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Abstract

Barbara Dietsche, Heinz H. Meyer (2004):
Literaturauswertung Lebenslanges Lernen und
Literaturnachweis zur Literaturauswertung Lebenslanges Lernen

Diese Literaturauswertung wurde vom DIE im Auftrag des BMBF im Zeitraum September
2003 bis Juli 2004 im Zusammenhang mit der BLK-Veréffentlichung ,Strategie flr
Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland® (http://www.blk-
bonn.de/papers/heft115.pdf ) der BLK Ad-hoc-AG vorgenommen. Sie stellt Literatur zum
Lernen in unterschiedlichen Lebensphasen (Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene,
Erwachsene und Altere) und zu Entwicklungsschwerpunkten lebenslangen Lernens
(Einbeziehung informellen Lernens, Selbststeuerung, Kompetenzentwicklung, Vernetzung,
Modularisierung, Lernberatung, Neue Lernkultur/Popularisierung des Lernens und
chancengerechter Zugang) zusammen. Erganzt wird die Darstellung durch Informationen
zur Entwicklung lebenslangen Lernens im bildungspolitischen und
erziehungswissenschaftlichen Diskurs und durch die Dokumentation bildungspolitischer
Dokumente des Europarats, der OECD, der UNESCO, der Europaischen Union und der
Weltbank. Zur Auswertung gehort ein 23-seitiger Literaturnachweis.



http://www.blk-bonn.de/papers/heft115.pdf
http://www.blk-bonn.de/papers/heft115.pdf
http://www.blk-bonn.de/papers/heft115.pdf
http://www.blk-bonn.de/papers/heft115.pdf

Literaturauswertung
Lebenslanges Lernen

Anhang 3 zur Strategie fur Lebenslanges Lernen in der
Bundesrepublik Deutschland

Im Auftrag der

BLK Ad-hoc-AG , Strategiepapier Lebenslanges Lernen*

Barbara Dietsche und Heinz H. Meyer

Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung
Bonn, August 2004



Inhalt

2.2

2.3
2.4

3.1
3.2
3.3
3.4
3.5

4.1
4.2
4.3
4.4
45
4.6
4.7
4.8

5.1
52
53
54
5.5

EINLEITUNG . ..ottt 4
LEBENSLANGES LERNEN - ZUR ENTWICKLUNG DES KONZEPTS..6

Lebenslanges Lernen/Lebenslange Erziehung — erste Pragung des
Konzepts in den 1960er und 1970er Jahren .........ccccccccvvvvvviiiiiiinienncenn, 6

Lebenslanges Lernen im Spiegel internationaler
BildungsSorganiSatiONeN .........cooeiiiiiiiiiiiieeee e 8

Lebenslanges Lernen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs ....10

Lebenslanges Lernen — Ein Konzept zur Entwicklung des Lernens

UNd des BildUNGSSYSTEMS .....uiiiiiiiiiiiiiiiieieee e 13
LERNEN IN LEBENSPHASEN ......coiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 15
KA e 16
Jugendliche ... 18
Junge Erwachsene.........o 21
TV E= (o 11 = o 1 24
AILEIE ottt ettt ae s 27

ENTWICKLUNGSSCHWERPUNKTE LEBENSLANGEN LERNENS ....31

Einbeziehung informellen Lernens.......cccccovveevvieviieeieeeieeeeeeeeeeeeeeeee 31
ST o 1] ST C=TU YT 0T o 35
KompetenzentWiCKIUNG ........oeiviiiiie e 37
AT 4 1<) 4T ] o o PSPPI 41
Lo Yo RN ] oY K=Y =T U] o Yo 44
(=T =T =1 AU | o o PSPPSR 46
Neue Lernkultur/Popularisierung des LErnens ........ccccooecvvvvveeeeeennnnnne 50
Chancengerechter Zugang ..........ueeeevieeiiiiiiiiiieee e 54
LEBENSLANGES LERNEN IM SPIEGEL BILDUNGSPOLITISCHER

DOKUMENTE ...ttt a e e e e bt 59
BUFOPAIAL ... e e e 59
OECD e n 62
UNESQCO ..t e e e e e eaeeeees 67
BEUrop@isChe UnNiON ... 70
WEITDANK ... 80



6.1
6.2
6.3
6.4
6.5
6.6
6.7
6.8
6.9

LEBENSLANGES LERNEN IN AUSGEWAHLTEN STAATEN.............. 85

ESTIANG ..o 86
FINNTANG oo 87
B8 o > T o 89
NOTWEGEIN ettt e e e et e e e bbb e e e e e e e eeabb e eeas 90
OSTEITERICN 1.ttt 92
SCRWEIZ ... 93
SPANTEN e —————— 95
TSCNECHIEN ..o 97



1 Einleitung

Im Rahmen ihrer Arbeit hat die Ad-hoc-AG der BLK “Strategiepapier Lebenslan-
ges Lernen” eine Literaturauswertung zum Thema Lebenslanges Lernen® veran-

lasst?.

In Anlehnung an Vorgehensweise und Themen der Arbeitsgruppe sind die Kapi-

tel der vorliegenden Studie auf folgende Aspekte bezogen:

— Begriffsentwicklung/Definition Lebenslangen Lernens,
— Differenzierung der Lebensspanne nach fuinf Lebensphasen,
— Bezug zu ausgewdahlten Entwicklungsschwerpunkten,

— Diskussion auf internationaler Ebene.

Mit jedem dieser thematischen Aspekte sind weit reichende Diskurse der Fach-
welt verbunden, weshalb vor allem exemplarisch oder sekundaranalytisch gear-

beitet wurde.

Wie sich der Begriff des Lebenslangen Lernens und seine verwandten Konzepte
in den letzten 35 Jahren gewandelt haben, wird im Kapitel 2 (S. 6ff.) dargestellt.
Er ist weder im wissenschaftlichen Diskurs noch in bildungspolitischen Dokumen-
ten eindeutig definiert, sondern kennzeichnet eine Diskussion tber Bildungssys-
teme mit allen ihren Komponenten, aber auch eine veranderte Einstellung zum
Lehren und Lernen. Die Blickrichtungen und Schwerpunktsetzungen werden da-

bei durchaus unterschiedlich vorgenommen.

Im Kapitel 3 (S. 15ff.) wird im Anschluss an den von der BLK Ad-hoc-AG gewahl-
ten Ansatz Lebenslanges Lernen unter biografischer Perspektive beleuchtet; sei-
ne Abschnitte orientieren sich an einzelnen Lebensphasen. Die BLK Ad-hoc-AG

unterscheidet Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene, Erwachsene und Altere.

Erganzend zu systemischer oder biografischer Betrachtungsweise, bezieht sich
der Diskurs zum Lebenslangen Lernen auf wesentliche Themenfelder, die in den
bildungspolitischen Dokumenten und in der wissenschaftlichen Debatte zuneh-
mende Bedeutung erfahren: Das Ziel, die Autonomie der Lernenden zu steigern,

rickt selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung in den Vordergrund. In diesen

' Um den Eigennamen deutlich zu machen, wird (auRer bei Zitaten und Literaturverwei-
sen) Lebenslanges Lernen ,grof3* geschrieben.

? Der Auftrag ging an das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung. Ausdriicklich ge-
dankt sei fur Mitarbeit und Beratung Heino Apel, Markus Bretschneider, Ulrike Burkardt,
Stefan Dietrich, Christiane Jager, Maleen Janus, Klaus Meisel, Klaus Pehl und Gerhard
Reutter
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Kontext gehoért auch die wachsende Bedeutung des Kompetenzerwerbs gegen-
Uber dem Qualifikationserwerb. Um die Durchlassigkeit des Bildungssystems zu
erhéhen, kann Modularisierung von Bildungsangeboten hilfreich sein und ist Ver-
netzung zwischen Einrichtungen erforderlich. Um das Lernen aller zu ermdgli-
chen, sind chancengerechte Zugange wesentlich, und eine Popularisierung des
Lernens ist dafiir ein wichtiger Beitrag. Im Kapitel 4 (S. 31ff.) wird daher die wis-
senschaftliche Literatur nach den Entwicklungsschwerpunkten Einbeziehung in-
formellen Lernens, Selbststeuerung, Kompetenzentwicklung, Vernetzung, Mo-
dularisierung, Lernberatung, Neue Lernkulturen/Popularisierung des Lernens und
Chancengerechter Zugang strukturiert, die von der Ad-hoc-AG als Schliisselgro-

Ben des Lebenslangen Lernens benannt wurden.

Kapitel 5 (S. 59ff.) beschaftigt sich mit bildungspolitischen, programmatischen
Texten (v. a. der EU). Blickt man auf den bildungspolitischen Entwicklungspro-
zess der Auseinandersetzung mit dem Konstrukt "Lebenslanges Lernen" zurick,
dann belegen die Dokumente und Programme des Europarats, der OECD, der
UNESCO, der Europaischen Union und der Weltbank seit Beginn der 1970er
Jahre wachsende Aufmerksamkeit. Mit der Sitzung des Européischen Rates in
Lissabon im Jahre 2000 vollzieht sich eine Wende der Programmatik zu strategi-
schen Zielsetzungen fur die Entwicklung eines Europaischen Wirtschafts- und

Sozialraumes, in dem Lebenslanges Lernen einen zentralen Stellenwert erhalt.

Aktivitdten und Entwicklungen zu Lebenslangem Lernen in ausgewahlten Staa-
ten bilden im Kapitel 6 (S. 85ff.) den Abschluss.

Die bibliographischen Angaben aller in der Auswertung aufgefiihrten Veréffentli-
chungen sind im Anhang 4 Literaturnachweis in alphabetischer Reihenfolge
der Autoren/Herausgeber aufgelistet. Die fiir die jeweiligen Abschnitte besonders

relevanten Publikationen, sind dort eigens kenntlich gemacht.



2 Lebenslanges Lernen — Zur Entwicklung des
Konzepts

In den folgenden Abschnitten wird herausgearbeitet, wie das Konzept Lebens-
langen Lernens in Dokumenten verstanden wurde, die den Diskurs angestolien
haben. Es wird deutlich, dass dieser Diskurs mit Beginn der 1990er Jahre ver-
starkt in Richtung bildungspolitischer Umsetzung gefuhrt wird. Die darauf einset-
zende erziehungswissenschaftliche Diskussion wird durch jeweilige Kontexte wie
z.B. Berufsbildung oder Biographieforschung beeinflusst. Insgesamt kennzeich-
net den Begriff Lebenslanges Lernen, dass er ausgehend von individueller Lern-

entwicklung dartiber hinaus auf die Entwicklung des Bildungssystems wirkt.

2.1 Lebenslanges Lernen/Lebenslange Erziehung — erste Pragung
des Konzepts in den 1960er und 1970er Jahren

Der Impuls fir Konzepte® Lebenslangen Lernens ging von bildungspolitischen
Uberlegungen aus, als in den 1960er und 1970er Jahren offensichtlich wurde,
dass Bildungs- und Erziehungsanstrengungen sich nicht allein auf Schule und
Ausbildung beschranken kénnen. Der Europarat brachte das Konzept ,éducation
permanente” ein (vgl. Council of Europe 1970, siehe auch Abschnitt 5.1, S. 59),
und die UNESCO stellte das Konzept ,lifelong education® (vgl. Fau-
re/Herrera/Kaddoura 1973, siehe auch Abschnitt 5.3, S. 67) vor. Wahrend zeit-
gleich in der kritischen Erziehungswissenschaft und Padagogik ein Konzept der
Entschulung prasentiert wurde, (,deschooling society” — ,Entschulung der Gesell-
schaft®, vgl. lllich 1970), entwickelte die OECD das Konzept ,Recurrent Educati-
on“ (vgl. OECD 1973; Giere ubers. ,periodische Ausbildung", Giere 1996, S. 152,
siehe auch Abschnitt 5.2, S. 62), mit dem schulische Bildung und auf3erschuli-
sche Erfahrung in geplanter Wechselwirkung verknipft werden sollten (vgl. Ed-
ding 1988, S. 19, Tuijnman 1996).

Bei UNESCO und Europarat Ubte ,recurrent education* eine gewisse lIrritation
aus, weil diese ein mehr integrierendes Konzept verfolgten, das lebenslange Er-
ziehung als einen Prozess versteht, personliche, soziale und berufliche Entwick-
lung in der Lebensspanne zu vollenden, um die Lebensqualitat von Individuen

und ihrer Gesellschaft zu verbessern (vgl. Knoll 1983, S. 282). Abgesehen da-

% Hier wird sowohl von einem Konzept als auch von verschiedenen Konzepten Lebens-
langen Lernens gesprochen.
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von, kann aus der Perspektive der Entschulungsvertreter ,recurrent education”

als eine Verschulung des Lernens uber die Lebensphasen gesehen werden.

Hier sind die Begriffserklarungen von Europarat, UNESCO und OECD wiederge-

geben:
Europarat 1970 — , éducation permanente”

“Der Begriff permanente Erziehung ... ist ein neues Konzept, das die gesamte
Uber die ganze Lebenszeit einer Person in geeigneten Etappen und ZeitrAumen
verteilte Erziehungswirklichkeit umfal3t und dabei die kontinuierliche Entwicklung
der sich mit Alter und Situation wéhrend unterschiedlicher Lebensphasen einer
Person verandernden Féahigkeiten, Motivationen und Bestrebungen bertcksich-
tigt.* (Rasmussen 1970, S. 419, Ubers. Ursula Giere 1996, S. 151f.)

OECD 1973 — ,recurrent education“

.eine umfassende Strategie fur alle Bildungsbereiche, die sich an Bildung im
Rahmen der Schulpflicht anschlieRen oder die tber Elementarbildung hinausge-
hen. lhre wesentliche Eigenschaft ist die phasenartige Verteilung von Lernzeiten
Uber die gesamte Lebensspanne der Individuen, d. h. alternierend mit anderen
Aktivitaten, in erster Linie mit Erwerbsarbeit, aber auch mit Freizeitaktivitaten
oder Aktivitaten im Altersruhestand. (OECD 1973, S. 24, Ubersetzung der Ver-

fasser)
UNESCO 1976 — , lifelong education*

“Lebenslange Bildung zielt als Prozess auf personenbezogene, soziale und be-
rufsbezogene die ganze Lebensspanne umfassende Entwicklung, um die Le-
bensqualitdt von Individuen wie ihrer sozialen Gruppen zu verbessern. Es han-
delt sich um eine umfassende und integrative Vorstellung von Lernen mit dem
Ziel verstéarkter Aufklarung, um so eine bestmdgliche Entwicklung in unterschied-
lichen Lebensphasen und Lebensbereichen zu erreichen. Sie schliel3t formales,
nicht-formales und informelles Lernen ein.* (Dave 1976, S. 34; Ubersetzung der

Verfasser)

Unter dem Begriff ,Lebenslanges Lernen* kdnnen ,diejenigen Konzepte, die ex-
plizit und in ihrem Kern die Unméglichkeit bzw. Unangemessenheit eines End-
punktes der Lernbemihungen jedes einzelnen Menschen benennen* (Kraus
2001, S. 9f), verstanden werden, was auch an anderer Stelle bestétigt wird (vgl.
Sutton 1996, S. 30).
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Letztlich beinhalten die Konzepte die Kontinuitdt des Lernens in der Lebens-

spanne und die ,Lernarten“ formal, nicht-formal und informell*,

2.2 Lebenslanges Lernen im Spiegel internationaler
Bildungsorganisationen

Diese erste Debatte um Lebenslanges Lernen wurde noch nicht so stark als Aus-
I6ser fur umfassende bildungspolitische Konsequenzen wahrgenommen. Erst in
den 90er Jahren erfolgte besonders mit den wachsenden strukturellen Verwer-
fungen in den Wirtschafts- und Sozialsystemen der L&nder, z.B. durch den de-
mographische Wandel, und im Kontext der Debatte des Ubergangs von der In-
dustrie- zur Wissensgesellschaft eine erneute Reflexion der Bedeutung des Ler-
nens in den Bildungssystemen, die wieder von den internationalen Bildungsorga-
nisationen ausging und in Deutschland mit dem international ausgerichteten Gut-
achten von Dohmen (1996a) aufgenommen wurde, das u.a. informelles, lebens-
weltbezogenes sowie das selbstgesteuerte Lernen mit Lebenslangem Lernen in

Verbindung brachte.

Die UNESCO legt mit dem Delors-Bericht 1996 (deutsche Ubersetzung vgl.
UNESCO 1997) ein Bildungsdokument vor, das in der Tradition des friheren
Faure-Berichtes Bildung eine demokratisch-humanitare Gesellschaft einfordert.
Der Europarat weise in seiner kulturellen und bildungspolitischen Arbeit seit den
1970er Jahren implizit oder explizit auf das Konzept hin (vgl. Grosjean 1994, S.
106). Die OECD gleicht sich in den Charakteristika ihres Reportes ,Lifelong lear-
ning for all* (vgl. OECD 1996) den Konzepten der anderen an und stellt eine
langfristige Sicht auf den Lebenslauf, die Pluralitat der Lernorte sowie die Selbst-
steuerung dar und rickt den Lernenden selbst in den Mittelpunkt (vgl. Tuijn-
man/Bostrom 2002, S.102). Die Européische Kommission stellt 1995 ein Weil3-
buch ,Lehren und Lernen — auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft* (vgl. Euro-
paische Kommission 1995) vor, das auf die Verbesserung der Wettbewerbsfa-
higkeit und Beschaftigung und auf europaische Identitat abhebt (vgl. Kraus 2001,
S. 111)

* Diese Differenzierung von Lernarten sei auf von der Weltbank geforderte Studien von
Coombs (1973) und Coombs/Ahmed (1974, S. 7ff.) zurlickzufuhren, die Lernende und
ihre Bedurfnisse analysierten, was dazu beigetragen habe, die lebensweiten (engl. life-
wide) Verbindungen von Lernprozessen zu verdeutlichen (vgl. Tuijnman/Bostrom 2002,
S. 97). Uberschneidungen und Interaktionen zwischen diesen ,modes of education* (vgl.
Coombs/Ahmed 1974, S. 8), werden damals bewusst angesprochen.
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Katrin Kraus (vgl. Kraus 2001, S. 111) arbeitet heraus, wie Organisationsziele
und die Intentionen von Dokumenten zum Lebenslangen Lernen zusammenhan-

gen.

Tabelle 3: Synopse Organisationsziele und Intention der Dokumente

Generelle Zielvorstellungen, die in den Dokumenten
Organisationsziele mit der Umsetzung des lebenslangen Ler-
nens verbunden werden
Fundamentals  * Demokratie * Demokratie
des Europarates = Menschenrechte ¢ Chancengleichheit
» ,Ganzheitlichkeit”
WeiBbuch » Wandel von einer rein 6konomischenzu = européische Identitat
der EU einer politischen, dkonomischen und » Beschiftigungsfahigkeit

kulturellen Organisation
¢ globale Wettbewerbsféhigkeit Europas

Faure-Report ¢ internationale Kooperation in den Berei- ¢ Demokratie
der UNESCO chen Erziehung und Kultur ¢ Fortschritt
* Friedenssicherung e ,Ganzheitlichkeit”
¢ Humanitét ¢ Humanismus
Delors-Report * Demokratie
der UNESCO  Fortschritt
* _Ganzheitlichkeit”
* Humanismus
Recurrent Edu- = wirtschaftliches Wachstum, hohe Be- = weitgehend auf den Erziehungsbereich
cation der OECD  schéftigungsraten und finanzielle Stabi- beschrénkt
litdt in den Mitgliedslandern » keine Verlangerung sozialer Ungleich-
¢ allgemeiner Wohlstand heit
Lifelong Learn- ¢ sozialer Zusammenhalt
ing for All der * Personlichkeitsentwicklung
0ECD * wirtschaftliches Wachstum

Quelle: Kraus 2001, S. 111

Auf der Ebene der Européischen Union setzt Ende der 1990er Jahren eine ,Se-
rie* von Aktivitdten ein, die den bildungspolitischen Einfluss des Konzepts ver-
starken (siehe auch Abschnitt 5.4.): 1996 wird das Europaische Jahr des Lebens-
langen Lernens durch Parlament und Rat ausgerufen. Im Mérz 2000 vereinbart
der Européaische Rat in Lissabon ,das Ziel, die Union zum wettbewerbsfahigsten
und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen —
einem Wirtschaftsraum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit
mehr und besseren Arbeitsplatzen und einem grol3eren sozialen Zusammenhalt
zu erzielen* (Europdischer Rat in Lissabon am 22. und 23. Méarz 2000). Der
RatsentschlieBung in Lissabon mit den darin vereinbarten Zielen kommt eine
Schlusselrolle zur Entwicklung von Strategien Lebenslangen Lernens in Europa
zu. In der Folge wird im selben Jahr das Memorandum zum Lebenslangen Ler-
nen der Europaischen Kommission (vgl. Europdische Kommission 2000, siehe
auch Abschnitt 5.4.1, S. 71) verfasst, zu dem die EU Mitgliedstaaten, die EWR-

Lander und die damaligen Beitrittsl&ander Stellung genommen haben.
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Wahrend die Definition des Memorandums noch auf zielgerichtetem Lernen ba-
siert’, nimmt die Definition der Mitteilung der Européischen Kommission nach

dem Konsultationsprozess das informelle Lernen ausdricklich mit auf.

Europaische Kommission 2000 — , Memorandum Uber Lebenslanges Ler-

nen“

~-Kommission und Mitgliedstaaten haben lebenslanges Lernen im Rahmen der
Europaischen Beschaftigungsstrategie definiert als jede zielgerichtete Lerntatig-
keit, die einer kontinuierlichen Verbesserung von Kenntnissen, Fahigkeiten und

Kompetenzen dient.“ (Europaische Kommission 2000, S. 3)°
Européische Kommission 2001 — , Mitteilung*

.Lebenslanges Lernen ist alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der
Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rah-
men einer personlichen, burgergesellschaftlichen, sozialen, bzw. beschéfti-
gungsbezogenen Perspektive erfolgt.“ (Europdische Kommission 2001, S. 9)

Diese und weitere Dokumente werde im Kapitel 5.4 besprochen.

2.3 Lebenslanges Lernen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Das von Gunther Dohmen erstellte Gutachten ,Das lebenslange Lernen. Leitli-
nien einer modernen Bildungspolitik“ (vgl. Dohmen 1996a) betont insbesondere
die nicht institutionalisierten selbstgesteuerten Formen des Lernens und deren
Vernetzung, pladiert fir neue Lernorte, fordert umfassende Reformen des Bil-
dungssystems und stellt den deutschen Lesern die internationale Debatte vor.
Zur Zeit dieses Gutachtens wird auch ein grol3erer erziehungswissenschaftlicher

Diskurs zum Lebenslangen Lernen in Deutschland eingelautet.

Als Indikator mag die Entwicklung zwischen 1980 und 2003 der H&aufigkeit von
Veroffentlichungen zum Schlagwort Lebenslanges Lernen in der Literaturdaten-
bank des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung’ dienen. Nachdem die

Zahl der jahrlichen Verdffentlichungen bis 1993 auf einem Niveau von etwa 20

® Dies ist die Arbeitsdefinition, die sich auf den Europaischen Rat in Luxemburg im No-
vember 1997 bezieht. Zielgerichtet (engl. purposeful) war vor allem fiir die Arbeiten zur
Messung von Lebenslangem Lernen (Lernaktivitaten) wichtig (vgl. z.B. Gnahs/-
loannidou/Pehl/Seidel 2002, S. 3).

® Einer der zehn Beschaftigungspolitischen Leitlinien der EU ist die ,Férderung des Auf-
baus von Humankapital und des lebenslangen Lernens* (vgl. Schmid 2004)

’ Sie umfasst Monographien, Beitrage in Sammelwerken sowie Beitrage in nationalen
und internationalen Zeitschriften.
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verharrte, setzt 1994 bis 2001 eine Entwicklung auf das Zehnfache ein. Gleich-
wohl werden Forschungsdefizite und -desiderate immer wieder benannt (vgl. Al-
heit/Dausien 2002, S. 581f., Arnold/Faulstich/Mader/Nuissl/Schlutz 2000, Wolter
2004, 7ff., Brodel 1998, S. 2f.).

In einer Analyse der Rezeptionsgeschichte des internationalen Diskurses in drei
Zeitschriften (vgl. im folgenden Kraus 2001, S. 50ff.) war erkennbar, dass nur ein
geringer Anteil der Beitrage Konzepte Lebenslangen Lernens rekonstruieren o-
der transportieren. Uberwiegend greifen Artikel Lebenslanges Lernen ,einzelthe-
matisch* auf und setzen ein anderes Hauptthema des Beitrags damit in Verbin-
dung. Drittens gab es Beitrdge, die das Konzept (kritisch) ,von aul3en“ themati-

sieren.

Die Verdffentlichungen zur Bedeutung des Lebenslangen Lernens und zum Beg-
riffsverstandnis spiegeln die Diversitat der erziehungswissenschaftlichen Diszip-
lin. In Grundaussagen kann zwar eine gewisse Einheitlichkeit konstatiert werden,
in der Betonung und Gewichtung bestehen aber deutliche Unterschiede. Fir Be-
rufsbildner z.B. ,erdffnet der Zugriff auf das lebenslange Lernen unter einer beruf-
lichen und betrieblichen Perspektive (...) neue Chancen” (Achtenhagen/Lempert
2000, Band I, S. 20); Biographieforscher befassen sich starker mit Lernbiogra-
phien (vgl. Alheit/Dausien 2002).

Neben thematischen Schwerpunkten werden auch bei der Strukturierung des
Diskurses selbst unterschiedliche Muster angewendet: Schemmann (2002) und
Kraus (2001) strukturieren beispielsweise den Diskurs zum Lebenslangen Lernen
in zeitlichen Phasen. Brddel (vgl. 1998, S. 1ff.) hingegen kategorisiert nach mehr
biografisch (lernerorientierten) und mehr modernisierungsbezogenen, bildungs-
politischen Konzepten (sozio-6konomische Veranderungen, Wissensgesell-
schaft). Daneben sieht er Konzepte, die das Gewicht mehr auf das "lebensbeglei-

tende"®

Lernen legen. Lebenslanges Lernen liel3e sich ,auf ganz unterschiedli-
chen Theorie- und Praxisebenen thematisieren: als erziehungswissenschaftliches

Theoriekonzept, als bildungspolitisches Handlungskonzept, als institutionelles

8 Zur Abgrenzung von ,lebensbegleitendem Lernen*: ,Lebenslanges Lernen“ sei mit ei-
nem bildungspolitischen, die Charakterisierung ,lebensbegleitend* mit einem erwachse-
nenpadagogischen Kontext verbunden (vgl. Brédel 1998, S. 3). Neben einer Bedeu-
tungsdimension in Bezug auf ,Entgrenzung” und der Vorstellung einer ,Lerngesellschaft"
(vgl. Brodel 1998, S. 4) sei eine weitere Bedeutungsdimension wirksam, bei der Erwach-
senenpadagogik ,lebensbegleitend” als Bildung durch die Erarbeitung von lebensge-
schichtlichem Sinn auslegt (vgl. Brodel 1998, S. 4). Diese Differenzierung greift nicht fir
die Verwendung in diesem Text; hier folgen die Bezeichnungen der verwendeten Litera-
tur.
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Didaktikkonzept oder als subjektives Aneignungskonzept* (Kade/Seitter 1998,
S. 51), was vielleicht auch die Diversitat und Fille der vorhandenen und mégli-

chen Beitrage erklart.

Die folgenden Titel haben sich insbesondere mit dem Konzept und seiner Ent-

wicklung auseinandergesetzt:

Brodel, Rainer (Hrsg.) (1998): Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende Bildung. Luch-
terhand, Neuwied

Dohmen, Gunther (1996a): Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungs-
politik. Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technolo-
gie, Bonn

Gerlach, Christine (2000): Lebenslanges Lernen. Konzepte und Entwicklungen 1972 bis
1997. Bohlau, KoIn

Giere, Ursula (1996): Lebenslanges Lernen in der Literatur weltweit: 1968-1996. Eine
Analyse ausgewahlter Literatur. In: Nacke, Bernhard/Dohmen, Gunther (Hrsg):
Lebenslanges Lernen — aber wie?. Erfahrungen und Anregungen aus Wissen-
schaft und Praxis. Ergebnisse aus der Fachtagung vom 13.bis 15. Dezember
1995 in Bensberg. Echter, Wiirzburg, S. 150-174

Gunther, Ute (1982): Erwachsenenbildung als Gegenstand der internationalen Diskussi-
on: dargestellt am Beispiel der UNESCO, ,Recommendation on the development
of adult education” und den Uberlegungen zum Prinzip des lebenslangen Ler-
nens. Bohlau, Koln

Knoll, Joachim (1998): ,Lebenslanges Lernen“ und internationale Bildungspolitik: Zur
Genese eines Begriffs und dessen nationalen Operationalisierungen. In: Brodel,
Rainer: Lebenslanges Lernen - lebensbegleitende Bildung. Luchterhand, Neu-
wied, S. 35-50

Knoll, Joachim H. (1983): “Lebenslanges Lernen” im Internationalen Vergleich. In: Hessi-
sche Blatter fiir Volksbildung. Heft 4, S.279-287

Kraus, Katrin (2001): Lebenslanges Lernen — Karriere einer Leitidee. Bertelsmann, Biele-
feld

Schemmann, Michael (2002): Lebenslanges Lernen als internationales Reformkonzept.
Entwicklung und Trends. In: Strate, Ulrike/Sosna, Monika (Hrsg.) (2002): Lernen
ein Leben lang — Beitréage der wissenschatftlichen Weiterbildung. Hochschulpolitik
— Strukturentwicklung — Qualitatssicherung — Praxisbeispiele. Dokumentation der
30. Jahrestagung des Arbeitskreises Universitéare Erwachsenenbildung (AUE —
Hochschule Weiterbildung) in der Universitat Leipzig. 20./21. September 2001.
Regensburg, S. 128-137

Tuijnman, Albert/Bostrdm, Ann-Kristin (2002): Changing Notions of Lifelong Education
and Lifelong Learning. In: Internationale Zeitschrift fir Erziehungswissenschatft,
H.1-2, S. 93-110

Es ist kennzeichnend fiir den erziehungswissenschatftlichen Diskurs, dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens ambivalent gegeniiber zu stehen, was Ausziige
aus zwei Beitragen verdeutlichen. Kade/Seitter (1998) deuten Lebenslanges Ler-
nen als ein multifunktionales, offenes Konzept, welches Ambivalenzen zwischen
»-Emanzipation und Obligation* (S. 52), zwischen ,Risikobewaltigung und Risiko-
erzeugung” (S. 53) darstelle. Alheit/Dausien schreiben: ,Lernen erhélt eine neue
Bedeutung: fur die Gesellschaft als ganze, fur die Bildungsinstitutionen und fir

die Individuen. Die verdnderte Konnotation verweist freilich auf einen inneren
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Widerspruch: Das neue Lernen wird zunédchst politisch-6konomisch ,gerahmt’.
Ziele sind Wettbewerbsfahigkeit, Beschaftigung und Anpassungskompetenz der
,workforce’. Gleichzeitig sollen aber auch die biographische Planungsfreiheit und
das soziale Engagement der Individuen gestéarkt werden. Lebenslanges Lernen
Jinstrumentalisiert’ und ,emanzipiert’ offenbar zugleich.” (Alheit/Dausien 2002, S.
566, vgl. auch Field 2000, S. 133).

2.4 Lebenslanges Lernen — Ein Konzept zur Entwicklung des
Lernens und des Bildungssystems

Der Begriff Lebenslanges Lernen entwickelt sich ab den 1960er Jahren, wobei es
zunachst darum ging, Lernen uber die zeitlich begrenzte Phase der Schule, der
beruflichen und der Hochschulausbildung hinauszufiihren. Dies war erforderlich,
weil allen zu jeder Zeit Lernzugdnge ermdglicht werden sollten und um ,brachlie-
gendes Humankapital“ nutzen zu kdnnen. Es war dariber hinaus auch notwen-
dig, Humanressourcen gegeniiber den standig wachsenden Anforderungen mo-

derner Wissensgesellschaften zu pflegen und weiterzuentwickeln.

In diesem Zusammenhang kristallisiert sich ein Lernverstéandnis heraus, das ver-
schiedene Lernformen (formal, nicht-formal, informell) bertcksichtigt, neue Ler-

norte erdffnet und sich Uber die gesamte Lebensphase erstreckt.

Charakteristisch fur dieses erweiterte Verstdndnis sind Definitionen, die beim
Lernen ansetzen (vgl. z.B. Europaische Kommission 2001, S. 9). Mit der ,Lernde-
finition" ist das Konzept des Lebenslangen Lernens aber nicht erschopft. Als
»Grundprinzip (...), an dem sich Angebot und Nachfrage in sédmtlichen Lernkon-
texten ausrichten* (Européische Kommission 2000, S. 3) solle, als ,Leitprinzip“
(Rat der Europaischen Union 2002c, S. 2), ,framework® (OECD 1996, S. 15),
.Schlissel zum 21. Jahrhundert* (UNESCO 1997, S. 86) oder ,Leitlinie" (vgl.
Dohmen 1996a) ist Lebenslanges Lernen ein bestimmender Gedanke zur Ver-
anderung der Bildungssysteme oder gar, um ,Systemgrenzen zu uberwinden®
(Brodel 1998, S. 4). Zwischen Rahmenbedingungen und individuellem Lernen
konne moglicherweise das Prinzip der Selbststeuerung Zusammenhang herstel-

len.

Zwischen einem auf dem individuellen Lernen basierenden Begriffsverstandnis
zur Realisierung des Lebenslangen Lernens zu einem strukturellen Verstandnis,
»allen Burgern auf kontinuierlicher Basis qualitativ hochwertige Bildungsangebote
zuganglich zu machen“ (Europaische Kommission 2001, S. 11), liegen Schritte
vieler Akteure. Im Programm zum BLK-Modellversuchsprogramm ,Lebenslanges

Lernen“ zum Beispiel werden diese strukturellen Forderungen thematisiert. Es
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geht dort um Konzepte, die Durchlassigkeit und Transparenz des Bildungssys-
tems zu erh6hen, um modularisierte Angebotsformen, Nachfrageorientierung,
Vernetzungsmoglichkeiten und um die selbstverstandliche Starkung des Lernen-
den (vgl. BLK 2001, S. 8ff).
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3 Lernen in Lebensphasen

Charakteristisch fir das Konzept des Lebenslangen Lernens ist, dass es den
einzelnen Menschen mit seiner ,Lernbiografie® starker in den Mittelpunkt der
Wahrnehmung rickt. Deshalb liegt es nahe, eingangs ,biographische Ansatze“
anzusprechen, bevor in den Unterkapiteln lebensphasenspezifische Aussagen

referiert werden.

Ausgehend von der Beschaftigung mit Kindern hat sich in der Entwicklungspsy-
chologie das Untersuchungsfeld der ,Lebensspanne” (engl. lifespan) entwickelt
und damit als AnstoR fur biographische Ansatze gewirkt (vgl. Uberblicksartikel
von Baltes 1900, Heckhausen 1996, Kaltschmid 1999, S. 98). Dabei hat man sich
auch mit der konstruktiven Bewadltigung von Krisen auseinandergesetzt, deren
Gelingen z.B. stark von der subjektiven Deutung abhangt, aber auch durch sozia-

len Support gestiitzt werden kann (vgl. Montada 1996).

Ein Untersuchungsfeld der Soziologie ist um den Begriff ,Lebenslauf* zentriert.
Dieser spricht Strukturierung und Formgebung durch Gesellschaft und Institutio-
nen an (vgl. Kaltschmid 199, S. 101, Lenzen 2001, S. 917ff, Nittel 2001, S. 187f),
wobei eher die Uberindividuellen GesetzmalRigkeiten und z.B. der ,Normallebens-
lauf‘ interessieren. Eine Beobachtungsperspektive einerseits gegenlber dem
subjektiven Sinn des individuell Erlebten und andererseits gegeniber objektivier-
baren Lebensereignissen unterscheidet Biografie von Lebenslauf (vgl. Nittel
2001a, S. 55f.).

Die ,Biografie" bezeichnet die subjektiv sinnhaft interpretierte Lebensgeschichte
im Zusammenhang zu objektivierbaren Ereignissen. Die Integration von subjekti-
ver und objektiver Perspektive aus einer gewissen Distanz heraus, bereichert
den Erkenntnisgehalt (vgl. Alheit/Dausien 2002, S. 568, Nittel 2001, S. 55f). Die-
se Integrationsleistung wird auf individueller Ebene auch mit dem Begriff der ,Bi-
ographizitat® umschrieben (vgl. Alheit 1990, Alheit/Dausien 2002, Nittel 2003,
Kaltschmid 1999, Behrens-Cobet 2001).

,Ohne Biografie gibt es kein lernen, ohne Lernen keine Biographie.” (Al-
heit/Dausien 2002, S. 378) Was ist ,biografisches Lernen*“? Die Bildungspraxis
erma@glicht biografisches Lernen in der Auseinandersetzung mit Lebensgeschich-
ten, wobei Allgemeines (Geschichte, Politik, Gesellschaft) mit dem Besonderen in
Verbindung gebracht wird. Ein Lernziel ist ,der selbstbewulRte Umgang mit der
eigenen Geschichte" (Behrens-Cobet 2001, S. 57) als Teil komplexer allgemeiner

Zusammenhange — also ,Biographizitat“. Wer sich aus wissenschaftlichem Inte-
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resse mit biographischem Lernen befasst, betrachtet weniger einzelne Lernpro-
zesse, sondern ,Lernen als (Trans-)Formation von Erfahrung, Wissen und Hand-
lungsstrukturen im lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen (lifewide) Zu-
sammenhang” (Alheit/Dausien 2002, S. 574).

Bei den nun nachfolgend ausgewerteten Texten und Quellen wurde Wert darauf
gelegt, sowohl Uberblicksliteratur wie wissenschaftliche Beitrage in anwendungs-
orientierten Zeitschriften als auch einschlagige Studien mit einzubeziehen. Die
Einteilung der Lebensphasen® korrespondiert mit der Strukturierung der Strategie

fur Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland (BLK 2004).

3.1 Kinder

Eine gute Forderung in der frihkindlichen Entwicklungsphase (Familie, Kinder-
garten, Vorschulerziehung) ist in hohem Mal3e fir die Herausbildung von Leis-
tungspotenzialen verantwortlich, die die zukinftige Lernbereitschaft, die Neugier-
de und Freude am Lernen pragen koénnen, weil die Lernprozesse spéaterer Jahre
.entscheidend durch die frihkindlich ausgebildeten neuronalen Grundmuster
bestimmt* werden (vgl. Kasten 2003, S. 59). Neue Lehrpléne im Bereich der Kin-
dertagesstatten sind auch ein Ergebnis aktueller Untersuchungen der Friihpada-

gogik auf institutioneller und konzeptioneller Ebene (vgl. z. B. Oberhuemer 2003).

BMFSFJ (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (2002): Die
bildungspolitische Bedeutung der Familie — Folgerungen aus der PISA-Studie,
Kohlhammer, Stuttgart

Fthenakis, Wassilios E. (2003): Zur Neukonzeptionalisierung von Bildung in der friihen
Kindheit. In: Fthenakis, Wassilios E. (Hrsg.): Elementarpadagogik nach PISA.
Wie aus Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden kdnnen. Herder, Frei-
burg, S. 18-37

Krappmann, Lothar (2003): Kompetenzférderung im Kindesalter. In: Beitrdge zur Wo-
chenzeitung Das Parlament. B 9, S. 14-19

Oelkers, Jirgen (2003): Kanon oder Standards. Uberlegungen zur inhaltlichen Gestal-
tung von schulischen Lernprozessen. In: Hessische Blatter fur Volksbildung, H. 1,
S. 21-34

Kindheit und Familie bilden einen nicht auflésbaren Zusammenhang. Die Familie
ist die erste Bildungsstatte der Kinder. Hier werden "Daseins-Kompetenzen" ent-
wickelt, die fur das spétere Leben von grundlegender Bedeutung seien (vgl.
Krappmann 2003). ,Wie auch immer gefahrdet, sozialstrukturell relativ und histo-

risch Gberholbar, ist gegenwaértig doch die Familie der gesellschaftlich regulare

® Von wissenschaftlicher Seite gibt es hier unterschiedliche Modelle zur Einteilung in Le-
bensphasen (vgl. Fales 1996, Mader 2002, S. 514, in Bezug auf Lebenslanges Lernen
z.B. bei Loch 1998).
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Ort, an dem die basalen Bildungsprozesse vollzogen werden.” (Mollenhauer
1999, S. 611) Deshalb werden auf die Kindheit bezogene Uberlegungen und Vor-
stellungen im Zusammenhang mit dem Lebenslangen Lernen auch auf diese

Einheit der Familie gerichtet.

Auf die Bedeutung der Familie fur die kindliche Frihférderung verweisen die Er-
gebnisse der PISA-Studie. Daran knipft auch die Studie "Die bildungspolitische
Bedeutung der Familie — Folgerungen aus der PISA-Studie" (vgl. BMFSFJ 2002)
an. Darin wird u.a. auf einen engen Zusammenhang zwischen dem Bildungser-
folg von Kindern und ihrer sozialen Umwelt abgehoben. Als ein besonderes Prob-
lem erweise sich der Umstand, dass Familien mit Migrationshintergrund spezi-
fisch benachteiligt seien, denn Sprachvermégen sei eine Schlissel-Kompetenz
fur den Bildungserfolg. Aber nicht nur die familidre Sozialisation sei fur den Bil-
dungserfolg von Kindern wichtig. In der Studie wird weiter festgestellt, dass es an
offentlicher Anerkennung und Unterstitzung von Elternschaft mangele. Insofern
wird eine Aufwertung der Rolle der Eltern in der Wahrnehmung durch die Gesell-
schaft verbunden mit einem bedarfsgerechten Ausbau von Ganztagsschulen und
Ganztagsplatzen in Krippen und Tagesstétten gefordert (vgl. BMFSFJ 2002, S.
11 1).

Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderte Forschungs-
projekt ,Konzeptionelle Neubestimmung von Bildungsqualitat in Tageseinrichtun-
gen fur Kinder mit Blick auf den Ubergang in die Grundschule* am bayerischen
Staatsinstitut fur Frihpadagogik unter der Leitung von Wassilios E. Fthenakis
(vgl. Oberhuemer 2003) untersuchte, wie Basiskompetenzen (z.B. Lernkompe-
tenz), Resilienz'®, Transitionskompetenz'! sowie Personen und Kontext bezoge-
ne Basiskompetenzen (wie z.B. Selbstwertgefuhl, Neugier, Problemldsefahigkeit)
angeeignet und vermittelt werden. Verbunden mit diesem Projekt war auch die
Analyse internationaler curricularer Konzepte der Friihpadagogik, die Fthenakis
(2003) aufgreift, um darzustellen, dass in der Postmoderne Ansatze Eingang
gefunden hatten, die beispielsweise kulturelle, personliche, soziale, geschlechts-
bezogene Unterschiede aufndhmen. Damit gehe einher, dass es ,kein einheitli-
ches Bild vom Kind und von Kindheit geben* (Fthenakis 2003, S. 26) kénne. Zu-
dem seien die neuen Curricula sozial-konstruktivistisch konzeptionalisiert, so
dass Bildung ein sozialer Prozess ,in einem spezifischen Kontext (... ist) an dem,

neben Kindern und Fachkraften, auch Eltern und andere Erwachsene aktiv betei-

1% Die Fahigkeit, mit belastenden Situationen umzugehen

" Fur Ubergénge zwischen Lernumwelten
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ligt sind“ (Fthenakis 2003, S. 27). AulRerdem stellten die neueren Curricula “nicht
mehr die Vermittlung von Kenntnissen, sondern von Lernkompetenzen in den
Mittelpunkt” (Fthenakis 2003, S. 28). Der Ubergang von der Vorschule zur
Grundschule wird unter der Annahme betrachtet, dass dieser Ubergang nicht
Kontinuitat sondern Diskontinuitat reprasentiere, weshalb es wichtig sei, das
Transitionsmodell zu konkretisieren (vgl. Fthenakis 2003, S. 33f). Die Ergebnisse
des oben genannten Projekts sind fur die Neubestimmung der Aufgaben und

Funktionen der Kindertageseinrichtungen bedeutsam.

In seinem Beitrag "Kanon oder Standards? Uberlegungen zur inhaltlichen Gestal-
tung von schulischen Bildungsprozessen” setzt sich Jirgen Oelkers (2003) mit
den Ergebnissen der PISA-Studie mit Blick auf sie Schule auseinander. Sein Bei-
trag ist ein Versuch, die Beziehungen des Konzepts Lebenslangen Lernens zur
Schulwirklichkeit zu bestimmen. Oelkers definiert schulisches Lernen als Vermitt-
lungs- und Aneignungsprozess von "tragem Wissen", das als Grundwissen und
Grundlagenwissen in der Schule vermittelt werde. Er warnt unter dem methodi-
schen Aspekt vor einer unreflektierten generellen Umstellung schulischen Ler-
nens auf Vermittlung von Schlisselqualifikationen und Projekt-Arbeit, wie es hau-
fig im Diskussionszusammenhang des Lebenslangen Lernens gefordert werde.
"Nicht jede neue Theorie ist schulgeeignet, umgekehrt bewahrt der Kanon didak-
tisch sinnvolle Bestdnde. Ressourcen der Lernfahigkeit werden nicht dadurch
entwertet, dass an anderen Lernorten Wissen schnell zerféllt und unvorhersehbar
erneuert wird". Und weiter flhrt er aus: "Die Schule hat das Problem der kontinu-
ierlichen Erstausristung, und dieses Problem stellt sich unveréndert mit jeder
neuen Generation, also muss sich die Bestimmung der Inhalte diesen Problemen
anpassen" (Oelkers 2003, S. 28).

3.2 Jugendliche

Bei der Sichtung der einschlagigen Standardwerke und von Beitragen der Bil-
dungsforschung fallt auf, ,dass die Zuordnung der Jugendforschung zu den For-
schungsgebieten der Bildungsforschung keineswegs selbstverstandlich ist* (Kri-
ger/Grunert 2002, S. 495), da eher die Institutionen und Bildungsbereiche die
Forschungsbereiche gliederten (vgl. Kriger/Grunert 2002, S. 495). Aus der eher
individuenzentrierten Sicht heraus interessieren Lern- und Lebenszusammen-

hange.

Gensicke, Thomas (2002): Individualitat und Sicherheit in neuer Synthese? Wertorientie-
rungen und gesellschaftliche Aktivitat. In: Deutsche Shell (Hrsg.): Jugend 2002.
14. Shell Jugendstudie. Fischer, Frankfurt am Main, S. 139-212
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Kruger, Heinz-Herrmann/Grunert, Cathleen (2002): Jugend und Bildung. In: Tippelt, Ru-
dolf (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich, Opladen, S. 495-
512

Linssen, Ruth/Leven, Ingo/Hurrelmann, Klaus (2002): Wachsende Ungleichheit der Zu-
kunftschancen? Familie, Schule und Freizeit als jugendliche Lebenswelten. In:
Deutsche Shell (Hrsg.): Jugend 2002. 14. Shell Jugendstudie. Fischer, Frankfurt
am Main, S. 53-90

Schulze, Gerhard (2000): Erlebnisgesellschaft. Beilage zur Wochenzeitung Das Parla-
ment B 12, S. 3-6

Ziehe, Thomas (2002): Offnung der Eigenwelten. Bildungsangebote und veranderte Ju-
gendwelten. In: Kursiv. Journal fur Politische Bildung, H. 1, S. 12-17

Der soziale und kulturelle Strukturwandel mit seinen Hauptmerkmalen Individua-
lisierung und Pluralisierung wird in der Jugendphase, also beim Ubergang von
Kindheit in das Erwachsenenalter, besonders virulent. Wahrend in den 1950er
und 1960er Jahren die Jugendphase fur die Mehrzahl der Jugendlichen ein rela-
tiv kurzer Lebensabschnitt von geringer Eigenstandigkeit war, habe sich seit den
1970er Jahren durch die Verlangerung der Pflichtschulzeit und die Ausweitung
auf weiterfihrende Bildungsgange die Jugendphase verlangert und zugleich ent-
strukturiert. Trotz dieser Veranderungen bliebe die Bildungsbeteiligung von Ju-
gendlichen sowohl im Bereich der Schule als auch in kulturellen und sozialen
Zusammenhadngen von Faktoren abhéngig, die auf alte und neu entstandene

soziale Ungleichheiten verwiesen (vgl. Kriiger/Grunert 2002).

Uberlegungen zur Gestaltung von Bildungsangeboten kénnen durch die Analyse
von Wertorientierungen Jugendlicher ergdnzt werden. Gensicke (2002) arbeitet
aus den Ergebnissen der Shell-Jugendstudie® vier Wertetypen heraus (vgl. Gen-
sicke 2002, S. 160 ff.): ,pragmatische Idealisten“, ,robuste Materialisten®, ,selbst-
bewusste Macher* und ,zégerliche Unaufféllige”, wobei er insbesondere auf die
.selbstbewussten Macher* und deren Mentalitat und Erziehung eingeht. Die
.Selbstbewussten Macher* (Gensicke 2002, S. 186 ff.) hatten ein stark ausge-
pragtes Selbstvertrauen, sie wollten sich fir ihre Ziele einsetzen und auch gerne
(wirtschaftliche) Verantwortung tbernehmen. Trotz einer zuversichtlichen und
positiven Grundhaltung empfanden sie dennoch viele Angste und Bedrohungen.
In ihrer Erziehung hatten die Jugendlichen dieses Wertetyps vermehrt fordern
und fordern“ erlebt. ,lhnen wurde bereits frihzeitig Verantwortung tbertragen,
viele geistige und kulturelle Anregungen vermittelt und sie wurden zur Selbst-
stéandigkeit erzogen.” (Gensicke 2002, S. 193) Der Stil, mit dem ,Macher” erzo-

gen wirden, sei also fordernd, Anforderungen wirden allerdings in einer anre-

2 Das Altersspektrum der Befragten reicht iber die hier angelegte Phase in die Phase
»~Junge Erwachsene" hinaus.
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genden und emotional stabilen Atmosphare an das Kind herangetragen. Vor al-

lem seien Erfolge durch Lob belohnt worden.

Auf der Datengrundlage der Shell-Studie werden zudem die Lebenswelten Fami-
lie, Schule, Freizeit ndher untersucht (vgl. Linssen/Leven/Hurrelmann 2002). Mit
Blick auf allgemeine Schulabschlisse wird festgestellt (vgl. Linssen/Leven/
Hurrelmann 2002, S. 63-75), dass der soziale Hintergrund nach wie vor den Be-
such der Schulform bestimme und das Schichtgefélle hoch sei. Die Jugendlichen
wussten, wie wichtig hohe Qualifikationen fur ihr individuelles Fortkommen und
ihre gesellschaftliche Integration seien, wobei festzustellen sei, dass Madchen

durchschnittlich héhere Qualifikationen erwiirben.

Fur die Nutzbarmachung des Konzepts Lebenslanges Lernen fiur die Lebenspha-
se ,Jugendliche” sind Forschungsergebnisse zur sozialen Lage Jugendlicher
durch weitere Betrachtungsweisen zu erganzen:. Zum Beispiel durch den von
Gerhard Schulze entwickelten Ansatz der "Erlebnisgesellschaft". Schulze beo-
bachtet eine "paradigmenwechselnde Beziehung" von Ich und Welt: "Im alten
Paradigma war die Welt das Gegebene, an das sich das Ich anzupassen hatte.
Im neuen Paradigma hat sich das Verhéltnis um 180 Grad gedreht — wenn uber-
haupt noch etwas als gegeben betrachtet wird, dann das Ich. Anzupassen hat
sich die Welt, die in atemberaubender kurzer Zeit zu einem Ambiente groRtmadg-

licher beliebiger Wiinsche hochgerustet wurde." (Schulze 2000, S. 3 ff.)

Lebenswelten von Jugendlichen konstituierten sich als relativ autonome Eigen-
welten jenseits von sozialer Lage und Beteiligungsmdglichkeiten an der Gestal-
tung der Gesellschaft. Die Eigenwelten von Jugendlichen seien zu ihrer eigenen
Leitkultur geworden. Die Alltagskultur werde weniger durch die Anforderungen
der Arbeitswelt gepragt als von der "Popularkultur mit ihren Video-Clips, TV-
Soaps, Handys, SMS, Love-Parades, Musik", um nur einige Merkmale zu nen-
nen. Diese Alltagskultur erlaube es den Jugendlichen, sich durch den Aufbau
einer eigenen Parallelwelt von den Eltern und deren Institutionen zu unterschei-
den. (vgl. Ziehe 2000, S. 12)

Das Konzept der Erlebnisgesellschaft als Teil der Wissensgesellschaft bliebe
weder fir den Prozess des selbst aneignenden Lernens noch fir makro- und
mikrodidaktische Uberlegungen folgenlos. Eine Voraussetzung sei, dass diese
Eigenwelten von Jugendlichen von den Erwachsenen auch akzeptiert und die
veranderten Mentalitaten von Jugendlichen nicht desavouiert wirden (vgl. Ziehe
2000). In dem Mal3e, wie die Popularkultur der Jugendlichen an Stellenwert und
Bedeutung fiir sie gewinne, verliere die "Hochkultur, der sich die meisten Pada-

gogen und Lehrkrafte zugehorig fuhlen" (Ziehe 2000, S. 16) an Relevanz fir die
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Jugendlichen. Nun liegt der Schluss nahe, im Sinne von Teilnehmerorientierung
mit padagogischen Angeboten an die Eigenwelten der Jugend anzuknlpfen.
Dem widerspricht Ziehe. Er empfiehlt stattdessen die Einfihrung methodischer
und stilistischer "Momente von Fremdheit". Gerade der Kontrast zum stets Ge-
wohnten sei unter padagogischen Gesichtspunkten und damit auch im Sinne des
Lebenslangen Lernens interessant und von Bedeutung. Dabei dirfe es aber nicht
um eine "neue padagogische Harte" gehen und nicht um ein ,Zurlick zur Kultur®
(der Alteren) (Ziehe 2000, S. 16). Notwendig sei ein kommunikativ sensibles An-
bieten von anderen Weltzugangen, die aus den Eigenwelten herausfuhrten. Bil-
dungsangebote mussten als Unterscheidungsangebote zu den Eigenwelten von
Jugendlichen entwickelt werden. So wirden sie nicht als Angriff, sondern als eine
professionell prasentierte Ergdnzung bzw. Alternative von den Jugendlichen ver-
standen (vgl. Ziehe 2000, S. 17).

3.3 Junge Erwachsene

Viele Menschen im Alter von 18 bis 25 Jahren®®, befinden sich in einer sozial
schwierigen Lage. Vielfach ist ihre Lernsituation unvollkommen und sie verfigen
noch Uber keinen bzw. nur einen flr Erwerbstatigkeit nicht verwertbaren Schul-
oder Berufsabschluss. Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, die Potenziale
Lebenslangen Lernens auch fur die Gruppe junger Erwachsener fruchtbar zu
machen. Denn sie sind es, die in der Zukunft verantwortlich in Beruf und Gesell-
schaft tatig sein werden. In vielerlei Hinsicht &hnelt ihre Situation der von Jugend-
lichen. Auch ihr Heranwachsen ist von den vielfaltigen Veranderungen betroffen,
die mit dem technischen und sozialen Wandel verbunden sind. Beruf und Le-
benslauf sind im Regelfall nicht mehr in der Weise planbar, wie es fur die heutige
altere Generation noch selbstverstandlich war. Dabei verfligen viele Heranwach-
sende Uber hohe Kompetenzen, z.B. in der Handhabung von Informations- und
Kommunikationstechniken. Diese Kompetenzen sind jedoch kein Garant fir ei-
nen Ausbildungsplatz und auch nicht fir eine gesicherte berufliche Perspektive.
Auch ein Arbeitsplatzwechsel gehort immer haufiger zur Alltagserfahrung. "Wie
aber finden sich junge Erwachsene in dieser neuen Welt zurecht? Wie und woran
orientieren sie sich? Welche Werte sind fur sie bewusstseinsbildend und hand-

lungsleitend? Welche Mdglichkeiten bieten sich jungen Erwachsenen, sich mit

13 Definition der Phase ,Junge Erwachsene® in der Strategie fiir Lebenslanges Lernen in
der Bundesrepublik Deutschland (BLK 2004, S. 23): vom Ende der Schulzeit bis zur Auf-
nahme einer geregelten Berufstéatigkeit.
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Fragen auseinander zu setzen, die mit ihrer Lebensgestaltung und ihren Lebens-
entwurfen zu tun haben?" (VHS-NRW/Landesinstitut 2001, S. 7f.)

Richter, Ingo (2000): Kompetenzerwerb in den Lebenswelten junger Menschen. In: Fo-
rum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung) (2000): Kompeten-
zen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der Expertengruppe des Fo-
rum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-bildung.deffiles/eb lll.pdf> [Stand
2004-03-01], S. 27-33

Tully, Klaus J. (2001): Jugend und junge Erwachsene. Zu den Raumen, die Bildung Ju-
gendlichen 6ffnet. In: VHS-NRW/Landesinstitut (Landesverband der Volkshoch-
schulen von Nordrhein-Westfalen e.V./Landesinstitut flir Schule und Weiterbil-
dung) (Hrsg.): Die nachste Generation — Junge Erwachsene als Teilnehmende
der Weiterbildung von morgen, Bd. 1, Soest, S. 42-66

VHS-NRW)/Landesinstitut (Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein-
Westfalen e.V./Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung) (Hrsg.) (2001): Die
nachste Generation — Junge Erwachsene als Teilnehmende der Weiterbildung
von morgen, Bd. 1, Soest

In der hier skizzierten Phase andern sich die Lernformen mit dem Ubergang zu
weiterfihrenden Ausbildungsgangen stark. Es wird einerseits wichtig, mit wel-
chen Kenntnissen und Fertigkeiten die Schilerinnen und Schulerinnen ausges-
tattet sind, aber auch, welche Lernstrategien die jungen Erwachsenen an der
Hand haben, um starker selbst gesteuert lebenslang zu lernen und Umbrtiche zu
bewaltigen. Die Ergebnisse der PISA-Studie der OECD haben hier aufmerken
lassen. Erschreckend sei der hohe Anteil an "Risikoschtlern, die am Ende der
Sekundarstufe | nicht tber die Kompetenzen verfligten, die beim Ubergang in die
Berufsausbildung bzw. auf die Oberstufe der Schulen vorausgesetzt werden"
(Roeder 2003, S. 181). Ausbildungsplatzanbieter diskutieren dies unter dem
Stichwort ,,Ausbildungsreife* und verweisen ebenfalls auf PISA (vgl. z.B. Zedler
2003). Dort wurde 2000 die Fahigkeit zu selbstreguliertem Lernen einbezogen
und mit Leseleistung in Beziehung gesetzt. ,Die Leseleistung (...) der Schulerin-
nen und Schiler mit generell starken Lernermerkmalen liegt um rund eine Kom-
petenzstufe héher als die der Lerner mit insgesamt schwachen Merkmalen. Das
zeigt, wie wichtig es ist, Motivation, selbstbezogenes Vertrauen und Lernstrate-
gieeinsatz als wesentliche Aspekte fiir eine Leistungsverbesserung zu betrach-
ten.***  (Artelt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004, S. 57, vgl. Artelt/
Demmrich/Baumert 2001, S. 293f.)

* Gemessene Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern als Lerner: Memorierstrategien,
Elaborationsstrategien, Kontrollstrategien, instrumentelle Motivation, Interesse am Lesen,
Interesse an Mathematik, Anstrengung und Ausdauer, Selbstwirksamkeit, Lese-
Selbstkonzept, Mathematik-Selbstkonzept, Akademisches Selbstkonzept, Praferenz fir
kooperatives Lernen, Préferenz fur wettbewerbsorientiertes Lernen. (vgl. Ar-
telt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004, S.13ff)
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Die gemeinsame Publikation von Landesinstitut und VHS-Landesverband NRW
(VHS-NRW/Landesinstitut 2001) untersucht in 14 Beitrdgen das Lernen von jun-
gen Erwachsenen. Neben grundsétzlichen Artikeln zum Lernen junger Erwach-
sener werden Ergebnisse empirischer Studien referiert, das Weiterbildungs-
Angebot flr junge Erwachsene analysiert und es werden Erkenntnisse und

Schlussfolgerungen aus Praxis-Erfahrungen gezogen.

So wird u.a. festgestellt, dass die Angebote insbesondere der Weiterbildungsein-
richtungen in 6ffentlicher Verantwortung zu wenig die spezifischen Lebenssituati-
onen und Lerninteressen junger Erwachsener beriicksichtigen. Ebenfalls stiinden
die eher traditionellen Lehr- und Lernformen den Erwartungen und Winschen
junger Erwachsener entgegen. Die Lernorte der Weiterbildung erinnerten die
Jugendlichen zu sehr an schulische Unterrichtsrdume. Zudem sahen die Jugend-
lichen einen Mangel an Atmosphére und Ambiente. (VHS-NRW/Landesinstitut
2001, S. 7f)

Als erfolgreich hatten sich Konzepte erwiesen, die kurzfristig aktuelle Themen
prasentieren, eher auf Handlungsorientierung und Projekt-Formen des Lernens
setzen, neue Medien einbeziehen und organisiertes Lernen in den Einrichtungen
mit von den jungen Erwachsenen selbst organisiertem mediengestitztem Lernen
zu Hause vernetzen. Weiterbildung mit jungen Erwachsenen wird als eine fach-
bereichsiibergreifende Aufgabe angesehen. Die Sicherstellung einer erfolgrei-
chen Teilnahme am Arbeitsleben, die Unterstitzung bei der konstruktiven Le-
bensgestaltung des Einzelnen und die Starkung sozialen Zusammenhalts wer-
den als Leitziele fiur die Bildung und Qualifikation junger Erwachsener formuliert,
fur die in den Institutionen die Voraussetzungen zu schaffen seien. (vgl. VHS-
NRW)/Landesinstitut 2001)

Klaus J. Tully vom Deutschen Jugendinstitut in Minchen konkretisiert die Konse-
guenzen, die sich aus der Verlangerung der Jugendphase ergeben. Seine Be-
funde decken sich im Wesentlichen mit den analytischen Befunden von Schulze
bezogen auf die Gruppe der Jugendlichen. Hinsichtlich der p&dagogischen
Schlussfolgerungen finden sich viele Gemeinsamkeiten mit den Empfehlungen
von Thomas Ziehe. Tully spricht von der Entstrukturierung der Jugendphase,
womit er die Auflosung der Bindung zwischen Bildungsinstitution und Beschéfti-
gungssektor meint. In diesem Prozess der Entstrukturierung gewannen die Bil-
dungseinrichtungen eine neue Bedeutung. Er spricht sich fur eine Offnung der
Institutionen fur informelle und nicht-formale Angebote aus. Schulen und auler-
schulische Institutionen sollten neben ihrer originaren Aufgabe Orte fur Treffs, fur

Austausch und fur kulturelle Bildung sein, wenn Bildung nicht mehr wie in frihe-
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ren Zeiten priméar zur Vorbereitung auf den Beruf begriffen werden kénne (Tully,
2001 S. 42 ff.).

Dabei durfe nicht auer Acht bleiben, dass die meisten Jugendlichen nach wie
vor Uber eine ungebrochen hohe Arbeitsorientierung verfligen. In der Zukunfts-
planung von Jugendlichen habe Arbeit nach wie vor einen hohen Rang. Dies

belege eine Befragung von Lebenskonzepten Jugendlicher.

Die Frage, wo der Kompetenzerwerb in den Lebenswelten junger Menschen
stattfinde, wird von Ingo Richter weiter préazisiert. Orte des Kompetenzerwerbs
auRRerhalb von Bildungsinstitutionen seien ,der familiare Lebensraum, die medial
vermittelte Information und Kommunikation (...), Nachbarschaft, Peers, Freizeit-
gruppen (...), organisierte Gemeinschaften, die Betriebe und die sonstigen Ar-
beitsstatten* (Richter 2000, S. 44) *°.

Richter begreift die Familie, das Fernsehen, Freizeiteinrichtungen nicht als
zweckgerichtete Bildungsinstitutionen. Sie bdten jedoch "Gelegenheitsstrukturen
des Kompetenzerwerbs" (Richter 2000, S. 45). Es misse jedoch berlcksichtigt
werden, dass sich die Lebenswelten von Jugendlichen sténdig entwickeln, ver-
andern und auch auflésen wirden. Eine Padagogisierung informeller Bildungsor-
te begreift Richter als "Tod des Kompetenzerwerbs in der Lebenswelt" (Richter
2000, S. 45). Jugendliche und auch Kinder hatten ein feines Gespur dafir, wann

die Erwachsenen ihre Lebenswelten zum Zwecke der Bildung umfunktionierten.

,Orte informeller Bildung durfen nicht in das System der formellen Bildungsinstitu-
tionen eingeflgt werden. Die Bedeutung der Informalitdt von Bildungsprozessen
schlief3t jedoch ihre offentliche Anerkennung nicht aus. Bildung sollte zum Image
der Orte informeller Bildung gehéren, und in den Bildungsbiografien sollten die
Orte informeller Bildung nicht verschwiegen, sondern vielmehr deutlich bezeich-
net werden. Unter besonderen Bedingungen kdnnte man auch an Zertifizierun-
gen und Akkreditierungen denken." (Richter 2000, S. 53) Richter spricht sich wie

die anderen genannten Autoren fir eine Aufwertung informeller Bildung aus.

3.4 Erwachsene
Als Erwachsenenalter kann die Zeit zwischen der frihen Erwachsenenphase und
dem hoheren und hohen Alter bezeichnet und charakterisiert werden. Wilhelm

Mader (2002) spricht in dem Zusammenhang von einem "mittleren Erwachse-

'* Einer der zehn Beschéftigungspolitischen Leitlinien der EU ist die ,Forderung des Auf-
baus von Humankapital und des lebenslangen Lernens” (vgl. Schmid 2004)
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nenalter" zwischen dem 30. und 60. Lebensjahr, das er wie folgt beschreibt : Der
SO eingegrenzte Zeitraum sei der Abschnitt des persénlichen Lebenslaufs, der im
Regelfall mit intensiver beruflicher Arbeit, vielen sozialen und gesellschaftlichen
Aktivitaten und einem breiten Engagement angefullt sei. In dieser Zeit entwickele
der Einzelne seine beruflichen und sozialen Kompetenzen, bringe weiterhin kon-
tinuierliche Anpassungsleistungen an Veranderungen in seiner Arbeitswelt, in
seinen sozialen Milieus und kulturellen Zusammenhéangen. Er nutze die ihm zu-
ganglichen Mdglichkeiten des Lernens und der Weiterbildung auf vielfaltige Wei-
se und realisiert sie sozusagen "im Normalvollzug" seines Lebens. Schwerpunkt
seiner Lernaktivitdten seien Anforderungen, die sich aus dem Beruf und der Er-

werbsarbeit ergeben.

Die Bedeutung der im Folgenden dargestellten Publikationen liegt darin, dass sie
helfen, den Stellenwert des "biografischen Lernens" (vgl. Einleitung dieses Kapi-

tels) im Zusammenhang mit dem Lebenslangen Lernen zu bestimmen.

Behrens-Cobet, Heidi/Reichling, Norbert (1997): Biographische Kommunikation. Lebens-
geschichten im Repertoire der Erwachsenenbildung. Luchterhand, Neuwied

Kade, Jochen/Seitter, Wolfgang (1996): Lebenslanges Lernen - Mégliche Bildungswelten.
Erwachsenenbildung, Biographie und Alltag. Leske & Budrich, Opladen

Mader, W.: Bildung im mittleren Erwachsenenalter. (2002) In: Rudolf Tippelt (Hrsg.):
Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich 2002, S. 513-527

Nittel, Dieter (2003): Der Erwachsene diesseits und jenseits der Erwachsenenbildung. In:
Nittel, Dieter/Seitter, Wolfgang (Hrsg.): Die Bildung der Erwachsenen. Bertels-
mann, Bielefeld, S. 71-93

Siebert, Horst (2001a): Lernen Erwachsene heute anders als ihre Eltern? — Neue Unter-
suchungen zum Lernen Erwachsener. Blatt 8.120, Juli 2001 In: Grundlagen der
Weiterbildung e.V. (Hrsg.): Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchter-
hand, Neuwied

Ein Ausgangspunkt des Beitrags von Mader ist das in den frihen 1970er Jahren
entwickelte Zielgruppenkonzept. Viele der in den Folgejahren entwickelten und
durchgefiihrten zielgruppenorientierten Bildungsmaflinahmen betrafen die Alters-
spanne zwischen dem 30. und 60. Lebensjahr, ohne jedoch in den Begriindun-
gen und didaktischen Strukturierungen "auf eine spezifische Eigenstandigkeit
einer solchen Lebensphase zu rekurrieren" (Mader 2002, S. 515). Zwar kbénne
eine Zielgruppe anhand von Altersphasen beschrieben und definiert werden (z.B.
Frauen zwischen Familie und Beruf). Allerdings sei zu bertcksichtigen, dass Al-
tersphase und Lebensphase nicht zwangslaufig Gberein stimmten: So ist bei der
Zielgruppe "Arbeitslose ohne Berufsausbildung" die Altersphase ein nachgeord-

neter Aspekt.

Fur Mader ist das mittlere Erwachsenenalter am wenigsten durch die Altersphase

gepragt, sondern starker durch die gesellschaftlichen Aufgabenbestimmungen
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und -erwartungen (vgl. Mader 2002, S. 517). Das mittlere Erwachsenenalter sei
eine unscharfe Kategorie. Mader arbeitet drei mit Lebensabschnitten verbundene
,Leistungsprofile mit (...) Bezug zu mdglichen Bildungsanstrengungen* aus (Ma-
der 2002, S. 519):

— einen durch Entwicklung und Ausbildung dominierten Abschnitt,

— einen durch berufliche Wissensaneignung und soziale Positionierung do-
minierten mittleren Lebensabschnitt und

— einen durch freies Lernen und individuelle Sinnstiftung dominierten letzten
Lebensabschnitt.

Mader legt Wert auf die Feststellung, dass nicht die Bildungswissenschaften,
sondern die modernen Gesellschaften selbst ein mittleres Lebensalter als eigen-
standige Phase mit profilierten und abgrenzbaren Aufgaben gepragt hétten, ohne
es jedoch zu einer verbindlich definierten "Institution" werden zu lassen (vgl. Ma-
der 2002, S. 521). Die ,Frage nach der ,Erwachsenheit* (Siebert 2001a, S. 28)
aus anthropologischer Sicht sei klarungsbedurftig, so Horst Siebert, der in sei-
nem Beitrag Ergebnisse zum Lernen Erwachsener aus verschiedenen For-
schungsfeldern darstellt. Auch fir Dieter Nittel (2003) ist der Erwachsene ein
schwieriger, kaum noch zu definierender Adressat fir Bildungsangebote. Das
Leben der Erwachsenen vollziehe sich in der Parallelitdt von unterschiedlichen
Optionen und Rollenmustern. Immer neu entscheide sich der Erwachsene be-
wusst ,in welcher Situation welches Rollenskript adaquat erscheint* (Nittel 2003,
S. 76). Um den Erwachsenen in der Moderne aus padagogischer Sicht zu
bestimmen, beschreibt Nittel die Begriffe "Biografizitat" (vgl. auch Einleitung die-
ses Kapitels) und "Generativitat", mit der die Einbeziehung anderer Menschen

und ihrer Sichtweisen in die Gestaltung des Lebens verbunden sei.

Aus dem Blickwinkel der Akteure dieser Lebensphase betrachtet, ergebe sich
eine weitere Perspektive. Fir den Einzelnen sei das mittlere Erwachsenenalter
.eine Option (...), deren Form und Inhalt in gestalterischen und tiberwiegend in-
dividuellen Bildungsanstrengungen erst gebildet werden muss* (Mader 2002, S.
526. Dabei kann der Ansatz des biografischen Lernens eine wichtige Hilfe sein,

um den erlebten Alltag als Erwachsener zu erfassen und zu thematisieren.

Behrens-Cobet und Reichling (1997) haben den Zusammenhang von Biografie
und Alltag unter dem Blickwinkel des politischen Lernens betrachtet. Aber auch
andere Bereiche, wie etwa die kulturelle, religiose oder auch politische Bildung
hatten biografische Impulse in sich aufgenommen. In der beruflichen Bildung sei
das biografische Lernen bisher weniger angekommen. Einen Ansatzpunkt kénn-
ten berufsbiografische Briche wie z.B. Entlassungen bilden, die einen Anlass

darstellten, tber die biografische Bedeutung des Berufs zu reflektieren. Bei der
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Untersuchung von ,Kompetenzbiografien“ durch John Erpenbeck und Volker
Heyse war z.B. dass die Wahrnehmung und produktive Verarbeitung von ,Kkriti-

schen Lebensereignissen® auffallig (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 453).

Kade und Seitter haben 1996 eine biografieanalytische Studie vorgelegt, die
langjahrige Funkkollegteilnahme als Formen Lebenslangen Lernens untersuchte.
.Die Logik seines Prozesses (Lebenslangen Lernens, B.D.) ist eher die eines
nicht rationalisierbaren Suchprozesses im Spannungsfeld von institutionellen
Angeboten, biographischen Prozessen, alltaglicher Lebenspraxis und kontingen-
ten historischen oder individuellen Ereignissen. (...) Man kann sagen, dass sich
Erwachsene ihre individuell je besonderen Spuren in einem gesellschaftlichen
Kraftfeld von Bildungsmaoglichkeiten suchen. Zuweilen stehen sie ihren langjahri-
gen Lernprozessen auch eher fassungs- und begriffslos gegentber. Die Inter-
viewten werden vom Zweifel an ihren Aktivitdten heimgesucht und wissen dann
etwa nicht zu sagen, ob und welchen Sinn ihr Lernen Uberhaupt hat; was nicht
ausschlief3t, daf? sie etwa ihre langjahrige Teilnahme am Funkkolleg umso nach-
drucklicher zu begriinden versuchen. Insgesamt deutet sich indes eine Tendenz
an, dal® Erwachsene die soziale Realitéat des lebenslangen Lernens in hohem
Mafe zum selbstverstandlichen Moment der Lebensfiihrung machen, auf das sie
sich reflexiv beziehen.” (Kade/Seitter 1996, S. 250f)

Es wird hierbei auch die ,Praxisrelevanz aul3erinstitutioneller, selbst gesteuerter
Lernprozesse® (Siebert 2001a, S. 6) deutlich. Die bisher erlebte, die aktuelle und
vorausgesehene Lebens(um)welt hat groRen Einfluss. Wenn man beim Lebens-
langen Lernen Erwachsener ,die Teilnehmer als Handlungssubjekte begreift, die
sich Bildungsangebote individuell aneignen und von deren Interessen es ab-
hangt, wie sie diese fur sich im Rahmen ihrer Lebensfiihrung nutzen“ (Ka-
de/Seitter 1996, S. 20) wird deutlich: das (institutionell) Angebotene (Vermittiung)

ist nicht das (individuell) Gelernte (Aneignung).

3.5 Altere

Die Frage, wie Altere lernen, was sie lernen und was sie mit dem Gelernten an-
fangen konnen, hat in der jingeren Zeit an Bedeutung, gar an Brisanz gewon-
nen. Die Verdnderung der gesellschaftichen Rahmenbedingungen, die mit den
Stichworten demographischer Wandel, Eintritt ins Rentenalter mit 67 Lebensjah-
ren, moglicher Altersarmut und Frihverrentung gekennzeichnet sind, wirft ein

neues Licht auf den Zusammenhang von Lebenslangem Lernen und Alteren.

Die Beschaftigung mit dem Lernen Alterer ist nicht neu. Man setzt sich z.B. mit

den Entwicklungsreserven im Alter, mit Fragen der Gerontologie und der Intelli-



3 Lernen in Lebensphasen 28

genz (vgl. Baltes 1990) oder auch mit dem Ubergang von der Erwerbsarbeit in
den Ruhestand auseinander (vgl. Knopf 1999). Die Thematisierung der Bildung
im Alter als eigenstandige padagogische Aufgabe habe sich parallel mit der Aus-
dehnung einer selbststandigen Altersphase entwickelt, die relativ frei von berufli-
chen und familiaren Verpflichtungen sei (vgl. Kade 1994a/1994b).

Dohmen, Ginther (2000): Die Einbeziehung alterer Erwachsener in das lebenslange
Lernen. Ansatze zur Uberwindung akuter Hindernisse fiir das Weiterlernen einer
wachsenden Mehrheit der Erwachsenen. In: Forum Bildung (Arbeitsstab Forum
Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung
und Forschungsfoérderung) (2000): Kompetenzen als Ziele von Bildung und Quali-
fikation. Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn
<http://bildungplus.forum-bildung.de/files/eb IIl.pdf> [Stand 2004-03-01], S. 222—
245

Kade, Sylvia (1994a): Altersbildung. Lebenssituation und Lernbedarf. Deutsches Institut
fir Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main

Kade, Sylvia (1994b): Altersbildung. Ziele und Konzepte. Deutsches Institut fir Erwach-
senenbildung, Frankfurt am Main

Kruse, Andreas/Maier, Gabriele (2002): Hoheres Erwachsenenalter und Bildung. In: Tip-
pelt, Rudolf (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich, Opladen, S.
529-544

Kruse und Maier (2002) erlautern den Bildungsbegriff fir das Lebensalter der
Alteren als Prozess und als ,Gewinn“ von Entwicklungsprozessen. Die Entwick-
lungspsychologie der Lebensspanne in Bezug auf das héhere Lebensalter be-
fasse sich insbesondere mit den Bedingungen der Mdglichkeit dieser Gewinne.
Diese ,Gewinnchancen” seien abhangig von den im Laufe des Lebens erworbe-
nen Erfahrungen und dem vorhandenen Wissensbestand. Entwicklungsgewinne
entstiinden aber nur als Ergebnis einer Forderung an sich selbst, und zwar der
Forderung, sich aktiv mit sich selbst und mit der eigenen Umwelt auseinander zu
setzen. Nur wenn diese Forderung eingeldst wirde, seien auch gesellschaftliche
Veranderungen und die Anpassung an Innovationen — beispielsweise im Bereich
Informationstechnik — produktiv zu bewadltigen. Mdgliche Entwicklungsverluste
seien in der Abnahme ,der kognitiven Umstellungsfahigkeit, der Fahigkeit zur
Lésung neuartiger kognitiver Probleme sowie in der Geschwindigkeit der Informa-

tionsverarbeitung” (Kruse/Maier 2002, S. 329) zu sehen.

Bildung nehme im hoéheren Alter eine Unterstitzungsfunktion wahr, die Kompe-
tenz zugleich erhalte und férdere. Diese Funktion ist unter drei Gesichtspunkten
bedeutsam. Erstens erweise sich die Kompetenz der Alteren als "Humanvermo-
gen”, zweitens ermoégliche Bildung in dem beschriebenen, unterstiitzenden Sinn
eine "Produktivitat des Alters" und drittens weise sie auf "Lern- und Verénde-
rungspotenziale” hin (vgl. im folgenden Kruse/Maier 2002, S. 532ff.). Das Hu-
manvermogen der Alteren misse allerdings auch von der Gesellschaft abgerufen

werden. Mit anderen Worten: Man muss das Wissen und die Kompetenz der Al-
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teren auch wollen. Dafir missten Rahmenbedingungen infrastruktureller Art ge-
schaffen werden, damit z.B. ehrenamtlich tatige &ltere Menschen auch in der
Lage waren, ihre Erfahrungen und ihr Wissen effektiv zur Verfligung zu stellen.
Ein Themenfeld stelle hier der "intergenerationale Dialog" zwischen den ver-
schiedenen Generationsangehoérigen dar. Orte der Realisierung des Dialogs
konnten die Schule, Geschichtswerkstatten, Volkshochschule und andere Berei-
che sein. Altere Menschen nahmen dabei selbst Bildungsfunktionen fiir andere
Menschen wahr und lernten umgekehrt von den Sichtweisen und Kompetenzen
der Jungeren. Die Autoren sehen in diesem intergenerationalen Dialog ein be-

deutsames Bildungspotenzial fur alle Beteiligten.

Damit Selbststandigkeit und Selbstverantwortung auch im Alter erhalten bleibe,
musse dem altersbedingten Verlust von kognitiver und alltagspraktischer Kompe-
tenz z.B. durch kognitives und alltagspraktisches Training im Alter entgegenge-
wirkt werden; dies gilt auch in Bezug auf Lernkompetenz und Gedéachtnis. So
sehr die Bildungsbeteiligung Alterer wiinschenswert und anzustreben sei, sei

eine entsprechende Entwicklung in der Praxis noch nicht festzustellen.

Gunther Dohmen stellt in seinem Beitrag einleitend fest, dass der Besucheranteil
von Senioren ab 65 an Veranstaltungen der Volkshochschulen nicht mehr als 6%
betrage (vgl. Dohmen 2000, S. 222). Weiterbildungs-Abstinenz sei ein wichtiges
Hemmnis zur Realisierung des Lebenslangen Lernens von Alteren. Haufig sei mit
Beendigung der Erwerbstatigkeit auch ein Abschied vom Lernen verbunden. Mit
dem Ausscheiden aus dem Berufsleben wirden viele wichtige Verwendungs-
und Anerkennungszusammenhéange fir das Lernen aufgelost. Dohmens Ein-
schatzung deckt sich mit den Ergebnissen aus der aktuellen Studie zu Nicht-
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 32)*.
Die Erfahrung, nicht mehr gebraucht zu werden, kdnne die gesamte bisherige
Sinnorientierung fur ein Weiterlernen in Frage stellen. Auch mégliche altersbe-
dingte Funktionsdefizite und gesundheitliche Beeintrachtigungen wirkten sich
negativ auf Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit aus und beeintrachtigten auf
diese Weise auch die Motivation zum Lernen, zumindest in 6ffentlichen Raumen.
Insbesondere &ltere Manner beschrankten sich auf "privates Selbstlernen” zur
unmittelbaren Problembewadltigung in ihrer vertrauten Erfahrungswelt, da unbe-
gueme Wege, nachlassende Energie am Abend, schlechtes Horen und Sehen
etc. hohe Hirden fur sie darstellten, die einer Teilnahme an Weiterbildungsver-

anstaltungen entgegenstinden.
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Dohmen sieht jedoch eine Reihe von Moglichkeiten zur Uberwindung der hier
skizzierten Lernprobleme und Teilnahmehindernisse. Als eine wichtige Bedin-
gung sieht er die Schaffung von offenen, alltags- und erfahrungsnahen Formen
des Lernens. Auch sieht er in individuell zugeschnittenen Formen von Lernbera-
tung und insgesamt verbesserten altersgeméafRen Dienstleistungen von Bildungs-
einrichtungen eine gute Chance, alteren Menschen Lernangebote nahe zu brin-
gen (Dohmen 2000, S. 224f.).

Dohmen weist auf die Bedeutung von Lernen fir sinnvolle gesellschaftliche Ta-
tigkeiten hin. Altere miissten allerdings auch bereit sein, sich diese sinnvollen
gesellschaftlichen Tatigkeiten ggf. selbst zu schaffen, sofern sie ihnen nicht von
der Gesellschaft angeboten werden. So gesehen sei die Beschaftigung mit dem
Lernen von Alteren auch eine politische Frage. Die Verbesserung von lernerleich-
ternden Dienstleistungen, die Ausweitung des methodischen Repertoires und die
ErschlieBung neuer Erfahrungs- und LernrGume seien wichtige Voraussetzun-
gen, um die biografische Phase des Alters im generationsubergreifenden Kon-
zept Lebenslangen Lernens produktiv und wechselseitig positiv gestalten zu
konnen. Was die Ergebnismessung von Lernprozessen Alterer und ihr tatséchli-
cher Beitrag an der Gestaltung der Gesellschaft anbelangten, konnten jedoch
nicht die gleichen Mal3stabe und Kriterien angewendet werden, die fur die Leis-
tungsbemessung von berufstatigen Erwachsenen oder Jugendlichen zu Grunde
gelegt wiirden. Lebenslanges Lernen in der Lebensphase der Alteren bedeutet
zusammengefasst folgendes:
— Das Lernen in seinen vielféltigen Formen und Mdoglichkeiten nutzt zu-
nachst dem alteren Lernenden selbst. Es sichert seine ganzheitliche

Handlungskompetenz und soziale sowie kulturelle Produktivitdt, es min-
dert altersbedingte kognitive und geriatrische Probleme bzw. Defizite.

— Die bei Alteren vorhandenen Erfahrungen und durch ein langes Leben
erworbenen Wissensbestande und Problemldésungskonzepte kénnen in
einem intergenerationalen Dialog nutzbar gemacht werden. Davon profi-
tieren nicht nur die im Beruf Stehenden oder Jugendliche, sondern die Al-
teren. Personliche Weiterentwicklung und die Mitwirkung an gesellschaft-
licher Gestaltung wird zu einer gemeinsamen Aufgabe.

— Dieser hier beispielhaft genannte intergenerationale Dialog stellt einen
Beitrag zur Konkretisierung der Moglichkeiten Lebenslangen Lernens dar.

'® |n Auftrag gegeben durch ,die Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Ler-
nens* (Ausfuhrlichere Besprechung siehe Kapitel 4.8, S. 54)
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4 Entwicklungsschwerpunkte Lebenslangen Ler-
nens
In den Abschnitten dieses Kapitels sind Aussagen zu ausgewéhlten Elementen

Lebenslangen Lernens zusammengestellt, wie sie in der ,Strategie fiur Lebens-
langes Lernen in der Bundesrepublik Deutschland” als Entwicklungsschwerpunk-
te formuliert sind: Einbeziehung informellen Lernens, Selbststeuerung, Kompe-
tenzentwicklung, Vernetzung, Modularisierung, Lernberatung, Neue Lernkul-

tur/Popularisierung des Lernens, Chancengerechter Zugang.

4.1 Einbeziehung informellen Lernens
In jungster Vergangenheit gewinnt die Erkennung und Anerkennung informellen
Lernens als wichtige Aspekte des Lebenslangen Lernens zunehmend an Bedeu-

tung.

Auf der Basis eines Lernbegriffes, der das bewusste kognitive Verstandnis des
Lernens um die unbewusste psychische und gefiihlsmaRige Verarbeitung von
Informationen erweitere, definiert Dohmen informelles Lernen wie folgt: ,Es bleibt
jedenfalls als ausschlaggebendes Kriterium fir das informelle Lernen, dass es
nicht in spezifischen Lernveranstaltungen und Bildungsinstitutionen angeleitet,
organisiert, betreut und kontrolliert wird, sondern dass die Lernenden es jeweils
direkt in unmittelbaren Anforderungssituationen (mehr oder weniger bewusst)
praktizieren, um in ihrer Umwelt besser zurechtzukommen“ (Dohmen 2001, S.
26).

In der ,Unterteilung von Lernbereichen nach dem Grad der Formalisierung und
Strukturierung in formales Lernen, nicht-formales Lernen und informelles Lernen
aus dem Blickwinkel der Lernenden® (Nuissl/Pehl 2004, S. 36) definiert die Kom-
mission der Europaischen Gemeinschaften informelles Lernen als: ,Lernen, das
im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet. Es ist
(in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung) nicht strukturiert und fuhrt
Ublicherweise nicht zur Zertifizierung. Informelles Lernen kann zielgerichtet sein,
ist jedoch in den meisten Fallen nichtintentional (oder ,inzidentiell*/beilaufig)* (Eu-

ropaische Kommission 2001, S. 33)."

Die Entwicklungen um das informelle Lernen vollziehen sich auf den Ebenen der

Bildungspolitik, der Bildungsforschung sowie der Bildungspraxis. Im Hinblick auf

" Die Begriffserlauterungen von Coombs und Ahmed dazu (vgl. 1974, S. 7ff., vgl. auch
Fulinote 4) beziehen sich insbesondere auf ,typische” Lernorte.
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unterschiedliche Entwicklungsphasen offentlicher Anliegen befindet sich der Dis-
kurs in Deutschland aktuell im Ubergang zwischen Emergenzphase, in der die
wissenschatftliche Auseinandersetzung mit informellem Lernen und informell er-
worbenen Kompetenzen im Rahmen von Forschungsprogrammen, Kongressen
und Tagungen mit dem Ziel einer detaillierten Problemdefinition und der Formu-
lierung von Gestaltungsvorschlagen fiir die Praxis geftihrt wird, und Aufschwung-
phase, in der die wissenschaftliche Diskussion zunehmend in eine offentliche
Diskussion uberfuhrt wird. Grundlage hierfir sind unterschiedliche explorative
Arbeiten, in denen der Versuch einer Systematisierung des Feldes unternommen
wird. Vor diesem Hintergrund sind auch die hier angefuihrten Texte zu verstehen,
die so etwas wie einen ersten strukturierenden Kristallisationskern im neu ent-
standenen Feld des informellen Lernens und der informell erworbenen Kompe-

tenzen bilden.

Bjgrnavold, Jens (2000): Making learning visible: identification, assessment and recogni-
tion of non-formal learning in Europe. Cedefop - Europaisches Zentrum fiir die
Férderung der Berufshildung. Thessaloniki

Dohmen, Giinther (2001): Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieRung einer
bisher vernachlassigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange
Lernen aller. Bonn

Weil3, Reinhold (1999): Erfassung und Bewertung von Kompetenzen — empirische und
konzeptionelle Probleme. In: QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung "98. Miins-
ter, New York, Minchen, Berlin, S. 433-493

Ausgangspunkt der Publikation von Dohmen (2001) ist die Feststellung, dass das
Lebenslange Lernen aller zur neuen sozialen Frage in der modernen Wissens-
gesellschaft wirde (vgl. Dohmen 2001, S.7). Diese Entwicklung sei an Deutsch-
land bislang jedoch ,eigenartiger Weise" vorbeigegangen (Dohmen 2001, S.10).
Der Autor weist insbesondere auf die Bedeutung der Entwicklung brachliegender
Kompetenzpotenziale fur die Verbesserung personlicher Entwicklungschancen
und Partizipationsmdglichkeiten im Gemeinwesen, v.a. fir Personen mit Schwie-
rigkeiten im Umgang mit dem formalen Bildungssystem hin. Eine Herausforde-
rung sieht er mit Blick auf das Selbstverstéandnis von Bildungseinrichtungen. Aus
der Sicht von (Weiter-) Bildungsinstitutionen sei der Lernbereich informellen Ler-
nens so zu erlautern: ,Informeller Weiterbildung fehlt die organisatorische Struk-
tur einer (Weiter-)Bildungseinrichtung. Die Lernprozesse sind nicht durch ein
nach Lernzielen strukturiertes oder auf bestimmte Lernzeiten ausgelegtes Ange-
bot gepragt. Gleichwohl sind mit der Schaffung von férderlichen Lernumgebun-
gen fur informelles Lernen (z.B. in Betrieben) durchaus Ziele verbunden. Auch
der Lernmittelmarkt und die Medien machen Angebote (Blicher, Zeitschriften,
CD-ROM, Internet, Fernsehsendungen etc.). Ob und wie sie zielgerichtet oder

beilaufig genutzt werden, entscheiden Lernende selbst.“ (Nuissl/Pehl 2004, S.
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36f). Dohmen (2001) schreibt den Institutionen zunehmend eine beratend-
unterstitzende Aufgabe zu. Zu fordern sei ein erkundend-recherchierendes Ler-
nen als Schlussel fur den erfolgreichen Umgang mit einer sich schnell veran-
dernden Umwelt. Mit Hilfe von IuK-Technologien und neuen Lernservice-
Modellen mit unterschiedlichen Unterstitzungsfunktionen und Organisationsfor-
men sollten die Lernenden mehr unterstitzt werden, ihr Lernen bei den wech-
selnden Lernanforderungen von auf3en bewusster selbst steuern zu lernen. Von
besonderer Bedeutung hierflir seien ganzheitliche Lernumwelten (vgl. Dohmen
2001, S.161 ff.). Mit Blick auf die weiteren Entwicklungen fasst Dohmen die aus

seiner Sicht drei zentralen Aspekte wie folgt zusammen:

(1) Mehr Unterstitzung und Anerkennung selbstgesteuerten Lernens der
Menschen in ihrer Lebens-, Arbeits- und Medienwelt

(2) Forderung und behutsame Weiterentwicklung des allen bereits vertrauten
informellen praktischen Lernens zu einem zunehmend bewussteren, re-
flektierteren, koharenteren und diskursfahigeren Lebenslangen Lernen al-
ler

(3) Ausbau einer fir alle Menschen offenen kooperativen Lerngesellschaft
und burgerschaftlichen Lernkultur als motivierendes Umfeld und stitzen-
der Rahmen fiir eine neue Lernersolidaritat.

Bei der Auseinandersetzung mit informellen Lernen ist eine zentrale Frage, wie
Lernprozesse sichtbar gemacht werden kdnnen, die jenseits des formalen Bil-
dungswesens stattfinden. Dieser Frage gehen z.B. Bjgrnavold (2000) oder inter-
national vergleichend Colardyn/Bjgrnavold (2004) nach und man beschaftigt sich
auch auf europdischer Ebene damit (vgl. z.B. Rat der Europaischen Union
2004a). Informelles Lernen wird dabei als ein Lernen verstanden, dass geplant
und ungeplant in Arbeits- und sonstigen Zusammenhangen stattfinde, im forma-
len Bildungssystem jedoch keine Anerkennung finde. Dieses Lernen sei kontext-
abhangig und vielfach unbewusst. Fir die Bewertung dieses Lernens ist aus me-
thodologischer Sicht zunéachst eine klare Zweckbestimmung erforderlich. Bjgrna-
vold differenziert hier einen formativen Zweck, der auf eine Unterstitzung im
Lernprozess ziele, und einem summativen Zweck, der darauf ziele, einen abge-

schlossenen Lernprozess nachzuweisen.

Die Bedeutung von informellen Lernen im Kontext von Lebenslangem Lernen
sieht Bjgrnavold vor allem in der zunehmenden Unvorhersehbarkeit gesellschaft-
licher und wirtschaftlicher Entwicklungen. Die Identifizierung, Bewertung und An-
erkennung informellen Lernens konne dabei als praktisches Instrument zur
Sichtbarmachung und Starkung von Schlisselqualifikationen verstanden werden.
Bjgrnavold macht auch darauf aufmerksam, dass sich die bisherigen Entwicklun-

gen in der Regel als Top-down-Modell vollzogen hétten und erst die kommenden
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Jahre zeigen wirden, ob die erarbeiteten Lésungen tatséachlich fur praktische

Probleme taugten.

AbschlieBend formuliert er methodologische, institutionelle und politische An-
spriche an die Identifizierung, Bewertung und Anerkennung nicht-formalen Ler-
nens. Unter methodologischen Gesichtspunkten sei zunéchst eine Zweckbe-
stimmung fur die Bewertung nicht-formalen Lernens erforderlich, Reliabilitat solle
durch optimale Transparenz im Bewertungsprozess sicher gestellt werden. Im
Hinblick auf Validitat sollten unterschiedliche individuelle Voraussetzungen und
Kontexte bertcksichtigt werden kdénnen. Auf institutioneller und politischer Ebene
kénnten die Entwicklungen durch zwei Strategien unterstiitzt werden: zum einen
durch den Aufbau und die Ausgestaltung entsprechender Institutionen, zum an-
deren durch wechselseitiges Lernen zwischen Projekten, Institutionen und L&n-

dern.

Mit Fragen des Sichtbarmachens und der Messung informell erworbener Kompe-
tenzen befasst sich auch Reinold Weil3 (1999). Ausgangspunkt ist die Darstel-
lung unterschiedlicher Problemfelder. Die ,Problematik der Kompetenzdefinition*
bestehe zunachst darin, dass auf Grund vielfaltiger disziplinarer Bezugspunkte
trotz einiger Gemeinsamkeiten kein annéhernd einheitliches Verstéandnis von
Kompetenz existiere (Weil3 1999, S.436—-440). Problematisiert wird auch die Fra-
ge der Klassifizierung von Kompetenzen, fur die Weil3 mindestens eine Differen-
zierung nach Funktionen und Anspruchsniveaus fordert (Weil3 1999, S.442). Im
Rahmen ,methodischer Probleme* weist er darauf hin, dass eine Bestimmung
von Kompetenzen in der Regel auf ein nominales oder bestenfalls ordinales
Messniveau beschrankt bliebe und eine quantitative Messung auf metrischem
Niveau nur in Ausnahmeféllen oder bei einfachen repetitiven Handlungsanforde-
rungen mdoglich sein dirfte (Weil3 1999, S.449). Fir die Erfassung und Bewer-
tung von Kompetenzen fordert er, Verhalten in mdglichst authentischen Hand-
lungssituationen in den Mittelpunkt zu stellen (Weil3 1999, S.449).

Schliellich stellt Weil3 drei verschiedene Varianten der Kompetenzbewertung

dar:

— Kompetenzbewertung mit Hilfe 6konomischer Daten,
— Kompetenzbewertung durch Fremdbeurteilung,

— Kompetenzbewertung durch Selbsteinschatzung.

Weil3 kommt zu dem Fazit, dass Subjektivitat als Problem, aber auch insofern als
Chance zu begreifen sei, als sie als bewusstes Gestaltungselement genutzt wer-
den kann, sich Uber Wertungen auszutauschen und die Bewertung in einen dia-

logischen Prozess einmiinden zu lassen (Weil3 1999, S.483). Daruber hinaus
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sieht er keine Notwendigkeit einer offiziellen Validierung, da sich Anforderungen
permanent anderten und kaum mehr zutreffend prognostiziert werden konnten.
Vielmehr solle ein Kompetenznachweis ein Instrument zur Diagnose und zum
Feedback sein (Weil3 1999, S.484 f.). Weiterhin stellt er fest, dass die Mdglichkeit
Uber Zertifikate Kompetenzen auf der Grundlage konkreter Handlungssituationen

zu beschreiben bislang kaum genutzt wirde (Weil3 1999, S.487).

Fur das Lebenslange Lernen ist die Einbeziehung informellen Lernens insofern
bedeutsam, als dass Lernprozesse angeregt und sichtbar gemacht werden und

dementsprechende Lernumgebungen gestaltet werden.

4.2 Selbststeuerung

Ein erhohter Selbststeuerungs- und damit Beteiligungsgrad der Lernenden in
Lernprozessen ist ein Aspekt, der derzeit eng mit dem Konzept Lebenslangen
Lernens verbunden wird. Durch selbstgesteuertes Lernen sollen die Menschen in
die Lage versetzt werden, ihren individuellen Voraussetzungen und Neigungen
entsprechend zu lernen und die Lernmdglichkeiten auf3erhalb von Bildungsein-

richtungen zu nutzen.

Seit den spaten 1970er Jahren wurde das Thema stark auf den auf3erinstitutio-
nellen Kontext bezogen diskutiert — insbesondere im Zusammenhang mit Selbst-
hilfegruppen und politischen Initiativen. Mit der Diskussion um das Lebenslange
Lernen entstand Mitte der 1990er Jahre wieder eine verstarkte Auseinanderset-
zung, welche Aufgaben diesbezlglich auch der institutionalisierten Bildung zu-
kommen. Dabei wird die aktivere und eigenverantwortlichere Rolle der Lernen-

den in didaktische Uberlegungen einbezogen.

Lernende organisieren Lernprozesse selbst (Selbstorganisiertes Lernen) oder
nutzen von anderen organisierte Lernarrangements (Fremdorganisiertes Lernen).
Mit selbstgesteuertem Lernen kdnnen verschiedene Organisationsformen in eine

starker selbstbestimmte Lernstrategie integriert werden.

Dohmen, Ginther (1999b): Weiterbildungsinstitutionen, Medien, Lernumwelten. Bundes-
ministerium fir Bildung und Forschung, Bonn

Fuchs-Briininghoff, Elisabeth (2001): Selbstgesteuertes Lernen — eine (un-)realistische
Lernkultur? In: Dietrich, Stephan (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen in der Weiter-
bildungspraxis. Bertelsmann, Bielefeld, S. 34—38

Schéffter, Ortfried (2003): Selbstorganisiertes Lernen — eine Herausforderung fir die
institutionalisierte Erwachsenenbildung. In: Witthaus, Udo/Wittwer, Wolf-
gang/Espe, Clemens: Selbst gesteuertes Lernen — Theoretische und praktische
Zugange. Bielefeld, S. 69-89
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Unter dem Stichwort ,Selbstgesteuertes Lernen” forderte Dohmen 1999, dass die
Bildungseinrichtungen ,zu offenen Anlaufstellen und Stitzpunkten in dieser freien
demokratisch-sozialen Lernbewegung und Lernkultur werden* (Dohmen 1999b,
S. 77). ,In einer Zeit, in der es immer weniger klar vorgegebene Lebenswege,
Bildungslaufbahnen und Berufsbiografien gibt und in der die Menschen in so ge-
nannten ,Patch-work-Biografien’ immer wieder neu Uber ihre Wege entscheiden
missen, wird es zu einer existentiellen Lebensnotwendigkeit, dass alle Men-
schen von Kindheit an dazu motiviert und befahigt werden, ihre von vielen auf3e-
ren Anforderungen, Anstdl3en und Angeboten beeinflussten Lernprozesse mehr
und mehr nach ihren eigenen Vorstellungen, Bedurfnissen und Maoglichkeiten zu
steuern* (Dohmen 1999b, S. 77).

Neben der Unterstitzung individueller Lernvorhaben liege in der Motivierung zur
Selbststeuerung eine wesentliche Aufgabe fir alle Bildungsinstitutionen. Zu die-
sem Schluss kommt z.B. eine Expertenbefragung 1998 (Bildungs-Delphi, vgl.
Stock/Wolff/[Kuwan/Waschbiusch 1998). ,Eine Gesellschaft, die vom Wissen lebt,
mufl3 deshalb ihre Birger in die Lage versetzen, mit der Informations- und Wis-
sensflut zurechtzukommen. (...) Fir die unumgéngliche Reduzierung der Kom-
plexitat des Wissens braucht es mithin ein besonderes Wissen und spezielle Fa-
higkeiten, die sich vom Ublichen Fach- und Spezialwissen unterscheiden* (Doh-
men 1999b, S. 40). Dohmens Studie identifiziert vier Felder dieses als Allge-

meinwissen bezeichneten Wissens:

— Instrumentelle/methodische Kompetenz,

— Personale Kompetenz,

— Soziale Kompetenz,

— Inhaltliches Basiswissen (Dohmen 1999b, S. 151).

Um die Férderung des Allgemeinwissens in diesem Sinne zu erreichen, wird
Veranderungsbedarf bei Lerninhalten, Lernarrangements und -methoden (vgl.
Dohmen 1999b, S. 60) mit Auswirkungen auf Bildungsinstitutionen und Lernorte

gesehen.

Diesen Veranderungserfordernissen wird in zahlreichen Projekten nachgegan-
gen. Dietrich (2001) etwa bindelt die diesbezlglichen Erfahrungen aus acht am
DIE-Projekt ,Selbstgesteuertes Lernen” beteiligten Einrichtungen. Der Sammel-
band beleuchtet die relevanten Einflussgrof3en Institution, Personal, Lernende,
Medieneinsatz und Lernerfolgskontrolle. Als ein Ergebnis wurde festgestellt, dass
die Einfiihrung von selbstgesteuertem Lernen auch das Ausmalf} der Lernfahig-
keit einer Institution deutlich sichtbar werden lasse. Haufig lieBen sich lediglich

Teillosungen herbeifihren, Veranderungen der Gesamtorganisation seien dem-
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gegenuber kaum bzw. nur in einem langfristigen Prozess zu erreichen (vgl.
Fuchs-Bruninghoff 2001, S. 38).

Ahnliche Erfahrungen werden aus der Praxis immer wieder berichtet. Schéffter
analysiert Grinde hierfur und kommt zu dem Schluss, dass ,Erfolg und Misser-
folg von Konzepten der Selbststeuerung weitgehend davon abhangen, dass die
hierfir erforderlichen Kontexte in ihren organisatorischen Strukturen auch ange-
messen ausgestaltbar sind. Gelingende Selbststeuerung bei institutionalisiertem
Lernen steht daher in einem unmittelbaren Zusammenhang mit den jeweiligen
strukturellen Voraussetzungen zur Selbstorganisation. Somit verbinden sich
wachsende Anforderungen nach Selbststeuerung in der Transformationsgesell-
schaft mit Konzepten der Organisationsentwicklung in der Bildungsarbeit mit Er-
wachsenen” (Schaffter 2003, S. 74). Er warnt davor, dass Selbststeuerung, die
nur aus Kostengrinden eingesetzt wird, Widerstand hervorrufe. ,Selbststeuerung
— gerade wenn sie zunachst fremdorganisiert und z.T. sogar fremdbestimmt als
Anforderung in padagogische Arrangements eingefihrt wird — ist nur dann ent-
wicklungsforderlich, wenn damit zusatzliche Moglichkeiten der Selbstorganisation
und Selbstbestimmung erschlossen werden konnen* (Schaffter 2003, S. 87). Er
pladiert deshalb fir Konzepte einer entwicklungsbegleitenden Padagogik. ,Ent-
wicklungsbegleitung meint, in einem ersten Schritt die jeweils vorhandenen Ges-
taltungsspielradume zu erkennen und zu nutzen, um daran anschlieend die or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen nach und nach zu erweitern* (Schéaffter
2003, S. 87).

4.3 Kompetenzentwicklung

In den letzten Jahren wird der Begriff Qualifizierung durch den Kompetenzbegriff
erweitert. Er steht in engen Zusammenhang mit Selbstorganisation und informel-
lem Lernen (z. B. am Arbeitsplatz und im sozialen Umfeld). Kompetenzentwick-
lung ist in einer Verlaufs/Prozessperspektive mit Lebenslangem Lernen verbun-

den, wobei auRerdem die Messung von Kompetenzen von Interesse ist.

Arnold, Rolf (2001): Kompetenz. In: Arnold, Rolf/Nolda, Sigrid/Nuissl, Ekkehard (Hrsg.):
Worterbuch Erwachsenenpadagogik. Klinkhardt, Bad Heilbrunn, S. 176

Arnold, Rolf (2002): Von der Bildung zur Kompetenzentwicklung. Anmerkungen zu einem
erwachsenenpadagogischen Perspektivwechsel. In: Literatur- und Forschungsre-
port Weiterbildung. 49. Kompetenzentwicklung statt Bildungsziele? Bielefeld, S.
26-38.
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BMBF/KMK (Bundesministerium fir Bildung und Forschung/Kultusministerkonferenz)
(2003): Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Expertise von Klieme,
Eckhard/Avenarius, Hermann/Blum, Werner/Débrich, Peter/Gruber,
Hans/Prenzel, Manfred/Reiss, Kristina/Riquarts, Kurt/Rost, Jirgen/Tenorth,
Heinz-Elmar/Vollmer, Helmut J. BMBF,
<http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf>
Bonn

Brodel, Rainer (2002): Relationierungen zur Kompetenzdebatte. In: Literatur- und For-
schungsreport Weiterbildung. 49. Kompetenzentwicklung statt Bildungsziele?
Bielefeld, S. 39-47

Erpenbeck, John/Heyse, Volker (1999): Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kom-
petenzentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale Kommuni-
kation. Waxmann, Munster

Erpenbeck, John/Rosenstiel, Lutz von (Hrsg.) (2003): Handbuch Kompetenzmessung.
Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pada-
gogischen und psychologischen Praxis. Schaeffer-Poeschel, Stuttgart

Tippelt, Rudolf (2003): Lebenslange Kompetenzentwicklung. Die Vernetzung von Schule,
Erwachsenenbildung und Hochschule. In: Hessische Blatter fiir Volksbildung
H. 1, S. 35-46

Der Kompetenzbegriff, der in erwachsenenpadagogischen Debatten einen be-
sonderen Stellenwert erfahrt, sei im Gegensatz zum Qualifikationsbegriff subjekt-
orientiert, ganzheitlicher ausgerichtet und umfasse neben fachlichem Wissen und
Koénnen Uberfachliche Fahigkeiten (vgl. Arnold 2001, S. 176).

Nach Erpenbeck und Heyse (1999) sind Kompetenzen zunachst Selbstorganisa-
tionsdispositionen, d.h. als Dispositionen vorhandene Selbstorganisationsfahig-
keiten von Individuen. Diese Kompetenzen werden in der genannten Publikation
in verschiedene Teilkompetenzen gegliedert, wozu die Fachkompetenz, Metho-
denkompetenz, Sozialkompetenz und personale Kompetenz zahlen, die in ihrer
Einheit die Handlungskompetenz und damit die Handlungsfahigkeit des Einzel-

nen begriindeten (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 155).

Kompetenzen werden im Zuge der Entwicklung von Bildungsstandards in der
Schule definiert als ,,... die bei Individuen verfligbaren oder von ihnen erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen'® und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu konnen.* (BMBF/KMK 2003, S. 72 in Anlehnung an
Weinert 2001, S. 27f.).

Brodel (2002) stellt Beziige zwischen unterschiedlichen Richtungen der Kompe-
tenzdebatte her. Es verweist beispielsweise auf den bisher bestehenden grund-

lagentheoretischen Diskussionsstrang und die (Handlungs-) Kompetenzdebatte.

18 yolitional: durch den Willen bestimmt
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(vgl. Brodel 2002, S. 41). Weil der Kompetenzdiskurs beziglich des Lernens Er-
wachsener auf pragmatischem Problemlésungsinteresse, durch die Biografie der
Teilnehmenden bedingt, auf unterschiedlichen individuellen Aneignungsformen
von Bildungsangeboten sowie dem Bedirfnis der Individuen nach Kompetenzer-
fahrung basiere, sei die Anerkennung der Weiterentwicklung von Fahigkeiten in
Handlungskontexten, die auR3erhalb des Beschaftigungssystems stattfinde, be-
deutsam (vgl. Brodel 2002, S. 42). Damit sind Uberlegungen zur Messung von

Kompetenzen verbunden.

Im Zentrum des Handbuchs von Erpenbeck/Rosenstiel (2003) stehen unter-
schiedliche Verfahren der Kompetenzmessung. Diese sind geordnet nach Ein-
zelkompetenzen und Kompetenzkombinationen, wobei Ansatze danach differen-
ziert werden, ob eine, zwei, drei oder alle vier Grundkompetenzen gemessen
werden. Dazu werden Verfahren kommerzieller Anbieter aufgefiihrt und auslan-

dische Beispiele exemplarisch referiert und dargestellt.

Als wichtigste Klassen von Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen
werden personale, aktivitats- und umsetzungsorientierte, fachlich-methodische
und sozial-kommunikative Kompetenzen genannt (Erpenbeck/Rosenstiel 2003,
S. XVII). Die Kompetenzbeobachtung konne als objektives Messverfahren oder
subjektives Einschatzungsverfahren gestaltet werden. Im Fall eines zielorientier-
ten Kompetenztyps, der fachlich-methodischen Kompetenzklasse wirde eine
objektive Kompetenzmessung oft Methode der Wahl sein. Unter Bedingungen
von Zieloffenheit und bei personalen, sozial-kommunikativen und aktivitatsorien-
tierten Kompetenzen wirden subjektiv orientierte Kompetenzeinschatzungsver-
fahren oft dienlicher sein (Erpenbeck/Rosenstiel 2003, S. XX). Die Kernfrage des
Handbuches besteht darin, ob die vorgestellten Verfahren und Verfahrenskombi-
nationen geeignet sind, Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen zu
erfassen und abzubilden. Im Hinblick auf Verfahrensvielfalt und Verfahrenswett-
streit wird der Begriff Kompetenzmessung in einem weiten Sinne verstanden und
umfasst quantitative Messung, qualitative Charakterisierung und komparative

Beschreibung von Kompetenzen.

In der Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards” (BMBF/KMK
2003), Standards, die von der Kultusministerkonferenz (KMK) sukzessive fur ver-
schiedene Facher und Jahrgangsstufen erarbeitet werden, erlautern die Autoren
Kompetenzmodelle als Ausweg aus einer Problematik, die sich daraus ergebe,
dass Bildungsziele und -standards u.a. durch die Offenheit der Entwicklung von
Individuen und der Gesellschaft schwer fassbar seien. Erwartungen an die Erzie-

hungsergebnisse von Schule seien z.B. die Vorbereitung der Individuen auf ihre
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Staatsbiirgerrolle und Beféahigung zur Gestaltung des Lebens als Lernprozess
sowie die Vermittlung von elementaren Kulturtechniken (vgl. BMBF/KMK 2003,
S. 63 f.). Dabei bezeichne Bildung ,die traditionelle deutsche Generalformel fur
die Erwartungen an (lebenslange nicht allein schulische) Lernprozesse, (...) be-
reits exakt die Fahigkeit von Subjekten, unter den Bedingungen der Unent-
scheidbarkeit und Unbestimmtheit, Offenheit und Pluralitdt handlungsfahig zu
sein“ (BMBF/KMK 2003, S. 65).

Die Rolle von ,Kompetenzmodellen* sei es, ,einerseits zu beschreiben, welche
Lernergebnisse von Schilerinnen und Schilern in bestimmten Altersstufen in
den jeweiligen Fachern erwartet werden, und andererseits wissenschaftlich fun-
diert aufzuzeigen, welche ,Wege zum Wissen und Kdnnen’' eingeschlagen wer-
den konnen. Kompetenzmodelle stellen damit die Grundlage fir Operationalisie-
rungen von Bildungszielen dar, die den Output des Bildungssystems Uber das
Erstellen von Testverfahren (...) empirisch zu tberprifen erlauben.” (BMBF/KMK
2003, S. 71) So lassen sich Anforderungssituationen konkretisieren, in denen ein
Spektrum von Leistungen von Kompetenzen zum Tragen k&men. ,Der Aufbau
von hoheren Kompetenzstufen, die mit Handlungskompetenz und Kénnen ver-
bunden sind, gelingt nur, wenn Wissen stets der Bewahrungsprobe erfolgreicher
Leistung unterzogen ist.“ (BMBF/KMK 2003, S. 79). Deswegen ist auch der An-
wendungsbezug in den Lehr-/Lernprozessen so bedeutsam. Auch Arnold emp-
fiehlt, z.B. an die handlungsorientierte Berufshildung anzuknipfen (vgl. Arnold
2002, S. 32).

Im Fokus der ,Kompetenzbiografie* von Erpenbeck und Heyse (1999) steht ein
Verstandnis von Erwerb und Entwicklung von Kompetenzen, das es in praktische
Vorschlage fir die berufliche Weiterbildung und die Personalentwicklung umzu-
setzen gelte. Die Autoren verstehen Kompetenzentwicklung nicht als blof3e Auf-
nahme von Informationen, sondern als Erwerb und Erweiterung von Wissen im
umfassenden Sinne. Dazu zahle ebenfalls das Erlernen von Werten, da selbstor-
ganisiertes Denken und Handeln ein standiges Entscheiden unter kognitiver Un-
sicherheit erfordere. Weiterhin beinhalte Kompetenzentwicklung stets Elemente
organisierten Lernens (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 22 ff.). In diesem Kontext
wird ein ganzheitliches Lehr-/Lernkonzept gefordert, ,das die Aktivitaten eines
Unternehmens und seiner Mitarbeiter als stdndiges Bemiihen um Weiterentwick-
lung in einem lebenslangen Prozess begreift* (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 92).

Mit lebenslanger Kompetenzentwicklung in Bildungseinrichtungen befasst sich
z.B. Rudolf Tippelt (2003), der auf die Forderung eingeht, durch bessere Koordi-

nation von Bildungs-, Sozial- und Wirtschaftspolitik sowie durch bessere Verzah-
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nung verschiedener Bildungseinrichtungen solle eine Forderung des individuellen
lebenslangen Kompetenzerwerbs breiter Bevolkerungsgruppen erzielt werden.
.Insbesondere geht es darum, Lernschrittfolgen zu planen und zu beraten® (Tip-
pelt 2003, S. 36). Hierbei misse allerdings laut Tippelt die Differenz des ,indivi-
duell gesteuerte(n) und gleichzeitig systematische(n) Aufbau(s) koharenter Kom-
petenz-, Wissens- und Einstellungsstrukturen® (Tippelt 2003, S. 36) Uberwunden
werden. ,Nahziele und Zielkorridore muissen institutionenspezifisch und in Ab-
stimmung der Lernphasen koordiniert werden* (Tippelt 2003, S. 37). Der Autor
nennt in diesem Kontext drei Herausforderungen an den Kompetenzerwerb im

Lebenslauf, die es zu integrieren gelte (vgl. Tippelt 2003, S. 37):

— Motivation von bildungs- und lernintensiven Gruppen,

— Krisenbewadltigung Uber die Lebensspanne,

— Relevanz des frihen Kompetenzerwerbs in Schule und Familie fir deren

weitere Entwicklung,.

Im Hinblick auf das individuelle Kompetenzmanagement bedeute das, Bildungs-
phasen kontinuierlich aufeinander aufzubauen und Beratung zur Orientierung
und Sinnstiftung im Biografieverlauf anzubieten. Hinsichtlich des organisationalen
Kompetenzmanagement fordert der Autor die gegenseitige Bezugnahme der
Institutionen und Organisationen mit jeweils eigenen Profilen, die Vernetzung im
Bildungsbereich und Reformen zu Lernarrangements und -methoden zum Auf-
bau organisationaler Kompetenz (vgl. Tippelt 2003, S. 40f.) wahrend Brddel daftr
pladiert, ein weiter greifendes Professionalisierungskonzept zu entwickeln, ,das
sich fur (...) Vernetzung (...) und damit fur die Entwicklung komplexer Lernkultu-
ren 6ffnet” (Brédel 2002, S. 40).

Das interorganisationale Kompetenzmanagement werde nach Tippelt in Netz-
werken und ,Lernenden Regionen“ erzeugt. Resultat seien die Integration ver-
schiedener Teilbereiche des Bildungssystems und die Forderung gemeinschaft-

lich offener Lernprozesse (vgl. Tippelt 2003, S. 42).

4.4 Vernetzung
Der Grundgedanke der Vernetzung bestehe darin, ,die kurz- und mittelfristigen,

die formalen, die non-formalen und die informalen Formen der Bildung aufeinan-
der zu beziehen und die jeweils vorausgegangenen Bildungserfahrungen mit den
nachfolgenden individuell, aber auch organisatorisch abzustimmen* (Tippelt
2003, S. 39). Vernetzungs-Praxis von Weiterbildungsorganisationen und die ent-
sprechende Forderung der Makroebene sind seit langerer Zeit beobachtbar (vgl.

Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, S. 4). Ortfried
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Schéffter hat sich theoretisch und praktisch mit der Netzwerk-Kategorie befasst
und sie fur erwachsenenbildnerisches Denken, Planen und Handeln fruchtbar
gemacht. In den 1970er Jahren hat Schéffter damit begonnen, entsprechende
Befunde aus der Organisationssoziologie und Organisationsentwicklung auf Her-
ausforderungen und Problemlagen der Weiterbildung zu Ubertragen. Ende der
1980er Jahre finden zunehmend Netzwerkkonzepte Eingang in die Erziehungs-
wissenschaften. Sie werden vor allem im Rahmen der Regionalentwicklung pro-
pagiert. Von der Etablierung regionaler Kooperationsgeflechte werden Innovati-
onspotenziale erwartet. Kooperation und Vernetzung werden verstarkt auch als
Rahmenbedingungen fir Lernprozesse im Zuge der Diskussion um das Lebens-
lange Lernen und das selbstgesteuerte Lernen diskutiert. Die Forderung nach
einer vernetzten Lernkultur taucht auf, und das Leitbild der ,offene(n) Lern-
Netzwerk-Gesellschaft* (Dohmen 1996, S. 28) wird entwickelt®, schreibt Jutte
(2002, S. 18) in seiner Analyse von Kommunikations- und Interaktionsbeziehun-

gen einer lokalen Landschaft von Institutionen.

Faulstich, Peter (2000): Regionale Netzwerke lebenslangen Lernens. In: Forum Bildung
(Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der Bund-Lander-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungsférderung) (2000): Kompetenzen als Ziele
von Bildung und Qualifikation. Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung.
Bonn <http://bildungplus.forum-bildung.de/files/eb_lll.pdf> [Stand 2004-03-01], S.
260-265

Jitte, Wolfgang (2002): Soziales Netzwerk Weiterbildung. Analyse lokaler Institutionen-
landschaften. Bertelsmann, Bielefeld

Schaffter, Ortfried (2002): In den Netzen der lernenden Organisation. In: Bergold, Ralph
(Hrsg.): Treffpunkt Lernen. Ansétze und Perspektiven fiir eine Offnung und Wei-
terentwicklung von Erwachsenenbildungsinstitutionen. Band 2. Variationen insti-
tutioneller Offnung in der Erwachsenenbildung. Bitter, Recklinghausen, S. 87—
105

Lernen sei in zunehmend komplexere soziale Schichtungen und Konstellationen
eingebunden, die haufig — wenn auch nicht immer bewusst — einen Netzwerk-
Charakter hatten und als Rahmenbedingungen fir Lernprozesse mit berticksich-
tigt werden mussten. Im Zusammenhang mit Vernetzung gehe es um mehr als
nur die Entwicklung oder den Ausbau von Kooperationen. Kooperationen stellten
insofern keine innovative Kategorie dar, da sie lediglich bestehende Strukturen
zu optimieren suchen. Vernetzung stelle im Unterschied dazu "eine logisch h6-

herstufige Form sozialer Strukturierung” dar, so Ortfried Schaffter (2002, S. 89f.).

.Durch Kooperationsverbiinde — als auf Kontinuitat gestellt Netzwerke — sollen
regionale Infrastrukturen geférdert und gesichert werden, deren Hauptziel ist,
Anbieter und Nachfrager sowie andere Interessierte zusammenfihren, um so
Verbesserungen der Lernangebote zu erreichen und gleichzeitig die Lernbeteili-

gung zu steigern”, so Faulstich (2000, S. 260).
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Ein wichtiger Aspekt von Vernetzung im Lebenslangen Lernen bezieht sich auf
die Vernetzung von Bildungseinrichtungen mit intermediaren Einrichtungen aus
Kultur, Gesundheit, Sport, Politik und Wirtschaft und einer engeren Verzahnung
bzw. Vernetzung von Bildungsangebot und Bildungsnachfrage (BLK 2001, S.
11f.). Im BLK-Programm ,Lebenslanges Lernen“ wird Vernetzung im voranste-
henden Sinne als wesentliches Entwicklungselement angesehen. Im Programm
des BMBF ,Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken® wird ausdrtcklich
die regionale Vernetzung von Bildungseinrichtungen und intermediaren Einrich-
tungen modellhaft angestoRen und die sich ergebenden Synergismen fiir die

Anbieter und Nachfrager von Bildung werden evaluiert.

Jutte weist darauf hin, dass es kaum ein padagogisches Handlungsfeld gebe, in
dem Netze nicht postuliert oder entdeckt werden (vgl. Jutte 2002, S. 24). Ge-
meinsam sind den Begriindungen:
— .Netzwerke bilden eine organisatorische Antwort auf die Komplexitat der
Lebens- und Bedarfslagen padagogischer Zielgruppen. Diese Ausdiffe-

renzierung verlangt auf der anderen Seite auch wieder Integrationsan-
strengungen, d.h. das Knupfen von Netzen.

— Die Vernetzung mehrdimensionaler Problemlagen erfordert Zusammen-
arbeit und ein aufeinander abgestimmtes Vorgehen. Erst vielfaltige Netz-
werkbeziige erméglichen die Leistungserstellung und werden dem Integ-
rationsanspruch gerecht.

— Unzureichende Koordination im Handlungsfeld bildet den Ausgangspunkt
fir Vernetzungsprozesse.

— Vernetzung zielt auf eine verbesserte Kommunikation zwischen den Ak-
teuren und dient gemeinsamen Planungsprozessen zur Sicherstellung
und Abstimmung von Angeboten.

— Vernetzung tragt zu mehr Effektivitat und Effizienz bei.
— Vernetzung dient der Sicherung von Qualitat.

— Vernetzung zielt auf Synergie. Von dem Zusammenwirken bisher getrennt
voneinander agierender Akteure werden Synergieeffekte erwartet.” (Jutte
2002, S. 24)

Vernetzung bestehender Institutionen ermdglicht u.a. das Zusammenwirken von
informellen, nicht-formalen und formalen Lernbereichen, bildungsbereichsiuber-
greifende Lernmdglichkeiten sowie die Kooperation verschiedener Bildungsstu-
fen im Sinne des Konzepts Lebenslangen Lernens. Vertikale Vernetzung bezieht
sich in der Strategie flr Lebenslanges Lernen auf verschiedene Bildungsstufen
(z.B. Kindergarten, Schule, Ausbildung, Hochschule, Weiterbildung) im Lebens-
lauf und horizontale Vernetzung auf Einrichtungen und Institutionen auf einer
Bildungsstufe (z.B. Weiterbildungseinrichtungen) (vgl. BLK 2004, S. 33).
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4.5 Modularisierung
»Im Kontext lebenslangen Lernens kann Modularisierung als ein Konzept gelten,

das der Forderung nach Modernisierung und Flexibilisierung gerecht wird, eine
Verbindung zwischen formellen und informellen Lernprozessen ermdglicht und
auf individuellen Kenntnissen aufbaut. Modulare Qualifizierungskonzepte kénnen
individuell auf die jeweiligen Vorkenntnisse eingehen und an sie anknipfen. Sie
kommen insofern der Forderung nach flexiblen Bildungswegen nach. Ihre
Einsatzbereiche sind vielfaltig und reichen von Ausbildung bis zur beruflichen
Weiterbildung und kdnnen an allen Bildungseinrichtungen Verwendung finden.*
(Forum Bildung 2000b, S. 195) Ein modularisiertes, effizientes System der Aus-
und Weiterbildung, das individuelle Lernwege ermdglicht, setzt Verédnderungen in

mehreren Bildungsbereichen voraus.

Gonon, Philipp (2001): Modularisierung als landertbergreifende und (Berufsbil-
dungs-)Systemunabhéngige Modernisierungsstrategie. In: Reinisch, Hol-
ger/Bader, Reinhard/Straka, Gerald A. (Hrsg.): Modernisierung der Berufsbildung
in Europa. Neue Befunde wirtschafts- und berufspadagogischer Forschung.
Leske & Budrich, Opladen, S. 183—-192

Kloas, Peter-Werner (1997): Modularisierung in der beruflichen Bildung. Modebegriff,
Streitthema oder konstruktiver Ansatz zur Lésung von Zukunftsproblemen? Ber-
telsmann, Bielefeld

Kloas, Peter-Werner (2001): Modulare Berufsausbildung — eine Perspektive fiir die Be-
nachteiligtenférderung. In: Filbier, Paul/Minchmeier, Richard (Hrsg.): Handbuch
Jugendsozialarbeit. Geschichte, Grundlagen, Konzepte, Handlungsfelder, Orga-
nisation. Band 2. Votum, Minster, S. 946-959

Hanneken-llljes, Kati/Lischka, Irene (2003): Leistungspunktsystem, weitere Offnung der
Hochschulen und lebenslanges Lernen — werden jetzt Jahrzehnte alte Visionen
Wirklichkeit? In: Gewerkschaftliche Bildungspolitik, H. 11/12, S. 21-25

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung) (2000b): Kompeten-
zen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der Expertengruppe des Fo-
rum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-bildung.de/files/eb lll.pdf> [Stand
2004-03-01]

Kloas (2001) nennt Leitsatze einer Moduldefinition:

- ,Eine Berufsqualifikation besteht aus einer Kombination von Teilkompe-
tenzen (= Modulen), die zur Gesamtfunktion (= berufliche Handlungskom-
petenz) unerlaBlich sind. Modul ist also Teil eines Ganzen. Die Gesamt-
funktion ist aber mehr als die Summe der Einzelfunktionen.

— Der Abschluf3 von Ausbildungsvertragen/Qualifizierungsvertragen setzt
auch bei modular gestalteter Qualifizierung voraus, daf} alle Module des
jeweiligen Berufs angeboten werden und deren Vermittlung organisato-
risch abgesichert ist.

— Module sind das Ergebnis von Qualifizierungsprozessen, d.h. eine Kom-
petenz- bzw. Outcome-Kategorie.

— Module sind ohne betriebs- und tragertbergreifende (mdglichst bundes-
weit geltende) Standards, die Transparenz und Vergleichbarkeit ermégli-
chen, nicht denkbar.” (Kloas 2001, S. 1)
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Nicht als Modularisierung anzusehen seien demnach ,eine curricular-didaktische
Zerlegung des gesamten Lernprozesses® (Kloas 2001, S. 2) weil damit ,aus-
schlieBBlich die Binnendifferenzierung der Prozessseite angesprochen“ (Kloas
2001, S. 2) wirde. Ebenso wenig fielen Ansatze unter den Begriff, ,die zwar auf
der Outcome- bzw. Kompetenzebene Teilqualifikationen beschreiben, diese aber
abschlieRend (d.h. ohne Prifung der Gesamtqualifikation) einzeln prifen und

zertifizieren wollen.” (Kloas 2001, S. 2)
Die Erwartungen an Modularisierung sind vielféltig. Modularisierung
- ist die addquate Reaktion auf die abnehmende Halbwertzeit beruflichen

Wissens;

- erlaubt schnelle, zeithahe Anpassung an veranderte berufs- und arbeits-
inhaltliche und arbeitsorganisatorische Anforderungsstrukturen (vgl. auch
Kloas 1997, S. 30);

- erhoht fur Erwerbstéatige den Tauschwert ihrer Qualifikationen;

- ermdglicht Unternehmen eine Transparenz des Angebots bei den Qualifi-
kationen der Arbeitskrafte;

- ermaoglicht lernort-unabhangiges Lernen;

- starkt die Autonomie, Organisationsentwicklung und Regionalisierung
durch flexible Kooperation und Lernorte;

- ermaoglicht die horizontale und vertikale Verknipfung von Bildungsgan-
gen, schafft also Anschliisse und erleichtert Ubergéange;

- wird unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Ausgangsqualifikatio-
nen gerecht;

- lasst die ,Mehrfachverwertbarkeit einzelner Module fir verschiedene Bil-
dungsgange (Sharing)“ (vgl. Kloas 1997, S. 30) zu ;

- |6st die Starre etablierter Bildungssysteme und enger Berufskonzepte auf;

- stellt eine Chance dar, den Bereich der Weiterbildung ohne Reglementie-
rung so zu ordnen, dass seine Dynamik erhalten bleibt;

- entlastet den Staat von langwierigen Abstimmungsprozeduren und hohem
Organisationsaufwand,;

- ermoglicht neue Formen der Verteilung der Bildungskosten.
Beispielhaft werden im folgenden Erfahrungen aus dem Bereich der Berufsaus-

bildungsvorbereitung und dem Hochschulbereich erlautert.

Qualifizierungsbausteine ermdglichen einen geeigneten Zugang fur Benachteilig-
te (vgl. Kloas 2001, Kloas 2003, Libke 2001, S. 36). Unter dem Anspruch, dass
.die jungen Berufstatigen am Ende einer solchen Ausbildung beruflich voll ein-
setzbar sind (...), selbststandig arbeiten kénnen und die Initialqualifikation fur
lebensbegleitendes Lernen mitbringen“ (Kloas 2003, S. 10), werden die Baustei-
ne ,aus den Ausbildungsrahmenplanen abgebildet und sollen auf eine Ausbil-
dung hinfuhren bzw. fir Tatigkeiten qualifizieren, die Teil einer anerkannten Be-
rufsausbildung sind.” (Kloas 2003, S. 10)
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In Bezug auf die Hochschulen erlautern Hanneken-llljes und Lischka (2003) die
Verfahren und ,Herangehensweisen an die Anerkennung von auf3erhalb des
Hochschulwesens erworbenen Fahigkeiten und Kenntnissen (...): Systematische,
explizite Ansatze und informelle, auf Einzelfallprifung ausgerichtete Ansatze“
(Hanneken-llljes/Lischka 2003, S. 23) insbesondere in Fragen des Hochschulzu-
gangs. Dazu sind die Hochschulen aufgerufen, damit mittels des European Credit
Transfer Systems (ECTS) die verschiedenen Bildungswege optimiert und das
System des Lebenslangen Lernens optimiert wirde (vgl. BMBF-Pressemitteilung
Nr. 202/03 vom 04.11.2003). AuBerdem bringen Hanneken-llljes und Lischka
strukturelle und kulturelle Hintergrinde des Hochschulwesens mit dem Konzept
Lebenslangen Lernens in Verbindung. Daraus folgern sie fir die Reform der
Hochschule z.B. ,eine starker problem- als fachorientierte Ausrichtung des Hoch-
schulstudiums, (...) eine Aufgliederung der Studieninhalte in einzeln zertifizierba-
re Module, (...) flexiblere Studienzugangs-, Unterbrechungs- und Abschlussmdg-
lichkeiten ohne Bindung an fachsystematische Studiengédnge und Anwesenheit
bei Lehrveranstaltungen (...), die Auflésung der strengen Trennung von Aus- und
Weiterbildung, Direktstudium und Fernstudium, Vollstudium und Teilstudium,
formalem und informellem Lernen.” (Hanneken-llljes/Lischka 2003, S. 22).

Die Aufldsung von Trennungen wirft in einem gewachsenen System von Bil-
dungsbereichen die Frage nach der ,Schneidung von Berufen in beruflicher Aus-
und Weiterbildung (auf): Wo ist die Schnittstelle zwischen beruflicher Aus- und
Weiterbildung? Wo ist die Trennscharfe zwischen beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung? Wie findet die Verzahnung zwischen beruflicher Aus- und Weiterbildung
statt?* (Lubke 2001, S. 35).

4.6 Lernberatung
Die Lernberatung stellt eine wichtige Aufgabe im Zusammenhang Lebenslangen

Lernens dar, wobei zwei Entwicklungen besonders wichtig sind: Erstens die
wachsende Bedeutung des selbstgesteuerten Lernens und zweitens der Wandel
des Selbst- und Aufgabenverstandnisses von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen in
der Weiterbildung und anderen Feldern des Lernens. Aus dem Kursplaner, Kurs-
leiter oder Lehrer klassischer Pragung wird tendenziell der Begleiter von Lernen-

den, der individuelle Lernprozesse ermdglicht und unterstitzt.

Die Forderung, die Lernberatung weiterzuentwickeln und auszubauen, ist zwar
nicht neu, aber aktuell in der Diskussion. So wurde am 28. Mai 2004 eine Ent-
schlieBung des Rats der Europaischen Union zur lebensbegleitenden Beratung

in Europa beschlossen. Es geht um die ,Entwicklung eines hochwertigen Bera-
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tungsangebotes (...), das alle europaischen Birger in jedem Lebensabschnitt in
Anspruch nehmen kdnnen, um ihren Bildungs- und Berufsweg und die damit ein-
hergehenden Ubergangsphasen selbst zu gestalten“ (Rat der Europaischen Uni-
on 2004b, S. 8). Der Beratungsbegriff ist schwer trennscharf abzugrenzen. Denn
Beratung reicht weit Uber die traditionellen padagogischen Handlungsfelder hin-
aus und basiert auf unterschiedlichen Grundverstandnissen. Die hier ausgewéahl-
ten Publikationen beziehen sich auf Lernberatung allgemein sowie auf berufliche

Weiterbildung und auf Grundschule.

Kemper, Marita/Klein, Rosemarie (1998): Lernberatung. Gestaltung von Lernprozessen in
der beruflichen Weiterbildung. Schneider-Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler

Thomann, Geri (2003): Formen von Beratung. Versuch einer Begriffsklarung. In: Educati-
on permanente. H. 1, S. 40-43

Reimann, Christine (1997): Lernermutigung und Lernberatung beim Lesen- und Schrei-
benlernen im Anfangsunterricht der Schule. Deutsches Institut fir Erwachsenen-
bildung, Frankfurt am Main

Schiersmann, Christiane/Remmele, Heide (2004): Beratungsfelder in der Weiterbildung.
Eine empirische Bestandsaufnahme. Schneider Verl. Hohengehren, Baltmanns-
weiler

Siebert, Horst (2001b): Selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung. Neue Lernkulturen
in Zeiten der Postmoderne. Luchterhand, Neuwied

,Die Lernberaterin/der Lernberater berat und unterstiitzt die Lernenden bei der
individuellen Gestaltung ihrer Lernprozesse und deren Umsetzung in den Alltag
(Transfer). Gemeinsam werden Ursachen fir Lernschwierigkeiten gesucht, L6-
sungswege entwickelt und allenfalls modifiziert. Ziel ist immer die Verbesserung
der Fahigkeit der Lernenden, Uber eigene Lernprozesse nachzudenken und
Schlusse daraus zu ziehen. (...) Lernberatung wird eher als Beratung von Einzel-
nen in einem definierten Zeitraum verstanden, ,lernbegleiten’ lassen sich Grup-
pen und Einzelne Uber einen langeren Zeitraum hinweg (zum Beispiel wahrend
einer Ausbildung), wobei unter Lernbegleiter/innen manchmal auch Gruppenlei-
ter/innen verstanden werden, welche neben Leitungsaufgaben auch Begleitungs-
funktionen Ubernehmen.” (Thomann 2003, S. 42f)

Fur Kemper/Klein (1998) erwachst der zunehmender Beratungsbedarf aus dem
Wechsel der Lehrerrolle vom Lehren zur Lernbegleitung. Am Beispiel eines Pro-
jekts mit Frauen im Rahmen der beruflichen Bildung entwickeln sie Methoden
und Instrumente, die "in der Bildungspraxis den Weg von der Belehrungs- zur
Erfahrungspadagogik ebnen helfen" (Kemper/Klein 1998, S. 5). Didaktisch-
methodische Prinzipien sind (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 39ff) hier: ,Biographie-
bezug", ,Kompetenzorientierung*, ,Sicherung von lern- und lebensbiographischer
Kontinuitat®, ,Reflexionsorientierung”, ,Orientierung an Lerninteressen” sowie

,rransparenz und Partizipation®“. Als Elemente der Lernberatungskonzeption im
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Projekt ,EUROPOOL" wurden Lerntagebiicher genutzt, Lernkonferenzen durch-
gefuhrt, ein ,Lernquellenpool® mit Lernressourcen eingerichtet und Feedback

sowie Fachreflexion im Unterricht integriert (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 82-140).

Beratung bedeutet fur Kemper und Klein, Lernende zu beféhigen, Verantwortung
fur die Planung des eigenen Lernprozesses zu Ubernehmen und sie zur Gestal-
tung und Entscheidung Uber Inhalte und Ziele des eigenen selbstgesteuerten
Lernens zu ermuntern. Der Beratungsbegriff, den Kemper und Klein verwenden,
zielt auf eine Verbesserung der Selbstlernmanagementkompetenzen von Ler-
nenden. Ein solcher Ansatz sei zwingend, denn in der Logik des selbstgesteuer-
ten Lernens lage auch die Forderung begriindet, eigene Lernprozesse zu reali-
sieren, ohne in Abhangigkeit von Experten zu gelangen (Kemper/Klein 1998, S.
35ff.).

Reimann (1997) stellt ein spezifisches Thema, die Auseinandersetzung mit Ursa-
chen des Analphabetismus, in den Mittelpunkt. Auch in der modernen wissens-
basierten Gesellschaft sind Lesen und Schreiben unverzichtbare Kulturtechniken.
Funktionaler Analphabetismus im Erwachsenenalter habe haufig seine Ursachen
in der frihen Kindheit. Lernstdrungen, schulisches Versagen und spates Reagie-
ren auf diese Symptome fuhrten zu dem Ph&anomen des Analphabetismus, das
die erwachsenen Analphabeten und Analphabetinnen in ihren Lebens- und Be-
rufsmaoglichkeiten massiv einschranke. Reimann versucht, Erfahrungen aus der
Arbeit mit erwachsenen Analphabeten und Analphabetinnen auf Situationen in
der Grundschule anzuwenden und zu Ubertragen. Sie untersucht Auswirkungen
von Lernstdérungen im Anfangsunterricht der Grundschule und entwickelt neue
methodische und didaktische Gestaltungselemente fir den Unterricht, um Anal-
phabetismus zu verhindern. Sie empfiehlt, schulisches Lernen mit der realen Le-
benswelt des Kindes zu verbinden, die Position des Kindes in der Familie zu
starken und das Kind insgesamt zum Lernen zu ermutigen. Fir Lernberatung
zustandig seien die Eltern, Lehrer und Lehrerinnen der Schule. Beide miissten
jedoch auf ihre Aufgabe vorbereitet sein (Reimann 1999, S. 68 f.). Das Kind
musse den schwierigen Weg der Veranderung selbst gehen. Berater und Berate-
rinnen kdnnten es dabei lediglich begleiten. Vergleichbar sind die Empfehlungen
von Kemper und Klein, die ebenfalls — allerdings mit Blick auf Erwachsene — die

Selbststandigkeit der zu Beratenden betonen.

Aus dem Blickwinkel des Konstruktivismus befasst sich Siebert (2001b) mit Lern-
beratung. Er spricht sich gegen eine Professionalisierung der Lernberatung als
eigenstandiges Berufsbild aus. Allerdings hélt er eine Kompetenzerweiterung

padagogischer Berufe um das Element Beratung fur notwendig. Es geniige je-
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doch nicht, nur die psychosozialen Dimensionen des Lernens in den Blick zu
nehmen, sondern auch die fachlich-inhaltlichen Anforderungen miissten ernst
genommen werden. Neben der kommunikativen Kompetenz, tber die ein Berater
verfigen muss — haufig seien die Wirkung nonverbaler Signale nachhaltiger als
das gesprochene Wort —, ist auch die fachliche Kompetenz eine Voraussetzung
fur eine gelungene Beratung. Es kann nur jemand ein Uberzeugender Berater
sein, wenn er auch als Lehrender seine Fachkompetenz unter Beweis gestellt
habe. Ein kompetenter Lernberater muss nach Siebert (2001b, S. 138 f.) folgen-
de Anforderungen erflllen:

- Ein Lernberater sollte selber vielfaltige Lernangebote als Teilnehmer er-

lebt und auch Lernschwierigkeiten erfahren haben.

- Berater sollten genau zuhéren und beobachten kénnen. Sie sollten nach-
prifbare Beobachtungen mitteilen und mit Wertungen vorsichtig sein.

- Uber Lernschwachen sollten maglichst keine allgemeinen Behauptungen
aufgestellt werden, es sollten vielmehr gemeinsam konkrete Lernsituatio-
nen oder schriftliche Ubungen besprochen werden.

- Nicht die Defizite seien entscheidend, sondern die Starken der Erwach-
senen. Diese sollten unterstiitzt werden, also bewusst gemacht und ge-
fordert werden.

- Eine wichtige Aufgabe der Lernberatung sei Ermutigung zum Risiko: Ler-
nende muissten etwas Neues auszuprobieren wollen, auch bereit sein,
Fehler zu machen usw.

- Lernberater sollten sich als "“critical friends" verstehen und diese freundli-
che Haltung auch verkorpern.

Die Publikation von Schiersmann und Remmele (2004) sei eine Bestandsauf-
nahme der Weiterbildungsberatung, woflr Berater/innen in Weiterbildungsbera-
tungsstellen, Industrie- und Handelskammern, Handwerkskammern, Volkshoch-
schulen und GroRRunternehmen befragt worden seien (vgl. Schiersmann/Rem-
mele 2004, S. 17 auch S. 131)*. Die Verbindung zum Lebenslangen Lernen wird
u.a. expliziert ,Es bilden sich individuell zugeschnittene Bildungs- und Berufshio-
graphien heraus. Diese Entwicklung fiihrt dazu, dass Beratung als personspezifi-
sche Orientierungshilfe fur die Auswahl ,passender’ Weiterbildungsangebote im-
mer haufiger erforderlich ist* (Schiersmann/Remmele 2004, S. 7). So habe die
Untersuchung vor allem die personenbezogene Kompetenzentwicklungsberatung
im Blick gehabt und vermerkt zur Lernberatung als intensive Reflexion des Lern-
prozesses (vgl. Schiersmann 2004, S. 12 nach Kemper/Klein 1998), dass es ei-

nen Vorsprung der bildungspolitischen Diskussion zur Praxis gebe und im Hin-

19 Zu der Beurteilung der Leistungen unterschiedlicher Anbieter siehe Stiftung Warentest
2004.
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blick auf Selbststeuerung eine Veranderung des Selbstverstédndnisses sowie

Fortbildung der Lehrenden notwendig ware (vgl. Schiersmann 2004, S. 135).

4.7 Neue Lernkultur/Popularisierung des Lernens
Die seit der Mitte der 1990er Jahre verstarkt aufgekommene Diskussion um

selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen fiihrte zu der Erkenntnis, dass
fur den institutionellen Kontext weit mehr als methodische oder didaktische Fra-
gen die Einstellungen, Haltungen und Wertvorstellungen der beteiligten Akteure
eine Rolle spielen. Einfluss gebend waren auch Entwicklungen der Gesellschaft
mit ihren Werten, der Wirtschaft mit ihren Arbeitsprozessen und auch die mediale
Entwicklung. Entsprechend entstand Ende der 1990er Jahre die Diskussion um
neue Lehr- und Lernkulturen. Es geht auch um die lernférderliche Gestaltung des
alltaglichen Umfeldes (z.B. der Betrieb als ,lernende Organisation”). Durch eine
solche neue Lernkultur sollen maglichst viele Menschen zum Lebenslangen Ler-

nen ermutigt werden.

Das Thema ,Neue Lernkulturen* wird seit Ende der 1990er Jahre in der Erwach-
senenbildung breiter diskutiert. Davor wies Faulstich 1990 auf Grund der gesell-
schaftlichen Herausforderungen und Verédnderungsimpulse (Bevdlkerungsent-
wicklung, Technikprobleme, Organisation und Qualifikation in der Arbeit, Zeit-
strukturen, Wertewandel) darauf hin, dass wir eine neue Lernkultur (vgl. Faulstich
1990) brauchen. Die Lernfahigkeit des Menschen solle zunehmend im Mittel-
punkt aller Bemiihungen stehen: ,Das Uberleben im néchsten Jahrtausend wird
nur dann moglich sein, wenn sich Individuum und Gesellschaft in einem Mal3e als
lernfahig erweisen, welches eingefahrene Verhaltensmuster durchbricht* (Faul-
stich 1990, S. 38). Von einer erforderlichen Veranderung der Lern-Kultur spricht
Faulstich, weil die Gesamtheit der menschlichen Lebensweise, sich zu verschie-
ben scheine und damit auch ver&nderte Bedingungen fir Lernen entstiinden (vgl.
Faulstich 1990, S.9).

Arnold, Rolf/SchuBler, Ingeborg (1998): Wandel der Lernkulturen — Ideen und Bausteine
fur ein lebendiges Leben. Wiss. Buchgesellschaft, Darmstadt

Brodel, Rainer (1999): Wissenschaftspopularisierung als erwachsenpadagogisches Prob-
lem. In: Drerup, Heiner/Keiner, Edwin (Hrsg.): Popularisierung wissenschaftlichen
Wissens in padagogischen Feldern. Deutscher Studien Verlag, Weinheim, S.
181-192

Dohmen, Ginther (1999a):Lebenslanges Lernen — neue Perspektiven fir die Weiterbil-
dung. Blatt 5.170. Oktober 1999 In: Grundlagen der Weiterbildung e.V. (Hrsg.):
Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand, Neuwied

Faulstich, Peter (Hrsg.) (1990): LernKultur 2006. Erwachsenenbildung und Weiterbildung
in der Zukunftsgesellschaft. Lexika-Verlag, Miinchen
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Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung) (2001a): Neue Lern-
und Lehrkultur. Vorlaufige Empfehlungen und Expertenbericht. Materialen des
Forum Bildung Band 10. Bonn

Gieseke, Wiltrud/Képplinger, Bernd: Lehren braucht Support — Empirische Studie zu
neuen Lehr- und Lernkulturen. In: Heuer, Ulrike/Botzat, Tatjana/Meisel, Klaus
(Hrsg.) (2001): Neue Lehr- und Lernkulturen in der Weiterbildung. Bertelsmann,
Bielefeld, S. 233-270

Nuissl, Ekkehard (2003): Kundschaft von Weiterbildung erzeugen. In: Grundlagen der
Weiterbildung, S. 176-178

Weinberg, Johannes (1999): Lernkultur — Begriff, Geschichte, Perspektiven. In:
ABWF/QUEM (Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management,
Geschaftsstelle der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung )
(Hrsg.): Aspekte einer neuen Lernkultur. Argumente, Erfahrungen, Konsequen-
zen. Minster, New York, Miinchen, Berlin, S. 81-143

Faulstich stellte 1990 unter dem Stichwort ,LernKultur 2006 Beitrage von Auto-
ren zusammen, die Veranderungen in ihren Téatigkeitsfeldern nachgingen, um zu
untersuchen, was diese Institutionen aus ihren jeweiligen Bedingtheiten heraus

fur die Gesellschaft der Zukunft leisten konnten.

Arnold und SchiRler fokussierten 1998 mit ihrer Empfehlung von Konzepten ei-
nes lebendigeren Lernens auf ,...ein Lernen, welches nicht vornehmlich inhaltli-
che Ziele verfolgt, sondern auch professioneller der Entwicklung von methodi-
schen und sozialen Kompetenzen und der Entwicklung der Personlichkeit der
Lernenden dient* (Arnold/SchifR3ler 1998, S. VII). Sie leiten die Erfordernis eines
Lernkulturwandels her, identifizieren Triebkrafte und Formen des Lernkulturwan-

dels und schlief3en mit Visionen einer neuen Lernkultur.

Der von Heuer/Botzat/Meisel (2001) herausgegebene Band geht der Frage nach,
wie das Weiterbildungssystem und die Organisation der Weiterbildung durch
neue Lernarrangements auf die technisch-medialen Entwicklungen, verédnderte
Qualitatsanspriche und erhghte Anforderungen an die selbstverantwortliche
Steuerung des individuellen Lernprozesses bei gleichzeitig zunehmenden Finan-
zierungsproblemen reagiere. Ausgehend von der These, dass sich das ,Lehren®
in seinen unterschiedlichen Auspréagungsformen pluralisieren und ausdifferenzie-
ren misse, wenn sich das Lernen der Erwachsenen pluralisiere, analysieren sie
Trends und Konsequenzen fur die Organisations- und Personalentwicklung. Eine
Reihe von Autoren liefert Beitrdge zu relevanten Aspekten und Fragestellungen
auch in Bezug auf das Lehrpersonal. Eine fiir die Publikation durchgefiihrte empi-
rische Studie (Gieseke/Kéapplinger 2001) ermittelt Uberdies erneut, wie die neuen
Anforderungen an das Lernen das Lehren in der Weiterbildung verandern. Dabei
zeige sich, dass einerseits digitale Medien eine wichtige Rolle fir die Praxis spiel-
ten, dass andererseits aber vor allem hoch differenzierte Konzepte erforderlich

wirden, die den Lernenden in mdglichst vielfaltiger Form Lernanregungen, Lern-
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zugange und Lernunterstltzung béten. Durch veranderte Interaktionsformen und
Unterstitzungsleistungen gelte es, starker jedes einzelne Individuum zu berick-

sichtigen.

Die Empfehlungen des Forum Bildung stiitzen sich Gberwiegend auf die Erfah-
rungen aus dem Schulbereich, es wird jedoch darauf hingewiesen, dass sie in
der Regel auch fir die anderen Bildungsbereiche galten. Als Empfehlungen wer-

den ausgesprochen:

- Individualisierung der Lernprozesse ermdglichen;

- Lernende sollten lernen, Verantwortung fir ihr Handeln zu tGbernehmen
und Konsequenzen daraus zu ziehen;

- Erwerb von intelligentem und anwendungsfahigem Wissen;

- Die sinnvolle Einbindung der neuen Medien durch neue padagogische
und didaktische Konzepte;

- Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen férdern;
- Hauser des Lernens schaffen;

- Offnung von Bildungseinrichtungen fir das soziale, kulturelle und wirt-
schaftliche Umfeld, um Lernprozesse in der Lebenswelt zu unterstitzen
und mit der formalen Bildung zu verkniipfen — Einbeziehen der Lebens-
wirklichkeit der Lernenden;

- Starkung der FUhrungs- und Management-Kompetenz, da die Verwirkli-
chung einer neuen Lern- und Lehrkultur wesentlich von der Leitung einer
Bildungseinrichtung abhange;

- Die maglichst gute individuelle Férderung der Lernenden solle im Mittel-
punkt der neuen Lern- und Lehrkultur stehen;

- Lehrende missten sich am Aufbau einer neuen Lern- und Lehrkultur in-
tensiv beteiligen;

- Eltern mussten sich ebenso ihrer Mitverantwortung bewusst sein. (vgl. Fo-
rum Bildung 2001a, S. 9-28).

Alle genannten Publikationen konzentrieren sich auf die Frage, wie durch eine

veranderte Lehrkultur eine neue Lernkultur entstehen kann. Die Thematik wird

somit auf den institutionellen Kontext bezogen, Auswirkungen auf den auf3erinsti-

tutionellen Kontext werden jedoch ausdrtcklich intendiert.

Auf diesen auRerinstitutionellen Kontext bezieht Weinberg seine Uberlegungen.
Nach Klarung der Begriffe ,Lernen“, ,Lehren”, ,Kultur“ und ,Lernkultur® skizziert
er Umrisse zukinftiger Lernkulturen. Die Bildungsinstitutionen hétten in diesem
Zusammenhang eine konstitutive Rolle. Fir Weinberg kann die Pluralisierung der
Lern- und Handlungsfelder jedoch ,....nicht einfach als Ausweitung bisher beste-
hender institutioneller Lehr-Lern-Kontexte begriffen werden* (Weinberg 1999, S.
115), vielmehr sei der lebenspraktische Zusammenhang und die Eigendynamik

sozialen Handelns als Ausgangspunkt zu charakterisieren. Auf Grund der zu-
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nehmenden Mdglichkeit, Orte und Zeiten des Lernens frei zu wéhlen, sieht Wein-
berg die Notwendigkeit der regionalen Vernetzung und des Sichtbarmachens des
in einer Region vorhandenen Kompetenzpotenzials. Solche ,...Netzwerke regio-
naler Lernkultur hatten folgendes zu tun:
- Bestandsaufnahme und Bekanntmachen der in der Region vorhandenen
Lern- und Handlungsfelder,

- Beratung von Initiativen und Gruppen, die etwas neues anfangen oder
das bereits Begonnene weiter voranbringen wollen,

- Beratung von Einzelpersonen,

- Beratung und Moderation von Institutionen, Gruppen und Initiativen, die
starker als bisher oder erstmalig kooperativ mit anderen tatig sein wollen."
(Weinberg 1999, S. 133)

Diese Netzwerke sollten jedoch nicht nur aus Weiterbildungsinstitutionen beste-
hen. Zu integrieren seien vielmehr alle Gruppierungen, Initiativen und Institutio-

nen, in denen es auch um Lernen und Wissenstransformationsprozesse geht.

Bei Popularisierung des Lernens geht es ,um ein Bewuf3tmachen, was Lernen fir
die Menschen bedeutet, d.h. dal’ es nicht nur das lehrergeleitete unterrichtsartige
Lernen gibt, das viele in der Schule so frustriert hat, sondern daf3 Lernen in ei-
nem umfassenderen Sinn nichts anderes ist als das naturliche menschliche Be-
muhen..." (Dohmen 1999a, S. 6). ,Je mehr es allen Menschen klar wird, daf3 ihr
Lernen der Entwicklung bzw. Erweiterung ihrer Kompetenzen, Leitvorstellungen,
Deutungsmuster und Verhaltensdispositionen dient und dal3 es ihnen praktisch
hilft auf neue Situationsanforderungen (am Arbeitsplatz, in der Familie, in mit-
menschlichen Beziehungen, im Verkehr, in Freizeit und Urlaub, im Umgang mit
Burokratie und Medien etc.) angemessener zu reagieren, desto mehr wird le-
benslanges Lernen als eine existenzielle Bedingung (...) anerkannt und kann

dadurch ein positiveres Image bekommen.” (Dohmen 19993, S. 6).

Popularisierung, die heute in der Erwachsenenbildung verstanden werde als ,der
Anspruch, Formen zu entwickeln und zu finden, wie die Menschen am bestehen-
den Erkenntnisstand” (Brodel 1999, S. 183) teilhaben kénnen, habe in eben die-
sem Feld eine Tradition, die in die zweite Halfte des 19. Jahrhunderts zur ,Ge-
sellschaft fur Verbreitung von Volksbildung® zurtickreicht. Brodel (1999) skizziert
einige Popularisierungsstrategien: die Massenmedien, das ,interaktive, entde-
ckende Lernen* (Brodel 1999, S. 187) z.B. in Museen, die ,Mischung aus Offent-
lichkeitsarbeit und traditionellem Weiterbildungsangebot” (Brodel 1999, S. 188)
wie z.B. Aktionstage mit Schnuppercharakter, ,6ffentlich inszenierte Initiierungs-
strategie” (Brodel 1999, S. 188) wie die Lernfeste (vgl. auch Meyer 2001).
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In den Uberlegungen zu Marketing (vgl. auch Moller 2002) und Offentlichkeitsar-
beit (vgl. auch von Rein, 2000) wird deutlich, dass der Lernende Bezugspunkt ist.
Dies ist er/sie als ,Teilnehmende/r* aber auch als ,Kunde/in“ in der ,Rolle eines
Menschen in der (potenziellen) Kaufsituation* (Moller 2002, S. 19). Hier Bedarfe
festzustellen oder zu erzeugen und Bediirfnisse zu wecken und manifest werden
zu lassen (vgl. Nuissl 2003) sei Teil der Werbung fir Bildungsangebote, diese ,zu
verbreiten und ins Gesprach zu bringen ... (als) Grundlage der Bildungsbereit-
schaft, die als kulturelle Dimension unabdingbar ist, um ,Bildungskundschaft’ zu
erzeugen” (Nuissl 2003, S. 178).

.,und so beinhaltet die von Glinter DOHMEN geforderte ,Popularisierung des
Lernens” (1999, S. 6) sowohl eine Imageaufbesserung des Lernens in der Bevoél-
kerung durch entsprechende Propaganda- und Werbemaflinahmen als auch die
Profilierung eines Lernverstandnisses, das habituell und reflexiv Gber das bil-
dungsbiographisch erfahrene ,lehrergeleitete unterrichtsartige Lernen’ (ebd.) hi-
nausweist* (Brodel 1999, S. 188) und weshalb in diesem Abschnitt sowohl Neue

Lernkultur als auch Popularisierung des Lernens angesprochen wurde.

4.8 Chancengerechter Zugang
Der Grund fir die Auseinandersetzung mit dem Thema ,Chancengerechter Zu-

gang" auf bildungspolitischer Ebene liegt in der wirtschaftlichen Veranderung und
der damit einhergehenden gesamtgesellschaftlichen Entwicklung, die den Aus-
schluss verschiedener Personengruppen bewirkt. Als Antwort auf diesen Aus-
schluss qilt die Herstellung gleicher Ausgangsbedingungen als demokratisches
Postulat und 6konomische Notwendigkeit. Es sind in diesem Zusammenhang
Studien durchgefiihrt worden, die ihren Fokus auf die Identifikation von Wirkungs-
faktoren und benachteiligten Gruppen richten, die Basis fiir die Konzeption von

effektiven Bildungsmafinahmen ist.

Bolder, Axel/Hendrich, Wolfgang/Reimer, Andrea (1998): Weiterbildungsabstinenz: Aus-
grenzung und Widerstand in Bildungs- und Erwerbsbiographien. In: Faulstich, Pe-
ter (Hrsg.): Zukunftskonzepte der Weiterbildung. Juventa, Weinheim, S. 198-208

Briining, Gerhild (2001): Benachteiligte in der Weiterbildung. [online] Deutsches Institut
far Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main <http://www.die-
frankfurt.de/esprid/dokumente/doc-2001/bruening01 01.pdf> [Stand 04-03-02]

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der Bund-Lander-
Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung) (2000a): Einzeler-
gebnisse des Forum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-
bildung.de/files/eb Il _einzelergeb.pdf> [Stand 2004-03-01]
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Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung) (2000b): Kompeten-
zen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der Expertengruppe des Fo-
rum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-bildung.deffiles/eb lll.pdf> [Stand
2004-03-01]

Friebel, Harry/Epskamp, Heinrich/Knobloch, Brigitte/Montag, Stefanie/Toth, Stephan
(2000): Bildungsbeteiligung: Chancen und Risiken. Eine Langsschnittstudie Uber
Bildungs- und Weiterbildungskarrieren in der "Moderne". Leske & Budrich, Opla-
den

Schroder, Helmut/Schiel, Stefan/Aust, Folkert (2004): Nichtteilnahme an beruflicher Wei-
terbildung. Motive, Beweggrinde, Hindernisse. Bertelsmann, Bielefeld
(=Schriftenreihe der Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens,
Band 5)

Friebel et al. (2000) stellen typische Muster der Bildungsgeschichte einer Gene-
ration dar, die Ende der 1970er Jahre im Rahmen der Bildungsexpansion allge-
meinbildende Abschlisse erworben habe und deren Berufsperspektive sich in-
folge von Ausbildungsstellenknappheit und Massenarbeitslosigkeit rapide ver-
schlechtert habe. Anhand der Befunde, die das Ergebnis einer im Zeitraum von
1980 bis 1997 durchgefiihrten bildungsbiografischen L&ngsschnittstudie Uber
Bildungs- und Weiterbildungskarrieren in der Moderne ist, werde zum einen die
Verformbarkeit des Bildungsverhaltens als Folge veré&nderter sozialstruktureller
Einfluisse erkennbar. Zum anderen werde die Kompetenz der Individuen, gesell-
schaftliche Einflusse zu erkennen und zu bewaéltigen, transparent (vgl. Friebel et
al. 2000, S. 401).

Bolder/Hendrich/Reimer stellten 1998 die Ergebnisse ihres Forschungsprojekts
vor. Ziel der Analyse war es, die Diskrepanz zwischen den Erwartungen an die
Individuen, sich stets weiterzubilden und der weitgehenden Akzeptanz dieser
Verhaltenserwartung auf der einen und ihrer verhaltnismaRigen Beachtung auf
der anderen Seite, zu explizieren. Zudem sollten mdgliche Wege aus der Weiter-
bildungsabstinenz aufgespurt und theoretisch begriindet werden, die an den Kos-
ten-Nutzen-Bilanzen der Abstinenzler ansetzen (vgl. Bolder/Hendrich/Reimer

1998, S. 198). Folgende Ergebnisse wurden ermittelt:

- Auf der Makroebene konnten Aussagen beziglich der Bedingungen von
Weiterbildungsteilnahme und -abstinenz gemacht werden. Eine Verstar-
kung der an die Erwerbssituation gebundene Segmentierung des berufli-
chen Weiterbildungsgeschehens sei besonders bei mannlichen Erwerbs-
personen festzustellen, wahrend bei den Frauen weitere Faktoren wie all-
gemeine Schulbildung und moderne Lebensfilhrung eine Rolle spielten
(vgl. Bolder/Hendrich/Reimer 1998, S. 203).

- Auf der Mesoebene wird festgestellt, dass die Teilnahme an einem Wei-
terbildungsangebot abhangig sei von dem subjektiv fur relevant erachte-
ten Nutzen. Deshalb sollte aus Sicht der Autoren aufsuchende Bildungs-
arbeit eingesetzt werden, wenn man die Erwerbsnahen fir berufliche Wei-
terbildungen gewinnen wolle.
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- Die Forschung auf der Mikroebene des individuellen Akteurs und seiner
Primarbeziehungen belege die Annahme, dass Individuen in einem Ab-
wagungsprozess Bildungsaufwand und -ertrag im Lebenszusammenhang
gegenuberstellen, gewichten und als Grundlage ihrer Entscheidung he-
ranzégen (vgl. Bolder/Hendrich/Reimer 1998, S. 205f.).

Aktuell hat die von der Expertenkommission Finanzierung Lebenslanges Lernen
in Auftrag gegebene Studie® ,...in einer représentativen Befragung von Nichtteil-
nehmern an beruflicher Weiterbildung die soziodemographischen und beruflichen
Merkmale dieser Gruppe im Hinblick auf ihren Einfluss auf das Weiterbildungs-
verhalten...” (Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 11) analysiert. Da parallel auch Teil-
nehmende befragt worden sind, seien Unterschiede zwischen den Gruppen her-
auskristallisiert worden, um ,...handlungsrelevante Ansatzpunkte fir die Einbe-
ziehung von Nichtteilnehmern in das Weiterbildungssystem zu gewinnen.”
(Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 11) Gearbeitet wurde mit einer multivariaten Ana-
lyse mit der schrittweisen Einfihrung von Merkmalen, womit deren Erklarungs-

gehalt und Auswirkung auf die Nichtteilnahme betrachtet werden kdnne.

Als ,Ansatzpunkte fur die Heranfiihrung an lebenslanges Lernen* wird der Fokus

auf drei Zielgruppen empfohlen:

- ,Schulisch und beruflich gering qualifizierte Arbeiter und Angestellte, die
primér in einfachen und ausfihrenden Positionen beschéaftigt sind. lhre
berufliche Position und Téatigkeit gibt weder den Erwerbsgruppen noch
den beschaftigenden Betrieben Anlass fur die Beteiligung an Weiterbil-
dung. Sie haben auch selbst mehrheitlich kein eigenes Problembewusst-
sein fur die notwendige Weiterbildung und verbinden damit auch nur ge-
ringe Nutzenerwartungen.

- Frauen, die eine Doppelbelastung von Erwerbstatigkeit und Kinderbetreu-
ung tragen und deshalb Weiterbildung wegen der zeitlichen Inkompatibili-
tat vernachlassigen (missen).

- Eine spezifische Untergruppe der beiden vorangegangenen sind wieder-
um einkommensschwache Gruppen mit einem geringen Verteilungsspiel-
raum und fehlender Investitionsbereitschaft.” (Schréder/Schiel/Aust 2004,
S. 115).

Zum ersten Fazit ist aus den Ergebnissen weiter auszufiihren, dass ,Personen
ohne Berufsausbildung (...) dreimal so haufig bei den Nichtteilnehmern vertreten
wie in der Gruppe der Teilnehmer.” (Schréder/Schiel/Aust 2004, S. 3) und vor
allem die Fertigungsberufe der Branchen Metall, Elektro, Bau-/Bauneben-
/Holzberufe aber auch Berufe im Bereich Korperpflege, Géastebetreuung, Haus-
wirtschafts- und Reinigungsberufe weniger an beruflicher Weiterbildung teilndh-
men (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 43f). Zudem sei ,Berufliche Weiterbil-

2 Band 5 der Schriftenreihe. Literaturangabe des Schlussberichts vom 28. Juli 2004, vgl.
Expertenkommission Finanzierung Lebenslanges Lernen 2004c. Weil die Ergebnisse so
differenziert und aktuell sind, erhalt deren Darstellung hier etwas mehr Raum.
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dung (...) stark an Erwerbstatigkeit gekoppelt.* (Schrdoder/Schiel/Aust 2004, S.
55), so sei bei denjenigen die Teilnahme gering, die arbeitslos, geringflgig oder
nicht beschatftig seien (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 37) sowie Beschaftigte
in kleinen und mittleren Betrieben mit ausfiihrenden Tatigkeiten (vgl. Schro-
der/Schiel/Aust 2004. S. 40).

Bei der Betrachtung des frauenspezifischen Erklarungsmodells sei die Anzahl der
Kinder hochst signifikant flr die Nichtteilnahme. ,Je mehr Kinder im Haushalt
leben, desto schwieriger wird es fur Frauen, Weiterbildungsangebote wahrzu-
nehmen. (...) Einen  Kindereffekt' (...) gibt es fur Manner nicht* (Schro-
der/Schiel/Aust 2004, S. 58), es sei denn, sie seien allein erziehende Vater. Bei
»...geringfligig Beschéftigten (...) nicht erwerbstatigen bzw. arbeitslosen Frauen®
(Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 58) sei das Risiko der Nichtteilnahme hoher.
Nach den Grinden der Nichtteilnahme gefragt, spiele die Kinderbetreuung und
die damit verbundenen Kosten als familiare Ursache eine Rolle. Als Motivlage fur
die Nichtteilnahme wird gesagt, die Angebote wirden nicht passen (45%), wobei
zeitliche Kollisionen mit personlichen oder familiaren Verpflichtungen bestiinden

und Veranstaltungszeiten unguinstig seien.

Fir das dritte Fazit ist das Ergebnis aussagekraftig, dass ein Haushaltsnettoein-
kommen unter 1000 Euro und ebenso die Investitionsbereitschaft einen starken
Einfluss auf die Teilnahme habe (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 55). Der
Nutzen in Relation zu Kosten und Zeitaufwand sei ausschlaggebend, wobei als
wichtiger Nutzen die beruflichen Chancen gesehen werden. Finanzielle Grinde

fur die Nichtteilnahme schlief3en sich hier an.

.Die Erfahrungen und Einschatzungen der aktuellen Nichtteilnehmer differenzie-
ren signifikant nach ihrem frlheren Weiterbildungsverhalten.” (Schr6-
der/Schiel/Aust 2004, S. 103). Genauer wurde auch nach Lernerfahrungen (Ver-
mittlungsformen, Lerngewohnheit, Nie-Teilnahme) gefragt. Hier sei zu sehen,
dass der Gebrauch von Lehrmitteln (Bucher, Programme etc.) sehr unterschied-
lich ist. ,Die Nie-Teilnehmer stellen (...) in Bezug auf die Teilnahme an beruflicher
Weiterbildung eine besondere Klientel dar. Sie mussen offenbar zum Teil erst
wieder an Lernprozesse herangefiihrt werden.” (Schréder/Schiel/Aust 2004, S.
105) Besonders arbeitsnahe Formen der Weiterbildung wirden gewinscht (vgl.
Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 106). ,Nichtteilnehmer nutzen den Computer so-
wohl beruflich als auch privat mehrheitlich selten oder nie.” (Schroder/Schiel/Aust
2004, S. 107), so dass ,die technischen Voraussetzungen fir das Lernen mit
Hilfe des PC bzw. Internets (...) bei den Nichtteilnehmern also im Regelfall nicht
gegeben” (Schrdder/Schiel/Aust 2004, S. 108) seien. Nichtteiinehmende seien
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daruber hinaus schlecht informiert Gber das Weiterbildungsangebot. Dies sind

Ergebnisse im Hinblick auf die Gestaltung von Angeboten.

Briining (2001) geht der Frage nach, warum sich trotz bereits vorhandener Mal3-
nahmen keine signifikante Reduktion von Benachteiligung abzeichnen lieRe. Ne-
ben der Operationalisierung des Terminus und der Darstellung struktureller Hin-
dernisse der Weiterbildungsbeteiligung werden Vorschlage zur Herstellung von
Chancengleichheit in der Weiterbildung formuliert sowie Forschungs- und Ent-
wicklungsfragen zur Forderung benachteiligter Personengruppen entwickelt. Als
durchgangiges Prinzip empfiehlt die Autorin fir die Praxis die Integration von
.Kompetenzansatz und Potentialanalyse”, ,Lebensweltbezug und Lernen lernen*

sowie ,Vermittlung von Kenntnissen zu neuen Medien” in Bildungsangeboten.

Das Forum Bildung konzentriert sich in ihrem Bericht zum Thema ,Férderung von
Chancengleichheit” auf besondere Schwerpunkte und auf Schnittflachen zwi-
schen Bildungsbereichen. Es verweist neben den behandelten Punkten auf wei-
tere Bereiche wie ,Zugang zu Medien®, ,Soziale Unterschiede” und ,Regionale
Unterschiede”, die Barrieren fur die Durchsetzung von Chancengleichheit aufwie-
sen (vgl. Forum Bildung 2000b, S. 63). Als Empfehlungen beziiglich des gesam-

ten Bildungssystems werden genannt:

- Verbesserung des Zugangs zu Bildung und des Erwerbs von Bildung auf
allen Ebenen;

- Individuelle Férderung durch Schaffung adaquater Rahmenbedingungen;

- Gleiche Teilhabe von Frauen und Mannern durch Abbau geschlechtsspe-
zifischer Rollenzuweisungen in allen Bildungsbereichen;

- Forderung von Migrant/inn/en durch Verstarkung der interkulturellen
Kompetenz des Bildungspersonals, Elternarbeit und Kooperation, Forde-
rung der Mehrsprachigkeit und Ausbau des Deutschunterrichts, Verbes-
serung der Bildungsberatung in diesem Bereich;

- Finden und Foérdern von Begabungen durch bessere Vorbereitung von
Erzieherinnen hinsichtlich der Diagnostik, Starkung von Zusatzangeboten,
horizontale Vernetzungen;

- Frihe Foérderung in Kindertageseinrichtungen und Grundschule durch
Transfer- und Beratungsstrukturen, Aufwertung/Reform der Aus- und Wei-
terbildung der Erzieherinnen, enge Kooperationen, intensives Eingehen
auf Unterschiede der Kinder;

- Berufsausbildung von Jugendlichen, die besonderer Forderung beddurften
durch Konzeptentwicklung zur Vermeidung von Schulverweigerung, Wei-
terentwicklung der Qualitat der Ausbildung dieser Gruppe, der Verzah-
nung von Forderinstrumenten und der Kooperation der Beteiligten;

- Qualifizierung junger Erwachsener ohne Beruf durch Schaffung eines
Forderinstruments und Entwicklung einheitlicher Module zur Nachqualifi-
zierung und Einflihrung eines Qualifizierungspasses (vgl. Forum Bildung
20004, S. 7-20).
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5 Lebenslanges Lernen im Spiegel bildungspoliti-
scher Dokumente

Wahrend in Kapitel 3 und 4 vor allem erziehungswissenschatftliche Literatur he-
rangezogen wurde, geht es hier um eine Auswahl neuerer bildungspolitischer
Dokumente européischer und internationaler Organisationen® mit Lebenslangem
Lernen als wesentlichem Inhalt. Neben einer zusammenfassenden Darstellung
der Texte, werden Kernaussagen im Zitat dokumentiert und der (historische)

Kontext skizziert.

5.1 Europarat

Der Europarat (engl. Council of Europe, franz. Conseil de I' Europe), arbeitet auf
die Starkung der Demokratie und der Menschenrechte hin. Das Konzept der ,E-
ducation permanente” (vgl. Council of Europe 1970, siehe auch Kapitel 2) ist der
Beitrag des Europarates zum Lebenslangen Lernen und zeige inhaltlich eine
,sehr direkte Ubereinstimmung zwischen den Organisationszielen und den Zie-
len, die durch das lebenslange Lernen erreicht werden sollen* (Kraus 2001, S.
109). Auf der dritten Konferenz der europaischen Bildungsminister in Rom 1962
sei zum ersten Mal darauf hingewiesen worden (vgl. Grosjean 1994). Es gab eine
so genannte konzeptionelle Phase von 1967 bis 1971 (vgl. Council of Europe
1978, S. 1; Kraus 2001, S. 58) an deren Ende das Kompendium aus 15 Studien
(vgl. Council of Europe 1970), eine zugehdrige Synopse (vgl. Council of Europe
1973)% und die Publikation ,Permanent Education. Fundamentals for an Inte-
grated Educational Policy* (vgl. Council of Europe 1971) standen. Der erste Tell
dieser Publikation setzt sich mit individuellen und gesellschaftlichen Bedurfnissen
auseinander, bevor der zweite Teil auf Vorschlage fir die Entwicklung des Bil-
dungssystems zu einem System der Education Permanente eingeht. ,Grundsatz-
lich sollen in der Education Permanente die Individuen, die selbstverantwortlich
ihren Lernprozess gestalten sollen, im Mittelpunkt des Bildungssystems stehen*
(Kraus 2001, S. 63, vgl. Council of Europe 1971, S. 13ff.).

Das Thema ziehe sich durch die Jahrzehnte kultureller Zusammenarbeit (vgl.

Grosjean 1994), es haben 25 Pilotexperimente von 1972 bis 1976 stattgefunden

! und zwar Europarat (Abschnitt 5.1), OECD (Abschnitt 5.2), UNESCO (Abschnitt 5.3),
Europdische Union (Abschnitt 5.4), und Weltbank (Abschnitt 5.5)

?2 Eine Ubersetzung (von E. Harting) ist abgedruckt in Heft 4 (1972) der ,Mitteilungen aus
der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung” (vgl. Council of Europe 1972)
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(vgl. Council of Europe 1978, S. 1) und z. B. die zweite Resolution der ,eighth
session of the standing conference” in Bern 1973 oder die erste Resolution der
,ninth session of the standing conference” in Stockholm 1975 bezieht sich direkt
auf ,éducation permanente” und ,recurrent education. Heute ist Lebenslanges
Lernen integriert in verschiedene Aktivitaten, darunter die Themen ,Education for
Democratic Citizenship“ (Partizipation, Integration) und Hochschulbildung (Zu-
gang, Flexibilitat), anhand derer aktuelle Dokumente und Aktivitaten vorgestellt

werden.

5.1.1 Politische Bildung/Demokratieerziehung

Zwei Berichte aus dem langfristigen und themenibergreifenden Projekt ,Educati-
on for Democratic Citizenship® (seit 1997) weisen darauf hin, dass die Erziehung
zur demokratischen Burgerschaft ein Lernprojekt fir das ganze Leben sei (vgl. in
Belanger 2000, S. 6 und Birzéa 2000, S. 15). Ein zusammenfassender Projektbe-
richt (vgl. Birzéa 2000) des Projektleiters stellt Demokratieerziehung in den ge-
sellschaftlichen Zusammenhang und zeigt auf, dass das Projekt aus der Per-
spektive des Lebenslangen Lernens angegangen wurde, weil es im Hinblick auf
die Lernformen (formal, nicht-formal, informell) und im Hinblick auf Lernen in
mehreren Lebensphasen konzipiert worden sei (vgl. Birzéa 2000, S. 15). Ziel-
gruppen seien sowohl Entscheidungstrager und politische Fihrung als auch
Praktiker gewesen, fur die z. B. Workshops, Studien, Themenberichte, Ausstel-
lungen Internetprasenzen, Pilotprojekte, Anhérungen und Training durchgefihrt
worden seien (vgl. Birzéa 2000, S. 18f). Auch die UNESCO und die Europaische
Kommission seien einbezogen worden; vorangegangen sei z.B. das Projekt ,To-

wards an active, responsible citizenship“ (vgl. Bogard 1993).

“Demokratieerziehung ist Lernen das ganze Leben hindurch, in allen Umstanden
und in jeder Form menschlicher Aktivitat. Dies setzt voraus, dass Erziehung zur
demokratischen Birgerschaft: das gesamte Leben jedes einzelnen Individuums
dauert, zum Erwerb, Erneuerung, Aktualisierung und Vervollstandigung einer
Breite von Fertigkeiten fuhrt, davon abhangt, erfolgreich an selbstgesteuerten
Lernprozessen teilzuhaben und den Beitrag aller formalen, nicht-formalen und
informellen Bildungsmaoglichkeiten anerkennt.“ (Birzéa 2000, S. 34f., Ubers. d.

Verfasser)

Der Bericht der Konferenz in Warschau 1999 (vgl. Belanger 2000) stellte die Pra-
xis ins Zentrum, wobei in drei Schritten gefragt wurde: Was meint Erziehung zur
demokratischen Bilrgerschaft? — Praktiken und Prozesse: Wie? Wer? Wo? —

Ergebnisse und Zukunftsplane. Ein Absatz der Schlussfolgerungen lautet:
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~Schopferische Burgerschaft ist der Schlissel der Zukunft Europas, ein Schlissel
fur Arbeitsbeschaffung, ein Schlussel fur Gesundheit, ein Schltssel fur die Um-
welt, ein Schliussel fur Konfliktldsung. Es ist eine entscheidende Investition, die
besser bekannt und mehr dokumentiert sein soll.“ (Belanger 2000, S. 35, Ubers.

d. Verfasser)

5.1.2 Lebenslanges Lernen in der Hochschulbildung

Im Dokument ,Recommendation Rec(2002)6 of the Committee of Ministers to
member states on higher education policies in lifelong learning” (vgl. Council of
Europe 2002), die das Ministerkomitee am 15. Mai 2002 angenommen hat, wird
den Regierungen der Mitgliedsstaaten empfohlen, in ihre Aktivitaten neue Prinzi-
pien und Malinahmen aufzunehmen und zu verbreiten. Hintergrund sei, dass der
Europarat bereits vielerlei Aktivitaten durchfiihre, dass Lebenslanges Lernen eine
zentrale Rolle spiele und dass die benachteiligten und gleichzeitig bildungsfernen
Gruppen besonders davon profitierten. Damit werde bertcksichtigt, dass Lebens-
langes Lernen eine besondere Herausforderung fur die Hochschulbildung (hier:

higher education) sei.

.Lebenslanges Lernen wird definiert als ein stetiger Lernprozess, der alle Indivi-
duen von der frihen Kindheit bis ins hohe Alter dazu befahigt, Fahigkeiten und
Kompetenzen in unterschiedlichen Phasen ihres Lebens und in unterschiedlichen

1 — zu erwerben und aufzu-

Lernumgebungen — sowohl formal als auch informal
frischen, mit dem Ziel, ihre Personlichkeitsentwicklung, ihre Beschaftigungsmog-
lichkeiten zu maximieren und ihre aktive Beteiligung an einer demokratischen

Gesellschaft zu unterstiitzen.” (Council of Europe 2002, Ubers. d. Verfasser)

Es werden fir den Kontext von Hochschulbildung Aussagen systematisiert. So
werden allgemeine, fordernde Prinzipien vertreten, Aussagen zur Studienange-
boten und Qualifikationen getroffen, Akteure sowie Organisation und Finanzie-
rung angesprochen. Wesentlich sind dabei Zugang, Flexibilitdt und unterstitzen-
de Bedingungen, die darauf zielen, ,den veranderten Bedirfnissen Européischer
Birger und den Arbeitsmarktanforderungen zu begegnen sowie alle Individuen
dazu zu befahigen, sich aktiv in der Zivilgesellschaft zu beteiligen, die auf ge-
meinsamen demokratischen Werte basiert.* (Council of Europe 2002, Ubers. d.

Verfasser)

% In diesem englischsprachigen Dokument werden die Lernformen in einer Dualitat be-
nutzt ,both formal and informal“ - deswegen wurde in diesem Fall ,informal“ Gbernom-
men.
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Ein halbes Jahr davor fand in Paris im November 2001 eine Abschlusskonferenz
des Projektes “Lifelong Learning for Equity an Social Cohesion: a New Challenge
to higher Education” als Teilprojekt des Arbeitprogramms “Policy and Practice for
European Higher Education” statt. Durch die Bericksichtigung von sozialem Zu-
sammenhalt und Gerechtigkeit in der Bildung solle Lebenslanges Lernen im Sin-
ne des Europarats gréf3eren Teilen der Bevolkerung die Chance bieten, von aka-
demischer Bildung zu profitieren (vgl. Council of Europe 2001, 7). Der Konfe-
renzbericht (vgl. Council of Europe 2001) enthéalt Expertenbeitrage u.a. zu den
Themen: Lebenslanges Lernen als Herausforderung fir die Lehrenden, Forde-

rung und Partnerschaft fir Gerechtigkeit.

5.2 OECD

Im Bereich Bildung steht fir die OECD (Organisation fir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung) die Steigerung der Effizienz und Effektivitat der Bil-
dungssysteme und von Bildungsmalinahmen, aber auch die Sicherstellung eines
gleichberechtigten Zugangs aller zur Bildung im Zentrum der Aktivitdten der
OECD. Sie legte 1973 ,Recurrent Education“ (vgl. OECD 1973) als Konzept —
entwickelt seit 1968 (vgl. Tuijnman 1996, S. 99) — vor, das einen deutlichen Be-
zug zum Humankapitalansatz habe (vgl. Tuijnman/Bostrom 2002, S. 99f., Kraus
2001, S. 89ff.). ,Recurrent Education wird dezidiert als Strategie zur Umsetzung
des lebenlangen Lernens in der individuellen Biografie eingefuhrt.* (Kraus 2001,
S. 96, vgl. auch Tuijnman 1996, S. 100, Tuijnman/Bostrom 2002, S. 100) ,Das
Ziel von Recurrent Education war die Modifikation des Bildungssystems, so dass
der Zugang zu formalen Bildungsprozessen fir jeden das ganze Leben mdglich
werden konnte* (Tuijnmann/Bostréom 2002, S. 99, Ubers. der Verfasser). Bil-
dungspolitische Ziele sollen durch periodischen Wechsel von formalen Lernpro-
zessen (weiterfuhrenden Bildungsgangen) und anderen Aktivitdten (vor allem

Erwerbsarbeit) (vgl. Abschnitt 2.1) erreicht werden.

Sowohl diese als auch die Publikation von 1996 (vgl. Abschnitt 5.2.1) reprasen-
tieren als verotffentlichte Diskussionsvorlagen fir Konferenzen der OECD den
Diskurs der Organisation. Aktuell beziehe sich das Konzept des Lebenslangen
Lernens der OECD nicht mehr nur auf ,periodische” Ausbildung oder Erwachse-
nenbildung, sondern auf alle Lernanstrengungen eines Lebens (vgl. OECD 2004,
S. 1). Dabei expliziert die OECD z.B. beim Thema Finanzierung (vgl. Abschnitt
5.2.2) nach wie vor (vgl. Tuijnman 1996, S. 101, Kraus 2001, S. 90f.) die Ver-

flochtenheit von Lebenslangem Lernen mit Systemen und Politikbereichen oder
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setzt spezifischere Themen wie z.B. Lernansatze damit in Verbindung (vgl. Ab-
schnitt 5.2.3).

5.2.1 Lifelong Learning for All

Die Publikation dieses Titels (vgl. OECD 1996) steht im Zusammenhang mit dem
Treffen des Erziehungskomitees auf Ministerebene 1996. ,Das gesamte Doku-
ment umfasst mit dem ,Background Report’ (S. 25-246) und den ,Issues for Dis-
cussion’ (S. 15-19) sowohl die Materialien, die zur Vorbereitung des Treffens
erarbeitet wurden, als auch mit dem von den Ministern verabschiedeten Kommu-
niqué (S. 21-24) die Ergebnisse des Treffens.” (Kraus 2001, S. 98). Der Hinter-
grundbericht deckt acht Themenbereiche ab: allgemeine gesellschaftliche und
Entwicklungen im Bildungssystem, Ziele, Hindernisse und Strategien; Uberle-
gungen zu den Grundlagen; Ubergange zwischen Lebenslangem Lernen und
Arbeit; Rolle der Regierung; Allgemeine Ziele und Standards; Finanzierung Le-

benslangen Lernens.

Das Konzept wird folgendermaf3en beschrieben: ,Die neue Vorstellung unter-
streicht Lebenslanges Lernen und geht dariiber hinaus, Erwachsenen eine zwei-
te oder dritte Chance zu geben. Sie umfasst vielmehr individuelle und soziale
Entwicklungen jeder Art und in allen Konstellationen — formal (in Schulen, berufs-
bezogen, im tertiaren Bereich sowie in Weiterbildungseinrichtungen) und nicht-
formal (zu Hause, am Arbeitsplatz und in sozialen Gruppen). Der Zugang ist sys-
temweit und stellt Wissensstandards und Fertigkeiten in den Mittelpunkt, die alle
Menschen unabhéngig vom ihrem Alter bendétigen. Er betont die Notwendigkeit,
alle Kinder in einem friihen Alter auf Lernen Uber die gesamte Lebenszeit hinweg
vorzubereiten und dazu zu motivieren, und richtet Bemihungen darauf sicherzu-
stellen, dass allen Erwachsenen — beschaftigt oder nicht beschaftigt —, die um-
schulen oder ihre Fahigkeiten auffrischen bzw. anreichern miissen, die Moglich-
keiten dazu gegeben werden. In diesem Sinne ist Lebenslanges Lernen darauf
gerichtet, mehreren Zielen zu dienen: personliche Entwicklung zu unterstitzen,
was die Zeit aulRerhalb von Erwerbsarbeit einschlie3t; demokratische Werte zu
starken; soziales Leben in der Gemeinschaft zu kultivieren; soziale Zusammen-
halt aufrecht zu erhalten sowie Innovation, Produktivitdt und wirtschaftliches
Wachstum zu fordern.“ (OECD 1996, S. 15; Ubersetzung der Verfasser).

Im Treffen auf Ministerebene einigte man sich auf vier Schwerpunkte zur Umset-

zung Lebenslangen Lernens:

- Grundlagen (in den ersten Lebensjahren) starken (vgl. S. 21),
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- Ubergange zwischen Arbeitswelt und Lernprozessen ermaglichen (vgl. S.
22),

- Rollen von Partnern und Regierungen tberdenken (vgl. S. 23),
- Anreize fur Investitionen in Lebenslanges Lernen schaffen (vgl. S. 23).

Bei einer Tagung der OECD Bildungsminister am 3.—4. April 2001 wurde im
Kommuniqué dieses Programm bestétigt. In der Randspalte wird folgenderma-
Ren zusammengefasst: ,(...) Die Perspektive des lebensbegleitenden Lernens
hat sich als nitzlich erwiesen bei der Konzipierung von MalRnahmen fur die Er-
ziehung und Betreuung im Vorschulalter, die schulische Bildung, den Ubergang
von der Erstausbildung zum Arbeitsleben und Lernmdglichkeiten fur Erwachsene.
(...) Wir legen heute eine Agenda fir die kinftige Arbeit mit der OECD fest und
halten die Zusammenarbeit mit anderen fir dringend notwendig, um Uber Strate-
gien nachzudenken, mit deren Hilfe das Human- und Sozialkapital sowie dessen
Beitrag zur Nachhaltigkeit des Wirtschaftswachstums und zur gesellschaftlichen
Entwicklung gestarkt werden kdnne, festzustellen, welche Kompetenzen der Ein-
zelne bendétigt und wie deren Entwicklung am besten sichergestellt werden kann,
zu untersuchen, auf welche Weise allgemeine und berufliche Bildung das Leben
in der Gemeinschaft fordern kénnen, und Wege zu sondieren, wie Lehrer und
Schulen ihrem Bildungsauftrag anders und wirksamer gerecht werden kénnten.
Nach unserer Vision sollen das Kompetenzniveau erhoht und die Kompetenzen
sozial gerechter verteilt werden.” (OECD 2001a, S. 2-7).

5.2.2 Ko-Finanzierung Lebenslangen Lernens

Es wurde auf dem Treffen auf Ministerebene 2001 auch betont, dass es wichtig
sei, Ausgaben fur die Forderung Lebenslangen Lernens (verteilt auf mehrere
Parteien) als Investitionen in die Zukunft zu begreifen und diese zu erleichtern
(vgl. OECD 20014, S. 7). In den Politikanalysen ,Education Policy Analysis” (vgl.
OECD 2003a) wird dieses Thema als vierter Teil aufgegriffen. Lebenslanges Ler-
nen als zentrale Strategie fiir den Ubergang in die Wissensgesellschaft zu ver-
wirklichen stehe vor der Herausforderung, zeitlich und finanziell begrenzte Res-
sourcen fur das Lernen Erwachsener zu mobilisieren (vgl. OECD 2003a, S. 82).
Es wird untersucht, welche Faktoren die Kosten und die Rendite von Bildungsin-
vestitionen fur Individuen, Arbeitgebern, Regierungen beeinflussen (vgl. OECD
2003, S. 84-92; Wurzburg 2003, S. 7-16). Investitionen in die Humanressourcen
sollen sich rechnen, und zwar unter zwei Aspekten: Zum einen sollen die einge-
setzten Mittel ausreichen, um die tatséchlichen Kosten zu decken (,economic
sustainability”). Zum anderen solle heute investiert werden, fur etwas, was in der

Zukunft Ertrage bringt (,financial sustainability*) (vgl. Wurzburg 2003, S. 3 und
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OECD 2003, S. 82). Die OECD verfolgt den Ansatz, die Kosten zwischen mehre-
ren Beteiligten aufzuteilen (Ko-Finanzierung) und regt den Diskurs in diese Rich-
tung an. Vom 8.—10 Oktober 2003 fand die Konferenz “Policies to strengthen
incentives and mechanisms of co-financing lifelong learning” der OECD und des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)** statt, die das Thema
der Politikansatze zur Ko-Finanzierung diskutiert hat. Bildungspolitische Doku-
mente und Programme von Deutschland sowie Konzepte von Sozialpartnern und
Betrieben wurden in dem Bericht des BMBF fur die OECD fur diese OECD-
Konferenz dargestellt. Mit dem Ziel einer ,realen Verknupfung lebenslanger
Lernprozesse” (BMBF 2003c, S. 7) seien mehrere Ebenen des Bildungssystems
bedeutsam. Es ginge darum, ,die Schaffung von stabilen und nachhaltigen Vor-
aussetzungen und Rahmenbedingungen fir Lebenslanges Lernen* (BMBF
2003c, S. 68) in Struktur verbessernden und Struktur bildenden Prozessen zu

fordern.

Die Schlussfolgerungen der Konferenz (vgl. OECD/BMBF 2003a und 2003b) in
ihren Kernbotschaften der Konferenz sind:
1. ,Lebenslanges Lernen nitzt den Menschen, der Wirtschaft und dem
Staat.

2. Zur Unterstitzung von Finanzierungsprogrammen des Lebenslangen
Lernens ist es notwendig, koharente Strategien zu verfolgen, um diese er-
folgreich zu entwickeln ist ein gesamtstaatlicher Ansatz notwendig.

3. Die Finanzierungsprogramme des Lebenslangen Lernens mussen so an-
gelegt werden, dass sie die Nachfrage- und Wahlmoglichkeit sowie die
Mobilitat des Individuums stéarken.

4. Zusétzliche Bildungsinvestitionen sind notwendig. Offentliche Hand, Un-
ternehmer und Individuen sind gemeinsam verpflichtet, in Bildung zu in-
vestieren.

5. Die Konferenz unterstreicht die Aussagen fir die nationale und internatio-
nale Diskussion von Bildungsministerien gemeinsam mit Wirtschafts-, Ar-
beits- und Finanzministerien.* (OECD/BMBF 2003b)

5.2.3 Lernen Lernen

Der Bericht der OECD ,Das Lernen lernen. Voraussetzungen fir Lebensbeglei-
tendes Lernen.“ (Artelt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004) untersucht die
Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie PISA 2000 auf die Frage
hin, inwieweit Schuler und Schulerinnen in verschiedenen Landern und bestimm-

te Schulergruppen innerhalb der Lander Eigenschaften als Lernende erworben

? Literaturangabe des Schlussberichts vom 28. Juli 2004, vgl. Expertenkommission Fi-
nanzierung Lebenslanges Lernen 2004c
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haben, die fur Lebenslanges Lernen notwendig seien (vgl. Artelt/Baumert/Julius-
McElvany/Peschar 2004, S. 80).

Die Analyse ergebe, dass ,zwischen Lernansatzen und den messbaren Lerner-
gebnissen der Schilerinnen und Schiler ein enger Zusammenhang besteht” (Ar-
telt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004, S. 3). Lernstrategien, Vertrauen und
Motivation in eigenen Lernfahigkeiten erhdhten die Wahrscheinlichkeit, dass
Schiler und Schilerinnen zu Lernenden werden, die tUber Selbstvertrauen und
Uber die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen verfligten, so Ar-
telt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar (2004, S. 3). Weiterhin zeigt die Studie
Unterschiede beim Lernzugang zwischen verschiedenen Gruppen auf, so zwi-
schen Méadchen und Jungen und Schilern mit mehr oder weniger giinstigem so-

zialen Hintergrund (vgl. Artelt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004, S. 60).

Aus diesen Ergebnissen kdnne abgeleitet werden, wie Bildungssysteme gezielt
verschiedene Schulergruppen bei der Entwicklung zu effektiveren Lernern unter-
stutzen konnen (vgl. Artelt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar 2004, S. 3). ,Aus
einer Unterrichtsperspektive heil3t das, dass effektive Lernmethoden, namentlich
Zielsetzung, Strategieauswahl sowie Kontrolle und Evaluierung des Lernprozes-
ses durch die bildungspolitischen Rahmenbedingungen und die Lehrerschaft
gefordert werden kdnne und sollten.” (Artelt/Baumert/Julius-McElvany/Peschar
2004, S. 84) Weiterhin bestehe Handlungsbedarf, Formen zu ermitteln, mit denen
Schiler und Schilerinnen mit schwacheren Lernmerkmalen identifiziert werden
konnen, und Bedarf nach Entwicklung geeigneter Instrumentarien und adaptiver
Forderung. Hieraus kénnten Implikationen fiir die Lehrerausbildung und fur konti-
nuierliche berufliche Weiterbildung resultieren (vgl. Artelt/Baumert/Julius-
McElvany/Peschar 2004, S. 82 ff.).

Die (Vor-)Studie von Behringer/Coles (2003), die Indikatoren entwickelt, mit de-
nen man herausfinden kénne, wie Qualifizierungssysteme (als Lernprozesse ei-
ner gewissen institutionalisierten Form mit Elementen wie Abschlissen, Punkt-
systemen, typischen Lernwegen) miteinander zu verbinden sind, geht eher auf
das Bildungssystem ein. Es wurde ein Modell mit 11 Komponenten und 63 Sub-
Komponenten (Behringer/Coles 2003, S. 7) innerhalb eines Modells erarbeitet,
das die Qualifizierungssysteme als unabhangige und Lebenslanges Lernen als
abhangige Variable behandeln (vgl. Behringer/Coles 2003, S. 10) mit einer vor-
laufig unausgearbeiteten aber problematisierten Zwischenstufe der Kopplungs-
mechanismen zwischen den Variablen. Daraus wird auch ersichtlich, dass die
OECD das Konzept des Lebenslangen Lernens systemisch verwendet und mit

anderen Themenbereichen verknupft.
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Dem Ansatz der Zusammenarbeit von Akteuren unterschiedlicher Ebenen und
Bereiche ist die OECD auch mit Fallstudien von ,Learning Cities and Regions"
nachgegangen, wie sie bei einer Konferenz in Melbourne im Herbst 2002 vorge-
stellt wurden. Dabei geht es um die Verbesserung der Wirtschaft einer Region

durch wissensbasierte Vernetzung (vgl. OECD 2001b).

5.3 UNESCO

Die UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization)
“ist laut Verfassung mit der Aufgabe betraut, die internationale Zusammenarbeit
auf den Gebieten Erziehung, Wissenschaft, Kultur und Informationswesen in der
Funktion der Friedenssicherung und der Mehrung des allgemeine Wohlstandes
der Menschheit zu fordern. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind beispielsweise im Bil-
dungsbereich die Bekampfung von Analphabetismus oder auch die Wahrung des
,Weltkulturerbes™ (Kraus 2001, S. 119f).

Eine von 12 Prioritdten, die im Laufe des von der UNESCO ausgerufenen Inter-
nationalen Jahrs fur Erziehung 1970 formuliert wurden, war das Konzept des
Lebenslangen Lernens (vgl. Giere 1996, S. 156)%. 1971 wurde eine Kommission
unter dem Vorsitz des ehemaligen franzdsischen Bildungsministers Edgar Faure
eingesetzt (vgl. Giere 1996, S. 156, Kraus 2001, S. 72f., Tuijnman/Bostrom 2002,
S. 95). Im so genannten Faure-Bericht (vgl. Faure/Herrera/Kaddoura 1973) habe
,Lifelong Education“ weniger mit einem Bildungssystem als mit einem philosophi-
schen Prinzip in Bezug auf Bildungsorganisation zu tun (vgl. Tuijnman/Bostrom
2002, S. 95); der Titel ,Wie wir leben lernen* verweist darauf. Mit dem Konzept
sei das Zukunftsprojekt verbunden, das real werde, wenn ,das Lernen sich so-
wohl durch seine Dauer als auch durch seine Vielschichtigkeit auf das ganze
Leben ausweitet und Sache der ganzen Gesellschaft und ihrer erzieherischen,
sozialen und wirtschaftlichen Mittel ist* (Faure/Herrera/Kaddoura 1973, vgl. auch
Kraus 2001, S. 75).

Sowohl in der Erarbeitung (von der UNESCO eingesetzte Kommissionen) als
auch inhaltlich gibt es Parallelen des Faure-Berichts zum Delors-Bericht
(UNESCO 1997, siehe Abschnitt 5.3.1) indem Bildung und Erziehung im gesamt-
gesellschaftlichen Zusammenhang immer auf Lebenslanges Lernen bezogen
werde (vgl. Kraus 2001, S. 73f., Knoll 1998, S. 42).

?® Die 15 Studien des Europarats (vgl. Council of Europe 1970) tragen den Titelzusatz ,A
contribution to the United Nations’ International Education Year".
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Die UNESCO bearbeitet heute sowohl mit Berichten (vgl. z.B. Medel-
Afionuevo,/Ohsako/Mauch 2001) und Studien aber auch mit Konferenzen und
einer regelmaRigen Bibliographie (vgl. UNESCO - Institut fur Padagogik 1973ff)
das Thema Lebenslanges Lernen und fungiert so auch als Plattform fiir den Dis-
kurs (vgl. Tuijnman/Bostrom 2002, S. 94). (vgl. http://www.unesco.org;

http://www.unesco.org/education/uie/)

5.3.1 Lernfahigkeit: Unser verborgener Reichtum (Delors-Bericht)

Dieser Bericht erschien 1996, die deutschsprachige Ausgabe 1997 (vgl.
UNESCO 1997). Zur Verbindung dieser Publikation mit dem Untertitel ,UNESCO-
Bericht zur Bildung fur das 21. Jahrhundert® (auch Delors-Bericht) zum Faure-
Bericht (vgl. Faure/Herrera/Kaddoura 1973): ,Seine Empfehlungen (die Empfeh-
lungen des Faure-Berichts) sind immer noch relevant, denn im 21. Jahrhundert
ist jeder einzelne gefordert, groRere Eigenstandigkeit und Urteilsvermdgen zu
zeigen, das mit einer starkeren personlichen Verantwortung einhergeht, um die
gemeinsamen Ziele zu erreichen. Unser Bericht betont eine weitere Forderung:
Keines der Talente, die in jedem Menschen wie ein verborgener Reichtum
schlummern, darf ungenutzt bleiben“ (UNESCO 1997, S. 19), womit die Vorstel-

lung des ,mindigen Birgers” und ,Chancengleichheit” verbunden ist.

Der Bericht enthélt drei Teile: Im ersten Teil ,Perspektiven” (S. 31-70) werden der
Ubergang von der lokalen Gemeinschaft zur Weltgesellschaft thematisiert, die
Notwendigkeit zu umfassender demokratischer Partizipation formuliert und wirt-
schaftliches Wachstum mit dem Ziel menschlicher Entwicklung verbunden. Im
zweiten Teil ,Prinzipien” (S. 73-96) werden Form und Inhaltswandel des Lernens
und die Art, Wissen zu erwerben, behandelt. In ,Orientierungslinien”, einem drit-
ten Teil (S. 99-169), werden eine vertikale Achse des Lernens von der Grundbil-
dung bis zur Universitat gebildet, das Verhaltnis von Lehrenden und Lernenden

thematisiert und die Bildung fur internationale Kooperationen gedffnet.

Ein Abschnitt des Buches widmet sich explizit dem Lebenslangen Lernen (vgl.
UNESCO 1997, S. 85-98). In diesem Abschnitt wird betont, dass Lebenslanges
Lernen eine der wichtigen Antriebskrafte moderner Gesellschaften sein werde.
Lebenslanges Lernen wird als Kontinuum des Lernens bezeichnet, das sich mit
dem Verlauf des eigenen Lebens entfalte und die gesamte Gesellschaft mit ihren
unterschiedlichen Anforderungen und Potenzialen einbeziehe. Der UNESCO-
Bericht riickt die Bildung insgesamt ins Zentrum der Gesellschaft und versteht
dabei die Konzeption des Lebenslangen Lernens als einen wichtigen Teilaspekt

des Bildungsganzen.
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Ein trennender Unterschied zwischen "kulturell orientierter" und "wirtschafts-
bezogener" Bildung ist im UNESCO-Bericht nicht erkennbar; es wird aber auch
keine Rangfolge der zu erreichenden Ziele gebildet. Die UNESCO setzt auch in
ihrem Bericht von 2001 (Medel-Afionuevo/Ohsako/Mauch 2001) einen Schwer-
punkt auf Kultur und Interkulturalitdt (Medel-Afionuevo/Ohsako/Mauch 2001, S.
17).

5.3.2 CONFINTEA V — Hamburger Deklaration zum Lernen im
Erwachsenenalter und Agenda fir die Zukunft

Indem Erwachsenenlernen in die Leitidee des Lebenslangen Lernens konse-

guent integriert wird (vgl. Gerlach 2000, S. 145), stellen die schlussfolgernden

Ergebnisse der internationalen Konferenz CONFINTEA V in Hamburg 1997, un-

terteilt in ,Hamburger Deklaration* und ,,Agenda fiir die Zukunft* (vgl. UNESCO -

Institut fir Padagogik 1998) ein bildungspolitisches Dokument dar, in dem sich

ein pragmatischer Ansatz findet (vgl. Gerlach 2000, S. 149f).

In 27 Punkten werden Ziele und Voraussetzungen, Kontexte sowie z.B. ein ko-
operativer Ansatz des Lebenslangen Lernens formuliert. Dabei werden Verbin-
dungen zu anderen nicht auf Erwachsene bezogenen Bildungsstufen aufgezeigt
und informelles und nicht-formales Lernen einbezogen; hier wird speziell auch
auf eine wichtige Rolle der Grundbildung und auf das Recht auf Bildung und
Recht auf lernen (vgl. UNESCO - Institut fir P&adagogik 1998, S. 5) verwiesen.
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Konferenz ,erklaren feierlich, daf alle
Parteien die Umsetzung dieser Deklaration und der Agenda fir die Zukunft sorg-
faltig weiterverfolgen werden, wobei sie ihre jeweiligen Zustandigkeiten klar von-
einander abgrenzen, zusammenarbeiten und einander erganzen werden. Wir
sind entschlossen, sicherzustellen, dalR lebenslanges Lernen im beginnenden 21.
Jahrhundert grofRere Bedeutung erlangt. (UNESCO - Institut fir Padagogik
1998, S. 9)

Die ,Agenda fur die Zukunft des Lernens im Erwachsenenalter* greift eingangs
Entwicklungen, Konferenzen und die UNESCO-Berichte auf, gruppiert in einem
Kern Zielsetzungen und Schritte um 10 Themen. Diese Themen sind:
.Lernen im Erwachsenenalter und Demokratie: die Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts

Verbesserung der Rahmenbedingungen und der Qualitdt des Lernens im
Erwachsenenalter

Sicherstellung des universalen Rechts auf Alphabetisierung und Grund-
bildung
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Lernen im Erwachsenenalter, Gleichberechtigung der Geschlechter und
Starkung der Frauen

Lernen im Erwachsenenalter und die Veranderungen in der Arbeitswelt

Lernen im Erwachsenenalter in Bezug auf Umwelt, Gesundheit und Be-
voOlkerungsentwicklung

Erwachsenenbildung, Kultur, Medien und neue Informationstechnologien

Lernen im Erwachsenenalter fir alle: das Potential unterschiedlicher Be-
volkerungsgruppen

Die wirtschaftlichen Rahmenbedingungen des Lernens im Erwachsenen-
alter

Intensivierung der internationalen Zusammenarbeit und Solidaritat.”
(UNESCO - Institut fur Padagogik 1998, S. 13f)

Im Zwischenbericht von Confintea V (vgl. UNESCO - Institut fir Padagogik
2003), der Ergebnis einer Konferenz in Bangkok im September 2003 war, werden
die weltweiten Entwicklungen nach der Hamburger Konferenz analysiert und da-
bei Unterschiede zwischen den Staaten herausgearbeitet. Dabei sei das Ver-
standnis von Erwachsenenbildung und Lebenslangem Lernen sowie die zugeh6-
rigen politischen Diskurse, Zustandigkeiten und Vorgehensweisen unterschied-
lich. Es wird auch beschrieben, dass der Mangel an Daten zur Erwachsenenbil-
dungsteilnahme und unterstiitzenden Strukturen ein Problem sei, um tber Quali-

tat und Weiterentwicklung zu berichten (vgl. S. 12ff.).

Die Konferenz miindet in den Forderungen: ,Erwachsenenbildung und Erwach-
senenlernen in alle Entwicklungsinitiativen aufzunehmen (...), kommunale Ent-
wicklungsansétze zu fordern (...), umfassende Politiken und konkrete Maf3nah-
men (fir benachteiligte Gruppen) (...) zu ergreifen, Erwachsenenlernen als Inves-
tition zu begreifen (...), Erwachsenenlernen starker finanziell zu foérdern (...), zu
akzeptieren, dass der Einsatz fir Lebenslanges Lernen notwendige Antwort auf
Globalisierung, lokale Entwicklung und persdnliche Selbsterfiullung ist, Erwach-
senenbildung und Erwachsenenlernen auf lokaler, regionaler, nationaler und in-
ternationaler Ebene (...) zu integrieren, die CONFINTEA V Empfehlungen, (und
andere UNESCO Empfehlungen) in die Perspektive Lebenslangen Lernens auf-
zunehmen.” (UNESCO - Institut fir Padagogik 2003, S. 19f., Ubers. d. Verfas-

ser)

5.4 Europaische Union

Europdische Identitdt und Beschéftigungsfahigkeit sind Kernbegriffe, die sich im
WeilRbuch ,Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft* (Euro-
paische Kommission 1995) niederschlagen. ,In der kognitiven Gesellschaft ist
das lebenslange Lernen Realitat” (Kraus 2001, S. 68). Zusammen mit einem wei-

teren Weil3buch ,Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschéaftigung. Herausforde-
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rungen der Gegenwart und Wege ins 21. Jahrhundert® (vgl. Europaische Kom-
mission 1994) und dem ,Européischen Jahr Lebenslangen Lernens” 1996 stehen
die Publikationen am Beginn der Aktivitaten der Europaischen Union. Das thema-
tische Spektrum des Weil3buches von 1995 ist sehr breit, wobei der Bezugspunkt
der Argumentation die erfolgreiche wirtschaftliche Zusammenarbeit der Mit-
gliedsstaaten ist (vgl. Europaische Kommission 1995, S. 2, 7, 38, Kraus 2001, S.
65ff.)

Nach 1996 folgen mehrere Dokumente zum Lebenslangen Lernen (vgl. Abschnitt
2.2). Sie sind Motor fiir die Gestaltung und Unterstiitzung der bildungspolitischen
Diskussion zum Lebenslangen Lernen in den Mitgliedsstaaten. Bildungspraktisch
wird Lebenslanges Lernen durch den Européischen Sozialfonds sowie die bil-
dungspolitischen Programme wie Leonardo da Vinci und Socrates mit seinen

Unterprogrammen gefordert.

5.4.1 Memorandum uber Lebenslanges Lernen

Dem ,Memorandum Uber Lebenslanges Lernen® (vgl. Européische Kommission
2000), ein Arbeitsdokument der Kommissionsdienststellen, das im Oktober 2000
vertffentlicht wurde, waren die Schlussfolgerungen des Vorsitzes vom Européi-
schen Rat in Lissabon am 23. und 24. Marz vorangegangen. Inhaltlicher Hinter-
grund der Entwicklung von sechs Botschaften fur den Konsultationsprozess la-
gen z.B. in den Erfahrungen des Europdaischen Jahr zum Lebenslangen Lernen
1996 (vgl. Européaische Kommission 2000, S. 4).

Eingangs geht der Text auf globale Verédnderungen zur Wissensgesellschaft mit
den europdaischen Burger/innen als Hauptakteure ein. Da es die Menschen seien,
die Entwicklung tragen, wird das individuelle, kontinuierliche Lernen Uber die Le-
benszeit sowie die ,Komplementaritdt von formalem, nicht-formalem und infor-
mellem Lernen* (Europaische Kommission 2000, S. 10) als ,lebensumspannen-
des ,Kontinuum’ des Lernens* (Européische Kommission 2000, S. 9) herausge-
arbeitet. Eine besondere Bedeutung hat die Forderung der Mobilitéat fur die EU,
die durch Programme wie ,Leonardo da Vinci“ oder ,Socrates” geférdert und un-
terstitzt wird. In der Praxis wird der starkeren Zusammenarbeit von Akteuren
aller Ebenen und Bereiche insbesondere zum Bau von ,Briicken und Ubergan-

ge(n) zwischen den einzelnen Teilen der bestehenden Systeme* (Européische
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Kommission 2000, S. 12) Bedeutung zugesprochen®. Die sechs Grundbotschaf-

ten (vgl. Europdische Kommission 2000, S. 12ff.) sind:

— Botschaft 1: Neue Basisqualifikationen fir alle

— Botschaft 2: Hohere Investitionen in die Humanressourcen

— Botschaft 3: Innovationen in den Lehr- und Lernmethoden

— Botschaft 4: Bewertung des Lernens

— Botschaft 5: Umdenken in Berufsberatung und Berufsorientierung

— Botschaft 6: Das Lernen den Lernenden auch raumlich néher bringen

.Lebenslanges Lernen ist nicht mehr blof3 ein Aspekt von Bildung und Berufsbil-
dung, vielmehr muss es zum Grundprinzip werden, an dem sich Angebot und
Nachfrage in samtlichen Lernkontexten ausrichten. Im kommenden Jahrzehnt
missen wir diese Vision verwirklichen. Alle in Europa lebenden Menschen — oh-
ne Ausnahme — sollten gleiche Chancen haben, um sich an die Anforderungen
des sozialen und wirtschaftlichen Wandels anzupassen und aktiv an der Gestal-

tung von Europas Zukunft mitzuwirken.” (Européische Kommission 2000, S. 3)

Der anhand der im Memorandum formulierten Fragen angelegte Konsultations-
prozess unter Einbeziehung der Sozialpartner und zahlreicher weiterer NGOs
sowie der Entscheidungstrager, wirkte in das Bildungswesen und ermdglichte
Feedback. Beispielsweise wurde deutlich, dass Birgerschaft (civil society) als
Aspekt von Lebenslangem Lernen gesehen wird. Die Zusammenstellung der
Riickmeldungen?’ erfolgte in der im Abschnitt 5.4.2 dargestellten Mitteilung (vgl.
Europaische Kommission 2001) aber auch z.B. die Publikation ,Focus on Life-
long Learning” (CSR Europe/The European Association for the Education of A-
dults/The European Forum of Technical and Vocational Education and Trai-
ning/The European University Association/The European Vocational Training
Association/Solidar 2001) stellten zusatzlich Ergebnisse des Konsultationspro-
zess zusammen. Hier wird (vgl. S. 8) unter anderem zur Botschaft 5 (engl. gui-
dance and councelling) deutlich herausgestellt, dass die Lernunterstiitzung an
individuellen Bedirfnissen ansetzen solle. Die Auswertung ,National Actions to
implement Lifelong Learning in Europe“ (vgl. Eurydice/Cedefop 2001) gruppiert

um die Botschaften praktische Beispiele aus den Mitgliedstaaten.

%% vgl. das im Jahr 2000 vom BMBF entwickelte Aktionsprogramm ,Lebensbegleitendes
Lernen fir alle* (BMBF 2001a).

?" Sammlung der nationalen Stellungnahmen und der Stellungnahmen von Sozialpart-
nern, Gremien und Verbanden bei der Europadischen Kommission unter der URL:
http://europa.eu.int/comm/education/policies/IIl/life/report_en.html
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5.4.2 Einen européischen Raum des Lebenslangen Lernens schaffen

Die Rickmeldungen aus dem Konsultationsprozess sind in die Mitteilung der
Europaischen Kommission mit dem Titel ,Einen européischen Raum des Lebens-

langen Lernens schaffen” (vgl. Européische Kommission 2001) eingeflossen.

Die Definition Lebenslangen Lernens (vgl. Kapitel 2.2, S. 8) wurde erweitert, so-
wie Bausteine und Aktionsschwerpunkte beschrieben. Die Bausteine sind (vgl.

Europaische Kommission 2001, S. 10ff.):

— Im gesamten Bildungswesen partnerschaftlich arbeiten
— Erkenntnisse Uber die Lernnachfrage sammeln

— Den Zugang zu Bildungsangeboten verbessern

— Eine Lernkultur schaffen

— Ein Héchstmald an Qualitat anstreben

~Jeder Aktionsschwerpunkt bezieht sich direkt auf eine Reihe strategischer Bau-
steine in den vorigen Abschnitten (...). Die Aktionsschwerpunkte basieren auf den
Konsultationsbeitragen, auf den Ergebnissen und der Evaluierung der aktuellen
EU-Politik und von EU-Instrumente sowie auf Analyseergebnissen der Kommis-
sion. Sie werden im Kontext der sechs “Schliisselbotschaften” dargestellt, die im
Zentrum des Memorandums standen und von den Konsultationsteilnehmern ge-
billigt werden. Allerdings wurden die Botschaften etwas umformuliert, um Anmer-
kungen zu einzelnen Punkten Rechnung zu tragen“ (Européische Kommission
2001, S. 15). Die Aktionsschwerpunkte lauten nun (vgl. Europaische Kommission
2001, S. 16ff.):

.Bewertung des Lernens” (S. 16)
- ,Information, Beratung und Orientierung® (S. 18)
- Zeitund Geld in Lernen investieren“ (S. 19)
- ,Lernende und Lernangebote zusammenfuhren® (S. 21)
- ,Grundqualifikationen” (S. 23)
- ,Innovative Padagogik” (S. 24)

In einem weiteren Kapitel wird das Verhéltnis lokaler und européischer Entwick-
lung angesprochen (vgl. Europaische Kommission 2001, S. 26f.), sowie darauf
hingewiesen, in Zukunft Bezug zu bestehenden Prozessen, Programmen und
Instrumenten wie die Beschaftigungsstrategie* oder der ,Aktionsplan fir Qualifi-
kationen und Mobilitat“ herzustellen (vgl. Europaische Kommission 2001, S. 27).
Hier ist auch der Ort, an dem im Text die Entwicklung von Indikatoren fir ,ver-
gleichbare Daten und statistische Erhebung® (vgl. Européische Kommission
2001, S. 28) erlautert wird und empfohlen wird, die Dynamik des Konsultations-

prozesses aufrechtzuerhalten (vgl. Europaische Kommission 2001, S. 29f.).
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Drei Monate nach dem Erscheinen dieses Textes nahmen der Rat der Européi-
schen Union und die Europdische Kommission das ,Arbeitsprogramm 2010“ an
(vgl. Abschnitt 5.4.4, S. 75).

5.4.3 EntschlieBung des Rats der Europdischen Union

Die EntschlieBung des Rates vom 27. Juni 2002 (vgl. Rat der Europaischen Uni-
on 2002c) stellt in einleitenden Punkten den Zusammenhang politischer Be-
schliisse der vergangenen Jahre zur Entwicklung des lebensbegleitenden Lernen
als ,Leitprinzip fur allgemeine und beruflichen Bildung“ (Rat der Europaischen
Union 2002c, S. 2) der kommenden Jahre her. Insofern wird nach der Beschrei-
bung des Ziels der Verwirklichung von lebensbegleitendem Lernen z. B. auch
Europaische Beschéftigungsstrategie, Einbeziehung der Sozialpartner und der

Jugendbereich aufgenommen.

»<Allgemeine und berufliche Bildung sind unentbehrlich fir die Férderung des so-
zialen Zusammenhalts, ein aktives Staatsbirgertum, ein erfilltes Privat- und Be-
rufsleben sowie fir die Anpassungs- und Beschaftigungsfahigkeit. Lebensbeglei-
tendes Lernen erleichtert die uneingeschrankte Mobilitét der européaischen Bur-
ger und erméglicht die Verwirklichung der Ziele und Vorstellungen der Lander der
Europaischen Union, namlich wohlhabender, wettbewerbsfahiger, toleranter und
demokratischer zu werden. Jeder sollte die Mdglichkeit erhalten, sich durch le-
bensbegleitendes Lernen die Kenntnisse anzueignen, die er bendtigt, um als
aktiver Staatsbirger an der Wissensgesellschaft und am Arbeitsleben teilnehmen

zu kénnen.” (Rat der Europaischen Union 2002c, S. 1)

Mit einem Ruckgriff auf die Definition der Mitteilung (vgl. Abschnitt 2.2) weist der
Rat der Europdischen Union darauf hin, ,dass lebensbegleitendes Lernen im
Vorschulalter beginnen und bis ins Rentenalter reichen und das gesamte Spekt-
rum formalen, nicht formalen und informellen Lernens umfassen muss. Zudem ist
unter lebensbegleitendem Lernen alles Lernen wéhrend des gesamten Lebens
zu verstehen, das der Verbesserung von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen
dient und im Rahmen einer personlichen, staatsburgerlichen, sozialen und/oder
beschaftigungsbezogenen Perspektive erfolgt. Das Ganze sollte schlief3lich auf
den Grundsétzen beruhen, dass der Einzelne im Mittelpunkt des Lernens steht,
wobei flr echte Chancengleichheit gesorgt und auf die Qualitat des Lernens ge-

achtet werden muss” (Rat der Europaischen Union 2002c, S. 2).

Die Abstimmung des Arbeitsprogramms und der Mitteilung solle erfolgen, und es
wird auch bekraftigt, ,dass lebensbegleitendes Lernen durch Aktionen und Politi-

ken unterstlitzt werden sollte, die unter anderem im Rahmen der Europaischen
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Beschaftigungsstrategie, des Aktionsplans fur Qualifikation und Mobilitat, der
Gemeinschaftsprogramme Sokrates, Leonardo da Vinci und Jugend, der Initiative
eLearning und der Forschungs- und InnovationsmalRnahmen durchgefihrt wer-
den” (Rat der Européischen Union 2002c, S. 2).

Die Mitgliedstaaten werden ersucht ,im Rahmen ihrer Verantwortung umfassend
und koharent Strategien auszuarbeiten und umzusetzen, die auf den Grundsat-
zen und Bausteinen beruhen, die in der Mitteilung der Kommission genannt wer-
den, und dabei alle relevanten Beteiligten, insbesondere die Sozialpartner, die
Zivilgesellschaft sowie die ortlichen und regionalen Behotrden einzubeziehen®
(Rat der Europaischen Union 2002c, S. 2). Hierzu ist als ein einleitender Punkt
an die Tagungen des Europaischen Rates im Juni 2000 in Feira und im Marz
2001 in Stockholm erinnert worden. Auferdem mdge in den Mitgliedsstaaten das
Lernen am Arbeitsplatz geférdert, die Aus- und Weiterbildung der Lehrer und
Ausbilder verbessert, die Validierung der Ergebnisse von Lernprozessen als Ver-
bindung von formalem, nicht-formalem und informellem Lernen gefdrdert, Infor-
mation, Beratung und Orientierung und Strategien zur Einbeziehung gering Qua-
lifizierter entwickelt und die aktive Beteiligung am lebensbegleitenden Lernen
gefordert werden (vgl. Rat der Européischen Union 2002c, S. 3).

Auch die Europaische Kommission wird zur unterstiitzenden Arbeit z.B. in puncto
Entwicklung eines Rahmens fir die Anerkennung von Qualifikationen; Beteili-
gung der Sozialpartner und Bewerberlander, Zusammenarbeit mit internationalen
Organisationen oder Koordination der MalRnahmen des Arbeitsprogramms er-

sucht (vgl. Rat der Europaischen Union 2002c, S. 3).

5.4.4 Arbeitsprogramm 2010

Das Arbeitsprogramm mit dem Untertitel ,Detailliertes Arbeitsprogramm zur Um-
setzung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Euro-
pa“ ,wurde vom Rat und der Kommission am 14. Februar 2002 gemeinsam an-
genommen. Es enthélt die wichtigsten Fragen, die geregelt werden mussen,
wenn vereinbarte strategische Ziele und Teilziele (siehe unten) verwirklicht wer-
den sollen. In ihm werden unter besonderer Beachtung des Grundsatzes des
lebensbegleitenden Lernens unterschiedliche Bestandteile und Ebenen von Bil-
dung und Ausbildung behandelt, die von den Grundfertigkeiten bis zur Berufs-
und Hochschulausbildung reichen. Er zeigt die wichtigsten Instrumente auf, die
fur die Messung der Fortschritte und den Vergleich der Leistungen sowohl intern
als auch mit anderen Regionen der Welt verwendet werden. Der Rat (Bildung)

und die Kommission legen auf dieser Grundlage gemeinsam dem Europaischen
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Rat fur seine Tagung in Barcelona im Méarz 2002 diesen Bericht vor.” (Rat der
Europaischen Union 2002c, S. 4)

Neben der Veroffentlichung der Beratungsergebnisse im Februar (vgl. Rat der
Europaischen Union 2002a) und im Amtsblatt der Européischen Gemeinschaften
im Juni (vgl. Rat der Europdaischen Union 2002b), gibt es auch die Veroéffentli-
chung des Arbeitsprogramms durch die Europaische Kommission als Broschire
(vgl. Europaische Kommission 2002c), in der auch illustriert wird, wie der Europa-
ische Raum des lebenslangen Lernens und der Europaische Hochschulraum als
Europaischer Bildungs- und Ausbildungsraum zusammen mit dem Europaischen
Forschungs- und Innovationsraum den Europédischen Wissensraum bilden (vgl.

Europaische Kommission 2002c, S. 15).

Inhaltlicher Kern des Arbeitsprogramms ist die Benennung von drei Strategischen
Zielen mit 13 Teilzielen (vgl. im folgenden Rat der Européischen Union 2002b, S.
7ff):

Strategisches Ziel 1 ,Erh6hung der Qualitat und Wirksamkeit der Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung in der EU* (S. 7)
.verbesserung der allgemeinen und beruflichen Bildung von Lehrkréaften
und Ausbildern® (S. 7)
- ,Entwicklung der Grundfertigkeiten fir die Wissensgesellschaft” (S. 7)

- ,Zugang zu den Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) fur
alle“ (S. 8)

- ,Forderung des Interesses an wissenschaftlichen und technischen Stu-
dien“ (S. 9)

.Bestmdogliche Nutzung der Ressourcen® (S. 10)
Strategisches Ziel 2 ,Leichterer Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung
fur alle” (S. 11)

- ,Ein offenes Lernumfeld” (S. 11)
- ,Lernen muss attraktiver werden* (S. 12)

- ,Forderung von aktivem Burgersinn, Chancengleichheit und gesellschaft-
lichem Zusammenhalt” (S. 12)

Strategisches Ziel 3 ,0ffnung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung gegenuber der Welt” (S. 13)

- ,Engere Kontakte zur Arbeitswelt und zur Forschung sowie zur Gesell-

schaft im weiteren Sinne* (S. 13)

- ,Entwicklung des Unternehmergeistes” (S. 14)

- ,Foérderung des Fremdsprachenerwerbs” (S. 14)

- ,Intensivierung von Mobilitat und Austausch” (S. 15)

- ,Starkung der europaischen Zusammenarbeit” (S. 16)
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Mit der Formulierung dieser Ziele soll deutlich gemacht werden, "dass der Bil-
dungs- und Ausbildungsbereich nunmehr ausdrticklich in seiner Rolle als vorran-
giger Kernbereich innerhalb der Strategie von Lissabon anerkannt wird" (Rat der
Europaischen Union 2002b, S. 3).

Es wird im Arbeitsprogramm auch erlautert, wie weiter im Rahmen der Zustan-
digkeiten vorgegangen wird: ,In den Schlussfolgerungen von Lissabon wird die
offene Koordinierungsmethode als ein Mittel fir die Verbreitung der bewahrten
Praktiken und die Herstellung einer gréReren Konvergenz in Bezug auf die wich-
tigsten Ziele der EU definiert und ausgefiihrt, dass sie einen véllig dezentralen
Ansatz bilden wirde, der im Rahmen unterschiedlicher Formen von Partner-
schaften angewandt wirde und den Mitgliedstaaten eine Hilfe bei der schrittwei-
sen Entwicklung ihrer eigenen Politiken sein soll.* (Rat der Europaischen Union
2002b, S. 5) Im Arbeitsprogramm werden zu jedem der Teilziele Indikatoren (,in-
dikative Liste") beschrieben, anhand derer die Entwicklung gegenseitig beob-
achtbar wirde. In den ,Schlussfolgerungen des Rates vom 5. Mai 2003 uber eu-
ropaische Durchschnittsbezugswerte fir allgemeine und berufliche Bildung
(Benchmarks)* (vgl. Rat der Européischen Union 2003) wird hervorgehoben: ,Die
(...) Durchschnittsbezugswerte sollten sich auf vergleichbare Daten stutzen; ent-
halten keine Festlegung einzelstaatlicher Ziele; geben keine Entscheidungen vor,
die von den jeweiligen Regierungen getroffen werden mussen, wenngleich natio-
nale MalRnahmen auf der Grundlage nationaler Prioritaten zum Erreichen der
Bezugswerte beitragen werden.” (Rat der Europaischen Union 2003, S. 3f.). Funf
Durchschnittsbezugswerte werden aufgefiihrt, die im Gemeinsamen Zwischenbe-
richt (vgl. Rat der Europaischen Union 2004a, vgl. Abschnitt 5.4.5) aufgegriffen

werden.

5.4.5 ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ — Gemeinsamer
Zwischenbericht

Im Dokument ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010 - Die Dringlichkeit von
Reformen fur den Erfolg der Lissabon-Strategie — Gemeinsamer Zwischenbericht
des Rates und der Kommission tber die MaRhahmen im Rahmen des detaillier-
ten Arbeitsprogramms zur Umsetzung der Ziele der Systeme der allgemeinen
und beruflichen Bildung in Europa“ (Rat der Europaischen Union 2004a, S. 1)
wird die allgemeine und berufliche Bildung als ,malRgebliches Element der Lissa-
bon-Strategie” (Rat der Européaischen Union 2004a, S. 2) herausgestellt, weil ,die
Schaffung und die Weitergabe von Wissen (...) von der Bildungspolitik beeinflusst
(wird), die das Innovationspotenzial einer Gesellschaft entscheidend pragt* (Rat
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der Europaischen Union 2004a, S. 2) und weil Bildungspolitik mit anderen Politik-
feldern zusammenwirkt. Dementsprechend wird die wirkungsvolle Integration
oder Abstimmung verschiedener Gebiete (berufliche Bildung, Lebenslanges Ler-
nen, Mobilitat bzw. Hochschulwesen), die Beachtung des Arbeitsprogramms und
die Dynamik der Zusammenarbeit gewlnscht (Rat der Europaischen Union
20044, S. 12).

Der Text ist ein Bericht Uber den Stand der Entwicklungen mit Fortschritten und
Herausforderungen; nach Abschluss der Beratungen geben die Kommission und
die Bildungsminister die Empfehlungen an den Europdischen Rat, in diesen drei
.Bereichen gleichzeitig und unverziglich* (Rat der Europdischen Union 2004a,
S. 1; auch die folgenden Zitate) zu handeln:
.Konzentration der Reformen und Investitionen auf die flr die Wissensge-
sellschaft wichtigsten Bereiche* (S. 1)
- ,Lebenslanges Lernen Realitat werden lassen” (S. 1)

— ,Ein Europa der allgemeinen und beruflichen Bildung schaffen” (S. 1)

Fortschritte seien in der systematischen Zusammenarbeit relevanter Akteure ge-
macht worden (vgl. Rat der Européischen Union 2004a, S. 3), im Bereich des
Hochschulwesens seien Ubereinkinfte tUber Prioritaten getroffen und MaRnah-
men in Angriff genommen worden (vgl. S. 4), im Bezug auf Mobilitat sind ,,Grund-
lagen fiir ein europaisches System zur Anrechnung und Ubertragung von Leis-
tungen in der beruflichen Bildung gelegt* (S. 5) und ein entworfenes ,Rahmen-
konzept fir Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen“ (S. 5) wird bera-
ten. Trotz der bisherigen Ergebnisse seien weitere Bemihungen dringend erfor-
derlich. So seien die Investitionen in Humanressourcen im Vergleich zu den USA
Zu gering (S. 6), der Tertidrbereich habe zu wenig Absolventen (S. 6), Europa
solle attraktiver fur auRereuropdische Studierende und Forscher sein (S. 6). Im
Hinblick auf die Erreichung der Durchschnittsbezugswerte bestiinden in den Mit-
gliedsstaaten unterschiedliche Nachholbedarfe; auerdem drohe ein Mangel an

qualifizierten Lehrkraften und Ausbildern (vgl. S. 7).
Die Durchschnittsbezugswerte beinhalten:

— hochstens 10% Bevdlkerung im Alter von 18-24 ohne weiterfliihrenden
Bildungsabschluss, die an keiner Aus- oder Weiterbildung teilnimmt (vgl.
Rat der Europaischen Union 2003, S. 4; Rat der Europaischen Union
20044, S. 13).

— Anstieg der Gesamtzahl der Absolventen des tertiaren Bereichs in Ma-
thematik, Naturwissenschaften und Technik um mindestens 15%, bei
gleichzeitiger Abnahme des Geschlechterungleichgewichts (vgl. Rat der
Europaischen Union 2003, S. 4; Rat der Europaischen Union 2004a, S.
14).
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— Abschluss mindestens der Sekundarstufe Il durch 85% der 22-Jahrigen
im Jahre 2010 (vgl. Rat der Europaischen Union 2003, S. 4;Rat der Euro-
paischen Union 20044, S. 15f.).

— Senkung des Anteils der 15-Jahrigen, die héchstens Kompetenzstufe |
der Pisa-Skala fiir Lesekompetenz erreichen, um mindestens 20% auf
13,7% (vgl. Rat der Europaischen Union 2003, S. 4; Rat der Europai-
schen Union 2004a, S. 16f.).

— Anteil von 12,5 % der 25 bis 64-Jahrigen, die in den vier Wochen vor der
Erhebung an MalRnahmen der allgemeinen oder beruflichen Bildung teil-
genommen haben (vgl. Rat der Europaischen Union 2003, S. 4; Rat der
Européischen Union 20044, S. 17f.).

Beziglich der drei Gebiete mit Schlisselfunktion fur die Erreichung der strategi-
schen Ziele wird ausgefiihrt: Zum Ersten sollen Investitionen erhéht werden und
der Beruf des Lehrers/Ausbilders solle attraktiver gestaltet werden (vgl. Rat der
Européischen Union 2004a, S. 8f). Es bedirfe zum Zweiten ,umfassender, koha-
renter und abgestimmter Strategien” (Rat der Européaischen Union 2004a, S. 9);
Schlusselkompetenzen sollen vermittelt, ein ,offenes attraktives und fur jeder-
mann zugangliches Lernumfeld“ (Rat der Europaischen Union 2004a, S. 10) solle
geschaffen, Malinahmen auf benachteiligte Gruppen ausgerichtet und européi-
sche Grundséatze und Bezugspunkte je nach Zusténdigkeit angewendet werden
(vgl. Rat der Europaischen Union 2004a, S. 9-11). Zum Dritten bedurfe es ,eines
europaischen Rahmens flr Qualifikationen” (Rat der Europaischen Union 2004a,
S. 11) und die ,europaische Dimension der Bildung“ (Rat der Europaischen Uni-

on 20044, S. 11) solle sich konsolidieren.

.Der Rat und die Kommission werden dem Europaischen Rat alle zwei Jahre
Uber die Fortschritte bei der Umsetzung des Arbeitsprogramms ’Allgemeine und
berufliche Bildung 2010’ Bericht erstatten.” (Rat der Europaischen Union 2004a,
S.2)

Der Bologna-Prozess, der auf der Grundlage einer Vereinbarung der fir Hoch-
schulbildung verantwortlichen Minister aus 29 européischen Staaten vom 19.
Juni 1999 in Bologna lUber gemeinsame Ziele der Entwicklung eines koharenten
und koh&siven Raumes Européischer Hochschulbildung basiert, ist aul3erdem ein
Element transnationaler Zusammenarbeit fir einen wissensbasierten Wirtschafts-
raum Europa (vgl. BMBF 2003a, BMBF/KMK 2004 und BMBF 2003b). Zuletzt
tagten ,Bildungsminister aus Uber vierzig europaischen Landern sowie die euro-
paische Kommission, der Europarat und die wichtigsten Vertretungen der Hoch-
schulen und Studierenden auf européischer Ebene* (BMBF 2003b) am 18. und
19. September 2003 in Berlin, um die Weiterentwicklung des Bologna-Prozesses
zu beraten. In Bezug auf einen Raum Européaischer Hochschulbildung (vgl. im
folgenden BMBF/KMK 2004, S. 15-20) legte die Ministerkonferenz wert auf Quali-
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tatssicherung z.B. durch Kriterien und Akkreditierung; sie bestatigte den Entwick-
lungsprozess hin zu zweigliedrigen Hochschulabschlusssystemen (,Bachelor”
und ,Master”), betonte die Wichtigkeit der Mobilitdt und bemerkte, dass das
ECTS-System auf allgemeiner Basis Verwendung finde. Dartber hinaus sei die
gegenseitige Anerkennung von Abschlissen zu unterstreichen; die Minister be-
gruften die Anstrengungen der Institutionen und Studierenden und die Erarbei-
tung europaischer Programme und waren sich einig dartber, dass die Attraktivi-
tat des Europaischen Hochschulraumes gestarkt werden solle. Die Konferenz
sehe die Hochschulbildung als wichtigen Beitrag zur Verwirklichung Lebenslan-

gen Lernens.

5.5 Weltbank

Die ,Weltbank" als Organisation und Finanzinstitut fur internationale Entwick-
lungsarbeit und —politik befasst sich im Zusammenhang mit der Durchfiihrung,
Beobachtung und Bewertung von Bildungs(system)reformen mit Lebenlangem

Lernen. In der Publikationsliste (vgl. http://www.worldbank.org) ist das im Ab-

schnitt 5.5.1 referierte Dokument zur Bildungspolitik in Entwicklungslandern von
2000 (Fretwell/Colombano 2000) das fruheste. Betont wird dort auch das unter

5.5.2 referierte Dokument (Worldbank 2003b) zu wissensbasierten Okonomien.

Dennoch liegt ein verdéffentlichter Beitrag im Kontext der Weltbank weiter zuriick,
namlich als Ende der 1960er Jahre Studien zu nicht-formalem Lernen in landli-
chen Gebieten armer Staaten gefordert wurden, welche Lernarten differenzierten
(vgl. Coombs 1973, Coombs/Ahmed 1974). Dies habe die Einbeziehung von
non-formalem und informellem Lernen in das Konzept Lebenslangen Lernens
bestéarkt. (Tuijnman/Bostrom 2002, S. 96f). ,Jedes System (Lebenslangen Ler-
nens, B.D.) musste offensichtlich viele Elemente des informellen, formalen, nicht-

formalen Lernens verbinden.” (Coombs/Ahmed 1974, S. 9, Ubers. d. Verfasser)

Aktuell tragt die Weltbank durch Projektaktivitaten im tertiaren Bereich (z.B. Un-
garn) oder mit der Unterstitzung von Bildungsreformen (z.B. Jordanien) zum

Lebenslangen Lernen bei.

5.5.1 Adult Continuing Education: An Integral Part of Lifelong Learning.
Emerging Policies and Programs for the 21°' Century in Upper and
Middle Income Countries

Die 2000 als Weltbank-Diskussionspapier herausgegebene Veroffentlichung von

Fretwell und Colombano stellt eine Analyse zur Erwachsenen-/Weiterbildung


http://www.worldbank.org/
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sowie der gegenwartigen Politik Lebenslangen Lernens und der Programme in
Landern mit hohem und mittlerem Einkommen dar (vgl. Fretwell/Colombano
2000, S. 4 ff.) und steht insofern in Verbindung zu den Beratungs- und Analyse-
tatigkeiten der Weltbank. Der Text fokussiert gezielt auf die Erwachsenen-
/Weiterbildung und setzt sich mit Themen auseinander, die in Zusammenhang
mit Definition, Regierung und Verwaltung, Finanzierung, Foérderung und Evaluati-

on davon stehen, die im Folgenden kurz skizziert werden.

Erwachsenen-/Weiterbildung wird als integraler Teil Lebenslangen Lernens ver-
standen, umfasse die Grundalphabetisierung, Entwicklungsbildung, Staatsbir-
gerkunde und Karriereentwicklung sowie berufliche Bildungskomponenten und
kénne auf die Entwicklung des Humankapitals einen Einfluss haben. Ziel Lebens-
langen Lernens und der Rolle kontinuierlicher Erwachsenenbildung sei im weites-
ten Sinne die Forderung des Qualifikations- und Wissenserwerbs zur Unterstut-
zung bei der Anpassung an die verschiedenen Lebensphasen (vgl. Fret-
well/Colombano 2000, S. 5).

Die Politikentwicklung vollziehe sich innerhalb des Bereichs der Fuhrung und
Implementation im Bereich der Verwaltung. Mdglichkeiten zur Fiihrung seien bei-
spielsweise die Entscheidung, die der freie Arbeitsmarkt mit geringer Fuhrung
und Verwaltung treffe, freie Arbeitsmarktentscheidung bei gleichzeitigem Bereit-
stellen professioneller Fihrung sowie die Etablierung eines formalen Regie-
rungsapparates bestehend aus Vertretern von Sozialpartnern. Alternativen der
Verwaltung seien parallele Regierungsverwaltungen von Programmen, die direkt
oder durch regionale Regierungsautoritdten und/oder Institutionen und Regie-

rungsagenturen kontrolliert wirden (vgl. Fretwell/Colombano 2000, S. 10 ff.).

Der Finanzierungsrahmen habe bestimmte Mechanismen bereitzustellen, die
zum einen privaten, offentlichen und nicht-regierenden Dienstleistungsanbietern
den Zugang zu Fonds und zum anderen eine Entwicklung, Investition und aktuel-
le Finanzierung erlauben. Quellen der Finanzierung wirden sowohl Regierung,
Individuen, Unternehmen, Zivilgesellschaft als auch internationale Geldgeber mit
einschlielBen. Der Schlissel zu einer starken Programmentwicklung und einer
Foérderung von Erwachsenen-/Weiterbildung sei die Verwendung mehrerer Fi-
nanzierungsquellen wie beispielsweise Bildungsgutscheine und Steuererhebun-
gen (vgl. Fretwell/Colombano 2000, S. 15).

Zur Forderung von Qualitat und Koordination gehen die Autoren auf Standards,
die Anerkennung von Bildung, auf den Einsatz von Benchmarks, Berufsbilder

und Berufslizensierung (vgl. Fretwell/Colombano 2000, 23f.) ein.
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In Staaten mit geringem bis mittleren Einkommen fokussiere Evaluation, wenn
vorhanden, auf Ressourcen der Erwachsenen-/Weiterbildung bezuglich Personal,
Anbieter und Finanzmittel, auf Ergebnisse der Teilnehmer am Kursende und auf

die Ergebnisse von vernetzen Programmen (vgl. Fretwell/Colombano 2000, 28f.).

5.5.2 Lebenslanges Lernen und Wissensdékonomie

Im Oktober 2003 hat eine Konferenz der Weltbank zusammen mit dem Land Ba-
den-Wirttemberg unter dem Titel ,Lifelong Learning and the Knowledge Econo-
my*“ (vgl. World Bank 2003a) stattgefunden, dessen Diskussionen fruchtbar fur
die Publikation ,Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy. Challenges

for Developing Countries* waren (vgl. World Bank 2003b, S. xi).

Wichtiger Aspekt der Diskussion war die Tatsache, dass die &rmsten Regionen
den schlechtesten Zugang zu Informations- und Kommunikationsressourcen ha-
ben. Ziel der Konferenz sei die Identifizierung von Strategien fir ein Aus- und
Weiterbildungssystem als Antwort auf die Bedurfnisse in der Wissensdkonomie
und zur Erleichterung von Lebenslangem Lernen (vgl. World Bank 2003a, S. 1)
gewesen. Sie habe Gelegenheit zur Schaffung neuer Partnerschaften, zur Forde-
rung des Ubergangs vom traditionellen Bildungssystems in eine lebenslange
Lernumgebung im formalen, nicht-formalen und informellen Rahmen gegeben

und diene als Wegweiser flr weitere Entwicklung (vgl. World Bank 2003b, S. V).

Die Konferenz prufte sechs Hauptthemen (vgl. World Bank 2003a, S. 1f.), die
sich auf Bildungssysteme im Kontext der Entwicklung Lebenslangen Lernens

beziehen, und es wurden dazu folgende Ergebnisse zusammengetragen:

1. Notwendigkeit von Schlisselkompetenzen fir effektiv funktionierende Wis-
sensdkonomie in den Bereichen: autonomes Agieren, Einsatz interaktiver In-
strumente und das Funktionieren in sozial heterogenen Gruppen (vgl. World
Bank 2003a, S. 9).

2. Fihrungs- und Managementherausforderungen sowie die Rolle offentlicher
und privater Interessenvertreter: Starkung offentlich-privater Partnerschaften
hinsichtlich der Finanzierung von Weiterbildung empfohlen, klare Festlegung
von Verantwortlichkeit zwischen Regierung und Interessenvertreter sowie Ar-
rangements zur Koordination zwischen nationalen und lokalen Interessenver-
tretern (vgl. World Bank 2003a, S. 12f.).

3. Finanzierung von Lebenslangem Lernen: Rollen der 6ffentlichen und privaten
Finanzierung fur Jugendliche und Erwachsene und fir formales und nicht-

formales Training verandern; Beteiligung aller Akteure, Bildung von Kriterien
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bezlglich der Kostenbeteiligung. Die Regierung habe die Infrastruktur fur Le-
benslanges Lernen aufzubauen und Investitionsanreize zu schaffen (vgl.
World Bank 2003a, S. 14).

4. Offnung von Wegen und Entwicklung der Artikulation innerhalb und zwischen
verschiedenen Komponenten des Bildungssystems: Aufbau vertikaler und ho-
rizontaler Koharenz innerhalb und zwischen Systemen und die Schaffung der
Transparenz von Pfaden zwischen formalen und nicht-formalen Systemen,
Anerkennung von informellen Lernleistungen, nationale Qualifizierungsrah-

men, Zugang zum Lernen durch E-Learning (vgl. World Bank 2003a, S. 16).

5. Bezugnahme auf Gleichheit, Erschwinglichkeit und Zugangsthemen fir Le-
benslanges Lernen: zweite Bildungschancen durch Strukturierung von Le-
benslangem Lernen (vgl. World Bank 2003a, S. 17).

6. Dynamik der Wissensgenerierung: auf Nachfrage durch kirzere, fokussierte
Kurse reagieren; Umstrukturierung der tertiaren Bildung durch Finanzie-
rungsmechanismen und Informations- und Kommunikationstechnologien zum
breiteren Zugang (vgl. World Bank 2003a, S. 18f.).

Die zweite Publikation stellt einen konzeptuellen Rahmen fur bildungsrelevante
Aktivitaten bereit und umreil3t politische Optionen (vgl. World Bank 2003b, S.
XV).

Fir Regierungen bedeute die Einfihrung eines Systems zum Lebenslangen Ler-
nen ein Streben nach geringerer Fihrung, nach Transparenz von Regierungs-
operationen, neue Prozessen und eine Gewichtung auf Ergebnisse. Die Heraus-
forderung bestehe darin, einen effizienten Koordinierungsmechanismus zu foér-
dern und den Schwerpunkt auf individuelle Lerner verstarken. Gesetzgebung und
Durchfuihrungsverordnungen, Sicherung der Koordination der Ministerien und in
Bildungsaktivitaten involvierte Einrichtungen bildeten den Rahmen. Es musse
Zertifizierungsmechanismen und die Kontrolle der institutionellen und systembe-
zogenen Wirksamkeit geben. Regierungen ndhmen eine kooperative Rolle ge-
genuber dem privaten Sektor und der Zivilgesellschaft ein (vgl. World Bank
2003b, S. 57 ff.).

Es bestehe die Notwendigkeit neuer Qualifizierungsmechanismen aufgrund der
Tatsache, dass neue und wichtige Qualifikationen und Kompetenzen nicht durch
bestehende Arrangements aufgefangen wuirden. Voraussetzung fiur die Schaf-
fung eines neuen Rahmens sei die Festlegung von Schliisselkompetenzen und
Bewertungsstandards, die Anerkennung nicht-formalen Lernens und die Vermin-

derung der Spannungen zwischen formalen und nicht-formalen Institutionen, wo-
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bei der Bedarf des Arbeitsmarktes bertcksichtigt sein solle (vgl. World Bank
2003Db, S. 65 ff.).

Ein weiterer Aspekt betrifft die Erweiterung des Spektrums zur Finanzierung von
Lebenslangem Lernen. Es existierten verschiedene Mechanismen, wobei vor der
Wahl eines Mechanismus, laut Weltbank, Politiker die Auswirkungen auf den
Arbeitsmarkt und auf die Entscheidungen, die Menschen bezlglich des Arbeitsor-
tes und der Lernzeit treffen, analysieren sollten. Die folgenden Prinzipien, lagen
den Investitionen in Lebenslanges Lernen zu Grunde: alle Lerner sollten Grund-
kompetenzen beherrschen, Lerner sollten verantwortlich sein fir ihr eigenes Ler-
nen, Regierungen mussten hinter der Forderung von Gleichheit stehen und ein
System des Lebenslangen Lernens sollte Effizienz in der Bildung und in Arbeits-
markten fordern (vgl. World Bank 2003b, S. 76). Die Finanzierung von Lebens-
langem Lernen sei grundsatzlich durch zwei Finanzierungstypen denkbar: die
Kostenbeteiligung der lernenden Individuen und der Staatszuschuss. Finanzie-
rungsmechanismen, von denen einige erlautert werden, enthielten mindestens
eine dieser beiden Komponenten. Es wird ein finanzielles Hilfspaket aus finan-
ziellen Zuschissen und Gutschein, studentischem Darlehen und erwarteter priva-
ter Selbstbeteiligung vorgeschlagen, welches eine effektive und nachhaltige Fi-
nanzierung, basierend auf den Parametern Einkommensniveau und Motivations-

grad des Studenten unterstiitzen konnte (vgl. World Bank 2003b, S. 92).
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6 Lebenslanges Lernen in ausgewahlten Staaten

Die Entwicklung des Konzepts des Lebenslangen Lernens und dessen Umset-

zung in Bildungssystemen ist ein international relevanter Prozess.

Im Folgenden sind Informationen zu neun Staaten zusammengestellt worden, die
sich auf allgemeine Aussagen zum Lebenslangen Lernen, zu je spezifischen
Schwerpunkten und auch auf Strategieentwicklung beziehen. Danach wurden,
dem Ansatz der BLK Ad-hoc-AG folgend, Aussagen zu Entwicklungsschwerpunk-

ten (vgl. Kapitel 4) und auf einer allgemeinen Basis zu Lebensphasen aufgefihrt.

Als Material wurden staatenspezifische Stellungnahmen zum Memorandum der
Européaischen Kommission (vgl. Abschnitt 5.4.1), die Nationalen Aktionsplane fur
Beschaftigung und Kurzdarstellungen (herausgegeben von Eurydice) sowie zwei
Landerberichte fir ein OECD Seminar 2003 ?® und einzelne Publikationen, in
Ausnahmen auch erziehungswissenschaftliche Literatur herangezogen. Staaten-
Ubergreifend wurden Berichte verwendet, die mit dem Konsultationsprozess zum
Memorandum und der Umsetzung der RatsentschlieBung von 2002 (vgl. Ab-
schnitt 5.4.3) einher gingen (vgl. Eurydice 2000; Eurydice/Cedefop 2001, Europa-
ische Kommission 2003a und 2003b) sowie eine vergleichende Analyse im Zu-

sammenhang mit dem Nordischen Ministerrat (vgl. Sprogge 2003). %

Die Auswahl der Lander strebte Ausgewogenheit im Hinblick auf geographische
Streuung®, Mitgliedschaft in der Europaischen Union® und Strukturen im Bil-
dungswesen® an. Es wurde dabei auch darauf geachtet, ob Lebenslanges Ler-
nen in einer besonderen Weise geftrdert oder verstanden wird. Es sind tberdies
Staaten dabei, die Referenzstaaten regionaler OECD-Zusammenarbeit (Oster-
reich, Schweiz) oder des Arbeitsprogramms 2010 (vgl. Rat der Europdaischen
Union 2002b) (Japan, USA.) sind. Die Darstellung erfolgt in alphabetischer Rei-

henfolge.

?® Die Serie von Landerberichten der OECD zu alternativen Ansatzen zur Finanzierung
Lebenslangen Lernens wurde wegen dem zeitlichen Abstand (1998 — 1999) und der
thematischen Schwerpunktsetzung nicht einbezogen.

?° Es handelt sich demnach eher um Einblicke in die Entwicklung des Lebenslangen Ler-
nens auf der Grundlage von Aul3endarstellungen, weniger um Analysen auf einer umfas-
senden empirischen Datenbasis. Historisch gewachsene Elemente eines Bildungssys-
tems wie oder religios-kulturelle Hintergriinde, die Einfluss auf das System des Lebens-
langen Lernens hatten, sind hier nur in Ansétzen reflektiert.

%9 Mit einem Schwerpunkt auf Europa.
3L Nicht-Mitglied, Mitgliedsstaat der letzten Erweiterung (Mai 2004), Mitglied

% toderale, zentralisierte
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6.1 Estland

Als EU-Mitgliedsstaat der letzten Erweiterung hat Estland eine deutliche Entwick-
lung des Bildungswesens erlebt, die die offensive Entwicklung einer Strategie
Lebenslangen Lernens einschliel3t. Von verschiedenen Blickwinkeln wird von
Entwicklungen in Richtung Lebenslanges Lernen (estnisch: elukestva dppe) be-
richtet: Das formale Bildungswesen soll dahingehend gestaltet werden, dass fir
moglichst alle Lebensphasen Lernmoglichkeiten bestehen (vgl. Sprogge 2003, S.
32). Das Berufsausbildungssystem werde einerseits auf gesetzlicher Basis (vgl.
Sprogge 2003, S. 24), aber auch durch einen Aktionsplan zum Ausbau von
Lernangeboten (vgl. Eurydice 2003, S. 4) entwickelt. Der Estnische Aktionsplan
fur Beschaftigung umfasse Lebenslanges Lernen (vgl. Sprogge 2003, S. 32 und
Eurydice 2003, S. 32). Im Bereich Forschung- und Entwicklung gehe es vor allem
um kontinuierliche Fortbildung fir Ingenieure und Techniker (vgl. Sprogge 2003,
S. 32). Die Hochschulbildung verandere sich mit dem Bologna-Prozess (vgl. Eu-
rydice 2003, S. 4 und Sprogge 2003, S. 24). Im Bereich der Erwachsenenbildung
habe es 2002 eine Gesetzesanderung (vgl. Sprogge 2003, S. 24 und Eurydice
2003, S. 32) und 2003 die Einrichtung einer ministerialen Abteilung (vgl. Sprogge
2003, S. 24) gegeben. ,Der Nationale Rat flr Erwachsenenbildung (...) unter Lei-
tung des Bildungsministeriums" (Europaische Kommission 2003b, S. 7) erarbeite
die ,Bildungsstrategie (...) als Grundsatzdokument fur das Bildungswesen insge-

samt” (Europaische Kommission 2003b, S. 10) und fur das Lebenslange Lernen.

In Bezug auf Entwicklungsschwerpunkte werde informelles Lernen zunehmend
einbezogen, indem die Entwicklung des Berufsausbildungssystems die Anerken-
nung nicht-formaler und informeller Bildung aufgreife (vgl. Sprogge 2003, S. 24
und Europaische Kommission 2003b, S. 31), was als Desiderat im Bericht zum
Memorandum genannt wurde (Méarja 2001, S. 10). AulRerdem existieren Initiati-
ven, die eine Entwicklung von Modulen fir die Aus- und Fortbildung anstreben
(vgl. Eurydice 2003, S. 4). Talvi Méarja, am Konsultationsprozesses zum Memo-
randum (siehe Abschnitt 5.4.1) mafRgeblich beteiligt, benennt in der Stellung-
nahme die Forderung, Netzwerke aus lokalen Arbeitgebern, Erwachsenenbild-
nern und Vertretern lokaler Behdrden zu errichten (vgl. Marja 2001, S. 6). Wei-
terhin sei ein Portal im Internet zu schaffen, um einen Zugang zu nationalen und
internationalen Beratungsdienstleistungen zu ermdglichen und Datenbanken auf-
zubauen, die alle Formen der Angebote zum Lebenslangen Lernen einschléssen
(vgl. Marja 2001, S. 12f). Chancengerechter Zugang sei allgemein ein Thema fur
Diskussionen und Reformen des Bildungswesens in Estland (vgl. Eurydice 2003,
S. 4). Speziell in Bezug auf Informations- und Kommunikationstechniken seien

seit dem Jahre 2002 viele Menschen, die zuvor Computer und Internet noch nicht
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benutzten, geschult worden (vgl. Sprogge 2003, S. 43), oder man wende sich
besonders an Frauen, die auf den Arbeitsmarkt zurtickkehrten (vgl. Europaische
Kommission 2003b, S. 26).

Mit Lebenslangem Lernen werden unter dem Gesichtspunkt von Lebensphasen
besonders Erwachsene in Verbindung gebracht; die Lebensphase der Jugendli-
chen wird auRerhalb von allgemeinen Entwicklungen des Bildungswesens in Be-

zug auf Jugendbildung/Jugendarbeit genannt (vgl. Eurydice 2003, S. 5).

6.2 Finnland

Finnland, skandinavisches EU-Mitglied, das haufig zu Vergleichen herangezogen
wird, hat Lebenslanges Lernen strategisch im Bildungswesen aufgenommen.
Das Konzept Lebenslangen Lernens (finnisch: elinikdinen oppiminen ) sei als ein
Prinzip zu verstehen, das sich im finnischen Bildungssystem insgesamt wider-
spiegele (vgl. Sprogge 2003, S. 19). Als Strategie sei Lebenslanges Lernen mit
entsprechenden Zielen im Entwicklungsplan fur Bildung und Forschung (1999-
2004) des Landes verankert. Es gelte als Leitlinie fur Bildungspolitik und andere
politische Bereiche mit Lernbezug. Menschen solle Gelegenheit gegeben wer-
den, Fertigkeiten fur ihre Fortbildung und Lebenslanges Lernen zu entwickeln.
(vgl. Europaische Kommission 2003a, S. 12 und Sprogge 2003, S. 25)

In der Umfrage zur Tagung des Nordischen Ministerrats 2003 habe Finnland die
.Nationale Strategie fur Bildung, Ausbildung und Forschung in der Informations-
gesellschaft” genannt und Politikleitlinien aus dem Jahre 2000 dargestellt, welche
.Die Entwicklung von beruflichen Kompetenz-basierten Qualifikationen, die An-
hebung des Bildungsniveaus unter der Bevdlkerung im mittleren Lebensalter, die
Starkung der Allgemeinbildung und die Bildung und Lernangebote fir das dritte
Lebensalter* (Sprogge 2003, S. 32; vgl. auch S. 25) zum Ziel hatten.

Im Nationalen Aktionsplan fir Beschéaftigung 2003 (vgl. Finland’s National Action
Plan For Employment 2003) werden in Verbindung mit Lebenslangem Lernen die
Felder ,berufliche Bildung zur Vorsorge gegen Jugendarbeitslosigkeit” (S. 25,
Ubers. d. Verfasser), ,den Ubergang von Training zu Arbeit beschleunigen” (S.
25, Ubers. d. Verfasser) und ,Erwachsenenbildungsangebote verbessern® (S. 26,

Ubers. d. Verfasser) ausgewiesen.

Zum Entwicklungsschwerpunkt ,Einbeziehung informellen Lernens” existiere z. B.
ein kompetenzbasiertes Auswertungssystem zur Anerkennung von in nicht-
formalen und informellen Kontexten erworbenem Wissen oder Fahigkeiten (vgl.

Sprogge 2003, S. 42; Finnish Views on the Memorandum on Lifelong Learning,
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S. 8) und es gebe die Mdoglichkeit von Externenprifungen (vgl. Europdische
Kommission 2003a, S. 36). Betriebliches Lernen am Arbeitsplatz sei verbreitet
(vgl. Europaische Kommission 2003a, S. 24). In der Stellungnahme zum Memo-
randum wird auf die Anhebung des Kompetenzniveaus in kleinen und mittelstan-
dischen Betrieben verwiesen (vgl. Finnish Views on the Memorandum on Lifelong
Learning, S. 11). ,Finnland verfugt offenbar tber relativ weit entwickelte Systeme
kommunaler und regionaler Partnerschaften.” (Européische Kommission 2003a,
S. 16) und beteilige die Sozialpartner in ministerialen Ausschiissen (vgl. Europdi-
sche Kommission 2003a, S. 17). Als recht umfassend werden die Moéglichkeiten
der Lernberatung, angeschlossen an Bildungseinrichtungen, kommunale Stellen
und Arbeitsberatungen, beschrieben (vgl. Finnish Views on the Memorandum on
Lifelong Learning, S. 9 und Europadische Kommission 2003a, S. 34). Chancenge-
rechter Zugang ist ein Ziel, das an mehreren Stellen angefthrt wird (vgl. Eurydi-
ce®® 2000, S. 147 auch Europaische Kommission 2003a, S. 30ff). Es wird dies-
beziglich auch ein Projekt genannt, das die Einbeziehung Jugendlicher in Bil-
dung fordert und deren soziale Ausgrenzung verhindere (vgl. Europdische Kom-
mission 2003a, S. 32). Der chancengerechte Zugang zum Lernen von Zuwande-
rern und Asylbewerbern werde dadurch gefordert, dass diese einen Anspruch auf
die Erstellung eines allgemeinen und beruflichen Bildungsplans innerhalb der
ersten drei Jahre nach ihrer Ankunft zuerkannt bekédmen (Europaische Kommis-
sion 2003a, S. 30).

Lebenslanges Lernen in der Lebensphase Kinder werde geférdert durch die Vor-
schulerziehung und durch Betreuung und Bildung auch zum Ausgleich von un-
terschiedlichen Startchancen (vgl. Eurydice/Cedefop 2001, S. 50; Finnish Views
on the Memorandum on Lifelong Learning, S. 5f.; Eurydice 2000, S. 147, Europa-
ische Kommission 2003a, S. 20). Jugendliche werden in Bezug auf Integration
angesprochen; Junge Erwachsene im Ubergang zur Erwerbsarbeit gelten als
eine Zielgruppe (vgl. Finland’s National Action Plan For Employment 2003, S.
25). Die Anhebung des Bildungsgrads von Menschen mittleren Alters sei ein Ziel
der Forderung Lebenslangen Lernens (vgl. Finnish Views on the Memorandum
on Lifelong Learning, S. 7) und Altere wiirden z.B. in Bibliotheken angeregt,

Computerkenntnisse zu erwerben (vgl. Eurydice/Cedefop 2001, S. 128).

% Eurydice, das Informationsnetz zum Bildungswesen in Europa
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6.3 Japan

Japan fallt durch ein besonderes Verstandnis Lebenslangen Lernens auf**. Das
Modell des Lebenslangen Lernens (japanisch: shogai gakushu) in Japan ist da-
von gepragt, den Bereichen Freizeit und Gemeinwesen sehr nahe zu stehen.
Dohmen beschreibt dies so: ,Es ist ein populares Gegenmodell gegen die extre-
me formale Berechtigungsbezogenheit des japanischen Schul- und Hochschul-
wesen mit seiner vielbeklagten Examenshélle und es stiitzt sich auf eine lebendi-
ge japanische Kultur- und Allgemeinbildungstradition mit einer hohen Wertschét-
zung der freizeit-kulturellen Bildung zur Forderung der allgemeinen geistigen,
seelischen und charakterlichen personalen Entwicklung und zur Erhdhung der
Lebensqualitat und Lebenszufriedenheit* (Dohmen 19964, S. 63) Dennoch seien
auch formale Bildungsgange einbezogen (vgl. auch MEXT 2004)%*. Das Land
arbeitet mit einem differenzierten System von zustandigen Abteilungen fir Le-
benslanges Lernen in den Préfektur- und Kommunalverwaltungen, was einem
.top down approach* entspreche (vgl. Dohmen 1996a, S. 64, Atchoarena 2003,
S. b), so dass 1988 eine entsprechende Abteilung auch im nationalen Bildungs-

ministerium eingerichtet sei (vgl. Jutte 1996, S. 39).

Entwicklungsschwerpunkte: ,Der Hauptansatzpunkt (...) ist die Férderung des
nonformalen Lernens in alltaglichen Lebenszusammenhangen (...) soziales Ler-
nen, Lernen in der Gesellschaft* (Dohmen 1996a, S. 64). Aktuell werde die Zu-
lassung privater Kompetenztests geprift (MEXT 2004). Das Anbieten von Lern-
inhalten formaler Bildungsgange mit einem entsprechenden Punktsystem (vgl.
MEXT 2004) kann als Hinweis auf Modularisierung gewertet werden. Die kom-
munalen und regionalen Abteilungen fir Lebenslanges Lernen fungierten auch
als lernbezogene Beratungsdienste (vgl. Wilson S. 303). Eben diese Abteilungen
nahmen eine wichtige Rolle der Offentlichkeitsarbeit auch fiir gezielte Kampag-
nen ein (vgl. Jutte 1996, S. 35f), denn ,die Lernumwelt in der er (der Lerner) zum
Lernen angeregt werden soll, wird durch eine planméaRige Bildungspolitik struktu-
rell ausgebaut.” (Dohmen 1996a, S. 69). Zugang zum Lernen werde z. B. durch
Aufnahmeregelungen fir Erwachsene an Hochschulen und die Anerkennung von
der Hochschulzugangsberechtigung aquivalenten Qualifikationen zu verbessern
versucht (vgl. MEXT 2004).

% und steht hier auch fiir ein nicht-europaisches Referenzland mit einer zentralisierten
Verwaltung

% MEXT ist die Abkirzung fur Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Tech-
nology, also das Japanische Ministerium fur Bildung, Kultur, Sport, Wissenschaft und
Technologie.
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Das Konzept des Lebenslangen Lernens in Japan umfasse alle Lebensphasen,
wobei das Ministerium fur Bildung, Kultur, Sport, Wissenschaft und Technologie
die aufeinander aufbauenden formalen Bildungsgange nennt und die auf3erschu-
lischen Lernorte auffuhrt (vgl. MEXT 2004, vgl. Dohmen 1996, S. 64, vgl. Jitte
1996, S. 30).

6.4 Norwegen

Die Kompetenzreform in Norwegen, skandinavisches Land, das nicht Mitglied in
der EU ist, gilt als Strategie zum Lebenslangen Lernen (norwegisch: livslang
leering). Damit wirden verschiedene Ziele verfolgt: ,Lebenslanges Lernen ist ent-
scheidend fur Personlichkeitsentwicklung und Selbstachtung, stéarkt Motivation fur
Entwicklung und Kompetenzerwerb der Individuen und stattet die Lernenden mit
der Fahigkeit aus, neues Wissen zu erwerben, stellt Kompetenzen fir Wert-
schopfung und Leistungserbringung zur Verfliigung, bereitet Individuen fir den
Arbeitsmarkt und vor und beugt soziale Ausgrenzung vor, fordert soziales und
kulturelles Engagement, bestarkt Individuen darin, Verantwortung zu tragen und
an der Gesellschaft teil zu haben* (KUF 2001, S. 10, Ubers. d. Verfasser)®. In
enger Verbindung dazu stehe in Norwegen die Kompetenzreform, deren Prozess
Ende der 1990er Jahre begann und die in Zusammenarbeit mit Sozialpartnern,
Bildungseinrichtungen und anderen Organisationen verwirklicht werde (vgl. KUF
2001a, S. 7f.; KUF 2001b). Sie enthalte im Sinne einer Strategie fir Lebenslan-
ges Lernen die Frihpadagogik, den Bedurfnissen angepasste Grundbildung, die
Diversitat der Anbieter, die Beteiligung aller, den Arbeitsplatz als Lernort, die Ko-
operation mit Sozialpartnern, die Nutzung von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien und kulturelle Aktivitaten als Elemente (vgl. KUF 2001a, S. 9f,;
Sprogge 2003, S. 33). Bislang seien im Zuge der Kompetenzreform realisiert

worden:

~-Erwachsene haben das Recht auf Grundbildung (...)

Erwachsene haben das Recht auf Ausbildung der Sekundarstufe 1l (...)
Nicht-formales Lernen muss dokumentiert und beurteilt sein (...)
Arbeitnehmer haben das Recht auf Bildungsurlaub (...)
Studienfinanzierung wurde verbessert (...)

Bildung ist steuerfrei (...)

Programm fir Kompetenzbildung (...)

% KUF ist die Bezeichnung fur ,Kirke-, Forsknings- og Utdanningsdepartementet, also
das Norwegische Ministerium fur Kirchenangelegenheiten, Forschung und Bildung (im
Jahre 2001).
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Veranderungen im offentlichen Bildungswesen (...)
VOX — das Norwegische Institut fir Erwachsenenbildung (...)
Aktionsplan und Informationsmittel’(KUF 2001b, Ubers. d. Verfasser).

Im Hinblick auf Entwicklungsschwerpunkte wird informelles Lernen durch Doku-
mentation und Evaluation z. B. fiir den Hochschulzugang, an der Arbeit und vor
Besuch der Sekundarstufe Il als Erwachsener einbezogen (vgl. KUF 2001b; Eu-
rydice/Cedefop 2001; S. 103, Europaische Kommission 2003a, S. 65 und S. 34
sowie KUF 2001a, S. 25ff). ,In der Primarstufe und Sekundarstufe | wird projekt-
basiertes und interdisziplinares Lernen, Lernen in Teams und Lernen auf3erhalb
des Klassenzimmers betont, dabei wird den Schilern mehr Verantwortung fur
das eigene Lernen libergeben.” (KUF 2001a, S. 10, Ubers. d. Verfasser) Damit
ist der Entwicklungsschwerpunkt Selbststeuerung angesprochen. Die Kompe-
tenzreform enthélt das Programm flr Kompetenzbildung, das unter anderem fur
Arbeitnenmer Weiterbildungsmoglichkeiten geschaffen habe (vgl. Européische
Kommission 2003a, S. 24; KUF 2001b). Es werde Unternehmertum z. B. Uber
Schilerfirmen gefordert (vgl. KUF 2001, S. 17). Beispielsweise tber die Einbe-
ziehung der Sozialpartner finde Vernetzung statt (vgl. Européische Kommission
2003a, S. 16), aber auch die Einrichtung einer Kursdatenbank ,Norwegian Uni-
versity Network for Lifelong Learning“ (vgl. KUF 2001a, S. 28) oder des Norwegi-
schen Instituts fir Erwachsenenbildung im Jahre 2001 (vgl. KUF 2001b) dient
dazu. ,Norwegen will ein umfassendes Netzwerk fiir den Sektor allgemeine und
berufliche Bildung aufbauen (,Nationales Lernnetz")* (Européische Kommission
2003a, S. 35). Diese Aktivitaten seien auch fur Information und Beratung nutzbar
(vgl. KUF 20014, S. 28). An gleicher Stelle wird erwahnt, dass es flr Beratung an
Schulen eine sozialpadagogische und eine berufsberaterische Komponente ge-
be. Modulférmig sei der Lehrplan der Sekundarstufe Il, was fir erwachsene Ler-
ner relevant sei (vgl. KUF 2001a, S. 10). Ein Element der Popularisierung des
Lernens seien die Lernwochen (vgl. Sprogge 2003, S. 27). Durch das Recht auf
Grundbildung und die Anpassung des Angebots an die Bedurfnisse der Lernen-
den (vgl. KUF 2001a, S. 10) wird chancengerechter Zugang angesprochen, es
wirden auch Berufsausbildungsmoéglichkeiten fir Erwachsene entwickelt (Eury-
dice/Cedefop 2001, S. 38).

Lebensphasen: Die Kompetenzreform legt einen Schwerpunkt auf die erwachse-
ne Bevolkerung Norwegens, wobei in der Verbindung mit formalen Bildungsgan-
gen auch Kinder und Jugendliche im Schulalter sowie junge Erwachsene einbe-

zogen werden.
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6.5 Osterreich
Osterreich wurde als EU-Mitgliedsstaat und regionaler OECD-Partner mit ver-

gleichbaren Strukturen im Bildungswesen in die Auswahl aufgenommen.

.Im Mittelpunkt des Osterreichischen Konzept des Lebensbegleitenden Lernens
stehen gemald dem Arbeitsprogramm der Regierung, dem Konsolidierungsgesetz
zur Ausbildung von Jugendlichen, der Schulgesetzgebung (Schulorganisations-
gesetz, Schulunterrichtsgesetz und Schulunterrichtsgesetz fir Berufstatige) und
Erlassen, dem Berufsreifeprifungsgesetz, den Gesetzen zur Hochschulbildung,
dem Akademiestudiengesetz, dem Fachhochschulstudiengesetz, und dem natio-
nalen Aktionsplan fur Beschaftigung sowie den Programmen fur Osterreich im
Rahmen des europdischen Sozialfonds in erster Linie der Sekundarbereich Il, der
Tertiarbereich und die Erwachsenenbildung. Ein besonderer Schwerpunkt liegt
insofern auf der Beziehung zwischen den Bereichen Bildung, Weiterbildung und
Beschaftigung.” (Eurydice 2000, S. 125) Im 0sterreichischen Bildungswesen
»sind die Zustandigkeiten in der Gesetzgebung und in der Vollziehung zwischen
dem Bund und den Landern geteilt. (Eurydice 2004, S. 1) Zur ,Umsetzung einer
umfassenden Strategie zur Entwicklung des lebenslangen Lernens (...) soll ins-
besondere eine nationale Steuerungsgruppe zur Koordination und Strategiepla-
nung im BMBWK?* beitragen.“ (Republik Osterreich 2003, S. 17)

Entwicklungsschwerpunkte: ,Das informelle Lernen kann teilweise als Basis fir
den Zugang zu Prifungen dienen — was die Anrechnung friher erworbener
Kenntnisse und Féahigkeiten ermdglicht, jedoch erfolgt selten eine Anrechnung
ohne Prifung.” (Europaische Kommission 2003a, S. 37) Ein weiterer Hinweis auf
die Einbeziehung informellen Lernens ist die Unterstiitzung der Jugendorganisa-
tionen, die in einem ,Ausbildungspass” neben Bildungsmalnahmen auch Erfah-
rungen in der Jugendarbeit eintragen wirden (vgl. Europdische Kommission
2003a, S. 32). In Lehrplanen unterstreiche Osterreich ,das eigenverantwortliche
und selbstandige Lernen, die Selbsteinschatzung, sowie die Verantwortung fir
und die Kontrolle tiber Lernprozesse* (Eurydice 2000, S. 128) als Schlisselkom-
petenz (vgl. auch Europaische Kommission 2003a, S. 19). In Bezug auf Kompe-
tenzentwicklung sei Osterreich involviert in ein Programm zur Definition und
Auswahl von Kompetenzen (vgl. Eurydice/Cedefop 2001, S. 21), ein Themenbe-
reich, der auch im Landerbericht zum OECD/CERI Regionalseminar 2003 in
Wien besprochen wurde (vgl. Lenz 2003, S. 25). Zur Vernetzung seien ,je nach

Zielsetzungen, Zielgruppen und Zustandigkeiten der Ministerien, Sozialpartner

¥ BMBWK: Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
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und anderer beteiligter Krafte gemischte Ausschiisse eingerichtet” (Eurydice
2000, S. 134; vgl. auch Eurydice/Cedefop 2001, S. 34f.). In Wien ginge man ,der

Maglichkeit einer 'Learning City™ (Lenz 2003, S. 19) nach und neuerdings wiur-
den ,,Bildungscluster, die sich auf bestehende Bildungs- und Wirtschaftseinrich-
tungen stutzen (Europaische Kommission 2003a, S. 16) gefordert und man ver-
suche, Uber die ,Initiative Unternehmen-Bildung (...) eine engere Verbindung zwi-
schen Bildung und Arbeitswelt herzustellen, wobei regionale Akteure eine Haupt-
rolle spielen* (Europdische Kommission 2003a, S. 16). ,Osterreich verfigt (...)
Uber ein offensichtlich gut entwickeltes Beratungssystem. Das obligatorische Be-
rufs- und Studienberatungssystem der Schulen ist mithilfe der Informationstech-
nik erheblich ausgebaut worden, und auch der schulpsychologische Dienst wur-
de einbezogen. In den Schulen stehen Erwachsenenbildungsberater fir Men-
schen im erwerbsfahigen Alter zur Verfigung® (Europédische Kommission 2003a,
S. 33). Zur Forderung eines chancengerechten Zugangs achte man auf den
Schulabschluss (vgl. Cedefop/Eurydice 2001, S. 76 und Europaische Kommissi-

on 2003a, S. 20).

Beziglich der Lebensphasen wird auf Frihforderung von Kindern (vgl. Lenz
2003, S. 35ff. und Européaische Kommission 2003, S. 35) und beschéftigungsbe-
zogener Jugendpolitik (vgl. Europdische Kommission 2003a, S. 32 und Republik
Osterreich 2003, S. 16) eingegangen. (Junge) Erwachsene finden allgemein Er-
wahnung in Verbindung mit Hochschule, dualer Berufsbildung bzw. Erwachse-
nenbildung; fur Altere gebe es eine Weiterbildungsinitiative (vgl. Europaische
Kommission 2003a, S. 33).

6.6 Schweiz

In der Schweiz ist Lebenslanges Lernen in der Diskussion, aber es wird in die-
sem europaischen Staat, der nicht Mitglied der EU ist, nicht offensiv eine Strate-
gie dafir erarbeitet. Lebenslanges Lernen (franzésisch: I'éducation et la formati-
on tout au long de la vie, italienisch: apprendimento lungo tutto I'arco della vita)
,Setzt (...) nicht erst im Erwachsenenalter ein. Wichtige Grundlagen werden in
allen Phasen von Lernen und Bildung gelegt* (Mayer 2003, S. 5), so der Argu-
mentationshintergrund des Landerberichts der Schweiz zum OECD/CERI Regio-
nalseminar im Jahre 2003. Dieses Dokument geht zuerst auf die Vorschulerzie-
hung und die familienergdnzende Betreuung, dann auf die Volksschule und
schlieBBlich auf Erwachsenenbildung ein. ,Schulische und berufliche Erstausbil-
dung einerseits sowie die Weiterbildung andererseits stehen (...) inhaltlich in ei-

nem engen Zusammenhang." (EDK 2003, S. 2) — weshalb das koordinierende



6 Lebenslanges Lernen in ausgewahlten Staaten 94

Gremium empfiehlt, ,den Bereich Weiterbildung kinftig bei allen bildungspoliti-
schen Uberlegungen integral mitzuberticksichtigen“ (EDK 2003, S. 2). Eine Pro-
spektivstudie, die die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek-
toren (EDK) in Auftrag 2000 in Auftrag gab, widmete sich der ,Bildungslaufbahn*
als Konzept, welches die Interdependenzen zwischen Individuum, Bildungssys-
tem und (gesellschaftlichem, politischem, sozialem) Kontext aufgreift. Anhand
von Trendeinschatzungen wurden Expertinnen und Experten befragt, welche
Szenarios einer Systementwicklung moglich oder winschenswert waren (vgl.
Rosenmund/Zulauf 2004), um dies zuklnftig als Diskussionsgrundlage zu nut-

zen.

Entwicklungsschwerpunkte in der Beschreibung der Entwicklungen der Bildungs-
stufen: Die EDK spricht folgende Empfehlung zur Einbeziehung informellen Ler-
nens aus: ,Die Kantone unterstiitzen in Zusammenarbeit mit dem Bund die Ein-
fuhrung eines gesamtschweizerisch koordinierten Systems zur Anerkennung und
Validierung der personlich und beruflich erworbenen Kompetenzen.” (EDK 2003,
S. 3) In der Prospektivstudie fallt auf, dass mit dem Fokus auf das Bildungssys-
tem das informelle Lernen keine bedeutende Rolle spielt (vgl. EDK 2004). Ler-
nenden wirde tendenziell ein ,erheblich hoherer Grad an Selbststéandigkeit, Ei-
genaktivitat und Verantwortung fur ihr Lernen zugewiesen® (Rosenmund/Zulauf
2004, S. 51). In kantonalen Lehrplanen fur Kindergérten wirden Kompetenzbe-
reiche wie Wahrnehmungsfahigkeit, Sprachentwicklung, Selbststéandigkeit und
soziale Fahigkeiten aufgenommen (vgl. Mayer 2003, S. 6); fur die Volksschule
wird die Anforderung formuliert, in Lehrplanen eine ,Gewichtsverlagerung von
Faktenwissen zu Kompetenzen“ (vgl. Mayer 2003, S. 9) durchzufuhren. So wird
der Wandel von der Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten zum Kompe-
tenzerwerb als Trend eingeschatzt (vgl. Rosenmund/Zulauf 2004, S 50). Vernet-
zung in der Weiterbildung spricht die Empfehlung: ,Die Kantone arbeiten regio-
nal, innerkantonal, interkantonal und auch grenztberschreitend zusammen und
koordinieren Angebote und Strukturen in der Weiterbildung“ (EDK 2003, S. 3) an.
Das System entwickele sich fir eine komplexe, durchlassige Struktur und indivi-
dualisierte Bildungswege (Rosenmund/Zulauf 2004, S. 54, 48) (Modularisierung).
Fir die Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkultur argumentiert der Landerbe-
richt im Hinblick auf ,Harmonisierung der obligatorischen Schule* (Mayer 2003,
S. 10) zwischen den Kantonen, aber auch im Hinblick auf ,allgemeine didaktisch-
padagogische Entwicklung® (Mayer 2003, S. 10). So seien Lernarrangements
individualisierter, indem zunehmend ,Lehrpersonen als Lernbegleiter fungierten
(Rosenmund/Zulauf 2004, S. 52). Chancengerechter Zugang wird angesprochen

mit der Ausweitung der vorschulischen Betreuung (vgl. Mayer 2003, S. 8) und in
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der Empfehlung ,Die Kantone treffen geeignete Massnahmen, um die Weiterbil-
dung allen Bevolkerungsschichten zuganglich zu machen. Sie unterstitzen oder
schaffen namentlich spezifische Angebote der Nachholbildung und Angebote fur
Bevdlkerungsgruppen, die hinsichtlich Bildung situationsbedingt benachteiligt
sind. Die Kantone férdern auch die Koordination innerhalb der Angebote sowie

eine umfassende Information der Bevolkerung.” (EDK 2003, S. 3)

Die Prospektivstudie bezieht sich auf ein Verstandnis von ,Bildungslauf als eines
die gesamte Biografie Giberspannenden Prozesses" (Rosenmund/Zulauf 2004, S.
16). Auch mit dem Hinweis auf ,Volks- und Mittelschule, (...) Berufs- und Hoch-
schule” (EDK 2003, S. 2) als Bezugsfelder des Erwachsenenlernens allen Alters
und der Begrindung Lebenslangen Lernens in der vorschulischen Bildung (vgl.

Mayer 2003) sind alle Lebensphasen angesprochen.

6.7 Spanien

Im stdeuropaischen EU-Mitgliedsstaat Spanien, bildet das Konzept Lebenslan-
gen Lernens (spanisch: educacion permanente) den Bezugsrahmen fir die Re-
form des Bildungssystems, wenn es auch signifikante Unterschiede zwischen
den autonomen Regionen gibt. Es stelle das Grundprinzip des Bildungswesens
dar, und in diesem Sinne solle das Bildungssystem Schiler/innen auf eigenstan-
diges Lernen vorbereiten und die Teilnahme von Erwachsenen an verschiedenen
Bildungsangeboten erleichtern (vgl. Eurydice 2000, S. 75). Diese Reform finde
vor allem Uber Gesetzesinitiativen statt. Basis sei dafiir das Gesetz tuber den all-
gemeinen Aufbau des Bildungswesens 1990 (LOGSE - Ley de Ordenacion Ge-
neral del Sistema Educativo). Weitere Gesetze und Reformen seien z.B. beziig-
lich der beruflichen Ausbildung und Qualifizierung oder im Rahmen des Nationa-
len Aktionsplans fur Beschéaftigung eingeleitet worden. (vgl. Kingdom of Spain
2003, S. 20)

.Innerhalb des spanischen Bildungssystems wird das Konzept des Lebenslangen
Lernens mit den folgenden Zielsetzungen verbunden:

Ausweitung des Rechts auf Bildung und der Wahrnehmung dieses Rechts
auf ein groRere Anzahl von Birgerinnen und Burger durch einen globale-
ren Ansatz in der Organisation der Bildung und eine zunehmende Diversi-
fizierung des Angebots;

Sicherung der gleichen Bildungschancen fur alle durch Vermeidung von
Diskriminierung und durch Ausgleichen von Ungleichheiten;

Forderung des Ubergangs zwischen Bildung und Beschéftigung;

Férderung der Entwicklung von Verantwortungsbewuf3tsein und einer
staatsbhirgerlichen Einstellung bei den Burgern durch Vermittlung ethi-
scher Werte und demokratischer Verhaltensweisen;
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Die Voraussetzungen dafiir schaffen, dal3 Erwachsene im Rahmen ihrer
personlichen und beruflichen Entwicklung Kenntnisse und Kompetenzen
erwerben, aktualisieren, ergdnzen und erweitern konnen.“ (Eurydice
2000, S. 76).

Entwicklungsschwerpunkte: Das Gesetz zur Berufsausbildung und Qualifizierung
ermoglicht die Anerkennung von beruflichen Qualifikationen, die durch informel-
les und nicht-formales Lernen erworben wurden (vgl. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deportes et.al. 2002, S. 18) mit einem Schwerpunkt auf Schulabbre-
cher, Erwachsenen Erwachsene ohne Abschluss und Einwanderern (vgl. Européa-
ische Kommission 2003a, S. 36). Durch fachubergreifende Themen wie Umwelt
oder Gleichstellung wirde die Entwicklung von Schlisselqualifikationen in der
Schule angestrebt (vgl. Eurydice 2000, S. 24); in Bezug auf Sprachkompetenzen
bestiinden mehrere |Initiativen (vgl. Eurydice/Cedefop 2001, S. 19; Eurydice
2000, S. 82f). Zur Kompetenzentwicklung werde ein nationaler Katalog von Qua-
lifikationen und beruflichen Eignungsprifungen aufgestellt (vgl. Kingdom of Spain
2003, S. 21). Vernetzung gebe es zwischen Schulen und Akademien oder Fir-
men (vgl. Eurydice 2000, S. 26), mit den Sozialpartnern (Européische Kommissi-
on 2003a, S. 17) und unter Erwachsenenbildungszentren, die damit das Angebot
an formaler und nicht-formaler Bildung erweiterten (vgl. Eurydice/Cedefop 2001,
S. 36). Wahlfacher in den Schulen (vgl. Eurydice 2000, S. 25) und der Ausbau
von Hochschulstudiengangen fiir Personen mit abgeschlossener Berufsausbil-
dung (Eurydice 2000, S. 28) verweisen auf Aktivitaten der Modularisierung. ,Mit
den psycho-péadagogischen Betreuungsteams verfuigt das spanische Schulsys-
tem Uber ein Instrument, um die Kinder von klein auf auf einen Bildungsweg zu
geleiten, den sie ihr ganzes Leben lang fortsetzen werden. Diese Teams uber-
nehmen Aufgaben in den Bereichen personliche Betreuung, Friherkennung und
Diagnose” (Eurydice 2000, S. 76). Schullaufbahnberatungsdienste im (...) Be-
reich der grundlegenden Bildung (...) (sind) spezielle Dienste (...), die fur die
Betreuung und die schulische und psychopéadagogische Orientierung der Schiler
zustandig sind.” (Eurydice 2000, S. 77) Die Forderung eines chancengerechten
Zugangs wende sich an Zielgruppen wie z.B. Frauen ohne Grundqualifikationen
(vgl. Eurydice/Cedefop 2001, S. 36), an Jugendliche/junge Erwachsene am U-
bergang ins Erwerbsleben (vgl. Eurydice 2000, S. 24) oder an sozial benachtei-
ligte Jugendliche in Katalonien und im Baskenland (vgl. Eurydice/Cedefop 2001,
S. 139).

Lebensphasen: Lernen wird lber die Phase der Erwachsenen hinaus z. B. be-
zuglich der Kinder in Verbindung mit Vorschule (vgl. Eurydice 2000, S. 76) und

Schule und dazugehorige Unterstitzungsleitungen genannt; Jugendliche und
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junge Erwachsene werden bei Benachteiligung und am Ubergang ins Erwerbsle-
ben (vgl. Eurydice 2000, S. 24; Eurydice/Cedefop 2001, S. 139) angesprochen.

6.8 Tschechien

In Tschechien, hier auch als EU-Mitgliedsstaat der letzten Erweiterung ausge-
wabhlt, sind Strategieprogramme und Beschlisse entwickelt und gefasst worden,
die mit der Umsetzung des Konzepts Lebenslangen Lernens in Verbindung ste-
hen. Der Konsultationsprozess zum Memorandum (siehe auch Abschnitt 5.4.1)
sei mit dem Diskurs zu diesen Programmen, die in der Stellungnahme Tsche-
chiens skizziert werden, in Verbindung gebracht worden (vgl. Czech Republic
2001, S. 3). So gebe es ein nationales Bildungsentwicklungsprogramm (2001 als
WeilRbuch, 2002 angenommen), ,das Lebenslanges Lernen als ein Schlissel-
prinzip anerkennt* (Czech Republic 2001, S. 4; Europaische Kommission 2003b,
S. 6). Von Seiten des Arbeits- und Sozialministeriums in der Tschechischen Re-
publik sei der Nationale Beschaftigungsplan und der Nationale Aktionsplan flr
Beschaftigung (2001) zuzuordnen (vgl. Czech Republic 2001, S. 4). Das ,Secto-
ral Operational Programme (SOP) of Human Resource Development* sei Uber-
dies ein Schema zur Durchfiihrung des Nationalen Entwicklungsplans im Bereich
der Beschaftigung im Zusammenhang mit sozialen Angelegenheiten, Bildung,
der Entwicklung der Zivilgesellschaft, Gesundheitspflege und 6ffentlicher Verwal-
tung. Das Programm konzentriere sich auf drei Hauptproblembereiche: Anpas-
sung von Beschaftigung und menschlichen Ressourcen, soziale Integration, Ge-
sundheitspflege und Reform der 6ffentlichen Verwaltung (vgl. Czech Republic
2001, S. 5). Die Strategie zur Entwicklung von Humanressourcen in der Tsche-
chischen Republik lege letztlich einen Schwerpunkt auf institutionelle Stukturen
(vgl. Czech Republic 2001, S. 4).

Die Beitrdge der Tschechischen Republik zum Memorandum enthalten Aussagen
beziglich der Entwicklungsschwerpunkte. So werde daran gearbeitet, Mecha-
nismen zur Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen und zur Einbezie-
hung informellen Lernens zu schaffen (vgl. Europdische Kommission 2003, S.
31). Im Zusammenhang mit Fernstudien wird selbstgesteuertes Lernen genannt
(vgl. Czech Republic 2001, S. 9). Ein offenes, konstant aktualisiertes Qualifikati-
onssystem sei zu entwickeln und zu implementieren (vgl. Czech Republic 2001,
S. 6), wobei die Kammern in Tschechien bereits in diese Richtung gingen (vgl.
Czech Republic 2001, S. 13). In diesem Zusammenhang werde auch die Einfuh-
rung eines modularen Systems aus Grinden der Transferabilitdt und Zertifizier-

barkeit als notwendig erachtet (vgl. Czech Republic 2001, S. 7). Vernetzung und
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Kooperation werde durch Gremien geférdert (vgl. Czech Republic 2001, S. 11);
die Zusammenarbeit auf der Ebene der Ministerien sei durch den Konsultations-
prozess gestarkt worden (vgl. Czech Republic 2001, S.17). Die Integration von
Beratungsdienstleistungen in Schulen sei Teil eines umfassenden Kooperations-
prozesses mit Organisationen des Arbeitsmarkts und sozialen Einrichtungen.
Diesbezuglich sei bereits ein Netzwerk diagnostischer Zentren fir Beratung und
Begleitung implementiert worden (vgl. Czech Republic 2001,S. 8f. und S. 12).
Chancengerechter Zugang wird angesprochen, wenn die Aktualisierung von
Kompetenzen fir Arbeitssuchende und benachteiligte Gruppen (vgl. Czech Re-
public 2001, S. 11f) wie z.B. die Gemeinschaft der Roma (vgl. Europdaische
Kommission 2003b, S. 25) genannt wird oder Bildungseinrichtungen mit neuen

Medien ausgestattet wiirden (vgl. Czech Republic 2001, S. 9).

Lebensphasen werden im vorliegenden Dokument zum Konsultationsprozess
des Memorandums implizit mit der Nennung von Bildungsgéngen (Sekundar-
schule, Erwachsenenbildungseinrichtungen, Universitaten) und explizit in Bezug

auf Jugendpolitik (vgl. Européische Kommission 2003b, S. 28) ausgewiesen.

6.9 USA

In den USA, aul3ereuropaischer Referenzstaat mit foderalen Strukturen, gibt es
aktuell eine Bildungsreform, bei der Indikatoren und Standards eine zentrale Rol-
le spielen (siehe unten). Die USA griffen Lebenslanges Lernen u.a. im National
Education Goals Report (National Education Goals Panel 1996) auf. Der Unterti-
tel dieser Publikation - ,To Build a Nation of Learners” — spiegelt ein umfassen-
des Verstandnis von Lernprozessen wider. Der Bericht geht zuerst auf Standards
als Entwicklungsinstrument ein und weist dann acht Ziele und deren Indikatoren
fur die Entwicklung im Bildungswesen aus und differenziert letztlich die Zahlen
der Bundesstaaten. Die Ziele sind auch an Lebensphasen orientiert und Lebens-
langes Lernen wird als solches in Verbindung mit ,Adult Literacy" genannt (vgl.
National Education Goals Panel 1996, S. 53ff). Die ,Lifelong Learning NCES®
Task Force* griff diesen Zielebericht auf. In einem Arbeitspapier aus dem Jahre
2000 (U.S. Department of Education/NCES 2000) befasst sie sich mit den Daten
zur Erhebung des Lernens Erwachsener, weil es bereits sehr viele Datensamm-
lungen zur Frihpadagogik, Elementar-, Sekundar- und Tertiarbildung gebe (vgl.
U.S. Department of Education/NCES 2000, S. 4). Das spatere Dokument syste-

% NCES ist die Abkiirzung fir National Center for Education Statistics also Nationales
Zentrum fur Bildungsstatistik.
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matisierte die zu erhebenden, fur Vergleiche zwischen den Staaten heran zu zie-
henden Datenbereiche (vgl. U.S. Department of Education/NCES 2000, S. 5f.).

Dies wird in der neuen Bildungsreform unter dem Titel ,No Child Left Behind®
(vgl. Education Commission of the States 2002, S. 2ff.) weitergefuhrt. Das neue
Gesetz der Primar- und Sekundarbildung (revised Elementary and Secondary
Education Act, ESEA), “eine wirksame Mischung aus neuen Anforderungen, An-
reizen und Ressourcen, stellt enorme Herausforderungen an Staaten. Es setzt
Meldetermine, um die Reichweite und Haufigkeit von Prifungen zu erweitern,
erneuert deren Verantwortlichkeitssysteme und garantiert, dass jeder Klassen-
raum mit einem fachlich qualifizierten Lehrenden ausgestattet ist. Es verlangt von
Staaten, den Prozentsatz der Schiler, die in Lesen und Mathematik kompetent
sind, zu erhdéhen und die Testergebnisse von beglnstigten und benachteiligten
Schilern anzundhern. Und es drangt sie, sich starker auf forschungsbasierte
Ansatze zur Verbesserung von Schulqualitat und Schilerleistung zu stitzen.”
(Education Commission of the States 2002, S. 1, Ubers. d. Verfasser)

In den genannten Dokumenten befinden sich folgende Hinweise zu Entwick-
lungsschwerpunkten: Einbeziehung informellen Lernens ziele auf eine engere
Verbindung zwischen Arbeitswelt und Bildung (National Education Goals Panel
1996, S. xvi). Der politischen Prioritdt entspreche die etwas bessere Datenlage
zu arbeitsrelevantem informellem Lernen (im Vergleich zu nicht-
arbeitsrelevantem); fur beides gebe es jedoch wenig vergleichbare Daten (vgl.
U.S. Department of Education/NCES 2000, S. 8). Kompetenzen wie Lernféahig-
keit, Problemldésung, Anwendung von Wissen, Kommunikationsfahigkeiten,
Fremdsprachenkompetenzen werden benannt (vgl. National Education Goals
Panel 1996, S. xiv-xvi); aus statistischer Sicht spielen die international vergleich-
baren Erhebungen von Kompetenzen eine Rolle (vgl. vgl. U.S. Department of
Education/NCES 2000, S. 12). Mit der beschriebenen Schulreform sollen die Pri-
fungsergebnisse bei Schilern des 3. bis 8. Schuljahrs in den Fachern Mathema-
tik und Lesen/Sprache und Naturwissenschaften verglichen werden (vgl. Educa-
tion Commission of the States 2002, S. 10f.). Die Ziele des National Education
Goals Reports griffen auch die Zusammenarbeit von ,Eltern, Unternehmen, staat-
lichen und kommunalen Organisationen” (vgl. National Education Goals Panel
1996, S. xvii) auf. Indem angestrebt werde, die Unterschiede der Lernergebnisse
zwischen begunstigten und durch Armut, Ethnizitat, Geschlecht, Behinderung
oder geringe Sprachkenntnisse benachteiligten Gruppen zu verringern (vgl. Edu-
cation Commission of the States 2002, S. 4 auch National Education Goals Panel

1996, S. xiv), ist die Férderung des chancengerechten Zugangs impliziert.
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Im National Education Goals Report wurden alle Lebensphasen angesprochen,
namentlich wird Lebenslanges Lernen als Begriff eher mit Erwachsenenlernen in
Verbindung gebracht (vgl. National Education Goals Panel 1996, S. 53ff.; U.S.
Department of Education/NCES 2000, S. 4).



6 Lebenslanges Lernen in ausgewahlten Staaten 101

Abkirzungsverzeichnis

BLK

BMBF

BMBWK

BMFSFJ

CERI

DIE

ECTS

EDK

EU

EWR

lukK

KMK

KUF

MEXT

NCES

OECD

PISA

UNESCO

VHS

Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungs-

forderung
Bundesministerium fur Bildung und Forschung

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, Oster-

reich

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
Centre for Educational Research and Innovation der OECD
Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung

European Credit Transfer System

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
Européaische Union

Européischer Wirtschaftsraum

Information und Kommunikation

Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-

desrepublik Deutschland, auch Kultusministerkonferenz

Ministerium fir Kirchenangelegenheiten, Forschung und Bildung,

Norwegen (im Jahre 2001)

Ministerium fur Bildung, Kultur, Sport, Wissenschaft und Techno-

logie, Japan

National Center for Education Statistics

Organisation for Economic Co-operation and Development
Programme for International Student Assessment

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

Volkshochschule



Literaturnachweis
zur Literaturauswertung
Lebenslanges Lernen

Anhang 4 zur Strategie fur Lebenslanges Lernen der
Bundesrepublik Deutschland

Im Auftrag der
BLK Ad-hoc-AG , Strategiepapier Lebenslanges Lernen*®

Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung
Bonn, August 2004



Literaturnachweis
zur Literaturauswertung Lebenslanges Lernen

Abrahamsson, Kenneth: Time Policies for Lifelong Learning (1996): In: Tuijnman,
Albert C. (Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education and
Training. 2™ Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 280-284

Achtenhagen, Frank/Lempert, Wolfgang (Hrsg.) (2000): Lebenslanges Lernen im
Beruf — seine Grundlegung im Kinder- und Jugendalter. 5 Bande. Leske &
Budrich, Opladen

Aisenbrey, P./Durr, Walter/Heinz, Walter/Jager, Reinhold/Jager-Flor, Doris/Knoll,
Jorg/Nicklas, F.(2003): 2. Zwischenbericht der wissenschaftlichen
Begleitung des BLK-Modellversuchsprogramms ,Lebenslanges Lernen*
vorgelegt im April 2003. Bonn

Alheit, Peter (1990): Biographizitat als Projekt. Der ,biographische Ansatz" in der
Erwachsenenbildung. Universitat Bremen, Bremen 1990

Alheit, Peter (2003): Mentalitat und Intergenerationalitét als Rahmenbedingungen
lebenslangen Lernens. In: Zeitschrift fir Padagogik, H. 3, S. 362-382

Alheit, Peter/Dausien, Bettina (2002): Bildungsprozesse uber die Lebensspanne
und lebenslanges Lernen. In: Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Handbuch
Bildungsforschung. Leske & Budrich, Opladen, S. 565-585

Antikainen, Ari (1998): Between Structure and Subjectivity: Life-Histories and
Lifelong Learning. In: International Review of Education, H.2-3, S. 215-
234

Apel, Heino (2003): Lebenslanges Lernen in der Wissensgesellschaft —
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen. Landerbericht
Bundesrepublik Deutschland. OECD/CERI-Seminar vom 29.September
2003 bis 2. Oktober 2003 in Wien.
<http://www.zsel.at/oecdceri/2003/deutschland.pdf> [Stand 2003-12-18]

Arens, Tobias/Quinke, Hermann (2003): Bildungsbedingte Offentliche Transfers
und Investitionspotentiale privater Haushalte in Deutschland.
Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 3)

Arnold, Rolf (2001): Kompetenz. In: Arnold, Rolf/Nolda, Sigrid/Nuissl, Ekkehard
(Hrsg.): Worterbuch Erwachsenenpadagogik. Klinkhardt, Bad Heilbrunn,
S. 176

Arnold, Rolf (2002): Von der Bildung zur Kompetenzentwicklung. Anmerkungen
Zzu einem erwachsenenpadagogischen Perspektivwechsel. In: Literatur-
und Forschungsreport Weiterbildung 49. Kompetenzentwicklung statt
Bildungsziele? Bielefeld, S. 26-38

Arnold, Rolf/Faulstich, Peter/Mader, Wilhelm/Nuissl von Rein, Ekkehard/Schlutz,
Erhard (2000): Forschungsmemorandum fur die Erwachsenen- und
Weiterbildung. Im Auftrag der Sektion Erwachsenenbildung der DGfE.
Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main

Arnold, Rolf/SchiRler, Ingeborg (1998): Wandel der Lernkulturen — Ideen und
Bausteine fur ein lebendiges Leben. Wiss. Buchgesellschaft, Darmstadt

Artelt, Cordula/Demmrich, Anke/Baumert, Jirgen (2001): Selbstreguliertes
Lernen. In: Deutsches Pisa-Konsortium (Hrsg.) (2001): PISA 2000.
Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen
Vergleich. Leske & Budrich, S. 271-298



Artelt, Cordula/Baumert, Jirgen/ Julius-McElvany, Nele/Peschar, Jules (2004):
Das Lernen lernen. Voraussetzungen fur lebensbegleitendes Lernen.
OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development), Paris

Atchoarena, David (2003): Lifelong learning policies in Asia and Europe: an
overview of issues, trends and findings. Background document.
International Policiy Seminar on Making lifelong learning a reality.
IIEP/KRIVET/NCVER/NIER collaborative project. Seoul, Republic of
Korea, 24-26 June 2003.
<http://www.unesco.org/iiep/eng/research/highered/lifelrn/background_do
c.pdf> [Stand 2003-12-18]

Baltes, Paul B (1990): Entwicklungspsychologie der Lebensspanne: Theoretische
Leitsétze. In: Psychologische Rundschau, H.1, S. 1-24

Barz, Heiner/Tippelt, Rudolf (2003): Bildung und soziales Milieu: Determinanten
des lebenslangen Lernens in einer Metropole. In: Zeitschrift fur
Padagogik, H.3, S. 323-340

Behrens-Cobet, Heidi/Reichling, Norbert (1997): Biographische Kommunikation.
Lebensgeschichten im Repertoire der Erwachsenenbildung. Luchterhand,
Neuwied

Behrens-Cobet, Heidi (2001): Biographisches Lernen. In: Arnold, Rolf/Nolda,
Sigrid/Nuissl, Ekkehard (Hrsg.): Worterbuch Erwachsenenpadagogik.
Klinkhardt, Heilbrunn, S. 57-58

Behringer, Friederike/Coles, Mike (2003): The Role Of National Qualification
Systems in Promoting Lifelong Learning. Towards an Understanding of
Mechanisms that Link Qualifications and Lifelong Learning. OECD, Paris
(= OECD Education Working Paper No. 3)

Belanger, Paul (2000): Project on “Education for democratic citizenship”.
Conference on Education for democratic citizenship: methods, practices
and strategies. Council for cultural co-operation. Jointly organised by
Council of Europe, Unesco, European Commission. Council of Europe,
Strasbourg, 2000

Bellmann, Lutz (2003): Datenlage und Interpretation der Weiterbildung in
Deutschland. Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der
Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 2)

Birzéa, César (2000): Education for democratic citizenship: a lifelong learning
perspective. Project on “Education for democratic citizenship”. Council of
Europe, Strasbourg

Bjgrnavold, Jens (2000): Making learning visible: identification, assessment and
recognition of non-formal learning in Europe. Cedefop - Europdisches
Zentrum fur die Forderung der Berufsbildung. Thessaloniki

BLK (Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(Hrsg.) (2000): Erstausbildung und Weiterbildung. Beziige zwischen
beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung. Bericht der BLK. BLK, Bonn
(=Materialien zur Bildungsplanung und zur Forschungsférderung Heft 83)

BLK (Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsfdrderung)
(Hrsg.) (2001): Lebenslanges Lernen. Programmbeschreibung und
Darstellung der Landerprojekte. Deutsches Institut fir
Erwachsenenbildung (DIE). BLK, Bonn (= Materialien zur
Bildungsplanung und zur Forschungsférderung Heft 88)



BLK (Bund-L&ander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsfdrderung)
(Hrsg.) (2002): Zukunft von Bildung und Arbeit. Perspektiven von
Arbeitskraftebedarf und —Angebot bis 2015. Bericht der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) an die
Regierungschefs von Bund und Landern. BLK, Bonn (= Materialien zur
Bildungsplanung und zur Forschungsférderung Heft 104)

BLK (Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(Hrsg.) (2004): Strategie fur Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik
Deutschland. BLK, Bonn (= Materialien zur Bildungsplanung und zur
Forschungsférderung Heft 115)

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (2001a):
Aktionsprogramm ,Lebensbegleitendes Lernen fur alle. BMBF, Bonn

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (2001b): Stellungnahme
zum Memorandum der EU-Kommission Uber lebenslanges Lernen. Bonn
<http://www.bildungsserver.saarland.de/referate/c2/memorandum_deu.ht
m> [Stand 2003-12-18]

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) (2003a): Realising the
European Higher Education Area. Communiqué of the Conference of
Ministers responsible for Higher Education in Berlin on 19 September
2003. Berlin <http://www.bmbf.de/pub/communique_bologna-
berlin_2003.pdf> [Stand 2004-05-27]

BMBF  (Bundesministerium  fir  Bildung und Forschung) (2003b):
Wissenschaftsminister aus vierzig europaischen Landern beschliel3en
europaweite Hochschulreform. Pressemitteilung vom 19. September
2003. 166/03. Berlin

BMBF (Bundesministerium fir Bildung und Forschung) (2003c): Lebenslanges
Lernen in Deutschland — Finanzierung und Innovation:
Kompetenzentwicklung, Bildungsnetze, Unterstitzungsstrukturen. Bericht
des BMBF fiir die OECD zu ,Good Practice der Finanzierung des
Lebenslangen Lernens” im Rahmen des Projektes ,Co-financing lifelong
learning“. Bonn

BMBF (Bundesministerium fur Bildung und Forschung) (Hrsg.) (2003d):
Berufsbildungsbericht 2003. BMBF, Bonn

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung) [o. J.]: Wie sieht Arbeit in
Zukunft aus? ,Innovative Arbeitsgestaltung — Zukunft der Arbeit".
Bundesministerium fur Bildung und Forschung, Bonn

BMBF/KMK (Bundesministerium fur Bildung und Forschung/Standige Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland) (2003):
Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Expertise von Klieme,
Eckhard/Avenarius, Hermann/Blum, Werner/Ddbrich, Peter/Gruber,
Hans/Prenzel, Manfred/Reiss, Kristina/Riquarts, Kurt/Rost,
Jurgen/Tenorth, Heinz-Elmar/Vollmer, Helmut J.. BMBF, Bonn
<http://www.bmbf.de/pub/zur_-
entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf> [Stand 2004-05-19]

BMBF/KMK (Bundesministerium fur Bildung und Forschung/Standige Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland) (Hrsg.)
(2004): Realising the European Higher Education Area. Conference of
European Ministers Responsible for Higher Education. 18 — 19 September
2003. Documentation. Bertelsmann, Bielefeld

BMFSFJ (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend) (2002):
Die bildungspolitische Bedeutung der Familie — Folgerungen aus der
PISA-Studie. Kohlhammer, Stuttgart



Bogard, Gerald (1993): Towards an active, responsible citizenship. Adult
education to encounter exclusion and to guide the process of social
change. Adult education and social change. Final project report. Council
of Europe, Strasbourg

Bolder, Axel/Hendrich, Wolfgang/Reimer, Andrea (1998):
Weiterbildungsabstinenz: Ausgrenzung und Widerstand in Bildungs- und
Erwerbsbiographien. In: Faulstich, Peter (Hrsg.): Zukunftskonzepte der
Weiterbildung. Juventa, Weinheim, S. 198-208

Boscolo Lips, S. (2003): Lernfeste: weltweit und burgernah. In: dis.Kurs, H. 3, S.
46f

Brodel, Rainer (1994ff) : Lebenslanges Lernen: Kontexte und Tendenzen
gesellschaftlichen Wandels. Blatt 5.250. Mai 2001 In: Grundlagen der
Weiterbildung e.V. (Hrsg.): Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen.
Luchterhand, Neuwied

Brodel, Rainer (1999):. Wissenschaftspopularisierung als
erwachsenpéadagogisches Problem. In: Drerup, Heiner/Keiner, Edwin
(Hrsg.): Popularisierung wissenschaftlichen Wissens in padagogischen
Feldern. Deutscher Studien Verlag, Weinheim, S. 181-192

Brodel, Rainer (2002): Relationierungen zur Kompetenzdebatte. In: Literatur- und
Forschungsreport Weiterbildung. 49. Kompetenzentwicklung statt
Bildungsziele? Bertelsmann, Bielefeld, S. 39-47

Brodel, Rainer (2003): Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld von
Bildungsgeschichte, Politik und Erziehungswissenschatt. In: Nittel,
Dieter/Seitter, Wolfgang (Hrsg.) (2003): Die Bildung des Erwachsenen.
Erziehungs- und sozialwissenschaftliche Zugénge. Bertelsmann,
Bielefeld, S. 115-139

Brodel, Rainer (Hrsg.) (1998): Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende
Bildung. Luchterhand, Neuwied

Briining, Gerhild (2001): Benachteiligte in der Weiterbildung. [online] Deutsches
Institut fur Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main <http://www.die-
frankfurt.de/esprid/dokumente/doc-2001/bruening01 _01.pdf> [Stand 04-
03-02]

Bundesinstitut fir Berufsbildung (Hrsg.) (2003): Berufsbildung in Wissenschaft
und Praxis. Thema Lebenslanges Lernen, H.3

Bundesministerium fuir Familie, Senioren, Frauen und Jugend/Statistisches
Bundesamt (2003): Wo bleibt die Zeit? Die Zeitverwendung der
Bevolkerung in Deutschland 2001/02. Statistisches Bundesamt,
Wiesbaden

Bundesrepublik Deutschland (2003): Nationaler Aktionsplan fiir Beschéaftigung
2003. Unterrichtung durch die Bundesregierung. Berlin <http://mwwa3. -
bundesrat.de/coremedia/generator/Inhalt/Drucksachen/2003/0665_-
2D03,property=Dokument.pdf> [Stand 2004-06-23]

Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung (1974): Bildungsgesamtplan.
Band I. 2. Auflage. Klett, Stuttgart

Cedefop (Europaisches Zentrum fur die Férderung der Berufsbildung) (2003):
Lebenslanges Lernen: die Einstellungen der Birger. Amt fir amtliche
Veroffentlichungen der Européischen Gemeinschaften, Luxemburg



Cedefop (Europaisches Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung) (Hrsg.)
(2004): Getting to work on lifelong learning: policy, practice and
partnership. Summary conference report. Office for Official Publications of
the European Communities, Luxemburg

Colardyn, Danielle/Bjornavold, Jens (2004): Validation of Formal, Non-Formal
and Informal Learning: policy and practices in EU Member States. In:
European Journal of Education, H. 1, S. 69-89

Colletta, N.J.: Formal, Nonformal and Informal Education. In: Tuijnman, Albert C.
(Hrsg.) (1996): International Encyclopedia of Adult Education and
Training. 2" Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 23-27

Coombs, Philip H. (1973): New Paths to Learning. International Council for
Educational Development, New York zitiert nach Tuijnman,
Albert/Bostrom, Ann-Kristin (2002): Changing Notions of Lifelong
Education and Lifelong Learning. In: Internationale Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, H.1-2, S. 93-110

Coombs, Philip H./Ahmed, Manzoor (1974): Attacking Rural Poverty. How
nonformal Education Can Help. John Hopkins University Press, Baltimore

Council of Europe (1970): Permanent Education. A compendium of studies
commissioned by the Council for Cultural Co-operation. Strasbourg

Council of Europe (1971): Permanent Education. Fundamentals for an Integrated
Educational Policy. Studies on Permanent Education no. 21/1971.
Strasbourg

Council of Europe (1973): Permanent Education. The Basis and Essentials.
Council for Cultural Co-operation. Strasbourg

Council of Europe (1972): Weiterbildung. Eine Synopse aus 15 im Auftrag des
Europarats erarbeiteten Studien. Ubersetzung: E. Harting. In: Mitteilung
aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. 5. Jg. (1972) H. 4, S. 329-372

Council of Europe (1978): Permanent Education. Final Report of the Steering
Group on Permanent Education presented by Bertrand Schwartz, Project
Director and Anne de Blignieres. Council for Cultural Co-operation.
CCCIJEP (77) 8 revised. Strasbourg

Council of Europe (2001): Lifelong learning for equity and social cohesion a new
challenge to higher education. Final Conference. Paris
<http://www.coe.int/T/E/Cultural_Co-operation/education/Higher_-
education/Archives/FinalConference.pdf> [Stand 2004-03-22]

Council of Europe (2002): Recommendation Rec(2002)6 of the Committee of
Ministers to member states on higher education policies in lifelong
learning. Adopted by the Committee of Ministers on 15 May 2002 at the
795™ meeting of the Ministers’ Deputies. Strasbourg
<https://wcm.coe.int/ViewDoc.jsp?id=282213&Lang=en> [Stand 2004-05-
13]

CSR Europe/The European Association for the Education of Adults/The
European Forum of Technical and Vocational Education and Training/The
European University Association/The European Vocational Training
Association/Solidar (2001): Focus on Lifelong Learning. Making lifelong
learning a reality. In association with the European Youth Forum. In
cooperation with the European Commission, Briissel

Czech Republic [2001]: Consultation Process on the Memorandum on Lifelong
Learning. Czech Republic. <http://europa.eu.int/comm/education/-
policies/lIl/life/report/candidate/czech_en.pdf> [Stand 04-03-02]




Dave, Ravindra H. (1976): Foundations of Lifelong Education. UNESCO Institute
for Education, Hamburg and Pergamon Press, Oxford

Declaration of the European Ministers of Vocational Education and Training and
the European Commission, convened in Copenhagen on 29 and 30
November 2002, on enhanced European cooperation in vocational
education and training. “The Copenhagen Declaration”.
<http://europa.eu.int/comm/education/copenhagen/copenahagen_declarat
ion_en.pdf> [Stand 2003-12-18]

Deil3inger, Thomas (2002): Chancen und Risiken einer Modularisierung der
Berufsausbildung. In: Wingens, Matthias (Hrsg.): Bildung und Beruf.
Ausbildung und berufsstruktureller Wandel in der Bildungsgesellschaft.
Juventa, Weinheim, S. 121-137

Deutsche Shell (Hrsg.) (2002): Jugend 2002. 14. Shell Jugendstudie. Fischer,
Frankfurt am Main

Deutsches Pisa-Konsortium (Hrsg.) (2001): PISA 2000. Basiskompetenzen von
Schulerinnen und Schulern im internationalen Vergleich. Leske & Budrich

Dietrich, Stephan (Hrsg.) (2001): Selbstgesteuertes Lernen in der
Weiterbildungspraxis. Bertelsmann, Bielefeld

Dobischat, Rolf/Seifert, Hartmut (Hrsg.) (2001): Lernzeiten neu organisieren.
Lebenslanges Lernen durch Integration von Bildung und Arbeit. Edition
Sigma, Berlin

Dobischat, Rolf/Seifert, Hartmut/Ahlene, Eva (Hrsg.) (2003): Integration von
Arbeit und Lernen. Erfahrungen aus der Praxis des lebenslangen
Lernens. Edition Sigma, Berlin

Dohmen, Giinther (1996a): Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen
Bildungspolitik. Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Technologie, Bonn

Dohmen, Ginther (1996b): Konzeption und Konsequenzen des Lebenslangen
Lernens (LLL) — 25 Thesen. In: Nacke, Bernhard/Dohmen, Giinther
(Hrsg.): Lebenslanges Lernen — aber wie? Erfahrungen und Anregungen
aus Wissenschaft und Praxis. Ergebnisse aus der Fachtagung vom 13.bis
15. Dezember 1995 in Bensberg. Echter, Wirzburg, S. 23-27

Dohmen, Ginther (1996c¢): Lebenslang lernen — aber wie? Eine Einfuhrung. In:
Nacke, Bernhard/Dohmen, Ginther (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — aber
wie? Erfahrungen und Anregungen aus Wissenschaft und Praxis.
Ergebnisse aus der Fachtagung vom 13.bis 15. Dezember 1995 in
Bensberg. Echter, Wirzburg, S. 11-22

Dohmen, Ginther (1999a): Lebenslanges Lernen — neue Perspektiven fir die
Weiterbildung. Blatt 5.170. Oktober 1999 In: Grundlagen der
Weiterbildung e.V. (Hrsg.): Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen.
Luchterhand, Neuwied

Dohmen, Ginther (1999b): Weiterbildungsinstitutionen, Medien, Lernumwelten.
Bundesministerium fur Bildung und Forschung, Bonn

Dohmen, Ginther (2000): Die Einbeziehung alterer Erwachsener in das
lebenslange Lernen. Ansatze zur Uberwindung akuter Hindernisse fiir das
Weiterlernen einer wachsenden Mehrheit der Erwachsenen. In: Forum
Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(2000): Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der
Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-
bildung.de/files/eb_Ill.pdf> [Stand 2004-03-01], S. 222-245




Dohmen, Giinther (2001): Das informelle Lernen. Die internationale Erschlie3ung
einer bisher vernachlassigten Grundform menschlichen Lernens fiir das
lebenslange Lernen aller. Bundesministerium fur Bildung und Forschung,
Bonn

Dohmen, Gulnther (2002): Lebenslang lernen — und wo bleibt die ,Bildung“? In:
Literatur und Forschungsreport 49, S. 8-14

Edding, Friedrich (1988):Recurrent Education — Recurrent Work. Orientierungen
kunftiger Bildungspolitik. In: Zeitschrift fur internationale erziehungs- und
sozialwissenschaftliche Forschung, H.1, S. 19-31

Education Commission of the States (2002): No Child Left Behind. The
Challenges and Opportunities of ESEA 2001.
<http://www.ecs.org/clearinghouse/32/37/3237.pdf> [Stand 2004-05-22]

EDK (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren) (2003):
Empfehlung zur Weiterbildung von Erwachsenen vom 20. Februar 2003.
Bern <http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Empfehlungen/Deutsch/-
Empf_EB_d.pdf> [Stand 2004-05-22]

Erpenbeck, John/Heyse, Volker (1999): Die Kompetenzbiographie. Strategien der
Kompetenzentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und
multimediale Kommunikation. Waxmann, Minster

Erpenbeck, John/Rosenstiel, Lutz von (Hrsg.) (2003): Handbuch
Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und bewerten von
Kompetenzen in der betrieblichen, padagogischen und psychologischen
Praxis. Schaeffer-Poeschel, Stuttgart

Européaische Kommission (1994): Wachstum, Wettbewerbsféahigkeit,
Beschéftigung. Herausforderungen der Gegenwart und Wege ins 21.
Jahrhundert. WeiRbuch. Amt fiir amtliche Veréffentlichungen der
Européischen Gemeinschaften, Luxemburg zitiert nach Kraus, Katrin
(2001): Lebenslanges Lernen — Karriere einer Leitidee. Bertelsmann,
Bielefeld

Europaische Kommission (1995): Lehren und Lernen auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft. WeiRbuch zur allgemeinen und beruflichen
Bildung. Luxemburg <http://europa.eu.int/comm/education/doc/-
official/keydoc/Ib-de.pdf> [Stand 2004-04-14]

Européaische Kommission (2000) : Memorandum Uber Lebenslanges Lernen.
Arbeitsdokument der Kommissionsdienststellen. Brissel

Europaische Kommission (2001): Mitteilung der Kommission. Einen
europaischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen. Briissel

Europaische Kommission (2002a): Bericht Uber die Qualitatsindikatoren fur das
Lebenslange Lernen in Europa. Finfzehn Qualitatsindikatoren. Bericht
auf der Grundlage der Ergebnisse der Arbeitsgruppe
~-Qualitatsindikatoren”. Briissel

Europaische Kommission (2002b): European Innovation Scoreboard. Technical
Paper No 5. Thematic Innovation Scoreboard — Life Long Learning for
Innovation. Brissel

Europaische Kommission (2002c): Unterschiedliche Systeme, gemeinsame Ziele
fir 2010. Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele der Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung. Amt fir amtliche Veroffentlichungen
der Européischen Gemeinschaften, Luxemburg



Européaische Kommission (2003a): Strategien fir das lebenslange Lernen in
Europa: Bericht zur Umsetzung der RatsentschlieBung von 2002 zum
lebensbegleitenden lernen. EU und EWR-EFTA-L&nder. Brissel <http:// -
www.europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/synthesis_efta_eea
_de.pdf> [Stand 2004-05-21]

Europaische Kommission (2003b): Strategien fur das lebensbegleitende Lernen
in Europa: Sachstandsbericht zur Umsetzung der Ratsentschliel3ung von
2002 zum lebensbegleitenden Lernen. Beitritts- und bewerberlander.
<http://www.europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/synthesis_a
cc_de.pdf> [Stand 2004-05-22]

Europdischer Rat in Lissabon am 22. und 23. Marz 2000: Schlussfolgerungen
des Vorsitzes. <http://ue.eu.int/lueDocs/cms_Data/docs/pressdata/de-
/ec/00100-r1.d0.htm> [Stand 2004-05-18]

European Association for the Education of Adults (EAEA) (2001): An Analysis of
the adult education projects. Socrates programm 1995-1999. Messages
for the Future. Helsinki <http://www.eaea.org/doc/analysis.pdf> [Stand
2003-12-18]

European Association for the Education of Adults (EAEA) (2003): The Statement
of EAEA on the progress of work in the Concrete Objectives Programme
in 2003. Brissel <http://www.eaea.org/news/concrete.html> [Stand 2003-
12-18]

Eurydice (2000): Lebenslanges Lernen. Der Beitrag der Bildungssysteme der
Mitgliedsstaaten der Europaischen Union. Eurydice, Briissel

Eurydice (2001): Lifelong Learning. Thematic Bibliography. 2™ Edition. Eurydice,
Brissel

Eurydice (2003): Summary Sheets on Education Systems in Europe. Estonia.
Brissel

Eurydice (2004): Nationale Kurzdarstellungen der Bildungssysteme in Europa.
Osterreich, Briissel

Eurydice/Cedefop (2001): National Actions to implement Lifelong Learning in
Europe. Eurydice, Brissel

Eurydice/Cedefop/ETF (2003): Structures of Education, Vocational Training and
Adult Education Systems in Europe. Brussels <http://www.eurydice.org-
/Documents/struct2/FrameSet_anglais_ DE.htm> [Stand 2004-05-19]

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (2002): Auf dem Weg
zur Finanzierung Lebenslangen Lernens. Zwischenbericht. Bertelsmann,
Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission Finanzierung
Lebenslangen Lernens, Bd. 1)

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (Hrsg.) (2003):
Datenlage und Interpretation der Weiterbildung in Deutschland. Autor Lutz
Bellmann. Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der
Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 2)

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (Hrsg.) (2003):
Bildungsbedingte Offentliche Transfers und Investitionspotentiale privater
Haushalte in Deutschland. Autoren Tobias Arens, Hermann Quinke.
Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 3)



10

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (Hrsg.) (2004a):
Ressourcen der Weiterbildung in Deutschland. Autor Peter Faulstich.
Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 4)

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (Hrsg.) (2004b):
Nichtteilnahme an beruflicher Weiterbildung. Motive, Beweggriinde,
Hindernisse. Autoren Helmut Schrdder, Stefan Schiel, Folker Aust.
Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens, Band 5)

Expertenkommission Finanzierung Lebenslanges Lernen (2004c): Schlussbericht
der unabhangigen Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen
Lernens. Der Weg in die Zukunft Berlin <http://www.bmbf.de/pub/-
schlussbericht_kommission_lll.pdf> [Stand 2004-08-26]

Fales, A. W.: Lifespan Development (1996): Phases. In: Tuijnman, Albert C.
(Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2™
Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 367-370

Farnes, Nick C. (1996): New methods for life course analysis of lifelong
education. In: International Journal of Lifelong Education, H. 5, S. 341-352

Faulstich, Peter (2000): Regionale Netzwerke lebenslangen Lernens. In: Forum
Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(2000): Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der
Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-
bildung.de/files/eb_Ill.pdf> [Stand 2004-03-01], S. 260-265

Faulstich, Peter (2004): Ressourcen der Weiterbildung in Deutschland.
Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens, Bd. 4)

Faulstich, Peter (Hrsg.) (1990): LernKultur 2006. Erwachsenenbildung und
Weiterbildung in der Zukunftsgesellschaft. Lexika-Verlag, Miinchen

Faure, Edgar/Herrera, Felipe/Kaddoura, Abdul-Razzak et al. (1973): Wie wir
leben lernen. Der Unesco-Bericht Uber Ziele und Zukunft unserer
Erziehungsprogramme. Rowohlt, Reinbek

Field, John (2000): Lifelong Learning And The New Educational Order. Trentham
Books, Stoke on Trent

Finland’s National Action Plan For Employment 2003. In accordance with the
EU’s Employment Guidelines. <http://europa.eu.int/comm/employment-
social/employment_strategy/nap 2003/nap_fi_en.pdf> [Stand 2004-05-
20]

Finnish Views on the Memorandum on Lifelong Learning [2001] <http://europa. -
eu.int/comm/education/policies/lll/life/report/finland_I3_re~1_en.pdf>

Fornek, Hermann J./Klingovsky, Ulla (2003): Selbstlernarchitekturen,
Lernprozesssteuerung und Lernberatung — Elemente einer neuen
Steuerungslogik. In: Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) als
Programmtrager des BLK-LLL-Modellversuchsprogramms (Hrsg.):
Transferangebote der LLL-Projekte. Bonn, S. 7-8

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(2001a): Neue Lern- und Lehrkultur. Vorlaufige Empfehlungen und
Expertenbericht. Materialien des Forum Bildung Band 10. Bonn



11

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(Hrsg.) (2001b): Lernen — ein Leben lang. Vorlaufige Empfehlungen und
Expertenbericht. Forum Bildung, Bonn

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(Hrsg.) (2002): Empfehlungen und Einzelergebnisse des Forum Bildung.
Forum Bildung, Bonn

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéaftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(Hrsg.) (2000a): Einzelergebnisse des Forum Bildung. Bonn
<http://bildungplus.forum-bildung.deffiles/eb_II_einzelergeb.pdf> [Stand
2004-03-01]

Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschéftsstelle der Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung)
(Hrsg.) (2000b): Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation.
Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn
<http://bildungplus.forum-bildung.de/files/eb_lIl.pdf> [Stand 2004-03-01]

Fraunhofer Gesellschaft e.V. (Hrsg.) (1996): Lebenslanges Lernen. Aufbruch in
die Zukunft. Modetrend oder Bildungsbedarf. Nationale Konferenz
Deutschland fur lebenslanges Lernen: Konferenz in Bad Godesberg.
Erlangen

Fretwell, David J./Colombano, Joe E. (2000): Adult Continuing Education: An
Integral Part of Lifelong Learning. Emerging Policies and Programs for the
21% Century in Upper and Middle Income Countries. World Bank
Discussion Paper. World Bank (The International Bank for Reconstruction
and Development), Washington D.C. <http://www-wds.worldbank.org-
/servlet/WDSContentServer/WDSP/IB/2001/04/24/000094946 01041107
222232/Rendered/PDF/multiOpage.pdf> [Stand 2004-03-22]

Friebel, Harry/Epskamp, Heinrich/Knobloch, Brigitte/Montag, Stefanie/Toth,
Stephan (2000): Bildungsbeteiligung: Chancen und Risiken. Eine
Langsschnittstudie Uber Bildungs- und Weiterbildungskarrieren in der
"Moderne". Leske & Budrich, Opladen

Friedenthal-Haase, Martha (1998): Orientierung und Reorientierung — Kategorien
und Aufgaben lebensbegleitender Bildung. In: Brddel, R. (Hrsg.):
Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende Bildung. Luchterhand,
Neuwied, S. 60-72

Fthenakis, Wassilios E. (2003): Zur Neukonzeptionalisierung von Bildung in der
frhen Kindheit. In: Fthenakis, Wassilios E. (Hrsg.): Elementarpadagogik
nach PISA. Wie aus Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden
kénnen. Herder, Freiburg, S. 18-37

Fuchs-Bruninghoff, Elisabeth (2001): Selbstgesteuertes Lernen — eine (un-)
realistische Lernkultur? In: Dietrich, Stephan: Selbstgesteuertes Lernen in
der Weiterbildungspraxis. Bertelsmann, Bielefeld, S. 34 — 38

Geil3ler, Harald (1998): Entgrenzung des Lernens zwischen linearer und
reflexiver Modernisierung der Weiterbildung. In: Brodel, R. (Hrsg.):
Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende Bildung. Luchterhand,
Neuwied, S. 175-183

Gensicke, Thomas (2002): Individualitat und Sicherheit in neuer Synthese?
Wertorientierungen und gesellschaftliche Aktivitat. In: Deutsche Shell
(Hrsg.): Jugend 2002. 14. Shell Jugendstudie. Fischer, Frankfurt am Main,
S. 139-212



12

Gerlach, Christine (2000): Lebenslanges Lernen. Konzepte und Entwicklungen
1972 bis 1997. Bohlau, Kdln

Giere, Ursula: Lebenslanges Lernen in der Literatur weltweit (1996): 1968-1996.
Eine Analyse ausgewabhlter Literatur. In: Nacke, Bernhard; Dohmen,
Gunther (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — aber wie? Erfahrungen und
Anregungen aus Wissenschaft und Praxis. Ergebnisse aus der
Fachtagung vom 13.bis 15. Dezember 1995 in Bensberg. Echter,
Wiurzburg, S. 150-174

Gieseke, Wiltrud/Kéapplinger, Bernd: Lehren braucht Support — Empirische Studie
zu neuen Lehr- und Lernkulturen. In: Heuer, Ulrike/Botzat, Tatjana/Meisel,
Klaus (Hrsg.) (2001): Neue Lehr- und Lernkulturen in der Weiterbildung.
Bertelsmann, Bielefeld, S. 233 — 270

Gieseke, Wiltrud: Bildungspolitische Interpretationen und Akzentsetzungen des
Slogans vom lebenslangen Lernen. In: Arnold, Rolf/Gieseke, Wiltrud
(Hrsg.) (1999): Die Weiterbildungsgesellschaft. Band 2. Bildungspolitische
Konsequenzen. Luchterhand, Neuwied, S. 93-120

Gloger-Tippelt, Gabriele: Kindheit und Bildung. In: Tippelt, Rudolf (Hrsg. (2002):
Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich, Opladen, S. 477-494

Gnahs, Dieter/loannidou, Alexandra/Pehl, Klaus/Seidel, Sabine (2002):
Harmonised List of Learning Activities (HaLLA). Final version 15 March
2002 — edited by Pascaline Descy, Anne-France Mossoux and Spyridons
Pilos. Institut fir Entwicklungsplanung und Strukturforschung GmbH,
Hannover

Gonon, Philipp (2001): Modularisierung als landertbergreifende und
(Berufsbildungs-)Systemunabhangige Modernisierungsstrategie. In:
Reinisch, Holger/Bader, Reinhard/Straka, Gerald A. (Hrsg.):
Modernisierung der Berufsbildung in Europa. Neue Befunde wirtschafts-
und berufspadagogischer Forschung. Leske & Budrich, Opladen, S. 183—
192

Grace, André P. (2000) : Canadian and US adult learning (1945-1970) and the
cultural politics and place of lifelong learning. In: International Journal of
Lifelong Education, H. 2, S. 141-158

Grosjean, Etienne (1994): Europdaisches Kulturabkommen 1954-1994
Bezugsdokument mit einem Uberlick tiber 40 Jahre kulturelle
Zusammenarbeit. Europarat, Straf3burg <http://www.coe.int/T/E/Cultural
Co-operation/Commun/40CCgerm.asp>[Stand 2004-05-13]

Gustavsson, Bernt (2002): What do we mean by lifelong learning and
knowledge? In: International Journal of Lifelong Education, H. 2, S. 13-23

Hanneken-llljes, Kati/Lischka, Irene (2003): Leistungspunktsystem, weitere
Offnung der Hochschulen und lebenslanges Lernen — werden jetzt
Jahrzehnte alte Visionen Wirklichkeit? In: Gewerkschaftliche
Bildungspolitik, H. 11/12, S. 21-25

Hasan, Abrar (1996): Lifelong Learning. In: Tuijnman, Albert C. (Hrsg.):
International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2" Edition.
Pergamon Press, Oxford, S. 33-41

Heckhausen, J. (1996): Lifespan Development. In: Tuijnman, Albert C. (Hrsg.):
International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2" Edition.
Pergamon Press, Oxford, S. 353-356

Heidemann, Winfried (2000): Lebenslanges Lernen und Beschéftigungsfahigkeit.
Das européaische Modell der Berufsbildung in der Krise? Hans-Bockler-
Stiftung, Dusseldorf (=Arbeitspapier 19)



13

Heidemann, Winfried (2002): Lebenslanges Lernen. Aktuelle Entwicklungen im
Sozialdialog in ausgewahlten europaischen Landern. Hans-Bockler-
Stiftung, Dusseldorf (=Arbeitspapier 54)

Heuer, Ulrike/Meisel, Klaus/Botzat, Tanja (Hrsg.) (2001): Neue Lehr- und
Lernkulturen in der Weiterbildung. Bertelsmann, Bielefeld

Hill, Hermann (2002): Zur “Methode der offenen Koordinierung” in der
Europaischen Union In: Sommermann, Karl-Peter/Ziekow, Jan (Hrsg.):
Perspektiven der Verwaltungsforschung. Beitrage zur wissenschaftlichen
Arbeitstagung aus Anlass des 25-jahrigen Bestehens des
Forschungsinstituts fur offentliche Verwaltung vom 8. bis 10. Oktober
2001 in Speyer. Dunker & Humblot, Berlin, S. 139-162

Howe, M. J. A. (1996): Development of Learning Across the Lifespan. In:
Tuijnman, Albert C. (Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education
and Training. 2" Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 385-389

Illich, lvan (1970): Deschooling Society. Harper & Row, New York zitiert nach
Giere, Ursula: Lebenslanges Lernen in der Literatur weltweit (1996):
1968-1996. Eine Analyse ausgewahlter Literatur. In: Nacke, Bernhard;
Dohmen, Gunther (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — aber wie? Erfahrungen
und Anregungen aus Wissenschaft und Praxis. Ergebnisse aus der
Fachtagung vom 13.bis 15. Dezember 1995 in Bensberg. Echter,
Wirzburg, S. 150-174

ILO (International Labour Organization) (2000): Lifelong learning in the twenty-
first century: The changing roles of educational personnel. Report for
discussion at the Joint Meeting. International Labour Office, Geneva

Jager, Reinhold S./Jager-Flor, Doris (2004): Aufbau, Durchfiihrung und
Ergebnisse der Delphi-Studie zu den Rahmenbedingungen flr
Lebenslanges Lernen. Universitat Landau, Landau

Jitte, Wolfgang (1996): Die japanische Konzeption einer Lerngesellschatft zur
Forderung des lebenslangen Lernens. In: Nacke, Bernhard; Dohmen,
Glnther (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — aber wie? Erfahrungen und
Anregungen aus Wissenschaft und Praxis. Ergebnisse aus der
Fachtagung vom 13.bis 15. Dezember 1995 in Bensberg. Echter,
Wirzburg, S. 150-174

Jitte, Wolfgang (2002): Soziales Netzwerk Weiterbildung. Analyse lokaler
Institutionenlandschaften. Bertelsmann, Bielefeld

Kade, Jochen/Seitter, Wolfgang (1996): Lebenslanges Lernen - Mdgliche
Bildungswelten. Erwachsenenbildung, Biographie und Alltag. Leske &
Budrich, Opladen

Kade, Jochen/Seitter, Wolfgang (1998): Bildung — Risiko — Genul3: Dimensionen
und Ambivalenzen lebenslangen Lernens in der Moderne. In: Brodel, R.
(Hrsg.): Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende Bildung. Luchterhand,
Neuwied, S. 51-59

Kade, Sylvia (1994a): Altersbildung. Lebenssituation und Lernbedarf. Deutsches
Institut fir Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main

Kade, Sylvia (1994b): Altershildung. Ziele und Konzepte. Deutsches Institut fir
Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main

Kade, Sylvia (Hrsg.) (1994c): Individualisierung und Alterwerden. Klinkhardt, Bad
Heilbrunn



14

Kaltschmid, Jochen (1999): Biographische und lebenslauftheoretische Ansatze
und Erwachsenenbildung. In: Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Handbuch
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. 2. Giberarbeitete und aktualisierte
Auflage. Leske & Budrich, Opladen, S. 97-120

Kasten, Hartmut (2003): Die Bedeutung der ersten Lebensjahre. Ein Blick tber
den entwicklungspsychologischen Tellerrand hinaus. In: Fthenakis,
Wassilios E. (Hrsg.): Elementarp&dagogik nach PISA. Wie aus
Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden kénnen. Herder,
Freiburg, S.

Kemper, Marita/Klein, Rosemarie (1998): Lernberatung. Gestaltung von
Lernprozessen in der beruflichen Weiterbildung. Schneider-Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler

Kingdom of Spain (2003): National Action Plan For Employment 2003. <http:// -
europa.eu.int/comm/employment_social/employment_strategy/nap_2003/
nap_es_en.pdf> [Stand 2004-05-21]

Kloas, Peter-Werner (1997): Modularisierung in der beruflichen Bildung.
Modebegriff, Streitthema oder konstruktiver Ansatz zur Lésung von
Zukunftsproblemen? Bertelsmann, Bielefeld

Kloas, Peter-Werner (2001): Modulare Berufsausbildung — eine Perspektive fir
die Benachteiligtenférderung. In: Fulbier, Paul/Minchmeier, Richard
(Hrsg.): Handbuch Jugensozialarbeit. Geschichte, Grundlagen, Konzepte,
Handlungsfelder, Organisation. Band 2. Votum, Minster, S. 946-959

Kloas, Peter-Werner (2003): Qualifizierungsbausteine — Ein neues
Strukturelement. In: Durchblick, H. 4, S. 10-12

KMK (Kultusministerkonferenz der Lander) (2000): Selbstgesteuertes Lernen in
der Weiterbildung Beschluss der KMK vom 14.04.2000. Bonn. <
http://www.kmk.org/doc/selbstlern.htm> [Stand 2004-04-19]

KMK (Kultusministerkonferenz der Lander) (2001): Vierte Empfehlung der
Kultusministerkonferenz zur Weiterbildung. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 01.02.2001. Bonn
<http://www.kmk.org/doc/beschl/vierteweiterb.pdf> [Stand 2004-04-19]

Knoll, Joachim H. (1983): “Lebenslanges Lernen” im Internationalen Vergleich.
In: Hessische Blatter fur Volksbildung. Heft 4, S.279-287

Knoll, Joachim H. (1998): “Lebenslanges Lernen” und internationale
Bildungspolitik: Zur Genese eines Begriffs und dessen nationale
Operationalisierungen. In: Brédel, R. (Hrsg.): Lebenslanges Lernen —
lebensbegleitende Bildung. Luchterhand, Neuwied, S. 35-50

Knoll, J6rg (2001): Wer ist das ,Selbst“. Zur Begrifflichkeit und zu den
Wechselwirkungen beim selbstgesteuerten und selbstorganisierten
Lernen. In: Dietrich, Stephan (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen in der
Weiterbildungspraxis. Bertelsmann, Bielefeld

Knopf, Detlev (1999): Menschen im Ubergang von der Erwerbsarbeit in den
Ruhestand. Eine Herausforderung fir die Erwachsenenbildung.
Bundesministerium fur Bildung und Forschung, Bonn

Krappmann, Lothar (2003): Kompetenzforderung im Kindesalter. In: Beitrage zur
Wochenzeitung Das Parlament. B 9, S. 14-19

Kraus, Katrin (1999) : Lebenslanges Lernen. Analyse bildungspolitischer
Konzepte auf europdischer und internationaler Ebene und ihr
Niederschlag in erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften in
Deutschland im Zeitraum von 1970-1998. Diplomarbeit, Universitat Trier



15

Kraus, Katrin (2000): Spannungsfeld lebenslanges Lernen. Politischer Anspruch
und padagogische Perspektive. In: Grundlagen der Weiterbildung, H.4, S.
174-179

Kraus, Katrin (2001): Lebenslanges Lernen — Karriere einer Leitidee.
Bertelsmann, Bielefeld

Kretschmer, Susanne/Below, Christina (2002): Lebensbegleitendes Lernen:
Modularisierung. In: Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der
Geschéftsstelle der Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsfdrderung) (2000): Kompetenzen als Ziele von Bildung und
Qualifikation. Bericht der Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn
<http://bildungplus.forum-bildung.de/files/eb_lll.pdf> [Stand 2004-03-01],
S. 268-272

Krug, Peter (2001): Bildungspolitische Positionen zum Lebenslangen Lernen.
Blatt 1.10.20. Luchterhand, Neuwied

Krug, Peter (2003): Der Stellenwert von selbstgesteuertem Lernen im Konzept
des Lebenslangen Lernens. In: Behrmann, Detlef/Schwarz, Bernd (Hrsg.):
Selbstgesteuertes lebenslanges Lernen. Herausforderungen an die
Weiterbildungsorganisation. Bertelsmann, Bielefeld, S. 47-61

Kriger, Heinz-Herrmann/Grunert, Cathleen (2002): Jugend und Bildung. In:
Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich,
Opladen, S. 495-512

Kruse, Andreas (1999): Bildung im héheren Lebensalter. Ein aufgaben-,
kompetenz und motivationsorientierter Ansatz. In: Tippelt, Rudolf (Hrsg.):
Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. 2. Gberarbeitete und
aktualisierte Auflage. Leske & Budrich, Opladen, S. 581-587

Kruse, Andreas/Maier, Gabriele (2002): Hoheres Erwachsenenalter und Bildung.
In: Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. Leske &
Budrich, Opladen, S. 529-544

KUF (Kirke-, Utdannings- og Forskningsdepartementet) (2001a): Memorandum
on Lifelong Learning Report from Norway, Oslo

KUF (Kirke-, Utdannings- og Forskningsdepartementet) (2001b): The
Competence Reform, Oslo

Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung (2001): Familienbildung 2010. Soest

Lehr- und Lernberatung (Themenheft). Education permanente. 37. Jg. (2003) H.
1, S. 343

Lenz, Werner (2003): Lebenslanges Lernen in der Wissensgesellschaft -
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen. Osterreichischer
Landerbericht zum OECD/CERI-Seminar. Graz <http://www.zsel.at-
/oecdceri/2003/Lnderber.pdf> [Stand 2004-01-06]

Lenzen, Dieter (2001): Lebenslauf. In: Lenzen, Dieter (Hrsg.): PAdagogische
Grundbegriffe. Band 2 Jugend bis Zeugnis. 6. Auflage. Rowohlt, Reinbek,
S. 915-923

Linssen, Ruth/Leven, Ingo/Hurrelmann, Klaus (2002): Wachsende Ungleichheit
der Zukunftschancen? Familie, Schule und Freizeit als jugendliche
Lebenswelten. In: Deutsche Shell (Hrsg.): Jugend 2002. 14. Shell
Jugendstudie. Fischer, Frankfurt am Main, S. 53-90

Loch, Werner (1998): Entwicklungsstufen der Lernfahigkeit im Lebenslauf. In:
Brodel, Rainer (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende
Bildung. Luchterhand, Neuwied, S. 91-109



16

Loos, Roland (2002): Innovationen zur Integration von gering Qualifizierten in das
lebensbegleitende Lernen und in den Arbeitsmarkt. Fallbeispiele aus
sechs europaischen Staaten. Cedefop, Thessaloniki (=Cedefop
Reference series; 24)

Libke, S. Oliver (2001): Lifelong-learning — Berufliche Bildung als Beitrag
verbesserter Arbeitsmarktchancen und mehr Wirtschaftswachstum.
Stellungnahme zum Memorandum der Europaischen Kommission tber
Lebenslanges Lernen auf der Grundlage von Erfahrungen und Positionen
in der European Vocational Training Association (EVTA). Brissel

Mader, Wilhelm (2002): Bildung im mittleren Erwachsenenalter. In: Tippelt,
Rudolf (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich, Opladen,
S. 513-527

Marja, Talvi (2001): A Memorandum on Lifelong Learning. Report to the
Commission on the Outcomes of the Consultation Process in Estonia,
Tallinn <http://europa.eu.int/comm/education/policies/lll/life/report/-
candidate/estonia_en.pdf> [Stand 04-03-02]

Mayer, Beat (2003): Lebenslanges Lernen in der Wissensgesellschaft -
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen. Landerbericht der Schweiz
zum OECD/CERI-Regionalseminar 2003 in Wien.
<http://www.zsel.at/oecdceri/2003/mayerl.PDF> [Stand 2004-01-06]

Medel-Afionuevo, Carolyn (Hrsg.) (2002): Integrating Lifelong Learning
Perspectives. UNESCO Institute for Education, Hamburg

Medel-Anonuevo, Carolyn (Hrsg.) (2003): Lifelong learning: discourses in
Europe. UNESCO Institut fur Padagogik, Hamburg

Medel-Afionuevo, Carolyn/ Mitchell, Gordon (Hrsg.) (2003): Citizenship,
Democracy and Lifelong Learning. UNESCO Institut fir Padagogik,
Hamburg

Medel-Afionuevo, Carolyn/Ohsako, Toshio/Mauch, Werner (2001): Revisiting
Lifelong Learning for the 21st Century. UNESCO Institute of Education.
Hamburg

MEXT (Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology) (2003):
Toward the Achievement of a Lifelong Learning Society. [online] Tokyo,
<http://www.mext.go.jp/english/org/lifelong/04a.htm> [Stand 04-03-02]

Meyer, Heinz (2001): Lernfeste. Bricken in neue Lernwelten. Bundesministerium
fur Bildung und Forschung, Bonn

Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes/Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales (2002): Informe Nacional sobre el debate acerca del aprendizaje
permanente en Espafia <http://europa.eu.int/comm/education/policies/IlI-
llife/report/spain_final_es.pdf> [Stand 2004-05-21]

Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg (Hrsg.) (1998):
Neue Paradigmen des Lehrens und Lernens. Tag der Weiterbildung
Baden-Wirttemberg 1998. Dokumentation der Fachtagung am 25. Marz
1998 in Stuttgart. Stuttgart

Moller, Svenja (2002): Marketing in der Weiterbildung. Eine empirische Studie an
Volkshochschulen. Bertelsmann, Bielefeld

Mollenhauer, Klaus (2001): Familie — Familienerziehung. In: Lenzen, Dieter
(Hrsg.): Padagogische Grundbegriffe. Band 1 Aggression bis
Interdisziplinaritat. 6. Auflage. Rowohlt, Reinbek, S. 603-613



17

Montada, L. (1996): Lifespan Development: Problems and Crises. In: Tuijnman,
Albert C. (Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education and
Training. 2" Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 371-374

Nacke, Bernhard/Dohmen, Gulinther (Hrsg.) (1996): Lebenslanges Lernen — aber
wie? Erfahrungen und Anregungen aus Wissenschaft und Praxis.
Ergebnisse aus der Fachtagung vom 13.bis 15. Dezember 1995 in
Bensberg. Echter, Wirzburg

National Education Goals Panel (1996): The National Education Goals Report.
Building a Nation of Learners. [online] Washington D.C.
<http://www.negp.gov/Reports/goalsrep.pdf> [Stand 2004-03-03]

Nittel, Dieter (2003): Der Erwachsene diesseits und jenseits der
Erwachsenenbildung. In: Nittel, Dieter/Seitter, Wolfgang (Hrsg.): Die
Bildung der Erwachsenen. Bertelsmann, Bielefeld, S. 71-93

Nittel, Dieter (2001a): Biographie. In: Arnold, Rolf/Nolda, Sigrid/Nuissl, Ekkehard
(Hrsg.): Worterbuch Erwachsenenpéadagogik. Klinkhardt, Heilbrunn, S. 55-
56

Nittel, Dieter (2001b): Lebenslauf. In: Arnold, Rolf/Nolda, Sigrid/Nuissl, Ekkehard
(Hrsg.): Worterbuch Erwachsenenpédagogik. Klinkhardt, Heilbrunn, S.
187-188

Nordic Council of Ministers (2003): A Human Touch. Report. Nordic-Baltic
Lifelong Learning Conference. May 11-13, 2003, Riga, Latvia. Riga
<http://www.nfa.se/assets/docs/Comparative%20Report.pdf> [Stand
2003-12-18]

Nuissl, Ekkehard (1999a): Bildungsinstitutionen, Staat und selbstorganisiertes
Lernen. In: Arnold, Rolf/Gieseke, Wiltrud (Hrsg.): Die
Weiterbildungsgesellschaft. Band 2. Bildungspolitische Konsequenzen.
Luchterhand, Neuwied, S. 3-15

Nuissl, Ekkehard (2003): Kundschaft von Weiterbildung erzeugen. In:
Grundlagen der Weiterbildung, S. 176-178

Nuissl, Ekkehard (Hrsg.) (1999b): Bildung und Lernen von Erwachsenen in
Europa. Frankfurt am Main

Nuissl, Ekkehard/Pehl, Klaus (2004): Portrait Weiterbildung Deutschland. 3.
aktualisierte Auflage. Bertelsmann, Bielefeld

Oberhuemer, Pamela (2003): Konzeptionelle Neubestimmung von
Bildungsqualitat in Tageseinrichtungen fir Kinder mit Blick auf den
Ubergang in die Grundschule. Kurzdarstellung der Projektergebnisse.
Vorlage fur einen (...) Workshop. Am 6. Oktober 2003. Unveré6ffentlichtes
Dokument. Staatsinstitut fir Frihpadagogik, Minchen

OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) (1996):
Lifelong Learning for All. Meeting of the Education Committee at
Ministerial Level, 16-17. January 1996. OECD, Paris

OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) (1973):
Recurrent Education. A Strategy for Lifelong Learning. Centre for
Educational Research and Innovation, Paris

OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) (2003a):
Education Policy Analysis. OECD Paris

OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) (2001a): In
Kompetenzen fir alle Investieren. Kommuniqué. Tagung der OECD-
Bildungsminister Paris, 3.-4. April 2001. OECD, Paris



18

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) (2001b):
Cities and Regions in the New Learning Economy. OECD Publications,
Paris

OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) (2004):
Lifelong Learning. Policy brief. [online] Paris <http://www.oecd.org-
/dataoecd/17/11/29478789.pdf> [Stand 2004-03-03]

OECD/BMBF (Organisation for Economic Co-Operation and
Development/Bundesministerium fur Bildung und Forschung) (2003a):
Conclusions and Comments. Policies to strengthen incentives and
mechanisms for co-financing lifelong learning. Bonn, Petersberg
10.10.2003 <http://www.pt-dIr.de/Financing-LLL/Dokumente/-
Conclusions/Conclusions_e.pdf;internal&action=_framecontent.action&-
Target=_blank> [Stand 2004-03-22]

OECD/BMBF (Organisation for Economic Co-Operation and
Development/Bundesministerium fur Bildung und Forschung) (2003b):

Erlauterungen Zu den Conclusions. Bonn
<http://www.bmbf.de/pub/oecd_schlussfolgerungen1003.pdf> [Stand
2004-08-26]

Oelkers, Jiirgen (2003): Kanon oder Standards. Uberlegungen zur inhaltlichen
Gestaltung von schulischen Lernprozessen. In: Hessische Blatter fur
Volksbildung, H. 1, S. 21-34

Otte, Reinhild/Tippelt, Rudolf (1993): New technology and older people
(Germany). In: Tyler, William (Hrsg.): Growing Old Differently? Council for
Cultural co-operation (CDCC). DECS/AE (93) 8. Council of Europe,
Strasbourg

Plangemann, Kathrin A. (2002): Lebenslanges Lernen in der globalen
Wissensgesellschaft. In: epd. Entwicklungspolitik, H. 12, S.20-26

Rasmussen, Werner (1970): The concept of permanent education and its
application. In: Council of Europe: Permanent Education. A compendium
of studies commissioned by the Council for Cultural Co-operation.
Strasbourg, S. 418-430

Rat der Europaischen Union (2002a): Detailliertes Arbeitsprogramm zur
Umsetzung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung in Europa. Beratungsergebnisse des Rates. 20.Februar 2002,
Brissel

Rat der Européaischen Union (2002b): Detailliertes Arbeitsprogramm zur
Umsetzung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung in Europa. Mitteilungen. In: Amtsblatt der Europaischen
Gemeinschaften C 142 vom 14.06.2002

Rat der Europaischen Union (2002c): EntschlieBung des Rates vom 27. Juni
2002 zum lebensbegleitenden Lernen. In: Amtsblatt der Europaischen
Gemeinschaften C 163 vom 09.07.2002

Rat der Européischen Union (2003): Schlussfolgerungen des Rates vom 5. Mai
2003 Uber europaische Durchschnittsbezugswerte fir allgemeine und
berufliche Bildung (Benchmarks). In: Amtsblatt der Europaischen
Gemeinschaften C 134 vom 7.6.2003



19

Rat der Europaischen Union (2004a): Allgemeine und berufliche Bildung 2010.
Die Dringlichkeit von Reformen fir den Erfolg der Lissabon-Strategie.
Gemeinsamer Zwischenbericht des Rates und der Kommission tber die
Maflnahmen im Rahmen des detaillierten Arbeitsprogramms zur
Umsetzung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung in Europa. In: Amtsblatt der Europaischen Union C 104 vom
30.04.2004

Rat der Européaischen Union (2004b): Entwurf einer EntschlieRung des Rates und
der im Rat vereinigten Vertreter der Regierungen der Mitgliedstaaten Uber
den Ausbau der Politiken, Systeme und Praktiken auf dem Gebiet der
lebensbegleitenden Beratung in Europa. 9286/04, 18. Mai 2004, Brussel

Rau, Johannes (2004): Den ganzen Menschen bilden - wider den
Nutzlichkeitszwang. Pladoyer fir eine neue Bildungsreform. Beltz,
Weinheim

Reichert, Sybille/Tauch, Christian (2003): Trends in Learning Structures in
European Higher Education Ill. Bologna four years after: Steps toward
sustainable reform of higher education in Europe. First draft EUA Graz
Convention 29/31 May 2003. European Commission, Brussels

Reimann, Christine (1997): Lernermutigung und Lernberatung beim Lesen- und
Schreibenlernen im Anfangsunterricht der Schule. Deutsches Institut flr
Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main

Rein von, Antje (2000): Offentlichkeitsarbeit in der Weiterbildung. Am Beispiel
von Volkshochschulen. Bertelsmann, Bielefeld

Republik Osterreich (2003): Nationaler Aktionsplan fiir Beschaftigung 2003.
Bundesministerium fiur Wirtschaft und Arbeit, Wien

Richter, Ingo (2000): Kompetenzerwerb in den Lebenswelten junger Menschen.
In: Forum Bildung (Arbeitsstab Forum Bildung in der Geschaftsstelle der
Bund-L&ander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsfdrderung)
(2000): Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der
Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn <http://bildungplus.forum-
bildung.de/files/eb_lll.pdf>[Stand 2004-03-01], S. 27-33

Roeder, Peter Martin (2003): TIMMS und PISA — Chancen eines neuen Anfangs
in Bildungspolitik, -planung, -verwaltung und Unterricht. In: Zeitschrift fur
Padagogik H. 2, S. 180-197

Rosenmayr, Leopold (1983): Die spate Freiheit. Das Alter — ein Stiick bewusst
gelebten Lebens. Severin und Siedler, Berlin

Rosenmund, Moritz/Zulauf, Madeleine (2004): Um-bilden. Welches
Bildungssystem flr das lebenslange Lernen? ,Prospektivstudie zu
Grundfragen der Bildungslaufbahn im Auftrag der Kommission
Allgemeine Bildung (KAB) der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
erziehungsdirektoren (EDK). Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren, Bern

Rutzel, Josef (1997): Reform der beruflichen Bildung durch Modularisierung. In:
Berufsbildung H. 43, S. 4-29

Schéffter, Ortfried (1999): Entgrenzung des padagogischen Handelns — eine
»optische Tauschung". Gesellschaftliche Institutionalisierung von
Lernkontexten als Ausdifferenzierung intermediarer Grenzflachen. In:
Arnold, Rolf/Gieseke, Wiltrud (Hrsg.): Die Weiterbildungsgesellschaft.
Band 2. Bildungspolitische Konsequenzen. Luchterhand, Neuwied, S. 45-
69



20

Schéffter, Ortfried (2002): In den Netzen der lernenden Organisation. In: Bergold,
Ralph (Hrsg.): Treffpunkt Lernen. Anséatze und Perspektiven flr eine
Offnung und Weiterentwicklung von Erwachsenenbildungsinstitutionen.
Band 2. Variationen institutioneller Offnung in der Erwachsenenbildung.
Bitter, Recklinghausen, S. 87-105

Schaffter, Ortfried (2003): Selbstorganisiertes Lernen — eine Herausforderung fir
die institutionalisierte Erwachsenenbildung. In: Witthaus, Udo/Wittwer,
Wolfgang/Espe, Clemens: Selbst gesteuertes Lernen — Theoretische und
praktische Zugange. Bielefeld, S. 69 — 89

Schaffter, Ortfried/Hillger, Birgit/Kiichler, Felicitas von (2003): 2. Zwischenbericht
der wissenschaftlichen Begleitung des BLK-Modellversuchsprogramms
.Lebenslanges Lernen”. Teil: Evaluationsschwerpunkt
Organisationsentwicklung. Bonn

Schemmann, Michael (2002): Lebenslanges Lernen als internationales
Reformkonzept. Entwicklung und Trends. In: Strate, Ulrike/Sosna, Monika
(Hrsg.) (2002): Lernen ein Leben lang — Beitrage der wissenschatftlichen
Weiterbildung. Hochschulpolitik — Strukturentwicklung —
Qualitatssicherung — Praxisbeispiele. Dokumentation der 30.
Jahrestagung des Arbeitskreises Universitare Erwachsenenbildung (AUE
— Hochschule Weiterbildung) in der Universitét Leipzig. 20./21. September
2001. Regensburg, S. 128-137

Schiersmann, Christiane/Remmele, Heide (2004): Beratungsfelder in der
Weiterbildung. Eine Empirische Bestandsaufnahme. Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler

Schmid, Gunther (2004): Die Europaische Beschaftigungsstrategie. [online]
Bundeszentrale fiir politische Bildung, Berlin
<http://www.bpb.de/themen/NPEQJ9,0,Die_Europ%E4ische_Besch%E4ft
igungsstrategie.html> [Stand 2004-08-19]

Schneider, W. (1996): Lifespan Development. Memory. In: Tuijnman, Albert C.
(Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2™
Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 362-366

Schrdder, Helmut/Schiel, Stefan/Aust, Folkert (2004): Nichtteilnahme an
beruflicher Weiterbildung. Motive, Beweggriinde, Hindernisse.
Bertelsmann, Bielefeld (=Schriftenreihe der Expertenkommission
Finanzierung Lebenslangen Lernens, Band 5)

Schulze, Gerhard (2000): Erlebnisgesellschaft. Beilage zur Wochenzeitung Das
Parlament B 12, S. 3-6

SchiRler, Ingeborg (2003): Begriffsanalyse: Nachhaltigkeit in der Weiterbildung.
In: Grundlagen der Weiterbildung, H. 3, S. 108-111

Seitter, Wolfgang (2001): Von der Volksbildung zum lebenslangen Lernen.
Erwachsenenbildung als Medium der Temporalisierung des Lebenslaufs.
In: Friedenthal-Haase, Martha (Hrsg.): Erwachsenenbildung im 20. Jhdt.
Was war wesentlich? Rainer Hampp Verlag, Miinchen, S. 83-96

Seitz, Klaus (2003): Der schiefe Turm von PISA — nur die Spitze eines Eisbergs?
Der PISA-Schock und der weltweite Umbau der Bildungssysteme. In:
Zeitschrift fUr internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspadagogik, H.1, S. 2-8

Siebert, Horst (2001a): Lernen Erwachsene heute anders als ihre Eltern? — Neue
Untersuchungen zum Lernen Erwachsener. Blatt 8.120, Juli 2001 In:
Grundlagen der Weiterbildung e.V. (Hrsg.): Grundlagen der
Weiterbildung. Praxishilfen. Luchterhand, Neuwied



21

Siebert, Horst (2001b): Selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung. Neue
Lernkulturen in Zeiten der Postmoderne. Luchterhand, Neuwied

Smith, R. M. (1996): Learning to Learn. In: Tuijnman, Albert C. (Hrsg.):
International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2™ Edition.
Pergamon Press, Oxford, S. 419-422

Sprogge, Jonas (2003): Comparative analysis of lifelong learning strategies and
their implementation in Denmark, Estonia, Finland, Iceland, Latvia,
Lithuania, Norway, Sweden. Danish University of Eucation (DPU),
Kopenhagen<http://www.nfa.se/assets/docs/Comparative%20Report.pdf>
[Stand 2003-12-18]

Sternberg, R. J./McGrane, P.A. (1996): Lifespan Development: Intelligence. In:
Tuijnman, Albert C. (Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education
and Training. 2" Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 357-362

Stiftung Warentest (2004): Allein auf weiter Flur. In: Test, H. 4, S. 12-16

Stock, Johannes/Wolff Heimfried/Kuwan, Helmut/Waschbuisch, Eva (1998):
Delphi-Befragung 1996/1998. Potentiale und Dimensionen der
Wissensgesellschaft — Auswirkungen auf Bildungsprozesse und
Bildungsstrukturen. Integrierter Abschlussbericht im Auftrag des
Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie. Miinchen/Basel

Straka, Gerald A. (2003): Zertifizierung non-formell und informell erworbener
beruflicher Kompetenzen. Minster

Strate, Ulrike/Sosna, Monika (Hrsg.) (2002): Lernen ein Leben lang — Beitrage
der wissenschaftlichen Weiterbildung. Hochschulpolitik —
Strukturentwicklung — Qualitatssicherung — Praxisbeispiele.
Dokumentation der 30. Jahrestagung des Arbeitskreises Universitare
Erwachsenenbidlung (AUE — Hochschule Weiterbidlung) in der Universitat
Leipzig. 20./21. September 2001. Regensburg

Sutton, P.J. (1996): Lifelong and Continuing Education. In: Tuijnman, Albert C.
(Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2"
Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 27-33

Taskforce Beschaftigung (2003): Jobs, Jobs, Jobs. Mehr Beschéftigung in
Europa schaffen. [ohne Ort]

Thomann, Geri (2003): Formen von Beratung. Versuch einer Begriffsklarung. In:
Education permanente. H. 1, S. 40-43

Timmermann, Dieter (1996): Financing Lifelong Learning. In: Tuijnman, Albert C.
(Hrsg.): International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2™
Edition. Pergamon Press, Oxford, S. 301-303

Tippelt, Rudolf (1999): Legitimationsmuster zur Begriindung ,lebenslangen
Lernens". In: Hessische Blatter fur Volksbildung, H. 4, S. 330-339

Tippelt, Rudolf (2003): Lebenslange Kompetenzentwicklung. Die Vernetzung von
Schule, Erwachsenenbildung und Hochschule. In: Hessische Blatter fir
Volksbildung.H. 1, S. 35-46

Tippelt, Rudolf (Hrsg.) (2002): Handbuch Bildungsforschung. Leske & Budrich,
Opladen

Tuijnman, Albert C. (1996): Recurrent Education. In: Tuijnman, Albert C. (Hrsg.):
International Encyclopedia of Adult Education and Training. 2" Edition.
Pergamon Press, Oxford, S. 99-106



22

Tuijnman, Albert/Bostrom, Ann-Kristin (2002): Changing Notions of Lifelong
Education and Lifelong Learning. In: Internationale Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, H.1-2, S. 93-110

Tuijnman, Albert/van der Kamp, Max (1992): Learning Across the Lifespan.
Theories, Research, Policies. Pergamon Press, Oxford

Tully, Klaus J. (2001): Jugend und junge Erwachsene. Zu den Raumen, die
Bildung Jugendlichen offnet. In: VHS-NRW/Landesinstitut
(Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein-Westfalen
e.V./Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung) (Hrsg.): Die nachste
Generation — Junge Erwachsene als Teilnehmende der Weiterbildung von
morgen, Bd. 1, Soest, S. 42-66

Tutschner, H. (2001): Auswertung der Antragsrunde 2001 Leonardo da Vinci Il.
In: Grundlagen der Weiterbildung, H. 6, S. 276-279

U.S. Department of Education/NCES (National Center for Education Statistics)
(2000): Lifelong Learning NCES Task Force. Final Report, Volume I.
Working Paper No. 2000-16a [online] Washington DC <http://nces.ed-
.gov/pubs2000/200016a.pdf> [Stand 04-03-02]

UNESCO - Institut fur Padagogik (1973ff): Lifelong Education Bibliography.
Initiated by Ursula Giere. UNESCO Institut fir Padagogik, Hamburg

UNESCO - Institut fur Padagogik (Hrsg.) (1998): Hamburger Deklaration zum
Lernen im Erwachsenenalter. Agenda fir die Zukunft. CONFINTEA Finfte
Internationale Konferenz tiber Erwachsenenbildung 14.-18. Juli 1997

UNESCO - Institut fir Padagogik (Hrsg.) (2003): Recommitting to Adult
Education and Learning. Synthesis Report of the CONFINTEA V Midterm
Review Meeting. September 6 -11, 2003, Bangkok, Thailand.
<http://www.unesco.org/education/uie/pdf/recommitting.pdf> [Stand 2004-
06-03]

UNESCO (Deutsche UNESCO-Kommission) (Hrsg.) (1997): Lernfahigkeit: Unser
verborgener Reichtum. UNESCO-Bericht zur Bildung fur das 21.
Jahrhundert. Neuwied

VHS-NRW/Landesinstitut (Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein-
Westfalen e.V./Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung) (Hrsg.)
(2001): Die nachste Generation — Junge Erwachsene als Teilnehmende
der Weiterbildung von morgen, Bd. 1, Soest

Weinberg, Johannes (1999): Lernkultur — Begriff, Geschichte, Perspektiven. In:
ABWF/QUEM (Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-
Management, Geschaftsstelle der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche
Weiterbildungsforschung ) (Hrsg.): Aspekte einer neuen Lernkultur.
Argumente, Erfahrungen, Konsequenzen. Minster, New York, Minchen,
Berlin, S. 81 — 143

Weinert, F.E. (2001): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine
umstrittene Selbstverstandlichkeit. In: Weinert, F.E. (Hrsg.):
Leistungsmessung in Schulen. Weinheim, Beltz, S. 17-31

Weil3, Reinhold (1999): Erfassung und Bewertung von Kompetenzen —
empirische und konzeptionelle Probleme. In: QUEM (Hrsg.):
Kompetenzentwicklung "98. Munster, New York, Munchen, Berlin, S. 433-
493

Weniger, Erich (1955): Volksbildung im Lichte der Soziologie und Padagogik. In:
Biicherei und Bildung, H.12, S. 413-420



23

Wilson, John D. (2001): Lifelong learning in Japan — a lifeline for a ‘maturing’
society? In: International Journal of Lifelong Education, H. 4, S. 297-313

Wolter, Andra (2004): Lebenslanges Lernen — Theoretisches Konzept und
bildungspolitische Vision-. Forschungsprogramm des Promotionskollegs.
Fachbereich Erziehungswissenschaft. Technische Universitat Dresden.
Hans-Bockler Stiftung. <http://www.tu-dresden.de/kollegLLL-
[Forschungsprogramm.pdf> [Stand 2004-01-19]

World Bank (The International Bank for Reconstruction and Development)
(2003a): Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy: Challenges
for Developing Countries. A World Bank Report. Washington D.C.
<http://www-wds.worldbank.org/servliet/WDSContentServer/WDSP/IB/-
2003/07/08/000094946_03062104054940/Rendered/PDF/-
multiOpage.pdf> [Stand 2003-09-18]

World Bank (The International Bank for Reconstruction and Development)
(2003b): Lifelong Learning and the Knowledge Economy. Summary of the
Global Conference on Lifelong Learning organized by the World Bank, the
Baden-Wirttemberg Foundation for Development Cooperation, and the
German State of Baden-Wiirttemberg. Stuttgart, Germany Oct 9-10",
2002, Washington D.C. <http://www-wds.worldbank.org/servlet/-
WDSContentServer/WDSP/IB/2003/04/23/000094946_-
0304100402444 7/Rendered/PDF/multiOpage.pdf> [Stand 2004-03-22]

Wurzburg, Gregory (2003): Is adult lifelong learning economically sustainable?
Workshop 1 — Returns to Lifelong Learning and the Implications for Co-
financing. OECD, Paris <http://www.pt-dIr.de/Financing-
LLL/Dokumente/workshops/w1.pdf;internal&action=_framecontent.action&
Target=_blank> [Stand 2004-05-17]

Zedler, Reinhard (2003): Férderung der Ausbildungsreife — was ist zu tun? In:
Wirtschaft und Berufserziehung, H.8, S. 12-15

Ziehe, Thomas (2002): Offnung der Eigenwelten. Bildungsangebote und
veranderte Jugendwelten. In: Kursiv.Journal fur Politische Bildung, H. 1,
S. 12-17




	Literaturauswertung Lebenslanges Lernen
	Einleitung
	Lebenslanges Lernen – Zur Entwicklung des Konzepts
	Lebenslanges Lernen/Lebenslange Erziehung – erste Prägung de
	OECD 1973 – „recurrent education“

	Lebenslanges Lernen im Spiegel internationaler Bildungsorgan
	Lebenslanges Lernen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
	Lebenslanges Lernen – Ein Konzept zur Entwicklung des Lernen

	Lernen in Lebensphasen
	Kinder
	Jugendliche
	Junge Erwachsene
	Erwachsene
	Ältere

	Entwicklungsschwerpunkte Lebenslangen Lernens
	Einbeziehung informellen Lernens
	Selbststeuerung
	Kompetenzentwicklung
	Vernetzung
	Modularisierung
	Lernberatung
	Neue Lernkultur/Popularisierung des Lernens
	Chancengerechter Zugang

	Lebenslanges Lernen im Spiegel bildungspolitischer Dokumente
	Europarat
	Politische Bildung/Demokratieerziehung
	Lebenslanges Lernen in der Hochschulbildung

	OECD
	Lifelong Learning for All
	Ko-Finanzierung Lebenslangen Lernens
	Lernen Lernen

	UNESCO
	Lernfähigkeit: Unser verborgener Reichtum (Delors-Bericht)
	CONFINTEA V – Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsene

	Europäische Union
	Memorandum über Lebenslanges Lernen
	Einen europäischen Raum des Lebenslangen Lernens schaffen
	Entschließung des Rats der Europäischen Union
	Arbeitsprogramm 2010
	„Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ – Gemeinsamer Zwisc

	Weltbank
	Adult Continuing Education: An Integral Part of Lifelong Lea
	Lebenslanges Lernen und Wissensökonomie


	Lebenslanges Lernen in ausgewählten Staaten
	Estland
	Finnland
	Japan
	Norwegen
	Österreich
	Schweiz
	Spanien
	Tschechien
	USA
	Abkürzungsverzeichnis


	Literaturnachweis zur Literaturauswertung Lebenslanges Lernen



