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HINFUHRUNG

Die gegenwidrtigen Verdnderungen in der Weiterbildungslandschaft haben
auch eine Expansion der Begriffe hervorgebracht. Die Vielzahl der gebrauch-
ten Begriffe ist uniiberschaubar geworden, die Originalitit der gewdhlten
Worter steht gelegentlich fiir den Erkenntnisgewinn, der Wechsel der
bezeichnenden Termini markiert Wenden. Auch das Programm ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung” hat eine Begrifflichkeit entwickelt, die das Pro-
gramm als eigenstindige Gestaltungsebene legitimiert und theoretischen
Anspruch erhebt, der gegebenenfalls auch iiber das Programm hinausgeht.
Die Dokumentationen der Initiatoren, die theoretischen Projektstudien und
die Thesenmaterialien verschiedener Tagungen dieses Programms enthalten
eine Vielzahl von Termini, mit denen die Beteiligten sich iiber Lernkulturen
verstdndigen und ihre Ergebnisse der éffentlichen Diskussion anbieten. Die-
ses Begriffsrepertoire entstammt sowohl der Umgangssprache, z. B. der
Begriff ,,soziales Umfeld”, wie auch den verschiedenen Wissenschaftsdiszi-
plinen, denen die Autoren zugehdren, z. B. ,Lernen”, ,,Kompetenz” oder
»Erwachsenenpddagogik”, und oft werden die Ebenen des eigenen Denkens
auch gewechselt. In der Vielfalt des Begriffsgebrauchs sind die Erkenntnisse
der langjihrigen Arbeit in den verschiedenen Projekten des Programms
geronnen, die gleichsam ein ,,kollektives Geddchtnis” konstituieren. Insofern
erfordert der gegenwiirtige Erkenntnisstand nicht nur vieles ,,auf den Begriff
zu bringen”, sondern ermdglicht es auch. Die zu reflektierenden Begriffe sind
Voraussetzung weiteren wissenschaftlichen Denkens. Sie sind Werkzeuge,
mit deren Hilfe der Gegenstand oder Gegenstandsbereich besser ,,ergriffen”
und letztlich so ,,begriffen” werden soll. NIkLAS LUHMANN spricht davon, dass
Begriffe als Sonden dienen, mit denen ,,unbestimmte Komplexitdt in be-
stimmbare, in wissenschaftsintern verwertbare Komplexitdt iiberfiihrt wird”
(LUHMANN 1991, S. 13). Es ist einfach ein denkokonomisches Gebot, nicht bei
jeder gedanklichen Formulierung einer Aussage oder Aufforderung iiber die
verwendeten Begriffe reflektieren und wissenschaftliche Diskussionen immer
wieder mit Begriffsbestimmungen beginnen zu miissen. Begriffsbestimmun-
gen dienen auch einer effektiven Kommunikation mit der Offentlichkeit.
Offentlichkeit und Politik treten mit ihrem Alltagsverstéindnis und umgangs-
sprachlichen Gebrauch an das Programm heran und formulieren ihre entspre-
chenden Erwartungen und Anspriiche. Das Verstdndnis und die Zustimmung
dieser Partner hdngen jedoch wesentlich davon ab, ob sie die gebrauchten
Begriffe annehmen. Auch die vorliegende Darstellung muss deshalb eine



6 |

Balance zwischen dem theoretischen Anspruch einer Erkenntnisgenerierung
in der Forschung und dem Werkzeugcharakter fiir den umgangssprachlichen
Gebrauch sichern. Ein erster einleitender Exkurs fiihrt deshalb in den bil-
dungspolitischen Kontext ein.

Es ist nicht daran gedacht, mit dieser begrifflichen Arbeit ein verbindliches
Kompendium (vgl. z. B. mit dem anspruchsvollen Wérterbuch Erwachsenen-
pddagogik (ARNoLD/NoLDA/NuIssL 2001) oder dem Wérterbuch der Soziolo-
gie (HILLMANN 1994) zu schaffen oder Vollstdndigkeit des begrifflichen Instru-
mentariums anzustreben. Insofern versteht sich die Zusammenstellung als
ein Angebot und als Gegenstand eines kritischen Diskurses. Aus der Vielzahl
der Begriffe werden tragende Begriffe des Programms ,,Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung” ausgewdbhlt (z. B. Arbeiten, Lernen, Lernen im sozialen Um-
feld, Lernen in der Arbeit, Bildung, Weiterbildung, Institution, Region, Kom-
petenz, Lernkultur). Der Leser wird im Text unschwer erkennen, dass bei der
Auflistung eine theoretische Grundintention des Weltverstindnisses mit-
schwingt, in dessen Mittelpunkt die Tdtigkeit und die in ihr sich herausbil-
dende oder verldschende Subjektivitdt steht. Deshalb expliziert — selbst auf
die Gefahr hin, den Leser zu langweilen — ein weiterer Exkurs die theoretische
Grundlegung.

Zum besseren Verstdndnis des Anliegens, aber auch um iiberhohte Erwartun-
gen an eine solche Begriffsarbeit zu relativieren, fiihrt ein wissenschaftsme-
thodologischer Exkurs in die Begriffsbildung und den Begriffsgebrauch ein.
Der Leser kann diese Passagen auch iiberlesen, ohne dass die Aufnahme des
nachfolgenden Textes davon beeintrdchtigt wiirde.

Die hier vorgestellten Begriffsbestimmungen konnten sich auf viele Arbeiten
von Mitarbeitern der Projekte aber auch von Institutionen, wie dem Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung, dem Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung, dem Brandenburg-Berliner Institut fiir Sozialwissenschaftliche Studien
oder Universitdten stiitzen, denen ich fiir die fruchtbaren Gespriche zu inhalt-
lichen Problemstellungen danke. Dieses Kompendium ist als offenes Diskus-
sionsmaterial gedacht, das im Verlauf der weiteren Projektarbeit ergdnzt wer-
den soll. Es ist deshalb auf kritische und weiterfiihrende Hinweise seiner
Leser angewiesen.



Notwendiger Exkurs zum bildungspolitischen Kontext
und zu den Zielsetzungen des Kompendiums

Der Leser wird nach mehrmaligem Blattern im Text unschwer erkennen, dass
das Kompendium einer bildungspolitischen Programmatik folgt. Die Begriffszu-
sammenstellung ist aus dem Arbeitszusammenhang der Arbeitsgemeinschaft
Betriebliche Weiterbildungsforschung/Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Ma-
nagement entstanden. ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung” wird gefordert aus
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung sowie aus Mitteln
des Europdischen Sozialfonds. Die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbil-
dungsforschung e. V. (ABWF)/Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Management
(QUEM) ist mit der Durchfiihrung des komplexen Programmmanagements be-
auftragt. Trotzdem stellt sie keinen geschlossenen, homogenen und durch Kon-
vention vereinbarten Standpunkt dieses Arbeitskreises dar, sondern driickt eine
personliche Sicht des Verfassers aus. Die Herkunft aus dem Diskussionsfeld des
Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung” bzw. der ABWF/QUEM ist trotz-
dem mehrfach vermittelt: In die Begriffsbestimmungen und Begriffskontexte
sind zum einen die vielen Diskurse aus der Forschungs- und Gestaltungsarbeit
der Projekte bei QUEM eingegangen. Diese Materialien haben auch das Denken
und die Richtung dieses Denkens in dem Kompendium beeinflusst und mogli-
cherweise einen informellen Konsens der ,,Community of QUEM” erzeugt.

Das Kompendium ist zum anderen der bildungspolitischen Aufgabenstellung
des Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung” verpflichtet, die Heraus-
bildung einer neuen Lernkultur zu férdern, um das fiir Innovation und Verande-
rung benotigte Lernpotential bereitzustellen. Es geht um die Entwicklung einer
neuen Lernkultur, ,um neue Werte, neue Verhaltensweisen und um neuen
Erfahrungsaufbau”, formulieren ERPENBECK und SAUER in einem programmati-
schen Artikel (2000, S. 292) und betonen den Zusammenhang zur Innovations-
und Wettbewerbsfahigkeit des Wirtschaftsstandorts Deutschland (5. 293).
»Deutschland gehen in aller Breite die Innovatoren aus!” (S. 298), rufen die
Autoren mahnend. Der Anschluss an die internationalen Diskussionen im Rah-
men der Neugestaltung des Europdischen Sozialfonds um die definierten Ziele
Employability, Flexibility, Entrepreneurship ist nicht zu iibersehen.

Zentrale Elemente dieser neuen Lernkultur und damit auch Leitkategorien des
Kompendiums sind Kompetenz, Selbstorganisation, Ausdifferenzierung und
Individualisierung des Lernens. ,Eine innovationsfordernde Lernkultur muss
kompetenzbasiert, eine kompetenzbasierte Lernkultur muss innovationsfor-
dernd sein.” (ERPENBECK/SAUER 2000, S. 297) Die Frage wie das kontinuierliche
Lernen unter der Pramisse der Selbstorganisation als Ziel von Politik gestaltet
werden kann, stellt sich neu. (S. 295) Die Fiille des bereits Erforschten und des
auf dieser Basis kiinftig zu Erforschenden soll neu und programmatisch zur
Untersuchung und zumindest modellhaften Einfiihrung einer neuen kom-
petenzorientierten Lernkultur zusammengebunden werden. (S. 298) Inso-
fern ist auch das Kompendium der Aufgabe verpflichtet, begriffliche Grundlagen
anzubieten, um erstarrte Strukturen eines vorwiegend fremdgesteuerten, lehr-
kraftorientierten und bewertungsgefiihrten Lernens aufbrechen zu helfen. Sol-
che Aus- und Aufbruchsversuche sind dem padagogischen Denken nicht neu,
aber sie stehen jetzt mit der Zunahme komplexer, dynamischer und unsicherer
Lernsituationen der Risikogesellschaft vor einer bisher nicht gekannten Dring-
lichkeit und erzeugen eine vielleicht noch bevorstehende Zasur im bildungspo-
litischen Denken.

Die Vergegenwadrtigung der Programmziele ist auch deshalb von Erkenntnisin-
teresse, als hierin die Grenzen dieser Programmatik sichtbar werden. Insofern
versucht das Kompendium {iber den ABWF/QUEM- und auch den Programm-
kontext hinauszugehen und den Anschluss an andere Diskurse zu finden. Die
Schwierigkeit fiir die Begriffsbildung und -zusammenstellung ist dabei offen-
sichtlich: Vermengen sich doch mindestens drei Ebenen — die des Begriffsge-



brauchs im ABWF/QUEM-Kontext, die der bildungspolitischen Programmatik
und die der disziplin- und bereichsspezifischen Diskurse mit ihren jeweiligen
Traditionslinien. Es wird Anliegen vor allem der Langfassung sein, auf die wider-
spriichlichen Spannungen zu verweisen, in denen das Programm steht. Die
urspriinglichen Erkenntniszusammenhange verwiesen z. B. auf die Erhaltung
und Anpassung der endogenen Lernpotentiale als Standortfaktor. Im Verlaufe
der Programmarbeit wurde deutlich, dass die Perspektive der 6konomischen
Verwertung der Arbeitskraft und der 6konomischen Innovationsférderung nicht
ausreicht. Die Entwicklung einer kompetenzbasierten Lernkultur wird auch mit
Bezug auf die zu gestaltende Zivilgesellschaft und eine gelingende Lebensbe-
wadltigung des Individuums notwendig. Entgegen den Vorstellungen einer gren-
zenlosen Individualisierung und Subjektivierung der Arbeit und des Lernens
wird jede Neuorganisation des Lernens ebenfalls entsprechender objektiver
Rahmenbedingungen, Strukturen und Gegebenheiten bediirfen. In diesem Zu-
sammenhang wird auch die Betonung der Selbstorganisation des Lernens nicht
ibersehen kénnen, dass Selbstorganisation einer besonderen Form der Organi-
sation bedarf und jede Forderung der Selbstorganisation ein hoheres Niveau
der Organisation bendtigt. Insofern existiert im Rahmen einer neuen Lernkultur
natiirlich auch die Aufgabe, das ,,Kerngeschaft von Weiterbildungseinrichtungen
neu zu bestimmen” (S. 295), aber eben nicht als ,,‘Selbstbescheidung’ von tra-
dierter Weiterbildung” (S. 296), sondern als Entfaltung der funktionalen und
strukturellen Bestimmungen von Institutionen, was eine Neustrukturierung der
Einrichtungen durchaus einschlieen kann. Das Programm betont deshalb auch,
was in vielen Diskussionen um die neue Lernkultur tibersehen wird, dass die tra-
dierte und die neue Lernkultur fiir unterschiedliche Aufgaben beide notwendig
sind und nebeneinander existieren werden.

Denkbarer Exkurs zur theoretischen Grundlegung
und zu einer Referenztheorie

Die Absicht, den Spannungsfeldern nachzugehen, in denen das Programm sich
bewegt, bestimmt auch die Wahl der Referenztheorie(n), auf die Begriffsange-
bote zuriickgreifen miissen, wenn sie eine relative Konsistenz wahren wollen.
Auch hier erdffnet sich zuerst die Schwierigkeit, dass die an den Diskursen
beteiligten Disziplinen unterschiedliche Theoriekontexte bemiihen, wahrend
das Vorhaben, neue Lernkulturen zu beschreiben, einen neuen intersystemaren
Ansatz benétigt und damit auch nicht nahtlos Begriffe aus verschiedenen Diszi-
plinen ,,aneinanderklittern” kann. Insofern kann das Kompendium nicht blind-
lings Theoriediskursen der Entgrenzung und der Subjektivierung der Arbeit fol-
gen, sondern sucht einen Ansatz, der eine relativ offene Betrachtung der gegen-
wartigen Veranderungen des Arbeitens und Lernens ermdglicht.

Die inhdrente Tdtigkeitsorientierung einer neuen Lernkultur, die in den vorange-
gangenen Uberlegungen sichtbar wurde, legt es nahe, fiir die theoretische Ana-
lyse der Verdanderungen des Lernens auf einen Ansatz zuriickzugreifen, der wie
die kulturhistorische Schule der sowjetischen Psychologie die Tatigkeit in den
Mittelpunkt stellt (LEONTIEW 1979; WYGOTSKI 1964) und der mit der Vorstellung
der Tatigkeitsgesellschaft (ARENDT 2002) eine soziale Einordnung fand. Dabei
ist es nicht die Absicht, einen neuen Theorieansatz zu generieren — was fiir die
Erkenntniszusammenhdange um eine neue Lernkultur dringend notwendig
erschiene —, sondern einen vorhandenen auf seine theoretische Produktivitat zu
priifen. Bisherige theoretische Betrachtungsweisen kdnnten dadurch um eine
Perspektive erweitert werden, die Fragen der Lernkulturforschung weniger als
Versuskonstruktionen, Entgegensetzungen und in ihren starren Abgrenzungen
(tradierte — neue Lernkultur, Erwerbsarbeit — Nichterwerbsarbeit, formelles —
informelles Lernen) zu sehen, sondern stérker auf die Ubergéinge, Vermittlun-
gen, Zwischenformen zu orientieren. Es wdre ein theoretischer Gewinn, wenn
der Vermittlungswert des Tdtigkeitsansatzes — die Gegensdtze als Einheit zu



sehen —erschlossen und dort wo notwendig auch erweitert werden konnte. Der
Ehrgeiz kann nicht darin bestehen, alle im Diskurszusammenhang gebrauchten
Begriffe unter dem Tatigkeitsaspekt zu subsumieren. Der Nutzer wird bemer-
ken, dass deshalb an einigen Stellen der handlungstheoretische Ansatz verlas-
sen und z. B. auf den systemtheoretischen zuriickgegriffen wird. Die Vorziige
des Tatigkeitsansatzes lassen sich wie folgt benennen:

Mit dem Tatigkeitsansatz werden Individuum und Gesellschaft nicht als zwei
getrennte Phdnomene gesehen werden. Die Gesellschaft existiert weder als
ein apartes besonderes Wesen, das sich das Individuum anzueignen oder in
dessen normative Erwartungen es sich einzupassen hatte, und die Gesell-
schaft ist auch kein neben den Individuen stehendes oder {iber ihnen schwe-
bendes Subjekt, das gegeniiber dem Individuum Anspriiche erheben kénnte
(,Die Gesellschaft fordert von dir, erwartet von dir ...”), noch ist das Individu-
um eine absolut autonome Person, die separat von objektiven Verhaltnissen
agieren konnte. Tatigkeiten fungieren danach als Vermittlung zwischen Person
und Umwelt, Individuum und Gesellschaft, zwischen Objekt und Subjekt, zwi-
schen objektiven Gegebenheiten/den Gegenstdanden des menschlichen Han-
delns und den individuellen Handlungsvoraussetzungen, die das Handeln
auslosen. Ein solcher Gedanke l&dsst sich bis zum Begriff der Lernkultur selbst
durchhalten.

Schon ein erster vordergriindiger Eindruck der Projektarbeiten in der Lernkul-
turforschung lasst erkennen, dass der Tatigkeitsansatz tiber das traditionelle
Arbeitskonzept hinausfiihrt. Der strukturelle Wandel der Neuen Arbeitsgesell-
schaft wird nicht dazu fiihren, dass sich eine entgrenzende Arbeitsgesellschaft
von der Arbeit oder der Erwerbsarbeit verabschiedet; die Neue Arbeitsgesell-
schaft wird eine Arbeitsgesellschaft bleiben, und der Mensch wird weiterhin
ein tatiges Leben — eine Vita activae (ARENDT 2002) — fiihren. Aber die Tatig-
keitsfelder, die Tatigkeiten selbst und die zeitlichen, raumlichen, sozialen und
medialen Strukturen der Tatigkeiten werden sich verdandern. Die Reduktion
tatigen Lebens auf die Erwerbsarbeit, wie sie HANNAH ARENDT als Folge der
industriegesellschaftlichen Produktionsweise beschreibt, muss offensichtlich
zu einem Verstandnis gesellschaftlicher Gestaltung als Gesamtheit/Ensemble
von Tdtigkeiten des Menschen hin weitergedacht werden, was haufig dazu
fiihrt, den Begriff der Arbeitsgesellschaft durch den der Tatigkeitsgesellschaft
zu ersetzen. Es ist deshalb nur folgerichtig, dass die Begriffsfelder des Arbei-
tens und des Lernens im Zentrum des Kompendiums stehen.

Die Entwicklung der gegenwadrtigen Arbeitsgesellschaft verweist darauf, dass
die Integration in eine inkontingente offene Nicht-Erwerbsarbeitsgesellschaft
vielfach erfordern wird, den eigenen Arbeitsplatz bzw. die Tatigkeitsraume in
wechselnden Tatigkeitsfeldern selbst zu gestalten. ,,Gestaltung ist der Schliis-
selbegriff der Neuen Arbeitsgesellschaft” (MuTtz 2001, S. 17), und diese Ge-
staltung betont die Subjektivitdt dieses Prozesses (MoLDASCHL/Vof 2002).
Die Integration in die Arbeitswelt enthalt danach nicht nur das Moment der
Anpassung an einen vorhandenen Arbeitsplatz, sondern erfordert die Kompe-
tenz, den Tatigkeitsraum hervorzubringen bzw. ihn zu gestalten und damit
Unsicherheit zu bewaltigen, was BOHNISCH und SCHROER (2002) u. a. dazu
fuihrt, vom Erlernen von Bewaltigungsstrategien in einer anderen arbeitsge-
sellschaftlichen Ubergangsperspektive zu sprechen. Die Individuen sehen sich
neuen Risiken gegeniiber, denen sie mit einer erhdhten eigenlogischen Ge-
staltung ihres Lebens begegnen miissen (Vof3/PONGRATZ 1998).

Dem setzt das Tatigkeitsverstandnis entgegen, dass die Tatigkeit nicht nur
subjektive Gestaltung ist, sondern Vermittlung zwischen Umwelt und Person.
Die Umwelt ist in diesem Verhdltnis auch Vorausgesetztes, Vorgegebenes, das
durch das Individuum beachtet werden muss, wenn es erfolgreich eingreifen



10 |

will. Es ist eine Illusion anzunehmen, dass der Einzelne ungeachtet der struk-
turellen Verhéltnisse seinen Arbeitsplatz hervorbringen oder beeinflussen
konne. Er kann nur innerhalb der vorhandenen Bedingungen agieren. Die
Grenzen konstruktivistischer Ansétze sind dann gegeben, wenn die objektiven
Bedingungen nicht mitgedacht werden. Die verschiedenen gesellschaftlichen
Institutionen und Unternehmen bringen sehr verschiedene beschrankende
oder fordernde Bedingungen des Lernens hervor, tiber die der Arbeitnehmer
keine Definitionshoheit besitzt. Es ist auch hierbei wieder folgerichtig, dass
sich den Begriffsfeldern des Arbeitens und des Lernens Felder anschliefen,
die auf Institution und Region verweisen. Aber auch hier niitzt es nur wenig,
wenn diese Bedingungen abgeldst von den Tatigkeiten analysiert werden. Die
entscheidende Frage ist, was machen die Individuen aus diesen Bedingungen,
wie eignen sie sich die vorhandenen Gegebenheiten an, wie werten und ver-
werten sie vermeintliche Problemlagen, wie formen sie gegebenenfalls Struk-
turen um. Die sozialen oder partizipativen Rdaume sind als Tatigkeitsfelder zu
charakterisieren, die einerseits durch Tatigkeiten konstituiert werden, ande-
rerseits Tatigkeiten ermdéglichen, initiieren, fordern oder verhindern. Der auch
theoretische Reiz besteht darin, dass die objektiv erscheinenden Verhaltnisse
ebenfalls subjektiv hervorgebracht sein kénnen und, nachdem sie in die ,,Welt
gesetzt wurden”, fiir das Individuum objektiv existieren.

Das Tatigkeitskonzept betont prononciert, dass die tétige Beziehung zwischen
Person und Umwelt eine bestimmte Qualitdt tragt. Es geniigt insofern nicht,
das Individuum in eine Tdtigkeit zu versetzen oder sie ihm anzubieten. Es ist
nicht die Tatigkeit an sich, die persénlichkeitsférdernd oder gemeinschaftsbil-
dend wirkt. Die Tatigkeit selbst — und nicht nur ihre Bedingungen — tragt sehr
verschiedene Maglichkeiten der Subjektentfaltung in sich, die sich im Verlauf
der ausgeliibten Tatigkeit auch verdndern. Das Subjekt tritt in die Tatigkeit
anders ein, als es die Tatigkeit wieder verldsst, und die Tatigkeit ist am Ende
der Verrichtung eine andere als zu Beginn. Das verweist wiederum darauf, das
Erkenntnisinteresse nicht nur auf die Struktur der Tatigkeit, sondern auf den
Prozess, den Verlauf der Tadtigkeit und die sich darin verandernde Qualitat zu
richten.

Der theoretische Wert des Tatigkeitsansatzes besteht wesentlich darin, dass
er die Tatigkeit als System denkt, indem er die innere psychische und die
duflere gegenstadndliche Tatigkeit in einem einheitlichen Prozess verbindet.
Das Tatigkeitsverstandnis der kulturhistorischen Schule ist nicht nur auf die
Tatigkeit, sondern auf die innere Widerspriichlichkeit der Tadtigkeit und die
Bewegung der Widerspriiche gerichtet. Zentraler Bezugspunkt in dieser
Widerspruchsbewegung ist die Aneignung der sozialen Beziehungen in der
Tatigkeit. Das Individuum reflektiert sich nicht nur am Resultat seines Han-
delns, sondern auch an den erkennbaren Reflexionen der anderen zu seinem
Tun. Erst diese Beziehungen geben Aufschluss dariiber, inwieweit der Einzel-
ne sich in seiner Tatigkeit entduBert hat, welche der ihm eigenen ,Wesens-
krafte” er in der Tatigkeit realisiert hat. So sehr biographische Zugange auch
fiir die Analyse von Lebenszusammenhadngen bedeutsam sein mégen, Biogra-
phien erfahren ihre Verstehens- und Deutungsmdoglichkeit erst in kollektiven
Handlungszusammenhangen.

Die theoretischen Folgerungen fiir das Verhaltnis von individueller und kollek-
tiver Tatigkeit sind offensichtlich. Auch fiir die kulturhistorische Schule war
kollektive Tatigkeit mehr als die Summe der individuellen Tatigkeiten und trug
als Gesamtheit der Beziehungen synergetische Potenziale. Kollektive Tatig-
keiten werden durch gemeinsame sinntragende Muster gesteuert, die in einer
gemeinschaftlichen Sozialitat begriindet und in Gemeinsamkeiten der Erleb-
nisschichtung verwurzelt sind, die durch gemeinsame Tatigkeit und das



gemeinsame Erlebnis der Tatigkeit erzeugt werden (SIEBERT 2001). Damit
eroffnet der Tatigkeitsbegriff auch einen Zugang zu einem dynamischen Kul-
turverstandnis, das uber ein Verstandnis von Kultur als Ausflihrungspro-
gramm hinausgeht.

6. Mit der Tatigkeitsvorstellung 6ffnet das Konzept auch einen erweiterten
Zugang zur ldentitatskonstruktion der Individuen. Das psychische Tatigkeits-
system konstituiert und organisiert sich in der Wechselbeziehung zur du3eren
gegenstdndlichen Tatigkeit mit Hilfe der Sprache selbstorganisatorisch. Im
Prozess der verdandernden Aneignung produziert sich das Selbst mit seinen
Strukturen und Bewegungen. Das gemeinsame Diktum der Vertreter der kul-
turhistorischen Schule ist die Annahme, dass die Verdanderung der Umwelt
durch gegenstandliche (objektivierende, entduBBernde) Tatigkeit, die Veran-
derung der Tatigkeit und die Selbstverdnderung zusammenfallen. Die in uns-
erem Zusammenhang wesentliche Erkenntnis des Tatigkeitskonzepts ist es,
dass mit der Entgrenzung der Arbeit und des Lernens die Individuen zwar ler-
nen miissen, die Sinngebung ihres Tuns aus sich selbst heraus zu gewinnen,
aber dieser Selbstschdpfungsakt nicht die eines isolierten Menschen ist. Die
Selbstschopfung kann zu einer autistischen Reflexion werden, wenn der
Bezug zum anderen verloren geht. Diese Identitdt — und hierin bestehen die
Grenzen der Selbstorganisationstheorien — ist keine sich selbstgeniigende
Autopoiese, sondern aggregiert die in den kooperativen Tadtigkeiten gewon-
nenen gemeinsamen Erfahrungen. Die Hypertrophierung des Selbst kann
nicht vergessen machen, dass dieses Selbst eine vergesellschaftete und eine
vergesellschaftende Gegebenheit ist.

Die Darstellung der theoretischen Zusammenhénge, die ansatzweise dem Kom-
pendium zugrunde liegen, ermoglicht vielleicht auch, die Zusammenhéange zwi-
schen den Begriffsfeldern besser zu verstehen: Die ersten zwei Begriffsfelder
filhren in die Makroprozesse einer sich verdndernden Arbeitsgesellschaft und
dem darin wirkenden Teilsystem der Bildungsverhdltnisse ein. In einem weite-
ren Feld werden Begriffe zur Arbeit aufgefiihrt. Das Begriffsfeld des Arbeitens
flihrt zum zentralen Feld des Lernens mit der weiteren Ausdifferenzierung von
Lernresultat/-produkt, Lernprozess, Lernort. Das Feld Lernen eréffnet den Uber-
gang zum Begriffsfeld der strukturellen Bedingungen des Lernens, der mit den
Begriffsfeldern Institution und Region gefasst wird. Mit dem Begriff Lernkultur
werden schlieBlich diese Beziehungen von Individuum und Gesellschaft, Sub-
jektivem und Objektivem, Verhaltnissen und Verhalten zusammengefiigt.

Hilfreicher Exkurs zur Arbeit an und mit Begriffen

Der nachfolgende Exkurs soll den Umgang mit Begriffen in die Erkenntnissitua-
tion des Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” einordnen und auf
einen problemangemessenen Begriffsgebrauch orientieren, zugleich aber auch
jeden Begriffsfetischismus vermeiden helfen. Der Leser kann auf diesen Exkurs
verzichten, ohne dass das Verstandnis der nachfolgenden Ausfiihrungen beein-
trachtigt wiirde (vgl. auch KIRCHHOFER 1998).

Begriffe sind Werkzeuge

Begriffe sind Werkzeuge zur gedanklichen Beherrschung des jeweiligen Objekt-
bereichs, der Bearbeiter will mit Hilfe der Begriffe die Dinge des Bereichs bes-
ser greifen kénnen, um sie letztlich zu begreifen. Er fragt also nicht: ,,Was ist
eine Lernkultur?”, sondern: ,,Was will ich unter Lernkultur verstehen?” oder:
»Was wollen wir mit Lernkultur ausdriicken?” Vergegenwartigt man sich die Art
und Weise, wie man einen Begriff gebraucht, so meint man damit meist einen
Merkmalskomplex (den Begriffsinhalt), den man auf eine mehr oder weniger
deutlich abgegrenzte Menge von Objekten (den Begriffsumfang) anwenden will.

11
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Die wissenschaftliche Begriffsbildung unterscheidet sich nicht wesentlich von
diesem alltaglichen Erkenntnisprozess. In der Begriffsbildung werden in einem
interessengebundenen Abstraktionsprozess die Eigenschaften oder Bezie-
hungen heraus- oder abgehoben, die fiir eine Menge von Objekten als wesent-
lich (invariant) angesehen werden. Diese Invariantenbestimmung oder -suche
stellt einen komplizierten interessengeleiteten Erkenntnisprozess dar, der meist
mit der theoretischen Reflexion iiber den Bereich zusammenfillt. So sei nur dar-
auf hingewiesen, dass die Merkmale in diesem Komplex nicht nur aneinander-
gereiht, sondern in sich strukturiert sind. Begriffsbestimmungen sind also — und
hierin ist ARNOLD (1997) ausdriicklich zuzustimmen — Bestimmungsleistungen,
Konstruktionen und Konventionen, nicht Entdeckungen. Die Werkzeugfunktion
bestimmt auch die Kriterien der Begriffsbildung und des Begriffsgebrauchs:

Die Begriffshildung unterliegt dem Kriterium der Interessenbezogenheit. Die
Erkenntnisinteressen des Programmes, strukturelle und funktionale Zusam-
menhdnge zwischen regionalen Gegebenheiten, lernfordernden Strukturen
und politischer Gestaltung zu ermitteln, ldsst aus der jeweiligen Lernkultur
andere Zusammenhédnge erkenntnisbedeutsam werden als z. B. fiir Soziolo-
gie oder Ethnographie. An ein- und demselben Gegenstand werden fiir ver-
schiedene Wissenschaften unterschiedliche Eigenschaften und Beziehungen
wesentlich. Wir werden also den Begriffsgebrauch nur in dem Interessenkon-
text des Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” untersuchen. Wir
fragen —um den vorangehenden Gedanken aufzugreifen — nicht danach: ,,Was
verstehe ich unter Lernkultur?”, sondern: ,,Was will ich in dem Programmkon-
text Lernkultur mit ,Lernkultur’ ausdriicken?” Die Vergegenwadrtigung der
Erkenntnisinteressen orientiert und richtet die Tatigkeit bei der Begriffsbil-
dung und dem Begriffsgebrauch und vermeidet fruchtlose Diskussionen um
Begriffe, die in unterschiedlichen Interessenzusammenhéangen, z. B. der Lern-
psychologie oder Berufspadagogik gebildet wurden und sich nur desselben
Namens bedienen. Die ,,Scheuklappen” von denen ARNOLD spricht, die Begrif-
fe oft als Brille tragen, lassen sich zumindest reduzieren, wenn man sich der
Interessen bewusst wird, die eine Begriffsbildung bestimmen. Im Kontext des
Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” sind die Erkenntnisinte-
ressen vor allem auf die Selbstorganisationsprozesse der verschiedenen indi-
viduellen und kollektiven Lernsubjekte (Individuen, Gruppen, Institutionen)
gerichtet, die eine verdnderte Art des Lernens konstituieren, und auf die
Bedingungen, die eine Entfaltung eines solchen selbst organisierten Lernens
ermoglichen sollen.

Dabei erweist es sich als rationell, sich die Problemsituation der betreffenden
Wissenschaften zu vergegenwadrtigen, um die Problemangemessenheit des
Begriffsgebrauchs identifizieren zu kénnen. Es ist z. B. ganz entscheidend, ob
ein Begriff in einer Situation gebildet wird, in der zur Formalisierung, Quantifi-
zierung oder Messung in der Wissenschaft tibergegangen werden soll (z. B.
der Kompetenzmessung) oder ob ein Objektbereich erst explorativ beschrie-
ben werden soll (z. B. Lernen im sozialen Umfeld) und allgemeine Handlungs-
zusammenhdnge erkundet werden sollen. In der letzteren Situation ist es
durchaus moglich, mit einem relativ vagen Begriff zu agieren, was haufig auch
mit dem Begriff ,,Arbeitsbegriff” ausgedriickt wird. Die Problemsituation des
Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung” ist durch das Spannungsfeld
der Handlungsforschung von Empirischem und Theoretischem, Gestalteri-
schem und Reflektorischem charakterisiert, und lasst vor allem die Handhab-
barkeit, Verstandlichkeit und umgangssprachliche Bindung erkenntnisbe-
deutsam werden. Dabei ist das Programm durch vielfache Ubergédnge und
Uberschneidungen zwischen den Bereichen, durch objektive Unbestimmtheit
und subjektiv unterschiedliche Perspektiven gekennzeichnet, die Anlass zu
Missverstandnissen und Fehldeutungen des Anliegens geworden sind, wie der



umstrittene Gebrauch der Begriffe ,,soziales Umfeld”, ,,Kompetenz”, ,Arbeit”
oder ,,informelles Lernen” zeigt. Allerdings wird dabei haufig tibersehen, dass
Unbestimmtheit und Verflechtung auch dem Gegenstandsbereich ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung” objektiv zukommen und nicht nur Ausdruck man-
gelnder Erkenntnisanstrengungen sind.

Die bisher gewonnene Erkenntnis, dass die unterschiedlichen Interessen und
Problemsituationen verschiedenartige Zwecksetzungen hervorbringen, de-
nen die Begriffshildung geniigen muss, lassen es als produktiv erscheinen,
Begriffe nach ihrer Zweckmdpigkeit zu bewerten. Begriffe geniigen also
weniger dem Kriterium ,,wahr”, ,richtig” oder ,falsch”, ,giiltig” oder ,,ungiil-
tig”, sondern dem der Zweckmafigkeit. In anderen Zusammenhangen wird
auch gelegentlich der Begriff ,,Fruchtbarkeit” gebraucht. Es sei nur angedeu-
tet, dass es deshalb durchaus auch moglich ist, mit vagen Begriffen zu arbei-
ten, wenn es denn als zweckmafig erscheint. Ich scharfe einen Begriff nicht,
wenn es nicht notwendig ist. Vereinfacht kénnte man sagen, so vage wie
moglich, so prazise/scharf/exakt wie nétig. Von einem prézisen bzw. nicht
vagen Begriff wollen wir sprechen, wenn die Menge der Objekte durch den
Merkmalskomplex so genau bestimmt ist, dass fiir jedes Objekt entschieden
werden kann, ob es von dem Merkmalskomplex des Begriffs erfasst wird
oder nicht. Der Ubergang von vagen zu weniger vagen Begriffen wird als Be-
griffsexplikation oder Begriffsprézisierung verstanden. Begriffsbildungen
erweisen sich dariiber hinaus als fruchtbar, wenn sie einerseits heuristisch
die Bildung weiterer Begriffe anregen und zugleich auch eine Ausdehnung
des bisherigen Begriffsgebrauch oder die Ubertragung auf andere Gegen-
standsbereiche anbieten.

Die bisherige, eher konstruktivistische Auffassung von Begriffen ldsst auch
einsichtig erscheinen, dass Begriffe eine bestimmte Dynamik aufweisen.
ERPENBECK formuliert berechtigt (1996, S. 9) ,,Hinter dem begrifflichen Wan-
del steht ein Wandel des zu Begreifenden”. Die Begriffe miissen statisch und
konsistent genug sein, um tber einen bestimmten Zeitraum hinweg fiir eine
bestimmte Personengruppe eine Kommunikation zu ermoglichen, und sie
miissen dynamisch genug sein, um den Erkenntnisfortschritt zu férdern. Die
Konstituierung neuer Arbeits- und Lernwelten ist in vollem Gange, ihre Ent-
wicklungstendenzen sind offen und durch eine komplexe Ungleichzeitigkeit
der Bewegung gekennzeichnet. Es sollte daher nicht verwundern, dass die
wissenschaftliche Reflexion und deren begrifflichen Instrumente selbst offen
und unbestimmt sind. Es kdnnte auch in Zukunft ein wesentliches Merkmal
des Programms und der dariiber sich bildenden Begriffe sein, dass sie sich
nicht auf ein statisches Erkenntnisinteresse und einen abgegrenzten Gegen-
standsbereich beziehen —das Projekt ,,flie3t”. Eine solche Dynamik zu akzep-
tieren, heif’t u. a. auch, den Begriffsgebrauch in eine bestimmte historische
Situation zu stellen. So waren die Begriffe ,,Schliisselqualifikation” oder ,,Wei-
terbildung” in einer bestimmten Erkenntnissituation sicher fruchtbar, was
aber nicht ausschloss, dass sie zu einem spdteren Zeitpunkt weniger frucht-
bar wurden.

Die enge Bindung der Begriffsbildung an Erkenntnisprozesse fiihrt zur Einbin-
dung der zu bildenden Begriffe in ein Begriffsnetz. Begriffe sind immer
systembezogen oder systemerzeugend. Das vorliegende Begriffsnetz folgt in
der Grundintention der Trinitdt von Arbeiten — Lernen — Leben(sfiihrung), die
durch Entgrenzung, Individualisierung und Subjektivierung bestimmt wird.
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Begriffe stehen in einer Kontinuitdt

In der Regel steht der Bearbeiter vor der Aufgabe, bei einem Begriffsgebrauch
zu entscheiden, ob die vorliegenden und bisher gebrauchten Begriffe zweck-
magRig sind. Die Vergegenwirtigung des Merkmalkomplexes in seinem bisheri-
gen Gebrauch wird oft darauf aufmerksam machen, dass eine unverdanderte
Ubernahme der schon vorliegenden Begriffe méglich wird, die auch die An-
schlussfahigkeit an die vorangegangenen wissenschaftlichen Diskussionen
sichern konnte, es ist auch in dem Programmkontext Lernkultur nicht an umfas-
sende Neubildungen oder an die komplette Ersetzung der vorliegenden Begrif-
fe gedacht. Es gibt durchaus Grund zu der Befiirchtung, dass auch in den Bil-
dungsdiskussionen relativ rasch und wellenartig neue Begriffe eingefiihrt wer-
den, um scheinbar einem — oft englischsprachigem — Modernitatsanspruch zu
geniigen, aber die historische Tradition, in der wissenschaftliches Denken steht,
vernachléssigt wird. Die Diskussionen (ARNOLD 1997) zum Qualifikations-, Wei-
terbildungs- oder Kompetenzbegriff bieten exemplarische Belege fiir die Kritik
an solchen traditionslosen Diskursen. Erst diese Vergegenwartigung — die auf
einer weiteren Stufe die Vergegenwadrtigung des internationalen Begriffsge-
brauchs einschliefit — berechtigt zu einer erweiterten Begriffsbildung oder zu
einer Neubildung. Geniigt der bisher gebrauchte Begriff nicht den Anforderun-
gen, so werden weitere Verfahren der Arbeit an Begriffen notwendig. Dabei wird
zuerst zu entscheiden sein, ob eine Begriffserweiterung (im Sinne der Ausdeh-
nung des Inhalts auf eine grofiere Menge von Gegebenheiten —die Erweiterung
des Begriffsumfangs), eine Begriffsprizisierung (im Sinne einer préziseren
Bestimmung des Merkmalkomplexes) oder eine Begriffsneubildung vorgenom-
men werden kann bzw. muss. Oft handelt es sich um eine Prazisierung, die dhn-
lich wie die Erweiterung den Vorzug hat, fiir die wissenschaftliche Kommunika-
tion eine bestimmte Anschlussfahigkeit zu sichern. Der im gegenwartigen Wis-
senschaftsdiskurs gebrauchte Kompetenzbegriff unterlag z. B. einer solchen
Prazisierung, in der das Merkmal der Wertebindung und der Selbstorganisati-
onsfahigkeit hervorgehoben wurden. Es soll allerdings auch nicht verhehlt wer-
den, dass oft gerade der bisherige Begriffsgebrauch daran hindert, neue Ein-
sichten zu gewinnen.

Die Vergegenwartigung fiihrt auch zur Verstdandigung tiber den Gebrauch des
bezeichnenden Wortes. Die Wahl des bezeichnenden Wortes scheint ein
nebensdchlicher Vorgang zu sein, der wenig Aufmerksamkeit bedarf. Das ge-
wdhlte Wort hat aber die Eigenschaft, verschiedene Gedankenzuordnungen
(Mehrdeutigkeiten), aber auch unterschiedliche Einstellungen und Emotionen
auszuldsen, so dass der Erkenntnisprozess belastet und fehlgeleitet werden
kann wie es z. B. in der Zuriickweisung der Namen ,,Kollektiv” oder ,,Zentralis-
mus” aus der ostdeutschen Wissenschaftstradition sichtbar wurde. Die Einheit
von Begriff und bezeichnendem Wort in einem fachsprachlichen Zusammen-
hang fassen wir als Terminus. Auch hier entscheidet die Problemangemessen-
heit iber unseren Sprachgebrauch: Wir werden z. B. weiter mit dem Terminus
,,Begriff” operieren, miissen uns nur bewusst sein, dass wir eigentlich eine Ver-
kiirzung vorgenommen haben und ,, Terminus” meinen.

Begriffssysteme bediirfen der Theoriebildung

Die Bestimmung der im Begriff abzuhebenden oder abgehobenen Merkmale
setzt das Vorhandensein entsprechender Aussagen {iber den Objektbereich vor-
aus. Der Begriff dient nicht nur der Bildung von Aussagen, sondern er bindet
auch solche und fiigt sie zusammen. Begriffe sind in diesem Sinne sowohl
Resultat als auch Voraussetzung des Erkenntnisprozesses, in ihnen ,kristalli-
sieren” sich gewissermafien die Erkenntnisse der Wissenschaft. Wenn wir uns
also iiber Begriffe verstandigen, sprechen wir auch immer zugleich {iber den
Objektbereich. Da aber dieser Objektbereich eine bestimmte Komplexitat auf-
weist, sind Begriffshildungen — wie wir schon festgestellt hatten —immer nur in
einem System oder Netz von Begriffen moglich. Die Begriffssysteme bediirfen



zu ihrer Konstruktion nicht nur einer Auflistung der Begriffe, sondern auch der
Explikation der Beziehungen zwischen den Begriffen, insofern kommt die Kon-
stituierung von Begriffssystemen den Konstruktionen von Theorien nahe. Empi-
rische Datengewinnung, die Herausbildung von Begriffsnetzen und die Kon-
struktion der Theorien bilden insofern einen einheitlichen Erkenntnisprozess.
Wir bleiben auch in dieser Forderung problemangemessen und konstruieren im
Weiteren nur Begriffsfelder, in denen Zusammenhdnge zwischen naheliegenden
Begriffen angegeben werden, ohne dass ausgesagt wird, welcher Art diese
Zusammenhdnge sind. Fiir eine komplexe ganzheitliche (holistische) Theorie
der Lernkulturen und der sich in ihnen vollziehenden Transformationen fehlt
bisher ein einheitlicher Theorieansatz und auch das hier vorgestellte Tatig-
keitskonzept charakterisiert nur eine Moglichkeit, die in keiner Weise gepriift
worden ist. Weder systemtheoretische noch akteurs- oder subjekttheoretische
Ansdtze scheinen allein fiir einen solchen theoretischen Zugang zu geniigen.
Die wissenschaftliche Reflexion in der Grundlagenforschung wird dabei nicht
den Erkenntnisinteressen einer Wissenschaftsdisziplin und die Empfehlungen
und Gestaltungsideen werden auch nicht den Aussagen einer Theorie folgen
konnen, sondern interdisziplindr im Erkenntnisprozess und komplex im Er-
kenntnisresultat sein missen. Das schlief3t einzelwissenschaftliche Reflexio-
nen, die sich wiederum disziplindrer Begriffe bedienen, nicht aus. Die wissen-
schaftliche Perspektive sucht einen Ausweg aus dem genannten Dilemma durch
ein synthetisches Erkldrungsmuster aus verschiedenen System-, Struktur- und
Akteurstheorien, bei dem die systemischen Blindstellen jeder einzelnen Theo-
rie durch den komplementéaren Einsatz anderer Theorien kompensiert werden.
Systemansdtze konnten vor allem organisations- und ordnungstheoretische
Theorien zur Verfiigung stellen, strukturalistische Analysen konnten z. B. den
Netzwerkanalysen dienen oder Entwicklungsverldaufe und Restriktionen und
Chancen von lernférdernden Strukturen verdeutlichen. Akteurs- oder subjekt-
theoretische Ansdtze, wie z. B. auch die der Biographieforschung, schlieflich
konnten helfen, Moglichkeiten der individuellen und kollektiven Subjekte zu
identifizieren. Die Kombination von Akteurs-, Institutions- und Systemperspek-
tiven, von Integrations- und Konfliktansdtzen sowie von Elementen der Innova-
tions- oder Sozialstrukturforschung — so stellen auch andere Sozialforscher fest
—scheint danach nicht nur erlaubt, sondern auch geboten.

Das Kompendium unterliegt in seiner Nutzung den tblichen Verfahrensweisen.
Der Nutzer wird aus einer interessengebundenen Problemsituation sich des
Worterbuchs selektiv bedienen, um sich zu vergewissern, sich anregen zu las-
sen, um zu vergleichen oder nachzufragen. Er wird wahrscheinlich zuerst die
Kurzfassung nutzen, um dann moglicherweise die begrifflichen Kontexte in der
Langfassung zu erschlieBen. Links sollen dafiir den Ubergang erleichtern. Vom
Aufbau folgt die Systematik sog. Begriffsfeldern, in denen einerseits Begriffe
aufgefiihrt sind, die hdufig als Diskurszusammenhdnge auftreten, und die
andererseits helfen, auch objektiv zusammenhangende Phdanomene zu be-
schreiben. Die Zuordnung der Begriffe zu Begriffsfeldern ist weder erschopfend
noch eindeutig, andere Zwecksetzungen wiirden sicher andere Zuordnungen
ermoglichen. In den jeweiligen Begriffsfeldern finden die Nutzer ausfiihrlicher
beschriebene Begriffe, bei denen zuerst die umgangssprachliche und diszi-
plindre Tradition des Begriffsgebrauchs und divergierende Begriffsangebote im
Diskursfeld vorgestellt werden. Im Vorfeld der eigenen Begriffsfestlegung wer-
den bei diesen Begriffen die Erkenntnisinteressen benannt und ein Bestim-
mungsangebot wird unterbreitet, meist schlieft sich eine Erérterung moglicher
Problemlagen an. Andere Begriffe werden nur als Festlegung angeboten, und
gegebenenfalls wird auf Alternativen des Begriffsgebrauchs verwiesen. In die-
ser Darstellung auch der Kontexte der Begriffsbildung unterscheidet sich das
Begriffsangebot von Glossaren. In der Arbeit an der Zusammenstellung wurde
auch sichtbar, dass ein wesentliches Feld begrifflicher Selbstverstdandigung
offen bleibt und der Bearbeitung bedarf — das der Methodologie und Methodik
der Handlungsforschung, der das Programm verpflichtet ist.
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BEGRIFFSFELDER

Grundprozesse der Entgrenzung in der Gesellschaft

In dem folgenden Begriffsfeld werden Begriffe vorgestellt, mit denen gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen neuer Lernkulturen beschrieben werden. Es
erweist sich als schwierig, fiir ein so umfassendes und zugleich heterogenes
Feld eine Systematik anzugeben. Das Begriffsfeld bietet in einem ersten
Schritt in einer strukturellen Perspektive Begriffe an, die Handlungs- und
Sozialbereiche der Gesellschaft charakterisieren. Unter einer historischen Per-
spektive wiirde Gesellschaftsanalyse jeweils unterschiedliche Dimensionen
von Ubergéngen begrifflich fassen. Unter der Sicht der dominierenden Wirt-
schaftsweise wiirde der Ubergang von der Agrar- zur Industrie- und zur post-
industriellen Gesellschaft zu fassen sein. In der postindustriellen Gesellschaft
wiirden Begriffe wie Dienstleistungs- oder Informations- bzw. Wissensgesell-
schaft weitere Ausformungen bezeichnen. Stdrker auf Organisationsformen
der Produktion wdren Unterscheidungen wie Fordismus und Postfordismus
gerichtet. In Bezug auf gesellschaftliche, strukturell-kulturelle Dimensionen
wiirden — wenn auch mit parallelen Zdsuren — Begriffe wie Vormoderne,
Moderne, Postmoderne orientieren, die wiederum zu Begriffsbestimmung wie
Modernisierung und einfache und reflexive Modernisierung fiihren. Der
zuletzt genannte Begriff hitte wieder eine Reihe derivater Begriffe, wie refle-
xive Moderne, Risikogesellschaft, Erlebnisgesellschaft, Multioptionsgesell-
schaft, individualisierte Gesellschaft zur Folge, die im Weiteren nicht verfolgt
werden. Grundlegende Prozesse in den Ubergéngen wiirden mit Begriffen wie
Individualisierung, Subjektivierung, Entgrenzung, Globalisierung ausge-
driickt.
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Uberblick iiber das Begriffsfeld

e e e e e e e e e e e e e e e 1
Bildung — Kultur Reflexive Modernisierung
/
Zivilgesellschaft Modernisierung
/
Markt — Staat Transformation, Wandel
GESELLSCHAFT

Entgrenzung — Subjektivierung Industriegesellschaft
Postindustrielle Gesellschaft

/ \ Vormoderne — Moderne — Postmoderne
Wissens-, Informations-, Dienstleistungsgesellschaft

Individualisierung Globalisierung
Ressource - Kapital Nachhaltigkeit
L e 4

Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld
Gesellschaft

Die Begriffshestimmung beschrankt sich auf die Wiedergabe einer umgangs-
sprachlichen Kurzfassung.

Gesellschaft bezeichnet die strukturierte Gesamtheit miteinander verfloch-
tener praktischer und geistiger Beziehungen der Menschen zueinander, die
sie in der Auseinandersetzung mit der Umwelt eingehen.

Eine solche Bestimmung fasst wesentliche Sinnzusammenhange wie sie in der
Soziologie erarbeitet wurden: Gesellschaft als Netzwerk handelnder Akteure
(WEBER), als iiberindividuelle normierende soziale Tatsachen, Gebote, Regeln
(DUrRkHEIM) oder als Gesamtheit sozialer Interaktionen von handelnden Akteu-
ren (PARSONS).

Die Gesellschaft existiert nicht als apartes, gesondertes Subjekt tiber den Indi-
viduen, sondern wird durch die Lebenstatigkeiten der Individuen hervorge-
bracht und existiert nur in deren Beziehungen. Sie umfasst mehr als die Summe
der Beziehungen, bringt in ihrer Bewegung eigene Merkmale hervor.

Unter einer strukturellen systemtheoretischen Perspektive wiirde die Gesell-
schaft sich in Subsysteme, wie Markt, Staat, Zivilgesellschaft und dazu querlie-
gend Bildung (Bildungssystem), Kultur ausdifferenzieren.

Mit dem Begriff ,Markt” wird der (Handlungs-)Raum unpersonlich-sachlicher,
affektiv neutraler Tauschbeziehungen zwischen Individuen und Personengrup-
pen auf der Grundlage des Tauschwertes von Waren bezeichnet, mit dem Begriff
»Staat” ein ,Herrschaftsgefiige”, das auf bestimmten Gebieten die gesellschaft-



lichen Handlungen der individuellen und kollektiven Akteure gestaltet, regelt
und ordnet. Gegenwdrtige Gesellschaftspolitik wiirde sich als Balance zwischen
Markt, Staat und der Zivilgesellschaft charakterisieren lassen.

Mit dem Begriff der Zivilgesellschaft ist eine Reihe Irritationen verbunden, wes-
halb der Begriff einer weiteren Bestimmung unterzogen werden soll.

Zivilgesellschaft

Der tragende Begriff der Zivilgesellschaft ist der des Biirgers — der Citoyen einer
Civitas, die nicht mehr als Civitas dei, sondern durch Gesellschaftsvertrag gere-
gelt ist.

Zivilgesellschaft bezeichnet das rechtlich organisierte Gemeinwesen aufier-
halb von Markt und Staat, das durch alle Individuen getragen wird und sich
in der Offentlichkeit einen Raum zur Meinungsbildung und -artikulation

schafft.

In einer weiteren Fassung wiirde Zivilgesellschaft auch im Sinne einer zivilisier-
ten/zivilisatorischen Gesellschaft gebraucht, in die auch Markt und Staat fallen
wirden. Eine solche Unterscheidung gdbe die Moglichkeit einen Begriff der
Zivilgesellschaft einzufiihren, der als Aspekt oder Dimension der einzelnen Be-
reiche auftritt, z. B. als zivilgesellschaftliche Dimension des Staats oder des
Markts. Eine solche Sicht wiirde Sinn machen, als z. B. der Staat {iber die Sub-
vention der Wohlfahrt einen Teil der Zivilgesellschaft konstituiert und z. B. der
Markt Pflegedienstleistungen marktformig gestaltet.

Die durchgéngige Diskursmeinung sieht in Zivilgesellschaft jedoch ein Kom-
pensationsmodell, in dem Markt und Staat durch ein funktionierendes Ge-
meinwesen begleitet werden. Das Konzept der Zivilgesellschaft wird von den
politischen und sozialen Kréften unterschiedlich interpretiert: Neoliberale Kraf-
te sehen in ihr eine rationelle Durchgestaltung der Gesellschaft im Sinne einer
effizienten Realisierung von Kapitalverwertungsinteressen. Diese rationelle
Durchgestaltung schlief3t individuelle Verantwortlichkeit ein. Fiir emanzipatori-
sche Bewegungen bietet sich mit Zivilgesellschaft eine Alternative zu einer neo-
liberal organisierten, ausschlieBlich den Markt- und Kapitalinteressen unter-
worfenen Gesellschaft an. Zivilgesellschaftlich zu denken, versteht sich in
einem solchen Kontext auch als humanistische Alternative, die der Kapitalver-
wertung eine solidarische, auch dkologischer Vernunft folgende Gemeinschaft
entgegensetzt.

Vor allem politisch konservative Krafte sehen in zivilgesellschaftlichen Vorstel-
lungen die Selbstdisziplinierung und Einordnung der individuellen Interessen
unter die Gemeinschaft. Die Zivilgesellschaft ware danach eine formierte Gesell-
schaft, die fordert, dass der Privatmensch (das Individuum) hinter dem Citoyen
zuriicktritt.

(— Gemeinwesen, = Gemeinwesenarbeit, = Gemeinwesendkonomie, = Par-
tizipation)

Industriegesellschaft

Die Industriegesellschaft beruht wesentlich auf dem Fabriksystem und der mit
ihm verbundenen Produktionsweise, die wiederum durch den Typ einer fordi-
stischen Produktionsorganisation bestimmt ist. Im Zusammenhang mit einem
sich ausprdgenden sdkularen Wertesystem entfaltet die Industriegesellschaft
eine hohe Konsum- und Leistungsdynamik. Charakteristisch fiir die Industrie-
gesellschaft ist der beschleunigte soziale Wandel, die Ausdifferenzierung funk-
tionsspezifischer gesellschaftlicher Subsysteme, die Urbanisierung und damit
verbundene Mobilitdt der Bevdlkerung.
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Industriegesellschaft bezeichnet eine Gesellschaft, die die agrarische, traditi-
onsgeleitete und relativ statische Gesellschaft abgeldst hat. Sie beruht
wesentlich auf dem Fabriksystem und der mit ihm verbundenen Pro-
duktionsweise, die wiederum durch eine fordistische Produktionsorgani-
sation geprdgt wird.

Der gegenwirtige soziale Wandel wird hiufig als Ubergang von der Industrie-
zur post- oder nachindustriellen Gesellschaft charakterisiert. Auch in der
nachindustriellen Gesellschaft bildet eine umfangreiche innovationsorientierte
Industrieproduktion die Voraussetzung fiir die Wohlstandsentwicklung und Ent-
faltung einer gesellschaftlichen Entwicklungsdynamik. Die fordistisch organi-
sierte Produktion wird in der postindustriellen Gesellschaft durch einen post-
fordistischen Arbeitstypus abgeldst bzw. ergédnzt, zunehmend verlagert sich der
Einsatz gesellschaftlicher Ressourcen in den Dienstleistungsbereich und in das
Bildungs- und Wissenschaftssystem, die wiederum als Voraussetzung fiir die
Innovationskraft der Gesellschaft betrachtet werden.

(= Informationsgesellschaft, = Wissensgesellschaft, = Dienstleistungs-
gesellschaft, = postindustrielle Gesellschaft, = Moderne, = Postmoderne, —
fordistisch, = postfordistisch)

Post- oder nachindustrielle Gesellschaft

Die postindustrielle Gesellschaft ist durch hochdifferenzierte 6konomische und
soziale Strukturen charakterisiert, die z. T. erst in ihren Ansdtzen erkennbar und
auch standigen Verdanderungen unterworfen sind. (KockA 2001)

Post- oder nachindustrielle Gesellschaft bezeichnet einen Typus hochent-
wickelter dynamischer und innovativer Gesellschaften, die neben dem Bereich
der weitgehend automatisierten Industrieproduktion einen vielfdltigen Wis-
sens- und Humandienstleistungsbereich mit postfordistisch organisierten Ar-
beitstdtigkeiten aufweisen.

Dienstleistungsgesellschaft

Gegen die Hervorhebung der Dienstleistungsgesellschaft kénnte eingewendet
werden, dass wesentliche Bereiche der Industriegesellschaft auch durch Dienst-
leistungen bestimmt waren und selbst in der Fabrikarbeit Bereiche von Dienst-
und Hilfsleistungen auftraten. Auch eine entwickelte Dienstleistungsgesell-
schaft wird zudem nicht die Leistungen der Industrie und fabrikorientierter, for-
distisch organisierter Produktion entbehren kénnen. Die Unterscheidung zeich-
net insofern einen gesellschaftlichen Idealtypus, der auf einem wiederum ide-
altypisch kreierten postfordistischen Arbeitstypus beruht, der fiir einen Gesell-
schaftstypus gesetzt wird.

(— Entgrenzung der Arbeit, = fordistischer, = postfordistischer Arbeitstypus)

Dienstleistungsgesellschaft charakterisiert eine Gesellschaft, in der Dienst-
leistungen sowohl in der Industrieproduktion als auch in den (ibrigen Be-
reichen zum dominierenden Bereich in der Gesellschaft geworden sind und
Strukturen und Institutionen der traditionellen Industriegesellschaft ver-
dringen.

Ein anderer zur Charakterisierung gegenwadrtiger Gesellschaften genutzter
Begriff ist der Terminus ,,Wissensgesellschaft”, der wiederum an die Stelle des
Begriffs ,,Informationsgesellschaft” tritt.



Informationsgesellschaft

Informationsgesellschaft bezeichnet eine Wirtschafts- und Gesellschafts-
form, in der die Gewinnung, Speicherung, Verarbeitung, Vermittlung, Ver-
breitung und Nutzung von Informationen und die Mdglichkeiten der interak-
tiven Kommunikation eine entscheidende Rolle fiir die gesellschaftliche
Entwicklung spielen. (RAT FUR FORSCHUNG, TECHNOLOGIE UND INNOVATION DES
BMBWFT 1995)

Der Unterscheidung von Information und Wissen folgend, wird dieser Begriff
immer haufiger durch den Begriff ,,Wissensgesellschaft” ersetzt.

(— Wissen, = Information)

Wissensgesellschaft

Wissensgesellschaften entstehen nicht als Ergebnis eines eindimensionalen
geschlossenen Wandels, sondern sind mehrdimensional, widerspriichlich und
offen mit einer vielfachen Gleichzeitigkeit von Ungleichzeitigem. Auch Wissens-
gesellschaften sind in einer 6konomischen und politischen Perspektive Arbeits-
gesellschaften, die auf der Marktwirtschaft beruhen.

Wissensgesellschaft bezeichnet eine Wirtschafts- und Gesellschaftsform, in
der Wissen zum konstitutiven Merkmal fiir moderne Okonomie und deren
Produktionsprozesse und Produktionsbeziehungen und zum Organisations-
prinzip der Gesellschaft wird. Moderne Gesellschaften sind danach selbst
konstruierte und selbst produzierte Systeme, denen durch das wissensge-
steuerte Handeln von Akteuren Innovationen und Emanzipationschancen
innewohnen.

Starker auf die soziokulturelle Dimension der historischen Uberginge orientieren
die Begriffe Vormoderne — Moderne — Postmoderne. Wahrend der Begriff der Vor-
moderne Gesellschaften erfasst, die Individuen wesentlich durch standisch ge-
prédgte, feudalstaatlich organisierte Strukturen und durch 6konomische und
auBerékonomische Zwange direkt steuerten, sucht der Begriff der Moderne die
Freisetzung des Menschen aus diesen Zwangen zu fassen.

Moderne

Von WoLFF 1886 eingefiihrt, diente er zu Beginn des 20. Jh. zur Bezeichnung
avantgardistischer kiinstlerischer Stromungen. Spater wurde er von der Philo-
sophie und Soziologie tibernommen und oft mit dem Begriff der Neuzeit gleich-
gesetzt und in einer makrosoziologischen Betrachtung bis zum Zeitalter der
Renaissance und Reformation zuriickgefiihrt. Mit dem 19. Jh. erfuhr die gesell-
schaftliche Entwicklung zumindest in den sich entwickelnden Industriestaaten
eine Auflosung traditioneller sakraler, familialer und korporativer, gemein-
schaftlicher Bindungen und eine Aufwertung personlicher Unabhdngigkeit,
Autonomie und individueller Verantwortung, was durch den Begriff ,,Moderne”
gefasst wurde.

Moderne bezeichnet eine historische Entwicklungsphase der Gesellschaft, in
der massenhaft die Fahigkeiten des Menschen zum rationalen Denken und
Handeln freigesetzt und entfaltet werden, was einen fortwdhrenden Fort-
schritt mit ambivalenten Folgen ermdglicht.

Die Erschiitterungen des Zeitalters der Extreme im 20. und 21. Jh. haben Zweifel
aufkommen lassen, ob diese Bindung menschlicher Entwicklung an die Erwei-
terung menschlicher Subjektivitdt als Kern des Fortschritts noch aufrechtzuer-
halten ist (HABERMAS 1985). In seiner einseitigen Typisierung erweist sich des-
halb der Begriff zur Charakterisierung der Mannigfaltigkeit und Wandlungs-
fahigkeit von gegenwértigen Gesellschaften als umstritten. Ahnliches trifft auf
den Begriff der Postmoderne zu.
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Postmoderne

Urspriinglich wird der Begriff in der Literaturwissenschaft und der Architektur
verbreitet und geht dann in sozialwissenschaftliche (LroTarD) und allgemein
gesellschaftliche Diskurse ein. Es existiert eine Vielzahl von Deutungen, die im
Grunde alle den Unterschied zur Moderne hervorheben wollen und sich ent-
sprechender Schliisselworter bedienen: das Ende der Grofien Erzdhlungen, das
Ende der Geschichte, eine Phase phantasiereichen Eklektizismus, von Zitati-
onscollagen. ETzioNi sieht in der Postmoderne (1968) eine offene Gesellschaft,
die zur Selbststeuerung befdhigt ist und sich autonom und plural entfaltet
(GROsS 1999), HABERMAS (1998) bezeichnet sie als ,,neue Uniibersichtlichkeit”.
Die Buntheit und Tragweite wird u. a. auch darin deutlich, dass haufig gerade
NIETZSCHE als Bezugsfigur gewdhlt wird. Offen und umstritten ist auch, ob die
Postmoderne —wenn tiberhaupt akzeptiert — eher als Ablosung der Moderne zu
sehen ist oder als deren reflexive Vollendung oder Weiterfiihrung. Entsprechend
finden sich auch begriffliche Bestimmungen.

(— reflexive Moderne)

Der Begriff Postmoderne bezeichnet die Gesamtheit soziokultureller Prozesse,
die als Reflex von objektiven Entgrenzungen eine zunehmende Pluralisierung
und Differenzierung von weltanschaulichen Orientierungen, Wertsystemen,
Lebensstilen und Formen sozialer Beziehungen hervorbringen. Die Post-
moderne schlief3t nichtrationale oder irrationale Orientierungen ein und ver-
abschiedet sich von der Vorstellung iiber die Finalitit der Geschichte und die
kulturelle Aufkldrung.

Mit der Bejahung von Pluralitat und Differenziertheit wenden sich die Konzep-
tionen der Postmoderne gegen Absolutheits- und Totalitdtsdenken, Hegemo-
nieanmafBungen und Meinungsmonopole und als allgemeingiiltig erklarte Leit-
vorstellungen und Utopien. Insofern kénnte auch der Diskurs um kiinftige Lern-
kulturen Vorstellungen der Postmoderne tangieren. In der Gegenwart wird der
Begriff zunehmend zu einem Modewort, das in den verschiedenen Sozialwis-
senschaften mehrdeutig und z. T. widerspriichlich gebraucht wird.

(— sozialer Wandel, = Moderne, = Dienstleistungsgesellschaft)

Sozialer Wandel

Die Verdnderungen in den sozialen Verhéltnissen werden als sozialer Wandel
bezeichnet.

Der Begriff sozialer Wandel wird gebraucht, um die Verdnderungen der quan-
titativen und qualitativen Verhdltnisse und Beziehungen zwischen den materi-
ellen und normativ-geistigen Gegebenheiten in einer Sozialstruktur und damit
der Systemqualitdt zu kennzeichnen.

In den Erkldarungen des sozialen Wandels konkurrieren unterschiedliche Theori-
en wie die der finalen Entwicklungsgesetze, der kausal bedingten Folgen endo-
gener Wandlungskrafte oder kausalitdtsauslosender Stoérungen. Eindimensio-
nale Erklarungsversuche sind weitgehend durch mehrdimensionale Theorie-
anséatze verdrangt worden. Im Kern gehen alle Erkldarungen davon aus, dass es
Widerspriiche und die durch sie erzeugten Spannungen sind, welche die Dyna-
mik eines sozialen Wandels bedingen.

(= Transformation)

Modernisierung

Der historische Prozess der Herausbildung der Moderne wird als Modernisie-
rung gefasst.

Modernisierung bezeichnet einen gesellschaftlichen Wandel, in dem Ge-
sellschaften sich funktional in Teilsysteme ausdifferenzieren und durch Dif-
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ferenzierung, Statusanhebung, Inklusion und Wertegeneralisierung einen
weiteren Wandel der Gesellschaft erméglichen.

Der Begriff wird in unterschiedlichen Theoriekonzepten gebraucht und von ein-
zelnen Autoren auch abgelehnt. Je nach wissenschaftlicher Perspektive werden
unterschiedliche Aspekte der Modernisierung hervorgehoben: Rationalisierung,
Sékularisierung, ein sich selbsttragendes Wirtschaftswachstum, Urbanisierung,
Entwicklung von Infrastrukturen, Steigerung der Mobilitat, Massenwohlstand,
Institutionalisierung und Biirokratisierung, Individualisierung der Lebensfiih-
rungen und Pluralisierung der Lebenslagen. Fiir analytische Untersuchung von
Gesellschaftsentwicklungen kénnte es wesentlich sein, die Ambivalenzen der
Modernisierung zu thematisieren.

(= Individualisierung, = Subjektivierung, = Innovation)

Reflexive Modernisierung

Modernisierungen bringen ihre Reflexivitat hervor, die hdufig durch die Heraus-
bildung der Postmoderne begleitet wird. Das Konzept der reflexiven Moderni-
sierung geht davon aus, dass sich im Zuge einfacher oder normaler, verselb-
standigender Modernisierungen eine Verdnderung der Industriegesellschaft
ungeplant und schleichend vollzieht. Diese Verdnderungen zwingen zu Reflexi-
vitat, d. h. zu der Fdhigkeit psychischer und sozialer Systeme sich selbst zu
beobachten, zu thematisieren und in Frage zu stellen. Bei angenommener kon-
stanter und intakter politischer und wirtschaftlicher Ordnung wird durch die
Reflexivitdt dreierlei erzielt: Eine Radikalisierung der Moderne, die Auflésung
der Pramissen und Konturen der Industriegesellschaft und die Offnung von
Wegen in andere Modernen oder Gegenmodernen wie z. B. die Risikogesell-
schaft (BECK 1993; 1996).

(= reflexiv handelndes Subjekt, = Subjektivierung)

Der Begriff reflexive Modernisierung bezieht sich auf die Selbstreflexion und
daraus resultierenden Selbstkonfrontation der Industriegesellschaft mit den
durch sie selbst hervorgebrachten risikoreichen Folgen, die in diesem System,
und zwar mittels der dort institutionalisierten Mafstdbe und Reflexions-
formen nicht angemessen ver- und bearbeitet werden kénnen, weshalb auf
die kognitiven Reflexionsleistungen der Akteure zuriickgegriffen werden mug.
(GIDDENS 1996, S. 118)

Transformation

Eine spezifische Form des sozialen Wandels stellt die Transformation dar.
Umgangssprachlich wird unter Transformation eine grundlegende, gesellschaft-
liche System- und Strukturverdnderung verstanden, die aber im Unterschied
zum sozialen Wandel einem definierten End- oder Folgezustand zustrebt.

Transformation bezeichnet in den Sozialwissenschaften einen langfristigen,
komplexen, sukzessiven Wandlungsprozess von definierbaren Gesellschaften
bzw. Teilbereichen oder Systemen von einem Ausgangszustand in einen defi-
nierten Folgezustand.

Es ist auch moglich, die Transformation noch einmal in geschlossene und offe-
ne Transformationen zu untergliedern, bei der nur die geschlossene Trans-
formation dem genannten Begriffsinhalt entsprechen wiirde.

Der Begriff hat sich fiir den Ubergang der ehemals realsozialistischen Staaten in
Mittel- und Osteuropa zu kapitalistischen Demokratien westlicher Prdgung ein-
gebiirgert. Das begriindende Paradigma war die Theorie einer nachholenden
Modernisierung, die auf Grund von vermeintlichen Modernisierungsdefiziten
Ostdeutschlands notwendig wurde. Die gegenwartigen Wandlungen in der
europdischen Gesellschaft sind im Unterschied zur Transformation der ostdeut-
schen Gesellschaft ein offener Prozess, dessen Transformationsziel, Transfor-
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mationsweg und Transformationserwartung unbestimmt sind. Die Herausbil-
dung neuer Lernkulturen bildet ein Element dieser offenen Transformation.

(— sozialer Wandel)

Als Grundprozesse gegenwdrtiger Gesellschaftsentwicklung werden in der
soziologischen Literatur Entgrenzung, Individualisierung, Subjektivierung und
Innovation angegeben.

Entgrenzung

Der umgangssprachliche Sinn von ,entgrenzen” als Aufhebung, Uberschreitung
von Grenzen erweist sich als so vage, dass er zur Beschreibung einer Vielzahl
gegenwdrtiger Veranderungen taugt und auch in einer allgemeinen wissen-
schaftlichen Bestimmung aufgehoben werden kann. Urspriinglich aus den For-
schungen zu verdnderten Lebensfiihrungen (Vof 1998) resultierend und dort
wiederum auf die Organisation der Arbeit bezogen, wird heute der Begriff auch
zur Charakteristik von Wandlungen im Lernen, in den Generationsbeziehungen,
den Lebensphasen, im Politischen oder im Pddagogischen genutzt. Es gibt
kaum einen gesellschaftlichen Bereich, der nicht als ,,sich entgrenzend” be-
zeichnet werden kdnnte, und tatsdchlich kdnnte die Bezeichnungseuphorie
reale Prozesse hoher grenzauflosender Dynamik fassen wollen.

Mit Entgrenzung wird eine Vielzahl von Verdnderungen erfasst, in denen ,,die
unter bestimmten historischen Bedingungen entstandenen sozialen Struk-
turen der regulierenden Begrenzung von sozialen Vorgdngen partiell oder
ganz erodieren bzw. bewusst aufgelést werden” (VoR 1998, S. 474).

Der Begriff schliet Merkmale von Entstrukturierungen oder Entstandardisie-
rungen ein, geht aber zugleich tber sie hinaus, indem er die Ausweitung bzw.
Offnung des jeweiligen Bereichs und die Durchdringung mit jeweils anderen
Bereichen signalisiert. Die Erosion oder Auflosung der alten tiberkommenen
Strukturen ermdglicht die Bildung neuer Strukturen (die schopferische Zer-
storung — Schumpeter), die ihrerseits Produktivitatseffekte auslésen und Po-
tentiale freisetzen. Die Entgrenzungen des Arbeitens, des Lernens und der all-
taglichen Lebensfiihrungen fiihren dazu, dass die Grenzen zwischen Arbeit und
Freizeit sowie zwischen privater (Eigen-)Arbeit und Erwerbsarbeit sich reduzie-
ren und durchldssiger werden. Arbeitsorte und private Lebensorte durchmi-
schen sich, private und betriebliche Arbeitsmittel werden wechselseitig ge-
braucht, die betriebliche Arbeitssphdre und die Arbeitstdtigkeiten im sozialen
Umfeld nehmen verstdrkt aufeinander Bezug, die jeweils in einer Sphare erwor-
benen Kompetenzen werden auch fiir andere Spharen bedeutsam und im Be-
darfsfalle transferiert. Zwischen privater und beruflicher Arbeit bilden sich dif-
fuse Sozialformen und -normen und ein Geflecht multivalent nutzbarer sozialer
Beziehungen heraus.

(— Entgrenzung des Arbeitens, = Entgrenzung des Lernens, — alltagliche
Lebensfiihrung)

Zugleich bringen die Entgrenzungen auch selbst wieder Grenzen hervor und las-
sen auch Kernbereiche des Ausgangssystems bestehen. Entgrenzung bein-
haltet insofern immer ein de- und ein konstruktives Moment. Es wére deshalb
kurzschlissig, Entgrenzungen mit der Freisetzung von mehr Autonomie oder
Subjektivitat gleichzusetzen. Entgrenzungen kénnen durchaus sehr rigide Dis-
ziplinierungs- und Selbstdisziplinierungszwange erzeugen.

Individualisierung

Der Begriff ,,Individualisierung” wird meist im Zusammenhang mit der Individu-
alisierung von Lebensfiihrungen in der Moderne gebraucht. Das Individualisie-
rungskonzept geht davon aus, dass als Konsequenz der Pluralisierung von
Lebenslagen und der Freisetzung aus traditionellen Sozialzusammenhadngen
und Normen die Entscheidungsrdume des Individuums sich erweitern, die
Lebensfiihrungen und -verldufe immer starker durch individuelle Entscheidun-



gen bestimmt werden und die Mdglichkeiten der Individuen, persénliche Be-
dirfnisse, Eigenarten, Strebungen zu artikulieren, sich vervielfaltigen.

Individualisierung bezeichnet die Freisetzung des Individuums aus traditio-
nellen Bindungen und Zwingen und die Erweiterung der individuellen
Handlungsoptionen und Entscheidungsmaéglichkeiten zur autonomen Ge-
staltung von Lebensfiihrungen und Lebensverldufen.

Auch die Individualisierungstendenzen in der Moderne und Postmoderne
schliefen — dhnlich der Entgrenzung — externe z. T. perfektionierte Orientie-
rungs- und Handlungszwéange und Handlungsmuster ein, welche z. T. intensiver
wirken als die vorangegangenen, aufgelosten Bindungen. Insofern gestattet der
Individualisierungsbegriff unterschiedliche Deutungen zu formulieren. Die Indi-
vidualisierung kann durch erweiterte Selbstbestimmung und sich intensivie-
rende Selbstorganisation die Autonomie des Individuums erweitern, und sie
kann gerade durch die Freisetzung aus bisherigen Ordnungen seine Bindungs-
und Orientierungslosigkeit verstarken und das Risiko eines individuellen Schei-
terns vergrofiern.

Der nachfolgend zu bestimmende Begriff ,,Subjektivierung” fiihrt auf den
Begriff ,,Subjekt” zuriick. Das Individuum wird zum Subjekt (das Subjektwer-
den), indem es sich seine von ihm z. T. selbst hervorgebrachte Umwelt — das
Objekt — verdndernd aneignet und in der reflektierten Veranderung sich selbst
verdndert. Eine Person ist insofern Subjekt ihrer Verhéltnisse, indem sie diese
Verhdltnisse als zu sich gehorend reflektiert und sie ihren Zwecken gemaf3
gestaltet.

Subjektivierung

Der Begriff wird meist im Kontext der Subjektivierung der Arbeit (MoLDASCHL/
Vof} 2002; EGBRINGHOFF U. a. 2003) gebraucht und orientiert auf die zuneh-
menden Anspriiche an die Kompetenzen, Ressourcen, Potenziale, die vom Indi-
viduum erwartet bzw. gefordert werden. In einem weiteren Sinne verweist Sub-
jektivierung darauf, dass historisch konkrete, subjektive — also auf personlich-
keitsbezogene Qualitdten beruhende — Leistungen bzw. Handlungen gesell-
schaftlich zunehmend relevant werden. (EGBRINGHOFF u. a. 2003, S. 8) Er driickt
zugleich aber auch aus, dass die Individuen diesen Anspruch anzunehmen
gezwungen sind und ihre Personlichkeitspotenziale in ihre Tatigkeiten einbrin-
gen und sich entsprechend auch als ganzheitliche Personlichkeiten duiern
missen. Subjektivierung meint, einen Handlungsbereich/-gegenstand sich zu
Eigen zu machen, beschrankt aber die Aneignung nicht auf eine Verinnerli-
chung, sondern orientiert auf die Subjektivierung in der EntduBerung.

(= Individualisierung, = Selbstorganisation)

Subjektivierung der Arbeit oder des Lernens bezeichnet die Entfaltung sub-
jektiver Gestaltungsanspriiche und -leistungen an und in der Tdtigkeit. Das
Individuum eignet sich dabei seine Umwelt praktisch und geistig in der Ge-
samtheit seiner Kompetenzen, Potenziale und Ressourcen an.

Die Vorstellungen von Subjektivierung vernachlédssigen haufig die Bedeutsam-
keit der objektiven strukturellen Bedingungen fiir die Entfaltung der Subjekti-
vitdt und die objektiv existierenden Grenzen der Entfaltung von Subjektivitat.
Verdnderte betriebliche oder regionale Strukturen erzeugen Prozesse des
Drucks und der Gegenldufigkeit von konkreter Arbeitssituation und Arbeitsor-
ganisation und den Anspriichen der arbeitenden Person. Die Chancen der Auto-
nomie und die Gefahren der Anomie liegen deshalb nahe beieinander. (HRADIL
1999, S. 140)

Mit Subjektivierung ist schlie3lich auch der Begriff der Informatisierung ver-
bunden, er hebt im Kontext hochtechnisierter, computergestiitzter Arbeitsab-
ldufe den Stellenwert von kooperativen kommunikativen Handlungen bzw. der
Metakommunikation hervor.
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Innovation

Im umgangssprachlichen Sinne ist Innovation die Neuschopfung von Ideen, Pro-
dukten, Techniken, aber auch Verhaltensweisen, sozialen Beziehungen und wird
haufig auch mit Neuerung gleichgesetzt.

In einer subjektorientierten Betrachtungsweise wiirden Innovationen als Neu-
schopfungen aus dem Individuum heraus erfolgen und durch dessen innovative
Kompetenz bedingt sein, starker materialistische Konzepte wiirden die Rolle
struktureller Faktoren betonen, welche Innovationen fordern oder auch hem-
men. In dem Kontext der Herausbildung von Lernkulturen wiirde sich eine dia-
lektische Person-Umwelt-Beziehung als tragfdahiges Konzept erweisen, in der
sowohl die objektiven und subjektiven Bedingungen als auch die tatige Interak-
tion zwischen beiden Innovationen ausldsen.

Kern der Begriffshildung ist das Merkmal des Neuen in der Tadtigkeit. Damit ist
»innovativ” einerseits allgemeiner und umfassender als ,,kreativ”, zugleich aber
auch wieder spezifischer.

In dem Begriff miisste sich neben dem umgangssprachlichen Inhalt die

I Tatigkeit wiederfinden, die eine neuartige Gegebenheit oder Beziehung erst
hervorbringt,

I Vielgestaltigkeit des Neuartigen erfassbar werden, die sowohl Ideen, Pro-
dukte wie auch Beziehungen, Verhiltnisse, Verhalten einschlieft,

I Relativitdt des Neuseins sichtbar werden, die zugleich eine Kontextgebun-
denheit ausdriickt,

I Bindung von Innovationen an unterschiedliche Niveaus selbst organisierten
Lernens und an Dispositionen zur Selbstorganisation benannt werden.

Voraussetzung fiir Innovationen sind die Befahigung zur Beschaffung und zur
Umorganisation vorhandenen Wissens auf neue Ziele hin, die wiederum eine
hohe intrinsische Motivation voraussetzen. Diese Prozesse verlaufen in hohem
Maf3e selbstorganisiert, ohne sich darin zu erschopfen. Eine Bindung der Inno-
vationsbefdhigung und -intensitdt an spezifische Lebens- oder Berufsalter wird
in unserem Kontext nicht weiter verfolgt.

HAusscHILDT (1997, S. 352) fligt den genannten Merkmalen das Moment der
offentlichen Wahrnehmung und des Nutzens hinzu. Innovationen fiihren im
Ergebnis zu qualitativ neuartigen Produkten oder Verfahren, die sich gegeniiber
dem vorangegangenen Zustand merklich unterscheiden, aber die Neuartigkeit
muss wahrgenommen werden. Das reine Hervorbringen der Idee geniigt nicht,
Verkauf oder Nutzung unterscheiden Innovation von Invention. Bei demselben
Autor findet sich die Unterscheidung nach inhaltlicher Dimension (Produkt-, Pro-
zess- oder Sozialinnovationen), subjektiver Dimension (die Beurteilung der
Innovation als neuartig), die normative Dimension (das Erstrebenswerte, Er-
wiinschte der Innovation), die prozessuale Dimension (Ablauf der Innovation
und die Erfolgsbewertung). Die Beziehung von Wollen, Kénnen, Sollen, Diirfen
lasst auch andere Einteilungen von Innovationen zu wie Innovationen aus Lei-
denschaft, per Arbeitsauftrag, durch Ermutigung, mittels Verpflichtung (BERG-
MANN 2001, S. 43).

Mit Innovation bezeichnet man fremdorganisierte und selbst organisierte
Tdtigkeiten und deren Resultate, die in einem Handlungskontext neuartig
sind und eine gesellschaftliche Verwertung finden.

Weiterbildung kann die Herausbildung von Kreativitdt und Innovationen unter-
stiitzen, wenn sie lernférderliche und motivationsstiitzende Strukturen bereit-
stellt, d. h. Innovationsprozesse sind meist ,,embedded”, sie bediirfen der Ein-
bettung in innovationsfreundliche Institutionen, Normen und Wertesysteme
sowie kooperativer Verhaltensmuster.

(— kreativ, Ressource, = Kapital)



Kreativitét

Die Diskussionen zu Kreativitdt haben in der Psychologie eine lange Tradition.
Unter ,Kreativitdt” wird in der psychologischen Diskussion die menschliche
Fahigkeit verstanden, Erfahrungen und Erlebnisse zu versprachlichen bzw. in
Symbole zu fassen und so die Welt immer wieder neu wahrzunehmen und sich
mit ihr in Beziehung zu setzen. (ROSENSTIEL, V./WASTIAN 2001) In der Gegenwart
wird damit ein Handlungstypus zu fassen gesucht, der sich vom normativen,
wertorientierten und individuell-nutzensgeleiteten Handeln unterscheidet.
Wéhrend andere Modelle des Handelns eher die Reaktion des Menschen unter-
streichen (Orientierung an Normen, Rolle von Reizen), wird hier der aktive Cha-
rakter — das Hervorbringende — des menschlichen Handelns betont. Kreativitat
ist damit auch nicht mehr emphatisch wie in der Lebensphilosophie das Beson-
dere eines Menschen oder einer Tatigkeit, sondern ein allgemeines Charakteris-
tikum der Tatigkeit.

Kreativitiit bezeichnet eine Tdtigkeit oder die Disposition zu einer Tdtigkeit,
die eine verdnderte, von der bisherigen Sichtweise abweichende Beziehung
zur Welt oder zu Personen hervorbringt.

Ressource

In der Brainstorming-Technik oder in der Systematischen Heuristik wird Kreati-
vitdt trainiert und erlernt. Neue Lernkulturen wiirden sich gerade dadurch aus-
zeichnen, dass sie Kreativitdt ermoglichen und/oder ihre Entwicklung und Ent-
faltung bewusst vorbereiten.

Das Interesse an Innovation und Innovationsgewinnung fiihrt gegenwadrtig zu
vielfiltigen ressourcentheoretischen Uberlegungen. Vorrangig sind es 6konomi-
sche Uberlegungen einer effizienteren Nutzung von Ressourcen, aber auch Fra-
gen der vermeintlichen Ressourcenknappheit und einer nachhaltigen Ressour-
cenreproduktion/-erneuerung/-bewahrung, welche die Diskussion bestimmen.

Die umgangssprachliche Fassung von ,,Ressource” scheint eine weitere Be-
griffsbestimmung tberfliissig zu machen. Danach bezeichnet der Begriff die
Hilfsquellen, die der Mensch je nach Entwicklungsniveau seiner Gesellschaft als
Mittel zum Leben bendétigt. Im 6konomischen Sinne bezeichnet er Produktions-
faktoren wie Boden, Kapital, Arbeit und in jiingster Zeit das Wissen. Ob ein
materielles oder immaterielles Gut in einem individuellen oder institutionellen
Handeln als Ressource genutzt wird, bestimmt die Zwecksetzung der Tatigkeit.
Ressource ist also ein relationaler Begriff.

Ressource bezeichnet Hilfsquellen, die der Mensch je nach Entwicklungs-
niveau seiner Gesellschaft in unterschiedlichem Umfang als Mittel zum Leben
bendtigt.

Kapital

In der Literatur werden unterschieden: intangible Ressourcen — z. B. Vertrauen,
Commitment, Zugehorigkeitsgefiihl; tangible Ressourcen —z. B. Finanzen, Kapi-
tal, unspezifizierte Arbeitskréfte. Die Ressourcen (endliche, regenerierbare,
generative) unterliegen unterschiedlichen Reproduktionslogiken.

Bestimmte Gruppen von Ressourcen, die in einzelnen Individuen vergegen-
standlicht sind und als Potential fiir kiinftiges Handeln fungieren, werden als
Kapital (BoURDIEU u. a. 1981) bezeichnet. Die Bezeichnung ,,Ressource” und
»Kapital” im Zusammenhang mit menschlichen Fahigkeiten scheint eine unan-
gemessene Ubertragung 6konomischer Begriffe auf soziale Verhiltnisse darzu-
stellen oder die Unterordnung des Menschlichen unter Kapitalverwertungsin-
teressen anzudeuten. Die ideologische Nutzung der Begriffe in solchen Kontex-
ten ist offensichtlich, es sei jedoch nur angedeutet (MOLDASCHL 2003, S. 15),
dass damit auch eine umgekehrte Deutung moglich wird, in der die Kapital- und
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Geldverhdltnisse als soziale Verhdltnisse gefasst und damit als Macht- und Herr-
schaftsverhdltnisse auch dem menschlichen Zugriff getffnet werden.

Kapital bezeichnet Ressourcen, die als Ermdglichungsbedingung von Tiitig-
keiten in unterschiedlichen Handlungsfeldern auftreten. Unter der Be-
zeichnung Humankapital werden nach Bourdieu 6konomische, soziale und
kulturelle Kapitalsorten verstanden, die Individuen und Gruppen als Hand-
lungsressourcen zur Verfiigung stehen und eine aktive Aneignung seiner
Umwelt erméglichen.

Unter 6konomischen Kapital werden die zur Verfiigung stehenden materiellen
Ressourcen, unter sozialem Kapital die Gesamtheit der aktuellen und potentiel-
len Ressourcen verstanden, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von
mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens
oder Anerkennens verbunden sind. Unter kulturellem Kapital werden die kultu-
rellen individuellen Besitzstédnde, Werte und symbolischen Titel gefasst, die
dem Individuum als Ressource zur Verfiigung stehen. Bildung wdre damit ein
wesentlicher Inhalt des kulturellen Kapitals eines Individuums.

Nachhaltigkeit

Der Begriff wird gegenwartig in vielen Kontexten diskutiert und ware auch in
unseren Begriffsbestimmungen verschiedenen Begriffsfeldern zuordenbar, wie
z. B. der Nachhaltigkeit von regionalen Strukturen. Er wird hier einleitend ein-
gefiihrt, um einen méglichst vielfdltigen Gebrauch anzubieten.

Das Erkenntnisinteresse, das mit diesem Begriff verbunden ist, zielt vor allem auf
die soziale Dimension des nachhaltigen Handelns, das tber ein 6kologisches
Interesse hinausgeht und ein allgemeines Verstandnis von Zukunftsvertraglich-
keit zu fassen sucht. Der Begriff muss sich auch von einem umgangssprachlichen
Gebrauch abgrenzen, der mit Nachhaltigkeit nur die Langerfristigkeit/die Zeitdi-
mension ausdriickt und sich berechtigt gegen die Kurzfristigkeit und Kurzschrit-
tigkeit von MaRnahmen und Programmen richtet.

Das Prinzip der Nachhaltigkeit (sustainability) bzw. der nachhaltigen Entwick-
lung (sustainable development) geht auf den Brundtlandbericht zuriick (Bericht
der World Commission on Environment and Development), in dem Nachhaltig-
keit als Standard fungiert: ,Humanity has the ability to make development
sustainable — to ensure that it meets the needs of future generations to meet
their own needs.” Kernelement dieser Begriffsfassung ist der Umweltschutz
unter dem Aspekt der intergenerativen und internationalen Gerechtigkeit. Der
Bericht enthalt eine zweite weniger bekannte Definition, welche die radikalen
gesellschaftlichen Verdanderungen betont, die erreicht werden miissten, wenn
eine nachhaltige Entwicklung eingeleitet werden soll. Nach dem Umweltgutach-
ten des Sachverstdndigenrats fiir Umweltfragen (SRU) geht es begrifflich um
dauerhaft-umweltgerechte Entwicklung, die eine Politikplanung im Sinne einer
organisierten und kontrollierten Umsetzung rationaler Handlungsentwiirfe im
Zeitverlauf fordert. Die im Nachhaltigkeitsdiskurs am hadufigsten verwendete
Definition ist die der Enquete-Kommission mit dem sog. Dreisdulenmodell und
der notwendigen Koordinierung zwischen den Saulen.

Nachhaltigkeit bezeichnet die ,,Konzeption einer dauerhaft zukunftsfdhigen
Entwicklung der 6konomischen, dkologischen und sozialen Dimension
menschlicher Existenz. Die genannten drei Sdulen oder Bereiche der Nach-
haltigkeit stehen in einem sich stdndig reproduzierenden Spannungsver-
hdltnis und bediirfen langfristig einer individuellen und dffentlichen Reflexion
menschlichen Tuns und dessen ausgewogener Koordination”
(ENQUETE-KOMMISSION 1994, S. 37).

Diese gegeniiber der Definition von 1994 erweiterte Bestimmung charakterisiert
mit Nachhaltigkeit auch die Gestaltung sozialer und sozialokonomischer Ver-
haltnisse, bindet die Nachhaltigkeit an die Tatigkeit und deren Folgen und



schlielt demzufolge die betriebliche Dimension nachhaltiger Tatigkeit ein. Mit
dem Hinweis auf die Spannungsverhdltnisse soll auch auf einen méglichen
Strukturkonservatismus aufmerksam gemacht werden, der durch das Streben
nach Nachhaltigkeit erzeugt werden konnte.

Mit dieser Feststellung wird die Nachhaltigkeitsbestimmung direkt zu Projekten
des Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung” anschlussfdhig. Die
Gestaltung einer verdnderten Lernkultur bedarf danach nachhaltiger lernforder-
licher Strukturen, die jene ausgewogene Koordination bewirken kdnnten.

Globalisierung

Weltweit vollzieht sich gegenwartig ein mehrdimensionaler Prozess der Ent-
grenzung mit weitreichenden Folgen fiir das ,,Projekt der Moderne”.

Das Erkenntnisinteresse der Begriffsbildung ist auf eine analytische Funktion
der Begriffe ,,Entgrenzung” und ,,Globalisierung” orientiert, die sich normativer
Wertungen verweigert. Zugleich miissen sie sich fiir die Spannungen 6ffnen, die
mit diesen Prozessen verbunden sind. Beide Begriffe miissen zudem aus einem
Begriffskontext geographisch-rdumlicher Bezilige herausgenommen werden
und den sozialen Inhalt dieser Prozesse fassen.

Die Vorstellung der Internationalisierung der Waren- und Kapitalstréme ist nicht
neu, kosmopolitische Stromungen reflektieren die Internationalisierung in ver-
schiedenen Facetten, in den 8oer Jahren des vergangenen Jahrhunderts sprach
man vom ,,globalen Dorf”. Die jetzige Dimension der Verdnderungen weist auf
prinzipielle Veranderungen hin: die Einbuf3en an nationalstaatlichen Kontroll-
und Lenkungsfunktionen (der Abschied vom Nationalstaat), die ,,Ortlosigkeit”
von Gemeinschaft, Arbeit und Kapital, die weltweite kommunikative Vernetzung
und das Phdanomen des jobless growth, des 6konomischen Wachstums bei
gleichzeitigem Abbau des gesellschaftlichen Arbeitsvolumens. In dieser Kom-
plexitdt liegt auch die Unterscheidung zu den verschiedenen Internationalisie-
rungsprozessen der Produktion, des Handels und der Finanzsysteme.

Globalisierung meint das ,,Grenzenloswerden alltdglichen Handelns in den ver-
schiedenen Dimensionen der Wirtschaft, der Information, der Okologie, der
Technik, der transnationalen Konflikte und der Zivilgesellschaft” (BEck 1997, S.
44). Mit ALBROW (1998) lassen sich folgende Globalisierungsaspekte ausma-
chen: globale Umweltfolgen, Waffensysteme mit globaler Zerstorungskraft, Glo-
balitdt von Kommunikationssystemen, globale Okonomie und Reflexivitdt der
Globalisierung im Sinne der Ableitung von Wertvorstellungen aus dem globalen
Zusammenhang.

Globalisierung bezeichnet die weltweite, mehrdimensionale Entgrenzung der
Produktions-, Austausch- und Kommunikationsverhdltnisse, die sich mit einer
Globalisierung der Zivilisationsrisiken verbindet. (IN ANLEHNUNG AN HABERMAS
1998, S. 101)

Globalisierungstendenzen finden sich auch in der Auflosung nationalstaatlicher
Bildungssysteme und der Herausbildung eines transnationalen Bildungsmarkts
(GATS). Im Rahmen der mehrdimensionalen Globalisierung kénnten auch Vor-
aussetzungen fiir die Losung drangender Menschheitsprobleme und einer
gerechten Weltordnung heranreifen. Globalisierung heifit auch wachsende
Interdependenz, die Notwendigkeit verbindlicher Kooperation und die Unmog-
lichkeit, Probleme langfristig exterritorialisieren zu kénnen.

Den Herausforderungen der Globalisierung wird auf rationale humanistische
Weise nur zu begegnen sein, wenn es gelingt, in der postnationalen Konstellati-
on neue Formen einer demokratischen Selbststeuerung der Gesellschaft zu
entwickeln (HABERMAS 1998). Mit den beiden Begriffen ,,Global Governance”
und ,,Global Government” liegen zwei gegensatzliche Konzepte dafiir vor: Glo-
bal Governance meint den Gedanken einer ,,Weltforderation freier Republiken”
mit einem notwendigen Minimum an Zentralstaatlichkeit auf der Grundlage uni-
verseller Menschenrechte und eines weitgehenden, sozialen Interessenkonsen-
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ses, und Global Government bedeutet eine biirokratische Weltregierung mit
entfalteter Exekutive, die Zentralismus und Biirokratismus perfektionieren
misste.

Gleichzeitig mit der Globalisierung verstdrken sich auch die Tendenzen der
Regionalisierung oder Lokalisierung.

(— Regionalisierung)
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BEGRIFFSFELDER

Bildung

BEGRIFFSFELD ||

Mit dem Begriffsfeld Bildung wird ein Teilbereich der Gesellschaft vorgestellt,
in dem sich Lernkulturen herausbilden und differenzieren, in denen sich ver-
schiedene Bildungsbereiche strukturieren und entstrukturieren, integrieren
und segregieren.

Uberblick iiber das Begriffsfeld

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T E T T T T A
Berufsbildung Weiterbildung
Allgemeinbildung Erwachsenenbildung

/
BILDUNG

/N

Formale — materiale Bildung

Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld

Bildung

Bildung ist einer der wichtigsten und zugleich umstrittensten Grundbegriffe des
bildungswissenschaftlichen Denkens. Er bezeichnet sowohl den Prozess des Bil-
dens wie auch dessen Ergebnis. Der Begriff trdgt eine Reihe von Konnotationen
mit sich, die sich nicht einfach durch Definition beseitigen lassen. Besonders
enge Berlihrungen ergeben sich zum Erziehungsbegriff oder zum Begriff ,,Allge-
meinbildung”. Die Kritik an dem bisherigen Bildungsbegriff richtet sich vor
allem gegen

I die Ndhe zum Begriff des Belehrens und die Beschrankung von Bildung auf
eine institutionelle Unterrichtung in der Kindheits- und Jugendphase,

I den fehlenden Bezug zur Brauchbarkeit, Niitzlichkeit oder Verwertung und
die abgehobene Zweckfreiheit,

I den aristokratisch-elitdaren Inhalt und die Teilung in gebildete und bildungs-
ferne Schichten und die Herausbildung eines Standesbewusstseins eines
Gebildeten und die Unterscheidung einer hoheren und niederen Bildung, die
als Ausbildung (Berufsbildung) gefasst wird.
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Das Erkenntnisinteresse der Begriffsbildung und des Begriffsgebrauchs im Kon-
text ABWF/Projekt QUEM ist darauf gerichtet,

I denZusammenhang zur Selbstentfaltung und Selbstveranderung des Indivi-
duums in der Tatigkeit zu wahren,

I sich durch den Bezug zum Kompetenzbegriff von einer oberfldchlichen und
fluchtigen Informiertheit einer Kulturindustrie abzugrenzen;

I sich fiir ein Lernen zu 6ffnen, dass nicht mehr nur institutionalisiert und hier-
archisiert organisiert wird.

In der deutschen Mystik bedeutete Bildung eine Selbstgestaltung des Individu-
ums nach Gottes Ebenbild, in der Renaissance wurde in der Auseinanderset-
zung mit dieser Position Bildung als naturphilosophisch interpretierter Vorgang
aufgefasst, der in einem inneren Kampf der Gegenséatze nach auBen sichtbar
Form und Gestalt gewinnt. In der Klassik, spater dem Neuhumanismus, erfuhr
die moderne Bildungsvorstellung eine erste Ausformung: Bildung bedeutete
Sich-selbst-Bilden zu einer reichen und allseitigen Individualitat. Vor allem im
19. Jh. wurde der Begriff zum Inbegriff zweckfreier menschlicher Selbstentfal-
tung und Selbstvollendung (GOeTHES ,,Wilhelm Meister”) und fand in solchen
Begriffen wie Personlichkeitsbildung, Menschenbildung, Charakterbildung ter-
minologische Fassung.

Bildung des Menschen verstand sich als Entwicklung des Menschen zu seinem
eigenen und nicht zu einem beruflichen, politischen oder 6konomischen Zweck.
,Der wahre Zweck des Menschen ist die hochste und proportionierlichste Bil-
dung seiner Kréfte zu einem Ganzen.” (HumBOLDT, zit. nach BERNHARD/ROTHER-
MEL 2001, S. 64). Inhalte einer solchen neuhumanistischen Bildung waren ne-
ben der Kenntnis der Werte und Ideale der Antike die Herausbildung eines histo-
rischen Bewusstseins, von Mehrsprachigkeit, kultureller Kommunikation,
Selbstreflexion und Selbstdistanzierung. Noch heute charakterisieren diese
Merkmale einen so genannten ,,gebildeten Menschen” oder Bildungsbiirger. Die
damals getroffene Unterscheidung zwischen wahrer Menschenbildung und all-
gemeiner Volksbildung fand institutionelle Entsprechung in sozial differenzie-
renden Schulstufen und Inhalten (Lehrpldne und Lehrziele).

Auch als Ergebnis der kritischen Diskussionen band der Bildungsdiskurs auer-
halb der schulischen Elementarbildung mit der sog. realistischen Wende (Wei-
terbildung) den Bildungsbegriff an 6konomische oder politische Verwertungsin-
teressen und versuchte Bildung eine instrumentelle Funktion zuzuschreiben,
die gegebenenfalls durch den Begriff der Qualifikation besser zu fassen sei. Die-
ser Begriff schien den Anpassungsforderungen des permanenten Strukturwan-
dels besser zu entsprechen als eine zweckfreie Bildung. Die Folge war eine be-
sondere Forderung des beruflichen und abschlussbezogenen Lernens und ver-
wertungsorientierter Qualifizierungsbemiihungen. Mit der sog. ,Qualifizie-
rungsoffensive” in den 8oer Jahren wurde Bildung im Sinne von Qualifizierung
weitergedacht und zu einem Gestaltungsinstrument innerhalb der Arbeitsmarkt-
und Beschaftigungspolitik. Mit der deutschen Vereinigung erhielt diese Domi-
nanz des Qualifizierungsinhalts eine erneute Bestdtigung, indem eine verdn-
derte Bildung der Arbeitskrafte als Voraussetzung einer Produktivitdtssteige-
rung aufgefasst wurde.

Bildung bezeichnet als Prozess die in der Gesamtheit der Lebenstdtigkeiten
gefiihrte oder selbstdndige Aneignung von Kompetenzen, die das Individuum
zu seiner Selbstentfaltung einsetzt, wobei Bildsamkeit, Bildungsbediirftigkeit
und Bildungswilligkeit des Individuums vorausgesetzt werden. Als Resultat
dieses Prozesses bezeichnet Bildung die individuelle Gesamtheit der in den
Lebenstdtigkeiten angeeigneten Kompetenzen.

Unter Beachtung der kritischen Einwédnde konnten in einem humanistischen Bil-
dungsbegriff durchaus Merkmale gefasst werden, die in der aktuellen Bildungs-
diskussion produktiv sein kdnnten, indem er die individuelle Entwicklung von



den Einschrénkungen durch gegebene berufliche und gesellschaftliche Verhalt-
nisse (KADE 1983, S. 861) befreit und die geistige ErschlieBung der Welt und die
bewusste Weiterentwicklung der Personlichkeit als alleiniges Ziel setzt.

Nach wie vor hélt sich die Vorstellung der Zweckfreiheit und auch in der vorlie-
genden Arbeit wird fiir Bildung die Distanz zu einer unmittelbaren Verwertung
gefordert. Zugleich wird in Bildung ein ganzheitlicher Kompetenzanspruch ver-
treten, der paradoxerweise den Mechanismen einer modernen Wirtschaft bes-
ser entsprechen kdnnte als eine zweckerfiillende Qualifikation fiir eine be-
stimmte Tatigkeit. Die Betonung der sozialen und personalen Kompetenzen
weist auf einen solchen Bildungsbegriff hin, der einerseits sich von der unmit-
telbaren Brauchbarkeit in einer spezifischen Tatigkeit [6st, andererseits aber ei-
nen Zweck in der Personlichkeitsentwicklung findet.

(= Allgemeinbildung, = Kompetenz)

Seine unverzichtbare kritische Intention liegt in der pddagogischen Distanzie-
rung von Anspriichen und Normen, die als scheinbare Sachzwange die Verwer-
tungsinteressen von gesellschaftlichen Gruppen bedienen sollen.

In der vorliegenden Form enthdlt die Begriffsbestimmung keine normativen
Implikationen, wie sie z. B. mit dem Projekt emanzipativer Selbstfindung oder
Subjektwerdung durch Bildung gefasst werden. ,,Bildung ist die permanente
Anstrengung, die Selbstverfiigung tiber die eigenen Lebens- und Sozialisations-
erfahrungen zu gewinnen.” (BERNHARD 2001, S. 68)

Dieser Bildungsbegriff — wesentlich durch Philosophie, Anthropologie, Kultur-
wissenschaft geprdgt — unterscheidet sich vom Begriff ,,Bildung” wie er in der
Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft bestimmt wurde. Hier wird Bildung als
Formung des Menschen durch die Gesellschaft und die durch sie geschaffenen
Institutionen bestimmt. Bildung in diesem Sinne strebt die Vermittlung von Bil-
dungsgiitern (— Bildungsinhalte) an, in denen eine ,,organische Kraft” liegt,
welche ,,die Gestaltung des Inneren” bewirkt (SCHWENK 1989, S. 219). In diesem
Sinne wird Bildung als bildungspolitische Zielformel verstanden, die dem Bil-
dungswesen zwecks Steuerung seiner Organisation vorgegeben wird. Im alltdg-
lichen Gebrauch findet sich ein haufiger Wechsel zwischen beiden Begriffsin-
halten.

Nach EGBRINGHOFF u. a. (2003) bezieht sich Subjektivierung von Bildung insbe-
sondere auf strukturelle Verdnderungserfordernisse, das Bildungssystem ver-
starkt so zu organisieren, dass die Bildungsangebote und -anforderungen einer-
seits auf das ganze Subjekt (und nicht nur auf seine Eigenschaft als Arbeits-
kraft) bezogen werden und seine gesamte Lebenswelt beriicksichtigt wird,
andererseits darauf, dass Bildung von den Personen selbstbestimmt nachge-
fragt wird und mehr als bisher lebensbegleitend und aktiv selbstbildend erfolgt.
Damit sind vor allem Reflexivitdt und Selbstreferenz und die entsprechenden
Selbstvertretungs- und Selbstdeutungskompetenzen bzw. Selbststeuerungs-
und Kontingenzkompetenzen gefragt.

(— reflexiv handelndes Subjekt, = Entgrenzung des Lernens)

Formale Bildung und materiale Bildung

Nach der schon im 19. Jh. geiibten Kritik von SCHLEIERMACHER und der Ableh-
nung von HERBART bediirfte die Unterscheidung von materialer und formaler Bil-
dung eigentlich keiner Erwdhnung mehr. Die Vorstellung der Vermittlung von
berufsfeldiibergreifenden Kompetenzen und Metakompetenzen — vor allem
methodischer Art — unabhédngig von sowieso nicht definierbaren fluiden Inhal-
ten — hat die Diskussion um die Niitzlichkeit einer solchen Unterscheidung noch
einmal aufleben lassen.

»Formale Bildung” bezeichnet danach die Ausbildung des Subjektvermdgens
durch die Einlibung von Formen und Methoden der Auseinandersetzung mit der
Welt. Die Gegenstande und Inhalte erscheinen als zweitrangig. Methodische
Kompetenzen wdren danach wesentlicher Inhalt formaler Bildung. Vielfach fol-
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gen padagogische Modelle, die das Lernen lehren oder auf ein Lernen orientie-
ren, in dem das Lernen gelernt wird, solchen Vorstellungen.

(= Methodenkompetenz, = Schliisselqualifikation)

Im Unterschied zur formalen Bildung bezeichnet ,,materiale Bildung” den Bil-
dungswert eines Gegenstands oder Inhalts und favorisiert die Aneignung siche-
rer Erkenntnisse iiber den konkreten Objektbereich. In der Argumentation
gegen eine solche Unterscheidung wird darauf verwiesen, dass auch ein forma-
les Lernen erst einmal eines Gegenstands oder Inhalts bedarf, an dem das Ler-
nen gelernt wird und jedes materiale Lernen en passant ebenfalls formale Bil-
dungsinhalte aneignen ldsst.

Formale Bildung bezeichnet eine gegenstandsunabhdngige Bildung, deren
Leistung in der Ubertragung und Ubertragbarkeit von Formen, Methoden,
Denkprinzipien besteht.

Materiale Bildung bezeichnet eine Bildung, die inhaltsorientiert ist und ein
explizites Wissen iiber Gegenstandsbereiche betont.

Allgemeinbildung oder allgemeine Bildung

Umgangssprachlich wird damit eine ,vielseitige (allseitige) allgemeiniibliche”
Bildung verstanden. In den bildungstheoretischen Diskussionen wird der Begriff
meist in der Beziehung zu Spezial- oder Berufsbildung gebraucht und dabei als
eine nichtspezifizierte und auf konkrete Anwendung orientierte Bildung ver-
standen. Allgemeinbildung umfasst danach allgemeine, berufs-, fach- oder dis-
ziplintibergreifende Inhalte. Gleichzeitig wird mit Allgemeinbildung auch die der
Spezialbildung und diese ermoglichende vorgelagerte Bildung ausgedriickt und
damit der Gedanke der Grundlagenbildung ausgedriickt. Vor allem in einer poli-
tischen Intention wird drittens damit die allen Kindern bzw. Biirgern zukom-
mende bzw. allen Biirgern zugéngige Bildung verstanden.

Wie kaum ein anderer bildungstheoretischer Begriff ist Allgemeinbildung in eine
historische Kontinuitdt eingebunden. Schon in der Antike war dem allgemeino-
rientierenden bildenden Lernen des freien Mannes eine auf einzelne Fachtiich-
tigkeit zielende Bildung entgegengestellt. Entgegen den aufklérerischen Inten-
tionen der Einheit von Bildung und Brauchbarkeit, Menschenbildung und Er-
tiichtigung wird im Neuhumanismus die Differenz zwischen einer allgemeinen
Menschenbildung und einer besonderen beruflichen Bildung betont (Hum-
BoLDT). Die Allgemeinbildung soll gewéhrleisten, dass ,,jeder Mensch in seiner
unverfélschten Eigenttimlichkeit hervortritt, fahig zur Selbstbestimmung und
zur Gestaltung der Welt und der menschlichen Verhéltnisse nach der Mafigabe
von Vernunft und Einbildungskraft” (RUHLOFF 1989, S. 24).

Allgemeinbildung wird als vielseitige, in die wesentlichen Kulturbereiche und
-techniken einfiihrende Grundbildung verstanden, die das Individuum in sei-
nen Lebenstdtigkeiten aneignet und lebenslang erweitert.

Die Bedeutsamkeit der Aneignung von Allgemeinbildung im Kindes- und
Jugendalter haben zu einer Betonung der schulischen Allgemeinbildung ge-
fuihrt. Die Frage nach Auswahl und den Auswabhlkriterien von Inhalten fiir diese
schulische Allgemeinbildung bildet seitdem eine zentrale Frage der bildungs-
theoretischen Diskussion, wobei {ibersehen wird, dass die Allgemeinbildung
eines Menschen aus verschiedenen Lebenstatigkeiten resultiert, in hohem
Mate selbstorganisatorisch gebildet wird und sich in allen Altersphasen erwei-
tert und verandert.

(= Berufsbildung)

Der Begriff ,,Elementarbildung” reduziert Allgemeinbildung auf die Vermittlung
der Bildungsinhalte in der Elementarstufe der Schule.



Berufsbildung

Der Begriff der Allgemeinbildung wurde vorangehend mit dem Bezug zur Spezi-
al- oder Berufsbildung bestimmt.

Historisch bildete sich Berufsbildung als Lehre heraus und wurde auf der Grund-
lage berufsstandischer Regelungen durch Ziinfte und Gilden organisiert. Recht-
liche Grundlage bilden bis heute die Ausbildungsberufe, die eine grundlegende,
umfassende, planméafiig gestaltete (geordnete), betrieblich unabhéngige (ein-
heitliche) Berufsausbildung und -weiterbildung bieten, die wiederum den Aus-
gebildeten eine vielseitig berufliche Einsatzfahigkeit, Freiztigigkeit und Aus-
tauschbarkeit sichern sollen. Ausbildungsberufe stellen Qualifikationsbiindel
auf Facharbeiter- bzw. Fachangestelltenniveau dar und werden durch Ausbil-
dungsordnungen geregelt. In Deutschland wurde das Duale System durch Zu-
sammenfiihrung von Ausbildungsbetrieb und Berufsschule eingefiihrt, das bis
heute Bestand hat.

Die Anpassung an die veranderten Bedingungen der beruflich organisierten
Arbeitsgesellschaft sollen vorrangig durch Erhhung und Differenzierung der
beruflichen Qualifikationsstandards und die Festschreibung von Ausbildungs-
inhalten erreicht werden.

Berufsbildung bezeichnet den institutionell organisierten Erwerb von Quali-
fikationen in beruflichen Tdtigkeiten der Aus- und Weiterbildung, die ldnger-
fristig die Ausiibung einer Berufstdtigkeit sichern sollen.

Weiterbildung

Probleme des Begriffsgebrauchs bestehen unter den Bedingungen der Entgren-
zung auch der Berufe hinsichtlich der Anerkennungsregelungen fiir die Verbe-
ruflichung (Professionalisierung) von Tatigkeiten der Dienstleistung und die
entsprechenden Attestationen fiir langjahrig Tatige (SEVERING 2001). Neue Pro-
bleme ergeben sich auch durch die Zunahme der tiber- und auBBerbetrieblichen
Ausbildung und die Konstituierung von integrativen komplexen Berufen. Offen
bleibt auch fiir eine Vielzahl akademischer Ausbildungsgange, inwieweit sie
eine Berufsausbildung darstellen.

(= Allgemeinbildung, = Erwachsenenbildung)

Erstmalig wird der Begriff im Strukturplan des Deutschen Bildungsrats fiir das
Bildungswesen 1970 als Oberbegriff fiir Erwachsenenbildung, Umschulung und
Fortbildung gebraucht. ,,Immer mehr Menschen miissen durch organisiertes
Weiterlernen neue Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten erwerben konnen,
um den wachsenden und wechselnden beruflichen und gesellschaftlichen
Anforderungen gerecht zu werden.” (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 51) Weiter-
bildung wird zu einer 6ffentlichen Aufgabe, die als vierte Sdule des Bildungs-
wesens neben Schule, Berufsschule und Universitadt fungiert. In der einfachen
Formel: ,,Weiterbildung als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten
Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und nach Aufnahme der
Berufstatigkeit (Deutscher Bildungsrat 1970)” spiegelt sich das Weiterbil-
dungsverstdndnis der 7oer und 8oer Jahre wider.

Weiterbildung bezeichnet die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organi-
sierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und nach Auf-
nahme der Berufstdtigkeit. (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970)

Dieser Weiterbildungsbegriff der 70er Jahre geht iiber die aufkldrerischen Vor-
stellungen von Erwachsenenbildung im Deutschen Ausschuss fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen 1960 zum Weiterbildungsbegriff hinaus, indem er
sich der zweckgebundenen Berufsbildung und Qualifikation zuwendet, die wie-
derum an Bediirfnissen des Arbeitsmarkts orientiert ist. Kern dieses Weiterbil-
dungsverstandnisses —auch dem des ostdeutschen Bildungssystems —ist die
Sicherung eines gesellschaftlichen Qualifikationsbedarfs mit dem Ziel effekti-
ver, d. h. ertragreicher 6konomischer Verwertbarkeit. Als 6ffentliche Aufgabe ist
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ein bestimmtes Lernangebot zu planen und bereitzustellen, um auf Erwachse-
ne zum Zwecke groBerer Befahigung institutionell einzuwirken. Mit auf ,,beruf-
liche Situationsbemadchtigung abzielenden Qualifizierungsmanahmen” und
dafiir spezifizierter Institutionen soll eine organisierte Anpassungsweiterbil-
dung gesichert werden. Unter Anpassungsweiterbildung werden weitere For-
men der Weiterbildung subsumiert wie Aufstiegs-, Erwerbsweiterbildung, be-
rufliche Reaktivierung, berufliche Resozialisation, berufliche Rehabilitation.

Die methodischen Weiterbildungsdiskussionen um die Teilnehmerorientierung
(gefiihrte Klarung und Vertiefung von Teilnehmererfahrungen, Anleitung zum
selbstandigen Denken, Ubung gestaltender Krifte) dndern nichts an der Grund-
orientierung der Weiterbildung auf 6konomische Rationalitat, die durch Quali-
fikation gesichert werden soll.

(— Berufsbildung, = Erwachsenenbildung)

Das genannte Weiterbildungsverstandnis besteht auf Institutionalisierung, cur-
ricularer Planung und finanzieller Férderung und greift damit nicht die Vielfalt
der gesellschaftlichen Realitdt des Lernens. Wesensbestimmender Inhalt der
gegenwdrtigen Verdnderungen in der Weiterbildung — wesentlich durch die
ABWF/Projekt QUEM angestoen —ist der Ubergang von einem fremdbestimm-
ten und fremdorganisierten Lernen, in dem Qualifikationen erworben werden,
zu einem selbstbestimmten, selbst gesteuerten und selbst organisierten Ler-
nen, in dem sich das Individuum Kompetenzen aneignet, diese erweitert oder
umstrukturiert. Die Intention, der Weiterbildung folgt oder folgen konnte, be-
steht darin, ein selbstdandiges Weiterlernen im Sinne der Arbeit an sich selbst zu
fordern (TIETGENS 1986, S. 24). Insofern spricht vieles dafiir, den engeren Begriff
»Weiterbildung” durch den weiteren Begriff ,,Weiterlernen” oder ,Kompetenz-
lernen” oder der ,beruflichen Kompetenzentwicklung” zu erganzen und das
Moment der Selbsttatigkeit zu betonen. Um Missverstdandnisse zu vermeiden
sei ausdriicklich betont, dass eine solche Orientierung nicht die Weiterbil-
dungsinstitutionen in Frage stellt, insofern sie selbst einen funktionalen und
strukturellen Wandel durchlaufen.



Weiterbildung im Sinne des Weiterlernens driickt danach individuelle und
offentliche Strebungen aus, die auf die Entwicklung einer lebenslangen Selbst-
organisationsfdhigkeit des Individuums zielen.

In den Veranderungen der Bildungslandschaft konnte die Weiterbildung eine
gewisse Vorreiterrolle spielen, da sich in ihr alle gegenwartigen Entgrenzungs-
tendenzen zu biindeln scheinen, die eine neue Architektur der Weiterbildung
regelrecht erzwingen.

Trotz der eindeutigen Zuordnung des Deutschen Bildungsrats werden die Be-
griffe ,Weiterbildung” und ,,Erwachsenenbildung” (— Erwachsenenbildung)
haufig synonym gebraucht, was wiederum dazu fiihrt, Weiterbildung auf beruf-
liche und innerbetriebliche Weiterbildung zu reduzieren, die sich an den Quali-
fikationsanforderungen der Okonomie orientiert, und unter Erwachsenenbil-
dung alle Lernprozesse zu subsumieren (= politische Bildung,— Allgemeinbil-
dung), die der Personlichkeitsentwicklung dienen und auf die Bildung des Indi-
viduums zielen.

Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung ldsst sich heute begrifflich nur schwer fassen. Terminolo-
gisch miisste dieser Begriff auch die Universitatsbildung, die berufliche Weiter-
bildung, aber auch die auerinstitutionelle Bildung fassen. Die Zieldimension
ist insofern unbegrenzt und sogar der Begriff des Erwachsenen fliefit. In der
Gegenwart sind deshalb die Vorstellungen {iber Erwachsenbildung durch die
okonomisch auf Verwertung orientierte Weiterbildung, kompensatorische sozi-
alpadagogische MaRnahmen allgemeiner oder Biirgerbildung und auBerinsti-
tutionelle Selbstbildung gekennzeichnet. Die traditionellen Konzepte einer all-
gemeinen Menschenbildung verlieren tendenziell an Bedeutung. Insofern ver-
zichten wir gegenwartig auf den Begriff und die Formulierung von Erkenntnisin-
teressen an seine Bestimmung und gebrauchen ihn nur in einem historischen
Kontext.

Der Begriff ,,Erwachsenenbildung” (Andragogik) lste in den 20er Jahren den
Begriff der Volksbildung ab und orientierte auf Allgemein- und Menschenbil-
dung, die einen lebenslangen Prozess des Weiterlernens unterstiitzen sollte:
,»Die Arbeit der Erwachsenenbildung soll ein praktisches Ziel haben, sie kann
sich nicht damit begniigen, den Menschen einen inneren Reichtum an Bildung
zu schaffen. Sie soll ein geistiges Leben, einen Zusammenhang von Uberzeu-
gung, ein Gefiihl von Sitte erzeugen.” (FLITNER 1960, S. 123). Darauf aufbauend
formuliert der Deutsche Bildungsausschuss noch 1960: ,,Gebildet im Sinne der
Erwachsenenbildung wird jeder, der in der standigen Bemihung lebt, sich
selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstandnis
gemdaR zu handeln.” (zit. nach HEGER 1989, S. 409).

Als konstante Thematik von Erwachsenenbildung lassen sich drei Aufgaben-
schwerpunkte identifizieren: eine Defizitorientierung (die Kompensation bei
Benachteiligten, Problemgruppen), eine Partizipationsorientierung (Anregung
und Befdhigung zur Teilhabe und Mitgestaltung des Gemeinwesens) und eine
Identitatsorientierung (die Unterstiitzung der Identitdtsentwicklung).

Erwachsenenbildung umfasst alle Mafsnahmen, die das Individuum in seinen
Bemiihungen als Erwachsener unterstiitzen, ein selbstdndiges Weiterlernen
zu ermdglichen, was die Arbeit an sich selbst und die Auseinandersetzung mit
der Umwelt einschlieft.

Der Begriff orientiert sich an der Selbstbildung des lernenden Erwachsenen und
bedingt eine relative Unbegrenztheit und Offenheit der Zieldimension. Lernen
wird nicht mehr primdr als abhdngige Variable der technisch-6konomischen Ent-
wicklung gefasst, sondern eher als Bestandteil von Lebensfiihrung, in der Sub-
jektivitat entfaltet werden soll. Daher versteht sich Erwachsenenbildung auch
mehr als Suchbewegung (TIETGENS 1986) und Bildungshilfe (SIEBERT 1983).

(= Bildung, = Berufsbildung, = Weiterbildung)
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BEGRIFFSFELDER
BEGRIFFSFELD Il

Arbeit

Das Begriffsfeld gruppiert sich wesentlich um den Begriff des Arbeitens, der
in einer weiten Fassung eingefiihrt wird. Als Arbeit werden danach die Famili-
en-, die Eigen- oder die Biirger- und Gemeinwesenarbeit gefasst. Eine Reihe
weiterer Begriffe wie Arbeitsprozess, -situation, -bedingungen werden unter
arbeitswissenschaftlicher Perspektive eingefiihrt. Unter der Perspektive
begrifflicher Grundlagen einer neuen Lernkultur besitzt der Begriff der Ent-
grenzung des Arbeitens eine grundsdtzliche Bedeutung, der mit einer Analy-
se solcher Entgrenzungen an den Elementen des Arbeitsprozesses erortert
wird. Die Entgrenzungsthematik eréffnet auch den Zugang zur Unterschei-
dung eines traditionellen und nichttraditionellen Arbeitstypus. Auf die Trinitdt
von Arbeit, Lernen und Lebensfiihrung verweist der abschlief3end eingefiihr-
te Begriff ,,alltdgliche Lebensfiihrung”.

Uberblick iiber das Begriffsfeld

Arbeitssituation
Arbeitsform
Arbeitstypus

/ N\
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Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld

Tatigkeit

Das Erkenntnisinteresse orientiert auf einen Begriff von Tatigkeit, der die ver-
schiedenen Formen der bewussten Auseinandersetzung der Person mit seiner
Umwelt zu fassen gestattet, der zugleich aber auch die Abgrenzung zu unbe-
wussten und spontanen Formen des Mensch-Umwelt-Verhdltnisses ermoglicht.
Er soll zudem als relationaler Begriff Ubergénge und Varianzen beschreiben las-
sen, und er soll strukturell und funktional erméglichen, diesem Verhéltnis Qua-
litdten (z. B. Lernhaltigkeit) zuzuordnen.

Der Tatigkeitsbegriff hat in der deutschen philosophischen Diskussion (FICHTE,
FEUERBACH, MARX) eine lange Tradition und in der Pddagogik eine breite Rezep-
tion gefunden. Mit den verschiedenen Darstellungen zur Tatigkeitsgesellschaft
(ARENDT 2002) und in der einflussreichen kulturhistorischen Schule nach LEONT-
JEW (1979) oder WyGoTski (1964) hat der Tatigkeitsbegriff paradigmatischen
Charakter erhalten.

(— Subjektivierung, = Entgrenzung, = Interaktion, = Handeln)

Mit Tdtigkeit bezeichnen wir im Unterschied zu einem reiz-, impuls- oder trieb-
gesteuerten Verhalten ein zielorientiertes, rational gesteuertes und reflek-
tiertes Verhalten wie Arbeiten, Lernen, Spielen, Kommunizieren, Sport treiben,
Informieren.

Interaktion

Der oft in diesem Zusammenhang gebrauchte Begriff der Interaktion bezieht
sich auf die Beziehungen zwischen Akteuren oder Subjekten. Er hebt die Wech-
selseitigkeit, das Aufeinanderbezogensein der Subjekte hervor, und er betont
auch, dass dieses Bezogensein sich auf die Erwartungen, Einstellungen, tat-
sdchlichen oder moglichen Reflexionen der beteiligten Subjekte bezieht.

Interaktion bezeichnet gegenseitig aufeinanderbezogene Handlungen von
Akteuren. Eine Interaktion liegt vor, wenn ein Handelnder sich nicht nur am
gerade erkennbaren oder zufilligen Verhalten orientiert, sondern in den
eigenen Handlungen die méglichen Erwartungen und Reflexionen des Hand-
lungspartners vergegenwirtigt.

Handeln

In Soziologie und Psychologie wird vor allem in der Handlungsforschung und
mit der Konstituierung von Handlungstheorien der Begriff des Handelns und vor
allem des sozialen Handelns eingefiihrt. Wir greifen im Kontext der Lernkultur-
untersuchungen zwar nicht weiter auf den Begriff des Handelns und auf die
Unterscheidung zu ,, Tatigkeit” zuriick, geben aber im Zusammenhang mit dem
oft gebrauchten Begriff der Handlungsforschung oder Akteursforschung (action
research) eine grobe Begriffsbestimmung.

Handeln soll ein menschliches Verhalten (gleichgiiltig ob dufSeres oder inne-
res Tun oder Unterlassen oder Dulden) bezeichnen, wenn die Handelnden
(Akteure) mit ihrem Verhalten einen Sinn verbinden.

Erst der durch die Intention im Handlungsvollzug ergriffene Sinn lasst Verhalten
zur Handlung werden. Fiir Handlungsforschung kdnnte deshalb vor allem die
Sinndimension interessant sein, die mit den Intentionen der intervenierenden
Forscher und der handelnden Akteure verbunden wird. Die Grenzen zum nur
reaktiven oder affektiv gesteuerten Verhalten sind flieend. In der wissenschaft-
lichen Diskussion ist umstritten, inwieweit mit der Sinnzuordnung ein hand-
lungsleitendes/orientierendes Wissen aktiviert wird.

In der Kette Verhalten — Handeln — Tatigkeit — Arbeit wiirde jeweils ein begriffs-
bildendes differenzierendes Merkmal hinzutreten: Handeln als sinntragendes



Arbeit/Arbeiten

Ubersicht 2

Verhalten Handeln Tatigkeit Arbeit

7 v 7

sinntragend zweckgerichtet vergegenstandlichend

Verhalten — Tatigkeit als zweckgerichtetes, reflektiertes Handeln — Arbeit als
objektivierende, vergegenstindlichende, wertschépfende Tatigkeit (vgl. Uber-
sicht 2).

Das Erkenntnisinteresse zielt auf einen Arbeitsbegriff, der weiter als der Begriff
der Erwerbs- oder lohnabhdngigen Arbeit ist und damit auch gestattet, die spe-
zifischen gesellschaftsgestaltenden und personlichkeitsformenden Wirkungen
von Arbeitstatigkeiten aufierhalb der Erwerbsarbeit abzuheben und sie Thesen
vom Ende der Arbeitsgesellschaft entgegenzusetzen. Der Begriff ,Arbeiten”
oder ,Arbeit” soll

I offen fiir die Veranderungen in der Arbeitsgesellschaft und fiir neue Formen
von Arbeit sein, die mit einer weiteren Ausdifferenzierung gesellschaftlicher
Arbeitsteilung entstehen,

I die bisherige Reduktion auf eine bestimmte Form der Arbeit aufheben und
Ubereinstimmungen und Unterscheidungen verschiedener Formen von Ar-
beit fassen lassen,

I das Arbeiten von anderen Tatigkeiten unterscheiden und den besonderen
Stellenwert fiir die Existenzsicherung und Sinnfindung und -bestimmung des
Individuums und der Gattung beschreiben lassen,

I eine bestimmte Flexibilitat der Zuordnung zulassen, die davon ausgeht, dass
das Merkmal ,,Arbeiten” einer Tatigkeit nicht ein fiir allemal zugeschrieben
wird, sondern den Wechsel der Attributierungen zuldsst.

Umgangssprachlich verbindet sich seit Jahrhunderten mit dem Begriff ,,Arbeit”
menschliche Anstrengung, Aufwand von korperlicher oder geistiger Kraft, Miih-
sal. Der Mythos der Vertreibung des Menschen aus dem Paradies und die Ver-
dammung, er miisse im Schweile seines Angesichts sein Brot essen, steht
metaphorisch fiir diese Auffassung. Der Protestantismus hebt die Unterschei-
dung in niedrige (kdrperliche) und hohere (geistige) Arbeit auf und lasst jede
Arbeit als gottgefillig ansehen. Mit MAX WEBER erhdlt diese Deutung eine theo-
retische Grundlegung, indem Arbeit nicht mehr Mittel zum Zweck der Bediirf-
nisbefriedigung, sondern der eigentliche Zweck menschlichen Daseins ist. MARX
ldsst in einem anthropologischen Kontext die Frage offen, in welcher Form in
kiinftigen Gesellschaften Arbeit weiter existieren konnte und verweist nur dar-
auf, dass erst jenseits derselben ,die eigentliche Kraftentwicklung, die sich
selbst als Selbstzweck gibt”, das wahre Reich der Freiheit beginnt. (MARX 1983,
S. 828) In seiner Arbeitswerttheorie analysiert er ausschlieBlich die Form der
Lohnarbeit. Mit der fortschreitenden Industrialisierung wird der Arbeitsbegriff
auf die Bezeichnung der erwerblichen und lohnabhéngigen Arbeit reduziert.

In der Sozialwissenschaft (Volkswirtschaftslehre, Soziologie, Erwachsenen-
pddagogik) wird Arbeit vor allem unter drei Perspektiven gefasst, die oft in ein
und derselben Begriffsbestimmung zu finden sind: Die konomische Perspekti-
ve hebt vor allem das Merkmal der Arbeit ab, den Stoffwechsel mit der Natur zu
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regeln, Produktionsfaktor zu sein und den gesellschaftlichen Reichtum hervor-
zubringen. Die soziologische Perspektive sieht in der Arbeit einen sozialisieren-
den Faktor, in dem der Mensch sein gesellschaftliches Wesen entdufiert bzw.
aneignet und gesellschaftliche Verhéltnisse produziert, die psychologische Per-
spektive wiederum sucht vor allem dem Zusammenhang zwischen der verdn-
dernden Tatigkeit des Menschen und der Regulation und Selbstregulation nach-
zugehen, die wiederum die Selbstveranderung des Individuums bewirkt.

Berufsbildung und Weiterbildung waren traditionell am Begriff der beruflich ori-
entierten Erwerbsarbeit orientiert. Anpassungsfortbildung und Umschulung zu
einem neuen nachgefragten Beruf sollten die Stabilitdt des Arbeitskraftemarkts
und die Verwertung der Ware Arbeitskraft ermdglichen. Menschenbildung war
eine Bildung fiir Arbeit. Mit dem Human-Ressource-Ansatz findet die Diskussion
iber Arbeit in den 8oer Jahren als Humanisierung der Arbeitswelt eine Neuori-
entierung. Das Humankapital ist danach als Leistungsressource effizienter vor-
zubereiten und zu fiihren. Die Verwertungsperspektive findet in der Gegenwart
ihren weitgehendsten Ausdruck in der Vorstellung, dass der Typus des verbe-
ruflichten Lohnarbeiters in einen Arbeitskraftunternehmer tberginge (Vo/
PONGRATZ 1998), der nicht nur seine eigene Reproduktion als Arbeitskraft und
seine Vermarktung zu sichern hat, sondern auch seine Lebensfiihrung ,verar-
beitlichen” muss, d. h. auch die private Lebensfiihrung dem Arbeitsinteresse
unterordnet. Person und Arbeitskraft bzw. Beruf fallen in dieser Vorstellung
ineinander.

(— Tatigkeit, = Arbeitskraft)

Arbeit bezeichnet eine bewusste und zielgerichtete menschliche Tdtigkeit, die
auf die Verdnderung (Aneignung) auferhalb des Individuums existierender
Verhiiltnisse gerichtet ist und einen Gebrauchswert hervorbringt. In arbeits-
teiligen Gesellschaften integriert sich das Individuum durch die Arbeit in die
Gemeinschaft und stellt einen allgemeinen gesellschaftlichen Zusammenhang
her.

Im Weiteren heben wir fiir den Programmkontext folgende Merkmale im Begriff
Arbeit ab:

I Arbeitist eine bewusst verdndernde Tdtigkeit des Menschen, in der mit Hilfe
von Arbeitsmitteln Naturstoffe, geistige Gegebenheiten (Daten und Symbo-
le) oder menschliche Beziehungen verdndert und den Zwecken des Men-
schen nutzbar gemacht werden.

I Arbeit versteht sich als zielbestimmte und zielsetzende Tdtigkeit, in der das
Resultat geistig als Ziel vorweggenommen wird und der ,Widerstand des
Gegenstands” unter Verbrauch von Kraft tiberwunden werden muss.

I Inder Arbeit entdufert (vergegenstindlicht, objektiviert) sich das Individu-
um, die Energien des inneren Systems (der Gruppe, des Menschen) werden
auf die duBere Umwelt ibertragen und die duBBere Welt wird verinnerlichend
angeeignet. Die Arbeit wird so zum vermittelnden Glied zwischen dem inne-
ren (Mensch) und duBeren System (Umwelt).

I Arbeit ist eine Tatigkeit, die einen Gebrauchswert hervorbringt und nutzen-
Sorientiert ist.

I Arbeit ist eine Tatigkeit, die in einer arbeitsteiligen Gesellschaft kooperativ
geleistet wird und in der das Individuum seine Integration (die Vergesell-
schaftung) in die Gemeinschaft vollzieht. In der Arbeit verwirklicht sich das
sozialisierende Moment menschlichen Daseins (HORKHEIMER).

In dieser Bestimmung wird Arbeit bewusst von den konkreten gesellschaftlichen
Eigentums-, Austausch- und Verteilungsformen (z. B. der kapitalistischen Wirt-
schaftsform) geldst.

Arbeit ist damit im Unterschied zu MARX auch nicht an den Warencharakter
gebunden. Der Begriff bezeichnet nicht nur warenproduzierende Arbeit, die tiber



einen Tauschwert auf einem Markt realisiert wird. Arbeit ist immer wertschop-
fend, aber dieser Wert beschrankt sich nicht auf den Tauschwert, sondern
schliet auch den Gebrauchswert ein. Arbeit ist danach auch die Hausarbeit, die
Tatigkeit als Leiter des Chores, die Leitung eines Unternehmens, die Betreuung
eines alternden Menschen oder die Moderation eines Gesprachskreises. Viele
der Tatigkeiten auBerhalb der Erwerbsarbeit, im sog. sozialen Umfeld, tragen
das Merkmal einer solchen gebrauchswerterzeugenden Arbeit.

Die Begriffsbestimmung weist eine Reihe relationaler Implikationen auf:

I Das Merkmal ,,Arbeit zu sein” ist flieBend, d. h. eine Tatigkeit kann dieses
Merkmals auch wieder verlustig gehen oder ein solches erwerben. Die geis-
tige Aneignung z. B. einer fremden Sprache, von Sachwissen oder Um-
gangsformen ist ein Prozess der Verinnerlichung. Er ist vorerst nicht auf die
Beziehung zu anderen gerichtet und erheischt auch keine Anerkennung. Die
Tatigkeit als Dolmetscher tragt dagegen alle bisher genannten Merkmale der
Arbeit. Die sog. Trauerarbeit, die ein Mensch bei Verlust eines Angehorigen
leisten muss, wiirde das Attribut Arbeit nicht beanspruchen kénnen, der
Pfarrer, der Trauernde begleitet, wiirde dagegen Beziehungsarbeit leisten.

I Tatigkeiten, die das Merkmal Arbeiten tragen, schreiben dieses Merkmal
nichtmonolithisch zu, d. h. solche Tatigkeiten konnen sowohl Merkmal des
Arbeitens als auch des Lernens oder Spielens haben. Das arbeitsintegrierte
Lernen wird z. B. wesentlich durch die Verkniipfung von Arbeiten und Lernen
realisiert.

I Die Zuordnung , Arbeit zu sein” ist zudem relativ, d. h. aus verschiedenen
Perspektiven kann ein und dieselbe Téatigkeit, z. B. das Fitnesstraining, Spiel
oder Arbeit sein.

In der weiteren Begriffsbildung werden wir vor allem bei der Begriffsbestim-
mung ,Lernen” auf eine Gliederung zuriickgreifen, die mit der Darstellung der
einfachen Elemente der Arbeit vorbereitet werden soll. Danach unterscheiden
wir den Arbeitsgegenstand, das Arbeitsresultat, den dazwischenliegenden
Arbeitsprozess mit den Dimensionen Mittel, Ort, Zeit, Form. Bei ERPENBECK
(2003, S. 9) findet man in der Darstellung der Lernkulturbereiche eine dhnliche
Aufgliederung in Lernresultat, Lernprozess und Lernort.

(= Arbeitsteilung, = Erwerbsarbeit, = Arbeitskraft)
Arbeitskraft/Arbeitsvermégen

Mit (individueller) Arbeitskraft oder Arbeitsvermdgen bezeichnen wir die
Gesamtheit der physischen und psychischen Kompetenzen eines Individuums,
die es in Bewegung setzt, um einen Gebrauchswert zu erzeugen.

Als gesellschaftliches Arbeitsvermdgen wird die Gesamtheit aller kérperlichen
und geistigen Kompetenzen der arbeitsfahigen Mitglieder der Gesellschaft zur
Verrichtung gesellschaftlich notwendiger Arbeit gefasst. Die Reproduktion des
Arbeitsvermdgens bildet nicht nur einen Prozess der stetigen Wiederherstellung
des verausgabten Vermdgens, sondern vollzieht sich erweitert, bringt neue Ent-
wicklungsmoglichkeiten und -bedingungen hervor.

Kennzeichen der Genese dieser historischen Formen ist der zunehmende Ein-
fluss der Subjektivitdat auf den Arbeitsprozess, die sich auf allen historischen
Stufen der Entwicklung der Arbeitskraft findet, aber mit der historischen Ent-
wicklung verdndert. Das Maf der Reflexivitdt unterscheidet sich und insofern
bildet sich in der Gegenwart mit der sich entgrenzenden Arbeit eine neue Stufe
der Reflexivitat aus. Origindr an die jeweilige Person gebundene Eigenschaften,
Motivationen und Handlungspotenziale werden vom Management als produkti-
ve Ressource erkannt und systematisch in die Arbeitsorganisation einbezogen.
(EGBRINGHOFF U. a. 2003, S. 1)

(— Arbeit, = Subjektivierung, = Entgrenzung, — postindustrielle Gesell-
schaft)
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Ubersicht 3: Historische Entwicklungsformen der Arbeitskraft (nach VoB 1991)

vorindustrielle Formen der Arbeitskraft
Handwerker, Heimarbeiter, Tagelohner/Wanderarbeiter
ganzheitliche Arbeitsverrichtung

proletarischer Lohnarbeiter
rigide Kontrolle, extensive Ausbeutung, Patronage

verberuflichter Arbeitnehmer
standardisierte Qualifizierung, taylorisierte Arbeitsorganisation,
verwissenschaftliche Kontrolle, arbeitsfunktionale Qualifikation

»verbetrieblichter” und auBerbetrieblicher Arbeitskraftunternehmer
mit der Kompetenz zur Selbstorganisation

Es hat sich in der Literatur durchgesetzt, die Arbeitskraft durch folgende Eigen-
schaften zu charakterisieren: Employability, Entrepreneurship, Flexibility.

Employability bezeichnet die Mobilitatsbereitschaft einer Person, um Arbeit zu
bekommen oder zu behalten und ihre beruflichen Kompetenzen auf den neues-
ten Stand zu bringen — allgemeiner auch als Beschéftigungsfahigkeit und noch
besser als Beschaftigungssicherheit aller Masnahmen zum Erhalt und zur Ent-
wicklung dieser Beschaftigungsfahigkeit gefasst. In beiden Fallen geht es nicht
ausschlielich um die Angemessenheit der Kompetenzen der Arbeitskraft, son-
dern auch um die Anreize und Méglichkeiten, die der Arbeitskraft angeboten
werden.

(— Arbeitskraft, = Subjektivierung)

Entrepreneurship bezeichnet den Unternehmergeist einer Person, durch die
Nutzung der eigenen Ressourcen und der momentanen Umweltbedingungen
kurz- und langfristige Optionen zu entwickeln und durchzusetzen. Die Eigen-
schaft des Entrepreneurs tangiert Eigenschaften des Arbeitskraftunternehmers,
umfasst aber weitergehend auch Optionen fiir andere Akteure.

(— Arbeitskraft)

Flexibility bezeichnet die Fahigkeit einer Person, sich auf wechselnde Anforde-
rungen des Arbeits- und Lebensprozesses einzustellen und entsprechende
Bewadltigungsstrategien zu entwickeln.

Diese geforderten Eigenschaften erhohen die Anspriiche an die Reflexivitdt der
Subjekte.

Reflexiv handelndes Subjekt

Die Verdanderungen der Motivkonstellationen, der Zielstrukturen, der Aufbau
neuer Kompetenzen, Neubewertungen der eigenen Person und des eigenen
Lebens bringen ein Paradigma hervor, das sich als das Konzept des reflexiv han-
delnden Subjekts versteht.

Reflexiv handelndes Subjekt bezeichnet ein Individuum, das nicht mehr durch
direkt oder indirekt externe Anforderungen und Méglichkeiten bestimmt wird,
sondern durch eine hohe Reflexivitidt gegeniiber den strukturellen Um-
weltbedingungen und durch Selbstreflexivitit gegeniiber den eigenen Le-



bensbedingungen, -prozessen und -entwiirfen und den darin enthaltenen
Handlungsproblemen, -konflikten und -dilemmata.

Arbeitsteilung

In der Argumentation zum Begriffsgebrauch kdnnte die Vorstellung vom reflexiv
handelnden Subjekt und der darauf beruhenden individuellen Autonomie ein
Bild von Erwerbsarbeit zeichnen, dass der Realitdt nicht standhalt. Das Bediirf-
nis nach individueller Autonomie ist sicher gewachsen, aber nicht in gleichem
Mafle sind es die strukturellen und arbeitsorganisatorischen Bedingungen zu
ihrer Realisierung. Der Grad der Fremdbestimmung hat sich verdandert, die Kon-
trollmechanismen sind subtiler geworden, Formen der Selbstdisziplinierung er-
zeugen stringentere Regeln. Eine sich verstdarkende Reflexivitat konnte damit
beim Individuum sogar wachsende Unsicherheit und Zerrissenheit erzeugen.

(= postindustrielle Gesellschaft, = Subjektivierung, = Individualisierung)

Die Beschreibung wachsender Differenzierung in der Arbeitswelt greift iberra-
schenderweise kaum auf das Konzept der Arbeitsteilung zuriick. Dabei kdnnte
gerade in Prozessen sich verandernder Arbeitsteilung das Verstandnis auch von
Verselbstdndigung (Separation) und Verflechtung (Integration) der Arbeitstatig-
keiten in der Gesellschaft begriindet sein. Die Teilung der Arbeit trennt und ver-
bindet Arbeitstatigkeiten, indem sie in einem System der Gegenseitigkeit von
Separation und Kooperation den Austausch von Arbeitsresultaten und Arbeits-
tatigkeiten entfalten lasst.

Insofern orientiert das Erkenntnisinteresse darauf, mit dem Begriff Arbeitstei-
lung den Prozess der Entgrenzung der Arbeit auch als Prozess sich verandernder
Arbeitsteilung zu bestimmen und damit auch eine historische Kontinuitdt von
Entgrenzungen anzudeuten. Die Differenzierungen der Tatigkeiten und die Her-
ausbildung auch neuer Formen der Erwerbstédtigkeit sollen in einen solchen
Zusammenhang eingeordnet und die soziale Dimension der Arbeitsteilung soll
bewusst gemacht werden. Damit konnte ein tieferes Verstdandnis der Arbeitstei-
lung auch den Zugang zum Verstdndnis der Entwicklung von Lernkulturen bil-
den.

Mit Arbeitsteilung soll die Aufgliederung und Zusammenfiihrung (Differen-
zierung und Integration) des ganzheitlichen Reproduktionsprozesses in quali-
tativ verschiedene Teilprozesse und die ldngerfristige Verteilung oder Zu-
ordnung derselben an einzelne Individuen oder verschiedene Gruppen arbei-
tender Individuen verstanden werden.

Arbeitsteilungen gehen oft mit sozialen Teilungen einher (z. B. kérperliche und
geistige Arbeit; ausfiihrende und leitende Arbeit). Gesellschaftliche Arbeitstei-
lung fordert deshalb in einem volkswirtschaftlichen Zusammenhang einerseits
die gesellschaftlich-ckonomische Produktivitdt, anderseits verstarkt sie die
soziale Rollendifferenzierung und damit die funktionale Abhdngigkeit der Mit-
glieder einer Gesellschaft. Neben der Arbeitsteilung nach Geschlecht und Alter
tritt eine Arbeitsteilung, die als Verteilung der gesellschaftlich notwendigen
Arbeit auf bestimmte Zweige der gesellschaftlichen Gesamtarbeit (nicht nur der
Wirtschaft), aber auch als Differenzierungsmoment innerhalb von Wirtschafts-
zweigen oder der innerbetrieblichen Aufgliederung bei der Herstellung, dem
Transport oder dem Vertrieb der Erzeugnisse auftritt.

Die Entgrenzungshypothese geht von einer zunehmenden Erosion der Arbeits-
teilungen und inshesondere der zwischen kdrperlichen und geistigen, zwischen
beruflichen und nichtberuflichen, zwischen erwerbsorientierten und nichter-
werbsorientierten Arbeitstitigkeiten und den jeweiligen Ubergdngen, Vernet-
zungen und Verflechtungen aus. Zugleich werden Momente der Separation wei-
ter wirken, betriebliche Arbeitsteilungen erhalten bleiben und sich gegebenen-
falls auch vertiefen und bestimmte Tatigkeitsprofile scharfen. Veranderte Tei-
lungen der Arbeit werden sich nicht allein der Mechanismen des Markts bedie-
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nen konnen, auf dem die Verteilung der Arbeit nach den Kapitalverwertungs-
chancen geregelt wird, sondern sich als Inhalte einer steuernden Verteilungs-
politik erweisen miissen, die Wirtschafts-, Arbeitsmarkt-, Bildungs-, Umwelt-
und Sozialpolitik in einer 6ffentlichen (Beschaftigungs-)Arbeitspolitik vereint
und den gesellschaftlichen Stellenwert von menschlicher Arbeit neu bestimmt.

(— Arbeitskraft, = Entgrenzung, = postindustrielle Gesellschaft, = Subjekti-
vierung)

Die folgende Differenzierung von Arbeit enthdlt sowohl Merkmale, die aus der
Arbeitsteilung resultieren (Familien, Gemeinwesenarbeit u. a.), als auch solche,
die durch die Strukturierung der sozialen Form der Arbeit und der Verfiigung
liber die Arbeitskraft resultieren.

Erwerbsarbeit/Lohnarbeit

Nach dem Kriterium der sozialen Form, d. h. dem Verwertungs- und Anerken-
nungsmodus der Arbeit und der Arbeitskraft auf dem Markt weist die kiinftige
Arbeitsgesellschaft mindestens zwei gesellschaftliche Arbeitssphadren auf:

Die Erwerbsarbeit, die einer gesellschaftlichen Anerkennung (Realisation) des
Tauschwerts auf dem Markt bedarf, ist an mehr oder weniger professionell
gebundene und spezialisierte Tatigkeiten in den verschiedenen Arbeitsmarkt-
formen (primér, sekundaér, tertidr) gebunden und an einem gewinnorientierten
Wirtschaftssystem und einer privatwirtschaftlichen Nachfrage nach Arbeit aus-
gerichtet. Die Erwerbsarbeit ist nicht unbedingt an Berufstatigkeit oder an Lohn-
arbeit gebunden, sondern kann auch die Arbeit eines Unternehmers oder Frei-
beruflers darstellen (z. B. realisiert der Handwerksmeister seine Arbeit und den
erbrachten Kapitalanteil auf einen Markt, aber er ist selbst auch Eigentiimer sei-
ner Produktionsmittel). Lohnarbeit als eine Form der Erwerbsarbeit setzt den
doppelt freien Arbeiter voraus, der frei ist, seine Arbeitskraft verkaufen zu kon-
nen, und der frei von Produktionsmitteln ist, die es ihm ermoglichen konnten,
selbstandige Erwerbsarbeit zu leisten. Die moderne Lohnarbeit setzt nicht direkt
einen ,,Arbeitgeber” voraus, der Eigentiimer von Produktionsmitteln ist, wie z.
B. der Staat, die Gewerkschaften oder die Kirchen. Die Einteilung in Lohn- und
Nichtlohnarbeit versagt, wenn die Gruppe der Manager einbezogen wird, die
einerseits vom Eigentiimer abhdngig sind und ihm auch ihre Arbeitskraft ver-
kaufen miissen, andererseits ein eigensinniges Geflecht von Beziehungen und
Einflusssphdren erzeugen, in dem sie nicht nur selbst Arbeitgeberfunktionen
ausflihren, sondern auch eine relative Unabhdngigkeit gegeniiber den Eigentd-
mern entwickeln.

Erwerbsarbeit bezeichnet eine Form der Arbeit, deren Resultat auf einem
Markt auf der Grundlage ihres Tauschwerts realisiert werden muss.

Lohnarbeit fasst eine Form der Arbeit eines abhdngigen Individuums, das
seine Arbeitskraft auf einem Arbeitsmarkt anbieten und verkaufen muss und
einen entsprechenden Gegenwert dafiir in Form des Lohns erhilt.

Die Erwerbsarbeit nimmt Merkmale des Jobs an, wenn sich die Sinndimension
des Arbeitens, einen Gebrauchswert zu schaffen, der (fiir andere) niitzlich ist,
auflgst. Der rasche Wechsel der Jobs (job-hopping) kénnte Ausdruck eines sol-
chen Sinndefizits sein, andererseits den Arbeitenden auch zwingen, einen eige-
nen Sinn ,,seiner” Tatigkeit (z. B. aus dem Vergleich der verschiedenen Tatig-
keitsfelder) zu konstruieren. Die Reflexivitat und Selbstreflexivitdt erhielte so
als Kompetente der Sinnkonstruktion eine neue Bedeutsamkeit. Dem steht wie-
der entgegen, dass hdufig gering qualifizierte Arbeitsuchende einem solchen
Wechsel zu allererst ausgeliefert sind, den sie nicht mit der notwendigen Refle-
xivitat begleiten konnen.

Die Nichterwerbsarbeit bedarf keiner Vermittlung und Anerkennung iiber den
Markt und der dortigen Wertrealisierung (z. B. Hausarbeit, Eigenarbeit, Biirger-
arbeit). Mdgliche finanzielle Anerkennungen wiirden nicht als Aquivalent des



Familienarbeit

durch die Arbeit erzeugten Wertes erfolgen und in der Regel auch nicht die Exis-
tenz sichern helfen. Die Nichterwerbsarbeit erfolgt in oft gleichfalls spezialisier-
ten, arbeitsteilig organisierten Tatigkeiten, die Bediirfnisse des Gemeinwesens
befriedigen.

Bisher spricht alles dafiir, dass die sog. Erwerbsarbeit fiir die meisten Individu-
en nach wie vor das entscheidende Mittel zur Sicherung der materiellen Exis-
tenz, zur gesellschaftlichen Statussicherung und Mittel der Identitatsbildung
darstellt und Nichterwerbsarbeit als eine zusatzliche, ergdnzende — wenn auch
haufig nicht weniger anstrengende und aufwendige — Arbeitssphdre gesehen
wird. Insofern zielt das Erkenntnisinteresse vor allem auf neue Differenzierun-
gen und auf mégliche Ubergangsformen in die Erwerbsarbeit.

(= Arbeitsteilung, = Arbeitskraft)

Familienarbeit bezeichnet die fiir die Reproduktion der familialen Haushalt-
fiihrung notwendigen Arbeit, die meist durch die Mitglieder der Familien arbeits-
teilig geleistet wird. In die Arbeitsteilung kénnen auch Nichthaushaltangehori-
ge (erwachsene Kinder, Bekannte und Freunde) einbezogen sein. Familienarbeit
wird als Nichterwerbsarbeit erbracht. Der Ubergang der Familienarbeit in die
lohnorientierte Erwerbsarbeit wird im Dienstleistungsgewerbe vollzogen.

Familienarbeit bezeichnet die fiir die familiale Haushaltfiihrung notwendige
Arbeit, die durch die Mitglieder der Familien arbeitsteilig geleistet wird.

Eigenarbeit

Wie verschiedene andere Begriffe des Begriffsfelds Arbeit wurde auch der
Begriff ,,Eigenarbeit” im Zusammenhang mit alternativen 6konomischen Kon-
zepten — die Riickgewinnung von Autonomie in der warenproduzierenden Ge-
sellschaft gebildet. ILLicH (1979) bezeichnet Eigenarbeit als Tatigkeit, ,,mit der
sich Menschen von Produktion und Konsum absetzen ... Eigenarbeit ist Ersatz
von Ware durch eigenes Tatigsein.”

Eigenarbeit bezeichnet handwerkliche, kulturelle oder soziale Arbeitstdtig-
keiten, die eigene Bediirfnisse durch eigenes Tun im eigenen Auftrag, nach
eigenem Konzept und mit den eigenen Kriften befriedigen.

Biirgerarbeit

Der Begriff ,freiwillige Arbeit” als Tatigkeit, die das Individuum leistet, auch
wenn es nicht dazu existenzsichernd oder gesetzlich verpflichtet ist, ist ver-
schiedenen Begriffen — wie Familien- oder Eigenarbeit zuordenbar und damit
sehr vage. Im Unterschied dazu wird mit dem Begriff ,,gemeinniitzige Arbeit”
haufig eine Tatigkeit verstanden, die meist aus einer gemeinsamen Problemsi-
tuation heraus initiiert und nicht marktférmig realisiert wird. Als gemeinnitzig
wird eine Tatigkeit angesehen, wenn ein Nutzen fiir eine Gemeinschaft beab-
sichtigt ist, ohne das eine unmittelbare Gegenleistung fiir sich selbst erwartet
wird. Im Unterschied wiederum dazu, organisieren sich manche Initiativen, z.
B. Selbsthilfegruppen, nach dem Prinzip der Gegenseitigkeit der Unterstiit-
zung.

Im Vergleich zu anderen Formen unbezahlter freiwilliger Tatigkeiten besitzt
ehrenamtliche Tatigkeit/Arbeit einen héheren Organisierungs- und damit Ver-
pflichtungsgrad, der hdufig mit schriftlichen Vereinbarungen und Abmachungen
verkniipft ist, monetdre Entschadigungen nicht ausschliet und mit einer Posi-
tionierung in einem sozialen Netz und mit Mitgliedschaften verbunden ist.

Unter Biirgerarbeit wird die aufSerhalb der Erwerbstdtigkeit geleistete unent-
geltliche Arbeit im und fiir das Gemeinwesen verstanden.

Biirgerarbeit als Bestandteil regionaler Gesamtarbeit ist fiir die Entwicklung und
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Stabilisierung des Gemeinwesens, fiir die Erhaltung und Entwicklung regiona-
ler Infrastrukturen, regionalen Selbstbewusstseins und regionaler Selbstent-
wicklung von zentraler zivilgesellschaftlicher Bedeutung (BEck 1999; FRANZKY/
WOLFLING 1997). Die Biirgerarbeit hat viele Bertihrungspunkte mit der Gemein-
wesenarbeit.

(— Gemeinwesenarbeit, = Arbeitsteilung, = Arbeit)

Gemeinwesenarbeit

In den 30er Jahren wurde in den USA eine Form der privaten und &ffentlichen
Sozialarbeit mit dem Ziel entwickelt, die Bevdlkerung bestimmter geosozialer
Raume zu sozialer Selbsthilfe zu fiihren und zu befahigen. (ELSEN 1998, 2004)

Gemeinwesenarbeit bezeichnet einen systematisch angeregten und dffentlich
kontrollierten Prozess, in dessen Verlauf die Mitglieder eines Gemeinwesens
ihre Bediirfnisse artikulieren, als Ziele und Handlungsprogramme fixieren und
Ressourcen zu deren Realisierung erschliefsen.

Arbeitsprozess

Grundelement der Gemeinwesenarbeit ist die Hilfe zur Selbsthilfe. Sie erfiillte
ihren Zweck nur bedingt, wenn sie sich auf caritative Dienstleistungen fir
Bediirftige in sozialen Brennpunkten beschrankte. Sie orientiert deshalb auf
das Herstellen von Offentlichkeit, das Bewusstmachen von gemeinsamer Be-
troffenheit und auf die Suche nach gemeinsamen Lésungen.

Die anschlieBenden Begriffe folgen weitgehend dem umgangssprachlichen
Gebrauch:

Der Arbeitsprozess bezeichnet den Verlauf der Tdtigkeit von ihrer Aufnahme
bis zum Abschluss im Resultat.

Arbeitsbedingungen

Mit Arbeitsbedingungen soll die Gesamtheit der Faktoren bezeichnet werden,
welche die Arbeitssituation, das Arbeitshandeln und das Arbeitsresultat
bestimmen.

Arbeitssituation

Die Arbeitswelt ist wie andere Tatigkeitsfelder situativ strukturiert. Die Arbeits-
situation bezeichnet Tatigkeits- und Erfahrungsfelder, die als selbst gestellte
oder fremdgestellte Aufgabe bewdltigt werden miissen. Die Arbeitssituation
stellt die kleinste Einheit menschlichen Tatigseins in der Wechselwirkung der
Person/des Subjekts mit seiner Umwelt dar. Arbeitssituationen kénnen sich
durch gegensatzliche Interessen als Konfliktsituationen entwickeln.

Arbeitssituation bezeichnet einen tdtigkeitsbestimmten und relativ dauer-
haften Zusammenhang zwischen einem arbeitenden Subjekt und seiner Um-

welt.

Arbeitsaufgabe

Arbeitsaufgabe bezeichnet eine fremdgestellte oder selbst gestellte Auffor-
derung, eine Arbeitssituation zu bewiiltigen.

Arbeitsform

Arbeitsform oder soziale Form des Arbeitens bezeichnet die Art der Koope-
ration im Arbeitsprozess.



Arbeitstypus

Als Arbeitstypus soll eine historisch entstandene, unter technischen und
sozialen Bedingungen sich herausbildende Organisationsform der Arbeit (z.
B. bduerliche Arbeit, zunftmdpig organisierte handwerkliche Arbeit, Manu-
fakturarbeit, fordistische oder postfordistische Industriearbeit) verstanden
werden.

Entgrenzung des Arbeitens

In Bezug auf die Arbeitsverhdltnisse fiihrt die Entgrenzung zu einer weitgehend
neuen Qualitadt der gesellschaftlichen Organisation von Arbeit.

Entgrenzung des Arbeitens bezeichnet die Reduzierung bzw. Auflésung bishe-
riger Normalitdtsmuster der Arbeit und ihre Ersetzung/Ergidnzung durch eine
selbst organisierte Arbeitstitigkeit.

Leitlinie ist immer weniger die moglichst dichte Begrenzung von Handlungsop-
tionen, um Tatigkeiten auf detailliert disponierte Abldufe und Ziele auszurich-
ten, sondern immer mehr das Gegenteil: die Vorgabe von diffusen Handlungs-
rahmen mit deutlich reduzierten fremdbestimmten Strukturierungswirkungen,
die nun von den Arbeitenden mit eigenverantwortlichen Strukturierungsleistun-
gen genutzt werden miissen (VoB 1998, S. 477) ,,Es geht immer weniger darum,
klar definierte Vorgaben fiir den Arbeitsprozess moglichst abweichungsfrei zu
befolgen, sondern das Arbeiten ohne direkte strukturelle Unterstiitzung, aber
bei erheblich hoheren Leistungsforderungen (einschlieBlich der erhohten Bela-
stungsqualitat) selbst zu steuern.” (Vo 1998, S. 477). In der Argumentation fiir
oder gegen die Entgrenzung ist zu beachten, das moglicherweise sich ein sol-
cher Arbeitstypus nur auf wenige Personengruppen (Manager, IT-Arbeiter, Wis-
senschaftler) bezieht und viele andere Bevdlkerungsgruppen von der Entgren-
zung in der Arbeit nicht beriihrt werden.

Folgt man einer Gliederung der Arbeitsverhéltnisse nach Zeit, Raum, Arbeits-
mittel, Arbeitsinhalt (Qualifikationsanspruch), sozialer Form, institutioneller Or-
ganisation, Biographie und Ziel bzw. Sinndimension lassen sich folgende Ent-
grenzungen zeigen (vgl. Ubersicht 4).

(— postfordistische Gesellschaft, = Subjektivierung, = Arbeitskraft, = Ent-
grenzung des Lernens)

Ubersicht 4: Entgrenzungen in den Elementen des Arbeitsprozesses

Element des Arbeitsprozesses Entgrenzungsdimension

Zeit zeitliche Flexibilisierung, Vielfalt der Arbeitszeitformen in Dauer, Lage
und Regulierungsform

Raum Entgrenzung der lokalen Strukturierung und 6rtlichen Bindung von
Arbeit

Mittel wachsende Austauschbarkeit, Kompatibilitat und individuelle Verfiig-
barkeit der Arbeitsmittel

soziale Form Entgrenzung kooperativer Strukturen

Organisation Abbau institutioneller Regulierungen und normativ organisierter
Gefiige mit wachsender Autonomie der Akteure

Qualifikation berufliche Mobilitat gegeniiber standardisierten fachlich-beruflichen
Arbeitsplatzspezifikationen

Biographie Entstandardisierung der kontinuierlichen Erwerbsbiographie

Sinn/Motivation Eigenmotivierung und selbstandige Sinnsetzung gegeniiber

Betriebs- und Berufsbindungen
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Mit der entgrenzten Arbeit nehmen einerseits die zeitlichen, radumlichen, media-
len und sozialen Handlungsspielrdume in der Arbeitstatigkeit zu, andererseits
wird diese Autonomie durch arbeitsplatzferne Kontrollmechanismen, durch
Zielvorgaben, duBere Arbeitsanreize wieder eingeengt und kontrolliert. (VIETH
1995)

In den Beziehungen zwischen den Entgrenzungen der verschiedenen Lebensbe-
reiche erscheint unter der Perspektive einer neuen Lernkultur besonders die
Beziehung zwischen Entgrenzung des Lernens und des Arbeitens von Interesse.

(— Entgrenzung des Lernens, = Arbeitsteilung, = postfordistischer Arbeitsty-
pus)

In den letzten Jahren zeichnet sich mit der Entgrenzung der Arbeit der Ubergang
zu einem neuen Typ der Arbeit ab, der den tayloristisch-fordistischen Typus
ablosen konnte. Im Rahmen groRbetrieblich organisierter Produktion wurde
durch gesteigerte Arbeitsteilung, Rationalisierung und erweiterte Losgréfen
eine Produktivitdtssteigerung erreicht, die eine Herstellung standardisierter
Massengiiter ermdglichte, was wiederum zu einer Expansion des Massenkon-
sums in den Industrieldandern fiihrte. Insofern charakterisiert der Fordismus
mehr als nur eine Form der Produktionsorganisation. Er fasst eine Gesamtheit
der technischen, 6konomischen und sozialpolitischen Grundsatze zeitweiliger
Produktionsweise von Industriestaaten. Die fordistische Produktionsorganisati-
on beruht auf dem Taylorismus, einem System wissenschaftlicher Betriebs-
filhrung und Arbeitsorganisation, in dem komplexe Arbeitszusammenhdnge in
einfache, repetiv zu bewdltigende Zusammenhénge zergliedert wurden, fiir die
eindeutige Handlungsvorschriften existierten. Dieser Typus kann durchaus den
Charakter qualifizierter Arbeit annehmen und ist deshalb nicht mit einfacher
Arbeit gleichzusetzen.

Die Entgrenzung der Arbeit fiihrt zu einer wachsenden Individualisierung der
Produktion und des Konsums und bereitet eine postfordistische Produktions-
weise vor. Im Unterschied zum fordistisch-tayloristischen Arbeitstyp wiirde der
posttayloristische (auch toyotistisch genannt) Arbeitstypus auf ganzheitliche
Arbeitszusammenhange, reduzierte Arbeitsnormative, selbstbestimmbare Ent-
scheidungs- und Handlungsrdaume und selbst organisierte, soziale Beziehungen
verweisen. Es kann davon ausgegangen werden, dass sich sowohl fordistische
als auch postfordistische Arbeitstatigkeiten in allen gesellschaftlichen Berei-
chen der Industrie, Dienstleistung, Administration parallel zueinander heraus-
bilden bzw. behaupten.

Die Charakterisierung dieses Ubergangs als Ablésung eines Arbeitstypus
,Umgang mit Sachen” durch einen Arbeitstypus ,,Umgang mit Daten” und
,Umgang mit Menschen” enthdlt zu viele Vagheiten und Mehrdeutigkeiten und
sollte deshalb im Kontext Lernkultur nicht weiter verwendet werden.

Beide Arbeitstypen markieren nur die Polaritdten eines Kontinuums, indem sich
zahlreiche Zwischenglieder, Vermischungen und Uberlagerungen finden. (Vgl.
Ubersicht 5)

(— Entgrenzung, = Arbeitsteilung, = Subjektivierung)

Alltagliche Lebensfiihrung

Die Fragestellung nach dem Verhiltnis von Arbeit und Lebensfiihrung kann dem
klassischen Thema historisch orientierter Gesellschaftsanalyse zugeordnet wer-
den, wie und mit welchen Folgen sich die Ausdifferenzierung der erwerbsférmi-
gen Arbeit auf die Beziehungen zu anderen Sphéaren der Gesellschaft auswirkt.

In der bildungspolitischen Diskussion des vergangenen Jahrhunderts wurde das
Thema ,,Arbeit und Leben” auch unter der Perspektive politischer Bildung dis-
kutiert (PONGRATZ 2001). Dem Lernenden sollte seine Verbundenheit mit den
Kraften des offentlichen Lebens bewusst gemacht und in ihm das Gefiihl mit-
burgerlicher Verantwortlichkeit geweckt werden. (Grundsédtze der Zusammenar-
beit zwischen Volkshochschule und DGB) Dieses Bemiihen war spatestens seit



Ubersicht 5: Traditioneller und entgrenzter (nichtfordistischer) Arbeitstypus

Element des Traditioneller Arbeitstypus Nichtfordistischer
Arbeitsprozesses (fordistisch, tayloristisch) Arbeitstypus
Arbeitsergebnis Vergegenstandlichung Virtualitat
Arbeitserfahrung sinnlich diskursiv

Selbsterfahrung

{iber das Produkt

tiber die Akzeptanz der
Inszenierung

Kooperativitat

arbeitsteilig

individualisiert,
selbstorganisiert

Zeit

Okonomie der lebendigen und
vergegenstandlichten Arbeit
Disziplinarmacht Zeit

Okonomie des Zeitpunkts

Zeitflexibilitat

Rationalitat

Zweckrationalitat
Planung und Programmgebung
der Fertigung

Planung der rechtzeitigen
Inszenierung und des
Arrangements — situative
Innovationsfahigkeit —
Probehandeln

Sinnzuschreibung
(Werterationalitat)

soziale Bezogenheit
Zukunft

Ichbezogenheit
Gegenwart

Lernkultur

fremdgesteuert

selbstorganisiert

den 8oer Jahren in umfassendere Diskussionen eingeordnet, die sich gegen
eine pauschalisierende Gegeniiberstellung von Arbeit und Leben, Arbeitszeit
und Freizeit wehrten. Danach wurde auch in der Sphére des privaten Lebens in
den verschiedenen Betdtigungsformen systematisch gearbeitet, und auch die
Erwerbsarbeit erwies sich nicht nur als Sphdre des instrumentellen Gelder-
werbs, sondern driickte einen wesentlichen Teil sinnerfiillenden Lebens aus.
Man erkannte, dass das Verhdltnis Arbeit und Leben nicht nur sozial und
geschlechtlich hochst unterschiedlich geformt ist, sondern sich im individuellen
Lebensverlauf immer wieder verdndert und vom Individuum verandert konstru-
iert werden muss. Auf der Grundlage dieser Diskussionen wurde das Konzept
der alltdglichen Lebensfiihrung entwickelt.

Mit alltdglicher Lebensfiihrung wird die strukturierte Gesamtheit aller Td-
tigkeiten im Alltag von Personen angesehen, die einem durch die Person kon-
struierten und ihr zugehérigen Handlungssystem folgt.

Dieses Konzept ist integrativ orientiert, was dessen Reiz auch fiir die Forschun-
gen zur Lernkultur ausmacht (Vo 1991): Die alltdgliche Lebensfiihrung ist eine
aktive Konstruktionsleistung der Person, die den Zusammenhang der Alltags-
titigkeiten und deren Eigenlogik hervorbringt und eine nichtdeterministische
Vergesellschaftung von individueller Lebensfiihrung bedingt. Im Gleichklang
mit den Entgrenzungen des Arbeitens und Lernens vollziehen sich auch Ent-
grenzungen der alltdglichen Lebensfiihrung, in denen die Lebensfiihrung Berei-
che des Arbeitens und des Lernens integriert, Ubergéinge und Vermischungen
produziert und institutionelle Grenzen auflost. Die Vorstellung, dass die Lebens-
flihrung ein Arrangement der Arrangements (Vof} 1991) schaffen muss, fiihrt an
den Gedanken der work-life-balance heran und wird heute auch als Kunst der
Lebensflihrung diskutiert.
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BEGRIFFSFELDER

BEGRIFFSFELD |V

Lernen - Lehren

Das Begriffsfeld setzt mit der Begriffsbestimmung Lernen ein, fiihrt diesen Begriff
zu Attributierungen lebenslang, lebensumfassend/umspannend und schlieflich
zur Kategorie des Lehrens. In einem weiteren Schritt werden in Anlehnung an
ERPENBECK (2003) Dimensionierungen des Lernens definiert und die ,,Lernresul-
tate”, der ,,Lernprozess”, die ,,Lernorte” und die ,,Lernformen” eingefiihrt. Die
Dimensionen werden genutzt, um zentrale Begriffe des Programms ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung” wie ,,Kompetenz”, ,informelles Lernen” oder ,,selbst
organisiertes Lernen” zu bestimmen, aber auch solche Begriffe einzufiihren, die
vor allem im Kontext der Weiterbildungsforschung gebraucht werden wie ,,Lernen

im Prozess der Arbeit”, ,,Lernen im sozialen Umfeld” oder ,,Lernen im Netz”.

Uberblick iiber das Begriffsfeld

________________________________________________________________ 4
Lehren |

‘ 1

1

LERNEN |

1

|

Lernresultat Lernprozess Lernort Lernform :
‘ / ‘ \ ‘//\\ formell - nonformell |
informell - beildufig |

Wissen lebens- lebens- lebens- [
lang  nah  weit LiPA - LisU - LIWE — LiNe |

;H ;H |

1

1

1

selbstgesteuert — selbstorganisiert Lernhaltigkeit/ :

~__ _— Lernforderlichkeit !

Lernanlass :

Lernarrangement :

Lernmotivation :

1

Personale Kompetenz :

Sachkompetenz |
Methodenkompetenz !

Soziale Kompetenz 1

Kompetenz |
Kompetenzbilanz 1
Kompetenztransfer i
Kompetenzbewertung/-messung :

1

Qualifikation :
________________________________________________________________ d
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Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld

Lernen

In der wissenschaftlichen Diskussion zur Erwachsenenbildung findet sich eine
Vielzahl unterschiedlicher Begriffsbestimmungen des Lernens, die je nach
Erkenntnisinteressen, disziplindrer Herkunft oder wissenschaftlichem Standort
in den Merkmalszuordnungen variieren, eine bestimmte Dominanz besitzen da-
bei die psychologischen Bestimmungen. Insofern kann sicher auch die vorlie-
genden Darstellung nicht fiir alle Leser eine hinreichende und befriedigende
Begriffsbestimmung geben.

Das Erkenntnisinteresse im Programmkontext orientiert auf folgende Merkma-
le: Der Begriff ,,Lernen” soll

I die komplexen Beziehungs- und Wirkungszusammenhdnge zwischen Um-
welt und Lernendem als Ergebnis der subjektiven Konstruktionsleistung des
Individuums fassen lassen,

I als Entwicklung der Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit des Menschen
(Subjektivitédt) gesehen werden kdnnen,

I nicht auf kognitive Strukturdnderungen reduziert werden und sich fiir die
Pluralisierung des Lernens, der Lernformen und der Lernorte 6ffnen,

I auch die Zustandsdnderung von sozialen Gebilden, von Institutionen und
Regionen beriicksichtigen und als Lernen fassen lassen.

Grundsatzlich wird ein Begriff von Lernen erforderlich, der weder zu eng an
einen unmittelbaren Verwendungszusammenhang gebunden ist noch in die Ge-
fahr gerét, alle und jede Tatigkeit zu einem bedeutsamen Prozess lernender An-
eignung zu erkldren. (SCHAFFTER 1998, S. 136)

Umgangssprachlich versteht man unter ,,Lernen” die individuelle Aneignung von
Wissen und Kénnen bzw. den Erwerb von Wissen oder Fahigkeiten. Dem ist ein
allgemeiner wissenschaftlicher Begriff des Lernens angendhert, der vor allem
aus den Erkenntnisinteressen der Psychologie und Soziologie resultiert und der
auch in den Diskussionen zur Entwicklung von Lernkulturen gebraucht wird: Ler-
nen bezeichnet danach eine dauerhafte Verhaltensanderung auf der Grundlage
von Erfahrungen. ,,Er hat etwas gelernt” steht fiir ,,er hat sich verandert”. Die
besondere Betonung, dass Lernen immer einer Erweiterung des Wissens, der
Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewdltigung von Lebenssituationen dienen
solle, greift insofern zu kurz, als auch Prozesse des Verlernens als Lernen ge-
fasst werden miissen. Die Verhaltens- und Strukturverdanderung schlief3t auch
Probleme des Abbaus, der Umstrukturierungen und des Loschens ein, auch ein
Vergessen ist ein Lernprozess.

Die einzelnen psychologischen Disziplinen variieren diese Bestimmung nur
unbedeutend: Die Personlichkeitspsychologie sieht in ,Lernen” eine umge-
bungsbezogene Veranderung im Verhalten oder Verhaltensrepertoire eines Indi-
viduums, die Lernpsychologie einen informationsverarbeitenden Prozess, mit
dem eine interne ideelle Struktur verdndert wird, die Entwicklungspsychologie
versteht unter ,,Lernen” die Anpassung des Individuums an die sich verandern-
den Umweltkonstellationen, die sich in der Einheit von Exteriorisation und Inte-
riorisation vollzieht. Verschiedene Soziologien sehen im ,Lernen” eine ,sozial
vermittelte Aneignung” der in der Gesellschaft vergegenstédndlichten Wesens-
krafte. Die Padagogik versteht ,Lernen” als bewusste Ausbildung von neuen
Verhaltensweisen und Personlichkeitsdispositionen durch den Lernenden unter
Einwirkung von Lehrenden.

(— Lehren, = Bildung, = Entgrenzung des Lernens)

In der Weiterbildungsdiskussion wurde Lernen vor allem durch Attributierungen
der Lernformen (informelles, formelles, holistisches, innovatives, ganzheitli-
ches, antizipatorisches, kritisches, affektives, lebenslanges Lernen usw.) oder in
dem Zusammenhang zum Lehren thematisiert. Dabei l6sten sich die Wissen-



schaftsdiskurse von einer geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Wissen-
schaftstradition und kultivierten empirische, konstruktivistische oder system-
theoretische Forschungsansatze. Bislang als verbindlich angesehene altersori-
entierte Phasenmodelle des Lernens und die These eines linearen Zusammen-
hangs zwischen Alter und Lernleistung wurden dabei relativiert. Unter dem Ein-
fluss systemtheoretischer Uberlegungen (ARNOLD/SIEBERT 1997) wurden Leh-
ren und Lernen auch als selbstreferentielle, getrennte Systeme gedacht, die nur
eine strukturelle Kopplung verbindet. Damit wurde das Verstdndnis auch fir
Lernprozesse aufierhalb traditioneller Bildungseinrichtungen und fiir Weiterbil-
dung vorrangig als Weiterlernen geoffnet.

Lernen bezeichnet die Verdnderung eines aktuellen Zustands eines individu-
ellen oder kollektiven Subjekts, die als Resultat der Interaktion des Subjekts
mit seiner Umwelt eintritt.

Die Vorziige der Begriffsbestimmung beinhalten zugleich auch Probleme:

I Der Begriff ,,Lernen” verweist auf den Begriff ,,Zustand” und setzt sich so
dem Vorwurf aus, einen vagen Begriff durch einen anderen gleichfalls vagen
zu ersetzen, und tatsdchlich lasst der Begriff ,,Zustand” gewollt offen, ob
sich die Verdnderung auf ein Verhalten oder eine Struktur bezieht und
umgeht auch die Frage nach dem Verhiltnis der Anderung von inneren, ,,ver-
borgenen” und &dufleren, sichtbaren Zustdnden. Das Lernen ist nach der
angefiihrten Begriffsbestimmung eine Zustandsanderung eines Subjekts,
die nicht empirisch wahrnehmbar sein muss. Ein Lernen kann in einem
System stattgefunden haben, ohne dass sich das empirisch wahrnehmbare
Verhalten gedndert hat. Es ist andererseits auch durchaus denkbar, dass Ver-
haltensdnderungen ausgeldst werden, z. B. durch spontane Reaktionen,
ohne das sich interne Strukturen verandern.

I Der Begriff setzt die Verdnderung als Resultat der Interaktion zwischen Sub-
jekten oder Subjekten und entpersonifizierten Gegebenheiten, er bindet das
Lernen also auch an Verhaltensweisen, die wir nicht als Tatigkeit identifizie-
ren (z. B. Meditieren, Entspannen, Schweigen).

I Der Subjektbezug sagt noch nichts iiber das MafB der Subjektivitat (der Akti-
vitédt) des Akteurs aus, auch ein Reiz-Reaktions-Lernen (konditionales Lernen
des bedingten Reflexes) wiirde das Subjekt einschlieien.

I Die Formulierung ,kollektives Subjekt” schliet sowohl Gruppen von Indivi-
duen als auch Organisationen, Institutionen oder komplexere soziale Gebil-
de, wie Regionen, ein.

Organisationales Lernen

Unter dieser Sicht wird auch der Begriff des organisationalen Lernens disku-
tiert. Damit sind zwei verschiedene Interpretationen verbunden: Organisatio-
nales Lernen kann verstanden werden als Lernen des Individuums unter den
spezifischen Bedingungen einer Organisation einschliefilich der lernenden
Aneignung der Regeln dieser Organisation durch das Individuum. Darunter
kann aber auch verstanden werden, dass die Organisation ihre Zustdnde und
Reaktionsweisen verandert (Organisationslernen) und mehr ist als das Lernen
individueller Organisationsmitglieder.

(— Organisation, = Gruppe)
Organisationales Lernen fokussiert auf strukturelle Verdnderungen eines

systemischen Bezugsrahmens in Auseinandersetzung mit einer spezifischen
organisationalen Umwelt (SCHAFFTER 1998).

Lebenslanges oder lebensbegleitendes Lernen

Anfanglich als Synonym zu lifelong education oder education permanente
gebraucht, verwenden der UNESCO-Bericht der Faure-Kommission (FAURE u. a.
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1973) und 1979 der Club of Rome den Begriff. Das Europdische Jahr des lebens-
langen Lernens 1996 (OCED 1996) ldsst den Begriff zum allgemeinen Paradigma
werden. Der Begriff wird von nun an von lebenslanger Erziehung unterschieden
und fasst nur noch das ,, Aufnehmen, Erschliefen, Deuten und Einordnen von
Informationen, Eindriicken, Erfahrungen wahrend der gesamten Lebenszeit”.
Das Lernen soll danach nicht durchgehend in schulartig organisierten Formen
stattfinden, die Feststellung, dass es auch freiwillig sein sollte, ist allerdings
nicht durchzuhalten. Lebenslanges Lernen fasst damit einen dem Lebenslauf
inhdrenten Kompetenzerwerb. Zunehmend wird der Begriff ,lebenslanges Ler-
nen” mit der Beifiigung ,,aller” oder ,fiir alle” gebraucht. Damit orientiert der
Begriff auf die Einbeziehung aller Biirger in das Lernen und auf die Beriicksich-
tigung aller Lebensbereiche (lebensumspannend). Die Aufforderung ,,lebens-
lang zu lernen” ist nicht nur ein Anspruch an das Individuum, sondern auch an
die Offentlichkeit, die Umwelt lernfreundlicher zu gestalten und entsprechende
lernforderliche Infrastrukturen zu schaffen.

Lebenslanges oder lebensbegleitendes Lernen bezeichnet einen alle Biirger
erfassenden Prozess der lebenslangen Verdnderung durch das freiwillige
Aufnehmen, Erschlief3en, Deuten und Einordnen von Informationen wdhrend
der gesamten Lebenszeit. Weiterbildung versteht sich als Bestandteil lebens-
langen Lernens.

Lebensumspannendes oder lebensweites Lernen

Der Begriff ,lebenslanges Lernen” hat einen weiteren, oft umgangssprachlich
gebrauchten Begriff ,,lebensweites” oder ,,lebensumspannendes Lernen” vor-
bereitet. In diesem Begriff wird auf die Vielfalt der Lernformen und Lernorte auf-
merksam gemacht, wobei das institutionelle und formelle Lernen eingeschlos-
sen werden.

Lebensumspannendes oder lebensweites Lernen bezeichnet ein Lernen, das
alle Formen des Lernens in unterschiedlichen Lernorten einschlief3t, wobei
sich die Beziehungen zwischen organisiertem und nicht organisiertem, insti-
tutionellem und nicht institutionellem, formellem und informellem Lernen in
den Kontexten jeweils spezifisch gestalten.

Immer hdufiger wird lebensumspannend auch als Begriff gebraucht, der den
Merkmalsraum von ,lebenslang” und ,,lebensweit” zusammenfasst.

Lebensnahes Lernen

Seltener gebraucht ist der Begriff ,,lebensnah”. Er fasst die allerorts akzeptierte
Vorstellung, dass Lernen sich vorrangig und effektiv in den praktischen Lebens-
tatigkeiten als z. B. arbeitsbegleitendes oder arbeitsintegriertes Lernen voll-
zieht.

Lebensnahes Lernen bezeichnet ein Lernen, dass sich vor allem in Lernorten
vollzieht, die mit dem praktischen Lebensprozess verbunden sind.

Lernhaltigkeit

Die Medienentwicklung hat dazu gefiihrt, dass Lernen sich vielfach informati-
onsverarbeitender Techniken bedient und sich eine Vielfalt von Begriffen zur
Beschreibung des Lernens in und durch Medien herausgebildet hat.

(— Lernen im Netz, = E-Learning)

Der Begriff ,,Lernhaltigkeit” einer Tatigkeit, eines Gegenstands, einer Beziehung
greift auf die einfache Vorstellung zuriick, dass die Beziehungen des Individu-
ums zu seiner Umwelt unterschiedliche Méglichkeiten des Lernens anbieten.
Auch hierbei gilt, ein Gegenstand, eine Tatigkeit, ein Arbeitsplatz sind nicht a
priori lernhaltig, sondern das Subjekt muss die Mdglichkeiten wahrnehmen,



Moglichkeitsfelder erweitern, neue Moglichkeiten interessengeleitet konstru-
ieren. Ein Subjekt kann aber tiber ein Objekt kein Moglichkeitsfeld konstruieren,
wenn das Objekt (z. B. durch einfache, monotone Arbeitstatigkeiten, durch
begrenzende tayloristisch organisierte Arbeitsprozesse und Arbeitsaufgaben)
solche Moglichkeiten nicht eréffnet.

Lernhaltigkeit bezeichnet die im Gegenstand, im Ort, im Prozess und im Re-
sultat der (produktiven wie konsumtiven) Tdtigkeit liegenden Mdglichkeiten
fiir Lernen. Die Lernhaltigkeit resultiert sowohl aus den Objekteigenschaften
als auch aus den Konstruktionsleistungen des Subjekts.

Es gehort zu den grundlegenden Einsichten, dass die Lernhaltigkeit der Ar-
beitstatigkeiten (gebiindelt in den Arbeitsplatzprofilen) — in und auRerhalb der
Erwerbsarbeit — wesentlich die Lernmotivation und Lernintensitdt bestimmt
(BERGMANN 2001; FRIELING U. @. 2001). FRIELING u. a. (2000) weisen zudem nach,
dass nicht nur ein Zusammenhang zwischen der Lernhaltigkeit eines Arbeits-
platzes und dem Lerneffekt der Arbeitstatigkeiten besteht, sondern auch zwi-
schen der Lernhaltigkeit der Arbeitspldtze und der Flexibilitat der Unternehmen,
deren Offensivitdt und Stabilitdt. Das tayloristische Prinzip der Aufgliederung in
Teilarbeiten und deren Abarbeitung in stereotypen Bewegungsabldufen konnte
bis zu einem historischen Zeitpunkt den Kompetenzerwerb vor allem in Anlern-
phasen fordern. In der jetzigen Arbeitsorganisation fiihrt ein solcher Arbeits-
typus zu monotonen Teilarbeiten, die Lernen nur noch bedingt oder nur in einer
bestimmten Form des Einpragens von Handlungsroutinen fordern. Bei kurzge-
takteten repetitiven Arbeitsschritten erfolgt das Lernen der Handlungen nach
relativ wenigen Lernzyklen und flacht dann ab, und der Grad der kognitiven
Reaktion und der kommunikativen Verstandigung tiber die Arbeitshandlungen
ist relativ gering. Mit dem Ubergang zu holistischen Formen der Arbeitsorgani-
sation verandern sich auch die Anforderungen an den Umgang mit Informati-
onskomplementaritdten, der flexiblen Kooperation in wechselnden Teams und
vor allem der Fahigkeit zum eigenstdndigen, selbst gesteuerten Lernen. (FRIE-
LING U. a. 2001, S. 109)

Von den Autoren wird auf die Hierarchie des Arbeitssystems und die damit ver-
bundene Lernhaltigkeit aufmerksam gemacht. Die Hierarchie in den Teilarbeiten
(von einfacher zu komplizierter, kérperlicher zu geistiger, elementarer zu kom-
plexerer Arbeit) bedingt auch Hierarchien der Lernhaltigkeit und lasst insofern
auch eine Stufung des Lernens und einen Kreislauf entstehen, in dem Arbeits-
pldtze mit hoherem Qualifikationsbedarf auch die Chance zu einem verstérkten
informellen Lernen hervorbringen, was wiederum den Inhaber eines solchen
Arbeitsplatzes befahigt (und berechtigt) Arbeitsplatze mit erweiterter Qualifika-
tion einzunehmen und somit seine Beschaftigungsfahigkeit zu erweitern. Zu
einfacher Arbeit verdammt in alle Ewigkeit!

Es kdnnte sein, dass die mit der Entgrenzung der Arbeit einsetzenden Verdnde-
rungen des Arbeitsprozesses mit flexibler Zeit- und Ortswahl, freier Verfiigung
Uber Arbeitsmittel, Komplexitdt der Arbeitsverrichtung auch veranderte Lern-
moglichkeiten hervorbringen und die Lernhaltigkeit der Arbeitstatigkeiten stei-
gern werden.

Es sei nachdriicklich betont, dass eine solche Merkmalszuschreibung der Lern-
haltigkeit auch auf die Arbeiten im sozialen Umfeld zutrifft. Ein Bereich, der mit
seiner Lernhaltigkeit vor allem Lernzwadnge und Lernmoglichkeiten im sozialen
Umfeld ausldst, sind die Waren und der entsprechende Umgang mit ihnen in der
Konsumtion. Die Warenwelt erscheint vom Produkt her lernhaltig, sie zwingt
regelrecht dazu informell zu lernen, sich lernend des Produkts zu bemdchtigen.
Der Drang des Markts, immer wieder neue oder verdnderte Produkte zu kreie-
ren, erzeugt auch ein reflektierendes Lernen. Mit dem Kauf erwirbt der Kaufer
auch den Anspruch und das Anrecht auf ein Lernen, das dann in hohem Mafle
selbstgewollt und selbstorganisiert ist. Das Motiv des Kaufens fallt mit dem
Motiv des Lernens zusammen, ein Moralisieren dariiber erscheint als wenig
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Lehren

sinnvoll. Der Markt hat darauf schon reagiert und neue Lernorte hervorgebracht
wie Lernldaden, Wissenschaftsladen, Computerldden, Lerninseln in Kaufhdusern
und Kaufzentren, Innovationsstudios und Innovationsdemonstrationsstationen,
Lernservicestudios, Internetcafés, Sprachcafés. Die entgrenzenden Ubergénge
zwischen Arbeiten, Lernen, Spielen, Entspannen und Konsumieren sind offen-
sichtlich.

(— Entgrenzung des Arbeitens, = Subjektvierung, = postfordistische Gesell-
schaft)

Der Begriff ,,Lernkultur” wird hdufig in der Zusammenfiigung ,,Lern- und Lehr-
kultur” gebraucht, was wiederum von einzelnen Diskursteilnehmern zuriickge-
wiesen wird, die einwenden, dass gerade der Ubergang von einer Lehr- zu einer
Lernkultur die neue Lernkultur kennzeichne. Tatsdchlich wird seit langerem in
der Literatur darauf hingewiesen, dass es eine berufstypische Selbstvereinfa-
chung ist, dass die Lehrtdtigkeit — das Lehren — unmittelbar Lerntatigkeit auslost
bzw. Lernen durch Lehren direkt steuerbar sei. Die Alltagserfahrung bestatigt:
Viele Akteure der Erwachsenenbildung lernen nicht das, was gelehrt wurde; ler-
nen etwas, was nicht gelehrt wurde; lernen erfolgreich, obwohl gar nicht gelehrt
wurde. Insofern ist es fragwiirdig, dass a priori Lehren und Lernen ein System
bilden. Entscheidend kdnnte es sein, welche tatigen Beziehungen zwischen Leh-
renden und Lernenden die Strukturverkniipfung konstituieren und inwieweit
sich das Lehren selbst auch als Lernen (am anderen) versteht.

Die vorliegende Begriffsbestimmung kann den Konflikt nicht erdrtern, setzt aber
folgende Uberlegungen einer Begriffsbestimmung voraus. Auch kiinftiges Ler-
nen wird Phasen, Strecken aufweisen, in denen ein Lehren und auch Belehren
durch entsprechend kompetente Personen einen effizienten Prozess des Ler-
nens ermoéglichen kann. Wir sehen also die Kultur des Lehrens als einen not-
wendigen Bestandteil einer Lernkultur. Das Lernen auch in Form einer Lernbera-
tung wird eines zeitweiligen und/oder episodischen Belehrens nicht entbehren
konnen, eine differenzierende Lernwegbetreuung wird durchaus auf Méglich-
keiten des frontalen Vermittelns zuriickgreifen, wenn sich diese Form als effizi-
ent erweist. Das Problem besteht vielleicht weniger in den Versuskonstruktio-
nen Lehren oder Lernen, sondern in der Art und Weise des Lehrens. Das Pddago-
gische wird nicht tUberfliissig, sondern gewinnt eine neue, andere Dimension,
indem sie zumindest drei Merkmale annimmt:

I Pddagogisches Fiihren des selbst organisierten informellen Lernens heif3t
zum Lernen und Weiterlernen zu befdhigen. Das Fithren endet nicht mit der
Aneignung eines bestimmten Stoffs durch das Individuum, sondern mit der
Ausbildung der Fahigkeit, iber das Gelernte hinauszugehen.

I Pddagogisches Fiihren heif3t insofern, das Lernen weniger als einen resul-
tatsfixierten, antizipierten Lernweg, sondern als offenen Prozess zu gestal-
ten, der auch fiir Nebenwege, Teilprozesse offen ist, Verzweigungen zuldsst,
neue Problemstellungen aufgreift.

I Eine solche padagogische Fiihrung schlie3t ein, den Lernenden an der Lern-
ziel-, Lernweg-, Lernformbestimmung partizipieren zu lassen, eine stdndige
Ruckkopplung zu organisieren, die reflektierende Selbstkontrolle {iber die
erreichten Zwischenresultate zu ermoglichen.

Mit Lehren soll eine planmdfige und reflektierte Tdtigkeit von damit beauf-
tragten oder dazu befugten Personen oder Personengruppen zur Entwicklung
von Kompetenzen bei den Lernenden verstanden werden. In einer neuen
Lernkultur ist es vorrangiges Ziel des Lehrenden, dem Lerner ein selbst orga-
nisiertes Lernen zu erméglichen.

Eine solche Bestimmung legt Lehren und auch Lehrer weder auf die Institution
Schule oder Berufsschule noch auf ein Lehramt oder auf eine spezifische Tatig-



Wissen

keit — die Vermittlung — fest. Es ist historisch interessant, dass die vom Deut-
schen Bildungsrat 1970 formulierten Aufgabenfelder des Lehrenden so weit gar
nicht von den Vorstellungen einer Kultur des Lehrens als Lerndienstleistung ent-
fernt waren: Im Kontext eines programmatischen Professionalisierungskon-
zepts werden dort als Aufgaben unterschieden: Lehren, Erziehen, Beraten,
Beurteilen, Innovieren.

(— Entgrenzung des Lernens, = Entgrenzung des Padagogischen)

Dimensionierungen des Lernens

Erpenbeck geht von einer dreifachen Dimensionierung des Lernens aus: Der
erste Bereich bezieht sich auf den einzelnen Lerner und die Lernanforderungen,
der zweite auf Lerngruppen in Unternehmen, Organisationen, Branchen und
Berufen und auf die Lernfoérderlichkeit der Lernorte, der dritte schlie3lich orien-
tiert auf die infrastrukturellen Ermoéglichungsbedingungen von Lernprozessen,
d. h. die Lernférderung durch Strukturen (z. B. soziale Kérperschaften).

Der Bereich des einzelnen Lerners umfasst wiederum die Dimension der Lern-
umgebung, die Stellung des Subjekts darin und die dadurch gegebenen Formen
des Wissensgewinns, die Positionsdimension; die Dimension des Lernprozes-
ses und seiner Lernformen und die Dimension des Lernsubjekts, seiner Lernre-
sultate und Lernreflexionen.

Diesen Dimensionen sind wieder grundlegende Begriffe im Begriffsfeld Lernen
zuordenbar wie Lernen im Prozess der (Erwerbs-)Arbeit, im sozialen Umfeld, in
Weiterbildungseinrichtungen oder in Medien, selbst organisiertes Lernen,
selbst gesteuertes — fremdgesteuertes Lernen mit entsprechenden Formen des
informellen, formellen, nichtformellen Lernens oder Wissen, Werte, Kompeten-
zen, Qualifikation. Wir nutzen diese Aufgliederung als Leitfaden fiir die Begriffs-
bestimmungen im folgenden Abschnitt.

Lernresultate

In Bezug auf die Lernresultate werden Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Werte,
Kompetenzen, Qualifikationen unterschieden. Andere Diskussionen zur Klassi-
fikation von Lernresultaten oder Lernergebnissen unterscheiden: intellektuelle
Fertigkeiten, kognitive Strategien, sprachgebundenes Wissen, motorische Fer-
tigkeiten, Einstellungen. Einzelne Begriffe werden im Folgenden erldutert.

Die Kategorie ,,Wissen” hat spdtestens mit der Thematik der Wissensgesell-
schaft gesellschaftliche Aufwertung erfahren. Wissen wird danach neben Kapi-
tal und Arbeit zu einem konstitutiven Element und Mechanismus von modernen
Gesellschaften. Aus demselben Diskussionszusammenhang resultieren die
Begriffe ,,Information” und ,,Informationsgesellschaft”.

Lernresultate in Form von Informationen informieren tiber Wissen, Gewisshei-
ten, Meinungen, Vermutungen, Glauben gleichermafien. ,,Information” bezeich-
net insofern eine Kommunikationsform, in der Wissen und Meinung ununter-
scheidbar sind.

»Wissen” bezeichnet dagegen in der Gesellschaft gespeicherte und iiberliefer-
te, kumulierte Erkenntnis, die durch Vermittlungsglieder (Institutionen, Grup-
pen, Medien) iibertragen oder weitergegeben wird, oder durch die Individuen
angeeignete und/oder gespeicherte Erkenntnis (subjektives Wissen als Gegen-
stand der Psychologie).

Unter Wissen soll in der Gesellschaft gespeicherte, kumulierte und iiberlie-
ferte Erkenntnis verstanden werden, die durch Vermittlungsglieder (Ins-
titutionen, Gruppen, Medien, Personen) (ibertragen oder weitergegeben oder
selbstdndig in der verdndernden Tdtigkeit angeeignet wird.
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Die Frage nach dem Wirklichkeitsbezug (Konstruktion der Wirklichkeit oder
Abbild/Widerspiegelung der Wirklichkeit) durch Wissen bleibt vorerst ausge-
klammert.

In der Geschichte der Erkenntnis erfahren die verschiedenen Formen des Wis-
sens unterschiedliche Wertung. Nach einer langeren Zeit der besonderen Wert-
schatzung eines an dem System der Wissenschaft orientiertem und geordnetem
Wissen, das in curricularer Form auch zum Gegenstand von Bildung wurde
(= Bildung, = Allgemeinbildung), tritt in den letzten Jahrzehnten ein verstark-
tes Interessen an einem handlungsorientierten und erfahrungsbegriindeten
Wissen auf. Die folgenden verschiedenen Einteilungen sollen lediglich den Blick
fiir die verschiedenen Wissensformen und den daraus resultierenden Formen
der Ver- bzw. Ubermittlung 6ffnen.

Mit explizitem Wissen soll wertfreies Wissen iiber Sachverhalte in Form von
Aussagen, Fakten, Daten als dokumentierte Wissensbausteine verstanden
werden. Explizites Wissen kann von der Person gel6st und elektronisch ge-
speichert werden.

Implizites Wissen bezeichnet dagegen in Orientierungen, Erfahrungen, Ge-
fiihlen eingebettetes Wissen (Glaube ist bewertetes Nichtwissen). Implizites
Wissen stellt in den Mitarbeitern ruhende, aber erfolgsrelevante Verhaltens-
und Handlungsdispositionen dar.

Explizites Wissen ist danach leichter transferierbar, implizites Wissen ist als kon-
text- und situationsabhdngiges Wissen ein schwer kommunizierbares Hinter-
grundwissen. Um es zu kommunizieren, bedarf es ,,Codeschliissel”, die nur bei
sozialer Kohdrenz und Nahe verstandlich werden.

Prozedurales Wissen ist ein Wissen in Form von Kénnen, das beobachtbar,
jedoch nur schwer sprachlich vermittelbar ist (knowing how). Aus dem proze-
duralen Wissen werden wiederum die sog. Skills als spezifische Fertigkeiten
und Heuristiken (erfahrungsbegriindete Regeln) besonders hervorgehoben.

Triges Wissen oder auch stilles Wissen bezeichnet ein Wissen, das zwar
erworben wurde, aber in Anwendungssituationen nicht sofort zur Verfiigung
Steht und erst neu reproduziert werden muss.

Intelligentes Wissen bezeichnet ein Wissen, das abrufbar, vielfdltig an-
wendbar und vielfach vernetzt ist.

Das Interesse von Unternehmen ist oft darauf gerichtet, implizites und trages
Wissen der Mitarbeiter in explizites und unterschiedlichen Nutzern zur Verfi-
gung stehendes intelligentes Wissen zu tberfiihren (,Wenn Siemens wiisste,
was Siemens weif3.”).

Deutliches Wissen bezeichnet explizites, hdufig auch intelligentes Wissen.
Zu verdeutlichendes Wissen bezeichnet impizites und stilles Wissen.

Deutendes Wissen bezeichnet ein wertorientiertes, kompetenzzentriertes
Wissen.

Weitere Klassifikationsangebote verweisen auf: Verfligungswissen, Wertwissen,
Orientierungswissen, Erfahrungswissen, Alltags- oder theoretisches Wissen.
Vom Kontext Lernkultur her konnte noch der Begriff Alltagswissen von Interesse
sein.

Alltagswissen

Der Begriff ,,Alltagswissen” wird in der phdanomenologischen Soziologie und
Ethnomethodologie gebraucht und bezeichnet das tagtédgliche ,,Jedermannwis-
sen”, das der Einzelne in seiner Lebenspraxis als Routinen erfasst. Alltagswis-



sen entsteht vor allem in der Sedimentation von Erfahrungen aus kollektiven
Handlungszusammenhdngen, bei denen die eigene Erkenntnis zu den Wahr-
nehmungen der anderen in Beziehung gesetzt wird.

Alltagswissen bezeichnet das eingewdhnte, weitgehend als selbstverstind-
lich nicht hinterfragte Wissen von praktisch handelnden Menschen im Ver-
flechtungszusammenhang der alltdglichen Lebenswelt.

Das Alltagswissen fungiert als Teil des Alltagsbewusstseins, in dem neben dem
Alltagswissen normative, emotional-affektive und dispositionale Bestandteile
enthalten sind.

Wissensmanagement

Wissensmanagement bezeichnet die Vorgehensweise eines Unternehmens,
einer Organisation oder Institution zur Analyse, Aktivierung und umfassenden
Nutzung von Wissen als Ressource (Datenbanken, Dokumente, Prozeduren,
Expertisen und implizites Wissen der Mitarbeiter).

Fahigkeiten, Fertigkeiten
Die Begriffe ,,Fahigkeiten” und ,,Fertigkeiten” werden im Wissenschaftsdiskurs

der Weiterbildung nur noch selten, in der Umgangssprache dagegen haufig
sogar — unberechtigterweise — synonym mit ,,Kompetenz” gebraucht.

Unter Fdhigkeiten werden im Sprachgebrauch der Psychologie alle angebo-
renen und erworbenen psychischen Bedingungen verstanden, die zur Er-
langung einer Leistung notwendig sind. Danach sind Féhigkeiten relativ ver-
festigte und mehr oder weniger generalisierte spezifische Besonderheiten
des Verlaufs der psychischen Tdtigkeit, die das Individuum fiir eine bestimmte
Art menschlicher Tdtigkeit besonders geeignet machen.

Unter Fertigkeiten soll eine durch Ubung und Gebrauch ausgebildete und ver-
fiigbare weitgehend automatisierte und stabilisierte manuelle, technische
oder geistige Handlungsform verstanden werden.

Disposition
Der noch einzufiihrende Kompetenzbegriff flihrt auf den Begriff der Disposition
zuriick.

Disposition bezeichnet die zeitlich stabile Gesamtheit der zum jeweiligen
Zeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur psychischen Regulation
der Tdtigkeit.

Einstellung
»Disposition” wird haufig mit dem Begriff ,Einstellung” (Attitude) synonym ge-
braucht. Dieser fasst umgangsprachlich die Richtung oder selektive Ausrich-
tung des Denkens, Erkennens, Wertens.

Einstellung bezeichnet einen relativ stabilen psychischen Reaktions- und
Aktionszustand, der durch Internalisierung soziokultureller Werte in einem
interessengeleiteten, ganzheitlichen Lernen erworben wurde.

Einstellungen bilden Grundlage von Stereotypen, Vorurteilen und Uberzeugun-
gen.

(— Disposition, = Werte, = Kompetenz)

In der Klassifikation der Wissensformen und in der Beschreibung von Lernkul-

turen wurde mehrfach auf die Wertbindung und Wertorientierung von Bewusst-
seinsinhalten verwiesen.

[ 61
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Wert

Werte sind grundlegende Orientierungen fiir menschliches Handeln und sozia-
les Zusammenleben innerhalb einer Kultur. Sie sind sowohl beim Individuum
als auch in Gesellschaften Ergebnisse komplexer geschichtlich soziokulturel-
ler Entwicklungs- und Wandlungsprozesse. Sie sind historisch entstanden, kul-
turell relativ und wandelbar und somit auch bewusst gestaltbar. Sie sind kul-
turspezifisch gepragt und zugleich an der Pragung der Eigenart der jeweiligen
Kultur beteiligt. Als Vorstellung des Wiinschenswerten sind sie die entschei-
denden Elemente einer Kultur. Ihr objektives Kriterium ist die Bedeutsamkeit
einer Gegebenheit in Bezug auf ein Bediirfnis (der Befriedigungsgrad), ihr sub-
jektives Kriterium ist die Bedeutung, die dem im Objekt gegebenen Befriedi-
gungsgrad durch das Individuum zugemessen wird.

Wert bezeichnet den sozial akzeptierten Befriedigungsgrad (die Niitzlichkeit),
der einer Gegebenheit/einem Sachverhalt/einem Objekt in Bezug auf ein
Bediirfnis durch ein Subjekt zugeschrieben wird.

Kompetenz

Werte orientieren das Handeln (Wertorientierungen) insbesondere unter prinzi-
piell auf Chaos und Selbstorganisation zuriickfihrbarer Unsicherheiten. Sie
werden zu Ordnungsparametern oder Ordnern sozialer Selbstorganisation und
bilden ein konstitutives Element der Lernkulturen. In dieser Funktion sprechen
wir auch von Wertorientierungen als Bestandteil menschlicher Handlungsregu-
lation, die sich als Fahigkeit des reflektierenden Bewusstseins duBern, gesell-
schaftliche und personliche Gegebenheiten in eine Bediirfnisrelation zu stellen
und Wertepolaritdaten zu konstruieren. Die Unterscheidung der verschiedenen
Arten der Werte, von absoluten und relativen, formalen und materialen Werten
wird nicht weiter verfolgt.

(— Kompetenz, = Einstellung, = Wissen)

Es gibt in der Literatur der Erwachsenenbildung weitgehende Ubereinstimmung,
dass die Verfiigharkeit iber Wissen keine alleinige Ressource fiir kompetente
Umsetzung und kreative Anwendung darstellt und eine komplexere Kategorie
benotigt wird.

Das Erkenntnisinteresse im Kontext Lernkultur ist auf einen Begriff gerichtet, der

I sich weniger auf die objektivierten Leistungsresultate, sondern auf die
erworbenen oder zu erwerbenden subjektiven Dispositionen richtet,

I Uber die Vorstellungen zu Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten hinausgeht
und auf komplexere Dispositionen orientiert,

I unter den Dispositionen dem selbstorganisatorischen Moment ein besonde-
res Gewicht gibt,

I den wertenden und motivational-voluntativen Aspekt der Dispositionen her-
vorhebt,

I die speziell deutsche bildungsidealistische Trennung von Arbeiten und Ler-
nen, Bildung und Ausbildung tiberwinden hilft.

ERPENBECK/ROSENSTIEL, V. verweisen darauf, dass die Geschichte des Kompe-
tenzbegriffs lang und wechselvoll ist, auf die entsprechenden Passagen sei ver-
wiesen (2003, S. X ff.).

»Competetia” bezeichnet ausgehend vom Verb competere im Lateinischen — zu-
sammentreffen, zukommen, zustehen. Die rémischen Rechtsgelehrten driickten
damit den Sinn von rechtsmaBig, befugt, zustandig aus. Im 13. Jh. bedeutet in
diesem Sinne ,,Beneficium competentiae” die jemandem zustehenden Einkd{inf-
te als Grundlage des Lebensunterhalts. Erst im 18. Jh. bildet sich der heutige
Merkmalsraum aus.



Im Staatsrecht bezeichnet Kompetenz nach wie vor die Zustandigkeit, Recht-
mafigkeit oder Befugnis von Behdrden oder Institutionen.

In der Kommunikationswissenschaft driickt er in der Gegeniiberstellung zu Per-
formanz die Fahigkeit eines Individuums aus, mit Hilfe eines begrenzten Inven-
tars von Zeichen und Bildungsregeln potenziell unendlich viele neue Satze
selbstorganisiert bilden zu kénnen. Davon geht die Vorstellung aus, eine Gram-
matik sozialisatorischen Handelns erwerben zu knnen (HABERMAS: kommuni-
kative Kompetenz).

In der Motivationspsychologie wiederum bezeichnet der Begriff Fahigkeiten des
Individuumes, die sich als Ergebnis von Tatigkeiten selbstorganisiert herausge-
bildet haben.

In der Entwicklungspsychologie fasst z. B. LEONTJEW (1979, S. 42) Kompetenz
»als das System innerpsychischer Voraussetzungen, das sich in der Qualitat
sichtbarer Handlungen niederschlagt”,

BERNIEN stellt fest (1997, S. 24), dass Kompetenz die Summe der Wissensbe-
stande und die Anwendungsfahigkeit des Wissens in der Gesamtheit aus akti-
ven und ruhenden, sichtbaren und verborgenen, beschreibbaren und nichtbe-
schreibbaren, bewussten und unbewussten Komponenten beinhaltet.

In der Bestimmung von BAITSCH (1996, S. 102) wird Kompetenz als das System
der innerpsychischen Voraussetzungen aufgefasst, das sich in der Qualitat der
sichtbaren Handlungen niederschldagt und diese reguliert. ,,Kompetenz” be-
zeichnet danach die prozessuale Qualitat der innerpsychischen Tétigkeit und
als solche ein wesentliches Merkmal der Personlichkeit. Inhaltlich ist damit die
systemische und prozessuale Verkniipfung von Werten und Einstellungen mit
den Motiv-Ziel-Strukturen einer Person gemeint, welche die Erfahrungen pragen
und modifizieren und in die Stabilisierung und Entwicklung von Fertigkeiten,
Fahigkeiten und des Wissens dieser Person einflie3en.

Allgemeiner fasst den Begriff WEINBERG (1996, S. 3): ,,Fiir die Beschreibung des-
sen, was ein Mensch wirklich kann und weif, hat sich der Begriff der Kompetenz
eingebiirgert. Unter Kompetenz werden alle Fahigkeiten, Wissensbestdande und
Denkmethoden verstanden, die ein Mensch in seinem Leben erwirbt.”

MUNCH (1995, S. 11) versteht unter Kompetenz die Fahigkeit, ,,aufgabengemaf,
zielgerichtet, situationsbedingt und verantwortungsbewusst betriebliche Auf-
gaben zu erfiillen und Probleme zu l6sen und zwar — je nach arbeitsorganisato-
rischen Gegebenheiten — entweder allein oder in Kooperation mit anderen”.

In den Definitionsangeboten wird ,,Kompetenz” als Summe/Einheit der Wis-
sensbestdnde und der Anwendungsfédhigkeit des Wissens aufgefasst. Damit ist
bereits ausgedriickt, dass Kompetenzen in ihrer Gesamtheit aus aktiven und
ruhenden Wissensbestédnden, aus sichtbaren und verborgenen, aus beschreib-
baren und nichtbeschreibbaren und sogar aus bewussten und weniger bewus-
sten Elementen bestehen konnen.

Kompetenz bringt im Unterschied zu anderen Lernresultaten/Konstrukten wie
Kénnen, Fertigkeiten, Fidhigkeiten die als Disposition vorhandenen Selbst-
organisationspotentiale eines Individuums zum Ausdruck.

(— Selbstorganisationsdispositionen)

Der in Diskussionszirkeln der ABWF/Projekt QUEM gebrauchte Begriff wird hin-
sichtlich seiner Orientierung auf das Merkmal ,,Disposition zu sein” auch kri-
tisch betrachtet. Dabei wird mit Disposition die ausschlieflich innere, nicht
erkennbare Einstellung gefasst, die getrennt von der Tatigkeit existiert. Tatsach-
lich ist es auch moglich, in dem Begriff der Kompetenz den Bezug zur Tatigkeit,
derinihr sich duflernden und zugleich bildenden Kompetenz starker hervorzu-
heben.
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Kompetenz bringt danach als Dispositionen vorhandene Selbstorgani-
sationspotentiale zum Ausdruck, die sich in Tdtigkeiten zeigen, bilden und
verdndern.

Damit tiberschneidet sich ein solcherart bestimmter Begriff allerdings mit dem
der ,,Performance”, der zumindest in der Transformationsgrammatik CHomskys
im Unterschied zur ,,Kompetenz”, die dieser als kognitives Regelsystem fasst,
mit dessen Hilfe sprachliche Handlungen generiert werden, als den tatsachli-
chen wahrnehmbaren Sprachgebrauch bezeichnet. ,,Performance” bezeichnet
die empirisch wahrnehmbaren AuBerungen der menschlichen Tétigkeit in ihrer
historischen Konkretheit.

Die Nutzer im Kontext ABWF/Projekt QUEM stiinden jetzt vor dem Problem, ent-
weder einen weiten Kompetenzbegriff zu gebrauchen, der den Tatigkeitsbegriff
einschliefit, oder Kompetenz und Performance zu nutzen. Im Sinne der Kommu-
nikationsékonomie wédre es zweckmaBig, einen weiteren Kompetenzbegriff zu
gebrauchen.

(— Disposition, = Entgrenzung des Lernens, — Selbstorganisation)

In der sich vollziehenden tatsdchlichen oder vermeintlichen Kompetenzwende
und den Reflexionen dariiber spiegeln sich wesentliche Diskussionsstrange der
berufspadagogischen Diskurse wider: Zu Beginn der 7oer Jahre formulierte der
Bildungsrat, dass der Lernerfolg vor allem daran zu erkennen sei, inwieweit das
Lernen das Individuum zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten, berufli-
chen und gesellschaftlichen Situationen befahige und Fahigkeiten und Disposi-
tionen entwickle, die selbstdndig und flexibel in berufliches Handeln umgesetzt
werden kdnnen. Die in den 7oer Jahren gegen die kulturpddagogische Ziel- und
Funktionsbestimmung von Bildung einsetzende ,,realistische” Wende reduzier-
te mit einem berufspadagogischen Fokus der 6konomischen Verwertbarkeit den
traditionellen Bildungsbegriff und fiihrte den Kompetenzbegriff ein. In den 8oer
Jahren wurde mit der ,reflexiven Wende” dieser Begriff durch den Persénlich-
keitsbezug wieder erweitert und die Ganzheitlichkeit der zu erwerbenden Per-
sdnlichkeitseigenschaften betont. Die ,,utilitaristische Wende” in den goer Jah-
ren verband das zweckbezogene, berufsorientierte Lernen mit dem personlich-
keitsorientierten Lernen.

Als Diskussionsstrange finden sich zum einen Versuche, den Qualifikationsbe-
griffs um den der Schlisselqualifikationen, der Basisqualifikationen, prozessi-
bergreifender, extrafunktionaler Qualifikationen zu erweitern und ihn durch
Begriffe zu ersetzen, die nicht nur Wissens- und Leistungsdispositionen, son-
dern auch Werte und Selbstorganisationspositionen erfassen. ARNOLD (1997)
verweist z. B. auf den Ansatz der handlungsorientierten Berufsbildung, der auf
Methoden orientiert, die ein aktives und selbsterschlieendes Lernen ermogli-
chen sollen. Bunk (1994, S. 12) spricht von Selbsthilfequalifikationen und er-
fasst damit einen wesentlichen Inhalt des Kompetenzbegriffs. Ein solches Ler-
nen zu ermdoglichen, bildet Element einer Didaktik selbst organisierten Lernens,
die wiederum Bestandteil einer Ermoglichungsdidaktik ist. Inhalte einer solchen
Didaktik sind u. a. offen gestaltete Lernprozesse, der Umgang mit Unsicherheit,
das Lernen als Suchprozess und die Eréffnung von Selbstlernwegen.

Eine zweite Tendenz seit den 8oer Jahren versteht das Erwachsenenlernen als
Identitdtslernen. Erwachsenenlernen muss davon ausgehen, dass die Men-
schen nur vor dem Hintergrund und dem Kontext ihrer subjektiven Handlungs-
griinde (HoLzkAMP 1993, S. 28) und ihrer Lerngeschichte lernen. ARNOLD (1997,
S. 287) stellt fest, dass Erwachsenenlernen sich als ein Deutungslernen dar-
stellt, d. h. als eine systematische, mehrfach reflexive und auf Selbsttatigkeit
verwiesene Auseinandersetzung des Menschen mit eigenen und fremden Deu-
tungen.

Diese verschiedenartigen Wenden charakterisieren einen langerfristigen Para-
digmenwechsel von einer mechanistischen zur evolutiondren Berufspddagogik
(ARNOLD 1997), die zum einen komplexere subjektive Fahigkeiten betont, sub-



jektive Zustandigkeit einfordert und zum anderen Wertorientierung und Iden-
titat als wesentliches Moment der Dispositionen hervorhebt. Insofern ist in
einer gegenwartig ausufernden Kompetenzdiskussion erkennbar, dass ein
historischer Prozess des Selbstverstandnisses zum Begriff drangt.

In der Diskussion werden vielfache Untergliederungen von Kompetenzen mit
entsprechenden Begriffen gebildet, wir greifen in Anlehnung an ERPENBECK
1997, S. 312) folgende heraus:

Fach- und Methodenkompetenz bezeichnet Dispositionen einer Person, bei
der Lésung von sachlich-gegenstdndlichen Problemen geistig und physisch
selbstorganisiert zu handeln und mit Hilfe verfiigbaren Wissens, Hand-
lungsprogrammen und Algorithmen Methoden auch selbst zu entwickeln.

Personale Kompetenz bezeichnet die Disposition, sich selbst gegeniiber
reflektierend zu handeln und kritisch zu sein, verbunden mit der produktiven
Einstellung, Werthaltung und Ideale zu entwickeln (reflexiv in Bezug auf die
eigene Person).

Handlungs- oder Aktivitdtskompetenz bezeichnet die Disposition, individu-
elle Absichten und Ziele selbstorganisiert, aktiv und willensstark umsetzen zu
kénnen und dabei andere Kompetenzen integrieren zu kénnen.

Sozial-kommunikative Kompetenz bezeichnet die Disposition, mit anderen
kreativ zu kooperieren und zu kommunizieren, Perspektiven libernehmen und
Empathie, Rollendistanz, Ambiguitdtstoleranz entwickeln zu kénnen (nach
Faulstich [1997, S. 168 f.] Sensibilitdt, Kommunikationsfdhigkeit, Koope-
rationsfdhigkeit, Konfliktfdhigkeit, Implementationsfdhigkeit, Reflexions-
fahigkeit).

Andere Einteilungen oder auch Trennungen, z. B. Fach- von Methodenkompe-
tenz, sind moglich. Die in der Diskussion starke Betonung gerade der zuletzt
genannten Kompetenz ldsst es z. B. als sinnvoll erscheinen mit weiter differen-
zierenden Begriffen zu arbeiten: u. a. kritisch-reflexive, kritisch-soziale, kritisch-
instrumentelle Kompetenz (GEIBLER 1974).

Mit dem Begriff ,,Methodenkompetenz” werden auch wesentliche Inhalte des
Begriffs ,formale Bildung” erfasst (Verfiigharkeit von Wissen, Handlungspro-
grammen, Algorithmen ausdriicken, die in Problemsituationen ein schopferi-
sches Handeln erméglicht). (— formale Bildung) Der Begriff ,organisationale
Kompetenz” integriert Merkmale aller hier bestimmten Bereiche.

Haufig wird auch der Begriff ,,berufliche Kompetenz” verwendet, der gleichfalls
als integrativer Begriff gebraucht wird.

Berufliche Kompetenz bezeichnet die Summe aller Dispositionen, Fihigkeiten,
Fertigkeiten, Wissensbestdnde und Erfahrungen des Menschen, die ihn zur
Bewiiltigung seiner beruflichen Aufgaben und gleichzeitig zur eigenstdndigen
Regulation seines beruflichen Handelns einschlieflich der damit verbundenen
Folgeabschdtzungen befdhigen. (Bernien 1997, S. 25)

Dieser Begriff orientiert vorrangig auf die Fachkompetenz und dort wiederum
auf eine technisch-instrumentelle Orientierung und kénnte so berufliche Kom-
petenz von den Werten entbinden.

Die Intention des Programmkontextes Lernkultur Kompetenzentwicklung lasst
das Interesse am Begriff ,,Lernkompetenz” entstehen. Es ist unbestritten, dass
Lernen einer bestimmten Kompetenz des Individuums zum Lernen bedarf. Diese
Kompetenz zum Lernen schliefit ein bestimmtes Basiswissen, das sich erweitert
reproduzieren kann, Geddchtnis- und assoziative Verkniipfungsleistungen und
auch ein internes Repertoire von kulturellen und geistigen Verfahren und Tech-
niken ein. Der Begriffshestimmung folgend, erscheinen vor allem drei Bereiche
dieser Lernkompetenz als bedeutsam:
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I die Kompetenz des Individuums zur Reflexion der Handlungsbedingungen
und der eigenen Handlungsdispositionen, die wiederum in Fahigkeiten des
Beobachtens, Vergleichens oder Abschatzens gegriindet ist;

I eine kommunikative Orientierung, die sich nicht nur auf die Gesprachsbe-
reitschaft bezieht, sondern vor allem auf die Fahigkeit zum inneren Dialog,
zur internen Vorwegnahme moglicher Einwédnde, zum Einfiihlungsvermogen
in das Denken anderer;

I die Fahigkeit zur Antizipation der moglichen Handlungsabldufe, Lernen er-
scheint als ein gedankliches Probehandeln, in dem Handlungsfolgen und -ab-
folgen, Handlungsbedingungen antizipiert, gewertet und gewichtet werden,
was u. a. auch den exklusiven Zeitbedarf fiir ein solches Probehandeln er-
klart.

(— Selbstorganisation, = Kompetenz, = Entgrenzung des Lernens)

Lernkompetenz bezeichnet eine Disposition, reflexiv selbstorganisiert zu
lernen, dazu kommunikativ und kooperativ Beziehungen zu anderen zu orga-
nisieren und mégliche Handlungsabldufe und Entscheidungssituationen zu
antizipieren.

Qualifikation

Der Begriff ,,Qualifikation” war wesentlich ein Resultat der sog. realistischen
Wende der Erwachsenenpddagogik. Qualifikation [6ste in den 7oer Jahren in der
Erwachsenenpddagogik den Begriff der Bildung ab und orientierte auf den 6ko-
nomischen und gesellschaftlichen Bedarf. Qualifikationen werden aus der Sicht
eines externen Bedarfs, weniger aus der Perspektive der internen Moglichkeiten
des Subjekts bestimmt. ,,War fiir das klassische Konzept von Bildung, wie es fiir
die deutsche Gesellschaft und ihre Bildungsinstitutionen im Neuhumanismus
entwickelt und politisch durchgesetzt worden ist, ein Personlichkeitsideal kon-
stitutiv, so kennzeichnet der Begriff der Qualifikation seine Bezogenheit auf
gesellschaftliche Arbeit.” (BAETHGE 1974, S. 479). Qualifikation definierte und
definiert noch immer Berufe bzw. berufliche Handlungsfelder, und so ist es ver-
standlich, wenn in der Gegenwart mit der sog. Entberuflichung auch die Erosion
der Qualifikationen befiirchtet wird.

Qualifikation bezeichnet ein fiir eine bestimmte arbeitsteilige Verrichtung not-
wendiges Wissen und Kdnnen, das als subjektives Handlungspotential dem
Subjekt zur Problembewiiltigung zur Verfiigung steht.

Der Begriff ist weiter als die durch die Psychologie tiberlieferten Begriffe ,,Fahig-
keiten” und ,Fertigkeiten”, indem er zukunfts- und anforderungsorientiert ist.

Ubersicht 6: Qualifikation und Kompetenz

Qualifikation

Kompetenz

Erfiillung konkreter Nachfragen
bzw. Anforderungen

subjektbezogen

unmittelbar tatigkeitsbezogene Kenntnisse,
Fahigkeiten, Fertigkeiten

ganzheitliche Personlichkeitsdispositionen

Erfiillung meist fremdgesetzter Zwecke

Selbstorganisation

zertifizierbare abgegrenzte Inhalte

Vielfalt unbegrenzter individueller
Handlungsdispositionen

sachverhaltsorientiert

wertorientiert, -gesteuert, -generierend




Erist enger als der Bildungsbegriff, indem er arbeits- und sachverhaltsorientiert
ist. Qualifikationen werden nicht erst im selbst organisierten Handeln sichtbar,
sondern kénnen auch in davon abgetrennten, normierbaren Priifungssituatio-
nen (ERPENBECK/ROSENSTIEL, V. 2003, S. XI) erfasst werden. Sie sind Wissens-
und Fertigkeitspositionen, die in einem Priifungshandeln abgefordert und
bestimmt werden kdnnen. Insofern sind Qualifikationen nicht unbedingt an eine
Verberuflichung und an bestimmte qualifikationsvermittelnde Institutionenty-
pen gebunden. ARNOLD nennt die in Ubersicht 6 verdeutlichten Inhalte (1997, S.
269 ff.) des Ubergangs vom Qualifikationslernen zum Kompetenzlernen.

Trotz des tatsichlichen und propagierten Ubergangs zum Kompetenzlernen
konnte es sich als zweckmafig erweisen, nicht vollstandig auf den Qualifikati-
onsbegriff zu verzichten, wenn auf spezifische berufsbezogene Kenntnisse und
Fertigkeiten verwiesen werden soll. Der Vorschlag, einen erweiterten, kritischen
und reflexiven Qualifikationsbegriff einzufiihren, bei dem die Subjekte auf sich
selbst, ihre Lebensgeschichte und ihre Arbeit als einen gesellschaftlichen Pro-
duktionsprozess riickbeziehen kdnnen (KADE 1983, S. 449), wiirde durch den
Kompetenzbegriff gefasst.

Der Unterschied zwischen einer prozessgebundenen und einer prozessunge-
bundenen Qualifikation, bei der die letztere von einer Arbeitsverrichtung auf
eine weitere transferierbar ist, wird in unserer Darstellung nicht verfolgt. Eine
weitere Unterscheidung zwischen funktionaler Qualifikation, sich in eine vorge-
gebene Arbeitsorganisation einzuordnen, und innovatorischer Qualifikation als
Bereitschaft und Fahigkeit zur Gestaltung bzw. Umgestaltung der Arbeits-
bedingungen, konnte dagegen fiir partizipatorische Analysen von Bedeutung
sein, wird aber in unserer Darstellung durch den Begriff der Lernforderlichkeit
gefasst.

(— Kompetenz, = Entgrenzung des Lernens, = Bildung)

Schliisselqualifikation

Schon in den 7oer Jahren wird der Qualifikationsbegriff in seiner engen arbeits-
teilig orientierten Sicht erweitert, indem auf extrafunktionale oder prozessii-
bergreifende Qualifikationen verwiesen wird. (MERTENS 1988) Seit den 8oer Jah-
ren wird der Begriff der Schliisselqualifikationen gebraucht, mit dem eine Funk-
tionsintegration zwischen Subjekt- und Sachorientierung eingeleitet wird. Im
Kern bezeichnen Schlusselqualifikationen tbergreifende, breit verwertbare
fachliche und soziale Fahigkeiten und Fertigkeiten, die nicht an konkrete Quali-
fikationsstufen und Berufe gebunden sind.

Als Schliisselqualifikation bezeichnet man Persénlichkeitsdispositionen, die
von den Fihigkeiten zur konkreten Arbeitsverrichtung abgehoben und in
unterschiedlichen Handlungssituationen einsetzbar sind.

Als Beispiele fiir Schliisselqualifikationen werden oft genannt Sozial- und Me-
thodenkompetenz, Reflexionsfahigkeit, Problemlosungsfahigkeit.

Der Begriff ,,Kompetenz” hat in der Zwischenzeit eine Vielzahl von Komposita
hervorgebracht:

Kompetenzbilanz

Die gegenwartig sehr anspruchsvollen Verfahren und Institutionen einer Kom-
petenzbilanzierung haben Vorldufer, die das Prinzip der Kompetenzbilanzen
anschaulich machen. In den USA wurden nach dem II. Weltkrieg sog. ,,credits”
eingefiihrt, die den aus dem Krieg zuriickkehrenden Soldaten vorhandene
Fahigkeiten und Kenntnisse attestierten. Die Frauenbewegung in Kanada schuf
auf diesem Wege nach der Erziehungszeit fiir Frauen Testierungen ihrer in die-
ser Zeit erworbenen Fahigkeiten und Erfahrungen, um ihren Wiedereintritt in
das Berufsleben zu erleichtern. Ahnliches geschah fiir Stahlarbeiter in Frank-
reich, die durch Umstrukturierungen betroffen waren. (DREXEL 1997)



Kompetenzbilanz bezeichnet Verfahren zur Erfassung, Explizierung, An-
erkennung und Dokumentation der bei einer Person vorhandenen Kom-
petenzen, die meist durch betriebsexterne professionalisierte Bilanzie-
rungseinrichtungen durchgefiihrt werden und fiir das Individuum als Ausweis
eigenen Arbeitsvermdgens dienen.

Kompetenzbiographie

Die individuelle Entwicklung des Menschen ldsst sich als lebenslanger Tatig-
keitsprozess beschreiben, in diesen Tatigkeiten eignet sich das Individuum
Kompetenzen an, verkniipft sie, l[6scht sie oder regeneriert sie, formt sie um. Die
Kompetenzentwicklung als biographisches Lernen stellt einen Suchprozess dar
(ERPENBECK/HEYSE 1999, S. 109), der seine eigenen Logiken hervorbringt, die
nur zum Teil als explizite Lernstrategien charakterisiert werden kénnen und nur
zum Teil mit den Lernanforderungen des sozialen Umfelds in einem Opportu-
nitatsverhaltnis stehen. Zum lebenslangen Lernen als konstituierendes Moment
der Biographiekonstruktion gehért z. B. auch ein motivierendes Impulsgesche-
hen, das sich wiederum nur partiell aus den biographischen Logiken des Ler-
nens ergibt.

Kompetenzbiographie bezeichnet die individuelle, lebenslange Aneignung,
Umarbeitung und Ldschung von Kompetenzen als selbst organisierten Lern-
prozess, der einer eigenen Logik und eigenen Ordnungsparametern (Re-
gularitdten, Werte) folgt.

Kompetenzmilieu

Ziel der kompetenzbiographischen Analysen ist es, diejenigen Supportstruktu-
ren und Rahmenbedingungen als Milieus herauszuarbeiten, die zu einem gege-
benen Zeitpunkt zu einer verbesserten oder optimalen Kompetenzentwicklung
fihren.

Mit Kompetenzmilieu sollen biographisch-aktuelle, lebensweltliche Kommu-
nikations- und Kooperationsverhdltnisse im privaten, dffentlichen und im
Arbeitsbereich bezeichnet werden, die einen giinstigen bzw. ungiinstigen
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung nehmen.

Kompetenztransfer

Ziel der kompetenzbiographischen Analysen ist es auch, Transfervorgdnge als
spezifische Kompetenzentwicklungsprozesse verstehbar und bildungspraktisch
handhabbar zu machen. Besonders in den Diskussionen zum Lernen im sozialen
Umfeld wurde die Vorstellung entwickelt, dass Kompetenzen, die im sozialen
Umfeld erworben worden waren, auch fiir die berufliche Kompetenzentwicklung
genutzt werden kdnnen, was sich jedoch nur bedingt nachweisen lief3.

Kompetenztransfer bezeichnet die Ubertragung von Kompetenzen, die in ar-
beitsfernen, biographischen Situationen und Bedingungskonstellationen
oder in arbeitsfremden Milieus angeeignet wurden, in arbeitsnahe und
arbeitsforderliche Kompetenzen.

Im alltéglichen Lebensprozess findet sich auch der gegenldufige Transfer, indem
Kompetenzen aus dem Arbeitsprozess in Tdtigkeiten im sozialen Umfeld, z. B.
die ehrenamtliche Arbeit, tibertragen werden. Dafiir sprechen soziologische
Analysen, in denen gezeigt werden kann, dass Personen, die in den Unterneh-
men leitende Aufgaben wahrnehmen, hdufig auch im sozialen Umfeld aktiv sind.

Kompetenzbewertung und Kompetenzmessung

Die Charakterisierung und Messung von Kompetenzen bewegt sich in einer
Spannung zwischen dem Wunsch —analog zu naturwissenschaftlichen Sachver-
halten — Kompetenzen erkldren zu kénnen und dazu objektive Messverfahren zu
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entwickeln und mit Hilfe von subjektiven Kompetenzeinschdtzungen und -be-
schreibungen Kompetenzen verstehen zu kénnen.

Kompetenzbewertung kann als objektives Messverfahren zur Erkldrung von
Kompetenzen wie auch als subjektives Kompetenzverstehen gestaltet werden.
Subjektive Einschdtzungen kénnen quantifiziert und objektive Bemessungen
kdénnen qualitativ ausgewertet werden. (ERPENBECK/ROSENSTIEL, V. 2003, S. XX)

Qualitat

Die Bewertung von Kompetenzen bezieht sich sowohl auf die in der formalisier-
ten Aus- und Weiterbildung erworbenen Kompetenzen als auch auf solche, die
jenseits und ,,unterhalb” einer solchen Ausbildung erworben wurden. Die Not-
wendigkeit ergibt sich aus den Zielstellungen der Europdischen Kommission,
einen einheitlichen Rahmen zur Identifizierung, Bewertung und Anerkennung
nicht formalen und informellen Lernens zu schaffen.

Die Qualitatsdiskussion in der Weiterbildung wird von unterschiedlichen, inter-
essengeleiteten Institutionen und Akteuren aufgeworfen und stellt heute ein
zentrales Thema der Bildungsdiskussion dar. Der umgangssprachliche Ge-
brauch erscheint auch fiir den weiteren Begriffsgebrauch im Umfeld der Diskus-
sionen zur Lernkultur zweckmafiig.

Qualitdt bezeichnet die Leistungsfahigkeit eines Systems, die in Bezug auf In-
dikatoren feststellbar und in Standards vergleichbar ist.

Evaluation

Die Intransparenz und die Qualitdtsdefizite (FAULSTICH 1997, S. 181) haben dazu
gefiihrt, dass die ,,International Organisation of Standardization (ISO) mit der
Normenreihe 9ooo Standards entwickelt hat, um Anforderungen an Verfahren
der Qualitatssicherung festzulegen. Die auch fiir Weiterbildung entworfenen
Qualitatselemente beziehen sich ausschlieBBlich auf formale Aspekte, tiber
Inhalte und Ergebnisse wird nichts ausgesagt. Die in diesem Zusammenhang
entwickelten Controllingvorstellungen gehen davon aus, dass der gesamte Pro-
zess der Leistungserstellung oder -erbringung einer Qualitdtsanalyse unterwor-
fen werden muss.

(= Zielfindung, = Bedarfsentwicklung, = Planung, = Durchfiihrung, = Trans-
fer, = Evaluation)

Die Vorstellungen zu Evaluationen in den Sozialwissenschaften entstammen
verschiedenen Disziplinen. Im allgemeinsten Sinne wird darunter Folgendes ver-
standen:

Evaluation bezeichnet Verfahren zur Beurteilung des Werts eines Produkts,
Prozesses oder Programms auf der Grundlage bestimmter Wertmafstdbe und
Kriterien mit dem Ziel, die bewerteten Gegebenheiten zu verbessern und iiber
Alternativen der Verbesserung entscheiden zu kénnen.

Mit Evaluation z. B. von Forschungsprogrammen oder Projekten sollen rationa-
le Entscheidungsfindungen, Kontrollfunktionen und Effizienzsteigerungen un-
terstiitzt werden. Durch die Evaluation von Evaluationen (secundary evaluation)
sollen die Bewertungstechniken ihrerseits bewertet werden. Ahnlich dem Con-
trolling entstehen auch bei der Evaluation Schwierigkeiten, die Aufwand-Nut-
zen-Relation z. B. in Effizienzuntersuchungen zu bestimmen. Wahrend Kosten
noch relativ gut erfassbar sind, ist der Nutzen oft nicht feststellbar, mehrdimen-
sional und teilweise nur langerfristig bestimmbar.

Langfristig waren in der sozialwissenschaftlichen Forschung in Bezug auf das
Evaluationsverstdandnis zwei Erkenntnislinien erkennbar: Das starker technisch
ausgerichtete Evaluationsverstindnis sieht in der Evaluation die Uberpriifung
der Wirksamkeit, mit der eine MaBnahme/Innovation ihre selbst gesetzten Ziele
tatséchlich erreicht. Sie zielt darauf ab, Argumente fiir oder gegen die Ubertrag-
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Lernprozess

barkeit einer innovativen Mainahme auf das Gesamtsystem zu liefern. Nach der
zweiten Auffassung hat ein Evaluator nicht nur die Aufgabe, die Wirkungen einer
MaBnahme zu bestimmen, sondern auch die mit dem Projekt verbundenen Ziele
und Normen kritisch-rational zu {iberpriifen. Sie zielt darauf ab, Argumente fiir
oder gegen die allgemeine Geltung/die Verallgemeinerungsfahigkeit einer Ma3-
nahme gegeniiber partikularen Interessen zu liefern. Die Erfahrungen aus den
Arbeiten der ABWF/Projekt QUEM rechtfertigen die Annahme einer methodi-
schen Synthese beider Anséatze.

(= Qualitat, » Kompetenz, = Kompetenzmessung)

Der Begriff ,,Lernprozess” wird in Abgrenzung zum Begriff des Lernens bestimmt,
der sowohl den Lernort als auch das Lernresultat umfasst. ,,Lernprozess” dient
im Weiteren vor allem dazu, die aktive Stellung des Subjekts im Prozess des Ler-
nens zu identifizieren und differenzierter fassen zu kénnen. Im Umgangssprach-
lichen werden haufig ,,Lernen” und ,,Lernprozess” synonym gebraucht.

Unter Lernprozess soll im Weiteren die Gesamtheit der Tdtigkeiten eines ler-
nenden Subjekts bezeichnet werden, die zur Verdnderung eines Zustands des
Subjekts fiihrt.

Dieser Prozess wird durch ein Subjekt, durch ein Motiv oder Motivbiindel aus-
gelost. Er verlduft in einer Lernsituation, wird durch einen Lernanlass initiiert
und mit Hilfe einer Lernstrategie gesteuert und kontrolliert.

(— Lernsituation, = Lernanlass, = Lernstrategie, = fremdgesteuert, = selbst-
gesteuert, = selbstorganisiert, = fremdorganisiert)

Lernarrangement

Wesentlicher Inhalt der Steuerungs- und Organisationsprozesse des Lernens ist
die Konstruktion von Lernarrangements. Das Individuum und dariiber hinaus
auch soziale Gebilde treffen auf bestimmte Konstellationen von Bedingungen
des Lernens oder sie sind angehalten, solche Konstellationen zu konstruieren.
Unter Lernarrangements sind also immer subjektive Konstruktionen zu verste-
hen.

Lernarrangement bezeichnet selbst konstruierte oder fremdkonstruierte Kon-
stellationen von sozialen und materiellen Bedingungen des Lernens, von
denen Lernprozesse in einer relativ konsistenten Weise beeinflusst werden (z.
B. Selbsthilfegruppen, Lerninseln, Planspiele).

Lernmotivation

Fiir jede Lehr- und Lernkultur gibt es typische oder stilbildende Lehr- und Lern-
arrangements, die in starkem Maf3e auch von den technischen Moglichkeiten
bestimmt werden. Fiir Lernkulturen, die sich auf Kompetenzforderlichkeit hin
ausrichten, sind tadtigkeitsintegrierte, tatigkeitsnahe und tatigkeitsorientierte
Lernarrangements charakteristisch.

Lernarrangements liegen quer zu den Forschungsbereichen der ABWF/Projekt
QUEM. Ihre Typologisierung kann auf individueller oder kollektiver Ebene, auf
curricularer versus struktureller und hierbei wiederum auf strukturell-sozialer
oder strukturell-technischer Ebene in Hinblick auf tatigkeitsbezogene oder mit-
telbezogene Konstellationen erfolgen.

Zu den komplexeren psychischen Komponenten des Lernens zahlen die Motive
als Handlungsantriebe, die das Lernen in Gang setzen und auch die Richtung
des Lernens bestimmen. Hier greifen wir vorerst ebenfalls auf den umgangs-
sprachlichen Gebrauch zuriick.

Mit Motiv soll ein nicht notwendigerweise aktualisierter Beweggrund mensch-
lichen Verhaltens bezeichnet werden.



Der Begriff der Handlungsbereitschaft schliefit den aktuellen psychischen Zu-
stand des Individuums ein und erscheint deshalb in dem vorliegenden Zusam-
menhang als mehrdeutig.

Motive werden selten isoliert erlebt und meist nur als Biindel von Motiven wahr-
genommen. Grundlage aller Motivformen sind die Bediirfnisse, die einen
Zwang, ein Streben nach Befriedigung beinhalten, wobei die bemerkenswerte
Dynamik wirkt, dass mit der Befriedigung eines Bediirfnisses ein neues oder
erweitertes Bediirfnis hervorgebracht wird.

Das Individuum kann sich seiner Bediirfnisse bewusst werden oder sie nichtre-
flektiert zu realisieren suchen. Mit Ausnahme des beildufigen oder impliziten
Lernens liegt Lernen insofern ein Bewusstwerden des Lernbediirfnisses zugrun-
de, wobei es vorerst unwesentlich ist, ob dieses Lernbediirfnis auf eine kurz-
fristige oder langfristige Befriedigung zielt. Der Zugang zu den Motiven wird oft
Uiber die Analyse der Handlungsziele gewonnen. Dabei wird der subjektive Wert
bestimmt (der Befriedigungsgrad), den die Gegenstdnde der verschiedenen
Lebensspharen fiir das Individuum verkorpern. FLASSE/STIELER-LORENZ (2001,
S. 290) zdhlen zu den hdufigsten Motiven des Lernens in der Erwerbsarbeit die
berufliche Weiterentwicklung, das Interesse an der Arbeitstatigkeit (es macht
SpaR), die Neuartigkeit der Arbeitsaufgaben/-anforderungen, den Wunsch, den
Arbeitsplatz oder eine hohere Lohngruppe/Vergiitung zu erhalten.

Ahnlich gestaltete Motivskalen finden sich fiir das Lernen im sozialen Umfeld,
wobei exemplarisch auf die freiwillige Arbeit im Dritten Sektor zuriickgegriffen
wird: einen Einstieg in einen Beruf oder die Berufstatigkeit finden, etwas Niitz-
liches/Sinnvolles tun, auf dem Laufenden bleiben und die eigenen Kompeten-
zen aufrechterhalten (erwerbsfihig zu bleiben), mit anderen mitreden kdnnen,
den eigenen Wert nachweisen, soziale Kontakte haben (Jaeger 2001, S. 213).

Mit Lernmotivation soll der ein Verhalten auslésende Prozess der Ver-
haltensaktivierung verstanden werden, der Zielausrichtung und Handlungs-
begriindung des Lernens einschlieft. Die Motivation wird nicht allein durch
die Motive bewirkt, sondern schlief3t auch Aspekte der Situation und der indi-
viduellen Dispositionen ein.

Lernanlass

Der Ubergang von der Motivation zum tatséchlichen Handeln wird durch die Ver-
haltensintention und die auch zeitlich konkretisierte Handlungsabsicht bewirkt.
Die Verhaltensintention kann wiederum durch konkurrierende Motivationsten-
denzen beeinflusst werden.

Als Lernanlass werden situationsbedingte Anreize zur Verhaltensdnderung
bezeichnet, die aus der Konstellation von Subjekt, dem reflektierten bishe-
rigen Verhalten und der Handlungsanforderung bzw. -méglichkeit entstehen.

Als Lernanldsse konnen identifiziert werden: Anforderungssituationen mit feh-
lenden Handlungsstrategien, Entscheidungssituationen mit unvollstandiger
Information, uneffektive Handlungen mit Stéranfalligkeit, fehlende Systeminte-
gration in die Lebensfiihrungen (gestorte Arrangements), kommunikative Irrita-
tionen. Die Aufzdhlung verleitet, das Lernen vor allem auf defizitdare Lernanldsse
zu konzentrieren und tatsdchlich ist das Individuum vor allem durch Fehlschla-
ge, Krisen, Stérungen zu einem verdanderten Verhalten und zur Reflexion {iber
den eigenen Anteil gezwungen.

Als relativ defizitdr konnten auch Lernanldsse gefasst werden, die aus dem Kon-
kurrenz- oder Partnerschaftsverhalten resultieren und die soziale Komponenten
der Anpassung, der sozialen Normrespektierung, des Wunsches nach sozialer
Anerkennung, der Rivalitdt oder Zugehdrigkeit enthalten. Eine Erweiterung der
Lernanldsse (ber die defizitdaren Situationen hinaus ergibt sich in Bezug auf
positive Lernanldsse. Oft sind es gerade erfolgreich und unerwartet erfolgreich
verlaufende Tatigkeiten, die ein Lernen oder dessen Weiterfiihrung stimulieren.
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Lernsituation

Es sollte aber auch ein Streben des Individuums nicht unterschatzt werden, sich
vielleicht vorerst spielerisch erproben zu wollen. Das Individuum begibt sich
bewusst in eine Situation, die noch nicht durchschaubar, berechenbar und
gestaltbar erscheint, um sich zu beweisen. Formen der Erlebnis- oder Freizeit-
tatigkeiten bilden solche Felder, die in der Zwischenzeit in Out-door-Trainings-
programmen flir Manager kommerzialisiert und institutionalisiert sind. Diese
Form von Identitdtsarbeit ist in hohem Maf3e an Lernen gebunden, zumal schon
der Anlass selbstbestimmt ist und der weitere Verlauf der Tatigkeit dadurch cha-
rakterisiert wird, im Lernen die eigene Identitdt zu erkunden, zu behaupten oder
zu korrigieren.

Der Begriff ,,Situation” fiihrt wieder auf den Begriff der Tatigkeit zuriick. Tatig-
keiten finden unter bestimmten Konstellationen objektiver und subjektiver
Bedingungen statt und sie erzeugen Beziehungsgeflechte der Bedingungen vor
allem sozialer Art. Die Situation ist nicht eine vom Subjekt unabhdngige Gege-
benheit, sondern das Subjekt ist Teil der Situation. Insofern ist die Lernsituation
eine mehrfach subjektbezogene soziale Konstruktion.

Lernsituation bezeichnet ein raum-zeitlich strukturiertes und begrenztes Be-
ziehungsgefiige von materiell-gegenstdndlichen, sozialen und kulturellen
Bedingungen, die ein Lernen erméglichen oder erfordern.

Lernstrategie

In den Tatigkeiten der Erwerbsarbeit werden die Lernsituationen von den
Arbeitsinhalten (Lernhaltigkeit), der Arbeitsorganisation (Ablauf, Zeit, Ort) und
den sozialen Zusammenhdngen des Arbeitsprozesses bestimmt. Vor allem
wenig strukturierte und antizipierbare Prozesse drangen zum Lernen (z. B. in der
Software-Entwicklung, der Diagnostik, dem Notfallmanagement). Offensichtlich
flihren die Reorganisation und Enttaylorisierung der Arbeitsprozesse (Entgren-
zung) unter den Bedingungen einer automatisierten Produktion zu einem Schub
neuer —vor allem reflexiver — Lernsituationen. Eine weiterfiihrende Analyse der
Lernsituation zeigt, dass sich in ihr die Lernanforderungen und -mdoglichkeiten
der Lernenden, die Lernforderlichkeit der Lernorte und die forderlichen oder
hemmenden Wirkungen der infrastrukturellen Voraussetzungen biindeln.

Die aus dem Griechischen stammende Bedeutung im Sinne von Feldherrn-
kunst erfasst wesentlich auch den Sinn des gegenwartigen Begriffsgebrauchs.
Der Begriff Lernstrategie soll eine Prozessorganisation des Lernens aus-
driicken, die Uber die Einzelsituation hinausgeht, einen tibergreifenden Hand-
lungsrahmen markiert und zugleich Handlungsméglichkeiten eréffnet.

Mit Lernstrategie soll das iiber einzelne Lernschritte und die unmittelbar
erkennbare Problemsituation hinausgehende antizipative und integrative
Gesamtkonzept zum Erreichen eines Lernziels gefasst werden.

Die Lernstrategien des Lernens sind so vielfdltig wie die entstehenden Lernsi-
tuationen und lassen sich nur bedingt klassifizieren, wobei psychologische
Lerntheorien gentigend Klassifikationsversuche von Lernstrategien — unabhéan-
gig davon ob formell oder informell — anbieten.

In der Gegenwart zeichnet sich eine Praferenz kommunikativer Strategien ab,
und es ist STAUDT/KLEY (2001, S. 240) insofern zuzustimmen, dass fiir das infor-
melle Lernen der Lernarchetyp ,Erfahrungsaustausch resp. Kommunikation”
charakteristisch ist und insbesondere von Fithrungskréften als Learning by Com-
municating verstanden wird.

Workshops, Erfinderseminare, Treffs sind Realisationen solcher kommunikati-
ven Strategien des informellen Lernens, in denen eine gemeinsame dialogische
Erarbeitung einer Problemlosung angestrebt wird. Die Formen des Lernens in
und durch Kommunikation sind vielfaltig und reichen vom gesuchten Gesprach



mit dem Gartennachbarn tiber den zweckméfiigen Obstbaumschnitt, den Horer-
gesprdachen mit Beraterrunden der Rundfunkanstalten bis zu den therapeuti-
schen Gesprachen zur Identitédtsfindung in der Psychatrie. Insofern wird sich
eine neue Lernkultur nur herausbilden, wenn sich kommunikative Formen ent-
wickeln, die flir méglichst viele einen Lernprozess erméglichen. Lernen stellt
nicht nur eine Reaktion oder eine Gesamtheit von Reaktionen dar, sondern bil-
det ein System von Tétigkeiten mit eigener Struktur, mit eigenen inneren Uber-
gdngen und Umwandlungen und einer eigenen strategieerzeugenden Dynamik.

Selbststeuerung, Fremdsteuerung

Wir folgen ERPENBECK in seiner strengen Unterscheidung von ,,selbstorgani-
siert” und ,,selbstgesteuert” (1997, S. 130), die z. B. mit dem Begriff ,,self-direc-
ted learning” nicht geleistet wird.

Der Begriff der Steuerung driickt den Sinn aus ,,der Bewegung auf ein festge-
legtes Ziel hin” und fragt nach dem Subjekt der Steuerung. Gesteuert ist ein
Lernen dann, wenn Lernziele, Operationen/Strategien oder Kontrollprozesse
und deren Offenheit von aufien oder vom lernenden System selbst vorgegeben
werden. In einem solchen Sinne des ,,Auf-ein-Ziel-Lenkens/Steuerns” verstand
auch LiTT (1959, S. 61) den Begriff ,Fiihren”. Insofern sind fremdgesteuertes
und selbst gesteuertes Lernen positionales Lernen. (ERPENBECK 2003, S. 18)

Selbstgesteuert ist ein Lernen dann, wenn die Operationen/Strategien, Kon-
trollprozesse und der Offenheitsgrad vom Subjekt auf ein Ziel hin selbstbe-
stimmt werden. In einzelnen Bereichen wird ,,selbstgesteuert” auch weiter ge-
fasst und schlief3t die Setzung von Lernzielen ein.

Der Begriff Steuerung driickt die Bewegung eines Subjekts auf ein festge-
legtes Ziel hin aus. Selbst gesteuertes Lernen bezeichnet die Tatsache, dass
die Operationen, die Kontrollprozesse und das Ziel des Lernens durch das
Subjekt selbst gesetzt, fremdgesteuertes Lernen, dass diese Elemente des
Prozesses durch ein fremdes Subjekt gesetzt werden.

Selbstorganisation, Fremdorganisation

Das Erkenntnisinteresse bei der Begriffsbhestimmung ,Organisation” bzw.
»Selbstorganisation” ist vor allem darauf gerichtet, einen Begriff zu bilden, der
die Offenheit der kiinftigen Handlungsméglichkeiten ausdriickt. Das Subjekt
steht vor einer Vielzahl vorab nicht festliegender Handlungsméglichkeiten, folg-
lich sind auch die Handlungsstrategien und die Kontrollprozesse nicht festge-
legt. Die Organisation fragt insofern nach der inneren Disposition des Systems.
Das Interesse an ,,Organisation” steht vor allem in unmittelbarem Zusammen-
hang mit dem Interesse am Begriff ,,Selbstorganisation”. Vor dem Hintergrund
zunehmender Komplexitadt betrieblicher und gesellschaftlicher Problemlagen
entsteht nicht nur eine hochgradige Veranderungsdynamik, sondern die Veran-
derungen werden immer schneller und unberechenbarer, sie erzeugen nicht-
voraussagbare innere Systemzustande (Ordner) und verhalten sich nichtvor-
aussagbar schopferisch (autopoietisch). Die Konzepte zur Gestaltung in solchen
Situationen sind mit Stichworten beschreibbar wie Lean Management, vernetz-
tes Denken, Total Quality Management, Synergie, lernende Organisation, Con-
trolling oder Change Management. Der Begriff sollte deshalb auch den Bezug zu
den instabilen und komplexen Situationen herstellen, die der Selbstorganisati-
on bediirfen.

Moderne Konzepte der Selbstorganisation werden u. a. angeboten in der Theo-
rie dissipativer Strukturen (Prigogine — Chemie), der Theorie der Synergetik
(Haken — optische Physik), in Chaostheorien (LORENZ — Meteorologie), in
systemtheoretisch-kybernetischen Ansatzen (v. FORSTER), in den Theorien der
Autopoiese und Selbstreferentialitdt (Maturana — Neurobiologie), die vor allem
in naturwissenschaftlichen Konzepten der Selbstorganisation entwickelt wur-
den.
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Die Schliisselfrage ist die nach dem Entstehen und der Aufrechterhaltung und
Ausdifferenzierung von Ordnung. In der menschlich-sozialen Selbstorganisation
vereinigt sich dagegen naturwissenschaftlich zu konstatierende Komplexitat
und subjektive Intentionalitdt der sozial Handelnden. In den 8oer Jahren began-
nen Sozialwissenschaftler wie LUHMANN, ARNOLD, PROBST oder BAITscH die Er-
kenntnisse auf die Sozialwissenschaften und deren Problemstellungen zu tiber-
tragen.

Selbstorganisiert ist ein Lernen also dann, wenn die Handlungsmdoglichkeiten
vom lernenden System selbst gesetzt und bewadltigt werden, so dass sich dabei
die Systemdispositionen erweitern und vertiefen. Die Phdnomene der Ordnung
oder der Ordnungszunahme in den Systemdispositionen sind jedoch nicht ein-
fach ein Resultat der gestaltenden und lenkenden Kréfte des Subjekts, sondern
Resultat der Wechselwirkung der Systemelemente, die den Selbstorganisa-
tionsprozess ,selbst” hervorbringen. Insofern sind zwei Dimensionen der Be-
griffsbildung zu verfolgen: Der Prozess ist selbstorganisiert im Sinne dem jewei-
ligen Subjekt zugehdrig, d. h. nicht fremdgesteuert, und der Prozess verlauft
selbstorganisatorisch im Sinne der dem Prozess innewohnenden Dynamik, die
aus den Wechselwirkungen der Elemente dieses Prozesses resultiert und eine
relative Unabhéngigkeit auch vom Subjekt bedeutet. Aber auch selbst organi-
siertes Lernen ist ein organisiertes Lernen, dass sich bestimmter duf3erer Rah-
menbedingungen versichern muss.

Fremdorganisiert ist Lernen, wenn die Handlungsméglichkeiten von aufien
gesetzt werden. Insofern baut fremdorganisiertes Lernen immer auf die Selbst-
organisationsfahigkeit bzw. -disposition des lernenden Systems.

Selbstorganisiert ist ein Lernen dann, wenn die Handlungsméglichkeiten vom
Subjekt selbst so angegangen und bewiiltigt werden, dass sich dabei dessen
Subjektpositionen vertiefen und die Handlungsméglichkeiten im Subjekt
selbst erweitern.

Fremdorganisiert ist ein Lernen dann, wenn die Handlungsméglichkeiten von
auflen gesetzt werden.

Lernorte

In der Weiterfiihrung des Gedankens kann selbst organisiertes Lernen durchaus
im institutionellen Rahmen und mit Unterstiitzung von Lehrkréften stattfinden
und nicht institutionelles Lernen kann fremdgesteuert sein. Informelles Lernen
wird in der Regel selbstgesteuert sein, aber es kann — und diese Feststellung ist
fir die weiteren Argumentationen wesentlich — sowohl selbst- als auch fremd-
organisiert sein.

In realen organisationalen oder individuellen Lernprozessen geht es immer um
Anteile sowohl von fremdgesteuertem bzw. fremdorganisiertem als auch von
selbst gesteuertem und selbst organisiertem Lernen.

Auf die Einfiihrung des Begriffs ,,selbst reguliertes Lernen” wird hier verzichtet.
Es ware vorstellbar, damit einen Aspekt des selbst gesteuerten Lernens zu fas-
sen, der immer dann aktiviert wird, wenn Abweichungen auf dem Weg zum Lern-
ziel auftreten.

Der spezifische Aspekt des zeitlich effektivsten Einsatzes von Wissen wird mit
dem Begriff Learning on Demand gefasst. Wissen und Kompetenzen werden in
einem solchen Lernen nicht auf Vorrat gelernt, sondern erst dann, wenn es zur
Problemlosung oder -bearbeitung bendétigt wird. Mitarbeiter werden so zielbe-
zogener auf bevorstehende Aufgaben vorbereitet.

Der Begriff ,,Lernort” wurde durch den Deutschen Bildungsrat Anfang der 7oer
Jahre in die pddagogische Fachsprache eingefiihrt und hat sich seit dieser Zeit
in der Lernortforschung etabliert. In jiingeren Veroffentlichungen (ERPENBECK
2003) wird dafiir auch der Terminus ,Lernposition” genutzt.



Als Lernorte (-positionen) werden ridumlich-soziale Gegebenheiten/Einheiten
bezeichnet, welche die Mdglichkeiten erdffnen zu lernen. Sie stellen vorgege-
bene oder intentional konstruierte Lernsituationen dat.

Die Eigenschaft ,,ein Lernort zu sein” wird erst durch die aktive Beziehung eines
Subjekts zu den jeweiligen rdumlich-sozialen Gegebenheiten hergestellt. Selbst
die Schule ist fiir einzelne Schiiler oft weniger ein Lernort als vielmehr ein sozia-
ler Treff, obwohl sie von der Intention her als klassischer Lernort konzipiert ist.
Ein Kaufcenter ist weder von der Intention der Unternehmen noch von den Nut-
zern her an sich ein Lernort. Es wird aber zu einem solchen in dem Moment,
wenn die Kunden ein Lernen am Produkt vollziehen. Insofern konnen alle objek-
tiven, raumlich-sozialen Gegebenheiten zu Lernorten werden. Lernort zu sein,
ist eine soziale Konstruktion.

Die Erkenntnisinteressen der pddagogischen Diskussion orientieren auf die Fra-
gen: Welche Orte eignen sich fiir bestimmte Nutzergruppen und Lernziele als
optimale Lernorte? Welche Kombinationen von Lernorten bringen einen opti-
malen Lerneffekt (die Pluralisierung der Lernorte)? Allein die Vielfalt der Lernor-
te oder die Dezentralisierung der Lernorte stellen kein Optimierungsparadigma
bereit, sondern fithren moglicherweise sogar zu einer Reduzierung der Lernef-
fekte. Die traditionellen Lernorte der Schulen, Betriebe (fiir die berufliche Aus-
bildung) und Arbeitsplatze, Einrichtungen der Erwachsenenbildung sind um sol-
che Bereiche erweitert wie Museen, Theater, Medien, Bibliotheken, so dass
Lernortkooperationen sich nicht auf die Kooperation des Bildungspersonals
beschranken. Die Diskussion im Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung”
betont vor allem die Lernorte Betrieb/Unternehmen, soziales Umfeld, die Medi-
en und die Bildungseinrichtungen.

(— Entgrenzung des Lernens, = Entgrenzung des Padagogischen, = Lehren,
— Lernhaltigkeit)

Lernforderlichkeit der Lernorte

Wéhrend die Lernhaltigkeit im Sinne der Lernanforderungen der jeweiligen
Tatigkeit an das Individuum gedeutet worden war, soll der Begriff ,,Lernforder-
lichkeit der Lernorte” die Bedingungen beschreiben helfen, unter denen die
Tatigkeit geleistet wird. Dazu gehdren vor allem die sozialen Beziehungen, die
das Individuum in seiner Umwelt vorfindet und gestaltet.

Lernférderlichkeit der Lernorte bezeichnet die spezifischen lernférdernden
oder -hemmenden soziokulturellen Rahmenbedingungen der verschiedenen
Lernorte, die der Entfaltung der Subjektivierung des Lernens entgegenstehen
oder diese fordern.

Mit der Vorstellung des selbst organisierten Lernens ist hdaufig das Missver-
standnis verbunden, dass diese Lernform vorrangig oder ausschlie3lich einen
individuell vollzogenen Prozess charakterisiere. Selbstverstandlich ist jeder
Lernprozess primdr ein Verdnderungsprozess individueller Dispositionen, Struk-
turen, Verhaltensweisen und an die individuelle Verinnerlichung gebunden. Die-
ser individuelle Vorgang wird jedoch wesentlich durch die sozialen Beziehungen
des Individuums zu den Personen seines Umfelds bestimmt und vollzieht sich
fast immer in einem unmittelbaren oder wenigstens mittelbaren sozialen Kon-
text. Bekannt sind die gruppendynamischen Prozesse in Arbeitsgruppen oder
Subkulturen z. B. der IT-Szene mit eigenen Lernzwédngen (KLEEMANN/VOR 1999).
Die Lernférderlichkeit solcher Beziehungen kann direkt zum Indikator der Qua-
litdt der Gruppen werden. Die lernférderlichen Beziehungen realisieren sich
dabei in einem komplexen Spannungsfeld von Konkurrenz und Solidaritat,
Abgrenzung und Identifikation, Gleichgiiltigkeit (Indolenz) und Bindung.

Insofern bedeutet ein Konzept des Lernens zu entwickeln, auch die vielfdltige
soziale Strukturierung der Umwelt zu bedenken, die sich nicht in ihrer Institu-
tionalisierung oder institutionellen Infrastrukturen erschopft (SCHAFFTER 1998).
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Die folgenden Begriffsbestimmungen fiir Lernorte folgen einer Programmlogik
der ABWF/Projekt QUEM, die eine solche Aufgliederung der Arbeitsbereiche
vorsieht. Sie vermitteln deshalb auch nur in diesem Zusammenhang Sinn und
Bedeutung.

Lernen im Prozess der Arbeit (LiPA)

Lernen im Prozess der Arbeit bildet seit langem einen integralen Bestandteil von
Weiterbildung und besitzt in der Eleven- und Meister-Schiilerausbildung des
Handwerks eine lange Tradition. Der sich herausbildende tayloristische Charak-
ter der Arbeit in der Manufaktur und der industriellen Arbeit mit der sich redu-
zierenden Lernhaltigkeit der Arbeitsverrichtungen fiihrte in der Folgezeit zu
einer Favorisierung des Lernens in institutionellen Lernorten, ohne dass das Ler-
nen in der Arbeitstatigkeit an Bedeutung verloren hétte. Eine verstarkte syste-
matische Zuwendung zum Lernen in der Arbeit findet sich in den goer Jahren, u.
a. in den Diskussionen zu Konzepten betrieblicher Weiterbildung, dem Lernen
am Arbeitsplatz, der Lernforderung am Arbeitsplatz, dem Konzept des dezentra-
len Lernens. Die Weiterbildungsdiskussion bietet eine Vielzahl von Unterschei-
dungen eines Lernens in der Arbeit an:

DEHNBOSTEL/HoOLZ/NoVAK (1992) z. B. unterscheiden arbeitsgebundenes oder
arbeitsimmanentes (Lernen im Arbeitshandeln, d. h. Lernort und Arbeitsplatz
sind identisch, arbeitsverbundenes (Verbindung zwischen Lernort und Ar-
beitsplatz, d. h. Lernen in traditionellen und modernen Formen - z. B. Instrukti-
on, Coaching, cognitive apprenticeship) und arbeitsorientiertes oder arbeits-
bezogenes Lernen bei rdumlicher und arbeitsorganisatorischer Trennung. Dabei
befinden sich die Lernumgebungen jenseits des unmittelbaren Arbeitsvollzugs,
aber mit direktem Bezug auf die konkreten Problemstellungen und Erfahrungen
in der Arbeit. 2001 unterscheidet Dehnbostel noch einmal zwischen dem ar-
beitsimmanenten (Lernen in gegenstandlichen und sozial-interaktiven Hand-
lungsvollziigen) und arbeitsgebundenen Lernen (Lernen in traditionellen und
modernen Formen).

SEVERING (2001) stuft die Lernorte nach Arbeitsplatz, Umgebung des Arbeits-
platzes, betrieblichen Bildungsstatten, iberbetrieblichen Bildungsstatten. Viel-
fach wird der Begriff auch sinngleich zu ,,betrieblicher Bildung” gebraucht. In
ihrer Vagheit erschweren diese Bestimmungen jedoch eine treffende Beschrei-
bung des Lernens in der Arbeit, zumal die Ubergénge — z. B. vom arbeitsbezo-
genen Lernen zum arbeitsentkoppelten Lernarrangement (z. B. bei Planspielen,
Simulationen) — flieBend sind und die reflexive Verarbeitung von Arbeitserfah-
rungen nicht auf explizite Lernsituationen beschrankt ist.

Das generelle Ziel des arbeitsbezogenen Lernens ist die Befdhigung zum selb-
standigen und effizienten Handeln in verdnderten und neuen Arbeitssituationen
in einem Lernen, das in relativer Nahe zum Arbeitsplatz und konkreten Arbeits-
geschehen mit inhaltlich groBtmdéglichem Praxisbezug realisiert wird. SCHIERS-
MANN/REMMELE (2002) sprechen auf dieser Grundlage nur noch von einem
arbeitsbegleitenden Lernen und unterscheiden arbeitsnahe Lernkontexte wie
Lernstatt, Lerninseln, computergestiitzte Lernformen und lernforderliche Ar-
beitsformen wie Gruppenarbeit, Qualitdtszirkel, Projektgruppenarbeit.

(= Lernhaltigkeit, = Lernforderlichkeit).

Lernen im Prozess der Arbeit bezeichnet ein arbeitsbegleitendes Lernen, das
durch arbeitsnahe Kontexte und lernforderliche Arbeitsformen zu einer tdtig-
keitsbezogenen Erweiterung, Neustrukturierung oder L6schung vorhandener
Kompetenzen eines individuellen oder kollektiven Subjekts in der Erwerbs-
arbeit fiihrt.

Dem Einwand, dass das Attribut ,,arbeitsbegleitend” zu schwach sei und das
arbeitsintegrierte oder arbeitsimmanente Lernen ausklammere, kdnnte entge-
gengehalten werden, dass dem Begriff ,,arbeitsbegleitend” per Definition auch
die anderen Dimensionen eines Arbeitsbezugs zugeordnet werden kénnen und



zum anderen die Spezifik des Lernens als spezifischer geistiger Prozess mit dem
Begriff ,,Begleitung” wirkungsvoll abgehoben wird. Im Grunde genommen spielt
die Wahl der Bezeichnung nur eine untergeordnete Rolle, wenn nur der weite
Sinn des Arbeitsbezugs erfasst wird.

Die Schaffung lernférderlicher Arbeitsformen kdnnte die entscheidende Voraus-
setzung fiir die Herausbildung betrieblicher Lernkulturen bilden, in denen Mit-
arbeitern echte Partizipationschancen und Entscheidungsméglichkeiten einge-
raumt werden. (REUTHER/WEIB 2003)

Als Probleme bzw. Vorziige des Begriffsgebrauchs ,Lernen im Prozess der
Arbeit” seien angefiihrt:

I Die Bestimmung des Begriffs ,,Lernen im Prozess der Arbeit” geht mit Berg-
mann davon aus, dass unter Arbeit Erwerbsarbeit verstanden wird und in
betrieblichen Strukturen erfolgt, wobei hdufig Management- und Verwal-
tungssegmente ausgeklammert bleiben. Es ist zudem zu beachten, dass bei
einer weiteren Fassung des Arbeitsbegriffs auch im sozialen Umfeld eine
Vielzahl von Arbeitstétigkeiten auftritt (WALTHER 2000).

I ,Llernenim Prozess der Arbeit” vermeidet eine 6rtlich-raumliche Festlegung
und bezieht sich auf den Arbeitsprozess. Damit bleibt der Begriff fiir gegen-
wartige Entgrenzungen —z. B. des mobilen Arbeitsplatzes oder der betriebli-
chen Stationierung der Arbeitsmittel — offen.

I Der Begriff vermeidet, sich in Bezug auf die Lernform festzulegen. Die Haupt-
form des Lernens in der Arbeitstatigkeit bildet das Lernen aus/in Erfahrun-
gen (Erfahrungslernen), wobei sich das Erfahrungslernen nicht auf Arbeits-
prozesse beschrankt. Die Erfahrungen entstehen beildufig, en passant im
Arbeitsprozess, ohne dass der Erkenntnisgewinn direkt Ziel und Gegenstand
der Tatigkeit ist. Eine neue Qualitdt erhalt das Lernen in der Arbeit, wenn der
Arbeitsprozess reflexiv auch als Erkenntnisprozess fremd- oder selbstge-
steuert organisiert wird und zu einem intentional gewollten und beabsich-
tigten Lernprozess wird. Hierbei ist es durchaus auch denkbar, dass dieses
bewusste Lernen sich auch institutioneller Formen bedient (z. B. Erfahrungs-
austausch) oder formell organisiert ist. Insofern kann Lernen in der Arbeit
sich durchaus konventioneller Formen (z. B. Anlern- und Unterweisungsmo-
delle) oder Kombinationsformen bedienen und muss nicht zwangsldufig
innovative neue Lernformen hervorbringen oder sich z. B. auf das informelle
Lernen beschranken.

I Haufig wird ,Lernen im Prozess der Arbeit” mit ,betrieblicher Bildung”
gleichgesetzt. Beide Begriffe driicken unterschiedliche Inhalte aus: Der
Begriff ,,betriebliche Bildung” fasst den Ort der Bildungsarbeit, die Form der
Bildungsmainahme (Aus- und Weiterbildung), das besondere didaktische
Prinzip des Praxisbezugs und die Intention der Mafinahme, Mitarbeiter zu
qualifizieren. Der Begriff ,,Lernen im Prozess der Arbeit” charakterisiert den
Arbeitsprozess als Lernort, ohne sich auf den Betrieb festzulegen.

Der Begriff klammert schulférmige Formen der Weiterbildung aus, gerét aber
dort in ein begriffliches Dilemma, wo institutionelle Formen direkt an den
Arbeitsprozess gebunden werden (z. B. Lerninseln).

(— Arbeitsteilung, = Entgrenzung des Arbeitens, = Entgrenzung des Lernens,
— Subjektivierung, = Arbeitskraft)

Lernen im sozialen Umfeld (LisU)
Die Begriffsbildung ,,soziales Umfeld” miisste

I eine Gesamtheit von sozialen Verhdltnissen fassen, die rdumlich auf3erhalb
der Erwerbsarbeit existiert,

I die Verhiltnisse vor allem an die Tatigkeiten auBerhalb der Erwerbsarbeit
binden und das soziale Umfeld als Feld von Tatigkeiten charakterisieren las-
sen, die ihrerseits Lernen ermdglichen,
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I diese Tatigkeiten an Subjekte binden, die in dem konkreten Raum als Akteu-
re agieren und somit soziales Umfeld als Aktionsfeld von Subjekten charak-
terisieren lassen.

Unser Erkenntnisinteresse orientiert also auf einen Begriff, der moglichst umfas-
send die menschliche Tatigkeit auBerhalb der Erwerbsarbeit im Unterschied zu
technischen Prozessen oder natiirlichen Vorgangen charakterisiert und uns die
Moglichkeit gibt, das Zusammenwirken oder das In-Beziehung-Setzen und -Ste-
hen menschlicher Tatigkeiten des Arbeitens, Lernens und der Lebensfiihrungen
zu beschreiben.

Die Tatsache, dass der Begriff erst in dem letzten Jahrzehnt Eingang in die
erwachsenenpddagogische Diskussion gefunden hat, darf nicht dartiber hin-
wegtduschen, dass sein Inhalt seit langerem Gegenstand unterschiedlicher Dis-
kurskreise ist. Er findet sich z. B. in der Tradition der sozialpddagogischen Ar-
beit, z. B. der subjektiv gedeuteten Lebenswelt, der Zielgruppenarbeit, der
Stadtteilarbeit, der gemeinschafts- und personorientierten Arbeit der kirchli-
chen Erwachsenenbildung, der Arbeit mit Problemgruppen in therapeutischer,
helfender (caritativer) und beratender Funktion oder in der Tradition der alter-
nativen Bildungsarbeit im Kontext sozialer Bewegungen (Friedens-, Okologie-,
Frauenbewegung), deren Handeln auf Partizipation orientiert ist.

In der Sozialwissenschaft wird der Begriff ,,soziales Umfeld” als Fachterminus
noch nicht gebraucht. Wenn er verwendet wird, gehen die Autoren meist von
einem gemeinsamen Merkmalsvorrat aus, der schon irgendwie existiere. Dort,
wo Unsicherheiten reflektiert werden, wird der Begriff durch die Aufzahlung der
verschiedenen Objekte des Umfelds, weniger durch eine Merkmalsnennung
umschrieben wie z. B. lokale Nachbarschaft (wovon?) angesiedelten Organisa-
tionen und Institutionen (d. h. gemeinniitzige oder professionelle Vereine, Initia-
tiven und Projekte in den Bereichen Sport, Kultur, Umwelt, Jugend).

Fiir die weitere Arbeit bietet sich folgende Begriffsbestimmung an:

Soziales Umfeld bezeichnet die Gesamtheit der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse auf3erhalb der Sphdre der institutionell organisierten Erwerbsarbeit, d.
h. auferhalb des Funktionssystems der erwerblichen Wirtschaftsstruktur. Die
Verhidltnisse des sozialen Umfelds gehen jedoch oft aus den Verhdltnissen
betrieblicher Erwerbsarbeit hervor, sie wirken auf diese Verhdltnisse zuriick
und konstituieren gemeinsam den Lebensraum der Individuen in einer Region.
Das soziale Umfeld ist in seiner Vielfalt und Differenziertheit durch das inter-
essengeleitete Verhalten sozialer Subjekte bestimmt und vielfach sozial struk-
turiert.

Der Begriff ,,soziales Umfeld” schliet zwei Begriffe ein, die selbst der Bestim-
mung bediirfen: Erstens wird ,,soziales Umfeld” sowohl umgangssprachlich im
Sinne von fiirsorglich, das Gemeinwohl bedenkend (Sozialpolitik, Sozialfiirsor-
ge) als auch sozialwissenschaftlich im Sinne sozialer Beziehungen gebraucht im
Sinne aller Phdnomene und Geschehnisse, die auf die wechselseitigen Bezie-
hungen der Menschen bezogen sind.

Zweitens stellt der Begriff umgangssprachlich sofort eine gedankliche Assozia-
tion her: Umfeld von wem oder wovon? Der Begriff ,soziales Umfeld” ist ein
Relationsbegriff und verlangt immer einen Relationsbezug: ,,A” ist Umfeld von
,»B”. In unserem Kontext wird dieser Bezug durch die Erwerbsarbeit bestimmt.
Es schwingt offensichtlich die genannte Sinnkomponente einer erwerbsorien-
tierten Arbeitssphadre (Ausgangsfeld) mit, in deren Umgebung sich eine andere,
davon unterschiedene Sphére konstituiert. Das Umfeld existiert nur in dem
Zusammenhang mit dem erstgenannten Feld der Erwerbsarbeit. Insofern ist der
Begriff ,,Umfeld” nicht durch den Begriff ,,Umwelt” ersetzbar, der mehrfach
belegt ist und in der Sozialwissenschaft sowohl den Sinn des (gefdhrdeten)
natiirlichen Lebensraums (Boden, Luft, Wasser, Klima) als auch den des korrela-
tiven Begriffs zu Person in der sog. Person-Umwelt-Beziehung tragt.



Lernen im sozialen Umfeld bezeichnet ein in die Tdtigkeiten des sozialen
Umfelds integriertes Lernen, das zu einer titigkeitsbezogenen Verdnderung
(Umstrukturierung, Neubildung, L6schung) der Kompetenzen eines individu-
ellen oder kollektiven Subjekts fiihrt.

Lernen im sozialen Umfeld folgt dhnlich wie das Lernen im Prozess der Arbeit
einer Tatigkeitslogik. (BooTz 1999; B0ooTz/KIRCHHOFER 2000; HARTMANN/
MEYER-WOLFING 2002; FRANZKY/WOLFING 1997) Die gestaltenden Tatigkeiten
bringen die Lernanldsse, Lernsituationen, Lernbediirfnisse hervor, sie bestim-
men wesentlich den Rhythmus, die Zeit und die Abfolge des Lernprozesses, und
sie bewirken die unterschiedlichen Formen der Lernresultate. In den Tatigkeiten
im sozialen Umfeld werden nahezu alle Bereiche menschlicher LebensduBerung
auch zum Gegenstand des Lernens. Charakteristische Lernbereiche (in einer
Rangreihe des Zeitverbrauchs auRerhalb der Arbeitstétigkeit) sind: Rechts- und
Finanzfragen, Spracherlernen, familiales Zusammenleben, Handhabung neuer
Medien, Krankenpflege/Korperpflege/gesunde Lebensfiihrung, Haushalttech-
nik, Rekonstruktions-, Renovierungsarbeiten, Gartenarbeit, Kindererziehung,
Landes-/Heimatkunde. Andere Felder ergeben sich z. B. aus und in personlichen
Lebenssituationen wie einer EheschlieBung und/oder dem Beginn einer Part-
nerschaft, dem Tod von Familienangehdrigen und der dabei zu leistenden Trau-
erarbeit, der Krankheit und dem Umgang mit Krankheit, dem Ubergang in die
Arbeitslosigkeit oder in die Pensionierung.

Aber das Umfeld ist nicht a priori ein Lernfeld, sondern wird erst zum Lernfeld fiir
das Individuum. Es bietet in seinen verschiedenen Arbeitsformen der Familie,
der Offentlichkeit, der Freizeit eine Vielfalt von Handlungsmadglichkeiten an, ob
diese jedoch auch als Lernmdglichkeiten oder -anforderungen wahrgenommen
werden und damit das Umfeld als Lernfeld gestaltet wird, ist erstens eine sub-
jektive Konstruktionsleistung des Individuums und zweitens eine Konstrukti-
onsleistung der Gesellschaft und ihrer staatlichen und 6ffentlichen Reprasenta-
tion. Die Hervorhebung der Eigenleistung und Eigenverantwortung des Indivi-
duums heift nicht, die Gesellschaft und den Staat aus ihrer Verantwortung fiir
die Gestaltung lernforderlicher Strukturen zu entlassen.

Gegen die hier vorgeschlagene Fassung wird gelegentlich eingewendet, dass
der Begriff den Sachverhalt nur negativ erfasse und einen Status als Residual-
kategorie kreiere, und tatsdchlich fasst er nur ein Lernen, dass nicht in der
Erwerbsarbeit und nicht im Unternehmen stattfindet. In der Konstituierung einer
deutlich segregierten Sphére aufierhalb der Erwerbsarbeit und der Orientierung
auf die in ihr geleisteten Tatigkeiten wird ein bestimmter gedanklicher Spiel-
raum angeboten. Offen bleibt in dieser Bestimmung allerdings inwieweit die
Weiterbildungseinrichtungen Teil des sozialen Umfelds sind. Lernen im sozialen
Umfeld ist nicht notwendigerweise ein informelles Lernen, sondern kann sich
durchaus auch institutioneller Formen bedienen und ein formelles Lernen sein.

Es bleibt auch in der vorliegenden Fassung eine Unschdrfe gegeniiber der Tatig-
keit des Arbeitens erhalten. Die Tatigkeiten im sozialen Umfeld kénnen durch-
aus auch den Charakter von Arbeit annehmen, ohne marktférmig sich realisie-
ren zu miissen, insofern wiirde es einer weiteren Abgrenzung zum Lernort Ler-
nen in der Arbeit erfordern (KIRCHHOFER 2001 a).

(— Entgrenzung des Arbeitens, = Entgrenzung des Lernens, = Subjektivie-
rung, — Arbeitskraft, = postindustrielle Gesellschaft, = Gemeinwesenarbeit)

Lernen in Weiterbildungseinrichtungen (LiWE)

Seit Mitte des 19. Jh. iberzieht ein Netz von Weiterbildungseinrichtungen die
Bildungslandschaft und konstituiert die sog. Vierte Sdule des Bildungswesens.
Die staatlich-6ffentlichen Bildungseinrichtungen (Volkshochschulen, Bibliothe-
ken), die organisationalen Einrichtungen der Arbeitgeber, der Gewerkschaften,
der Kirchen und Parteien und die privaten Bildungstrager bilden einen finanziell
und personell bedeutsamen Bestandteil der deutschen Lernkultur. Die Indika-
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toren ihrer Wirksamkeit sind die Beteiligung an Veranstaltungen dieser Einrich-
tungen, am Zeitaufwand sowohl der Trdger als auch der Teilnehmer, die Einfluss-
und Strukturfaktoren, die Tragerstrukturen, Kosten-, Finanzierungs- und Nut-
zensstrukturen oder ihre Zertifikationsangebote. Die Funktionsweise traditio-
neller Einrichtungen ist dabei eher reaktiv und auf die Befriedigung eines poten-
tiellen Bedarfs orientiert. Einer sich herausgebildeten Institutionskultur folgend,
streben sie hdufig nach Bestandssicherung auf der Grundlage erfahrungsbe-
griindeter Routinen. Trotz dieser Einschrankung erfolgt ihre Erwahnung mit dem
ausdriicklichen Vorsatz, die Notwendigkeit des institutionellen Bildungssy-
stems als Teil einer kiinftigen Lernkultur zu betonen. Eine solche Notwendigkeit
wird vor allem begriindet (AuLERICH 2003) hinsichtlich

I derVermittlung von systematischer Grundlagenbildung in unterschiedlichen
Bereichen und auf verschiedenen Stufen (Jede Initiation in den Lernkarrieren
—der Einstieg in die Berufshildung, der Ubergang in das Universitatsstudium,
die Aufnahme der Computerarbeit — setzt eine Grundlagenbildung voraus,
die erst zum selbst organisierten Lernen befahigt),

I derVermittlung eines Uberblickwissens, die meist mit einer mehr oder weni-
ger systematischen Einfilhrung in das Fachgebiet verbunden ist, die es
gestattet, sich in dem Fachgebiet zu orientieren und selbstorganisiert zu be-
wegen,

I einer Einflihrung in grundlegende Methoden und Kulturtechniken, die Grund-
lagen einer methodischen Kompetenz darstellen.

Mit Lernen in Weiterbildungseinrichtungen wird ein interessengeleitetes und
zweckorientiertes Lernen in Institutionen verstanden, die Teil einer Lern-
infrastruktur bilden. Einrichtungen dieser Art haben die Aufgabe, unterschied-
liche Einzeltdtigkeiten des Lernens zu koordinieren und zu verkniipfen, Lern-
anldsse zu ermitteln, diese in Bildungsangeboten aufzugreifen und zusammen
mit den Teilnehmern in Lernprozesse umzusetzen, die es schlief3lich mit lern-
forderlichen Kontexten zu begleiten gilt.

Das Feld der Bildungseinrichtungen ist in einer intensiven Bewegung, es verlau-
fen unabgeschlossene Prozesse der Institutionalisierung und Deinstitutionali-
sierung, der Beharrung und Besitzstandswahrung und einer offensiven und
innovativen Dynamik. Die Tendenz zur Ausbreitung, Zerstreuung und Entgren-
zung der Institutionen wird durch Neubildungen von Institutionen ergdnzt, die
in Agenturen, Netzwerken, Lernstdtten, intermedidren Einrichtungen vielleicht
einen neuen Institutionentyp herausbilden (AULERICH 2003).

Das Problem der traditionellen &ffentlich-staatlichen Bildungseinrichtungen
scheint es zu sein — und insofern kénnte sich ein Institutionswandel abzeichnen
—, dass sich die Einrichtungen als Dienstleister profilieren oder profilieren miis-
sen. Ein solcher Begriff der Dienstleistungen (Lerndienstleistung) — dem staatli-
che Bildungseinrichtungen {ibrigens schon immer verpflichtet waren —ist neu zu
bestimmen. Von Interesse konnten dabei Erfahrungen privater Bildungsanbieter
sein, die vor allem in Ostdeutschland in den letzten Jahren — nach einer Zeit
hoher staatlicher Subventionierung — mit jetzt eingeschrankten finanziellen
Ressourcen und unter einem wachsenden Konkurrenzdruck — sich in einem
enger werdenden Bildungsmarkt gegeniiberstehen. Hier kénnten sich Modelle
flexibel reagierender, anpassungsfahiger und zugleich international vergleich-
barer Bildungsdienstleister entwickeln, die sich zudem relativ kurzfristig Eva-
luationskriterien unterwerfen, die sie wiederum als Qualitdtsmarken nutzen
(Stiftung Bildungstest) und in regionalen Netzwerken als Moderatoren und
Initiatoren von Beschéftigungsprogrammen anbieten. Diese Institutionen konn-
ten informelles Lernen in Beraterdiensten, in Coaching und Supervisionsange-
boten, in Workshops direkt zum padagogischen Prinzip machen und dabei das
Prinzip des Pddagogischen selbst verdandern helfen (Entgrenzung des Pddago-
gischen). Insofern setzen in vielen Bildungseinrichtungen Wandlungen ein, wel-
che das Lernen als Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden begreifen,



die informellen Lernprozesse aufgreifen, darauf vorbereiten und der Individua-
lisierung und Selbstorganisation des Lernens Raum geben. Die Wahrnehmung
der AuBensteuerung und Genese der Einrichtung, die Entwicklung eines Selbst-
bilds, die Herausbildung von Supportstrukturen zur Férderung der Selbstrefle-
xivitdt der Einrichtung werden wichtige Instrumente institutioneller Handlungs-
fahigkeit bilden.

(= Institution, = Institutionalisierung, = Institutionenwandel, = Entgrenzung
des Lernens, = Entgrenzung des Padagogischen)

Lernen im Netz und mit Multimedia (LiNe)

Es gehdrt zu den Einstiegsstatements von Ausfilhrungen zum Lernen, auf die
Lernmoglichkeiten der neuen Medien zu verweisen (MATIASKE /KEIL-SLAWIK 2003;
ENGELIN/NEUMANN 2000). Wenig beachtet wird dabei, dass seit langerem z. B. im
Horfunk ein System der Lernunterstiitzung besteht, das liber Horerfragen, Ratge-
berstunden und Beratungsdiensten funktioniert und sich als Ansprechpartner des
Lernens bewdhrt hat. Aber ohne Zweifel stellen die neuen Medien — lbrigens
weniger das TV — gegenwartig ein weites Feld des Lernens zur Verfiigung, das in
letzter Zeit auch den Face-to-Face-Dialog ermdglicht, der nach wie vor eine grund-
legende kommunikative Aneignungsstrategie des Lernens darstellt.

Die Uberlegungen gehen davon aus, dass diese Lerntétigkeiten ldngst liber die
Nutzung eines isolierten Lernmittels hinausgegangen sind und die Moglichkeit
zur selbstandigen und selbst gesteuerten Kompetenzaneignung eroffnen. Die-
ses Lernen bejaht auch — entgegen mancher Kritiken hinsichtlich einer durch
mediales Lernen erzeugten Isolierung des Individuums — ausdriicklich koopera-
tive Lernformen zur Gestaltung von komplexen Lernarrangements (hybrid lear-
ning) und die Méglichkeit gemischter Lernformen (blended learning). Das Be-
griffsnetz in diesem Bereich ist durch eine auBerordentliche Dynamik mit hohen
begrifflichen Umschlagsgeschwindigkeiten gekennzeichnet.

In dem Kontext des Programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung” ist die vor-
liegende Begriffshildung darauf gerichtet,

I inderBeziehung zwischen Mensch und medialem System die aktive Position
des Lerners zu betonen,

I das System selbst als offenes System von Lernmitteln zu charakterisieren, in
dem stdndig neue Lernziele und Lerninhalte generiert werden kdnnen und
ein spezifisches System von Lerntatigkeiten geprédgt wird, die wesentlich
selbstorganisatorischer Natur sind.

Lernen im Netz bezeichnet ein weitgehend selbst organisiertes Lernen in
einem offenen technisch-medialen System, das durch eine Synthese von
medialer Steuerung, interaktiver Kooperation und selbst organisierter An-
eignung charakterisiert ist.

Die Informations- und Kommunikationstechnologien werden dazu genutzt, Ver-
bindungen zwischen den Lernenden untereinander und zu den Lehrenden oder
zwischen einer Lerngemeinschaft und den ihr zur Verfligung stehenden Res-
sourcen herzustellen.

Dieser Begriffsgebrauch vermeidet, die Interaktion nur als Mittel einer vielleicht
perfektionierten Instruktion durch das mediale System aufzufassen, und 6ffnet
die Beziehung auch als Agens der Spielsimulation und der Irritation (z. B. durch
die Konstruktion ethischer Dilemmata). Die Bezeichnungen variieren (CBT: com-
puter-based training, CAL: computer-assisted learning, CUL: computerunter-
stiitztes Lernen), beschreiben aber letztlich den einen Sachverhalt, dass es sich
um Lernorte handelt, an denen der Lernende computerunterstiitzt und multi-
medial Lerninhalte vermittelt bekommt sowie in der Regel durch Interaktionen
in Form von Fragen und vordefiniertem Feedback gefiihrt wird.

(— Medienkompetenz, = E-Learning, = Lernarrangement, = lebenslanges
Lernen)
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E-Learning

E-Learning ist in einem weiten Sinne alles Lernen, das sich Informations- und
Kommunikationstechnologien und den darauf aufbauenden E-Learning-
Systemen bedient.

Das Spektrum des E-Learning-Konzepts reicht von reaktiven und interaktiven
Sprachlernsystemen tiber die selbst organisierte Konstruktion von Lernangebo-
ten und Lernarrangements bis hin zu integrierten Systemen, die Kompetenzpro-
file zusammenstellen. Die jeweiligen Konstruktions- und Interaktionsebenen
erzeugen oft selbst wieder Subsysteme des E-Lernens.

Eine spezifische Form des E-Learning ist das Distance-Learning, im Sinne eines
,Fernlernens”.

Blended Learning

Der Begriff ,,Blended Learning” hat sich erst in den letzten Jahren etabliert und
bezeichnet einen der vorherrschenden Trends fiir E-Learning-Losungen.

Blended Learning bezeichnet Lehr-/Lernkonzepte, die eine didaktisch sinn-
volle Verkniipfung von traditionellem Klassenzimmerlernen und virtuellem
bzw. Onlinelernen anstreben (GusseNSTATTER 2003, S. 7) und sich eines Metho-
denmix bedienen (virtuell — nichtvirtuell, stationdr — mobil, synchron — asyn-
chron, individuell-kollaborativ).

Medienkompetenz

Unter Medienkompetenz wird die Fihigkeit verstanden, alle informationsver-
arbeitenden und -iibermittelnden (elektronischen) Medien als Mittel zur Ar-
tikulation, Verdffentlichung und Durchsetzung individueller und/oder sozialer
Interessen zu nutzen. Sie erfasst sowohl eine instrumentelle als auch kon-
struktive Medienkompetenz. (DicHANZ 1998, S. 14)

Lernformen

Medienkompetenz muss zum einen darauf zielen, die Teilnehmer mit instru-
mentellen Kenntnissen und Fahigkeiten auszuriisten. Zum anderen ist eine kon-
struktive Medienkompetenz erforderlich, die modernen Medien als Mittel der
Artikulation und Durchsetzung eigener Interessen zu nutzen. Damit ist eine
Grundqualifikation gemeint, die jedes Individuum benétigt, um als aktiver Biir-
ger in einer demokratisch strukturierten Informationsgesellschaft zu lernen.

Die nachfolgenden Begriffe werden unter der Kategorie der Lernformen zusam-
mengefasst und damit wird ein Begriff gebildet, der im Begriffssystem von
Erpenbeck so nicht vorgesehen ist. Erpenbeck bindet mit einer hohen inhaltli-
chen Konsequenz die folgenden Begriffe an die Lernorte und geht im Weiteren
davon aus, dass die Lernorte auch die Art und Weise des Lernens hervorbringen
oder die Moglichkeiten fiir bestimmte Lernformen eréffnen. Die Abweichung von
dieser Position ist wieder der Kommunikationsékonomie geschuldet. Im Sprach-
gebrauch vieler Mitarbeiter im Kontext der ABWF/QUEM hat sich durchgesetzt,
das informelle bzw. formelle oder beildufige Lernen als Lernformen zu bezeich-
nen und sie als Moment des Lernprozesses zu sehen. Einer solchen Gewohnheit
wird hier gefolgt.

Die Analyse der Lernkulturen unter der Perspektive des Lernorts bzw. des Lern-
prozesses flihrt auch zu vielfadltigen Unterscheidungen des Lernens, die zum
Gegenstand wissenschaftlicher Diskurse werden und den Lernprozess charak-
terisieren lassen. (KIRCHHOFER 2000)

Viele dieser Bezeichnungen kdnnen synonym gebraucht werden, bei anderen
handelt es sich in der Unterscheidung nur um feine Nuancen. Unter der Per-
spektive der Lernformen soll formelles und nonformelles Lernen unterschieden
und vor allem der Begriffsinhalt des informellen Lernens herausgearbeitet wer-



Ubersicht 7: Charakterisierungen des Lernprozesses nach Lernformen
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den. Die Unterscheidung formell-nonformell wiirde auch unter anderen Per-
spektiven — z. B. des Lernprozesses oder des Lernresultats — moglich sein, und
so wdre es durchaus denkbar, bezogen auf die Aktivitdit des Subjekts
lernprozessorientiert zwischen informellem und formellen bzw. nonformellen
Lernen oder resultatorientiert, bezogen auf das Wissen, in gleicher Weise zwi-
schen formell, informell oder nonformell erworbenem Wissen zu unterscheiden.

Formelles — nonformelles Lernen

,Nichtformelles Lernen” bezeichnet ohne Zweifel einen der wesentlichen — viel-
leicht den entscheidenden — Lernprozess des Menschen als Individuum und
Gattung. Lange bevor es Bildungsinstitutionen gab, lernten die Menschen,
indem sie beobachteten, nachahmten, probierten, Erfahrungen austauschten,
miteinander lber ihre Tatigkeiten sprachen und Rituale und Belehrungen kon-
stituierten und weitergaben, was u. a. die starke Orientierung auf das nonfor-
melle Lernen in den Entwicklungslandern erklart.

In der Neuordnung der Arbeits- und Wissensgesellschaft erscheint der Begriff
»informal learning” offensichtlich als VerheiBung und/oder Hoffnung, dass das
Individuum nicht mehr der bildenden und zugleich bevormundenden Institutio-
nen und der anleitenden und zugleich reglementierenden Pddagogen bediirfe.

Das gegenwadrtige Erkenntnisinteresse der Begriffsbildung und -unterscheidung
orientiert auf eine bestimmte Klasse von Lernprozessen, die jenseits der forma-
lisierten oder formalen Bildung verlaufen und die

I einen Ubergang vom bisherigen formalen, institutionalisierten und veran-
stalteten Lernen Erwachsener zum nichtinstitutionalisierten und selbst orga-
nisierten Lernens fassen lasst,

I das Individuum als sein Lernen selbstbestimmendes und -organisierendes
Subjekt betrachtet,

I auf Grund ihres reflektierten und reflektierenden Charakters auch Méglich-
keiten der Gestaltung lernforderlicher Strukturen bietet.
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Mit der Begriffsbildung sollen also spezifische Lernformen identifiziert werden,
die im Alltagshandeln in und auf3erhalb der Erwerbstétigkeit durch die Individu-
en praktiziert werden. Damit sollen diese Lernformen fiir die Gestaltung des Ler-
nens in der Weiterbildung zugédngig gemacht werden und das &ffentliche
Bewusstsein {iber die in den Lernformen liegenden Ressourcen gescharft wer-
den.

Padagogen, Psychologen, Bildungspolitikern und -theoretikern ist schon lange
bekannt, dass sich ein Lernen auch auf3erhalb der Bildungsinstitutionen voll-
zieht und eine Fiille anderer in die Kommunikation schon langst eingefiihrter
Begriffe wie Erfahrungslernen, Lernen in der Sozialisation, indirektes Lernen,
implizites Lernen versucht, dieses Phdnomen zu fassen. Tatsdchlich steht das
Thema ,,informelles Lernen” in einer langen internationalen und auch deutschen
Denk- und Diskussionstradition: FAULSTICH (1999) verweist z. B. auf Vorldufer
wie die biirgerlichen Lesegesellschaften, die Arbeiterbildungsvereine als Vor-
ldufer der heutigen Sozialdemokratie, auf die Selbstlernzentren der Volkshoch-
schulen. In der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist informelles Lernen im
Sinne der Meister-Schiiler-Lehre eine seit langem geiibte Praxis und erfahrt ge-
genwadrtig in den Communities of Practice (z. B. Experten-Novizen-Gemein-
schaften) zur Explizierung und Generierung von Erfahrungswissen eine Aufwer-
tung. Imitationslernen — wenn auch in der berufspddagogischen Diskussion
abgelehnt — findet standig im Alltag der Berufslehre statt, wobei ein solches Ler-
nen von der Ubernahme komplexer Handlungsmodelle bis hin zum nachahmen-
den Erlernen von Denkweisen reicht. Das entsprechende Prinzip, die Konstruk-
tion einer ,situierten Lernumgebung” findet sich auch in den Referendariaten
oder Hospitationspraktiken der akademischen Ausbildung wieder.

Im UNESCO-Bericht tiber ,,Ziele und Zukunft unserer Erziehungsprogramme” fin-
det informelles Lernen explizit eine programmatische Erwdhnung, indem dieser
feststellt: “Diese informellen, nicht institutionalisierten Formen des Lernens und
der Lehrzeit herrschen in weiten Teilen der Welt bis heute und sind dort immer
noch die einzige Art der Erziehung fiir Millionen von Menschen.” (FAURE u. a.
1973, S. 53). Im Bericht der Delorskommission wird diese Perspektive wieder
aufgegriffen und die brachliegenden Kompetenzpotentiale der Menschen wer-
den betont, was in der Forderung gipfelt, formelle und informelle Lernméglich-
keiten durch und in einem integrativen Gesamtsystem zu verbinden. Dabei wird
eine Abkehr vom wissensdominierten und eine Wende hin zum kompetenzori-
entierten Lernen gefordert, in dem die Rolle des Lehrenden neu zu formulieren
sei. (DELORS 1996)

In der Theoriediskussion findet sich eine lange angloamerikanische Tradition
zum self-directed learning, die durch kritische Stimmen z. B. aus Australien oder
England ergédnzt werden. Explizit leisten STRAKA (2000) und REISCHMANN (1997)
eine kritische Analyse des Verlaufs und der Ergebnisse der amerikanischen und
OVERWIEN (2002) der internationalen Diskussion zum self-directed learning.
Eine der frithen Untersuchungen zum informellen Lernen im Arbeitszusammen-
hang stammt von MARsick und WATKINS (1999), die vor dem Hintergrund des
Human-Development-Ansatzes das Verhdltnis von Aktion und Reflexion erdrtern
und inzidentelle Lernprozesse in verschiedenen Klientelkulturen untersuchen.
Kritiker dieser Untersuchungen (GARRICK 1998, S. 5 ff.) verweisen auf den primar
wirtschafts-wissenschaftlichen Zusammenhang dieser und dhnlicher Arbeiten
und auf die Instrumentalisierung einer Lernform fiir die Wertsteigerung der
Arbeitskraft. Die im Umkreis der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbil-
dungsforschung am h&ufigsten zitierte Studie ist die von LIVINGSTONE (1999)
aus dem kanadischen Forschungsnetzwerk “Neue Ansatze fiir lebensbegleiten-
des Lernen” (NALL), die auf einer empirischen Erhebung mit standardisiertem
Fragebogen beruht und vor allem Fragestellungen anbietet.

Die deutschen Diskussionen gehoren sehr verschiedenen Diskurszirkeln an wie
dem zum informellen Lernen in der Dritten Welt (LIEBEL, OVERWIEN), den Diskur-
sen im Umfeld der ABWF/QUEM (ERPENBECK, SCHAFFTER, WEINBERG) oder dem
DIE (NuissL, REUTTHER) und den akademischen Zirkeln der Erwachsenen- oder



Berufspadagogik (DEHNBOSTEL, DOHMEN, FAULSTICH, FRIELING, MUTZ, SAUTER,
STAUDT). Wenn KARCHER und OVERWIEN 1998 noch feststellten, dass in Deutsch-
land das Konzept der informellen (und inzidentellen) Bildung lange Zeit die Rolle
einer Restkategorie spielte, muss heute konstatiert werden, dass zumindest der
Begriff zu einem Symbol geworden ist, der fiir Modernitat von Bildungspolitik
und Bildungstheorie stehen soll.

Der Terminus formelles Lernen bezeichnet Lernprozesse, die institutionali-
siert, curricular organisiert und wesentlich fremdgesteuert vollzogen werden.

Der Terminus informelles Lernen bezeichnet Lernprozesse, die durch das
Subjekt als Lernen antizipiert, selbstorganisiert und reflektiert werden, eine
Eigenzeit und gerichtete Aufmerksamkeit erfordert, an Problemsituationen
gebunden, aber nicht in eine Institution eingebunden sind.

Der Terminus beildufiges Lernen (en passant-Lernen) bezeichnet Lernpro-
zesse, die intentional nicht auf das Lernen orientiert sind, gleichzeitig zu einer
anderen Titigkeit (zu ihr beildufig) verlaufen und vorerst unreflektiert voll-
zogen werden.

Informelles und beildufiges Lernen bilden Formen des nonformalen Lernens.

Die Ubersicht 8 ldsst erkennen, dass in dem Weiterbildungszusammenhang
informelles Lernen gleichsam eine Mittelstellung einnimmt zwischen dem for-
mellen Lernen einerseits und dem nichtbewussten und nicht bewusst werden-
den beildufigen Lernen andererseits. Im Unterschied zum beildufigen oder en
passant-Lernen (Erfahrungslernen) wird das Individuum sich im informellen Ler-
nen seiner Lernsituation bewusst, es organisiert sich sein Lernen, steuert es und
reflektiert dariiber. Insofern benétigt der Prozess des informellen Lernens eine
Eigenzeit und einen gesonderten kognitiven Aufwand, wiederum im Unterschied
zum beildufigen Lernen, in dem das Lernen parallel, nebenbei zu einer anderen
Tatigkeit erfolgt. Im Unterschied zum formellen Lernen bedarf das informelle
Lernen keiner gesonderten Institution zur Organisation seines Lernens, die Lern-
situation entsteht aus einer Problemsituation des praktischen Lebensprozesses
(einer individuellen Lernnachfrage — STAUDT/ KLEY 2001, S. 240) und bleibt auch
daran gebunden, und es bedarf keiner curricularen Strukturierung.

Die Bezeichnungen ,informell” und ,,nonformell” (oder nonformal) werden h&u-
fig synonym gebraucht. Dabei wird tibersehen, dass in die Klasse des nonfor-
malen Lernens auch die Form des beildufigen Lernens fallt. In dem hier gewdhl-
ten Begriffsverstdndnis belegt das beildufige Lernen die Merkmale nicht reflek-
tiert, nicht organisiert und ohne Eigenzeit zu sein, das informelle Lernen schlief3t
gerade diese Merkmale aus. Es ware durchaus eine andere Bezeichnungswahl
denkbar. Wesentlich erscheint es, die spezifische Form eines Lernens abzuhe-
ben, die nicht institutionalisiert, aber trotzdem beabsichtigt und reflektiert
erfolgt. In dhnlicher Weise kdnnte sich die Aufmerksamkeit darauf richten, die
Produktivitdt des beildufigen Lernens zu erschlieen und im Zusammenhang
mit der Lernhaltigkeit des Arbeitsprozesses zum Erkenntnisgegenstand zu
machen. In der vorliegenden Darstellung ist in Abgrenzung zum formellen Ler-
nen die Bezeichnung nonformell als Oberbegriff fiir informelles und beildufiges
Lernen gewdhlt und das informelle noch einmal von dem nicht intendierten
beildufigen Lernen abgegrenzt.

Fragen entstehen auch immer wieder in Bezug auf eine Zuordnung der Lernorte.
Formelles Lernen wird dabei auf das Lernen in Einrichtungen, das informelle Ler-
nen auf ein Lernen in der Arbeit und im sozialen Umfeld bezogen. Dem ist ent-
gegenzuhalten, dass sich sowohl im Prozess der Arbeit als auch im sozialen
Umfeld formelles und informelles Lernen vollziehen kénnen und sich selbst in
den Institutionen auch informelle und beildufige Lernprozesse abspielen (wie z.
B. in den Diskussionen zum ,,heimlichen Lehrplan” thematisiert).

Im Gebrauch sollte beachtet werden, dass es in der Realitat des Lernens viele
Ubergangs- und Zwischenformen gibt. Formelles Weiterlernen wird auch nicht
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durch informelle Lernprozesse ersetzt werden, sondern Lernformen verschran-
ken und erganzen sich, wobei eine Doppelbewegung stattfindet: eine Entfor-
malisierung bislang formalisierter Weiterbildung und Formalisierung bisherigen
informellen Lernens. Das vorliegende Material bekennt sich — dem 6ffentlichen
Meinungsstrom entgegenstehend — zu einer Synthese von formellem und infor-
mellem Lernen, von organisierter und selbst organisierter Aneignung, von insti-
tutionalisierter und autonomer Bildung und sucht gerade in den Ubergéngen,
den Verbindungen und Widerspriichen das Spannungsfeld kiinftigen Lernens.

Die Vielschichtigkeit der sich verflechtenden und differenzierenden Prozesse
ldsst es nicht als befremdlich erscheinen, dass dieses Diskussionsfeld in der
Zwischenzeit auch durch Ideologien der verschiedensten Coleurs besetzt wird
und sich kulturpessimistische und/oder euphorische VerheiSungsideologien
eines neuen Lernens ausbreiten. Die Deutungsfelder sind besetzt, bevor der zu
deutende Gegenstand bestimmt ist.

(— Entgrenzung des Lernens, = Subjektivierung, = selbst organisiertes Ler-
nen)

Erfahrungslernen

Erfahrungslernen oder synonym erfahrungsbasiertes Lernen wurde als Lern-
und Erkenntnisart erstmals von DEwEY in den Zusammenhang von experience
and education gestellt. Es charakterisiert eine Ubergangsform zwischen forma-
lem, informellem und beildufigem Lernen. Es ist beildufiges Lernen, da es tatig-
keits- und subjektgebunden ist, aus den Problemsituationen der Tatigkeit her-
aus entsteht und durchgangig selbstorganisiert verlduft. Es ist zugleich aber
auch mehr als das beildufige Lernen, da es intendiert und reflektiert verlauft
und so zum informellen Lernen tendiert und auf der Stufe der bewussten indivi-
duellen oder gemeinschaftlichen Reflexion organisierten Charakter tragen kann.
In das Erfahrungslernen gehen in der Regel bisherige Erfahrungen und auch
theoretisches Vorwissen ein, das wiederum Resultat intentionalen formellen
Lernens sein kann.

Erfahrungslernen bezeichnet ein Lernen, das untrennbar mit der verdndern-
den Tdtigkeit verbunden ist und Bedingungs-Handlungs-Resultat-Zusammen-
hédnge relativ ganzheitlich reflektiert und mit vorangegangenen Erfahrungen
akkumulierend zusammenfiihrt.

Ubersicht 8: Formelles/formales - informelles — nonformelles/nonformales Lernen

formelles Lernen

nonformales/informelles Lernen

nonformelles Lernen
beilaufiges Lernen

fremdorganisiert

zumeist selbstorganisiert

nicht organisiert

Zielvorgabe

allgemeine Antizipation
des Lernens
(curriculare Lernziele)

eigene Zielkonstruktion
konkrete Zielantizipation
des Lernens

nicht zielgerichtet,
die Veranderung als das
antizipierte Resultat

eigenstandige Strategien
und Operationen

eigenstandige und/oder
abgehobene Strategien
und Operationen

integriert, als Nebenprodukt

Eigenzeit

Eigenzeit

Gleichzeitigkeit

bewusst/reflektiert

bewusst/reflektiert

vorerst unreflektiert

fremdbestimmter Lernrhythmus

selbstbestimmter Lernrhythmus

sporadisch

problemunabhéangig

problemorientiert

problemgebunden




BEGRIFFSFELDER

Institution

BEGRIFFSFELD V

Das Begriffsfeld orientiert auf den notwendigen Wandel von Institutionen und
demonstriert mit ,,Agentur” oder ,,Netzwerk” einen neu entstehenden Institu-
tionentyp. Es sucht eine Spannung von Institutionalisierung und Deinstitutio-

nalisierung als Bewegungsinhalt von Institutionen begrifflich zu fassen. In

dieses Begriffsfeld wird auch der Begriff ,,Partizipation” mit seinen begriffli-

chen Folgerungen wie ,,Partizipationskompetenz” oder ,,Empowerment” ein-

geordnet.

Uberblick iiber das Begriffsfeld

Offentlichkeit
AN
Korporation

Organisationsentwicklung
Organisation

N\

Soziales System

N

Intermedidres Handeln

/

Intermedidr

INSTITUTION

Netzwerk
/
Agentur

Institutionswandel

Institutionalisierung —
Deinstitutionalisierung

/
Institutionalisierung
/

Lernforderliche Infrastruktur
Infrastruktur

/

Akteur

N\
Gruppe
N\

Partizipation
Partizipationskompetenz

\

Empowerment
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Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld

(Sozialer)Akteur

Mit Akte
als Trdg

Der Begriff , Tatigkeit” bzw. ,,Verhalten” verweist auf ein Subjekt, das sich im
Verhalten oder der Tatigkeit entdufiert. Das Subjekt der Tatigkeit soll als Akteur
(Actor) bezeichnet werden.

(— reflexiv handelndes Subjekt, = Tatigkeit)

ur bezeichnen wir danach individuelle oder kollektive Subjekte, die
er sozialer Rollen in einer zielgerichteten interessengeleiteten

Tdtigkeit soziale Verhdltnisse zu verdndern suchen und in diesem Prozess sich
selbst verdndern.

Gruppe

Der Akteursbegriff ist an die Zielorientiertheit und Gerichtetheit der Tatigkeit
gebunden. Die Gerichtetheit bindet wiederum den Akteur an die gesellschaftli-
che Umwelt und an den anderen in dieser Umwelt. Allein Mitglied der Gesell-
schaft zu sein, heit noch nicht, in ihr Akteur zu sein. Das Individuum wird erst
dann zum Akteur, wenn es sich in seiner Tatigkeit auf den anderen bezieht.
Indem die Akteure ihre Verhéltnisse dndern, dndern sie zugleich auch ihre Tatig-
keit und sich selbst. Dabei ist es in dem Zusammenhang nicht bedeutsam, ob
sie sich dieses Zusammenhangs von Anderung und Selbstverdnderung bewusst
sind. Akteur zu sein, ist ein Merkmal, das sich ein Individuum erwerben, dessen
es aber auch wieder verlustig gehen kann. Akteure im sozialen Umfeld kénnen
nicht nur die Individuen oder einzelnen Gruppen von Individuen sein, sondern
auch Organisationen, Unternehmen, Institutionen. Allerdings ist zu beachten,
dass Institutionen und Organisationen immer nur durch und {iber ihre Akteure
handeln, zugleich aber das Handlungswissen der Organisation mehr als die
Summe des Handlungswissens der individuellen Akteure ist.

Die gegenwadrtigen Transformationen sind durch eine Zunahme kooperativer
Aktivitaten und das Bemiihen neuer Akteure begleitet, kollektive Aktionen und
Beziehungsgeflechte zu erzeugen. In der Soziologie findet man im Zusammen-
hang mit einem kollektiven Akteur oder Subjekt auch den Begriff der Gruppe.
Dieser Begriff deckt sich weitgehend mit dem der Kleingruppe.

Gruppe bezeichnet eine soziale Einheit (ein soziales Gebilde) von Individuen,
die durch ein rdumlich-zeitliches kooperatives Handeln und bezogen auf eine

bestimm

te Funktion oder ein Ziel durch gemeinsame Interessen miteinander

verbunden sind.

Die Bedingungen und Ergebnisse der Selbstorganisation neuer Akteure sind
nicht so transparent wie z. B. die des institutionellen Wandels. Diese Intranspa-
renz zeigt sich vor allem in der Diskrepanz zwischen kollektiven Interessentiber-
einstimmungen und dem tatsdchlichen kollektiven Handeln (das kollektive
»action-Problem”), d. h. der Tatsache, dass eine Gemeinschaft sehr wohl in der
Interessenlage {ibereinstimmen kann und das auch bekundet, sich aber nicht
zur gemeinsamen Aktion zusammenfindet. Die fehlende Transparenz ist auch
dadurch bewirkt, dass die individuellen Favorisierungen nicht durch einfache
Zielvorgaben zusammenzufiigen sind und sich der Gesamtwille hdufig nur als
Resultante vieler Einzelwillen durchsetzt. Beides hat zur Folge, dass Akteurspo-
tenziale in Organisationen mit freiwilliger Mitgliedschaft in ihrem Zustande-
kommen unsichere und in ihrem Bestand gefdahrdete soziale Phdnomene sind,
die haufig nur durch private Mitgliedschaftsanreize oder durch Loyalitdt und
Charisma der Fiihrer bewaltigt werden. Es ist auch bekannt, dass eine Mehrzahl
partikularer Praferenzen nicht zu einer kollektiven Wohlfahrtsfunktion werden
kann, wenn diese nicht eine Existenzbedrohung aller Mitglieder enthalt, was
haufig zur Prasentation unwahrer oder unwichtiger Praferenzen oder zum Be-
trugs- und Tauschungshandeln fiihrt.



System, Struktur

Die nachfolgenden Begriffe der Organisation, Institution oder auch der Agentu-
ren rekurrieren immer wieder auf die Begriffe System und Struktur, aus diesen
Griinden geben wir eine einfithrende Charakteristik: In der Umgangssprache
bezeichnet System ein einheitliches und geordnetes Ganzes. Wir nutzen diesen
Begriff:

In der Soziologie bezeichnet System die Gesamtheit aufeinanderbezogener
(interdependenter) Handlungen/Titigkeiten von Individuen, Gruppen, Or-
ganisationen. Ein System integriert Elemente, erzeugt eine relative Ordnung/
ein Ordnungsgefiige in den Beziehungen dieser Elemente und grenzt sich von
anderen Systemen ab.

Struktur fasst das relativ stabile Gefiige der Beziehungen zwischen den
Elementen eines Systems.

Im Zusammenhang mit Lernkultur, Region oder Umfeld als Systeme konnte die
Erkenntnis wesentlich sein, dass zum einen die jeweilige Funktionalitat und
Qualitdt der einzelnen Elemente des Systems nur aus den Beziehungen zu den
anderen Elementen des Systems erkldrt werden kénnen, zum anderen die Funk-
tionalitdt und Qualitat des Systems sich nicht aus der Summe oder der Zusam-
menfiigung der einzelnen Elemente ergibt, sondern eine eigene Funktionalitdt
hervorbringt.

Soziales System

Umgangssprachlich werden unter sozialen Systemen nicht lebende, nicht natur-
gegebene, sondern kiinstliche Systeme verstanden, die vom Menschen ins Le-
ben gerufen und durch ihn bewegt werden (z. B. Unternehmen, Spitaler, 6ffent-
liche Institutionen, Vereine, Schulen, Gewerkschaften). Soziale Systeme kénnen
sich quantitativ erweitern oder einengen oder auch neue Eigenschaften anneh-
men oder ihre internen und externen Beziehungen verdndern. In der Regel sind
sie — selbst wenn anders dokumentiert — hierarchisch aufgebaut und verfolgen
bestimmte Ziele und Zwecke. Sie sind dariiber hinaus vielfach selbstorganisie-
rend bzw. weisen zumindest Ziige des Selbstorganisatorischen auf. Eine solche
allgemeine Bestimmung gestattet eine weiterfiihrende Begriffsbestimmung:

Soziales System bezeichnet Gesamtheiten von Interaktionen zwischen Per-
sonen, die durch eine Mischung von organisierten und selbstorganisierend
entstandenen Regeln bzw. Regelmdfigkeiten bestimmt werden.

Organisation

Der in den letzten Jahren sich verstarkende Gebrauch im Zusammenhang mit
organisiertem Lernen, Weiterbildungsorganisation, Lernen in der Organisation,
lernende Organisation, organisationales Lernen deutet auf eine wachsende
gesellschaftliche Bedeutsamkeit des Begriffs ,,Organisation” hin.

Mit dem Wort ,,Organisation” verbinden sich unterschiedliche Begriffsinhalte:

I die Tatigkeit des Organisierens im Sinne etwas planmafig und rational auf
die Verwirklichung von Zielen hin gestaltend,

I das soziale Gebilde, das Organisationsfunktion hat und dazu spezifische
Strukturen herausbildet (Verbinde, Schulen, Parteien), die auch Herrschafts-
funktion ausiiben konnen,

I derzielgerichtete Ordnungszusammenhang sozialer Beziehungen und Tatig-
keiten, der eine kollektive Organisationsstruktur als Sinnkontext oder als
Organisationskultur erzeugt.

Das Erkenntnisinteresse in der Diskussion zu Lernkultur richtet sich auf alle drei
Inhalte. Insofern ware auch eine Begriffsfassung mdoglich, die Organisation als
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System bewusst geplanter und koordinierter Handlungseinheiten versteht, die
auf Personen als Positionsinhaber zur Ausflihrung verteilt sind.

Organisation bezeichnet als soziales System ein kollektives Ganzes in relativ
festgelegten und identifizierbaren Grenzen mit einer normativen Ordnung,
hierarchischem Steuerungssystem, Kommunikationssystem und einem koor-
dinativen Mitgliedersystem. (WeiNerT 1982) Dieses kollektive Ganze besteht
aus einer relativ kontinuierlichen Basis innerhalb einer sie umgebenden
Umwelt und beschiiftigt sich mit der rationalen und planmdpigen Kooperation
von Tdtigkeiten zur Erreichung bestimmter Ziele. Als Prozess (des Organi-
sierens) bezeichnet er die Handlung, deren Ordnung und die Handlungs-
bedingungen in einem Feld von offenen Handlungsméglichkeiten.

Der im Zusammenhang mit Selbstorganisation gepragte Begriff der Organisati-
on zielte zum einen auf die Abgrenzung vom Begriff der Steuerung und zum
anderen auf den Bezug zur Fremdorganisation. Beide Beziige sind hier irrele-
vant, insofern bezeichnet der Terminus ,Organisation” mindestens zwei
Begriffsinhalte, weshalb das Attribut soziale Organisation Fehldeutungen ver-
meiden helfen konnte.

(— Steuerung, = Organisation)

Organisation als soziales Gebilde und als Tatigkeit besitzt einen hohen inter-
medidren Wert, indem sie zwischen gesellschaftlichen Funktionssystemen und
lebensweltlichen Strukturierungen, zwischen gesellschaftlichen Makrostruktu-
ren und individualisierten Lebenslagen vermittelt (SCHAFFTER 1998). Organisa-
tionen konstituieren formelle oder informelle Regelsysteme, durch die das Ver-
halten der Akteure erwartbar und steuerbar wird. Indem sie ein tiberindividuel-
les, liberdauerndes Wissen speichern, bilden sie ein Wissens- und Handlungs-
system heraus, das die sachlichen, sozialen wie auch zeitlichen Erfahrungs-
moglichkeiten von Einzelpersonen und deren individuelle Lernkapazitdten tiber-
schreitet, zugleich aber auch Grundlage fiir Machtstrukturen und -verhéltnisse
werden kann.

Veranderungszwange der sozialen Organisationen ergeben sich verstarkt aus
den Entgrenzungen des Arbeitens und Lernens und den verdnderten Lernkon-
texten der Bildungsnehmer.

Organisationsentwicklung

Mit Organisationsentwicklung werden in der Regel Gesamtkonzepte von Be-
miihungen verstanden, langfristige prozessuale Entwicklungen von Organi-
sationen zu initiieren.

Die Absicht, moglichst viele Mitglieder der Organisation in die Entwicklung ein-
zubinden, fiihrt dazu, dass Organisationsentwicklung und Personalentwicklung
in Unternehmen oft gemeinsam konzipiert werden.

Korporation

Auch in diesem Fall hilft der urspriingliche Terminus des Lateinischen, den
gegenwadrtigen Sinn zu fassen: ,,corporare” zum Korper machen, einen Korper
geben.

Korporation bezeichnet eine Kdérperschaft im Sinne einer sozialen Or-
ganisation mit bestimmten Zielen und Interessen sowie einer formalen Or-
ganisationsstruktur. Korporationen konstituieren interne und externe Macht-
verhdltnisse und verselbstindigen sich gegeniiber den Trigern der Kor-
poration.



Institution, Institutionalisierung

Der Begriff ist wesentlich mit Diskussionen der Soziologie, Rechtstheorie,
Anthropologie verbunden und wird auch immer wieder darauf zuriickgefiihrt.
Der Begriff wird hdufig synonym mit ,,Organisation” gebraucht, fasst dabei aber
nur den Inhalt der Organisation als soziales Gebilde. Im allgemeinen Sprachge-
brauch wird er auch synonym mit ,,Einrichtung” gebraucht, in der nach bestimm-
ten Regeln des Arbeitsablaufs und der Funktionsaufteilung bestimmte Aufgaben
erfuillt werden.

In der Soziologie wird der Begriff zur Bezeichnung von sozialen Tatbestdanden
wie Gewohnheiten, Brdauche, politische Verfassungen, juristische Organisatio-
nen verwendet, die dem Individuum objektiv und mit normativer Gewalt ge-
geniiberstehen: ,,ein Komplex institutionalisierter Rollenzusammenhdnge, die
fiir das betreffende soziale System von strategischer sozialer Bedeutung sind
wie etwa Eigentum, Familie, Recht, Erziehung (PARSONS 1951, S. 39), ,.eine
gemeinsame Reaktion seitens aller Mitglieder der Gemeinschaft auf eine be-
stimmte Situation”, ,,eine organisierte Form sozialen Handelns” (MEAD 1968, S.
308).

In der Kulturtheorie bezeichnet Institution ,iberdeterminierte Funktionssyn-
thesen”, die verschiedene Funktionen integrieren sollen, die kulturell be-
stimmte Beddrfnisbefriedigungen sichern sollen (MALINOWSKI 1944).

In der Rechts- und Staatslehre wiederum werden mit Institution Gesamtheiten
von Regeln bezeichnet, welche unter einer Leitidee (idee direktrice) den Zusam-
menhang zwischen Wirklichkeit, Zwecken und Rechtssprechung herstellen. Ele-
mente einer Theorie der Institutionen sind danach Instanzenordnung, Hierarchie
der Amter, Disziplin. (HAURIOU 1965) Die Organisation als soziales Gebilde trégt
insofern Institutionencharakter.

In der Anthropologie wird der Begriff dazu verwendet, AuBenstiitzsysteme zu
bezeichnen, die eine Grammatik bilden, nach deren Regeln sich unsere Antriebe
artikulieren miissen (GEHLEN 1956), Institutionen kanalisieren danach Antriebe
durch Ordnung.

Im Kern fassen diese Begriffe die Vorstellung, dass die Menschen wiederkeh-
renden RegelmaBigkeiten und abgrenzbaren Gleichférmigkeiten des gegensei-
tigen Verhaltens, d. h. Ordnern folgen, die ihrerseits Produkte subjektiver Inten-
tionen sind.

Institution bezeichnet organisierte Formen sozialen Handelns auf der Grund-
lage von regulierenden Regeln (Grammatiken), mit denen Typen von Hand-
lungen erzeugt werden, in denen reziprok die Institution selbst reproduziert
wird. Die Genese von Institutionen wird durch die Spannung von Institu-
tionalisierung und Deinstitutionalisierung getragen.

Institutionalisierung bezeichnet danach den Prozess der Verfestigung von
bestimmten Strukturen und Mustern regelmdfligen Verhaltens im Rahmen
einer Funktionsoptimierung eines Systems (Infrastruktur).

Institutionen konstituieren einerseits Offentlichkeit, andererseits tragen sie ein
Moment des Korporatismus in sich, das Tendenzen des Abschliefiens aufweist.
Institutionen sind nach obiger Definition an formelle Organisationen gebunden,
damit wiirden umgangssprachliche Formulierungen, dass eine Person zur Insti-
tution geworden ist, nur metaphorisch benutzt werden oder es ist mit der Per-
son eine Rolle verbunden, die ihrerseits zur Institution geworden ist (z. B. Bun-
desprésident).

Die Institution wiirde die bestehenden Beziehungen ,,auf Dauer” stellen wollen,
um Inkonsistenzen des regelgeleitetenVerhaltens zu vermeiden, dem wiirde
auch der Gedanke nahe kommen, dass Institutionen inkorporiertes Regelsetting
voraussetzen.

(— Organisation, = soziales System, = Korporation)
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Institutionswandel

Institutionswandel bezeichnet sowohl Institutionalisierungs- als auch De-
institutionalisierungsprozesse und schlief3t die Neubildung von Institutionen,
die Aufldsung bisheriger Bildungsinstitutionen und die Funktionserweiterung
bisheriger Institutionen zu Dienstleistern ein.

Offentlichkeit

Die Differenzierung der im Umfeld wirkenden Institutionen hat gezeigt, dass die
gegenwadrtigen Entgrenzungen des Lernens nicht mit einer umfasssenden Dein-
stitutionalisierung gleichzusetzen sind. Die institutionellen Strukturen werden
einen Funktionswandel durchlaufen, weitere Differenzierungen zeichnen sich
ab, neue Institutionen werden mit neuen Funktionen hinzukommen. Die wesent-
lichen Funktionen solcher neuen regionalen Institutionen — die durchaus auch
mit alten Institutionen verschmelzen kénnen - sind die Zusammenfiihrung und
Moderierung von Lernsubjekten, die Vermittlung zwischen Lerninteressen und
Lernangeboten, die Steuerung von Ressourcen fiir ein fremdorganisiertes und
selbst organisiertes Lernen, die Schaffung von Netzwerken mit dem Ziel des
Informationsaustauschs und des gegenseitigen Informationszugriffs.

(— sozialer Wandel, = Transformation, = Insttutionalisierung, = Entgren-
zung)

In der Offentlichkeit agiert eine Vielzahl von Institutionen, die als Vermittlungs-
glieder zwischen Individuum und Staat (Gesellschaft) auftreten (KNOLL 2003).
Uber die Offentlichkeit regelt sich in modernen Staaten die Partizipation der
Biirger an staatlichen Angelegenheiten.

(— Partizipation, = Zivilgesellschaft, = Gemeinwesenarbeit)

Offentlichkeit bezeichnet einen sowohl von der staatlichen als auch privaten
Sphdre geschiedenen gesellschaftlichen Bereich, der vor allem durch eine
offentliche Diskussion konstituiert wird, die nicht durch den Staat kontrolliert
wird und in einem &ffentlichen Bewusstsein reflektiert werden kann.

Partizipation

Umgangssprachlich fasst ,,Partizipation” (part — einen Teil haben) im weitesten
Sinne ,,Beteiligung, Teilnahme, Teilhabe an ...” Dabei findet sich auch ein Sinn-
kontext von Nutzens- oder Vorteilsnahme ,,er partizipiert von ...”.

Der Begriff besetzt in der thomistischen Philosophie den Sinn, dass das Sein
des Einzelnen (das endlich vergangliche Seiende) nur einen Sinn erfahrt, wenn
es teilhat am unendlichen Sein Gottes. Der Einzelne erfdhrt seine Seins- und
Sinnbestimmung erst durch die Teilhabe an einem iibergeordneten Sein oder
Sinn (dem Vaterland, der historischen Mission).

Zunehmend wird Partizipation zur Bezeichnung eines engagierten bewussten
Beteiligens an demokratischen Strukturen und Prozessen gebraucht. In der
Gegenwart haben die Partizipationsdiskurse zur Gemeinwesenarbeit (commu-
nity organisation, community councils, community development), zu familialen
Rollenwahrnehmungen und zu Erziehungsstilen (autoritire Personlichkeit), zur
Mitbestimmung von Schiilern (Schiilerrite, Schiilerselbstverwaltung, Schulge-
meinden) oder zur betrieblichen Mitbestimmung (Betriebsverfassung) den
Begriff im Sinne der Teilhabe an der Gestaltung gemeinsamer Angelegenheiten
zweckmafigerweise verengt. Wir wollen im Weiteren den Begriff gebrauchen,
um

I den aktiven Charakter der Tatigkeit zu betonen,
I die Gemeinwesenorientierung hervorzuheben,

I denindividuellen Subjektivitidtsanspruch in der Teilhabe (die Abgrenzung zur
Einordnung) zu fixieren.



Wir gehen davon aus, dass die Teilhabe eine rational reflektierte Interaktion mit
einem anderen kollektiven Akteur (der generalisierte Andere) voraussetzt, an
dessen Aktion zur Gestaltung des Gemeinwesens man teilhaben will, dessen
Sinnintention man teilt und der einen bestimmten individuellen Handlungs-
spielraum und eine Wirkungsméglichkeit eroffnet. Zielbild der Partizipation ist
der miindige Biirger, der um seine Beteiligungsrechte wissend, rational urteilt
und aktiv in die Gestaltungsprozesse der Gesellschaft eingreift. Nach Habermas
(1981) erdffnet Partizipation den identitatsdemokratischen Sinn einer Selbstor-
ganisation der Gesellschaft durch die kommunikativ vereinigten Biirger (polis)
in einer autonomen Offentlichkeit. Partizipation wire danach auch als Bewilti-
gungsform eines geregelten Zusammenlebens in einem Gemeinwesen zu ver-
stehen (die Partizipationskultur) und im weiten Sinne die Zusammenfiihrung
des Citoyens (des Biirgers) mit dem Privatmenschen. In Arbeitsverhaltnissen
wird unter Partizipation die direkte Beteiligung der Arbeitnehmer an Entschei-
dungen verstanden, die ihre Arbeit oder ihr Arbeitsumfeld betreffen, wobei zwi-
schen der Partizipation des Einzelnen und gewdhlter Interessenvertreter unter-
schieden wird.

Partizipation bezeichnet die rational reflektierte Teilhabe an der Aktion
anderer Akteure/Systeme (der generalisierte Andere) zur Gestaltung eines
Gemeinwesens.

Ubersicht 9

Die Partizipation (der Partizipationsprozess) erfasst in ihrer vollstdndigen Form
die Teilhabe an:

Initiative — Zielsetzung — Planung — Kooperationsstiftung — Ausfiihrung —
Resultatsreflexion = Regelaushandlung.

Das partizipierende Subjekt reflektiert in diesem Prozess tiber die
I Handlungszusammenhange des generalisierten anderen,
I Sinndimension des anderen Subjekts (die moralische Urteilsreflexion),

I eigene Interessenlage und die mogliche Differenz oder Ubereinstimmung
zum anderen Subjekt,

I notwendige Ordnung des partizipativen Handelns.

Der Reflexionsinhalt der Partizipation erzeugt deshalb einen hohen Kompe-
tenzbedarf und bringt in der realisierten Teilhabe auch einen entsprechend
hohen Kompetenzzuwachs hervor.

Partizipationskompetenz

1
1
1
1
1
1
1
1
kognitive Kompetenz prozedurale Kompetenz habituelle Kompetenz :
1
1
1
1
1
1
1

(die Wahrnehmung der (die Einstellung (Partizipationschancen)
Sachkundigkeit) gegeniiber dem

Gemeinwesen und dem
anderen Subjekt)
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Empowerment

Nach HERRIGER handelt es sich bei Empowerment um den ,konflikthaften Pro-
zess der Umverteilung von politischer Macht, in dessen Verlauf Menschen oder
Gruppen aus einer Position relativer Machtunterlegenheit heraustreten und
sich ein Mehr an demokratischem Partizipationsvermégen und politischer Ent-
scheidungsmacht aneignen.” Unabhédngig von den politischen Dimensionen
enthdlt der Empowerment-Ansatz ein auch praktisch realisiertes Streben (Stadt-
teilarbeit, Wohngebietsarbeit, Kooperative), die Chancenlosigkeit artikulations-
schwacher Gruppen durch den Aufbau einer organisierten Gegenmacht zu ver-
andern.

Empowerment bezeichnet Bemiihungen, den Schwachen, Ohnmdchtigen,
Ausgegrenzten die Erfahrung gemeinsamer Handlungsmdchtigkeit als
Fundament schrittweiser Aneignung von Kontrolle und Gestaltung ihrer
Lebenszusammenhdnge zu ermdglichen. (ELSEN 2004)

(— Gemeinwesenarbeit, = Gemeinwesendkonomie, = Partizipation, = Offent-
lichkeit)

Intermedidres Handeln

Ein intermedidres Handeln wird erforderlich, wenn es fiir regionale Entwicklun-
gen notwendig erscheint, dass sich gesellschaftliche Bereiche nicht nur aufein-
ander beziehen, sondern sich einer dritten gemeinsam als notwendig erkannten
Sache zuwenden, die nicht zwangsldufig aus ihrer Funktionalitat erwéchst.

Intermedidres Handeln bezeichnet ein organisatorisches und kommunika-
tives Handeln, das auf die Herstellung und Aufrechterhaltung von Ko-
operation gerichtet ist, die wiederum Strukturbildungen unterstiitzen soll.

Intermedidr

Die Besonderheit des intermedidren Handelns im Kontext ,,Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung” ist die Orientierung auf die Vermittlung eines kooperativen
Handelns zur Entwicklung lernforderlicher Strukturen. (HARTMANN 1998) Inter-
medidre wirken in diesem Sinne als Vermittler oder Mittler zwischen verschie-
denen gesellschaftlichen Spharen, z. B. zwischen Staat und gesellschaftlichen
Organisationen oder formell organisierten Bereichen und informellen Alltags-
welten von Gemeinschaften und Individuen. Die Funktionalitat bezieht sich
nicht vorrangig auf das Verbinden oder Moderieren zwischen Akteuren, was den
Intermedidr vom Netzwerkmoderator unterscheidet.

(— regionale Lernkultur, = Subjektivierung, = Netzwerke)

Intermedidr bezeichnet individuelle Akteure, die zwischen den verschiedenen
Akteuren einer Region vermitteln und sie zur Kooperation bzw. Koordinierung
anstiften sollen, ohne durch eine von aufen steuernde Hierarchie gestiitzt
oder in sie eingeordnet zu sein.

International finden sich verschiedene Bezeichnungen wie Regionalberater,
Mediator, Animateur, Initiator, Supporter, Netzwerker, Koordinator, mediatrice
social. Intermedidre bezeichnen im besten Sinne des Wortes Mittler als vermit-
telnde Personen und aus einer Mitte heraus agierende Personen, sie agieren
selbst nicht als Trager regionaler Interventionen, sondern unterstiitzen solche
Interventionen durch Kooperationsanstiftung. Sie tragen eine funktionale Rolle
im Sinne der Anforderungen und Leistungen, die sie in einem regionalen Kon-
text zu erbringen haben, und sie tragen eine organisationale Rolle in den Struk-
turen, in denen sie agieren. lhre Rolle geht jedoch tiber eine funktionale Aufga-
be hinaus und ist auf die aktive hervorbringende Aufgabe in der Region orien-
tiert, ihre Rolle umfasst eine Fiihrungs-, Initiator- wie auch Managementaufga-
be.



Der Intermedidr muss nicht {iber eine formelle externe Legitimation seines aus-
geiibten intermedidren Handelns verfligen, bedarf aber einer personellen Aus-
strahlung, die integrativ wirkt, und eines Basissystems. Intermedidre verstehen
sich in dem Sinne als Lerndienstleister fiir lokale Akteure und als Berater fiir Ent-
scheidungstréger. Es spricht sehr viel dafiir, die intermedidre Dienstleistung als
eine standige offentliche Aufgabe zu begreifen, die als 6ffentlich finanzierte
Informations- und Beratungsstelle agiert.

(— Akteur, = Subjektivierung, = Arbeitskraft, = Partizipation)
Intermedidre Agentur

Intermedidre Agentur bezeichnet Institutionen, die ein intermedidres Handeln
realisieren und dazu selbst institutionelle arbeitsteilige Strukturen zum
Austausch, zur Integration und Ressourcenerschlief3ung ausbilden.

Die jeweiligen Bezeichnungen (Zentren, Serviceeinrichtungen) sind regional
unterschiedlich. Intermedidre Agenturen stellen eine Reaktion auf die immer
starkere Ausdifferenzierung der Gesellschaft in Teilsysteme und die intersyste-
mischen Leistungsverweigerungen von Teilsystemen gegeniiber anderen oder
die Einschrankung der Leistungsproduktion durch negative Externalitdten dar.

Intermedidre Agenturen sind alternative, politisch unabhangige und autonome
Institutionen zur Ausweitung der Einflussnahme auf gesellschaftliche Teilsyste-
me. Sie sollen die intersystemische Kommunikation zwischen den divergenten
Handlungslogiken der Subsysteme der Gesellschaft initiieren und intensivieren.
Indem sie Kooperation anstiften, erbringen sie eine spezifische Kommunikati-
ons- und Vermittlungsleistung auf der Grundlage selektiver Beobachtung, der
Konstruktion spezifischer Zielsetzungen der Agentur gegeniiber den agierenden
Systemen und der initiierten Kommunikation des agierenden Systems mit Part-
nern. Sie kdnnen sich weder eines Machtpotentials wie die politischen Systeme
noch finanzieller Ressourcen bedienen, sondern sind auf einen intermedidren
Verstdandigungsprozess angewiesen. Sie bediirfen eines Minimalkonsenses,
eines Interessenausgleichs und intersystemischer Kompromisse. Das Interesse
einer intermedidren Agentur ist vor allem die interesseniibergreifende Konsens-
findung in Bezug auf ein tibergeordnetes Ziel. Insofern kénnten intermedidre
Agenturen Basisinstitutionen der Zivilgesellschaft bilden, wobei JuTzi (2003)
zwischen gemeinwesenorientierten und wirtschaftlich orientierten Agenturen
unterscheidet, zwischen denen sich wiederum Mischformen herausbilden kdn-
nen.

Die Lernagentur ist nicht primdr ein Lernort — es sei denn ein Ort, an dem das
Lernmanagement erlernt wird — sondern ein moéglicherweise sogar nur virtueller
Ort, von dem aus Lernprozesse gemanagt, Lernstrukturen konstituiert, Projekte
angestiftet und Netzwerke angeregt werden.

Netze, Netzwerke

Unter den sozialen Strukturen werden haufig soziale Netze als eine besondere
Form der sozialen Strukturen hervorgehoben. Umgangssprachlich wird darunter
ein Geflecht sozialer Beziehungen zwischen Personen, Institutionen, Organisa-
tionen und Informationen zur Unterstiitzung, Hilfe und Innovation verstanden.
Die Unterscheidung von Netz und Netzwerk konnte am Grad der Institutionali-
sierung festgemacht werden. Netze wiirden danach Beziehungsgeflechte unab-
hangig von Institutionalisierungen ausdriicken.

(Soziale) Netze bezeichnen Geflechte tdtigkeitsgebundener Beziehungen zwi-
schen individuellen und/oder kollektiven Akteuren.

Netze bezeichnen insofern eine lose soziale Struktur, die aus einem Funktions-
zusammenhang heraus entsteht, an Tdtigkeiten gebunden ist und einen syner-
getischen Effekt (eine Funktionsverstarkung) hervorbringen sollen. Die einzel-
nen Glieder oder Elemente des Netzes werden durch das Netz gestiitzt. Netze
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konnen kurzzeitig ,,ruhen”, erloschen dann aber, wenn keine Tatigkeiten im
Netz vollzogen werden.

Mit dem Begriff ,,Netzwerk” werden die relative Konsistenz, der formelle Cha-
rakter im Sinne vereinbarter Regeln des Zusammenwirkens und die institutio-
nelle Verankerung im System der anderen Institutionen eines sozialen Raums
abgehoben. Das Netzwerk wdre demzufolge ein in die Form gebrachtes
(,,gegossenes”) Netz. Folgender Begriffsgebrauch erscheint als zweckmaBig:

(Soziale) Netzwerke bezeichnen relativ dauerhafte Informations-, Inter-
aktions- und Kooperationsstrukturen zwischen Individuen, Institutionen und
Organisationen, die in einem Funktionszusammenhang entstehen oder kon-
struiert werden und Unterstiitzungs-, Hilfs- und Innovationsprozesse aus-
losen sollen. Sie sind durch das Zusammenwirken von formellen und infor-
mellen sozialen Beziehungen gekennzeichnet und bediirfen eines vereinbar-
ten Regulariums. Sowohl Netze als auch Netzwerke setzen eine Vertrauensbasis
voraus, zugleich bringen sie vertrauensbildende Manahmen hervor.

Die Begriffshestimmungen in der Sozialtheorie (zu Landgemeinden, zu Famili-
en, Verwandtschafts- und Nachbarschaftsbeziehungen sowie zu stadtischen
Sozialmilieus) suchen mit Netzwerken die sozialen Differenzierungen von zwi-
schenmenschlichen Beziehungen in einem System (z. B. Kleingruppen, Unter-
nehmen, Eliten) zu beschreiben. In der Operation Research wird der Begriff
auch zur Bezeichnung eines Strukturschemas/-diagramms eines Prozesses
genutzt, die Systemtheorie fasst Netzwerke als strukturelle Kopplungen zwi-
schen autonomen Systemen, die ihrerseits autonom entscheiden, welche Netz-
werkleistungen sie in das eigene System integrieren.

Gegenstand der Netzwerkforschung sind nicht in erster Linie die durch Normen,
Institutionen oder Organisationen vorgegebenen formellen Beziehungen, son-
dern die verborgenen, freiwillig eingegangenen informellen Austauschbezie-
hungen zwischen den Mitgliedern eines Netzwerks und die dabei erzeugten
Regeln (die ,geronnenen” Regeln). Sie strukturieren Prozesse des Informati-
onsaustauschs, der wechselseitigen Hilfeleistung und der Mobilisierung von
Ressourcen, wobei sie auch Diskriminierungen, Ausschluss und soziale Kon-
trolle auslosen kdnnen.

Ein permanenter Funktionswandel, sich verdndernde Prioritdten, aber auch
neue Elemente der Netze lassen Netzwerke zu einem duflerst dynamischen
Gebilde werden. Von besonderem Interesse fiir die Entwicklung von Lernkultu-
ren kénnten die Uberginge von Netzwerken in Institutionen werden.

Die Beschreibung der Netzwerke kann folgende Gegenstandsbereiche erfassen:

I Interaktionskriterien wie z. B. Haufigkeit, Wechselseitigkeit, formelle, infor-
melle Verbindungen;

I Interaktionsinhalte wie z. B. emotionale Unterstiitzung, materielle Unter-
stiitzung, Finanzleistungen, kognitive Orientierung, juristische Unterstiit-
zung;

I Interaktionsqualitdten wie z. B. subjektive Wahrnehmung der Verbindungen,
Belastbarkeit, Verldsslichkeit, Dauer, Abhdngigkeit;

I Strukturmerkmale des Netzes wie z. B. GroBe, Dichte, Zentralitat, Briicken zu
anderen Netzen, Ausschliisse.

Dabei kdnnen auch die Strategien der Akteure bei der Konstruktion oder Nut-
zung von Netzwerken zum Gegenstand der Analyse gemacht werden.



BEGRIFFSFELDER
BEGRIFFSFELD VI

Region - lernende Region

Das Begriffsfeld ,,Region” orientiert in seinen Begriffen vor allem auf die Her-
ausarbeitung des Begriffs ,,lernende Region”, der wiederum im folgenden
Begriffsfeld zum Begriff ,,regionale Lernkultur” erweitert wird. Eine oft wen-
dig beachtete Kategorie bildet dabei der Begriff ,,Infrastruktur” bzw. ,,lern-
forderliche Infrastruktur”.

Uberblick iiber das Begriffsfeld

o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e — e ———— 1
Regionalpolitik Regionalismus
AN /
Regionalentwicklung Regionale Identitat
AN /
Regionalisierung Regionales Leitbild

N e
/N

Regionale Infrastruktur ~———» Lernende Region
/

Regionale Milieus

Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld

Lernkulturen weisen eine rdumliche Dimension auf. Sie sind an geographisch-
soziale Rdume und deren Infrastrukturen gebunden, sie erwachsen aus der
historischen Entwicklung dieser Rdume und ihre sozialen Akteure sind deren
Bewohner. Das Interesse an regionalen Entwicklungen hat sich einerseits mit
den nationalen Entgrenzungen (Europa der Regionen) und den Globalisierung-
stendenzen verstarkt, andererseits verstarken sich auch die Differenzen zwi-
schen den Regionen.



98 |

Region

Die Erkenntnisinteressen der Begriffshestimmung sind im Weiteren nicht vor-
rangig auf Region, regionale Entwicklung oder Regionalitdt gerichtet, sondern
auf den Zusammenhang von Lernkultur und Region, auf das Lernen in der Regi-
on oder die regionalen Bedingungen des Lernens in Regionen. Der Begriff soll
im Weiteren gebraucht werden, um

I die Komplexitdt der sozialen Strukturen, ihre Funktionen und Beziehungen
in dem geosozialen Raum erfassen zu helfen (politisch, administrativ, 6ko-
nomisch, kulturell) — die Region wére durch in ihm integrierte systemische
Elemente bestimmt, die sich in ihrer Multifunktionalitat ressortiibergreifend
verbinden;

I die Region als sozial gestalteten Raum zu fassen, in dem sich vielfdltige
Interaktions- und Kommunikationsprozesse vollziehen, die Lernen bewirken
und erfordern — insofern wdre die Raumvorstellung nicht als Hiille oder
Behalter zu denken, sondern als Geflecht von Beziehungen, die in Tatigkei-
ten erzeugt und gestaltet werden und der Region ihre pragnanten Merkma-
le geben (Kulturregion, Wirtschaftsregion, Landschaftsregion, Touristikregi-
on);

I auf die unterschiedlichen Charakteristiken der Kompetenzpotentiale und
-profile der endogenen Potentiale zu verweisen und die Eigentétigkeitspo-
tentiale der Individuen betonen und Ansédtze zu deren Starkung und Ermuti-
gung durch Lernen entwickeln zu helfen;

I im Anschluss an das ,,Kultur’verstandnis die regionalen Muster zu charak-
terisieren, die Lernmdglichkeiten und -optionen fordern oder hemmen, und
um die formellen und informellen Ermoglichungsbedingungen von Lernpro-
zessen thematisieren zu lassen.

Umgangssprachlich ist der Begriff mit dem Sinn ,Gegend”, ,Landschaft”,
»landschaftlicher Raum” verbreitet. Meist steht dabei fiir die Beteiligten auch
ein bestimmter begrenzter geographischer Raum fest (z. B. Prignitz, Ucker-
mark, Havelland). Regionen kénnen unterschiedlich dimensioniert sein, sie
kdnnen lokale Gegebenheiten (wie Kietz, Stadtviertel, Stadtgebiet, Amt oder
Stadt), Kommunen, politische Einheiten wie Bundesldnder, Nationen oder
sogar supranationale Gebilde umfassen. Im Kontext ABWF/Projekt QUEM wer-
den Regionen als Raumeinheiten ,kleiner als ein Bundesland” verstanden.
Diese Raumeinheiten sind nicht mit administrativen Grenzen deckungsgleich.
Die Begriffsbestimmung legt sich in Bezug auf die Dimensionierung nicht fest.
Unsicherheiten entstehen dann, wenn kleinere geopolitische Einheiten erfasst
werden sollen, die als Lebensraum fiir das Individuum wirken (z. B. Stadtteile,
Kieze).

Die Zugédnge zur Beschreibung einer Region sind zweckgeleitet: Strategisch aus
der Sicht der wirtschaftlichen Effizienz, analytisch aus der Sicht der politischen
Administration, funktional als Handlungsraum zur Verwirklichung eines Ziels,
territorial als abgegrenzte Raumeinheit. Dem Begriffskontext des Programms
»Lernkultur Kompetenzentwicklung” steht eine Bestimmung der Soziologie
nahe, die unter Region ein territorial gebundenes soziales System versteht, das
durch eine Spezifik der 6konomisch-sozialen Beziehungen und Téatigkeiten
gekennzeichnet ist (z. B. der sog. Speckgiirtel um die Hauptstadt oder die Regi-
on der dstlichen Stadtrandsiedlungen).

Region bezeichnet einen komplexen sozialen Raum, der eine sich ent-
wickelnde, ridumlich geschlossene Ganzheit des Reproduktionsprozesses und
einen Fond an Tdtigkeiten in einem konkreten geographischen Raum zum
Ausdruck bringt. In der relativen Geschlossenheit der dkonomischen, politi-
schen und kulturellen Prozesse bringt die Region eine relative Autonomie des
sozialen Lebensprozesses und der Lernkultur hervor. (KIRCHHEFER 1998, S. 33)



Mit BLOTEVOGEL (1996) liegt eine Typologie der Regionen vor: Beschreibungs-
und Analyseregionen, z. B. homogene (Ballungs-), funktionale (Pendlerein-
zugsbereich), komplex-systemare (Wirtschaftsraum) Regionen; Tatigkeitsregio-
nen, Wahrnehmungs- und Identitdtsregionen. Die Typologie wird nicht weiter
verfolgt.

Der Begriff ,,Region” schlief}t die geographisch-ethnischen Komponenten eines
geopolitischen Raums zwar ein, beschrankt sich aber in der Bestimmung des
»Regionseins” nicht darauf. Die Region wird vor allem als Raum subjektiver Ver-
gesellschaftung verstanden, in dem sich die Arbeits-, Kommunikations- und
Lerntdtigkeiten der Region realisieren. Eine Region kann ihre Leistungsfahigkeit
vor allem in der Lésung von kontext- und situationsabhangigen Entwicklungs-
problemen, in der PotentialerschlieBung und Ressourcenbiindelung erweisen.
Deshalb wird der Begriff ,,Region” auch auf den Begriff ,,sozialer Raum” zuriick-
gefiihrt, der die Bestimmung des Raums als System von sozialen Beziehungen
hervorhebt. Der soziale Raum ist ein konstruierter Tatigkeitszusammenhang.

Die Entwicklung einer Region kann mafigeblich durch die Interaktionsbezie-
hungen zwischen den Teilsystemen der Region beeinflusst werden, ohne dass
deshalb ein gleichgerichtetes Verhalten, eine homogene Problemwahrnehmung
oder eine gemeinsame soziokonomische Basis existieren miissten.

Regionalismus

Regionalismus bezeichnet Tendenzen einer verstdrkten oder vorrangigen
Orientierung der Bewohner oder Institutionen auf die Entwicklung der
eigenen Region mit z. T. verringertem Interesse an der Realisierung regio-
naliibergreifender Zielsetzungen.

Der Regionalismus pragt sich besonders in Regionen aus, die mit einer spezifi-
schen Kultur verbunden sind und/oder von ethnischen oder nationalen Minder-
heiten bewohnt werden. Insofern konnte Regionalismus auch als nichtimpli-
zierte Folge von Regionalisierungen auftreten.

Regionalentwicklung

Der Begriff der Regionalentwicklung umfasst die objektive Dynamik von
demographischen, 6konomischen, soziostrukturellen Entwicklungsprozessen
in der Region, die durch die Akteure der Region getragen wird.

Darin ist eingeschlossen eine solche Gestaltung 6konomischer, sozialer und
kultureller Beziehungen einer Region, die es den Bewohnern ermdglicht, in ihr
ein sinnerfiilltes Leben zu fiihren. Schliisselbegriffe wie ,,eigenstandige Regio-
nalentwicklung”, ,,0kologische Regionalentwicklung” in den 7oer Jahren;
»endogene Erneuerung” in den 8oer Jahren oder ,nachhaltige Regionalent-
wicklung”, ,lernende Region” markieren konzeptionelle Verdnderungen der
Regionalentwicklung. Gemeinsam ist diesen Konzepten, dass regional verant-
wortliche Entwicklungspolitik weniger auf eine in 6konomischer Sichtweise ver-
kiirzte Standortkonkurrenz zielt, sondern auf die Integration von dkonomi-
schen, 6kologischen, sozialen und kulturellen Zielsetzungen. Die Regionalent-
wicklung bedarf dabei der Balance von Wirtschaft, Staat und Zivilgesellschaft
und ist daher auch nicht auf Momente einer staatlich-6ffentlich geférderten
Raumplanung reduzierbar. Gleichwohl bedarf Regionalentwicklung auch einer
durch offentliche Leistungen zu erstellende Infrastruktur.

Regionalentwicklung wird durch bestehende oder zu entwickelnde soziale Leit-
bilder tber ,sinnerfiilltes”, ,,normales”, ,,ausgewogenes” Leben in territorial
und sozial ,richtig” zu verteilenden und zu ordnenden Strukturverhaltnissen
bestimmt. Der Anspruch an Regionalentwicklung erwdchst vor allem daraus,
dass die Bewohner der Region ihre Gestaltungs- und Entscheidungspotentiale
realisieren, ohne sich in vorgefertigte Strukturmuster einordnen zu missen.
Insofern verweist eine moderne Regionalentwicklung auf die Gestaltung regio-



Regionalpolitik

naler Selbststeuerung und von Partizipationsmoglichkeiten. Die Entwicklung
der regionalen Lernkultur und der dazu notwendigen Infrastruktur bildet Vor-
aussetzung und Ergebnis der Regionalentwicklung.

(— Zivilgesellschaft, = Globalisierung, = Partizipation, = Gemeinwesenar-
beit)

Regionalpolitik bezeichnet ein interessengeleitetes politisches System von
MapBnahmen zur Entwicklung und Gestaltung von Regionen.

Gegenwartige Regionalpolitik ist wesentlich auf die Starkung der Selbstorgani-
sationspotentiale (endogenen) der Region gerichtet, sucht eine formale Erneue-
rung der Institutionen in der Region, betrachtet die regionale Kooperation als
wesentliche Triebkraft der Regionalentwicklung und orientiert demzufolge auf
eine partizipative Regionalentwicklung (,,von unten”).

Regionalisierung

Regionalisierungen erfolgen durch die Etablierung lernfahiger Infrastrukturen
und die Ubertragung von Kompetenzen (im Sinne von Zustdndigkeiten z. B. fiir
Konfliktregelung, Gesetzgebung, finanzielle Subsidiaritat) an Institutionen und
Akteure der Region und die Entwicklung von Selbstorganisationskompetenzen
der regionalen Akteure. Sie bezeichnen MaBnahmen, mit denen die Innovati-
onskraft, die wirtschaftliche Leistungsfahigkeit und die kulturelle Identitat der
Region durchgesetzt, wiederbelebt oder erhalten werden sollen.

Regionalisierung bezeichnet die Herausbildung und Gestaltung relativ auto-
nomer Sozialrdume und Strukturen, die fiir die Akteure in der Region Ent-
wicklungsmdoglichkeiten und -optionen hervorbringen sollen. Im weiteren
Sinne wiirde Regionalisierung die Schaffung von Voraussetzungen zur
Selbstorganisationsfdhigkeit einer Region bedeuten, indem sie die Selbst-
organisationsféhigkeit der Individuen durch die Forderung infrastruktureller
Ermdglichungsbedingungen des Lernens unterstiitzt.

Regionalisierungen vollziehen sich in einem widerspriichlichen Zusammenhang
zur Globalisierung und werden so auch von den europdischen Institutionen
gesteuert. Trotzdem sind Regionen nicht nur passiver ,,Resonanzboden des
Globalen”.

(— Globalisierung, = Regionalentwicklung, = Zivilgesellschaft, = postindu-
strielle Gesellschaft)

Regionale Infrastruktur
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Der Begriff zielt in seinen Merkmalen auf den Zusammenhang zum aktiven
gestalterischen Handeln, die Strukturen sollen ein aktives Handeln férdern und
hervorbringen, wobei offensichtlich ist, dass sie ein solches Handeln auch
behindern kénnen, der Begriff sollte zudem den dynamischen Charakter der
Struktur hervorheben und den komplexen Charakter andeuten.

Urspriinglich in der Volkswirtschaftslehre beheimatet, ist dieser Begriff in den
Diskussionen zu Lernkulturen zu einem Schliisselbegriff geworden. Der eng-
lischsprachige Ausdruck ,,infrastructure” stellt mit ,,Grundausstattung”, ,,Unter-
halb-Struktur” oder ,Unterbau” nicht nur eine angemessene deutsche Uber-
setzung dar, sondern bietet auch eine Anndherung an den zu bestimmenden
Begriff. Der Grundgedanke, der mit Infrastruktur erfasst werden soll, bildet die
Ermdglichung. Infrastrukturen erméglichen ein bestimmtes Handeln, indem sie
minimale oder optimale strukturelle Voraussetzungen konstituieren, eine Basis
bilden, auf denen sich Tatigkeiten entfalten konnen.

Die Ausdifferenzierungen der Gesellschaft in verschiedene Lebensbereiche
haben dazu gefiihrt, dass sich jeweils auch spezifische Infrastrukturen ein-
schlieBlich deren begriffliche Fassung herausbilden. Als 6konomische Infra-



struktur wird z. B. die Gesamtheit aller jener materiellen (Verkehrswege, Ener-
gieversorgung, Entsorgung) und immateriellen Voraussetzungen (Qualifikati-
on der Arbeitskrafte, sozialer Dienst, soziokulturelles Klima) der organisierten
Produktion von Sachgiitern und Dienstleistungen verstanden. Der Begriff
soziale Infrastruktur zielt auf die als Ergebnis langfristiger soziokultureller
Investitionen bestehenden Grund- und Ausgangsbedingungen der sozialen
Beziehungen/Systeme als Voraussetzung fiir weitere Entwicklungen. Fiir das
Verwaltungshandeln wird als administrative Infrastruktur ,,die Gesamtheit aller
durch Gebietskdrperschaften des 6ffentlichen Rechts getragenen Einrichtun-
gen der sog. Vorsorgeverwaltung” bezeichnet. Die regionale Entwicklung wird
dabei insbesondere durch Strukturen reflexiver Rationalitat gestiitzt, die stra-
tegisches und kontrollierendes Handeln erméglichen.

Regionale Infrastruktur bezeichnet die Gesamtheit von Strukturen, die in einer
Region funktional differenzierte Handlungssysteme ermdglicht, die eine refle-
xive Rationalitit des Handelns sichern helfen.

Die im Zusammenhang mit der Lernkulturforschung verfolgte These von den
lernférdernden Infrastrukturen geht von einer Nahe und Integration von Ar-
beits-, Lern- und Lebensorten und von einem allgemeinen Begriff der Infra-
struktur aus. Es geht darum, dass die Individuen, deren Leben und Arbeiten sich
als Tatigkeiten in der Region vollziehen, auf Grundausstattungen und Rahmen-
bedingungen zuriickgreifen kénnen, damit sie diejenigen Kompetenzen ent-
wickeln kénnen, die sie fiir die Entfaltung ihrer Subjektivitat bendtigen. (Wein-
berg 2001) Insofern stellen regionale Infrastrukturen den Handlungsrahmen
dar, der es den Akteuren erleichtert, sich verandernden Bedingungen lernend,
kreativ und innovativ, vor allem aber flexibel und schnell anzupassen. Die Rea-
lisierung dieser Moglichkeiten unterliegt Milieu-, Gruppen- und personalen
Zusammenhadngen.

Lernforderliche Infrastruktur

Lernférderliche Infrastruktur bezeichnet Strukturen, die fremdorganisierte
und selbst organisierte Lernhandlungen bzw. die Organisation von solchen
Lernhandlungen ermdglichen sollen (die Basisstrukturen der Lernkulturen).

Lernforderliche Infrastrukturen konnen institutionalisiert sein, sich aber auch
in informellen, nichtinstitutionellen Strukturen (Netze, Milieus) konstituieren
oder sich in Ubergéngen etablieren. In diesen informellen Strukturen bilden
sich auch Motivationen, Sensibilitdten fiir Lernen, Lernzwdnge und Lernanrei-
ze heraus. Insofern kénnen lernforderliche Infrastrukturen auch nur bedingt
nachhaltig implementiert werden, sondern miissen sich herausbilden.

Merkmal gegenwartiger Entwicklungen ist es, dass auch Institutionen lernfor-
dernde Funktionen tibernehmen konnen, die funktional andere Lebensberei-
che zu steuern oder zu organisieren hatten (z. B. Arbeitsdmter). Bildungsinsti-
tutionen stellen in diesen Lerninfrastrukturen nur ein Segment dar.

(— Regionalentwicklung, = Organisation, = Institutionalisierung, = Lernen in
Weiterbildungseinrichtungen)

In den Regionen bilden sich in den vielfdltigen informellen Beziehungen zwi-
schen Personen soziokulturelle Milieus heraus, die partiell kollektives Handeln
hervorbringen. Die regionalen Milieus sind historisch in den dominierenden
Tatigkeitsbereichen der Region verwurzelt (Heimarbeiter, Industriearbeiter,
Landarbeiter, Beamte, Bildungsbiirgertum) und bringen spezifische Reflexions-
muster von Lernnotwendigkeiten und -moglichkeiten hervor. Sie bewahren ihre
prinzipielle soziale Stratifikation und erzeugen auch eine soziale Heterogenitat
der regionalen Identitdt. Es werden kreative und auch sklerotische Milieus
unterschieden.
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Regionales Leitbild

In der Regionalpolitik werden zunehmend regionale Entwicklungsprogramme
durch regionale Leitbilder ersetzt, die zwar konkrete und zukunftsorientierte
Leitgedanken fiir die Entwicklung der Region anbieten, aber weniger vor-
schreiben, was wann von wem wie geschehen sollte. Das Leithild formuliert
noch keine unmittelbaren Handlungsziele. Leitbilder miissen fiir eine Vielzahl
von Biirgern Identifikationsmdglichkeiten anbieten. Insofern benétigen regio-
nale Leitbilder, um realisiert zu werden, regionaler konsensstiftender Iden-
titaten.

Ein regionales Leitbild bezeichnet eine in die Zukunft fiihrende konsensuelle
Vorstellung iiber die gewiinschte Entwicklung einer Region, die als Orien-
tierung fiir das Planen und Entscheiden in der Region dient.

Regionale Identitdt
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In der Verflechtung der sozialen Verhéltnisse mit den emotionalen Bindungen
entsteht in den Regionen auch ein bestimmter ,,Eigensinn”, der als restriktives
wie auch forderliches Moment und so wiederum als normatives Moment wirken
kann. Es muss offen bleiben, inwieweit dieser Eigensinn auch Gemeinsinn aus-
driicken kann.

Die Begriffshestimmung orientiert darauf
I objektive und subjektive Momente zu verbinden,

I den sozialen Inhalt hervorzuheben und damit verbunden sich zu den psy-
chologischen und biographischen Identitdtsbegriffen abzugrenzen,

I das Phdanomen der emotional-sozialen Gemeinsamkeit in einer Region zu
beriicksichtigen und Identitat fiir nichtrationale Momente offen zu halten.

Die Bildungsbewegung des Humanismus des 16. Jh. unterstiitzte nicht nur eine
produktive Neubesinnung auf die antiken Wurzeln, sondern fiihrte auch zu
einem kritischen Umgang mit den Quellen, die in einer Mischung von Geschich-
te und Ethnographie regionale Identitdten beschrieben. Seit dieser Zeit hat
jedes Jahrhundert eine spezifische Sichtweise auf die regionalen Identitdten
geprdgt. Die gegenwdrtige Sicht wird vor allem durch zwei Diskurslinien cha-
rakterisiert:

Mit der Globalisierung scheint es zu einer fortschreitenden Entrdumlichung und
zum Verlust regionaler Autonomie zu kommen, der wiederum der regionalen
Ebene eine erhdhte Bedeutung gleichsam kompensatorisch und symbolhaft
zukommen ldsst.

Vor allem aus den Bewegungen der lokalen Okonomie und der Gemeinwesené-
konomie suchen emanzipatorische Bewegungen regionale Handlungsrdaume zu
besetzen. Aus dieser Sicht wurden in den 8oer Jahren Auseinandersetzungen
um eine Regionalbewusstseinsforschung (BLOTEVOGEL 1996) gefiihrt. Seit die-
ser Zeit halt sich der Begriff in einem vorwissenschaftlichen Gebrauch und gerat
inideologische Deutungen der riickblickenden Verklarung oder der Ab- und Aus-
grenzung anderer Regionen.

Regionale Identitdit bezeichnet die kognitiv-emotionale Bindung eines Sub-
jekts an seine Region, die auf der Reflexion seiner eigenen Entwicklungs-
méglichkeiten in der Region und damit der individuellen Bedeutsamkeit der
Region beruht.

Die sich beim Individuum herausbildende regionale Identitédt beinhaltet insofern
ein objektives Moment — die Moglichkeiten zum Subjektsein in dem Raum — und
ein subjektives Moment — die Reflexion und aktive Gestaltung dieser Moglich-
keiten. In der Reflexion ordnet sich das Individuum nicht schlechthin einem
Raum zu, sondern spiegelt die subjektive Bedeutsamkeit — den Wert dieses
Raums — fiir die eigene Entwicklung und Existenz. Die Wahrnehmung des eige-



nen Werts, d. h. also des Werts, den mein Umfeld mir und meinem Tun beimisst,
wird diesem Umfeld wieder als Wert zuriickgegeben (die Umwelt besitzt einen
Wert fiir mich, weil ich einen Wert in ihr habe), womit eine relative Wertkongru-
enz zwischen Individuum und Umfeld (Region) als wichtiger Bestandteil der
regionalen Lernkultur konstituiert wird. Diese Wertkongruenz wird im Weiteren
als regionale Identitdt gefasst (ein In-dem-Lande-zu-Hause-Sein, Mit-dem-
Lande-eins-Sein, Sich-in-dem-Lande-wohl-Fiihlen). lhre Herausbildung bildet
einen identitdtsbildenden Lernprozess. Ohne Vertrauen auf die Gegenseitigkeit
der Beziehungen, ohne Anerkennung geleisteter Arbeit, ohne die Moglichkeit
Verantwortung zu {ibernehmen wird auch eine regionale Identitédt nicht auf-
rechterhalten werden kénnen. Insofern zdhlt die regionale Identitdt zu den Lern-
potentialen einer Region.

In der weiteren Betrachtung wére darauf zu verweisen, dass regionale ldentitat
jedoch vor allem in Regionen thematisiert wird, die peripher oder vom Absturz
bedroht sind. Regionale Identitdt bietet auch beim Ausbleiben aller anderen
Bindungen fiir das Subjekt ein Bezugspotential mit vertrauten und tradierten
Kommunikations- und Verhaltensstrukturen, die ein fremder Raum nicht bietet.
Regionale Identitdt brauchen moglicherweise diejenigen am ehesten, die
einen Begriindungsbedarf fiir ihr Verbleiben in der Region haben.

Regionale Entwicklungskonzepte betonen folgende Qualitdtsmerkmale fiir die
Entwicklung regionaler Identitét: Kontur (die Eigenart) und die Koh&drenz (die
Notwendigkeit eine Region als Ganzes zu begreifen und einen konsensualen
Zusammenhang herzustellen). Entscheidend fiir die Herausbildung einer regio-
nalen Identitat konnte sein, welches Entwicklungsbewusstsein oder welche Ent-
wicklungsmentalitdt in der Bevdlkerung existieren oder sich freisetzen lassen,
wobei spezifische Interessenkonstellationen in regionalen Entwicklungskon-
zepten auch bestimmte Werte und Sichtweisen durchsetzen lassen. Subjektiver
Sinn und funktionale Bedeutung regionaler Identitdt werden durch den Modus
der objektiven Entwicklung bestimmt.

(— Zivilgesellschaft, = Regionalentwicklung, = Regionalpolitik, = Regionali-
sierung)

Lernende Region

Mit dem programmgebenden Begriff wird das Lernen auf komplex agierende
Systeme iibertragen. Es bleibt dabei offen, inwieweit die Region als ein kollek-
tives Subjekt des Lernens aufgefasst werden kann, das gleichen Lernprozessen
unterliegt, wie das bei Individuen der Fall ist. Grundsatzliche Merkmale des Ler-
nens lassen sich aber auch auf Regionen anwenden.

Der Begriff lernende Region miisste

I die Veranderungsfahigkeit und -bereitschaft der regionalen Lerninfrastruk-
turen erfassen,

I die Genese der Anpassungs- und Gestaltungspotentiale der Region und sei-
ner Lernorte beschreiben helfen,

I das Reflexionsniveau der administrativen Steuerung der sozialen Kérper-
schaften identifizieren lassen.

Der Begriff hat mit der europdischen Integration und den entsprechenden
Steuerungsmechanismen der Europdischen Union programmatischen Charak-
ter erhalten. Er wird unter normativer Perspektive in Richtung auf zu ent-
wickelnde Gestaltungs- und Entwicklungsmodelle fiir Regionen gebraucht und
unter analytischer Perspektive mit dem Ziel, die Disparitdten zwischen den
Regionen und den unterschiedlichen Entwicklungsdynamiken zu erkldren. Mit
der Initiative des BMBF ,,Lernende Region — Férderung von Netzwerken” hat der
Begriff im deutschsprachigen Raum paradigmatischen Charakter erhalten.

BuTzIN (1996, S. 25) fasst das Konzept der lernenden Region mit der Metapher
vom Saatbeet: “Das Konzept der lernenden Region versteht sich als Saatbeet
bzw. Kontext fiir eine umfassende Innovationskultur ... das mit geeigneten flan-
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kierenden MaBnahmen die Wahrscheinlichkeit der Entfaltung von regionalen/
lokalen kreativen Milieus im unternehmerischen, politischen und sozialen Be-
reich erhoht”.

Im Begriffsgebrauch tritt das Konzept in unterschiedlichen Versionen auf:

1. Lernende Region wird verstanden als innovative intelligente Anpassung von
Akteuren und Institutionen an verdnderte gesellschaftliche, insbesondere 6ko-
nomische, Rahmenbedingungen sowie als Steigerung der eigenen Interaktions-
kompetenzen. Eine lernende Region bietet danach einen Handlungsrahmen, der
es den Akteuren erleichtert, sich veranderten Bedingungen lernend, kreativ und
innovativ, vor allem aber schnell und flexibel anzupassen. (MATTHIESEN/REUT-
TER 2003, S. 14) Gesucht wird dabei nach Modellen kollektiver Selbststeuerung,
die die Akteure zu einer reflexiven Rationalitat befahigen.

2. Lernende Region wird als Entfaltung individueller Lernprozesse in einem lebens-
langen Lernen und deren sukzessive Steigerung und Akkumulierung als Human-
kapital der Region aufgefasst. Dazu bedarf es wiederum entsprechender lern-
fordernder Infrastrukturen.

Unter einer solchen Sicht bietet sich folgende Begriffsbestimmung an:

Lernende Region bezeichnet die Verdnderungsfdhigkeit und -bereitschaft der
lernforderlichen Infrastrukturen und die kollektive Lernfdhigkeit der Akteure
eines regionalen Bezugssystems. Lernende Regionen sind zu reflexiver Ratio-
nalitdt fdhig, mit der sie strategisch und kontrollierend die Gestaltung der
Region beeinflussen.

Regionen sind einer permanenten Dynamik unterworfen, die mehr oder weniger
bewusst von den Akteuren der Region bewirkt wird. Lernende oder sich ent-
wickelnde Regionen wiirden aus dieser Perspektive vor allem Regionen sein,
deren Lernkulturen sich verdndern. Veranderungen von Lernkultur kénnen aber
nur bedingt iber zentrale Steuerung oder per Anweisung bewirkt werden, son-
dern nur tber die Modifikation der Rahmenbedingungen, die eine kulturelle
Selbstorganisation des Lernens durch die Akteure der Region ermoglicht.

Lernende Regionen fassen insofern vor allem die kollektive Lernfahigkeit der
Akteure eines regionalen Bezugsystems.

(— Entgrenzung des Lernens, = regionale Infrastrukturen, = regionale Iden-
titat, = Zivilgesellschaft, = Partizipation)



BEGRIFFSFELDER

BEGRIFFSFELD VII

Lernkultur

Das Begriffsfeld Lernkultur fiihrt die bisherigen Bestimmungen zu einem rela-
tiven Abschluss, ohne eine umfassende Begriffssynthese anzustreben. Ver-
schiedene Diskussionsstringe werden dabei wieder aufgegriffen wie z. B. die
»Entgrenzung” im Zusammenhang mit dem Begriff ,,neue Lernkultur” oder
»Region” im Zusammenhang mit dem Begriff ,,regionale Lernkultur”.

Uberblick iiber das Begriffsfeld

Organisationskultur

LERNKULTUR Entgrenzung des Lernens

Regionale Lernkultur

Entgrenzung
_—" des Pddagogischen

NEUE LERNKULTUR
™~ Lerndienstleistung
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Begriffsbestimmungen fiir das Begriffsfeld

Kultur
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Das vage Schillern des Begriffs ,,Lernkultur” driickt offensichtlich die Hoffnung
auf die Definitionsmacht des Kulturellen aus. Mit Kultur verbindet sich inmitten
des Auseinanderdriftens, der Auflosung und der Segregation bisherigen Ler-
nens ein Ordnungsversprechen, das eine Bindungsvision, Zugehdrigkeit und
auch die Verheiflung einer dsthetischen Instrumentalitdt verspricht. Die Unbe-
rechenbarkeit und Spontanitdt, der rasche Wandel und die wechselnden For-
men des Lernens haben seit langerem die formelhafte Vorstellung vom Lernen
im und fuir das Chaos beschwéren lassen. Die zentrale Funktion des Begriffs
nLLernkultur” ldsst es als zweckmafiig erscheinen, sich zuerst dem Begriff der
Kultur zu ndhern.

Das Erkenntnisinteresse wiirde auf Merkmale orientieren, die

I densozialen Inhalt von Kultur hervorheben, der sich wesentlich tiber Koope-
ration und Kommunikation realisiert,

I den Zusammenhang von aktiver menschlicher Tatigkeit und objektiven
Gegebenheiten (materiell-gegenstandlich, strukturell) benennen lassen, die
zum Teil erst als Ergebnis dieser Tatigkeit entstehen,

I Kultur als Entwicklungsraum menschlicher Personlichkeit sehen, die dem
Individuum Autonomie und Selbstorganisation ermoglicht, zugleich aber
auch Orientierung gibt.

Der Begriff wurde urspriinglich in Analogie zum Ackerbau, zur Veredelung, Pfle-
ge, Vervollkommnung im Pflanzenbau (CicEro) gebraucht und durch das Bild
des Lichts (Aufkldrung — HERDER) erweitert. Ubereinstimmend wird in den mehr
als tausend Definitionen von Kultur ausgesagt, dass Kultur in einer Gesamtheit
von Lebensformen die Beziehungen des Menschen zu seiner Welt und zu sich
selbst in bestimmten Verhaltensweisen und Tatigkeiten ausdriickt und diese
Beziehungen durch Werte, Normen, Rollen, Traditionen und Symbole ordnet.
Durch die Entwicklung von differenzierenden und funktionsspezifischen Sub-
kulturen und Kulturbereichen (wie Arbeiterkultur, Mannerkultur, Jugendkultur
oder Unternehmens-, Organisations-, Verbandskultur) ist eine einheitliche kon-
sensualisierende Begriffsbestimmung noch komplizierter geworden.

Aus einer universalistischen Perspektive heraus wird Kultur in der Unterschei-
dung zur Natur verstanden als Gesamtheit dessen, was von Menschen geschaf-
fen, transformiert und tiberformt wird, d. h. typische Lebensformen und sie tra-
gende Geistesverfassungen (Wertevorstellungen, Denk-, Sprach- und Verhal-
tensmuster, soziale, wirtschaftliche und politische Beziehungsmuster, techni-
sche Verfahren, materielle Produkte). Kulturologische Kulturkonzepte sehen
Kultur als Ordnung, die sich nach eigenen Gesetzen ordnet, autonom, self-con-
tained, self-determined. Kultur einmal hervorgebracht, organisiert sich danach
als semiotischer Prozess selbst.

Funktionalistische Kulturkonzepte sehen Kultur als Apparat, Instrumentarium
zur menschlichen Bediirfnisbefriedigung, dieser Apparat bringt eine sekundére
Umwelt in Form von Organisationen und Institutionen, Symbolen und Mustern
hervor, Mechanismus des Kulturwandels ist Kommunikation.

Im ABWF/Projekt QUEM-Zusammenhang hat sich eine Bestimmung von
ScHMIDT (1994) und ERPENBECK (2003) durchgesetzt, die in einem nichtsub-
stantialistischen Konzept Kultur als historisch und sozial variablen generativen
Mechanismus sehen, als verdanderliche Mannigfaltigkeit selbstorganisativer
,Programme” fiir die Erzeugung einer komplexen, nicht voraussagbaren Menge
kultureller Aktivitdten durch seine Anwender, die von anderen als zu dieser Kul-
tur gehorig identifiziert und akzeptiert werden. Kultur ist damit auf der kogniti-
ven, kommunikativen und sozialstrukturellen Ebene Ausfiihrungsprogramm fiir
Sozialitdt. In einer ersten Fassung verstehen wir Kultur in diesem Sinne:



Kultur bezeichnet Ausfiihrungsprogramme fiir Sozialitdt auf der kognitiven,
kommunikativen und sozialstrukturellen Ebene, die durch ein System von
wert- und normhaltigen Ordnern sozialer Selbstorganisation gebildet werden.

Kern der Ausfiihrungsprogramme und damit Kern jeder Kultur sind Werte, Nor-
men, Bilder, die selbst organisiertes soziales Handeln biindeln, ordnen und
konsensualisieren. Kultur bildet danach ein System von wert- und normhaltigen
Ordnern sozialer Selbstorganisation. Mit dieser Bestimmung sind mehrere
wesentliche Merkmale gewonnen worden:

I Kultur bezieht sich auf wertgeleitete geistige oder materielle Ordnungssys-
teme,

I diese Ordner strukturieren Ausfithrungsprogramme sozialen Handelns (Nor-
men, Gewohnheiten, Traditionen),

I dieses zu ordnende Handeln ist weitgehend selbstorganisatorisch.

Die Konzeption von Lernkultur wird durch die Unterscheidung von materieller
und immaterieller Kultur tangiert. Im Besonderen sind es Fragen der techni-
schen Vergegenstandlichungen in den Arbeitsmitteln, die sich als ,,aufgeschla-
genes Buch menschlicher Kultur” erweisen und zu Lerngegenstanden werden,
die Mittel des Lernens selbst, die sprachlichen und symbolischen Reprasentati-
onsformen des Lernens, die Artefakte der kulturalisierten Natur als Wissen,
Kompetenzen oder Werte.

Die bisher markierten Merkmale des Kulturbegriffs erméglichen seine Uber-
tragbarkeit auf die verschiedenen Bereiche sozialen Handelns.

Unternehmenskultur

Unternehmenskultur bezeichnet Ausfiihrungsprogramme von Sozialitdt inner-
halb eines Unternehmens, die sich auf der kognitiven, kommunikativen und
soziokulturellen Ebene herausbilden (z. B. die lernférderlichen Arbeitsinhalte,
die Innovationsfreundlichkeit der Anreizsysteme, die innerbetrieblichen
Kommunikationsrituale, das Weiterbildungssystem, die Formen der Werbung
oder die Public-Relation-Beziehungen), wobei die einzelnen Bereiche selbst
wieder als Subsysteme ihre Kultur prigen kénnen (z. B. die letztgenannte
Public-Relation-Kultur).

Organisationskultur

Organisationskulturen fassen Ordnersysteme innerhalb von Organisationen, in
denen die sozialen Verhdltnisse der Mitgliedschaft und der Moglichkeiten der
Mitgliedschaft und des Ausschlussmodus, die Hierarchien und die Partizipation
an deren Entscheidungen, die Symbolik der Organisation und deren 6ffentliche
Reprdsentation, die Wertepraferenzen in der Organisation geordnet sind. Einer
solchen Bestimmung wiirde auch einer soziologischen Bestimmung nahe kom-
men, in der Organisationskulturen die Gesamtheit der Ziele, Grundiiberzeugun-
gen, Werte, Symbole, Normen, Verhaltensmuster und deren materielle Objekti-
vationen fassen, die einer Organisation ein bestimmtes Geprdge und eine un-
verwechselbare Eigenart geben.

Organisationskultur bezeichnet die Gesamtheit der Ausfiihrungsprogramme
von Sozialitit (Ziele, Werte, Normen, Symbole) und deren materielle Ob-
jektivationen, die einer Organisation ein bestimmtes Geprdge und eine unver-
wechselbare Eigenart verleihen (corporate identity).

Es werden haufig verbale (u. a. Geschichten, Mythen, Sprachregelungen), inter-
aktionale (Riten, Zeremonien, Traditionen) und artifizielle/objektierte (u. a. Sta-
tussymbole, Preise, Urkunden, Beférderungen, Einstufungen) Bestandteile von
Organisationskulturen unterschieden.

Von Bedeutung fiir Interventionen in Organisationskulturen konnte sein, dass
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Organisationskulturen kollektiv gebildete Sinnsysteme sind, die einen latenten
Teil organisatorischer Muster reprdsentieren, die den Organisationsmitgliedern
als solche nicht bewusst sind, ihrem Handeln aber selbstverstandlich zugrunde
liegen. (KUCHLER, V. /SCHAFFTER 1997, S. 31)

(— soziale Systeme, = Organisation)

Lernkultur

Der Begriff ,,Lernkultur” greift auf ein Alltagsverstandnis zuriick, das davon aus-
geht, dass unser Lernen tiberlieferten Plausibilitaten, Gewissheiten und Mus-
tern folgt, deren wir uns oft gar nicht mehr bewusst werden und die als “Ver-
trautheiten” bzw. Selbstverstandlichkeiten unser Lernen ordnen und regulieren
(HEYSE/ERPENBECK/MICHEL 2002).

Das Erkenntnisinteresse der Begriffsbildung ist darauf gerichtet,
I Lernkulturen beschreib- und identifizierbar zu machen,

I den historischen Charakter von Lernkulturen und deren gegenwadrtige Veran-
derungsinhalte zu erschlieen (die neue Lernkultur),

I den Zusammenhang von subjektiven Gestaltungsleistungen und objektiven
Ermoglichungsbedingungen fassbar zu machen,

I die Sozialitdt und Wertgebundenheit des Kulturverstandnisses zu bewahren.

Unter einer solchen Sicht fasst der von Erpenbeck in Anlehnung an Schmidt
geprdgte Begriff ,,Kultur” die interessierenden Merkmale:

Lernkultur bezeichnet das kognitive, kommunikative und sozialstrukturelle
Ausfiihrungsprogramm fiir alle mit Lernprozessen befasste Sozialitdt. Im
Zentrum stehen die dafiir notwendigen fachlich-methodischen, sozial-kom-
munikativen, personalen und aktivitdtsorientierten Kompetenzen, die sich in
einem Lernhandeln unter institutionellen und nichtinstitutionellen Bedin-
gungen herausbilden. (ERPENBECK 2003, S. 8 ff.)

Diese begriffliche Fassung ermoglicht den Anschluss an andere bildungstheore-
tische Diskurse wie zu Selbstorganisation, Wertorientierungen, Orientierung in
Unsicherheit, Reflexivitdt oder Sinnkonstruktion im und durch Lernen.

Gegen diese Begriffsbestimmung erheben sich auch im Rahmen des ABWF/ Pro-
jekt QUEM-Diskurses Einwdnde: Der Begriff sei zu stark normativ bestimmt und
enthielte mit dem Begriff des ,,Ausfiihrungsprogramms” eine Beschrankung auf
die Ausfiihrung eines Vorgegebenen. Er unterstiitze zudem eine Deutung des
Subjekts als passiv, in Ordnungen sich einfiigend und sie befolgend und ver-
nachldssige die aktive, hervorbringende schépferische Seite des Kulturver-
standnisses. Damit zusammenhadngend wird eingewendet, dass Kultur eine sich
dynamisch gestaltende und bewegende Entwicklungstatsache und nicht ein
fixiertes Programm sei. Nun kdnnten manche der Einwdnde durch die lakoni-
sche Kurzfassung hervorgerufen sein, stellen doch ScHmIDT und ERPENBECK in
ihrer Kulturbestimmung auch die Variabilitat und historische Veranderbarkeit
heraus und zentrieren mit dem Begriff der Selbstorganisation auf die subjektive
gestalterische Komponente der Lernkultur. Zu iiberlegen ware allerdings, ob
nicht in einer Kurzfassung tatsachlich dem Gedanken, das Kultur das gestalteri-
sche hervorbringende Handeln des Menschen erméglicht, mehr Raum gegeben
wird.

(— Entgrenzung des Lernens, = Selbstorganisation, = Institutionalisierung, =
Bildung)
Regionale Lernkultur

Als regionale Lernkultur werden ordnungserzeugende Strukturen und Pro-
gramme ressortiibergreifenden Lernens und deren Reflexionen in individu-
ellen, organisationalen und institutionellen Werten und Normen der Region
bezeichnet.
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Regionale Lernkulturen werden durch bildungsrelevante regionale Problemla-
gen und deren Genese, die einsetzbaren Lernpotentiale, die bisher eingesetz-
ten und sich herausbildenden Organisations- und Selbstorganisationsprozesse
des Lernens und die regionalen Reflexionen {iber das Lernen charakterisiert. Die
Faktoren regionaler Entwicklung (allgemeine Rahmenbedingungen, endogene
Potentiale, Dispositionen individueller und kollektiver Akteure und Institutio-
nen, Normensysteme, Leit- und Selbstbilder, Traditionen) fungieren auch als
Faktoren der Entwicklung regionaler Lernkulturen, ohne dass sie sich darin
erschopfen.

(— Region, = Entgrenzung des Lernens, = lernende Region)

Entgrenzung des Lernens

Die Entgrenzungen des Arbeitens und der Lebensfiihrungen, die wiederum auf
die Herausbildung eines neues Typus der Arbeitskraft verweisen, verandern
auch die Inhalte, Formen und Strukturen des Lernens. Ein neuer Typus des
Arbeitenden wird nicht nur iiber verdnderte Kompetenzen verfiigen, sondern er
wird diese Kompetenzen auch auf eine veranderte Art des Lernens —analog zur
Entgrenzung des Arbeitens —in einem entgrenzten Lernen erwerben, reprodu-
zieren, inszenieren und vermarkten miissen. Der verdnderte Ansatz dieses sich
entgrenzenden Lernens besteht in der radikalen Unterwerfung aller Elemente
(Inhalte, Formen, Methoden, Zeiten, Orte) des Lernens unter den Zwang zur
Selbstorganisation durch das Individuum. Insofern tangiert der Begriff der Ent-
grenzung auch den der Subjektivierung des Arbeitens und Lernens und enthalt
auch dessen Ambivalenzen.

Unter Entgrenzung des Lernens wird die Auflosung bisheriger Strukturen und
Formen regulierender Begrenzung von Lernen verstanden.

Im Ergebnis seines Lernens pragt das Individuum eine individuelle Spezifik und
eine selbstbestimmte Strukturierung seiner Bildung aus (sein Bildungs-
und/oder Kompetenzprofil). Es verantwortet und steuert den Lernprozess
selbst und integriert das erworbene und standig regenerierte Kompetenzprofil
ganzheitlich und in den Tiefenschichten seiner Person.

(— Subjektivierung, = Individualisierung, = postfordistische Gesellschaft, =
Postmoderne)

Dieser Prozess ist eingekleidet in eine Vielzahl spontan verlaufender, nicht
durchschau- und vorhersagbarer Verdnderungen der Lerninhalte, -subjekte,
-strukturen, -formen, die sich oft hinter dem Riicken der Sichbildenden und
Bildnern durchsetzen wie die Einbeziehung des informellen Lernens, die Inte-
gration von Lernen in Felder auBBerhalb der Erwerbstatigkeit, das mediale Ler-
nen, die Diffundierung des Lernens in den verschiedenen Lebensphasen, die
regionalen und medialen Vernetzungen der Lernenden und Lernanbieter, die
Herausbildung neuer Professionen von nichtpadagogisch professionalisierten
Bildungskoordinatoren und -moderatoren. (WEINBERG 2001) Es geht nicht mehr
um mit anderen geteilte, austauschbare Fertigkeitsmuster, um Fahigkeiten zur
passiven Ausfiihrung fremdgesetzter betrieblicher Erwartungen, um von den
privaten Lebensfiihrungen sauber geschiedene Bildungsprofile oder um Teilas-
pekte menschlicher Eigenschaften oder um bestimmte auf biographische Pha-
sen beschrankte Akkumulationen von Bildung. Gefragt sind vielmehr Kompe-
tenzen, die sich schnell verandernden Bedingungen und wechselnden Anforde-
rungen anpassen, die Ubertragungen zwischen den einzelnen Tatigkeitsberei-
chen ermoglichen, innovativ Anwendungen auf neue Problemsituationen
gestatten und auf die standige Neuorganisation der eigenen Personlichkeits-
dispositionen orientieren.

Bezogen auf die angefiihrten Prozesselemente des Arbeitsprozesses, werden in
der Literatur meist folgende Tendenzen entgrenzten Lernens diskutiert (BAETH-
GE 1990; DOHMEN 1996, 1999; ARNOLD 1997; NUISSL/SCHIERSMANN/SIEBERT

1997):
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Ubersicht 10: Dimensionen entgrenzten Lernens

Kriterium Charakteristik

Zeit Ausdehnung des Lernens auf die gesamte Lebenszeit, wobei die Zeit aktiver
Erwerbsarbeit nach wie vor als besonders intensive Lernphase gesehen wird. Die
Zeiten diffundieren und werden oft nicht mehr als isolierte Zeiten des Lernens
ausgewiesen.

Raum Entgrenzung des Raums durch luK-Technologien, die den Lerner von bestimmten
Lernorten unabhangig machen und ihm gestatten, ein multiples System vielfalti-
ger Bildungsorte zu konstruieren.

Mittel Einsatz von luK-Technologien, die eine beliebige Konstruktion der Lernkooperati-
on (Vernetzung) und der Informationsrecherche gestatten.

Inhalt Bedeutung eines festen Kanons der fiir die Erwerbstatigkeit erforderlichen Kom-

petenzen (vor allem Wissen) reduziert sich durch Entwertung und Informatisie-
rung des speziellen berufsorientierten Wissens. Die Bildungskanons der verschie-
denen Bereiche destrukturieren und flexibilisieren sich. Komplexe Meta-Kompe-
tenzen (basale Personlichkeitskompetenzen) gewinnen an Bedeutung, d. h.
Fahigkeiten zum Erwerb, zur Weiterentwicklung und Pflege sowie zur selbstandi-
gen Anwendung der unmittelbaren prozessspezifischen Fahigkeiten (Selbstkon-
trolle, Selbstokonomisierung, alltagspraktisches Zeitmanagement usw.).

Soziale Form

Als dominierende soziale Form erweist sich die individuell organisierte Aneig-
nung, in der die sozialen Funktionen des Lehrens und Lernens nicht mehr geson-
dert geschieden sind. Bildung nimmt Warencharakter an, der Erwerb von Bildung
erfolgt unter der Perspektive des Tauschwerts.

Institution

Traditionelle Bildungsinstitutionen (Schule, Universitaten, Akademien, Volkshoch-
schulen) durchlaufen einen Funktionswandel und miissen sich auf neue Lernfor-
men einstellen. Einrichtungen auBerhalb bisheriger Bildungsinstitutionen werden
Bildungsfunktionen {ibernehmen (Arbeitsamter). Nichtinstitutionalisierte Bil-
dungsformen (das informelle Lernen) suchen Bewertungs- und Zertifizierungsfor-
men.

Biographie

Nach einer Elementarbildung als gesonderter Bildungsphase im Kindes- und
Jugendalter werden Arbeits- und Lernprozesse sich iiberlagern und durchmischen.
Die Freiheitsgrade der Entscheidung iiber Inhalte, Zeiten, Dauer des eigenen Ler-
nens erweitern sich.

Dieses verdnderte und sich verdandernde Lernen wird Lernkulturen erzeugen,
deren wesentliches Merkmal es sein kdnnte, sich stdandig selbst zu verdndern
und deren Effizienz darin besteht, diese Selbstveranderbarkeit zu erméglichen.
Insofern stellt der gegenwadrtige Wandel der Lernkulturen nur eine konsequente
Fortfiihrung von Individualisierungsstrebungen in der Bildung dar. Es liegt nahe,
dass die Entgrenzung des Lernens auch ein Neubesinnung des Begriffs ,,pada-
gogisch” nach sich zieht.

Entgrenzung des Pddagogischen

Eine padagogische Dimension der Entgrenzung konnte gefasst werden, wenn
damit erstens Entgrenzungen des Lehrens und/oder des Didaktischen ausge-
driickt werden sollen (LUDERS/KADE/HORNSTEIN 1995) und damit die Abkehr
von normativen Vorstellungen einer padagogischen Fiihrung verbunden sind.
Zweitens konnten die Entgrenzungen die bisherigen Strukturen der Weiter-
und/oder Erwachsenenbildung auflésen und institutionelle Entstrukturierungen
bewirken, die deren Ablésung signalisieren.

Entgrenzung des Pddagogischen bezeichnet die Auflésung/Erosion bisheriger
Strukturen (Entstrukturierung), ortlicher, zeitlicher Verortungen und sozialer
Muster pddagogischer Fiihrung und deren Institutionen.
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Ubersicht 11: Interaktionsmuster des Ubergangs von einer Kultur des traditionellen
Lehrens zu einem verdnderten Lehren

traditionelles Lehren entgrenztes Lehren
Lehrorientierung Lernférderung (Erméglichungsdidaktik)
(lehrerzentriert) (lernerzentriert)
wissensorientiert wert- und handlungszentriert
(material) (formal)

asymmetrische Lernkonzepte partnerschaftliche Lernkonzepte
(hierarchisch) (partizipativ)

geschlossene Curricula offene Curricula

vermittelnd (selbst)reflektierend
bestandsorientiert prozessorientiert
(situationsunspezifisch) (situationsspezifisch)

In einer vereinfachenden Gegeniiberstellung kennzeichnet die nachfolgende
Ubersicht Ubergénge von einem tradierten zu einem entgrenzten Lehren.
(ARNOLD/LERMEN 2003)

(= Lehren, = Entgrenzung des Lernens, = Subjektivierung, = Individualisie-
rung)

Lerndienstleistung

Dem Begriff ,,Dienstleistung” haftet die Vorstellung radikaler Instrumentalisie-
rung an, episodisch und situativ bruchstiickhafte Bildung auf einem offenen
und konkurrierenden Markt anzubieten, um kurzzeitige Bildungsbediirfnisse zu
befriedigen. Dienstleistung erscheint als Abschied von systematischer wissen-
schaftlicher Bildung. Dem ist entgegenzuhalten, das gerade um der Nutzer-
freundlichkeit wegen ein systematisches und geordnetes — auch theoretisches
— Wissen in traditionellen Formen des Lehrens anzubieten ist, das sich von der
konkreten Lernsituation auch zu trennen wei3. (KNOLL 2003) Dienstleistung
heiBt auch in den Einrichtungen eine reflektierte Handlungsfahigkeit systema-
tisch zu entwickeln (und zu tiben!), individuell differenzierte Lernwege zu erpro-
ben und eine Lernkompetenz zu entwickeln, die auch auf explizitem Grundla-
genwissen beruht und sog. Halbwertszeiten von Wissensbestdnden als zweit-
rangig erscheinen ldsst. Die erwdhnte Nutzerfreundlichkeit fiir den Lernenden
ist nicht mit Kundenfreundlichkeit der Warenwelt gleichzusetzen.

Mit Lerndienstleistung sollen Tdtigkeiten von Institutionen und Personen ver-
standen werden, mit denen Einrichtungsprofile, Curricula, Zeiten und Orte des
Lernens nutzerfreundlich angeboten und gegebenenfalls mit den Nutzern
konstruiert werden. Im Zentrum der Lerndienstleistung steht die Unter-
stiitzung selbst organisierten Lernens sowohl durch Lernberatung, Coaching,
Training, Moderation, gefiihrter Reflexion, Kompetenzdokumentation als
auch durch entsprechende Konsultationsangebote, Workshops, Lektionen.

Lerndienstleistungen schlieBen die Konstruktion von lernforderlichen Infra-
strukturen ein, die durch 6konomische, politische, juristische und soziale Ver-
héltnisse vorstrukturiert sind, die ihrerseits die individuelle Gestaltungsleistung
ermoglichen oder behindern. Diesen Bedingungsrahmen zu schaffen und fiir
die individuelle Gestaltungsleistung zu 6ffnen, bleibt Aufgabe und Funktion der
Gesellschaft, im engeren Sinne einer staatlich geférderten und kontrollierten
Offentlichkeit. So sehr die Verantwortung des Staates bzw. der Offentlichkeit
betont werden soll, so kann und soll eine lernférderliche Strukturierung der
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Neue Lernkultur
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jeweiligen Umwelten die individuelle Konstruktionsleistung nur unterstiitzen,
kann diese aber nicht ersetzen. Zudem ist auch die lernférderliche Strukturie-
rung nicht nur eine fremdbestimmte Vorstrukturierung, die das Individuum nut-
zen oder sich ihr verweigern kann, sondern selbst wieder eine subjektive Gestal-
tungsleistung. Indem das Individuum seine Lebensfiihrung auf den Kompeten-
zerwerb orientiert, strukturiert es auch sein Umfeld: Es identifiziert lernférdern-
de bzw. -hemmende Bedingungen, es sucht stiitzende soziale Beziehungen und
organisiert sich Zeiten und Raume.

(— Entgrenzung des Lernens, = Entgrenzung des Padagogischen, = Weiter-
bildungseinrichtung, = Institution)

Einen Begriff ,,neue Lernkultur” zu bilden erscheint als ungewdhnlich oder trivi-
al und doch wird der Sachverhalt des entgrenzenden Lernens und der dabei sich
verdandernden Lernkultur so hdufig gebraucht, umschrieben, missverstanden,
dass es als zweckmafig erscheint, sich begrifflich festzulegen. Die Intentionen
der Begriffsbildung ,,neue Lernkultur” werden vielleicht deutlicher, wenn man
sich die Heraushildung der deutschen Lernkultur verdeutlicht.

In den vergangenen Jahrhunderten hatte sich eine nationale Lernkultur in
Deutschland herausgebildet, die in aufklarerischer Tradition dem Biirger eine
Vielfalt niitzlicher, konkreter und stofflich inhaltlich bestimmter Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten vermitteln wollte. Der Biirger sollte in dieser tradi-
tionellen Lernkultur in einer zeitlich begrenzten Lebensphase durch dafiir legiti-
mierte und zunehmend auch ausgebildete Personen in normativ geprdgten
Institutionen aus dem Zustand der selbstverschuldeten Unmiindigkeit heraus-
geflihrt werden. Dazu sollte sich einer Lernphase der Vermittlung grundlegender
Kulturtechniken und einer mehr oder weniger kanonisierten Allgemeinbildung
eine Phase beruflicher Erstausbildung oder einer weiterfithrenden Bildung
anschliefen, die wiederum in ein Studium miinden konnte, das gleichfalls mit
einem Berufsabschluss oder einer Berufsberechtigung abschloss. Dieser Erst-
ausbildung folgten institutionell organisierte Weiter- und Fortbildungsmafnah-
men, die meist einer Zertifizierung des beruflichen Aufstiegs oder einer Anpas-
sung an veranderte Arbeitsbedingungen dienen sollten und durch Betrieb und
professionalisierte Institutionen organisiert wurden. In der obrigkeits- und
nationalstaatlichen Organisation hat diese Lernkultur ihre bisher vollkommen-
ste Auspragung erfahren, das deutsche Abitur, der verbeamtete Gymnasialleh-
rer und der verordnete Weiterbildungskurs stehen fiir sie.

Die Defizite dieser Lernkultur sind nahezu in allen Bildungsdiskussionen unum-
stritten (ARNOLD 1997):

I die Trennung von Lehren und Lernen und die Herausbildung der Lernkultur
als Belehrungskultur,

I die Synchronizitdt des Lernens in Lernergruppen,
I dereinseitige Methodenbesitz auf der Seite der Lehrenden,

I die curriculare Fixierung auf sog. unverzichtbare Bildungsinhalte einer kultu-
rellen Uberlieferung.

Im Zusammenhang mit dem entgrenzten Lernen war darauf verwiesen worden,
dass sich mit der Entgrenzung der Arbeit ein neuer Typus der gesellschaftlichen
Organisation des Lernens herausbildet, der nicht nur neue Lerninhalte, sondern
auch neue Aneignungsformen hervorbringt. Das Lernen unter den Bedingungen
von Komplexitdt, Chaos und Unberechenbarkeit fordert eine Kultur des selbst
organisierten, die Risiken der Gesellschaft bewdltigenden Lernens. (ERPEN-
BECK/ROSENSTIEL, V. 2003, S. XII) Das wichtigste Produkt dieses Lernens sind
Kompetenzen, die ein selbst organisiertes soziales Handeln bedingen und
ermoglichen. Die neue Lernkultur ist ermdglichungsorientiert, selbstorganisati-
onsfundiert und kompetenzzentriert. Umgangssprachlich steht der Begriff des
lebenslangen, lebensnahen, lebensweiten Lernens fiir diese neue Lernkultur.



(— lebenslanges, = lebensumspannendes, = lebensnahes Lernen, = Ent-
grenzung des Lernens)

Neue Lernkultur bezeichnet das kognitive, kommunikative und sozialstruktu-
relle Ausfiihrungsprogramm fiir alle mit Lernprozessen befasste Sozialitdt, in
deren Zentrum ein selbst organisiertes reflexives Lernhandeln unter institu-
tionellen und nichtinstitutionellen Bedingungen steht. Die neue Lernkultur ist
ermdglichungsorientiert, selbstorganisationsfundiert und kompetenzzen-
triert. (ERPENBECK /ROSENSTIEL, V. 2003, S. XIII)

Wesentliche Impulse erhielten diese Auffassungen zur Lernkultur durch die Dis-
kurse zum Konstruktivismus (MATURANA 1987; VARELA 1987), die die Autopoie-
se, die operationale Geschlossenheit, die Rekursivitdt und die Selbstreferenz
des Lernens betonten und sich von einer Auf3ensteuerung des Lernens z. T. radi-
kal abgrenzten. Diese Diskurse verwiesen auch auf die wertorientierten und
emotionalen Inhalte der Selbstorganisationskompetenz wie Neugier und Auf-
geschlossenheit fiir andere Menschen oder andere Kulturen, die Geduld in der
Wahrheitsfindung, die Selbstkontrolle der eigenen Erkenntnisprozesse, die
konzentrierte Aufmerksamkeit gegeniiber Prozessen oder die Sensibilitat fiir
Verhaltensanderungen. Diese Entwicklungstendenz ist Ausdruck einer sich ver-
starkt ausformenden Moglichkeit, selbst organisiertes Lernen auf der individu-
ellen oder arbeitsbezogenen Ebene systematisch — als Organisation der Selbst-
organisation — zu férdern. (ERPENBECK 2003, S. 34)

Die Gegeniiberstellung (vgl. Ubersicht 12) markiert eine idealtypische Polari-
sierung, die so in der Realitdt nicht anzutreffen ist. Es existieren nicht nur Misch-
formen, Ubergédnge, Uberschneidungen, sondern beide Kulturen bestehen in
vielen Handlungszusammenhdngen gleichzeitig nebeneinander und erfiillen

Ubersicht 12: Tradierte und neue Lernkultur

Kriterium

Tradierte Lernkultur

Verdnderte Lernkultur

Stellung des Individuums
zum Lernen

fremdorganisiert und
fremd-(auBen)gefordert

selbstorganisiert und
selbstverantwortet

Inhalt des Lernens

instrumentell- und qualifikations-

orientiert

kompetenzorientiert,
allgemeine Handlungsfahigkeit
fordernd

Bereich des Lernens

bereichsspezifisch,
separiert (schulisch,
auf3erschulisch,
weiterbildend, berufs-
bildend, allgemeinbildend)

bereichsiibergreifend
(lebensweit-soziales Umfeld)
integrierend

Aneignungsform

formell, instruktivistisch

informell, erfahrungsbasiert,
konstruktivistisch-
selbstreflexiv

Einordnung des Lernens
in den Lebenslauf

phasenorientiert

lebenslang

Lernkanon

zentrale Curricula

individuelle Lernarrangements

Kooperationsorganisation

institutionell segregiert

fluide Netzwerke

Zertifizierungsform

abschlussorientiert

permanent und offen

Lehrkultur

vermittelnd
Lehrkraft
hierarchisiert

selbstandig aneignend
Lernberater, Lernbegleiter
partnerschaftlich
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jeweils ihre Funktionen. Deshalb ist auch die Annahme einer historischen Ent-
wicklungstendenz von der ,,strengen” Lehrkultur zur ,echten” Lernkultur pro-
blematisch. Beide Kulturen entwickeln sich — wie ERPENBECK betont — vielmehr
evolutiondr, d. h. verdnderlich im Zeitablauf. (ERPENBECK 2003, S. 31)

Die Herausbildung der neuen Lernkultur vollzieht sich als offener widerspriich-
licher Prozess (KIRCHHOFER 2001 b), in dem sich auch die in anderen Lernkultu-
ren wirkenden Widerspriiche auf spezifische Weise entfalten wie z. B. in Bezug
auf die zivilgesellschaftliche und/oder 6konomische Bildungsperspektive, auf
das Verhdltnis von Kontinuitdt und/oder Wandel im Bildungsprozess, auf die
Beziehung von Deregulierung und/oder Regulierung, auf die Deinstitutionali-
sierung und/oder Institutionalisierung in der Bildungsorganisation oder den
Gegensatz von Infantilisierung und/oder Professionalisierung in Bezug auf das
Bildungsniveau.
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KURZFASSUNG

VON BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Die in Klammern gesetzten Seitenangaben zeigen an, wo eine mehr oder weni-
ger ausfiihrliche Erérterung zur Begriffsbestimmung erfolgt.

Akteur
bezeichnet Individuen, Gruppen, Organisationen, die als Trager sozialer Rollen in einer
zielgerichteten und interessengeleiteten Tatigkeit soziale Verhdltnisse zu verandern
suchen und in diesem Prozess sich selbst verdndern (Subjekt). (—= S. 88)

Arbeit
bezeichnet eine bewusste und zielgerichtete menschliche Tatigkeit, die auf die Veran-
derung (Aneignung) auferhalb des Individuums existierender Verhiltnisse gerichtet ist
und einen Gebrauchswert hervorbringt. In arbeitsteiligen Gesellschaften integriert sich
das Individuum durch die Arbeit in die Gemeinschaft (Vergesellschaftung) und stellt
einen allgemeinen gesellschaftlichen Zusammenhang her. (= S. 42)

Arbeit — Biirgerarbeit
bezeichnet die auRerhalb der Erwerbstatigkeit geleistete unentgeltliche Arbeit im und
fur das Gemeinwesen. (= S. 47)

Arbeit - Eigenarbeit
bezeichnet handwerkliche, kulturelle oder soziale Arbeitstatigkeiten, die eigenen
Bediirfnisse durch eigenes Tun im eigenen Auftrag, nach eigenem Konzept und mit den
eigenen Kriften zu befriedigen. (= S. 47)

Arbeit - Erwerbsarbeit
bezeichnet eine Form der Arbeit, deren Resultat auf einem Markt auf der Grundlage
ihres Tauschwerts (der durchschnittlich gesellschaftlich notwendigen Arbeitzeit) reali-
siert wird. (= S. 46)

Arbeit — Familienarbeit
bezeichnet die fiir die familiale Haushaltfiihrung notwendige Arbeit, die durch die Mit-
glieder der Familien arbeitsteilig geleistet wird. (= S. 47)

Arbeit — Gemeinwesenarbeit
bezeichnet einen systematisch angeregten und 6ffentlich kontrollierten Prozess, in des-
sen Verlauf die Mitglieder eines Gemeinwesens ihre Bediirfnisse artikulieren, als Ziele
und Handlungsprogramme fixieren und Ressourcen zu deren Realisierung erschliefien.
(—S.48)

Arbeit — Lohnarbeit
fasst eine Form der Arbeit eines abhangigen Individuums, das seine Arbeitskraft auf
einem Arbeitsmarkt anbieten und verkaufen muss und einen entsprechenden Gegen-
wert dafiir in Form des Lohns erhilt. (= S. 46)

Arbeitsaufgabe
bezeichnet eine fremdgestellte oder selbst gestellte Aufforderung, eine Arbeitssituati-
on zu bewidltigen. (= S. 48)

Arbeitsbedingungen
fasst die Gesamtheit der Faktoren, welche die Arbeitssituation, das Arbeitshandeln und
das Arbeitsresultat bestimmen. (= S. 48)

Arbeitsform
oder soziale Form des Arbeitens bezeichnet die Art der Kooperation im Arbeitsprozess.
(—5.48)
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Arbeitskraft
driickt die Gesamtheit der physischen und psychischen Kompetenzen eines Individu-
ums aus, die es in Bewegung setzt, um einen Gebrauchswert zu erzeugen. (= S. 43)

Arbeitsprozess
bezeichnet den Verlauf der Tatigkeit von ihrer Aufnahme bis zum Abschluss im Resultat.
(—S.48)

Arbeitssituation
bezeichnet einen tatigkeitsbestimmten und relativ dauerhaften Zusammenhang zwi-
schen einem arbeitenden Subjekt und seiner Umwelt. (= S. 48)

Unter Arbeitsteilung
soll die Aufgliederung und Zusammenfiihrung (Differenzierung und Integration) des
ganzheitlichen Reproduktionsprozesses in qualitativ verschiedene Teilprozesse und die
Verteilung derselben an verschiedene Gruppen arbeitender Individuen verstanden wer-
den. (= S. 45)

Arbeitstypus
soll als eine historisch entstandene unter technischen und sozialen Bedingungen sich
herausbildende Organisationsform der Arbeit (z. B. bduerliche Arbeit, zunftmaig orga-
nisierte handwerkliche Arbeit, Manufakturarbeit, Industriearbeit, fordistische oder
postfordistisch Industriearbeit) verstanden werden. (= S. 49)

Bildung
bezeichnet als Prozess die in der Gesamtheit seiner Lebenstatigkeiten gefiihrte oder
selbstandige Aneignung und Entwicklung von Kompetenzen, die das Individuum zu sei-
ner Selbstentfaltung einsetzt, wobei Bildsamkeit, Bildungsbediirftigkeit und Bildungs-
willigkeit des Individuums vorausgesetzt werden. Als Resultat dieses Prozesses
bezeichnet Bildung die individuelle Gesamtheit der in den Lebenstdtigkeiten angeeig-
neten Kompetenzen. (= S. 32)

Bildung, formale,
bezeichnet eine gegenstandsunabhingige Bildung, deren Leistung in der Ubertragung
und Ubertragbarkeit von Formen, Methoden, Denkprinzipien besteht. (= S. 34)

Bildung, materiale,
bezeichnet eine Bildung, die inhaltsorientiert ist und ein explizites Wissen tiber Gegen-
standsbereiche betont. (= S. 34)

Bildung - Allgemeinbildung
wird als vielseitige, in die wesentlichen Kulturbereiche und -techniken einfiihrende
Grundbildung bezeichnet, die das Individuum in seinen Lebenstatigkeiten aneignet und
lebenslang erweitert. (= S. 34)

Bildung - Berufsbildung
bezeichnet den institutionell organisierten Erwerb von Qualifikationen in beruflichen
Tatigkeiten der Aus- und Weiterbildung, die langerfristig die Ausiibung einer Beruf-
statigkeit sichern sollen (Professionalisierung) (— S. 35)

Bildung - Erwachsenenbildung
umfasst alle Mafinahmen, die das Individuum in seinen Bemiihungen als Erwachsener
unterstiitzen, ein selbstandiges Weiterlernen zu erhalten und zu férdern, was die Arbeit
an sich selbst und die Auseinandersetzung mit der Umwelt einschliet. (—= S. 37)

Bildung - Weiterbildung
bezeichnet die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Ab-
schluss einer ersten Bildungsphase und nach Aufnahme der Berufstatigkeit (Deutscher
Bildungsrat 1970). (= S. 35)

Blended Learning
bezeichnet Lehr-/Lernkonzepte, die eine didaktisch sinnvolle Verkniipfung von traditio-
nellem Klassenzimmerlernen und virtuellem bzw. Onlinelernen anstreben (Gussenstit-
ter 2003, S. 7) und sich eines Methodenmix bedienen (virtuell — nichtvirtuell, stationar
- mobil, synchron — asynchron, individuell-kollaborativ). (= S. 82)

Disposition
bezeichnet die zeitlich stabile Gesamtheit der zum jeweiligen Zeitpunkt entwickelten
inneren Voraussetzungen zur psychischen Regulation der Tatigkeit (Einstellung).
(—S.61)

Einstellung
bezeichnet einen relativ stabilen psychischen Reaktions- und Aktionszustand, der durch



Internalisierung soziokultureller Werte in einem interessengeleiteten ganzheitlichen
Lernen erworben wurde (Disposition). (= S. 61)

E-Learning
ist in einem weiten Sinne alles Lernen, das sich Informations- und Kommunikations-
technologien und den darauf aufbauenden E-Learning-Systemen bedient. (= S. 82)

Empowerment
bezeichnet Bemiihungen, den Schwachen, Ohnmachtigen, Ausgegrenzten die Erfahrung
gemeinsamer Handlungsmachtigkeit als Fundament schrittweiser Aneignung von Kon-
trolle und Gestaltung ihrer Lebenszusammenhange zu erméglichen. (Elsen 2004).
(—=S.94)

Mit Entgrenzung
wird in der Gegenwart eine Vielzahl von Verdnderungen erfasst, in denen ,,die unter
bestimmten historischen Bedingungen entstandenen soziale Strukturen der regulieren-
den Begrenzung von sozialen Vorgéangen partiell oder ganz erodieren bzw. bewusst auf-
gelost werden” (VoB 1998, S. 474). (= S. 24)

Entgrenzung des Arbeitens
bezeichnet die Reduzierung bzw. Auflésung bisheriger Normalitatsmuster der Arbeit
und ihre Ersetzung/Ergdnzung durch selbst organisierte Arbeitstatigkeiten (Entgren-
zung). (= S. 49)

Unter Entgrenzung des Lernens
wird die Auflosung bzw. Reduzierung bisheriger sozialer zeitlicher und raumlicher Struk-
turen und Formen regulierender Begrenzung von Lernen verstanden (Entgrenzung).
(= S.109)

Entgrenzung des Pddagogischen
bezeichnet die Auflosung/Erosion bisheriger Strukturen (Entstrukturierung) ortlicher,
zeitlicher Verortungen und sozialer Muster padagogischer Fiihrung und Institutionen
(Entgrenzung). (— S. 110)

Evaluation
bezeichnet Verfahren zur Beurteilung des Werts (die Bewertung) eines Produkts, Pro-
zesses oder Programms eines individuellen oder kollektiven Akteurs auf der Grundlage
von vereinbarten Wertmafstdaben und Kriterien mit dem Ziel, die Leistungen der bewer-
teten Gegebenheiten zu verbessern und/oder tber Alternativen der Verbesserung ent-
scheiden zu kénnen. (= S. 69)

Unter Fahigkeit
werden im Sprachgebrauch der Psychologie alle angeborenen und erworbenen psychi-
schen Bedingungen verstanden, die zur Erlangung einer Leistung notwendig sind. Im
Sprachgebrauch der Psychologie relativ verfestigte und mehr oder weniger generali-
sierte spezifische Besonderheiten des Verlaufs der psychischen Tétigkeit, die das Indi-
viduum fiir eine bestimmte Art menschlicher Tatigkeit besonders geeignet machen.
(—S.61)

Unter Fertigkeit
wird eine durch Ubung und Gebrauch ausgebildete und verfiighare weitgehend auto-
matisierte und stabilisierte manuelle, technische oder geistige Handlungsform verstan-
den (Routinen). (— S. 61)

Gesellschaft
bezeichnet die strukturierte Gesamtheit miteinander verflochtener praktischer und gei-
stiger Beziehungen der Menschen zueinander, die sie in der Auseinandersetzung mit der
Umwelt eingehen. (— S. 18)

Gesellschaft, post- oder nachindustrielle,
bezeichnet einen Typus hoch entwickelter dynamischer und innovativer Gesellschaften,
die neben dem Bereich der weitgehend automatisierten Industrieproduktion einen viel-
faltigen Wissens- und Humandienstleistungsbereich mit postfordistisch organisierten
Arbeitstitigkeiten aufweisen. (= S. 20)

Gesellschaft - Dienstleistungsgesellschaft
charakterisiert eine Gesellschaft, in der Dienstleistungen sowohl in der Industriepro-
duktion als auch in den iibrigen Bereichen zum dominierenden Bereich in der Gesell-
schaft geworden sind und Strukturen und Institutionen der traditionellen Industriege-
sellschaft verdrangen. (= S. 20)

Gesellschaft - Industriegesellschaft
bezeichnet einen Gesellschaftstypus, der die agrarische, traditionsgeleitete und relativ
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statische Gesellschaft abgelost hat. Die Industriegesellschaft beruht wesentlich auf
dem Fabriksystem und der mit ihm verbundenen Produktionsweise, die wiederum eine
fordistische Produktionsorganisation gepragt wird. (—= S. 20)

Gesellschaft - Informationsgesellschaft
bezeichnet eine Wirtschafts- und Gesellschaftsform, ,,in der die Gewinnung, Speiche-
rung, Verarbeitung, Vermittlung, Verbreitung und Nutzung von Informationen und Wis-
sen einschlieBlich wachsender Moglichkeiten der interaktiven Kommunikation eine ent-
scheidende Rolle spielen” (Rat fiir Forschung, Technologie und Innovation des BMBWFT
1995). (= S. 21)

Gesellschaft - Wissensgesellschaft
bezeichnet eine Wirtschafts- und Gesellschaftsform, in der Wissen zum konstitutiven
Merkmal fiir moderne Okonomie und deren Produktionsprozesse und -beziehungen
und zum Organisationsprinzip der Gesellschaft wird. Moderne Gesellschaften sind
danach selbst konstruierte und selbst produzierte Systeme, denen durch das Handeln
von Akteuren Risiken und Emanzipationschancen innewohnen. (= S. 21)

Gesellschaft - Zivilgesellschaft
bezeichnet das rechtliche organisierte Gemeinwesen aufierhalb von Wirtschaft und
Staat, das durch alle Individuen getragen wird und sich in der Offentlichkeit einen Raum
zur Meinungsbildung und -artikulation schafft. (= S. 19)

Globalisierung
bezeichnet die weltweite mehrdimensionale Entgrenzung der Produktions-, Austausch-
und Kommunikationsverhaltnisse, die sich mit einer Globalisierung der Zivilisationsrisi-
ken verbindet (in Anlehnung an Habermas 1998, S. 101). (= S. 29)

Gruppe
bezeichnet eine soziale Einheit (ein soziales Gebilde) von Individuen, die durch ein
raumlich-zeitliches kooperatives Handeln und bezogen auf eine bestimmte Funktion
oder ein Ziel durch gemeinsame Interessen miteinander verbunden sind. (— S. 88)

Handeln
soll ein menschliches Verhalten (gleichgiiltig ob dufieres oder inneres Tun oder Unter-
lassen oder Dulden —also auch die Unterlassung eines Tuns) bezeichnen, wenn die Han-
delnden (Akteure) mit ihrem Verhalten einen Sinn verbinden. (= S. 40)

Individualisierung
bezeichnet die Freisetzung des Individuums aus traditionellen Bindungen und Zwéngen
und die Erweiterung der individuellen Handlungsoptionen und Entscheidungsmaoglich-
keiten zur autonomen Gestaltung von Lebensfiihrungen und Lebensverldufen. (= S. 25)

Infrastruktur, lernforderliche,
ermdoglicht fremdorganisierte und selbst organisierte Lernhandlungen bzw. die Organi-
sation von solchen Lernhandlungen und auf dieser Grundlage die Herausbildung von
regionalen Lernkulturen (die Basisstruktur der Lernkulturen). (= S. 101)

Infrastruktur, regionale,
bezeichnet die Gesamtheit von Strukturen, die in einer Region funktional differenzierte
gesellschaftliche Handlungssysteme in der Region erméglichen (die Grundausstattung,
den Unterbau), die eine reflexive Rationalitdt des Handelns sichern helfen. (= S. 101)

Innovation
bezeichnet fremdorganisierte oder selbst organisierte Tatigkeiten und deren Resultate,
die in einem Handlungskontext neuartig sind und eine gesellschaftliche Verwertung fin-
den. (= S. 26)

Institution
bezeichnet organisierte Formen sozialen Handelns auf der Grundlage von regulierenden
Regeln (Grammatiken), mit denen Typen von Handlungen erzeugt werden, durch die
reziprok die Institution selbst reproduziert wird. Die Genese von Institutionen wird
durch die Spannung von Institutionalisierung und Deinstitutionalisierung getragen.
(=S.91)

Institutionalisierung
bezeichnet den Prozess der Verfestigung von bestimmten Strukturen und Mustern
regelméaBigen Verhaltens im Rahmen einer Funktionsoptimierung eines Systems (Infra-
struktur). (= S. 91)

Institutionswandel
bezeichnet sowohl Institutionalisierungs- als auch Deinstitutionalisierungsprozesse



und schliefit die Neubildung von Institutionen, die Auflosung bisheriger Bildungsinsti-
tutionen und die Funktionserweiterung von Institutionen des einen Typs zu Institutionen
eines anderen Typs ein (z. B. von bisherigen Bildungsinstitutionen zu Dienstleistern wie
auch bisheriger offentlicher Dienstleister [wie z. B. Arbeitsamter, Jugenddamter] zu Bil-
dungsinstitutionen). (= S. 92)

Interaktion
bezeichnet gegenseitig aufeinanderbezogene Handlungen von Akteuren. Eine Interakti-
on liegt vor, wenn ein Handelnder sich nicht nur am gerade erkennbaren oder zufélligen
Verhalten orientiert, sondern in den eigenen Handlungen die moglichen Erwartungen
und Reflexionen des Handlungspartners vergegenwadrtigt. (= S. 40)

Intermediar
bezeichnet einen individuellen Akteur, der zwischen den verschiedenen Akteuren einer
Region vermittelt und sie zur Kooperation bzw. Koordinierung anstiftet, ohne durch eine
von auBen steuernde Hierarchie gestiitzt oder in sie eingeordnet zu sein. (= S. 94)

Intermedidre Agentur
bezeichnet Institutionen, die ein intermedidres Handeln realisieren und dazu selbst
institutionelle arbeitsteilige Strukturen zum Austausch, zur Integration und Ressource-
nerschlieBung ausbilden. (= S. 95)

Intermedidres Handeln
bezeichnet ein organisatorisches und kommunikatives Handeln, das auf die Herstellung
und Aufrechterhaltung von Kooperation gerichtet ist, die wiederum Strukturbildungen
unterstiitzen soll. (= S. 94)

Kapital
bezeichnet im nichtékonomischen Sprachgebrauch Ressourcen, die als Ermoglichungs-
bedingung von Tatigkeiten in unterschiedlichen Handlungsfeldern auftreten. Unter der
Bezeichnung Humankapital werden nach Bourdieu 6konomische, soziale und kulturel-
le Kapitalsorten verstanden, die Individuen und Gruppen als Handlungsressourcen zur
Verfiigung stehen und eine aktive Aneignung der Umwelt erméglichen. (= S. 28)

Kompetenz
bringt im Unterschied zu anderen Lernresultaten/Konstrukten wie Konnen, Fertigkeiten,
Fahigkeiten die als Disposition vorhandenen Selbstorganisationspotentiale eines Indi-
viduums zum Ausdruck (Selbstorganisationsdispositionen). (= S. 63)

Kompetenz, berufliche,
bezeichnet die Summe aller Dispositionen (Féhigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestande
und Erfahrungen) des Menschen, die ihn zur Bewaltigung seiner beruflichen Aufgaben
und gleichzeitig zur eigenstdndigen Regulation seines beruflichen Handelns ein-
schlieBlich der damit verbundenen Folgeabschatzungen beféhigt. (BERNIEN 1997, S. 25)
(—S.65)

Kompetenz, personale,
bezeichnet die Disposition, sich selbst gegeniiber reflektierend zu handeln und kritisch
zu sein, verbunden mit der produktiven Einstellung, Werthaltung und Ideale zu ent-
wickeln (reflexiv in Bezug auf die eigene Person). (= S. 65)

Kompetenz, sozial-kommunikative,
bezeichnet die Disposition, mit anderen kreativ zu kooperieren und zu kommunizieren,
Perspektiven tibernehmen und Empathie, Rollendistanz, Ambiguitatstoleranz ent-
wickeln zu kénnen. (— S. 65)

Kompetenz - Fach- und Methodenkompetenz
bezeichnet Dispositionen einer Person, bei der Lésung von sachlich-gegenstadndlichen
Problemen geistig und physisch selbstorganisiert zu handeln und mit Hilfe verfiigbaren
Wissens, Handlungsprogrammen und Algorithmen Methoden auch selbst zu ent-
wickeln. (= S. 65)

Kompetenz — Handlungs- oder Aktivitditskompetenz
bezeichnet die Disposition, individuelle Absichten und Ziele selbstorganisiert, aktiv und
willensstark umsetzen zu konnen und dabei andere Kompetenzen integrieren zu kdn-
nen. (= S. 65)

Kompetenz — Lernkompetenz
bezeichnet eine Disposition, reflexiv selbstorganisiert zu lernen, dazu kommunikativ
und kooperativ Beziehungen zu anderen zu organisieren und mogliche Handlungsab-
ldufe und Entscheidungssituationen des Lernens zu antizipieren. (— S. 66)
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Kompetenz — Medienkompetenz
bezeichnet die Fihigkeit, alle informationsverarbeitenden und -iibermittelnden (elek-
tronischen) Medien als Mittel zur Artikulation, Versffentlichung und Durchsetzung indi-
vidueller und/oder sozialer Interessen zu nutzen. Medienkompetenz enthdlt sowohl
eine instrumentelle als auch konstruktive Funktion. (Dichanz 1998, S. 14) (= S. 82)

Kompetenzbewertung
kann als objektives Messverfahren zur Erklarung von Kompetenzen wie auch als sub-
jektives Kompetenzverstehen gestaltet werden. Subjektive Einschdtzungen konnen
quantifiziert und objektive Bemessungen konnen qualitativ ausgewertet werden.
(Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. XX) (= S. 69)

Kompetenzbilanz
bezeichnet Verfahren zur Erfassung, Explizierung, Anerkennung und Dokumentation der
bei einer Person vorhandenen Kompetenzen, die meist durch betriebsexterne profes-
sionalisierte Bilanzierungseinrichtungen durchgefiihrt werden und fiir das Individuum
als Ausweis eigenen Arbeitsvermdgens (Arbeitskraft) dienen. (—= S. 68)

Kompetenzbiographie
bezeichnet die individuelle lebenslange Aneignung, Umarbeitung und Loschung von
Kompetenzen als selbst organisierten Lernprozess, der einer eigenen Logik und eigenen
Ordnungsparametern folgt (Regularitdten, Werte). (= S. 68)

Mit Kompetenzmilieu
sollen biographisch-aktuelle lebensweltliche Kommunikations- und Kooperationsver-
héltnisse im privaten, 6ffentlichen und im Arbeitsbereich bezeichnet werden, die einen
glinstigen bzw. ungiinstigen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung nehmen (skleroti-
sches und kreatives Milieu). (— S. 68)

Kompetenztransfer
bezeichnet die Ubertragung von Kompetenzen, die in arbeitsfernen biographischen
Situationen und Bedingungskonstellationen oder in arbeitsfremden Milieus angeeignet
wurden, in arbeitsnahe und arbeitsférderliche Kompetenzen. (= S. 68)

Korporation
bezeichnet eine Korperschaft im Sinne einer sozialen Organisation mit bestimmten Zie-
len und Interessen sowie einer formalen Organisationsstruktur. Korporationen konsti-
tuieren interne und externe Machtverhaltnisse und verselbstandigen sich gegeniiber
den Tragern der Korporation. (= S. 90)

Kreativitat
bezeichnet eine Tatigkeit oder die Disposition zu einer solchen Tétigkeit, die eine ver-
anderte, von der bisherigen Sichtweise abweichende Beziehung zur Welt oder zu Per-
sonen konstruiert. (= S. 27)

Lebensfiihrung, alltagliche,
bezeichnet die strukturierte Gesamtheit aller Tatigkeiten im Alltag von Personen, die
einem durch die Person konstruierten und ihr zugehorigen Handlungssystem folgt.
(=S.51)

Mit Lehren
soll eine planmaBige und reflektierte Tatigkeit von damit beauftragten oder dazu befug-
ten Personen oder Personengruppen zur Entwicklung von Kompetenzen bei den Ler-
nenden verstanden werden. In einer neuen Lernkultur ist es vorrangiges Ziel des Leh-
rens, dem Lerner ein selbst organisiertes Lernen zu ermdglichen. (= S. 58)

Lernanlass
bezeichnet situationsbedingte Anreize zur Verhaltensanderung, die aus der Konstellati-
on von Subjekt, dem reflektierten bisherigen Verhalten und der aktuellen Handlungs-
anforderung bzw. -mdglichkeit entstehen. (= S. 71)

Lernarrangement
bezeichnet selbst konstruierte oder fremdkonstruierte Konstellationen von sozialen
und materiellen Bedingungen des Lernens, von denen Lernprozesse in einer relativ kon-
sistenten Weise beeinflusst werden (z. B. Selbsthilfegruppen, Lerninseln, Planspiele).
(=5S.70)

Unter Lerndienstleistung
sollen Tatigkeiten von Institutionen und Personen verstanden werden, mit denen Ein-
richtungsprofile, Curricula, Zeiten und Orte des Lernens nutzerfreundlich angeboten
und gegebenenfalls mit den Nutzern konstruiert werden. Im Zentrum der Lerndienstlei-
stung steht die Unterstiitzung selbst organisierten Lernens sowohl durch Lernberatung,



Coaching, Training, Moderation, gefiihrte Reflexion, Kompetenzdokumentation, als
auch durch entsprechende Konsultationsangebote, Workshops, Lektionen. (= S. 111)

Lernen
bezeichnet die Veranderung eines aktuellen Zustands eines individuellen oder kollekti-
ven Subjekts, die als Resultat der Interaktion des Subjekts mit seiner Umwelt eintritt.
(= S.55)

Lernen, beildufiges,
bezeichnet Lernprozesse, die intentional nicht auf das Lernen orientiert sind, gleichzei-
tig zu einer anderen Tatigkeit (zu ihr beildufig) verlaufen und vorerst unreflektiert voll-
zogen werden. (— S. 85)

Lernen, formelles,
bezeichnet Lernprozesse, die institutionalisiert, curricular organisiert und wesentlich
fremdgesteuert verlaufen. (— S. 85)

Lernen, fremdgesteuertes,
bezeichnet die Tatsache, dass das Ziel des Lernens durch ein fremdes Subjekt gesetzt
worden ist. (= S. 73)

Lernen, fremdorganisiertes,
ist ein Lernen dann, wenn die Handlungsmdglichkeiten von auen gesetzt werden.
(=S.74)

Lernen, informelles,
bezeichnet Lernprozesse, die durch das Subjekt als Lernen antizipiert, selbstorganisiert
und reflektiert werden, eine Eigenzeit und gerichtete Aufmerksamkeit erfordern, an
Problemsituationen gebunden sind, aber nicht in eine Institution eingebunden sind.
(—S.85)

Lernen, lebenslanges oder lebensbegleitendes,
bezeichnet einen alle Biirger erfassenden Prozess der lebenslangen Verdnderung inne-
rer Zustande durch das freiwillige Aufnehmen, ErschlieSen, Deuten und Einordnen von
Informationen wahrend der gesamten Lebenszeit. Weiterbildung versteht sich als
Bestandteil lebenslangen Lernens. (= S. 56)

Lernen, lebensnahes,
bezeichnet ein Lernen, das sich vor allem in Lernorten vollzieht, die mit dem praktischen
Lebensprozess verbunden sind. (— S. 56)

Lernen, lebensumspannendes oder lebensweites,
bezeichnet ein Lernen, das alle Formen des Lernens in unterschiedlichen Lernorten
einschlieBt, wobei sich die Beziehungen zwischen organisiertem und nicht organisier-
tem, institutionellem und nicht institutionellem, formellem und informellem Lernen in
den Kontexten jeweils spezifisch gestalten. (= S. 56)

Lernen, organisationales,
fokussiert auf strukturelle Verdanderungen eines systemischen Bezugsrahmens in Aus-
einandersetzung mit einer spezifischen organisationalen Umwelt (SCHAFFTER 1998).
(=S.55)

Lernen, selbst gesteuertes,
bezeichnet die Tatsache, dass das Ziel des Lernens durch das Subjekt selbst gesetzt
worden ist. (= S. 73)

Lernen, selbst organisiertes,
ist ein Lernen dann, wenn das Individuum vor einem Méglichkeitsfeld steht und die
Handlungsmdoglichkeiten vom Subjekt selbst so angegangen und bewadltigt werden,
dass sich dabei dessen Subjektpositionen erweitern oder vertiefen. (= S. 74)

Lernen - Erfahrungslernen
bezeichnet ein Lernen, das untrennbar mit der verdndernden Tatigkeit verbunden ist
und Bedingungs-Handlungs-Resultat-Zusammenhénge relativ ganzheitlich reflektiert
und mit vorangegangenen Erfahrungen akkumulierend zusammenfiihrt. (= S. 86)

Lernen im Netz
bezeichnet ein weitgehend selbst organisiertes Lernen in einem offenen technisch-
medialen System, das durch eine Synthese von medialer Steuerung, interaktiver Koope-
ration und selbst organisierter Aneignung charakterisiert ist. (= S. 81)

Lernen im Prozess der Arbeit
bezeichnet ein arbeitsbegleitendes Lernen, das durch arbeitsnahe Kontexte und lern-
forderliche Arbeitsformen zu einer tatigkeitsbezogenen Erweiterung, Neustrukturierung
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oder Loschung vorhandener Kompetenzen eines individuellen oder kollektiven Subjekts
fithrt. (— S. 76)

Lernen im sozialen Umfeld
bezeichnet ein in die Tatigkeiten des sozialen Umfelds integriertes Lernen, das zu einer
tatigkeitsbezogenen Veranderung (Umstrukturierung, Neubildung, Léschung) der Kom-
petenzen eines individuellen oder kollektiven Subjekts fiihrt. (= S. 79)

Lernen in Weiterbildungseinrichtungen
bezeichnet ein interessengeleitetes und zweckorientiertes Lernen in Institutionen, die
Teil einer Lerninfrastruktur bilden. Sie haben die Aufgabe, unterschiedliche Einzeltatig-
keiten des Lernens zu koordinieren und zu verkniipfen, Lernanldsse zu ermitteln, diese
in Bildungsangeboten aufzugreifen und zusammen mit den Teilnehmern in Lernprozes-
se umzusetzen, die es schlielich mit lernférderlichen Kontexten (lernférderliche Infra-
struktur) zu begleiten gilt. (SCHAFFTER 2003, S. 27) (= S. 80)

Lernforderlichkeit der Lernorte
bezeichnet die spezifischen lernfordernden soziokulturellen Rahmenbedingungen der
verschiedenen Lernorte, die der Entfaltung der Subjektivierung des Lernens entgegen-
stehen oder sie férdern. (= S. 75)

Lernhaltigkeit
bezeichnet die im Gegenstand, Ort, Prozess und Resultat der (produktiven wie konsum-
tiven) Tatigkeit liegenden Moglichkeiten flir Lernen. Die Lernhaltigkeit resultiert sowohl
aus den Objekteigenschaften als auch aus den Konstruktionsleistungen des Subjekts.
(=S.57)

Lernkompetenz
bezeichnet eine Disposition, reflexiv selbstorganisiert zu lernen, dazu kommunikativ
und kooperativ Beziehungen zu anderen zu organisieren und mégliche Handlungsab-
ldufe und Entscheidungssituationen zu antizipieren. (= S. 66)

Lernkultur
bezeichnet das kognitive, kommunikative und sozialstrukturelle Ausfiihrungsprogramm
fiir alle mit Lernprozessen befasste Sozialitdt. Im Zentrum stehen die dafiir notwendigen
fachlich-methodischen, sozial-kommunikativen, personalen und aktivitdtsorientierten
Kompetenzen, die sich in einem Lernhandeln unter institutionellen und nicht institutio-
nellen Bedingungen herausbilden. (ERPENBECK 2003, S. 8ff.) (= S. 108)

Lernkultur, neue,
bezeichnet das kognitive, kommunikative und sozialstrukturelle Ausfiihrungsprogramm
fiir alle mit Lernprozessen befasste Sozialitat, in deren Zentrum ein selbst organisiertes,
reflexives Lernhandeln unter institutionellen und nicht institutionellen Bedingungen
steht. Die neue Lernkultur ist erméglichungsorientiert, selbstorganisationsfundiert und
kompetenzzentriert. (ERPENBECK/V. ROSENSTIEL 2003, S. XIII) (= S. 113)

Mit Lernmotivation
soll der ein Verhalten auslésende Prozess der Verhaltensaktivierung verstanden werden,
der Zielausrichtung und Handlungsbegriindung des Lernens einschlief3t. Die Motivation
wird nicht allein durch die Motive bewirkt, sondern schliefit auch Aspekte der Situation
und der individuellen Dispositionen ein. (= S. 71)

Lernort
bezeichnet raumlich-soziale Gegebenheiten, welche die Moglichkeiten eréffnen zu ler-
nen. Sie stellen vorgegebene oder intentional konstruierte Lernsituationen dar, die ein
Lernen erméglichen. (= S. 75)

Mit Lernprozess
soll im Weiteren die Gesamtheit der Tatigkeiten eines lernenden Subjekts bezeichnet
werden, die zur Verdnderung des Zustands des Subjekts fiihrt. (= S. 70)

Lernsituation
bezeichnet ein raum-zeitlich strukturiertes und begrenztes Beziehungsgefiige von mate-
riell-gegenstandlichen, sozialen und kulturellen Bedingungen, die ein Lernen ermogli-
chen oder erfordern. (= S. 72)

Mit Lernstrategie
soll das tiber einzelne Lernschritte und die unmittelbar erkennbare Problemsituation
hinausgehende antizipative und integrative Gesamtkonzept zur Erreichung eines Lern-
ziels gefasst werden. (= S. 72)



Moderne
bezeichnet eine historische Entwicklungsphase der Gesellschaft, in der massenhaft die
Fahigkeiten des Menschen zum rationalen Denken und Handeln freigesetzt und entfal-
tet werden, was einen fortwdhrenden Fortschritt mit ambivalenten Folgen ermdglicht.
(—S.21)

Postmoderne
driickt die Gesamtheit soziokultureller Prozesse aus, die als Reflexion von Entgrenzun-
gen eine zunehmende Pluralisierung und Differenzierung von weltanschaulichen Orien-
tierungen, Wertsystemen, Lebensstilen und Formen sozialer Beziehungen hervorbrin-
gen. Die Postmoderne schlieBt nichtrationale oder irrationale Orientierungen ein und
verabschiedet sich von der Vorstellung tiber die Finalitdt der Geschichte und die Not-
wendigkeit kultureller Aufklarung. (= S. 22)

Modernisierung
bezeichnet einen gesellschaftlichen Wandel, in dem Gesellschaften sich funktional in
Teilsysteme ausdifferenzieren und durch Differenzierung, Statusanhebung, Inklusion
und Wertegeneralisierung einen weiteren Wandel ermoglichen. (= S. 22)

Modernisierung, reflexive,
bezieht sich auf die Selbstreflexion und die daraus resultierende Selbstkonfrontation
der Gesellschaft mit den von ihr selbst hervorgebrachten risikoreichen Folgen, die im
System der Industriegesellschaft mit den zur Verfiigung stehenden institutionellen
Reflexionsformen nicht angemessen ver- und bearbeitet werden kénnen, weshalb auf
die kognitiven Reflexionsleistungen der Akteure zuriickgegriffen werden muss.
(=5S.23)

Motivation - Lernmotivation
soll der ein Verhalten auslésende Prozess der Verhaltensaktivierung verstanden wer-
den, der Zielausrichtung und Handlungsbegriindung einschliet. Die Motivation wird
nicht allein durch die Motive bewirkt, sondern schlie3t auch Aspekte der Situation und
der individuellen Dispositionen ein. (= S. 71)

Nachhaltigkeit
bezeichnet ,,die Konzeption einer dauerhaft zukunftsfahigen Entwicklung der 6konomi-
schen, 6kologischen und sozialen Dimension menschlicher Existenz. Die genannten drei
Séaulen stehen in einem sich standig reproduzierenden Spannungsverhaltnis und bediir-
fen langfristig einer individuellen und 6ffentlichen Reflexion und ausgewogenen Koor-
dination” (Enquete-Kommission 1994, S. 37). (= S. 28)

(Soziale) Netze
bezeichnen Geflechte tatigkeitsgebundener sozialer Beziehungen zwischen individuel-
len und/oder kollektiven Akteuren. (= S. 95)

Netzwerk, soziales,

bezeichnet relativ dauerhafte Informations- und Interaktionsstrukturen zwischen Indi-
viduen, Institutionen und Organisationen, die in einem Funktionszusammenhang ent-
stehen oder konstruiert werden und Unterstiitzungs-, Hilfe und Innovationsprozesse
auslosen sollen. Sie sind durch das Zusammenwirken von formellen und informellen
sozialen Beziehungen gekennzeichnet, bediirfen aber eines vereinbarten Regulariums.
Sowohl Netze wie auch Netzwerke setzen eine Vertrauensbasis voraus, bringen zugleich
aber auch vertrauensbildende Verhéltnisse hervor. (= S. 96)

Offentlichkeit
bezeichnet einen sowohl von der staatlichen als auch privaten Sphéare geschiedenen
sozialen Raum, der vor allem durch eine 6ffentliche Diskussion konstituiert wird, die
nicht durch den Staat kontrolliert wird und in einem 6ffentlichen Bewusstsein reflektiert
wird. Das 6ffentliche Bewusstsein erweist sich als eine duerst dynamische Reflexions-
sphére, die entscheidend durch die 6ffentlichen Medien bestimmt wird. (= S. 92)

Organisation

bezeichnet als soziales System ein kollektives Ganzes in relativ festgelegten und iden-
tifizierbaren Grenzen mit einer normativen Ordnung, hierarchischem Steuerungssystem,
Kommunikationssystem und einem koordinativen Mitgliedersystem. (Weinert 1992).
Dieses kollektive Ganze besteht aus einer relativ kontinuierlichen Basis innerhalb einer
sie umgebenden Umwelt und beschéftigt sich mit der rationalen und planmaBigen
Kooperation von Tatigkeiten zur Erreichung bestimmter Ziele. Als Prozess (des Organi-
sierens) bezeichnet er die Ordnung von Handlungen und Handlungsbedingungen in
einem Feld von offenen Handlungsmaglichkeiten. (= S. 90)
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Mit Organisationsentwicklung
werden in der Regel Gesamtkonzepte von Bemiihungen verstanden, langfristige pro-
zessuale Entwicklungen von Organisationen zu initiieren. (= S. 90)

Organisationskultur
bezeichnet eine Gesamtheit der Ausfithrungsprogramme von Sozialitat (Ziele, Werte,
Normen, Symbole) und deren materielle Objektivationen, die einer Organisation ein
bestimmtes Geprdge und eine unverwechselbare Eigenart verleihen (corporate identi-
ty). (= S. 107)

Partizipation
bezeichnet die rational reflektierte Teilhabe an der Aktion eines anderen Akteurs (der
generalisierte Andere) zur Gestaltung eines Gemeinwesen. (= S. 93)

Qualitat
bezeichnet die Leistungsfahigkeit eines Systems, die in Bezug auf Indikatoren feststell-
bar und in Standards vergleichbar wird. (= S. 69)

Qualifikation
soll den Sinn eines fiir eine bestimmte arbeitsteilige Verrichtung notwendigen Wissens
und Kénnens ausdriicken, das als subjektives Handlungspotential dem Subjekt zur Pro-
blembewiltigung zur Verfiigung steht. (= S. 66)

Qualifikation — Schliisselqualifikation
bezeichnet Personlichkeitsdispositionen, die von den Fahigkeiten zur konkreten Ar-
beitsverrichtung abgehoben und in unterschiedlichen Handlungssituationen einsetzbar
sind. (— S. 67)

Region
bezeichnet einen komplexen geosozialen Raum, der eine sich entwickelnde, raumlich
geschlossene Ganzheit des Reproduktionsprozesses und einen Fond an Gesamtarbeit
in einem konkreten geographischen Raum zum Ausdruck bringt. In der relativen
Geschlossenheit der 6konomischen, politischen und kulturellen Prozesse bringt die
Region eine relative Autonomie des sozialen Lebensprozesses und der Lernkultur her-
vor. (KIRCHHOFER 1998, S. 33) (— S. 98)

Region, lernende,
bezeichnet die Veranderungsfahigkeit und -bereitschaft der lernférderlichen Infrastruk-
turen und die kollektive Lernfahigkeit der Akteure eines regionalen Bezugssystems. Ler-
nende Regionen sind zu reflexiver Rationalitdt fahig, mit der sie strategisch und kon-
trollierend die Gestaltung der Region beeinflussen. (= S. 104)

Regionale Identitdt
bezeichnet die kognitiv-emotionale Bindung eines Subjekts an seine Region, die auf der
Reflexion seiner eigenen Entwicklungsmaglichkeiten in der Region und damit der indi-
viduellen Bedeutsamkeit des Raums beruht. (= S. 102)

Regionale Lernkultur
bezeichnet ordnungserzeugende Strukturen und Programme ressortiibergreifenden Ler-
nens und deren Reflexionen in individuellen, organisationalen und institutionellen Wer-
ten und Normen der Region. (— S. 108)

Regionalentwicklung
umfasst die objektive Dynamik von demographischen, 6konomischen, soziostrukturel-
len Entwicklungsprozessen in der Region, die durch die Akteure der Region getragen
wird. (= S. 99)

Regionales Leitbild
bezeichnet eine in die mittlere Zukunft (10 bis 25 Jahre) fiihrende konsensuelle Vorstel-
lung tiber die gewiinschte Entwicklung einer Region, die als Orientierung fiir das Planen
und Entscheiden in der Region dient. (= S. 102)

Regionalisierung

bezeichnet die Herausbildung und Gestaltung relativ autonomer Sozialrdume und
Strukturen, die fiir die Akteure der Region Entwicklungsmdoglichkeiten und -optionen
hervorbringen sollen. Im Weiteren wiirde die Regionalisierung die Schaffung von Vor-
aussetzungen zur Selbstorganisationsfahigkeit einer Region bedeuten, indem sie die
Selbstorganisationsfahigkeit der Individuen durch die Foérderung infrastruktureller
Ermoglichungsbedingungen des Lernens fordert. Im Verhaltnis zur Globalisierung wiirde
die Regionalisierung die Gesamtheit der Tatigkeiten bezeichnen. (= S. 100)



Ressource
bezeichnet Hilfsquellen, die der Mensch je nach Entwicklungsniveau seiner Gesellschaft
in unterschiedlichem Umfang als Mittel zum Leben benétigt. (= S. 27)

Subjekt, reflexiv handelndes,
fasst ein Individuum, das nicht mehr durch direkt oder indirekt externe, meist sozial-
strukturelle Anforderungen und Méglichkeiten, sondern durch eine hohe Reflexivitat
gegeniiber den eigenen soziostrukturellen Lebensbedingungen und -prozessen, Lebens-
entwiirfen und den darin enthaltenen Handlungsproblemen, -konflikten und -dilemma-
ta bestimmt wird. (— S. 44)

Subjektivierung
der Arbeit oder des Lernens bezeichnet die Entfaltung subjektiver Gestaltungsan-
spriiche und -leistungen an und in der Tatigkeit. Das Individuum eignet sich dabei seine
Umwelt praktisch und geistig in der Gesamtheit seiner Kompetenzen, Potentiale und
Ressourcen an. (— S. 25)

Subjektivierung der Arbeit
zielt auf die Vereinnahmung des ganzen, auch des privaten Individuums mit all seinen
Potentialen, Kompetenzen und Ressourcen fiir eine effiziente und autonome Arbeit-
statigkeit. (= S. 25)

System, soziales,
bezeichnet die Gesamtheit von Interaktionen zwischen Personen, die durch eine
Mischung von organisierten und selbstorganisierend entstandenen Regeln bzw. Regel-
maRigkeiten bestimmt werden. (— S. 89)

Tatigkeit
bezeichnet im Unterschied zu einem reiz-, impuls- oder triebgesteuerten Verhalten ein
zielorientiertes, rational gesteuertes und reflektiertes Verhalten wie Arbeiten, Lernen,
Spielen, Kommunizieren, Sport treiben, Informieren. (= S. 40)

Transformation
bezeichnet in den Sozialwissenschaften einen langfristigen, komplexen, sukzessiven
Wandlungsprozess von definierbaren Gesellschaften bzw. Teilbereichen oder Systemen
von einem definierten Ausgangszustand in einen angebbaren Folgezustand (Wandel).
(—5S.23)

Umfeld, soziales,

bezeichnet die Gesamtheit der gesellschaftlichen Verhaltnisse aufierhalb der Sphére
der institutionell organisierten Erwerbsarbeit, d. h. auBerhalb des Funktionssystems
der erwerblichen Wirtschaftsstruktur. Diese sozialen Verhdltnisse gehen oft aus den
Verhadltnissen betrieblicher Erwerbsarbeit hervor, sie wirken auf diese Verhéltnisse
zuriick und konstituieren gemeinsam den Lebensraum der Individuen in einer Region.
Das soziale Umfeld ist in seiner Vielfalt und Differenziertheit durch das interessengelei-
tete Verhalten sozialer Subjekte bestimmt und vielfach sozial strukturiert. (= S. 78)

Unternehmenskultur

bezeichnet Ausfiihrungsprogramme von Sozialitdt innerhalb eines Unternehmens, die
sich auf der kognitiven, kommunikativen und soziokulturellen Ebene herausbilden (z.
B. die lernforderlichen Arbeitsinhalte, die Innovationsfreundlichkeit der Anreizsysteme,
die innerbetrieblichen Kommunikationsrituale, das Weiterbildungssystem, die Formen
der Werbung oder die Public-Relation-Beziehungen), wobei die einzelnen Bereiche
selbst wieder als Subsysteme ihre Kultur pragen kénnen (z. B. die letztgenannte Public-
Relation-Kultur). (= S. 107)

Wandel, sozialer,
wird gebraucht, um die Veranderungen der quantitativen und qualitativen Verhaltnisse
und Beziehungen zwischen den materiellen und normativ- geistigen Gegebenheiten in
einer Sozialstruktur und damit der Systemqualitdt zu kennzeichnen. (= S. 22)

Wert
bezeichnet den sozial akzeptierten Befriedigungsgrad (die Nutzlichkeit), der einer
Gegebenheit/einem Sachverhalt/einem Objekt in Bezug auf ein Bedrfnis durch ein
Subjekt zugeschrieben wird. (= S. 62)

Unter Wissen
sollin der Gesellschaft gespeicherte, kumulierte und tberlieferte Erkenntnis verstan-
den werden, die durch Vermittlungsglieder (Institutionen, Gruppen, Medien, Personen)
ibertragen oder weitergegeben oder selbstandig in der verandernden Téatigkeit ange-
eignet wird. (= S. 59)
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Wissen, explizites,
bezeichnet wertfreies Wissen tiber Sachverhalte in Form von Aussagen, Fakten, Daten
als dokumentierte Wissensbausteine. (= S. 60)

Wissen, implizites,
bezeichnet in Wertorientierungen, Erfahrungen, Gefiihlen eingebettetes Wissen. Impli-
zites Wissen stellt in Mitarbeitern ruhende, aber erfolgsrelevante Verhaltens- und Hand-
lungsdispositionen dar. (= S. 60)

Wissen, prozedurales,
bezeichnet ein Wissen in Form von Kénnen, das beobachtbar, jedoch nur schwer sprach-
lich vermittelbar ist. Aus dem prozeduralem Wissen werden wiederum die sog. Skills als
spezifische Fertigkeiten und Heuristiken (erfahrungsbegriindete Regeln) besonders
hervorgehoben. (= S. 60)

Wissen, trages,
bezeichnet ein Wissen, das zwar erworben wurde, aber in Anwendungssituationen nicht
genutzt werden kann oder erst neu reproduziert werden muss. (= S. 60)

Wissen, intelligentes,
bezeichnet ein Wissen, das vielfaltig anwendbar und vielfach vernetzt ist. (= S. 60)

Wissen - Alltagswissen
bezeichnet das eingewdhnte, weitgehend als selbstverstandlich nicht hinterfragte Wis-
sen von praktisch handelnden Menschen im Verflechtungszusammenhang der alltagli-
chen Lebenswelt. (— S. 61)

Wissensmanagement
bezeichnet die Vorgehensweise eines Unternehmens, einer Organisation oder Instituti-
on zur Analyse, zur Aktivierung und umfassenden Nutzung von Wissen als Ressource
(Datenbanken, Dokumente, Prozeduren, Expertisen und implizites Wissen der Mitar-
beiter). (= S. 61)



DER AUTOR

PROFESSOR DR. DIETER KIRCHHOFER, 1936 in Leipzig geboren, war nach sei-
nem Pddagogikstudium (Geographie/Geschichte) als Lehrer, spdter als Fach-
schullehrer tdtig. In dieser Zeit nahm er ein Studium der Philosophie und
Logik in Leipzig auf. 1972 promovierte er und 1981 habilitierte er sich mit
erkenntnistheoretischen und wissenschaftsmethodologischen Themen der
Pddagogik. Dieter Kirchhdfer lehrte als Hochschullehrer Philosophie, Er-
kenntnistheorie, Wissenschaftsmethodologie und Logik an den Pddagogi-
schen Hochschulen Dresden und Zwickau sowie an der Technischen Univer-
sitdt Dresden. Von 1986 bis 1990 arbeitete er als Hochschullehrer und Vize-
prdsident an der Akademie der Pddagogischen Wissenschaften in Berlin.
Seine Forschungen umfassten philosophische und wissenschaftsmethodolo-
gische Fragen der Bildung und Erziehung (Individualitidtsentwicklung, Wer-
te). Nach 1989 erhielt er Lehrauftridge an der Humboldt-Universitdt zu Berlin,
der Freien Universitdt Berlin und der Universitdt Potsdam. Von 1997 bis 2000
war er Vorsitzender des Wissenschaftlichen Beirats ,,Lernen im sozialen Um-
feld“ und in den Jahren 2001 bis 2004 Vorsitzender des Fachbeirats ,,Lernen
im sozialen Umfeld.“ Seit 2000 ist er Mitglied des Kuratoriums des For-
schungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung*.
Dieter Kirchhéfer verdffentlichte Arbeiten zur Transformationstheorie, zur Bil-
dungsentwicklung sowie zur Kindheits- und Jugendsoziologie.
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Das Kompendium vereint in sieben Begriffs-
feldern ,Entgrenzung in der Gesellschaft,
,Bildung*, ,Arbeit, ,Lernen - Lehren*,
»institution®, ,,Region — lernende Region*,
»Lernkultur® Begriffe, die im Kontext des
Programms ,Lernkultur Kompetenzentwick-
lung* gebraucht werden. Dieses Programm
wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung sowie aus Mitteln des
Europdischen Sozialfonds gefordert. Der
Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbil-
dungsforschung e. V./Projekt Qualifikations-
Entwicklungs-Management wurde das kom-
plexe Programmmanagement {ibertragen.

Die Begriffe werden in die jeweils historische
Kontinuitat ihres Entstehens eingeordnet und
auch auf andere begriffliche Fassungen des
jeweiligen Terminus wird hingewiesen.

In der Strukturierung folgt das Kompendium
dem Verstandnis, dass zentrales Element
einer neuen Lernkultur die Selbstorganisation
des Lernens durch den Lerner ist. Der Leser
wird in den einzelnen Erlauterungen zu den
Begriffen aber ebenfalls erkennen, dass der
Autor das Individuum nicht einem lebens-
langlichen Fluch der Selbstorganisation iiber-
lassen will, sondern auf die Verantwortung
von Staat, Wirtschaft und Offentlichkeit fiir
die Schaffung lernforderlicher Bedingungen
verweist.

Das Kompendium ist nicht als verbindliche
Begriffsfestlegung fiir einen bestimmten
Nutzerkreis gedacht, sondern als Diskus-
sionsangebot sowohl fiir Bildungspolitiker
und Bildungstheoretiker als auch fiir die Ak-
teure und Projektmitarbeiter.




