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Informelles Lernen im sozialen Umfeld

Eine ,Graustufenanalyse’ zu den Chancen und Risiken informellen Lernens fir
das Subjekt im Spannungsfeld zwischen individueller Kompetenzentwicklung
und gesellschaftlicher Vereinnahmung

KURZFASSUNG: Informelles Lernen wird gegenwartig im Zusammenhang mit der Notwendigkeit des
Jlebenslangen Lernens aller' verhandelt und als eine Art bildungspolitisches Leitziel proklamiert. Bei
naherer Betrachtung féllt auf, dass die Perspektive des lernenden Subjekts in der Diskussion
weitgehend unbeachtet bleibt und mégliche Auswirkungen einer gezielten Férderung informellen
Lernens nur selten reflektiert werden. Wie in diesem Beitrag deutlich wird, verweist eine solche
Reflexion auf zunachst unaufldslich erscheinende Ambivalenzen, die das lernende Subjekt in das
Spannungsfeld zwischen individueller Kompetenzentwicklung und gesellschaftlicher Vereinnah-
mung stellen. Mit Blick auf die Aspekte zwischen diesen grundlegenden Chancen einerseits und
Risiken andererseits werden entsprechende ,Grautdne’ identifiziert und in weiterfiihrende (For-
schungs-)Fragen Uberflihrt, die fur eine subjektorientierte Unterstiitzung informellen Lernens not-
wendig sind.

Obgleich noch vor geraumer Zeit als ,Restkategorie” (OVERWIEN 1999, S. 295)
beklagt, hat informelles Lernen innerhalb der deutschen Bildungsforschung nun
mehr einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfahren. In zahlreichen Publikatio-
nen wird betont, insbesondere durch informelles Lernen eine Vielzahl genau
derjenigen Kompetenzen entwickeln zu kdnnen, die fir die Bewaltigung gegen-
wartiger und zukinftiger Wandlungsprozesse in der Gesellschaft und in der Ar-
beitswelt notwendig scheinen. Anknipfend an die Notwendigkeit lebenslangen
Lernens wird in der Férderung informeller Lernprozesse sowohl die Zukunftsfahig-
keit von Mensch und Gesellschaft gesehen, als auch ein Symbol fiir Modernitat
von Bildungspolitik und Bildungstheorie (vgl. KIRCHHOFER 2001, S. 97).

Was aber bedeutet informelles Lernen fir den Lebenszusammenhang der
Menschen? Ist informelles Lernen hinsichtlich der Gefahr einer (iberwiegend
wirtschaftsorientierten Nutzbarmachung Uberhaupt padagogisch verantwortbar?
Zugegeben: eine zunachst normativ anmutende Frage, die sich uns umso mehr
stellt, je deutlicher informelles Lernen unter dem Anspruch einer neuen Lernkultur
als padagogische Kategorie erscheint und damit zu Widersprichen fihrt. Muss
nicht vielmehr die Gefahr gesehen werden, dass informelles Lernen unter dem
Primat der Okonomie instrumentalisiert wird, oder wie KIRCHHOFER es formuliert,
unternehmerische Interessen ,im informellen Lernen einen Weg sehen, die Ar-
beitskraft in allen Lebensbereichen einer Produktivitatssteigerung zu unterwerfen
und auch die letzten Reste von Privatheit zu kolonialisieren“ (2001, S. 99)? Oder
andersherum: Findet mit der Anerkennung informellen Lernens nicht eine Padago-
gisierung! aller Lebensbereiche statt? Gelernt wird dann, so GRUBER, immer und

1 Die P&dagogisierungsdebatte verweist auf die Entgrenzung des Padagogischen und den damit
zusammenhangenden Infiltrationsprozess der Gesellschaft mit der Lernfrage jenseits institutio-
nellen beziehungsweise formalen Lernens; vgl. exemplarisch KRUGER (2002).
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Uberall: ,Das Padagogische wird sozusagen auf Dauer gestellt und eng mit der
Lebens- und Berufswelt der Menschen verknipft. Lernen, Arbeiten und Leben
verschmelzen, und oft bleibt unklar, ob gerade gelernt, gearbeitet oder der Alltag
padagogisch bewaltigt wird“ (2001, S. 274).

Genau diesen Aspekt der Debatte wollen wir in den Blick nehmen. Der Fokus
auf das Bedingungsgeflige informellen Lernens fur den einzelnen Menschen
erscheint uns in Anlehnung an PLATH insbesondere deshalb wichtig, weil diese
zumeist als ,naturwichsig’ dargestellten Entwicklungen aus Sicht des Subjekts nur
selten hinterfragt werden (vgl. PLATH 2000, S. 583). Und da nicht davon ausgegan-
gen werden kann, dass die zunehmende (arbeits-)gesellschaftliche Wahrneh-
mung informellen Lernens fir die Menschen folgenlos bleibt, ist eine Antizipation
moglicher Aus- und Nebenwirkungen umso dringlicher.

Ausgehend vom gemeinsamen Impuls eines Unbehagens gegeniber dem
oftmals euphorischen Gehalt der Debatte um die Potenziale dieser Lernform (vgl.
DOHMEN 2001, S. 10) zielt unsere Auseinandersetzung darauf, den Widersprich-
lichkeiten und Ambivalenzen informellen Lernens auf die Spur zu kommen. Hieraus
ergibt sich ein Zugriff, dessen Anliegen und Aufgabe es zugleich ist, unterschiedli-
che Facetten, Rahmenbedingungen sowie Ziel- und Interessensorientierungen
informellen Lernens zu berlcksichtigen, um dadurch eine differenzierte Sicht auf
das Spektrum der bestehenden Diskussion zu eréffnen.

Hintergrund unserer analytischen Herangehensweise bilden die Prozesse ei-
nes grundlegenden gesellschaftlichen Wandels, der gleichsam die Anforderungen
fir das Subjekt und seine Bildungsprozesse bestimmt (Kapitel 1). Dabei tritt das
Konzept des informellen Lernens mit seiner Ausrichtung auf Kompetenzentwick-
lung als individuelle Bewéltigungsmdglichkeit in den Vordergrund (Kapitel 2).
Chancen und Risiken informellen Lernens fiir den einzelnen Menschen werden
darauf aufbauend eingeordnet und bewertet. Um im Folgenden nicht vereinfa-
chend zu polarisieren, zielt die Argumentation jedoch nicht auf eine einseitige
Beflirwortung oder Ablehnung, nicht auf Schwarz oder WeiB. Stattdessen werden
die Chancen wnd Risiken (mit Kapitel 3 und 4) nebeneinander gestellt und das
Spektrum der dazwischen liegenden Téne in einer Art ,Graustufenanalyse' (Kapi-
tel 5) sichtbar gemacht.

1 Zur Anforderungsseite an das Subjekt:
Bedingungen einer verschéarften Modernisierung

Insofern sich der Fokus unseres Anliegens gezielt auf das Subjekt richtet, gilt es
eingangs die Frage zu klaren, was wir unter dem Subjektbegriff verstehen. Hierzu
knlpfen wir an MEULER (1998) an, der das Subjekt zwar durch bestimmte gesell-
schaftliche und soziale Zwange eingegrenzt sieht, es aber trotzdem nicht fir véllig
fremdbestimmt halt. Dementsprechend ist das unserer Subjektorientierung zugrunde
liegende Leitbild das selbstbewusste und eigenstandige Individuum, das sich
gleichzeitig mit den strukturellen Rahmenbedingungen von Gesellschaft aktiv und
bewusst auseinandersetzt. Folgt man dem Soziologen NEGT (2001), dann haben
sich nie zuvor in der Geschichte der europaischen Zivilisation durch den tech-
nisch-wissenschaftlichen Fortschritt derart grundlegende gesellschaftliche Veran-
derungen vollzogen wie in den vergangenen zwei Jahrzehnten. Angesprochen ist
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die Dynamik eines Uberaus gravierenden strukturellen und sozio6konomischen
Wandels, die als ,verschéarfte Modernisierung‘ ganz besondere Anforderungen an
die Gesellschaft und die Individuen in der Bewaltigung dieser Prozesse stellt.

Eben dieser gravierende Wandel ist in seinen Ausgangspunkten am deutlichs-
ten in der Erosion von Vollbeschéftigung sowie in der Auflésung des so genannten
Normalarbeitsverhaltnisses erkennbar. Parallel dazu wirkt die einschneidende
Veranderung der ,Normalbiografie', die ebenso wie die Integration des Individu-
ums in die Gesellschaft in weiten Teilen von der Erwerbsbiografie bestimmt wurde
und wird. Soziologische Leitbegriffe wie ,Individualisierung’, ,Biografisierung’, ,Plu-
ralisierung’ und ,Differenzierung‘ beschreiben hier jene vielschichtigen Veréande-
rungen in den Lebensentwirfen der Gegenwart, die vor allem mit der Herausfor-
derung von Unberechenbarkeit und Planbarkeit einhergehen und das Individuum
in der Bewaltigung zahlreicher Ubergénge und Briiche in allen Lebensbereichen
stellen.

Im Kontext dieser soziobkonomischen Wandlungsprozesse ist auch das Bil-
dungssystem vor neue Herausforderungen gestellt: Die Adressaten wie auch das
System selbst stehen einer ungewissen Zukunft gegeniber. Damit ist es nicht
mehr méglich, auf Veranderungsprozesse lediglich zu reagieren, sondern Schule,
Aus- und Weiterbildung mussen im Sinne einer ,zieloffenen Transformation* han-
deln (SCHAFFTER 2001, S. 21ff.; vgl. WITTWER 2001). Gleichzeitig flihren knappe
offentliche Haushalte zu einem zunehmenden Riickzug des Staates aus dem
Sozial-, Kultur- und Bildungsbereich wobei das e/igenverantwortliche lebenslange
Lernen fur die Menschen in den Vordergrund rickt.

Im Diskurs um die ,Entgrenzung’ der Arbeit wie der alltdglichen Lebensfihrung
(vgl. KIRCHHOFER 2001) lassen sich diese Wandlungstendenzen bilindeln: So
reduzieren sich die bisherigen Grenzen zwischen Privatbereich und Erwerbsspha-
re, zwischen Freizeit und Arbeit und zwischen Lernen und Arbeit und werden
durchlassiger. Zielt das lebenslange Lernen in weiten Teilen auf den Faktor
,Erwerbsarbeit’, so bestimmt dieser im Zuge der Entgrenzungsprozesse zuneh-
mend auch die gesamte Lebensfihrung. Der Alltag und insbesondere auch die
Aktivitdten im sozialen Umfeld werden auf die aktuelle oder eine potenzielle
Erwerbstatigkeit hin strukturiert und organisiert. Besonders deutlich werden diese
Entwicklungen im Konzept des ,Arbeitskraftunternehmers’ (vgl. PONGRATZ/VOSS
2001). Demnach reicht es nicht mehr aus, lediglich als beruflicher Arbeitnehmer zu
fungieren, sondern es ist notwendig, als Unternehmer der eigenen Arbeitskraft zu
agieren.

Zu den erhéhten Anforderungen an das Individuum, der Ausrichtung der alltag-
lichen Lebensfihrung auf die Erfordernisse der Erwerbssphéare sowie der Ver-
marktung der eigenen Arbeitskraft kommt nicht zuletzt der Anspruch als eigener
,Bildungsunternehmer‘ hinzu. Damit wird die gesamte Bildungsplanung — unter
anderem in Bezug auf die zu wahlenden Inhalte, Formen, Methoden, Zeiten und
Orte — in die Verantwortung sowie Selbstorganisationsfahigkeit des Individuums
gelegt.

Liegt darin nun die Selbstverwirklichungschance flr das Subjekt? Oder handelt
es sich in Anlehnung an GEISSLER/ORTHEY (1998) um den Zwang zu einer Freiheit
fir einen Weg, den das Subjekt selbst gar nicht wahlen kann? In jedem Fall haben
die skizzierten Veranderungen weitreichende Auswirkungen in Bezug auf die
Handlungsméglichkeiten der alltaglichen Lebensfiihrung und das innere Gleichge-
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wicht des Subjekts. Wahrend angesichts der Aufldsung tradierter Werte individuel-
le Entscheidungs- und Handlungsmdglichkeiten einerseits zunehmen, sind sie
andererseits mit der Ambivalenz von der Freiheit zur eigenen Lebensgestaltung
unter dem Risiko einer nicht mehr zu antizipierenden Zukunft und verwehrter
Teilhabechancen konfrontiert.

2 Zur Bewaltigung durch das Subjekt:
Informelles Lernen im sozialen Umfeld als Weg der
Kompetenzentwicklung

Auf gesellschaftlicher Seite muss unter den Bedingungen einer verscharften Mo-
dernisierung von permanenten Veranderungen ausgegangen werden und damit
auf der Subjektseite von spezifischen Anforderungen an den einzelnen Menschen.
Zur Bewaltigung dieser unklaren und stets offenen Entwicklungen wurde in den
letzten Jahren — anknlipfend an die bildungstheoretische Debatte um sogenannte
Schllsselqualifikationen — der Kompetenzbegriff in die politische und wissen-
schaftliche Diskussion gebracht.

Kompetenzentwicklung

Der Kompetenzbegriff als individuelle Antwort auf etwas Ungewisses oder Zukiinf-
tiges beinhaltet zwangslaufig ein unbestimmtes und unbeschreibbares Element.
Denn Kompetenz ist nicht statisch, nicht einfach vorhanden oder objektiv be-
stimmbar, sondern entwickelt sich individuell erst im Handeln des einzelnen
Menschen und realisiert sich jeweils in der konkreten Handlungssituation. Damit
erscheint der Kompetenzbegriff nicht nur als ein Relationsbegriff zwischen der
handelnden Person und der situationalen Umwelt (vgl. HOF 2002, S. 85f.), sondern
es ist zudem auf die Differenzierung von ,Kompetenz‘ und ,Performanz‘ aufmerk-
sam zu machen. In dieser Unterscheidung, die auf den Linguisten CHOMSKY
zurlckgeht, stellen Kompetenzen als Féahigkeiten das Fundament fir kompeten-
tes Handeln in der Performanz, dem aktuellen Tun, dar (vgl. LOWISCH 2000, S.
93ff.). Dabei tritt als Verbindung dieser beiden sich wechselseitig bedingenden
,Pole' unweigerlich das Subjekt als Kompetenztrager in den Vordergrund: ,Leitend
ist die Idee der generativen Kompetenz und der Selbsterzeugung des Subjekts im
eigenen Handeln* (BRODEL 2002b, S. 41).

Folglich umfasst der Kompetenzbegriff die gesamte Vielfalt prinzipiell unbe-
grenzter Handlungsdispositionen eines Menschen in allen méglichen — bekannten
wie unbekannten — Situationen. Der Kompetenzbegriff beinhaltet damit ,etwas
Potentielles, d. h. eine Verhaltensméglichkeit bzw. prinzipielle ,Verfugbarkeit*“
(ARNOLD 1997, S. 276). Diese Verfugbarkeit ist nicht beliebig, denn die Realisie-
rung von Kompetenzen in den jeweiligen Handlungssituationen beruht immer
auch auf notwendigem Wissen. Damit jedoch Wissen zu einer Fahigkeit, zum
Kénnen wird, bedarf es der individuellen situationsgeméaBen (reflexiven) Verarbei-
tung. Aus dem sehr komplexen Beziehungsgeflge der Entwicklung von Wissen
bis hin zu aktualisierbaren Handlungsdispositionen (vgl. ERPENBECK 1997, S.
311f.) ist noch einmal der direkte Bezug zwischen Kompetenz und der eigenen
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Persdnlichkeit hervorzuheben. So differenziert und vielschichtig einzelne Betrach-
tungsweisen den Kompetenzbegriff erscheinen lassen, so ist ihnen dieser Zusam-
menhang gemeinsam: Kompetenzen werden verstanden als ,integrale Bestand-
teile der Individualitét“ (ERPENBECK/WEINBERG 1999, S. 151). Es handelt sich um
Eigenschaften und Fahigkeiten, die als eine Art ,psychisches Steuerungsinstru-
ment“ (LOWISCH 2000, S. 105) dem Menschen ein bewusstes Bewaltigungshan-
deln ermdglichen. Diese Verwobenheit mit der individuellen Persdnlichkeit deutet
schon an, dass Kompetenzen keinesfalls gelehrt oder beigebracht werden kdén-
nen.

Grundsatzlich ist von personlichen Grundfahigkeiten und Einstellungen auszu-
gehen, die jeder Menschen im Rahmen seiner biografischen Entwicklung und
Sozialisation in unterschiedlichem MaBe aufbaut und die gleichsam das Funda-
ment flr die weitere Kompetenzentwicklung sind. BRELOER verweist in diesem
Zusammenhang auf Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, Sozialisati-
onstheorie sowie der Padagogik der friihen Kindheit — und damit auf die ,Grundle-
gung der Handlungsfahigkeit in der friihen Kindheit“ (2002, S. 8). LowiscH (2000,
S. 110) betont eine anthropologisch fundierte Konstante im Menschen, die es
grundsatzlich jedem Individuum ermdglicht, Kompetenzen auf einer universalen
Ebene auszubilden. Ein solcher Aneignungsprozess kann zwar von aufB3en indu-
ziert sein (und ist damit bis zu einem gewissen Grad auch von der Umwelt des
einzelnen Menschen abhéangig), primér sind es jedoch immer aktive Leistungen,
die das Individuum mit seinen individuellen Ressourcen vollbringt. Denn der
Mensch hat nach WOLLERSHEIM vor allem einen eigenen Kompetenzwillen, der
sich als Wunsch deuten lasst, ,sich selbst in relevanten Lebenssituationen als
gestaltende Kraft erfahren zu kénnen“ (1993, S. 258) — einschlieBlich der Méglich-
keit, auf solche gestaltende Wirkung freiwillig und aus eigenem Entschluss zu
verzichten.

Zusammengefasst ergibt sich die Sichtweise, Kompetenzentwicklung als indivi-
duellen, einzigartigen biografisch gepragten Prozess zu betrachten, der sich tber
die Auseinandersetzung mit der gegensténdlichen, nattrlichen und geistigen Um-
welt ergibt. Es ist offensichtlich, dass die Kompetenzentwicklung weder gelehrt
werden kann noch auf die traditionellen formalen Lernsituationen beschrankt ist.
So wird darauf verwiesen, dass etwa 70 Prozent allen menschlichen Lernens
informell stattfindet, Kompetenzen vor allem informell erworben werden.2

Informelles Lernen

Der Versuch, den in verschiedenen Kontexten und mit unterschiedlichen Interes-
sen verwendeten diffusen Begriff des informellen Lernens zu bestimmen, knupft in
der allgemeinen Diskussion oftmals an der Organisationsform an. So wird nach
DoHMEN ,informelles Lernen‘ ,auf alles Selbstlernen bezogen, das sich in unmittel-
baren Lebens- und Erfahrungszusammenhangen auBerhalb des formalen Bil-
dungswesens entwickelt” (2001, S. 25). Die Logik dieser institutionellen Grenzzie-
hung wird jedoch in dem Punkt widersinnig, wo die formalen Bildungseinrichtun-
gen sowohl einen wichtigen, Uber den eigentlichen Lehr-Auftrag hinausgehenden

2 Vgl. DOHMEN (2000, S. 179), LAUR-ERNST (2000, S. 161) und OVERWIEN (2000, S. 177).
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Lebens- und Erfahrungsbereich darstellen als auch ein Ort informellen Lernens
sind. Lernen an sich ist nicht etwa orts-, sondern stets personengebunden. Aus
eben dieser subjektorientierten Perspektive unterscheidet STRAKA differenzierter
,Lernen unter der Bedingung von Schule, Bildungseinrichtungen, Unterricht oder
allgemeiner unter padagogischer Zielsetzung (= formelles Lernen) und Lernen
unter Bedingungen, die nicht primar nach padagogischen Zielsetzungen arrangiert
sind (= informelles Lernen)“ (2000, S. 23). Damit greifen wir die ,pddagogische
Intention‘ als Leitdifferenz zwischen formellem und informellem Lernen auf (vgl.
die Begriffsbestimmung in KIRCHHOF/KREIMEYER 2003).

Informelles Lernen findet somit ungeregelt und selbststandig im Lebenszusam-
menhang, das heiBt im sozialen Umfeld der Menschen, statt. Das soziale Umfeld
ist unserem Verstandnis nach die persénliche Lebenswelt des Individuums, die
durch die Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt gekennzeichnet ist und in
der zwischenmenschliche Beziehungen mit institutionellen (Arbeits-)Beziehungen
in einem interdependenten Verhéltnis stehen.3 Fiir KIRCHHOFER ist informelles
Lernen ,ohne Zweifel einer der wesentlichen, vielleicht gar der entscheidende
Lernprozess des Menschen als Individuum und Gattung“ (2001, S. 112). Denn
schon immer lernten Menschen von und mit Menschen: beispielsweise durch
Beobachtung, Nachahmung, Ausprobieren, Gesprache und Erfahrungsaustausch.
So gehdrt es zum grundlegenden Wesen des informellen Lernens, dass es sich
um eine urspringliche und natlrliche Lernform handelt, die den Lebenswelt-
Horizonten des Individuums entspricht. Wenn KNOLL (1999) hinsichtlich des be-
sonderen Lernens von Erwachsenen (und wir fiigen hinzu: von Kindern, Jugendli-
chen beziehungsweise allen Menschen) das Bediirfnis der Lernenden nach Ei-
gen-Sinn hervorhebt, gilt dies entsprechend fiir informelles Lernen.

Das erklart unter anderem, dass informelles Lernen nicht zwangslaufig der
Anregung oder des Angebots von auBen bedarf, sondern es vor allem aufgrund
individueller Bediirfnisse des einzelnen Menschen in Gang gesetzt und geformt
wird (vgl. LAUR-ERNST 2001, S. 115). Dennoch — und dieser Gedanke hat letztendlich
zur Fragestellung des Artikels beigetragen — ist informelles Lernen nicht nur
selbstbestimmt, sondern entsteht auch aus Anforderungen, die von auBBen an den
Menschen gestellt werden, und damit verbundenen Zwangen. Diese entstehen
h&ufig aus einer individuellen Erfahrungs- und/oder Problemsituation des prakti-
schen Lebens und bleiben wie KIRCHHOFER (2001, S. 112f.) feststellt auch daran
gebunden.

So hat nach dem lernpsychologischen Ansatz von HOLzZKAMP das Subjekt ein
handlungsleitendes Interesse an der Bewaltigung einer zunéchst problematischen
Situation: ,Zum Lernen kommt es immer dann, wenn das Subjekt in seinem
normalen Handlungsvollzug auf Hindernisse oder Widerstande gestoBen ist und
sich dabei vor einer ,Handlungsproblematik’ sieht, die es nicht mit den aktuell
verfigbaren Mitteln und Fahigkeiten [...] Uberwinden kann“ (1996, S. 21). Die
,Handlungsproblematik‘ ist insofern eine ,Lernproblematik’, als dass das Subjekt
die Verfolgung seines urspringlichen Vorhabens vernachlassigt, um zuné&chst

3 Vgl. beispielsweise TRIER (1998). Die Diskussion um informelles Lernen im Arbeitszusammen-
h&ngen insbesondere am Arbeitsplatz findet in der wissenschaftlichen Diskussion und For-
schung eine wesentlich gréBere Beachtung als das ,Lernen im sozialen Umfeld‘; vgl. exempla-
risch DEHNBOSTEL (2001).
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Distanz zu gewinnen. Es versucht herauszufinden, wodurch die Schwierigkeiten
entstanden sind und auf welche Weise sie lernend tUberwunden werden kdnnen
(vgl. HoLzkamP 1995, S. 184). Die individuelle Motivation zum Lernen liegt also in
der Annahme begrindet, durch den Lernprozess Bedeutungszusammenhange
(des Lerngegenstands) besser zu verstehen und neue Handlungsmaéglichkeiten
zu erreichen.

Ahnlich sehen es die amerikanischen Motivationspsychologen DECI/RYAN (1993).
Sie geheninihrer Theorie der Selbstbestimmung von drei psychologischen Grund-
bedirfnissen des Individuums aus: dem Bedirfnis nach Kompetenz oder Wirk-
samkeit, dem Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung und dem Bedurf-
nis nach sozialer Eingebundenheit. Diese Bedurfnisse beinhalten, sich mit ande-
ren Menschen in einem sozialen Milieu verbunden zu fihlen, in diesem Milieu
effektiv zu wirken und sich dabei persénlich autonom und initiativ zu erfahren.
Dazu dienen aus der Perspektive DECI/RYANS intrinsisch motivierte Lernprozesse
— mit anderen Worten ein auf Neugier, Spontaneitat und Interesse an den unmittel-
baren Gegebenheiten der Umwelt vorhandenes Bestreben, eine Sache voll und
ganz zu beherrschen. Den sozialen Umweltfaktoren, die den Menschen Gelegen-
heit zur Bedirfnisbefriedigung bieten, kommt hierbei eine besondere Rolle zu.

Ebenso betont KIRCHHOFER die Relevanz sozialer Beziehungen des Lernenden
zu den Personen seines Umfeldes. So wie das soziale Umfeld nicht per se
lernhaltig ist, stellen auch die sozialen Beziehungen nicht von vorne herein ein
Lernumfeld dar. Denn:

,Erstin der Beziehung des Individuums zu seiner sozialen Umwelt wird deren Lernhal-
tigkeit erschlossen. Die lernférderlichen Beziehungen realisieren sich dabei in einem
komplexen Spannungsfeld von Konkurrenz und Solidaritat, Abgrenzung und Identifika-
tion, Gleichgdltigkeit (Indolenz) und Bindung*“ (2001, S. 139f.).

Dabei liegen informellem Lernen Erfahrungen zugrunde, die auf sinnlichen, kogni-
tiven, emotionalen und sozialen Prozessen beruhen. Es ist entsprechend ein
ganzheitliches Lernen — wie auch, weil gleichzeitig intrinsisch motiviert und damit
personlich bedeutungsvoll, ein nachhaltiges Lernen. Daneben entspricht informel-
les Lernen neueren lerntheoretischen Annahmen. So ist eine starke Affinitat zur
konstruktivistischen Sichtweise deutlich erkennbar, namlich: Lernen in der Abkehr
vom behavioristischen Denken nicht mehr nur in Abh&angigkeit von auBeren Stimu-
lusbedingungen zu begreifen, sondern die aktive und konstruktive Rolle des
Individuums in der Gestaltung und Integration von Wissen zu betonen (vgl. GERs-
TENMAIER/MANDL 1995).

Informelles Lernen und Kompetenzentwicklung

Von Bedeutung flr die Argumentation im Sinne der Fragestellung dieses Artikels
ist vor allem die Betrachtung des Verhéltnisses der Begriffe ,informelles Lernen’
und ,Kompetenzentwicklung‘. Informelles Lernen besteht einerseits aus bewusst
als Lernprozesse angestrebten oder als solche wahrgenommenen Erfahrungen
und Handlungen (Erfahrungslernen) und andererseits aus unbewussten Lernpro-
zessen, deren Verlauf und Ergebnis dem lernenden Subjekt kaum oder gar nicht
bewusst sind (implizites Lernen). Dabei verhélt es sich im Sinne des oben entwi-
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ckelten Kompetenzbegriffs nicht etwa so, dass dieses ganze Spektrum informellen
Lernens per se Kompetenzentwicklung bedeutet. Das informelle Lernen im sozia-
len Umfeld beinhaltet jedoch ein hohes Potenzial fir kompetenzentwickelnde
Lernprozesse, ist haufig kompetenzorientiert und bietet zudem Mdéglichkeiten und
Voraussetzungen, die formale Lernsituationen nicht erfillen kénnen.

Fir die Entwicklung von Handlungskompetenz ist eine reflektierende Verarbei-
tung der eigenen Lernschritte erforderlich, die im Erfahrungslernen enthalten ist
und fir das implizite Lernen im Nachhinein (vom lernenden Individuum selbst oder
von auBen) angestoBen werden kann. (Selbst-)Reflexivitat — das heit Nachden-
ken Uber sich selbst und die eigenen Erfahrungen — wird damit zu einer GroBe, die
vom Subjekt im Sinne informellen Lernens und Kompetenzentwicklung gefordert
wird und dementsprechend zu kultivieren ist. Das unterstreicht, dass informelles
Lernen an sich gelernt sein will und einer Kompetenz reflexiver Handlungsfahig-
keit bedarf, die es seitens des Individuums zu entwickeln gilt.

3 Informelles Lernen als Chance fiir das Subjekt

-Eine groBe Ubergreifende Vision, die das vielfaltige Bemihen um die Unterstiitzung
und Anerkennung des informellen Lernens tragen und beseelen kann, ist die Vorstel-
lung, dass in allen Menschen ein Schatz unerschlossener Kompetenzen und Entwick-
lungsmdglichkeiten liegt, der durch ein breiteres direkteres lebensnéheres Lernen
weitgehend gehoben werden kann“ (DOHMEN 2001, S. 126).

Das Zitat lasst schon anklingen, mit welchen hohen Erwartungen und glanzvollen
VerheiBungen die wissenschaftliche und vor allem bildungspolitische Diskussion
um das informelle Lernen gefiihrt wird. Gleichzeitig Uberwiegt in der Debatte die
Beschreibung der Chancen, die in einer starkeren Beachtung dieser Lernform zu
liegen scheinen, die kritischen Stimmen. Beide Positionen werden — jeweils fir
sich genommen — noch einmal differenziert und zum Teil aus bisher wenig
berlcksichtigten Perspektiven Beachtung finden. Zun&chst wird auf die individuel-
len Méglichkeiten eines erweiterten Lernverstandnisses eingegangen.

Grundlegende Chancen fir das Subjekt

Fir den einzelnen Menschen liegt der wesentliche Aspekt informellen Lernens
vielleicht weniger in der Gesamtheit des zu hebenden ,Schatzes unerschlossener
Kompetenzen und Entwicklungsmdglichkeiten® (siehe oben) als vielmehr in der
bestarkenden Realisierung einzelner Lernschritte und der Bewaltigung des Alltags.
Kompetenzen sind als Dispositionen nicht isoliert erkennbar, sondern realisieren
sich erst in gelingendem Handeln. Werden also Kompetenzen informell im sozialen
Umfeld entwickelt, so erlebt sich das Individuum in einer zunachst problematischen,
Lernprozesse auslésenden Situation schlieBlich als handlungsfahig und erfolg-
reich. Eine solche Erfahrung bleibt sicherlich nicht ohne Auswirkung auf das eigene
Selbstbewusstsein. Sie ist im Ergebnis insgesamt persédnlichkeitsstarkend. Diesen
Aspekt beschreibt auch KIRCHHOFER im Kontext der ,eigenen Dynamik” informellen
Lernens: ,Durch die erfolgreiche Lésung des meist praktischen Problems stellt sich
ein Geflhl des Stolzes und der Selbstwertsteigerung ein“ (2001, S. 120).
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Werden einzelne Erfahrungen — beispielsweise durch auffallige Wiederholung
oder besondere Intensitat — bewusst als Lern-Situationen erkannt und damit die
Potenziale und Eigenarten informellen Lernens wahrgenommen, so tritt hier das
Merkmal der Reflexivitat fir den einzelnen Menschen in den Vordergrund. Er kann
die eigenen Lernschritte und Lernstrategien nachvollziehen und sich bewusst
machen, um diese Erkenntnis zukinftig gezielt und im eigenen Interesse einzuset-
zen. Darin liegt die Chance, weitere informelle Lernprozesse sowie schlieBlich die
eigene Bildungsbiografie selbstverantwortlich und der eigenen Identitat entspre-
chend zu gestalten.

Informelles Lernen im sozialen Umfeld kann zudem auf einer sehr konkreten
Ebene mit individuellen Chancen verknlpft sein, insbesondere in Bezug auf den
groBen Stellenwert, den die Erwerbstéatigkeit nach wie vor in unserer Gesellschaft
einnimmt. Denn es werden — wenn auch bisher nur marginal, so doch in zuneh-
mendem MaBe — in verschiedenen Bereichen der Arbeitswelt auch diejenigen
berufsrelevanten Kompetenzen registriert, die informell und in der persdnlichen
Lebenswelt erworben wurden. Dementsprechend kénnen sich Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer unter Umsténden durch F&higkeiten, die sie beispielsweise in
Vereinen, Projekten, Initiativen, im Bereich neuer Medien oder auch im Familien-
oder Nachbarschaftsbereich erworben haben, auf dem Arbeitsmarkt von anderen
abheben und ihre beruflichen Méglichkeiten verbessern.

Chancen fir ein ganzheitliches Lernen

Informelles Lernen beinhaltet nicht nur bewusste kognitive Lernprozesse, sondern
bezieht als Verarbeitung von unmittelbaren Erfahrungen gerade auch sinnliche,
emotionale und soziale Prozesse mit ein. Eine derartige ganzheitliche Wahrneh-
mung primarer Erfahrungen steht in den traditionellen Bildungsinstitutionen (im
Zusammenhang mit der individuellen schulischen sowie beruflichen Laufbahn)
durch oftmals einseitig kognitiv ausgerichtete Lernformen eher im Hintergrund.
Also liegt in einer starkeren Beachtung und wie auch immer gearteten Férderung
informeller Lernprozesse insbesondere flir diejenigen eine zusatzliche Chance,
denen ein rein kognitiver Zugang zu Informationen oder Wissen schwer féllt und
eine mehr unbewusste psychische und gefihlsméaBige Verarbeitung von Informa-
tionen oder Lernsituationen entgegen kommt.

Informelle Lernprozesse sind nicht nur an sich ganzheitlich, sondern beinhalten
(wiederum Uber das Moment der Reflexivitat) auch die Férderung einer vielseiti-
gen Wahrnehmung insgesamt. Damit gilt informelles Lernen im sozialen Umfeld
als ein ganzheitliches Lernen und ein Lernen von Ganzheitlichkeit:

,In diesen holistischen, alle Wahrnehmungs- und Auffassungsorgane einbeziehenden
Verarbeitungsprozessen entwickeln sich zugleich die wesentlichen ErschlieBungs-,
Beurteilungs-, Entscheidungs- und Gestaltungskompetenzen, die den Menschen ein
besseres Zurechtkommen in der so erfahrenen Umwelt ermdglichen und erleichtern®
(DOHMEN 2001, S. 11).
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Chancen fiir Lernen in verschiedenen Lebensphasen

Ausgangspunkt ist weiterhin die Anerkennung informellen Lernens in den alltagli-
chen Lebensbeziigen des Menschen. Im Blickpunkt stehen an dieser Stelle vor
allem Kinder und Jugendliche, die in der Diskussion um informelles Lernen bisher
wenig Beachtung finden. Dabei kann die eigenstédndige Bewaltigung von
(Lern-)Situationen im sozialen Umfeld durch Kinder und Jugendliche als positive
Grunderfahrung entsprechende Auswirkungen auf spatere Lebensphasen haben.
Findet dieses informelle Lernen beispielsweise bei der Freizeitbeschaftigung oder
in einer selbstbestimmten Umgebung statt, so wird hier — eventuell im Gegensatz
zu fremdbestimmten schulischen Lernkontexten — Lernen als motivierend und
sinnvoll erlebt. Derartige Erfahrungen stellen somit eine biografisch bedeutsame
Einstiegsstelle in die Bereitschaft und Gestaltung lebenslangen Lernens dar.

Gleichzeitig kénnen (Freizeit-)Beschaftigungen, die eigentlich eine andere Ziel-
richtung haben, durch eine damit verbundene Lernerfahrung als gewinnbringend
erlebt werden und zu einer positiven Grundhaltung gegentiber spéateren (Arbeits-
)Tatigkeiten oder Aufgabenbewaltigungen fiihren. Kinder und Jugendliche neh-
men sich als soziale Akteure wahr und erfahren, dass sie Situationen beeinflussen
und gestalten kdnnen. Sie erleben sich als aktiv Agierende, als kompetent und
kénnen durch solche Erfahrungen Uber ihren gesellschaftlich vermittelten Status
der Spielenden und Lernenden hinauswachsen (vgl. SOLBERG 1997).

Eine derartige Bestatigung ist gerade flir Jugendliche umso wichtiger, als dass
die Zeitdiagnose einer zieloffenen Zukunft flr sie insofern verscharft auswirkt, als
dass die gesellschaftliche Offenheit und fehlenden Orientierungsstrukturen (etwa
im Bereich von Ausbildung und Beschéftigung) mit ihrem jugendspezifischen
Suchprozess zusammenfallen.

Chancen fur Lernen in Gbergangenen Lernkontexten

Es ist wichtig, den Fokus auf informelles Lernen nicht nur in Richtung Kindheit und
Jugendphase auszuweiten, sondern die bisherige Diskussion zugleich in Bezug
auf die lernférderlichen Tatigkeiten zu erweitern. So sind bei einer konsequenten
Wirdigung dieser Lernform nicht nur gesellschaftlich anerkannte Beschéaftigungen
(zum Beispiel biurgerschaftliches Engagement in Verbanden, Vereinen oder Initia-
tiven) als mégliche Lernkonstellationen zu bertcksichtigen, sondern auch Lernsi-
tuationen in gesellschaftlich Gbergangenen Kontexten. Damit werden sozial be-
nachteiligte Individuen oder Gruppen und Lebenslagen betrachtet, die bisher nicht
im gesellschaftlichen Aufmerksamkeitsfeld stehen, etwa die im Zuge des arbeits-
gesellschaftlichen Strukturwandels freigesetzte ,lberflissige Jugend“ (KRAFELD
2000).

Erfahrungsfelder, die Lernen und Kompetenzentwicklung beinhalten, lassen
sich Uber das Konstrukt der Lebensbewaltigung erfassen (vgl. BOHNISCH 2001).
Dieses Konzept verdeutlicht die Bewaltigungsformen und vor allem Bewaltigungs-
leistungen der Subjekte auf der Basis ihres Strebens nach Handlungsfahigkeit vor
dem Hintergrund der Méglichkeiten und Beschrankungen ihrer Lebensverhaltnis-
se. Fir die einzelnen Menschen liegt darin die Chance, als Lernende und kompe-
tent Handelnde wahrgenommen zu werden. Eine gesellschaftliche Anerkennung
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bisher Ubergangener Lebens- und Lernpraxen (im Zusammenhang mit einer
Veranderung struktureller Rahmenbedingungen) kénnte diesen — aus Sicht des
Bildungs- und Beschéaftigungssystems oftmals als ,defizitar* stigmatisierten — Ziel-
gruppen gesellschaftliche Teilhabe wieder ermdglichen.

Chancen fiir Lernen in einem Gesamtsystem verschiedener Lernorte und
-formen

Gleichzeitig gilt es, die Kriterien fur eine arbeitsgesellschaftliche Integration, die
gegenwartig eben sehr einseitig am formalen Bildungssystem, den traditionellen
Qualifikationen und (Hoch-)Schulabschllssen orientiert sind, durch eine Fokus-
sierung der informell und im sozialen Umfeld erworbenen Kompetenzen zu veran-
dern. Darin liegt die Chance, die Beurteilung der Lern- und Leistungsféhigkeit
beziehungsweise der Lebens- und Berufsbewaltigung des einzelnen Menschen
mittels dieser Blickfelderweiterung zu relativieren.

Eine derartige Pluralitat von gesellschaftlich anerkannten, aber nicht zwangs-
laufig padagogisierten Lernorten und -formen bedeutet nicht nur die Ermdéglichung
von (berufsrelevantem) Lernen und Kompetenzentwicklung auBerhalb des Bil-
dungssystems, sondern wirkt sich auch auf das bestehende Bildungssystem aus.
Hierbei geht es um die Integration informeller Lernprozesse in die schulische wie
berufliche Aus- und Weiterbildung. Diese zielt nicht nur auf eine didaktische
Innovation (mit der es gelingen kann, bisher Nicht-Didaktisierbares ,lehr- und
lernbar zu machen), sondern erlaubt dartiber hinaus die Anerkennung und Férde-
rung der spezifischen Fahigkeiten des Subjekts. Dazu miissen — abweichend vom
Prinzip des theoretischen Unterrichts — starker als bisher Fachlichkeit und tber-
fachliches Lernen, individuelle und soziale Erfahrungen, Lebens- und Praxisrele-
vanz sowie die Einbeziehung des gesellschaftlichen Umfelds miteinander ver-
knupft werden.

Gelingt die Integration der Lernergebnisse informeller Lernprozesse in ein
derartiges ,Gesamtsystem® aller Lernorte und -formen, so liegt darin die Méglich-
keit, alle zudem bereits beschriebenen Chancen informellen Lernens — als ein
persénlichkeitsstarkendes, eigenverantwortliches, ganzheitliches, lebenslanges
Lernen — aufzugreifen.

4 Informelles Lernen als Risiko fiir das Subjekt

Wahrend die besonderen Potenziale informellen Lernens in der gegenwartigen
Debatte sehr herausgehoben und gewurdigt wird, erscheint die Risikoseite fiir das
Subjekt weniger beleuchtet.4 Das wundert zunéchst nicht, macht doch auch der
oben aufgefihrte Begriindungszusammenhang deutlich, dass informelles Lernen
in sich kein nennenswertes Risiko zu bergen scheint. SchlieBlich ist informelles
Lernen Fakt. Das heiB3t: Es liegt im Naturell des Menschen, findet immer in der
aktuellen Lebenswelt statt und Iasst sich nicht zuletzt auf die Formel bringen, dass
der Mensch ohnehin nicht nicht lernen kann.

4 Als eine der wenigen kritischen Stimmen ist unbedingt der Beitrag von GARRICK (1998) zu
erwahnen, der die bisher entwickelten Ansatze zu einer Theorie informellen Lernens im Hinblick
auf ihre politischen und 6konomischen Hintergriinde kritisch Gberprift (vgl. DOHMEN 2001, S. 24f.).
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Grundlegende Risiken

Demgegeniber erweckt die gegenwartige Debatte um informelles Lernen den
Anschein, dass diese Lernform ausschlieBlich im Sinne einer auf Erwerbsarbeit
orientierten Kompetenzentwicklung und ihrer 6konomische Verwertbarkeit erértert
wird. Fragt man sich warum eigentlich, so liegt die Vermutung nahe, dass das
Konzept informellen Lernens ob seiner Weite und Unschérfe geradezu herausfor-
dert, von unterschiedlichen Interessensorientierungen vereinnahmt zu werden.

So mag sich fur den einzelnen Menschen damit durchaus die Hoffnung verbin-
den, den stetigen Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft zu bewaltigen und
Kompetenzen aus unterschiedlichen Tétigkeits- und Erfahrungsbereichen
insbesondere im beruflichen Kontext anerkannt zu bekommen. Ebenso kénnen
auch Unternehmen darin einen Weg sehen, von dieser Art des Kompetenzerwerbs
ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (kostenglnstig) zu profitieren. Und wahrend
die Padagogik in diesem Zusammenhang sogar von einer Integration subjektori-
entierter Lernprozesse sowie einer konstruktivistischen Didaktik in die (betriebli-
che) Bildungsarbeit traumen mag, erhoffen sich andere dadurch die Reduktion von
Bildungsausgaben. Das wiederum passt in die aktuelle (bildungs-)politische Dis-
kussion um eine Entlastung (6ffentlicher) Haushalte, die den einzelnen Individuen
mehr Eigenverantwortung Ubertragen mdchte (vgl. KRAFT 2002, S. 201).

Ob sich allerdings diese verschiedenen Erwartungen und Hoffnungen erfillen
und welche Folgewirkungen und Risiken sich fiir das Subjekt abzeichnen, ist
empirisch betrachtet eine weitgehend offene Frage. Demzufolge lassen sich Ant-
worten, die konkrete Risiken benennen, lediglich aus dem Zusammenhang der
Debatte ableiten und sind allenfalls auf der Ebene von Plausibilitat méglich. Hierzu
wird im Folgenden ein Blick auf verschiedene Felder des Lebens- und Lernzusam-
menhangs von Menschen geworfen und weitergedacht.

Risiken in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Die auf Verwertbarkeit angelegte Debatte informellen Lernens erweckt mitunter
den Eindruck, dass informelles Lernen nur dann Anerkennung findet, wenn es fir
(Hoch-)Schule, Ausbildung und damit letztendlich fiir die Erwerbsarbeit férderlich
scheint. Eine derartige 6konomische Fokussierung kann aus unserer Sicht bereits
fir das Kindes- und Jugendalter zur Schieflage von Entwicklungsprozessen fih-
ren.

So besteht die Gefahr, dass Interessen und Hobbys von Kindern und Jugendli-
chen seitens ihrer Eltern oder anderer erwachsener Bezugspersonen Uberwie-
gend dann anerkannt werden, wenn darin die Entwicklung von Kompetenzen
angenommen wird, die fir den kinftigen Lebenslauf eine wegweisende oder
maBgebliche Bedeutung einnehmen kénnten. Die aktuellen Bedurfnisse und Inte-
ressen Heranwachsender werden in diesem Fall nicht als eigenstandige Aus-
drucksformen in den spezifischen Lebensphasen betrachtet, sondern vor allem
auf eine spatere Brauchbarkeit bezogen.

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 99. Band, Heft 4 (2003) — © Franz Steiner Verlag Wiesbaden GmbH, Sitz Stuttgart



548 Steffen Kirchhof / Thomas Kreher / Julia Kreimeyer / Liane Schmitt / Anne Wihstutz

Risiken durch Veranderung von Motivationslagen

Gerade weil die besondere Eigenart informellen Lernens darin besteht, dass es
intrinsisch motiviert dem Eigensinn der Subjekte entspricht, stellt sich die Frage,
ob nicht genau diese Starke durch einen sozial empfundenen Lernzwang geradezu
konterkariert wird. So spielt beispielsweise die Bewertung von Tatigkeiten anhand
ihrer kompetenzentwickelnden Lernpotenziale nicht nur — wie im oben aufgefuhr-
ten Eltern-Kind-Verhéltnis — eine Rolle, sondern kann auch Kriterium oder Motiva-
tion fir den einzelnen Menschen sein, selbst etwas bestimmtes zu tun (oder
andersherum: etwas nicht zu tun).

Vor diesem Hintergrund geraten Tatigkeiten und Bereiche der persénlichen
Lebenswelt, wie zum Beispiel ehrenamtliches Engagement in Vereinen, Verban-
den, (Burger-)Initiativen und Projekten, neu in den Blick. Fir die Menschen stand
hier Lernen weder im Mittelpunkt noch bildet es das eigentliche Ziel der Aktivita-
ten. Gleichwohl muss beflirchtet werden, dass unter dem Einfluss eines verander-
ten, ausschlieBlich an beruflicher Verwertbarkeit orientierten Nutzendenkens sich
urspriingliche Motivationslagen verandern. Dabei steht das Gefihl, etwas ,fiir den
Lebenslauf’ tun zu missen, im Widerspruch zu Freiwilligkeit und eigensinniger
Freizeitgestaltung, die ausschlieBlich privaten Interessen und Neigungen ent-
spricht. Gleichzeitig sind (negative) Auswirkungen einer dementsprechend veran-
derten Motivation auf das Engagement selbst sowie die darin liegenden Lernpo-
tenziale nicht auszuschlieBen.

Risiken auf der Ebene einer zweckrationalen Lebensflihrung

Es ist gerade die Ausrichtung informellen Lernens an ékonomischen Kriterien wie
Nutzbarmachung und Verwertbarkeit, die den Menschen in seiner Rationalitat auf
eine kalkulierte, zweckrationale Lebensflihrung festlegen kann. Sozusagen stets
vom Anspruch getrieben, die eigene Kompetenz als Arbeitskraftunternehmer zu
erweitern, um sich der Konkurrenz zu stellen, durchdringt das Individuum jedwede
Lebenssituation auf ihre Lernhaltigkeit, gleicht diese mit den vorhandenen Defizi-
ten des eigenen Kompetenzspektrums ab und versucht darauf abgestimmt sich in
der Problemlésung zum neuen Fahigkeitserwerb.

Ist hier die Entwicklung des Menschen zum homo oeconomicus angelegt?
SchlieBlich muss bei der hier gewahlten Form der Uberzeichnung davon ausge-
gangen werden, dass eine strategische Ausrichtung einer Lebensfiihrung rein
unter dem Anspruch ékonomischer Verwertungsmdglichkeiten im Widerspruch zu
individuellen Neigungen und intrinsischer Motivation stehen kann. Fihrt dies zur
Selbstentfremdung von Menschen und am Ende dazu wie es GEISSLER/ORTHEY
Uberspitzt formulieren, dass ,Individuen ruhelos ihrer eigenen, immer schneller
verfallenden Brauchbarkeit hinterherrennen” (1998, S. 40)?

Risiken in der Uberforderung fiir das Subjekt
Méglichkeiten, Risiken und persénliches Scheitern liegen beim informellen Lernen

dicht beieinander. Besonders verschérft stellt sich diese Gefahr dar, wenn die
Verantwortungsdelegation an den einzelnen Menschen in der Weise ausgeweitet
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wurde, dass Kompetenzen als Bringschuld der Subjekte angesehen werden, ohne
dass lernfoérderliche Bedingungen bestehen oder geschaffen werden. Wird in
diesem Zusammenhang nicht die Lésung struktureller Probleme immer mehr dem
einzelnen Menschen zugemutet, der sich eventuell im Falle der Ausweglosigkeit
dafur verantwortlich fuhlt, obwohl die Probleme auf einer ganz anderen Ebene
liegen?

Eine andere Kehrseite der Verantwortungsiibertragung: Stédndig zunehmende
Anforderungssituationen (in der Berufs- und Lebenswelt) verkniipft mit der Zustan-
digkeit und Sorge flr eine selbstbestimmte Kompetenzentwicklung kénnen den
einzelnen Lernenden physisch und psychisch Uberfordern. Sie provozieren stress-
auslésende Bewaltigungs- und Verhaltensstile (beispielsweise Uberzogenes Leis-
tungsstreben, stark Gberhdhte Verausgabungsbereitschaft, Verdrangung von Ent-
spannungsbedirfnissen und stark eingeschrénkte Erholungsféhigkeit), in deren
Folge gesundheitliche Risiken ebenso denkbar sind wie Depressionen und Versa-
gensangste (vgl. PLATH 2000, S. 590f.).

Risiken in der Gefahr einer sozialen Polarisierung

Parallel zu erheblichen Anforderungen an die psychische und kognitive Leistungs-
fahigkeit der Lernenden muss informelles Lernen gleichzeitig mit seinen Méglich-
keiten und Grenzen im Zusammenhang mit den konkreten Lernchancen im jewei-
ligen sozialen Umfeld gesehen werden. Schafft dies nicht zwangslaufig eine neue
soziale Polarisierung zwischen bereits Privilegierten einerseits und Minderqualifi-
zierten andererseits?

Zudem deuten verschiedene Untersuchungen darauf hin, dass fir viele Er-
wachsene gar kein Interesse besteht, lebenslang lernen zu wollen, es auch zu
kénnen bzw. zu missen (vgl. BOLDER 2002). So verweisen Studien in verschiede-
nen Bereichen des Lebenslangen Lernens und Lernens Erwachsener auf erhebli-
che und vielféltige Lernschwierigkeiten, angefangen von Verstédndnisschwierigkei-
ten bis hin zu Problem von Lernorganisation, fehlenden Lernstrategien und Auf-
rechterhaltung der Lernmotivation (vgl. KRAFT 2002, S. 200).

5 Grautdone

Mit alledem sind zwei scheinbar sehr unterschiedliche Sichtweisen auf das ,infor-
melle Lernen im sozialen Umfeld aufgezeigt: Chancen einerseits und Risiken
andererseits, die beide mit dessen starkeren soziodkonomischen sowie (bil-
dungs-)politischen Anerkennung zusammenhangen. Obwohl hier analytisch
voneinander getrennt, liegen diese beiden Seiten in der Realitat gar nicht so weit
auseinander, sondern sind sogar vielfach miteinander verwoben — und dadurch
weniger als ,Schwarz' und ,WeiB‘, denn als ,Grautdéne’ wahrzunehmen. Grau
zeichnet sich zunachst durch Neutralitat aus. Es ist weder farbig noch hell noch
dunkel. Erst die verschiedenen Abstufungen vom hellsten, lebhaftesten Ton bis
zum dunkelsten, dem ruhigsten Grau erzeugen verschieden starke ,.Spannungen’.

Dementsprechend zielt dieses Kapitel darauf, von vereinfachenden Polaritaten
Abschied zu nehmen, und versucht, die bisherigen Ausflihrungen in der Darstel-
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lung von Spannungsfeldern zusammenzufassen. Daraus ergeben sich zwangs-
laufig offene und weiterfihrende (Forschungs-)Fragen sowie ein Fazit zum Ab-
schluss unserer Auseinandersetzung mit den Ambivalenzen des ,informellen Ler-
nens im sozialen Umfeld'.

Spannungsfelder

Das alle Argumente umfassende Spannungsfeld informellen Lernens im sozialen
Umfeld liegt fur den einzelnen Menschen zwischen individueller Kompetenzent-
wicklung und gesellschaftlicher Vereinnahmung. Auf der einen Seite sind Eigen-
sinn und Persdnlichkeitsentwicklung als grundlegende Chance zu verstehen. In
der Verantwortung fur die eigene Bildungsbiografie liegt die Moglichkeit der indivi-
duellen Entfaltung und Selbstbestimmung, die im traditionellen emanzipatorischen
Bildungsanspruch als Menschenrecht formuliert ist. Dem gegenlber steht die
grundlegende Gefahr, dass die eigenen Bildungsanstrengungen ganz den Anfor-
derungen der Gesellschaft untergeordnet werden, im Sinne von Bildungspolitik
und Okonomie instrumentalisiert werden. So gesehen, beschreibt unsere Ausein-
andersetzung mit dem gewahlten Gegenstand nicht Neues, sondern den wohl
bekanntesten, geradezu klassischen padagogischen Widerspruch, der auch in der
bildungstheoretischen Tradition groBe Aufmerksamkeit erfahren hat.

Dennoch beférdert die Diskussion um informelles Lernen eine erweiterte Sicht
auf die gesellschaftlich notwendige Kompetenzentwicklung. Mit einer Anerkennung
informellen Lernens wird eine Beriicksichtigung ganzheitlicher, alle Lebensphasen
und gesellschaftlichen Gruppen umfassender Lernprozesse mdglich. Die Debatte
um nicht padagogisch intendiertes Lernen im sozialen Umfeld bringt bisher ver-
nachlassigte Lernformen, Lernmotivationen, Lernkontexte und Lernorte zur Spra-
che. Dieser Erweiterung steht jedoch auf der anderen Seite eine mdgliche Veren-
gung gegeniber: Neben einer Beschrankung des Eigen-Sinns von Lernen auf
einseitig berufsbiografisch relevante Aspekte gilt zudem das Risiko, dass Zustan-
digkeiten und Verantwortung flr Lernen reduziert und allein auf den einzelnen
Menschen ubertragen werden. Die damit verknupften individuellen und strukturel-
len Anforderungen beinhalten die Gefahr einer verscharften sozialen Ungleichheit.
_ Diese Zusammenfassung macht deutlich, wie vielschichtig und ambivalent
Uberlegungen auf die Frage nach den Auswirkungen einer Bedeutungszunahme
informellen Lernens fur den Menschen ausfallen. Als zentraler Grauton tbergrei-
fend formuliert bleibt — jenseits euphorisch anmutender VerheiBungen auf einen
noch unerschlossenen Raum zur Kompetenzentwicklung — die etwas ernlchtern-
de Feststellung, dass die gewéhlte Argumentationslogik, informelles Lernen im
sozialen Umfeld als (Lebens-)Bewaltigungsinstrument fiir die Anforderungen einer
verscharften Modernisierung zu reflektieren, nicht eindeutig zu tragen vermag,
sondern im klassischen ,Sowohl als auch’ zu liegen scheint. So wird bei aller
SchlUssigkeit der explorierten Begriindungsfiguren und theoretischen Anschluss-
maoglichkeiten eines zusehends erkennbar: Die propagierte Anerkennung infor-
mellen Lernens scheint dazu geeignet, die Bedingungen einer verscharften Mo-
dernisierung fur das Subjekt sowohl zu entscharfen als auch zu verschéarfen. Um
Farbe in die als Spannungsfelder beschriebenen Grautdéne zu bringen, liegt es
nahe, sie in Schlussfolgerungen und offene Fragen weiterzufihren.
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Folgerungen und Fragen auf wissenschaftlicher Ebene

Festzuhalten ist, dass die gesamte Debatte um die Bedeutung des informellen
Lernens firr das Subjekt eher theoretischer Natur und mit Blick auf die politisch-
praktische Verwendung teilweise ideologisch gefarbt — sie von daher einer viel
starkeren empirischen Fundierung bedarf. Insofern kénnten empirische Forschungs-
ergebnisse zu den konkreten Auswirkungen des arbeitsgesellschaftlichen Struk-
turwandels sowie dem jeweiligen Umgang mit diesen Veranderungen die gegebe-
ne Diskussion bereichern, in einzelnen Punkten stlitzen und ausdifferenzieren.
Ebenso sind weiterfiihrenden Fragestellungen zu untersuchen: etwa in Bezug auf
unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen, unter Berlcksichtigung méglicher re-
gionaler Unterschiede oder in geschlechtsspezifischer Perspektive.

Eine theoretisch erweiterte und empirisch gestitzte Auseinandersetzung kénn-
te die aufgezeigten Randbereiche und Erweiterungen der Problematik kompetenz-
entwickelnden informellen Lernens in der wissenschaftlichen wie politischen Dis-
kussion starken. Denn es ist eine Erkenntnis unserer Beschéftigung mit diesem
Themenbereich, dass Wahrnehmung und Wertschatzung von Kompetenzen und
ihrer Trager maBgeblich von der Situation ihrer Entwicklung und Anwendung
abhangen. Starken im Bereich von gesellschaftlich missachteten Kontexten wer-
den kaum als solche (an)erkannt. Den Fokus der Kompetenzentwicklungsdebatte
auf eine arbeitsgesellschaftliche Verwertbarkeit sowie auf 6konomische Kriterien
und damit auch auf die Verwendung des Kompetenzbegriffs gilt es unseres
Erachtens, um vielfaltige individuelle und gesellschaftlichen Dimensionen zu er-
weitern.

Als eine Art ,Beschwdérungsformel’ fiir die Bewaltigung grundlegender Verande-
rungen unterliegt der Begriff des informellen Lernens mdéglicherweise der Gefahr,
genau dieselbe Begriffskarriere zu erfahren wie die sogenannten ,Schlisselqualifi-
kationen'. Auffallig ist flr beide Begriffe die groBe inhaltliche Breite bis hin zur
Beliebigkeit sowie die weitgehend ungeklarte theoretische und empirische Fundie-
rung dessen, was man wirklich Gber Schlisselqualifikationen und ihre Vermittel-
barkeit als auch Uber informelle Lernprozesse und ihre Unterstitzung weif3. Den-
noch gelingt es offenbar, in Zeiten gravierenden Wandels mit diesen Konzepten
eine Antwort auf gesellschaftliche Problemfelder anzubieten. Wieder scheint es
um eine arbeitsmarktorientierte Anpassung an den Kompetenzbedarf der Wirt-
schaft zu gehen. Doch halt das Individuum mit der Anforderung des informellen
Lernens — und dieses stellt nunmehr selbst eine Schlisselqualifikation dar — nicht
nur den Schlissel der Zukunft in der Hand, sondern ist fiir seinen Einsatz und
seine Herstellung selbst verantwortlich. Im Ergebnis wird damit ein gesellschaftli-
ches Qualifizierungsproblem einseitig auf das Individuum Ubertragen.

Dementsprechend liegen die Konsequenzen in einem behutsamen Umgang
mit informellen Lernprozessen: Sie sind in ihren Abldufen als auch in ihren
Wechselwirkungen mit formalen BildungsmaBnahmen wahrzunehmen und zu
untersuchen, dirfen jedoch nicht fiir den Preis einer Nitzlichkeit um ihren Eigen-
sinn gebracht werden. Es gilt also, in der Diskussion informellen Lernens den
Blickwinkel zu 6ffnen und statt der Verwertungsdebatte starker die Erkenntnisde-
batte fortzuschreiben.
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Folgerungen und Fragen auf gesellschaftspolitischer Ebene

Gleichwohl: Verwertbarkeit als Bildungsziel muss nicht zwingend negativ sein.
Einerseits wirken die erworbenen Kompetenzen Uber den vielfach angefihrten
beruflich-betrieblichen Verwertungszusammenhang hinaus. Sie durchziehen den
gesamten Alltag, bewegen das Subjekt permanent und kommen damit auch
anderen Kontexten zugute. Andererseits werden dem Menschen durch die Még-
lichkeit einer beruflichen Nutzbarmachung auch Chancen eréffnet. Doch aufgrund
fehlender Perspektiven einer Arbeitsmarktintegration fuhrt die Anerkennung infor-
meller Kompetenzentwicklung fiir bestimmte gesellschaftliche Gruppen lediglich
zu Konkurrenz auf héherem Niveau und nicht automatisch zu mehr Arbeitsplatzen.
So entsteht nicht nur die Forderung nach einem gesellschaftlich anerkannten und
sinnerfillten Leben jenseits von Erwerbsarbeit, sondern es missen die strukturel-
len Ursachen des gesellschaftlichen Wandels auch auf der Bewaltigungsseite als
solche behandelt und auf einer sozial- und bildungspolitischen Ebene nach geeig-
neten L&ésungen gesucht werden.

Gleichzeitig gilt es, auch fir das informelle Lernen im sozialen Umfeld selbst
eine Form der Unterstlitzung zu finden, die jenseits einer Padagogisierung der
gesamten Lebenswelt liegt und beachtet, inwieweit ein Eingriff zur Gestaltung
lernférderlicher Bedingungen die selbstgewahlten und selbstgestalteten Lernum-
welten der Lebenswelt vereinnahmt, verandert, in Bedeutungslosigkeit oder das
Gegenteil verkehrt. Doch wie lassen sich die Eigenarten informellen Lernens
aufrechterhalten und fur die Kompetenzentwicklung einbeziehen, ohne in die
skizzierten bildungspolitischen und gesellschaftlichen Strukturfallen zu geraten?

Antworten — so es sie jetzt bereits geben kann — weisen in die Richtung einer
grundlegenden Reform unseres Bildungssystems. Jenseits der bisherigen Fixie-
rung auf Institutionalisierung und formale Qualifizierung, sind ,funktionale Synthe-
sen anzustreben und ein neues Verhaltnis zwischen formellem und informellem
Lernen zu suchen“ (BRODEL 2002a, S. 11). Ein entsprechend gesellschaftlich
gedffnetes Bildungssystem muss das informelle Lernen im sozialen Umfeld einbe-
ziehen und die entsprechende Kompetenzentwicklung zertifizieren kénnen. Hierzu
sind auf Seiten der Personalentwicklung wie auch in Bildungsinstitutionen Instru-
mente flr eine geeignete Kompetenzerfassung zu entwickeln.

Gleichzeitig gilt es auf der Seite der Bildungspraxis, den bereits begonnenen
Paradigmenwechsel von der Wissensvermittlung zur ,Erméglichungsdidaktik’ (vgl.
ARNOLD/KRAMER-STURZL/SIEBERT 1999) fortzusetzen — bin hin zu einer Lernkultur
der Erméglichung. Damit ist ein Umdenken angesprochen, demnach Lernende
und nicht Lehrende das Aktivitatszentrum fiir das Lernen sind. Es geht methodisch
weniger um eine Vermittlung, sondern um die Moderation von Lernprozessen
sowie die individuelle Lernberatung, die sich an der persénlichen Biografie und
dem aktuellen Lebenszusammenhang orientiert. Eine solche Form konsequenter
Subjektorientierung ist eine grundlegende Herausforderung flir das Selbstver-
standnis einer Padagogik. Im Mittelpunkt darf nicht langer die Bildungsbelehrung
stehen, sondern allein die Férderung eines ,Bildungsselbstbewusstseins® (BoL-
DER 2002, S. 10) der Subjekte. Diese Anforderungen ziehen wiederum weiterfiih-
rende Fragen nach zeitgemaBen und geeigneten Formen einer Professionalisie-
rung von Schul-, Aus- und Weiterbildung nach sich.

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 99. Band, Heft 4 (2003) — © Franz Steiner Verlag Wiesbaden GmbH, Sitz Stuttgart



Informelles Lernen im sozialen Umfeld 553

6 Fazit

Diese Folgerungen und Fragen auf verschiedenen Ebenen machen noch einmal
den komplexen Gehalt der Diskussion um informelles Lernen deutlich und lassen
schon ahnen, dass deren Spannungsfelder nicht aufzulésen sind und die Graut6-
ne bleiben werden. In unserer Auseinandersetzung spiegeln sich eine Reihe
bestehender Debatten wider: Diskussionen zur (Berufs-)Bildungstheorie, zum
Begriff des Arbeitskraft- und Bildungsunternehmers, zur sozialen Ungleichheit
oder Polarisierung, zur Entgrenzung des Arbeitens und Lernens sowie die Pada-
gogisierungsdebatte. Jede einzelne Diskussion ringt um ein Spannungsverhaltnis
oder einen mehrdeutigen Gegenstand, bezieht daraus ihre zum Teil schon lange
Tradition. Die Auseinandersetzung um das informelle Lernen im sozialen Umfeld
knupft gleichzeitig an diese verschiedenen Diskussionen an, und deutet damit auf
eine besondere Vielschichtigkeit der Ambivalenzen hin, die fiir diese Lernform
charakteristisch sind.

Gleichzeitig gibt es dle Diskussion oder Theorie informellen Lernens nicht. Auf
der Grundlage einer Vielzahl unterschiedlich gepragter Ansatze vertritt beispielsweise
auch GARRICK (1998) — so wie DOHMEN (2001) zusammenfasst — eine

»postmoderne‘ Offenheit, die ,such a powerful und elusive phenomenon‘ wie das
informelle Lernen jeweils von verschiedenen historisch, kulturell, sozial, biographisch
bedingten Stand- und Blickpunkten und geistigen Bewegungen aus in seinen verschie-
denen Bereichen, Schwerpunkten und Bedeutungen ausleuchtet und so zu einer
offenen, vielféltigen, facettenreichen, dynamischen und nie endgiiltigen Theorie des
informellen Lernens kommt“ (S. 24; Hervorhebungen im Original).

Diese Aspekte sind als eine Herausforderung zu begreifen, die Komplexitat der
Thematik immer weiter zu durchdringen —um im Sinne des in den Mittelpunkt aller
Uberlegungen zu stellenden Subjekts wohltuende Farben ins Grau zu bringen.
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