilnehmer unterliegen somit
einer weiteren Benachteiligung. Demnach ist es nicht iiberraschend, dass die spitere
Ein- bzw. Wiedereingliederung in das Beschéftigungssystem mittels derartiger MaB-
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nahmen insgesamt als prekér einzuschitzen ist; so liegt der Anteil der danach Arbeitslo-
sen fiir den Zeitraum von 2000 bis 2004 relativ konstant bei etwa 55% (vgl. Konsortium
Bildungsberichterstattung 2006, S. 134).

4. Diskussion und Ableitungen fiir das Lebenslange Lernen

Die Ausfiihrungen belegen, dass eine friih einsetzende, institutionell gestiitzte Segrega-
tion durch die hiermit verbundenen unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsmilieus
schlieBlich in eine deutliche Kanalisierung erfolgreichen bzw. nicht-erfolgreichen Ler-
nens im gesellschaftlich konsentierten Sinne fiihrt, dies bis weit hinein in den quartéren
Sektor der Weiterbildung. Das Ubergangssystem der beruflichen Bildung sieht sich der
Aufgabe gegeniiber, im Nachtrag die Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen zu generie-
ren und fiir die thematisierten Jugendlichen signifikant die Bedingungen fiir ihren Uber-
gang in eine Berufsausbildung zu optimieren. Denn das Zertifikat {iber einen erfolgrei-
chen beruflichen Bildungsabschluss ist nach wie vor die entscheidende StellgroBe fiir
eine im Sinne der bildungspolitischen Darstellungen zum Lebenslangen Lernen erfolg-
reiche Lernkarriere; da ein solcher Abschluss derzeit maB3geblich {iber den gelingenden
Eintritt in das Erwerbsleben entscheidet (Lempert 2000). Diesem Anspruch wird das
Ubergangssystem jedoch nur zu Teilen gerecht; der quartiire Sektor wiederum kann die
bis dahin entstandenen Defizite nur in begrenzter Weise auffangen. Es deutet sich damit
an, dass die Selektionsmechanismen und Segregationsmuster des institutionellen Bil-
dungssystems nur begrenzt korrigiert werden; vielmehr werden sie im hier betrachteten
institutionell gebundenen Weiterbildungsbereich weitergefiihrt, in Teilen sogar poten-
ziert und damit verscharft.

In der Folge ist erwartbar, dass sich schon frith im Vergleich der ,Gewinner® und
, Verlierer* differente Vorstellungen iiber die Erreichbarkeit von Zertifikaten und deren
Verwertbarkeit vor allem fiir den Eintritt in das Erwerbsleben herausbilden. In diesem
Kontext erweisen sich Wert-Erwartungstheorien, die die Rationalitét der auf individu-
elle Verwertung orientierten subjektiven Kalkiile betonen (vgl. z.B. Esser 1999), auch
im Kontext von Entscheidungshandeln bei Bildungsverldaufen als aussagekréftig (vgl.
z.B. Maaz u.a. 2006). Denn sind die subjektiven Erfolgserwartungen aufgrund der bis-
herigen Lernerfahrungen und insbesondere die Aussicht auf Verwertbarkeit negativ, so
erscheinen aus Sicht des Individuums eine Bildungsbeteiligung in spéteren Lebenspha-
sen und damit individuell gesetztes Lernen entlang gesellschaftlich konsentierten Ziel-
perspektiven wenig erstrebenswert. Es sei denn, eine Bildungsbeteiligung insbesondere
in institutionellen Lernangeboten ist mit weiteren ,,Verwertungsperspektiven* verbun-
den. Solche konnen beispielsweise staatliche Transferleistungen oder aber die Aussicht
auf die Begrenzung staatlicher Transferleistungen sein. Vor diesem Hintergrund kdnnen
beispielsweise ,,Warteschleifenkarrieren* im Ubergangssystem einem durchaus rationa-
len Handlungsmuster der betroffenen Individuen folgen. Jedoch liegt in diesem Falle
die 6konomische Verwertbarkeit der Teilnahme an weiteren institutionell organisierten
Bildungsangeboten nicht primédr, wie der bildungspoltische Tenor des Lebenslangen
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Lernens nahe legt, im weiteren Autbau von curricular intendierten Wissen und Féhig-
keiten, sondern in der kurzfristigen sozialen und 6konomischen Sicherung (vgl. Gaub/
Lex/Reisig 2008).

Zudem bleibt die Frage, inwiefern die bisherigen Lern- und Bildungsprozesse dieser
Gruppe von Jugendlichen zu einem Aufbau jener Fahigkeiten und Fertigkeiten fiithren,
die fiir ein selbstgesteuertes und eigeninitiatives Lebenslanges Lernen mit gesellschaft-
lich konsentierten Zielperspektiven benétigt werden. Alheit und Dausien (2009, S. 721)
kommen diesbeziiglich zu einem diisteren Resilimee:

,» Wer nie die Chance hatte, Lernen zu lernen, wird auch im fortgeschrittenen Le-
benslauf keine Qualifikationsanstrengungen mehr unternehmen *“ (ebd.).

Bisher findet ein systematischer Aufbau Lebenslangen Lernens in Schule und Unter-
richt mittels spezifisch darauf zielender curricularer und unterrichtsmethodischer MafB-
nahmen kaum statt; Lebenslanges Lernen wird nur ,en passant aufgebaut. Auch der
DQR-Diskussionsvorschlag (2009) verweist eher auf die Ratlosigkeit, jenseits ord-
nungspolitischer Uberlegungen ein wirkungsvolles Konzept zu entwickeln, als dass sys-
tematische Losungen vor allem fiir die Gruppe der nicht-erfolgreichen Lerner erkennbar
werden. Folgt man Blossfeld u.a. (2008, S. 68f.), verdndert sich die Rolle vor allem der
Lesekompetenz sowie der mathematischen und anderer Grundkompetenzen funktional
zunehmend von domainenspezifischen hin zu ,,facheriibergreifenden Schliisselqualifi-
kationen. Neben diesen Qualifikationen geraten auch Personenmerkmale wie ,,addqua-
ter Umgang mit Ungewissheit, Ambiguitéts- und Frustrationstoleranz, Féhigkeit zur
Selbstregulation, Aufgeschlossenheit, Engagement und Interesse* in die Forderungsdis-
kussion (Blossfeld u.a. 2008, S. 70). Soll ein solcher Forderungskatalog nicht die Ziige
einer primdr alltagsplausiblen Zusammenstellung wiinschenswerter Personenmerkmale
zum ,,guten lebenslangen Lerner* annehmen, dann sollten iiber den Bezug auf die ein-
schligige Diskussion zur Kompetenzarchitektur Modellierungen der Begrifflichkeit Le-
benslangen Lernens so angestrebt werden, dass sie neben Aspekten des Erwerbs an-
schlussféahigen Wissens auch empirisch priifbare Antworten zur Entwicklung der indivi-
duellen Handlungsregulation iiber die Lebensspanne hinweg geben (zu Handlungsregu-
lation vgl. z.B. Zempel 2002). Dabei konnte sich der Anschluss insbesondere an die
Kompetenzdiskussion in der beruflichen Bildung (vgl. z.B. Winther/Achtenhagen 2009)
als erfolgstrachtig erweisen.

Unabhéngig von dieser Diskussionslage bleibt der kritische Verweis von Merkens
(2002, S. 528) auf die tendenzielle Uberschitzung der Effekte von Bildungsreformen
fiir die Zuweisung sozialer Chancen hier nicht zu {ibersehen:

,,Sozial (...) diskriminierende Grofsen werden durch Bildung also nicht aufgehoben,
sondern wirken ungebrochen auf die Lebensliufe der Individuen. Die Vorstellung,
dass dem Bildungssystem in der Zuteilung gesellschaftlicher Chancen die Position
eines quasi autonomen Stellrades zukommt, muss daher zuriickgewiesen werden.
Der allgemeine Niveauanstieg schulischer Bildung entspricht in seiner strukturellen
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Wirkung auf soziale Ungleichheiten vielmehr einer restaurativen Modernisierung,
einer Fortschreibung bestehender Ausgrenzungen** (ebd.).

Diese Feststellung spiegelt sich an dem haufig implizit gegebenen, unrealistischen Ver-
sprechen, dass fiir alle lebenslang Lernenden 6konomisch-gesellschaftlicher Aufstieg re-
alisierbar wire. Als ,,opportunity trap* beschreibt Brown (2003) diesen Anspruch; denn
Bildungssysteme verfiigen iliber eine begrenzte Wirkung hinsichtlich des quantitativen
und qualitativen Angebots an bezahlter Arbeit. Dies gilt vor allem, da der Aufstieg {iber
Bildung nur dann mdglich ist, wenn dies nicht fiir alle Nachfrager nach bezahlter Arbeit
gilt (Heid 2010). Lebenslanges Lernen, so konnte man zuspitzen, dient mit dem zuneh-
menden Diktat der Okonomisierung systemisch, entgegen den dominierenden (bildungs-)
politischen Diskussionsstrangen, in hohem Mafe der Stabilisierung sozialer Differenz an
der Teilhabe an bezahlter Arbeit. Vor diesem Hintergrund bleibt die Frage empirisch weit-
gehend unbeantwortet, inwiefern gerade die derzeit einseitig favorisierte bildungspoliti-
sche Zieldimension 6konomischer Sicherung und Verwertbarkeit fiir die hier betrachteten
Jugendlichen die Forderung nach Lebenslangem Lernen ad absurdum fithren konnte.
D.h. die Jugendlichen in kaum bearbeitbare individuelle Spannungslagen fiihrt, die die
Betroffenen nicht zuletzt durch den Riickzug in die ganz eigene Rationalitit der Identi-
titsbildung zu 16sen trachten. Die erneute Offnung des bildungspolitischen Diskurses um
das Lebenslange Lernen insbesondere auf die individuelle Teilhabe an Gesellschaft und
auf die Personlichkeits- und Identitétsbildung konnte dazu beitragen, die Aufgabe von
Bildung(sangeboten) fiir die bewusste Konstruktion von Lebens- und nicht nur Erwerbs-
biografien stirker in den Mittelpunkt zu riicken. Damit verbunden ist letztlich die Frage,
wie die Gesellschaft mit dem Zwiespalt zwischen Arbeitsgesellschaft und Nicht-Arbeits-
Gesellschaft umzugehen gedenkt (vgl. z.B. Dahrendorf 1983; Schmid 2002).
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Abstract: Lifelong learning is one of the key aspects of national and international educa-
tion policy initiatives. The paper deals with the possibilities for lifelong learning of a se-
lected group of young people, namely those with less successful learning experiences in
primary and secondary school. It, on the one hand, analyses the political discussion on
lifelong learning and the political intentions. On the other, it looks at the institutional struc-
tures of the educational system in Germany and their contribution to the development of
less educated young people’s interest in involving in lifelong learning and their ability to
do so, and raises the question in how far corresponding support is provided. For this spe-
cific target group, there exists a gap between political announcements and institutional
realities, a circumstance that encourages social differences in educational participation
and, as a consequence, broadens the gap between educational haves and have-nots.
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