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Abstract

Der vorliegende Beitrag versucht, den theoretischen Gehalt des Begriffs ,Lifelong Learning
(LLL)* im Kontext der neuen Anspriiche von ,evidence-based Policy und Practice“ auszu-
loten. Erstens wird die Bedeutung der LLL-Begrifflichkeit analysiert und ihre Komplexitat
herausgearbeitet. Dabei wird vorgeschlagen, die LLL-Begrifflichkeit nicht als Theorie,
sondern als Politik-Paradigma zu verstehen, zu dem es verschiedene theoretische Perspek-
tiven gibt. Zweitens werden die methodologischen Entwicklungen im Bereich der
evidence-based Policy und Practice diskutiert und die Theorieabhédngigkeit der ,Eviden-
zen“ demonstriert. Dabei zeigt sich eine Dominanz 6konomischer Ansédtze und Begriffe.
Die ,Evidenzen®, die sich im politischen Raum verbreiten, sind so hochgradig theoretisiert,
dass deren Grundlagen ohne spezialisierte Bildung kaum mehr nachvollziehbar sind.
Drittens werden die verschiedenen Theorieperspektiven auf die LLL-Thematik einem stili-
sierten Mapping unterzogen. Entsprechend der Komplexitat des LLL-Konzeptes besteht der
theoretische Raum aus einer Vielfalt von Ansdtzen und Zugingen aus verschiedenen Dis-
ziplinen, wobei die Okonomie eine gewisse Monopolposition vor allem in der theoretisch
fundierten empirischen Forschung erreicht hat. Die Kritik aus anderen Disziplinen bezieht
sich eher auf die Grundannahmen als auf die Forschungen — und die kritischen Positionen
divergieren auch untereinander.



Okonomisierung des Lernens und
Vertreibung der Bildung?

,Lifelong Learning” und ,evidence-based Policy/Practice”

Lorenz Lassnigg

Mit dem Fokus auf Lernen sind insbesondere die informellen Lernprozesse

und das, was tatsachlich gelernt wird, aus dem Nebel der Missachtung

getreten, und die Kombination der verschiedenen Lernformen (informell,

non-formal, formal) wurde auf die politische Agenda gehoben. Dies war

bereits ein Hauptpunkt des EU-WeiRbuches. Und die Brisanz dieses Themas

fur das formale Bildungswesen kann vermutlich gar nicht unterschatzt

werden, da dadurch seine Monopolposition fiir Bildungserziehungsleis-

tungen untergraben wird.

«Lifelong Learning (LLL)"

Eine erste Frage bezieht sich auf den epistemologi-
schen Gehalt des Begriffs LLL: Wie ist dieses Konzept
in die ,Wissenslandschaft“ einzuordnen?

Wenn man seine Genese und die sich damit beschaf-
tigende Literatur betrachtet, so gibt es einerseits
akademisch-wissenschaftliche Literatur — Wissen
im ,Mode 1“ — und andererseits expertisegestitzte
sPolicy-Dokumente“ mit anwendungsorientiertem
Impetus — Wissen im ,Mode 2“." In der Rezeption
haben zweitere die groBere Verbreitung und auch
den groBeren Einfluss.

Als zentrale Dokumente mit dem expliziten Titel
LLL kénnen ,Lifelong Learning for All“ (siehe
OECD 1996) und das EU-Memorandum (siehe
Européische Kommission 2000) gesehen werden. Der
Delors-Bericht Gber ,Learning. The treasure within“

(siehe UNESCO 1996) und das EU-WeiBbuch iber
Lehren und Lernen (siehe Europdische Kommission
1995) sind weitere wichtige Dokumente, die aber
nicht so explizit und direkt auf LLL hinsteuern.

Die Begrifflichkeit LLL knipft auch teilweise
an frihere Vorschlidge an bzw. grenzt sich auch
davon ab (zur Nennung des Begriffs ,Education
permanente“ siehe Europarat 1970; Faure et al. 1972
und zum Begriff ,Recurrent Education“ sieche OECD
1973). Beachtenswert dabei ist, dass diese fritheren
Vorschlage zwar teilweise hohe ideologische und
rhetorische Akzeptanz errungen haben, aber nicht
verwirklicht worden sind.

Theorie, Policy Paradigma oder hegemonialer
Diskurs

Man kénnte LLL selbst als ,theoretische“ Be-
grifflichkeit oder gar als eine neue ,Theorie“ der

1 Die in der Wissenschaftsforschung einflussreiche, aber nicht unumstrittene Unterscheidung von (engl.) ,Mode 1“ und ,Mode 2*
(dt. auch Modus 1 und 2) wurde von Gibbons und Kolleglnnen 1994 als neue Dynamik der Wissensproduktion eingefiihrt (siehe

Fochler 2009), zur Kritik siehe Weingart (1997).
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gesellschaftlichen Organisation des Lernens auf-
fassen. Teilweise klingt eine derartige Auffassung
auch bei kritischen Stellungnahmen an, die den
schwachen Neuigkeits- und Voraussagegehalt
(,lebenslanges Lernen hat es ja immer schon ge-
geben*) oder auch den geringen Realisierungsgrad
auf der politischen und Systemebene (,es ist ja nur
eine Rhetorik®) kritisieren. Wenn man jedoch unter
Theorie ein Aussagensystem versteht, das zum Ver-
stehen oder zur Erklarung der Realitédt beitragen soll,
so wird sofort die hohe und iiberwiegend normative
Ladung des Begriffs lebenslanges Lernen klar:

Er sagt vor allem aus, wie das Lernen gesellschaftlich
organisiert und geférdert werden soll. Dabei wird
davon ausgegangen, dass — zwischen den bestehen-
den Formen der gesellschaftlichen Organisation des
Lernens einerseits, und aufgrund (vielfaltiger und
umfassender gesellschaftlicher Entwicklungen vor-
nehmlich auBerhalb des Bildungs- und Erziehungswe-
sens) grundlegend verdnderter Lern-Anforderungen
andererseits —, eine groRe Differenz entstanden sei.
Um diese Differenz zwischen dem gesellschaftlichen
Bildungs- und Erziehungswesen und den neuen
gesellschaftlichen Anforderungen zu reduzieren,
wird LLL als neue notwendige Organisationsform
des gesellschaftlichen Lernens vorgeschlagen.

Das Konzept von LLL besteht also eigentlich aus
vier Teilen

e einem praskriptiven Vorschlag fiir die gesell-
schaftliche Organisation und Fdrderung des
Lernens

e einem Satz von empirisch gestitzten Behauptun-
gen Uber die gesellschaftlichen Verdnderungen
und die daraus resultierenden Erfordernisse

e einem Satz von Begrindungen fur den préaskrip-
tiven Vorschlag der neuen gesellschaftlichen
Organisation des Lernens und

e Vorstellungen und Vorschlagen tGber den Trans-
formationsprozess zwischen der gegenwartigen
Organisation und der neuen Organisation.

Hinsichtlich des epistemologischen Status dieses
Konzeptes gibt es zwei vorherrschende Interpre-
tationen, die aus unterschiedlichen theoretischen
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Hintergrinden jeweils stimmig und auch nicht
unbedingt gegenseitig ausschlieBend sind:

e Man kann LLL als ,evidenz-basiertes Policy-Para-
digma“ sehen, als eine zusammenhéngende, durch
Theorien und Evidenzen gestutzte Vorstellung
Uber die anzustrebende inhaltliche Gestaltung
eines Politikbereiches (vgl. Lassnigg et al. 2007,
S. 266f.).

e Alternativ kann aus gesellschaftskritischer Pers-
pektive der Begriff eines ,hegemonialen Diskurses*
angewendet werden, in dem die Machtigen eine
bestimmte Sicht gesellschaftlicher Gestaltung in
den gesellschaftlichen Machtkdmpfen durchzu-
setzen versuchen.

Hinsichtlich der Realitatsdefinition unterscheiden
sich die beiden Interpretationen nicht so we-
sentlich voneinander, wohl aber hinsichtlich der
praktisch-politischen Ableitungen und Forderungen.
Waiahrend die erstere Sicht den ,positivistischen®
Anspruch eines empirisch begriindeten Reformim-
pulses betont, werden aus der zweiteren Sicht die
zugrundeliegenden Evidenzen und Theorien kriti-
siert, angezweifelt, abgelehnt oder ignoriert.

Es wird oft kritisiert, dass LLL ein dauernd wieder-
holtes inhaltsleeres Label sei, mit der ,witzigen“
Attribution ,lebenslanglich® als argumentativem
Hohepunkt. In der Tat ist das Konzept zwar einfluss-
reich, aber nicht populdr. Moglicherweise hangt das
mit seiner Komplexitdt zusammen. Wenn man in
die entsprechenden Dokumente ein wenig Einblick
nimmt, so ist das Konzept ziemlich genau definiert
und es ist auch umfassend begriindet. Man mag die
Definitionen und Begrindungen nicht teilen, aber
die Behauptung, sie wiren nicht vorhanden, ist
jedenfalls unrichtig.

Inhaltliche Elemente des LLL-Paradigmas

Folgende Elemente kdnnen kurz zusammengefasst
festgehalten werden:

Mit dem dritten ,L"” (,Learning”)...

... erfolgt — auch im Unterschied zu den Vorlaufer-

konzeptionen —eine Umorientierung von Erziehung/
Bildung auf Lernen. Dies impliziert eine grundlegende




Verschiebung der Aufmerksamkeit von der Angebots-
zur Nachfrageseite des Bildungs/Erziehungswesens,
was erstere natirlich beleidigen oder frustrieren
konnte. Die Lernenden treten anstelle der Lehren-
den in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, was
oft als ,Individualisierung® kritisiert wird. Wenn
auch die Individuen eine grundlegende Einheit des
Lernens sind, so ist jedoch Lernen in der Konzeption
des LLL keineswegs auf die Individuen beschrankt, es
gibt vielmehr auch verschiedenste kollektive Einhei-
ten des Lernens, von Organisationen (Unternehmen
oder auch Schulen bzw. Erwachsenenbildungsan-
bietern) Gber Systeme (z.B. Politiklernen, lernende
Okonomie) bis zur lernenden Region oder der ler-
nenden Gesellschaft.

Mit dem Fokus auf Lernen sind insbesondere die
informellen Lernprozesse und das, was tatséchlich
gelernt wird, aus dem Nebel der Missachtung ge-
treten, und die Kombination der verschiedenen
Lernformen (informell, non-formal, formal) wurde
auf die politische Agenda gehoben. Dies war bereits
ein Hauptpunkt des EU-WeiRBbuches. Und die Bri-
sanz dieses Themas fiir das formale Bildungswesen
kann vermutlich gar nicht unterschitzt werden,
da dadurch seine Monopolposition fur Bildungs-
Erziehungsleistungen untergraben wird:

e erstens treten die Vorleistungen hervor, die in
der Gesellschaft fiir das formale Bildungswesen
erbracht werden (in den Familien, in den Betrie-
ben, in der sozialen Gemeinschaft etc.)

e zweitens werden alle Erfahrungen als Grundlage
fiir Lernen anerkannt (wenn auch nicht immer als
produktiv)?

e drittens wird insbesondere das Lernen am Ar-
beitsplatz in seiner Bedeutung klar

e und viertens werden in der Gegenuberstellung
des informellen und des formalisierten Lernens
auch die Begrenzungen des formalen Lernens

starker sichtbar (vgl. dazu das berithmte Diktum
Howard Beckers ,,A school is a lousy place to
learn anything in“; siehe Becker 1972).

Die traditionell stark betonten Inhalte der Bildung/
Erziehung’sind damit — im Verhdltnis zur Konzen-
tration auf die Forderung des Lernens — zunéchst in
den Hintergrund getreten. Man kdnnte sagen, die
traditionelle Normativitat der Inhalte der Bildung
hat gegeniiber den Prozeduren und Organisations-
formen an Gewicht verloren. Hier ist die Dimension
der Kompetenzen und Lernergebnisse zunehmend
ausgearbeitet worden, was den Fokus von den
Inputs auf die Outputs verschoben, und insbeson-
dere aber auch neue Inhaltsdimensionen wie die
Lernkompetenzen selbst und die nicht-kognitiven
Kompetenzen als Voraussetzungen fiir die Aneig-
nung der traditionellen Inhalte in den Vordergrund
gerlickt hat.

Mit dem Fokus auf Lernen wurde die Unterscheidung
der beiden Seiten des Lernens — reproduktiv oder
expansiv, aufnehmend oder konstruierend — starker
betont, und wurden auch die unterschiedlichen
Sichtweisen lber das Lehren akzentuiert. Die alte
reformpiddagogische Debatte wurde reaktiviert
und die traditionellen schulischen Praktiken
grundlegend und programmatisch in Frage gestellt.
Methodische Innovation ist eine der Leitlinien der
EU-Vorschlage und auch ein Schwerpunkt der neu-
eren OECD-Programme.

Mit Lenkung der Aufmerksamkeit auf die Nach-
frageseite und auf die Ergebnisse ist auch die
Organisationsform der traditionellen Blrokratie
der Bildungssysteme in Frage gestellt und durch
Marktdiskurse erganzt/ersetzt worden. Dieser
Aspekt impliziert jedoch nicht eine einfache Ab-
I6sung der Burokratie durch den Markt, sondern
eroffnet viele sehr komplexe Fragen (um welche
Markte soll es gehen, was wird gehandelt, wer ist
KauferIln bzw. Verkauferin, welche Regulierungen
und Interventionen sind erforderlich?). Ziemlich klar

Man/frau muss nicht unbedingt ,positive“ Dinge (in wessen Sinne immer) lernen, er/sie kann informell auch viel Unsinn oder alle

moglichen ,schlechten“ Eigenschaften oder Praktiken erlernen.

Das WeiBbuch zum Lehren und Lernen hat im Hinblick auf die einschldgigen piddagogischen Debatten eine provokative Position
eingenommen, die auch als Anlass fiir entsprechende Gegenbewegungen gesehen werden kann: ,Die Aufgabenstellung der
allgemeinen und beruflichen Bildungssysteme, ihre Organisation, ihre Inhalte — auch in pddagogischer Hinsicht — sind Gegenstand
oft komplexer Debatten. Gréftenteils diirften diese Debatten heute als iiberholt angesehen werden“ (Europdische Kommission

1995, S. 44). Jedenfalls sind diese Debatten keineswegs beendet.
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ist lediglich, dass zwischen Eigentiimerinnen, Bereit-
stellerInnen und Financiers unterschieden wird, die
in einer neuen Organisation des Bildungswesens im
Unterschied zur Birokratie nicht zusammenfallen
mussen.

Das erste und zweite ,L" (,Lifelong”)...

... haben die Aufmerksamkeit auf die Bedingungen
des Lernens im Lebensverlauf gelenkt. Damit wurde
auf die Notwendigkeit des Lernens im Erwachse-
nenalter, also nach dem Verlassen des formalen
Bildungs-/Erziehungswesens, verwiesen, und seine
Unterstitzung und Forderung betont. Gleichzeitig
wurden zunehmend der kumulative Charakter des
Lernens sowie die fundamentale Bedeutung der
Schaffung der Bedingungen flr spiteres Lernen in
friheren Perioden (in Familie, Kinderbetreuung und
Schule) herausgearbeitet.

Durch Lernen als kumulatives Kontinuum im Lebens-
verlauf wird auch das Zusammenspiel der gesell-
schaftlichen Institutionen, die das Lernen ermog-
lichen, organisieren und foérdern sollen, zu einem
Thema. Schnittstellen und Briiche zwischen diesen
sowie ungerechtfertigte systematische Privilegie-
rungen oder Benachteiligungen werden als Hemm-
nisse und Barrieren im Konzept LLL sichtbar und
thematisiert. Dieses Zusammenspiel betrifft sowohl
die verschiedenen Sektoren des Bildungs-/Erzie-
hungswesens (von der frihkindlichen Erziehung
bis zur Erwachsenenbildung) als auch das Zusam-
menspiel zwischen Bildung/Erziehung einerseits und
Wirtschaft und sozialer Sicherung andererseits.

Ein wesentliches Element des LLL ist auch die
O0konomische Interpretation der Lernprozesse und
Lernergebnisse als individuelle und gesellschaft-
liche Investition. Die flr alle Formen des Lernens
notwendigerweise aufgewendeten Ressourcen
sind also nicht einfach ein Ressourcenverbrauch
im Sinne von Konsumgtitern, sondern werden als
investierte Ressourcen analog dem Sachkapital
gesehen, die konsequenterweise Ertrdge nach sich
ziehen kénnen und sollen: den Kosten stehen also

Renditen gegeniiber, und im weitesten Sinne heillt
es im Hinblick auf die Ertrage: ,skill begets skill“.
Dieser Aspekt wird vor allem als zweischneidig kriti-
siert: Einerseits folgt daraus eine partielle politische
und gesellschaftliche Aufwertung des Bildungs-/
Erziehungswesens, andererseits werden jedoch
(moglicherweise) jene Teile und Aspekte, die keine
(potenziellen) Renditen bringen, in den Hintergrund
gedringt. Diese Relation zwischen Aufwertung und
Abwertung durch die 6konomische Betrachtungs-
weise ist vielleicht der wichtigste Diskussionspunkt
zwischen den verschiedenen Betrachtungsweisen.
Die beiden Aspekte kdnnen komplementédr oder
substitutiv gesehen werden, und auch der Grad
der Substitution kann mehr oder weniger radikal
eingeschatzt werden.*

Teilweise, wenn der investive Aspekt nicht ganz
abgelehnt wird, gibt es auch Diskussionen um
sUmwertungen“ von konsumptiven Elementen in
investive Elemente (vgl. v.a. die Diskussionen um das
Sozialkapital und um die wirtschaftliche Bedeutung
gesellschaftlicher Integration tber Vertrauensbil-
dung oder ganz allgemein Uber die ,Capabilities®
von Amartya Sen; siehe Sen 1999). Das Konzept von
LLL enthalt somit eine umfassende konzeptionelle
Neuordnung der Sicht auf die gesellschaftliche
Organisation des Lernens, die das traditionelle for-
male Bildungs-/Erziehungswesen gemeinsam mit den
informellen und nicht-formalen Lernprozessen in
integrativer Form als zusammenhéangendes Gesamt-
system konstruiert und dieses auch in das breitere
gesellschaftliche Umfeld einbettet.

~Evidence-based Policy/Practice”

LLL als neues komplexes Politik-Paradigma wird von
seinen Protagonistinnen mit dem Anspruch von
Evidenz-Basierung (Europdische Kommission 2007;
OECD 2007; Lassnigg 2008) vorgetragen. Dazu gibt
es zwei allgemeinere Fragen: erstens, was in diesem
Zusammenhang unter ,Evidenz“ verstanden wird,
und zweitens, inwieweit Politik und Praxis sinnvoll
als ,evidenz-basiert“ konzeptualisiert werden kon-
nen bzw. sollen.

4 Peter Jarvis nimmt eine radikal substitutive Position ein, indem er den transformativen Aspekt des LLL betont, dem die Idee der
Funktionalisierung von Ressourcen innerhalb ,des Systems“ widerspricht. ,The idea of capital, be it human or social, suggests that
there is a wealth accumulated to be used within the system (..) | have suggested it is not what we accumulate that is significant but
it is the potential that lies in people in relationship that can be fulfilling“ (Jarvis 2005, S. 13). Werner Lenz (2003) nimmt eher eine
komplementére Position ein, derzufolge die verschiedenen Komponenten des LLL zu kombinieren waren. Hans Schuetze (2006)
unterscheidet eher deskriptiv zwischen den verschiedenen Funktionen.
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Zur Produktion von Evidenzen

Die erste Frage ist epistemologischer und for-
schungsstrategischer Art und betrifft insbesondere
das Verhaltnis von Verstandnis- oder Erkldrungssys-
temen (Theorien im weitesten Sinne) und Fakten
(Reprédsentationen der Empirie bzw. Praxis).

Eine ,Evidenz“ kann als Kombination zwischen einer
Theorie einerseits und Fakten als Wissenselementen
andererseits verstanden werden. ,Wissen*“ wird
heute in einem sehr weit definierten Spektrum ge-
sehen (vom wissenschaftlichen Wissen bis hin zum
Alltagswissen, vom formalisierten bis hin zum in-
formellen, vom explizierten bis hin zum stillschwei-
genden Wissen, vom Wissen im ,Mode 1 bis hin
zum Wissen im ,Mode 2 etc.). Es gibt verschiedene
+Wahrheitstheorien“, wobei zumindest ein gewis-
ser Grad an ,,Geteiltheit“ und ,,Uberprl'jfung“ der
Aussagensysteme (iber die jeweiligen Phanomene
erforderlich ist. Ein Aspekt der Uberpriifung ist
auch die Praxiswirksamkeit und Durchfihrbarkeit
(Mode 2).°

Wissen in diesen Spielarten kann in unterschiedli-
chen Bereichen und auf unterschiedliche Weise pro-
duziert werden. Eine einflussreiche Unterscheidung
ist die zwischen dem traditionellen akademisch
produzierten und abgesicherten Wissen (Mode 1)
und den vielféltigen Formen von aus praktischen
Kontexten auBerhalb des eigentlichen Wissen-
schaftssystems produzierten Wissens, das durch
seine praktische Wirksamkeit und Akzeptanz abge-
sichert, aber nicht im akademischen Sinn bewiesen
ist (Mode 2). In diesem Sinn kann man auch salopp
zwischen wissenschaftlichen Theorien und Alltags-
theorien unterscheiden. Theorie kann im Bereich
zwischen Wissen und Nicht-Wissen eingeordnet
werden als ein Mechanismus, der zur Verwandlung
von Nicht-Wissen in Wissen beitrdagt. Dabei oszil-
liert Theorie in diesem Raum zwischen Wissen und

Glauben. Hier liegt die einflussreiche Popper‘sche
sUnended Quest“, dass wir im Moment das glauben,
was wir vorlaufig wissen. Theorie ist in diesem Sinn
ein wesentliches Instrument, das zur Verwandlung
von Nicht-Wissen in Wissen beitragen kann, und
dafiir die Uberpriifung an der Realitit erfordert.®

Bei ,theoretischen“ Auseinandersetzungen kann
man das Gewicht stirker auf den Aspekt des Glau-
bens legen (und verschiedene Glaubensvorstellungen
und begriffliche Explikationen aufeinanderprallen
lassen — beispielweise tiber das Menschenbild oder
Formen der Rationalitat —, wobei im Extremfall noch
damit argumentiert wird, was man glauben soll oder
im schlimmsten Fall: muss), oder man kann starker
auf den Aspekt der Uberprifung an der Empirie bzw.
an den Fakten’ abstellen (wobei die Konfrontation
des Glaubens mit den empirischen Reprasentatio-
nen und letztlich die Frage der Falsifizierbarkeit im
Mittelpunkt stehen).

Dies verweist auf die zentrale Bedeutung der Frage
der Wissenschaftsforschung nach den Praktiken
der Produktion von Daten, Fakten und Evidenzen.
Man kann an einigen zentralen Beispielen sehen,
dass das, was heute als ,Evidenzen“ im Bereich des
LLL gehandelt wird, keinesfalls einfache ,Fakten“
im Sinne von Daten oder statistischen Informatio-
nen sind (wie das aber oft in den politischen oder
praktischen Alltagsdiskursen® missverstanden wird).

Auch die neueren forschungsstrategischen Diskussi-
onen im Bereich der Bildungs-/Erziehungsforschung
zeigen den hohen Grad an Theorie-Ladung in den
Vorstellungen tber die Qualitdt von Evidenzen
(siehe dazu die Beitrdge in OECD 2007).

In den einschlagigen Diskussionen, wie auch in der
Forschungspraxis und den in die Politik und Praxis
diffundierenden ,Evidenzen“ kann man eine Ten-
denz der Restaurierung des ,Mode 1 konstatieren.

5 Nicht oft werden diese Fragen und Probleme der Uberpriifbarkeit und Uberpriifung (wenn man so will von Mode 1 und Mode 2) so
deutlich der Offentlichkeit vorgefiihrt, wie im Fall der Neugestaltung der Wiener ,Albertina“. Der Architekt erhielt den Zuschlag
flr eine Gestaltung (Mode 2) — es war der ,Fligel“ aus Titan —, die von vornherein aufgrund der Materialeigenschaften (Mode 1)
eigentlich undurchfiihrbar war, was sich aber fiir die Financiers erst im Nachhinein herausstellte. Mit verschiedenen Wahrheits-
theorien kénnte man vermutlich weiter Uber die Frage der Durchfiihrbarkeit dieser Neugestaltung diskutieren.

6 Ein eindriickliches (postmodernes) Bild liefert dazu Umberto Eco bei der Aufklarung des Kriminalfalles in ,Der Name der Rose*: Die
Apokalypse fungiert als Theorie, die zur Aufklarung des Falles fuhrt, obwohl sie faktisch die falsche Theorie ist.

7 Dies wird durch das Mantra von Andreas Schleicher am Ende seiner Priasentationen tiber neue PISA-Befunde unterstrichen: ,..and
remember: Without data, you are just another person with an opinion*.

8 Der Umgang mit so genannten ,Fakten® in den politischen oder praktischen Diskursen im Bereich des LLL oder auch in anderen
Bereichen, wire eine eigene Betrachtung wert (siehe Lassnigg 2006).
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Die zentralen politikrelevanten Beispiele von Evi-
denzen beispielsweise zur Chancengleichheit (John
Roemer wie auch die Forschungen zur Gerechtig-
keit und Wohlfahrtsékonomie von Amartya Sen,
Martha Nussbaum oder John Rawls) wie auch zur
Wirksamkeit von Interventionen (James Heckman
und Kollegen, Ludger Wo6Bmann und Kolleginnen,
Eric Hanushek und Kolleglnnen) sind ohne einen
sehr hohen Grad an methodischer Kenntnis und
auch theoretischer ,Basisbildung“ nicht mehr
nachvollziehbar. Wir haben es mit komplexen und
nicht direkt beobachtbaren Phidnomenen zu tun,
die eine geeignete Methodologie fiir die Produktion
von Evidenzen erfordern.® Zwei Beispiele sollen dies
illustrieren.

Beispiel 1: stilisierte ,Evidenzen” zu Bildungsertra-
gen und Kosten-Nutzen-Relationen

In der Mitteilung der EU-Kommission zu ,Effizienz
und Gerechtigkeit* (vgl. Europdische Kommis-
sion 2006, S. 4) wird eine grafische Darstellung

Abb. 1: Ertrag der Bildung in den verschiedenen Lebensphasen

Ertrag A

Kinder aus schlechteren
% soziodkonomischen
“. Verhaltnissen

.

prasentiert, die auf den jahrzehntelangen Forschun-
gen der Gruppe um James Heckman beruht und ihre
Ergebnisse auch in gewisser Weise auf den Punkt
bringt.

Diese stilisierte Darstellung (siehe Abb.1) zeigt, dass
die zu erwartenden Ertrage von BildungsmaRnah-
men auf das Lebenseinkommen mit steigendem Alter
bei der Bildungsteilnahme ceteris paribus (unter
sonst gleichen Umstdnden) deutlich und sukzessive
zurickgehen, und dass dieser Rickgang bei Per-
sonen mit unglinstigeren Herkunftsbedingungen
rascher vor sich geht als bei Personen mit glinstigem
sozialen Hintergrund. Uberdies sind nach diesen
Forschungen die Netto-Ertrdge bzw. Kosten-Nutzen-
Relationen etwa ab dem Ende der Pflichtschule auf-
grund der steigenden Kosten der Interventionen im
Durchschnitt negativ (in der Abb. nicht sichtbar).

Ohne dass dies ausdriicklich gesagt wird, kann
man diese Darstellung als kausale 6konomische
Begrindung fir den ,Matthaus-Effekt“'® ansehen.

Kinder aus besseren
soziodkonomischen
Verhaltnissen

» Alter

Vorschulbildung

Quelle: Europaische Kommission 2006, S. 4.

Primar- und Sekundarschule

Hochschule  Erwachsenenbildung

9 Ein Feld, in dem diese Probleme in exemplarischer Weise direkt virulent und praxisrelevant werden, ist die Disziplin der Evalua-
tionsforschung. In Lassnigg (2009) wird am Beispiel der Arbeitsmarktpolitik gezeigt, wie Giber den Zeitraum von mehr als drei
Jahrzehnten ein Instrumentarium mit einem hohen Grad an Sophistizierung entwickelt wurde, das aber immer noch nur teilweise
ausreicht, Fragen der Wirksamkeit und Effizienz ausreichend zu klaren (siehe Lassnigg 2009).

10 Matthdus-Evangelium: ,Denn wer da hat, dem wird gegeben und er wird im Uberfluss haben, wer aber nicht hat, dem wird auch

noch weggenommen, was er hat* (Mt 25, 29).
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Es ist nach diesem Ergebnis 6konomisch rational,
dass weniger ,gebildete“ Personen aufgrund ihrer
unglnstigeren Ausgangssituation flr Lernprozesse
und aufgrund der geringeren zu erwartenden Er-
trage (,skill begets skill“) auch deutlich weniger
in ihre Weiterbildung investieren als ,gebildetere®
Personen. Die Forscher ziehen aus diesen Ergebnis-
sen den Schluss, dass o6ffentliche Investitionen in
BildungsmaRnahmen vor allem im frihkindlichen
Bereich und im Pflichtschulalter getatigt werden
sollen, und dass fir dltere und wenig gebildete
Gruppen und Personen andere MaRlnahmen (etwa
Einkommenszuschisse, ,In-work-benefits“) bessere
Ergebnisse erwarten lassen.

Wenn man nun die Originalpublikation (siehe Cunha
et al. 2005; siehe auch Heckman 2006) betrachtet,
die die Produktion dieser ,Evidenzen“ beschreibt,
so enthélt diese so hoch ,sophistizierte“ 6kono-
metrische Berechnungen, dass diese ohne elabo-
rierte Spezialausbildung nicht mehr nachvollziehbar
sind. In einem weiteren anwendungsorientierten
Beitrag fur Schottland wird ein Gesamtbild an
»Evidenzen“ aus der Sicht dieser Forschergruppe
kondensiert dargestellt, das weitreichende bil-
dungspolitische Schlisse fir den gesamten Zyklus
der ,Skill Formation“ nahelegt (siehe Heckman/
Masterow 2004).

Beispiel 2: Konzepte und ,Evidenzen” zu Fragen der
Gerechtigkeit und Chancengleichheit

Ebenfalls in Dokumenten der EU-Kommission finden
sich Referenzen auf John Roemer (2000) als Urheber
des zugrundegelegten Konzeptes von ,,Chancen-
gleichheit“. Es unterscheidet zwischen Ressourcen
und Einsatz (Effort), lenkt die Aufmerksamkeit
auf die Gleichheit der Ressourcen im Sinne eines
sLevelling the playing field“ und stellt die Festle-
gung des Zeitpunktes, bis zu dem die Gleichheit der
Ressourcen gesichert werden soll, und ab dem also
die Individuen auf sich gestellt dem Wettbewerb
ausgesetzt werden, in den Mittelpunkt.” Damit wird
die alte Frage nach der Gleichheit der Ergebnisse
teilweise relativiert und die Entkoppelung des

Zusammenhanges zwischen den Hintergrundvaria-
blen und den Leistungsergebnissen als wesentliches
Kriterium der Chancengleichheit hervorgehoben:
Negative Einflusse der Hintergrundfaktoren auf
Zugang und Leistungen sollten durch die 6ffentli-
chen Interventionen soweit wie moglich gemildert
werden.

Als Minimalkriterium kann aufgestellt werden, dass
bei positiven Hintergrundfaktoren wenigstens nicht
mehr 6ffentliche Ressourcen aufgewendet werden
sollten als bei negativen Hintergrundfaktoren.
Roemer selbst hat dies am Beispiel von Bildungsin-
vestitionen fur ,schwarze“ und ,weiBe“ US-Ameri-
kanerlnnen demonstriert: Wenn fur ,WeiBe“ das
x-fache investiert wird, so ist eine Differenz im
Bildungsniveau selbstverstandlich zu erwarten,
und man kann errechnen, wie viel fiir die Benach-
teiligten zusatzlich aufgewendet werden muss, um
hier Gerechtigkeit im Sinne der Chancengleichheit
herzustellen. Wenn dies auch auf der Ebene der
Gerechtigkeit eine einfache und plausible Argumen-
tation darstellt, so kompliziert sich der Sachverhalt
bei ndherer Betrachtung. Eine erste Problematik,
zu der es bereits eine Menge an Evidenzen gibt, ist
der schwache Zusammenhang zwischen dem Aus-
maR an Ressourcen und den Leistungen im Schul-
wesen, der ebenfalls als ,stilisierte Evidenz“ aus
den bildungsdkonomischen Forschungen etabliert
ist. Dieser fehlende Zusammenhang steht in einem
klaren Widerspruch zum intuitiven Alltagsglauben
und auch zum Prinzip einer 6konomischen Pro-
duktionsfunktion, demzufolge einem zusitzlichen
Ressourceneinsatz im Prinzip auch mehr (bessere)
Ergebnisse gegenliberstehen missten.'”>? Wenn man
die angesprochenen ,Evidenzen“ ndher betrachtet,
so stoBt man wieder auf sophistizierte Methodolo-
gie und weitgehende theoretische Konzepte und
Annahmen (siehe z.B. W6Bmann 2008).

Eine zweite Problematik besteht aber auch in der
Diskussion und Analyse der Vorstellungen von
Gerechtigkeit selbst. Roemer selbst versucht diese
Fragestellungen ebenfalls ,evidenz-basiert* zu
analysieren — nachdem er viel Zeit seiner Karriere

11 In Osterreich ist im Zusammenhang mit der LLL-Strategie dieser Zeitpunkt umstritten, und liegt zwischen dem Abschluss einer
Berufsbildung auf der Sekundarstufe (Konsens) und einem ersten Hochschulabschluss (teilweise vorgeschlagen).

12 Hier besteht im 6ffentlichen Dienst generell noch die Konvention, dass Output=Input gesetzt wird (vgl. Zendron 2008, S. 162),
nicht zuletzt weil die Inputs relativ leicht, die Outputs aber oft sehr schwer zu erfassen sind.
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mit dem Versuch verbracht hat, die Marx‘sche Oko-
nomie methodisch zu formalisieren. Wenn man die
entsprechenden Publikationen betrachtet, so stoRt
man auf noch sophistiziertere Methodologien als im
vorigen Beispiel (siehe z.B. Roemer/Veneziani 2004).
Das allgemeine Argument, zu dem diese Analysen
fllhren, besagt, dass man in einer intergenerationel-
len Perspektive mit einem allein ressourcenbasierten
Argument nicht zu einer nachhaltigen Entwicklung
von Gerechtigkeit kommt, und daher eigentlich
auch eine Vorstellung tber die Ergebnisse, im Ver-
standnis von Roemer/Veneziani: ,Wohlfahrt“, vor-
handen sein muss, die auch Praferenzen der alteren
Generation fir die ,Wohlfahrt“ der Nachkommen
einschlieBt."”

Eine zweite Argumentation zur Frage der Chan-
cengleichheit verknipft Bildungsergebnisse mit
verteilungspolitischen Fragen, wobei es wiederum
um die Frage der 6ffentlichen Aufwendungen bzw.
Forderungen geht (siehe Checchi 2006, Lassnigg et
al. 2007). Sehr verkiirzt werden hier zwei polare
Vorstellungen gegenlbergestellt, wie Gerechtig-
keit hergestellt werden kann: In der ,kompensa-
torischen® Version wird im Bildungswesen direkt
Chancengleichheit im Sinne der Schaffung gleicher
Voraussetzungen fiir den spdteren Wettbewerb im
Leben hergestellt. In der ,elitdren“ Version werden
zunidchst moglichst die Eliten starker gefdérdert,
um das dadurch erwartete héhere Wohlfahrtsni-
veau dann tiber Umverteilung den Benachteiligten
zukommen zu lassen. Diese Vorstellungen werfen
ebenfalls viele Fragen nach ,Evidenzen*“ auf, ins-
besondere nach den Verteilungswirkungen der
Bildungsausgaben bzw. fir die elitdre Version auch
nach der Umverteilungswirksamkeit der 6ffentli-
chen Haushalte insgesamt.

Betrachtet man hier die entsprechende Forschung,
so stoBt man wiederum auf sophistizierte Metho-
dologien (siehe Hanushek/Leung/Yilmaz 2003) und
komplexe theoretische und konzeptionelle Fragen

(etwa uber die Verteilungswirkungen unterschiedli-
cher Steuersysteme und das Rationale progressiver
Besteuerung). Dass es sich hier um keineswegs ab-
gehobene Fragen handelt, zeigen die Debatten um
die osterreichischen Studiengebihren, die je nach
Betrachtungsweise ,nach oben“ umverteilen oder
eher neutrale Verteilungswirkungen haben (siehe
Egger/Sturn 2007).

Was diese Beispiele im Hinblick auf die Theoriefrage
demonstrieren, ist die festzustellende Differenz
zwischen den Alltagsdiskursen und der Art der in
der einschlagigen spezialisierten Forschung prasen-
tierten Evidenzen, die mit einem ,normalen“ Niveau
an Allgemeinbildung nicht mehr nachvollziehbar
sind. Wie ist in der Praxis damit umzugehen? Was
bedeutet es, wenn in zentralen Europdischen poli-
tischen Dokumenten auf Basis von derart elaborier-
ten ,Evidenzen“ argumentiert wird? Ist das etwas
Neues, oder gleicht sich hier die Bildungspolitik
nur anderen Bereichen wie der Medizin oder den
Naturwissenschaften an? Wird man hier eben
Vertrauen in die Wissenschaft setzen missen, wie
man das in vielen anderen Praxisbereichen auch
tut? Oder soll man diese Forschungen aufgrund
der bildungsfremden Paradigmen ablehnen oder
ignorieren oder gar — in Analogie zu den Diskus-
sionen im Bereich der Gentechnik — bekampfen,
wie dies die LehrerInnengewerkschaft nicht nur in
Osterreich tut? (Siehe dazu aus Kanada: Zwaangstra/
Clifton/Long 2007) Oder handelt es sich hier um
Bildungsaufgaben zur Aneignung und Verbreitung
des Verstandnisses dieser Methodologien — gewis-
sermaBen um eine Aufwertung der Bildung, um die
Argumente und Begriindungen zur Vertreibung der
Bildung zu verstehen?

Forschungsstrategische und anwendungsorien-
tierte Diskussionen

Zu den Evidenzstandards in der Wissenschaft
gibt es eine aktuelle Diskussion im Rahmen der

13 Im Originaltext: ,In studying the multigeneration world, we have learned that, if we choose what we call an objectivist equalisan-
dum — we have taken ,functioning” as an appealing one — then equality of opportunity for that condition implies there is no
protracted human development, where human development is conceived of not as an increase in human welfare, but rather in
human capacities to function. Thus, two major characteristics of what comprises the good society, as it has been conceived of by
egalitarians for several hundred years, are incompatible. We showed that if we equalize opportunities for welfare, where an
adult‘s welfare depends upon her own level of functioning and the functioning levels of a finite stream of her descendents, the
unpleasant inconsistency continues to hold. If, however, we choose a thorough-going kind of welfare as the condition for which
opportunities should be equalized — one which declares that an individual‘s welfare depends not just on his capacities and the
capacities of his children, but rather on his own capacities and his child‘s welfare — then human development and equality of
opportunity are mutually consistent” (Roemer/Veneziani 2004, S. 652; Hervorhebung L.L.).
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OECD-Initiativen zur Verbesserung evidenz-basierter
Bildungspolitik. Zwei unterschiedlich orientierte
Forscher, Thomas Cook und Stephen Gorard (2007),
haben in einer spannenden Diskussion ihre Vor-
stellungen Uber diese Problematik formuliert, die
in sehr hohen Anforderungen an die Methodologie
resultieren. Die methodologische Hauptfrage nach
Evidenz wird in der Sicherung kausaler Effekte
positioniert (auch wenn demgegentiber in anderen
Forschungsrichtungen heute kausale Effekte in sozi-
alen Zusammenhédngen mehr oder weniger in Frage
gestellt werden — dies lockert jedoch nicht die me-
thodologischen und intellektuellen Anspriiche, wie
am Beispiel der Systemtheorie leicht erkennbar ist).

Antworten zur Frage nach den Evidenzstandards
der Praxis und Politik diversifizieren sich bereichs-
spezifisch aus. Ein gewisses Paradigma, das interes-
santerweise bereits vor Jahrzehnten von einem der
erziehungswissenschaftlichen Titanen, Jean Piaget,
als Ideal der Bildungsforschung herangezogen
wurde, ist die Medizin mit ihrem ,Goldstandard*
der experimentell abgesicherten Evidenzen. Die
Praxis in diesem Bereich ist selbst nicht ohne gra-
vierende Probleme (siehe House 2008), wird aber
beispielsweise auch in der Disziplin der wissen-
schaftlichen Evaluierung von Arbeitsmarktpolitik
als Leitbild forciert. Im Bereich des Bildungswesens
sind diese methodologischen Fragen bisher noch
weniger ausfihrlich angekommen. Die Bildungs-
psychologie spielt hier eine Vorreiterrolle (siehe
Spiel 2009).

Bezugnehmend auf das Schema in Abb. 2 gehen
vergleichende Landeranalysen der OECD zur Praxis
der Bildungsforschung — und Osterreich ist hier kei-
nesfalls eine Ausnahme — davon aus, dass in diesem
Feld die Praxis der deskriptiven Forschung, also der
erste Zyklus (Phase 1-4), noch kaum uberschritten
ist. Empirische Forschungen mit entsprechender
Methodologie zum zweiten Zyklus (Phase 4-6) sind
nur in wenigen Landern Gberhaupt vorhanden. Das
bedeutet, dass die vorgeschlagene Anwendung von
multi-method-Strategien gar nicht moglich ist (wenn
ein wesentlicher Teil der Methoden gar nicht ver-
wendet wird)."

Theoretische Fundierungen und
Evidenzen fiir LLL

Fragt man nun nach den theoretischen Begrindun-
gen fur die verschiedenen Aspekte des LLL — die
gesellschaftlichen Anforderungen, das neue Para-
digma gesellschaftlicher Organisation des Lernens,
die Transformationen zur Verwirklichung dieses Pa-
radigmas — so reproduziert sich auf der einen Seite
die Komplexitat des LLL-Paradigmas in der Vielfalt
der vorhandenen Theorien und Evidenzen. Auf der
anderen Seite kann man aber auch eine gewisse
O6konomische ,Einfalt“ feststellen, da weitergehende
soziale, kulturelle und philosophische Konzepte
nicht oder bestenfalls ansatzweise in den Diskurs
integriert sind. Man kann untersuchen, inwieweit
sie integrierbar sind. Gleichzeitig gibt es parallel
dazu ,kritische“ Ansatze, die grundlegend andere
alternative Argumentationsstrategien verfolgen.

Das Schema in Abb. 3 zeigt die verschiedenen
gesellschaftlichen Dimensionen, die durch das
LLL-Paradigma (zumindest) betroffen sind, und die
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen, die
diese Dimensionen bearbeiten. Im Mittelpunkt steht
das Lernen in seinen Spielarten zwischen informel-
len und formalen Aktivitaten, das in verschiedenen
Begrifflichkeiten theoretisch-institutionell gefasst
wird (als Erziehung, Bildung, Sozialisation, Training
etc.). Dieses Lernen findet in gesellschaftlichen
Institutionen statt (Familie, soziale Gemeinschaft,
Bildungs-/Erziehungswesen, Arbeitsplatz und
Betrieb), die wiederum durch Staat und Politik
reguliert und beeinflusst werden. Technologie,
Wirtschaft, Soziales und Kultur sind die weiteren
gesellschaftlichen Felder oder Sub-Systeme, in die
das Lernen interaktiv Uber verschiedenste Wech-
selwirkungen bzw. Akteurlnnen eingebunden ist.
Eine evidenz-basierte Politik/Praxis des LLL, wenn
sie wirksam sein soll, wiirde auf diesen verschie-
denen Dimensionen theoretische und empirische
Spezifikationen erfordern. Wenn man von einem
systemischen oder holistischen Charakter des LLL
als Politikparadigma ausgeht, wiirde der Anspruch
auf evidenz-basierte Politik/Praxis letztlich darauf
hinauslaufen, dem Politikparadigma eine Theorie

14 Man kann hier z.B. die Auswertungen der internationalen Leistungsstudien (PISA etc.) in Osterreich mit dem methodischen
Standard der vergleichenden Analysen in der Bildungsékonomie kontrastieren, um die Differenz zu sehen.
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Abb. 2: Modell des Forchungszyklus

Phase 7
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impact and
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Phase 1
Evidence
synthesis
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Definitive Deve_lopment
testing of |d.ea or

artifact
Phase 5 Phase 3
Field studies Feasibility
and design study
stage
Phase 4
Prototyping
and trialling

Quelle: OECD 2007, S. 44.

shachzubauen®, die in der Lage ist, die erforderli-
chen Evidenzen zu generieren und zu organisieren
— gerade dies scheint aber aufgrund der Komplexitat
und Vielfaltigkeit des Anspruches nicht méglich zu
sein. Man kann versuchen, eine Bestandsaufnahme
vorhandener Bausteine vorzunehmen und einen
ersten — sicherlich nicht vollstdndigen — Uberblick
uber ein mogliches Bauwerk zu gewinnen.

Der Kernbereich Lernen, Lehren, Selektieren:
unterbelichtet und wenig Evidenzen

Die Praxis des Lehrens/Lernens wird von den institu-
tionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen wesentlich beeinflusst. Im Zentrum steht hier
jedoch sicherlich das Wissen Uber das Lernen selbst
und Uber die Moglichkeiten seiner Beeinflussung
(Lerntheorie, pddagogische Methoden, Formen und
Funktionen der Leistungsbewertung etc.).
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Hier gibt es heute noch immer fundamentale theo-
retische Fragen, die sich in gegensétzlichen Paradig-
men duBern. Am deutlichsten werden diese Fragen
vielleicht in den soziologischen und 6konomischen
Thesen und Theorien Uber das ,Technologiedefi-
zit“ und die ,Produktionsfunktion“ im Bildungs-/
Erziehungswesen zum Ausdruck gebracht. Die von
Karl Weick formulierte These der losen Koppelung
der Prozesse zu ihrer Technologie (siehe Weick
1976), die von der Systemtheorie stark aufgenommen
wurde, und die von Kenneth Arrow formulierte Filter-
oder Signalling-Theorie der Bildungsékonomie (siehe
Arrow 1973) sind hier immer noch fundamentale
theoretische Herausforderungen.

Das Technologiedefizit (siehe auch Meyer et al. 1983)
meint, dass die Lernprozesse endemisch von so kom-
plexer Natur sind, dass es keine ,richtige“ Technolo-
gie fir ihre Gestaltung geben kann. Daraus folgt, dass




es Moglichkeiten fir viele verschiedene Technologien
geben muss, die durch das institutionelle Setting der
Schule sozusagen geschitzt werden. Die Signalling-
Theorie geht noch einen Schritt weiter, und sagt,
dass die formalisierten Bildungsprozesse nicht Lernen
produzieren, sondern nur das ohnehin vor sich ge-
hende Lernen klassifizieren und sozusagen mit einem
Stempel versehen kénnen (siehe auch Blaug 1993). Die

konstruktivistischen Lerntheorien sind von diesen
Thesen nicht allzu weit entfernt, wenn sie stark auf
die Schaffung von Lernbedingungen abstellen.

Paradoxerweise stellt die LLL-Konzeption das Ler-
nen zwar in den Mittelpunkt, es wurde aber schon
vor langerem zweifellos zu Recht herausgearbeitet,
dass die eigentlichen Lernprozesse im gesamten

Abb. 3: Die theoretischen Welten des , Lifelong Learning” und ihre Alternativwelten
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Quelle: eigene Darstellung (eine umfassendere Darstellung ist unter http://www.equi.at/material/lll-theorie-bild.pdf zu finden)
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Paradigma stark unterbelichtet sind (siehe Alheit/
Dausien 2002). Allgemein kann man im LLL-Paradigma
eine deutliche Tendenz zu den konstruktivistischen
Ansatzen Uber das Lernen feststellen, was grundsatz-
lich eine Reservation bei den traditionell orientierten
Kraften in den Bildungssystemen erwarten lasst (siehe
Vanderstraeten/Biesta 1998).

Auf dieser Ebene der Gestaltung der Lehr-Lernpro-
zesse ist die Evidenz-Basierung des LLL bisher von
allen Richtungen schwach ausgeprigt. Es werden
eher Glaubenssitze und Prinzipienerklarungen aus-
getauscht, als dass Uber ernste Forschungsergebnisse
diskutiert werden wiirde. Vor allem zwei Theorien-
bundel sind hervorzuheben:

e erstens die Ansdtze zum Lernen von Erwachsenen
(siehe dazu die klassischen Werke zur Erwach-
senenbildung von Jarvis 2004 und 2005 oder
Hiemstra 2002), die sich auch mit den Erfahrun-
gen zum Lernen in den sozialen Gemeinschaften
(,Community Education®) beschaftigen,

e und zweitens die in jlngerer Zeit sich rasch
entwickelnden Ansatze zum (informellen) Work-
based Learning (siehe Griffiths/Guile 2000; Unwin
2004, Gruber/Mandl/Oberholzner 2008).

Politik und Organisation: Okonomisierung des
Lernens und offentliche Giiter

Die Politik bezieht sich auf die Gestaltung der Um-
gebungsfaktoren fur das Lernen. Bereits die Skizzie-
rung der Grundzlge des LLL-Konzepts in Abschnitt 1
hat seine weitreichenden institutionellen Implika-
tionen gezeigt. Die Ansdtze der Evidenz-Basierung
sind bisher stark auf 6konomischen Theorien und
Forschungen aufgebaut. Die Anforderungen an
das Bildungs-/Erziehungswesen werden wesentlich
durch die Spielarten der Wachstumstheorie (siehe
Europdische Kommission 2006a), die Humankapi-
taltheorie und ihre Weiterentwicklungen (siehe
Acemoglu/Pischke 1998, Bassanini et al. 2005) sowie
durch die Innovationstheorien (siehe Lundvall 2008
u. 2007) analysiert.

Es gibt hier weitgehenden Konsens dariiber, dass
v.a. in den reichen Landern Investitionen in Human-
kapital ein wesentlicher Wachstumsfaktor sind. Es
gibt unterschiedliche Ergebnisse zum Gewicht dieses

Faktors und damit auch zur Dringlichkeit 6ffentli-
cher Investitionen und zu den Schwerpunkten und
Formen der erforderlichen Interventionen. Die wirt-
schaftliche Internationalisierung und Globalisierung
unterstreicht diese Anforderungen.

Ein weiterer Schwerpunkt der Forschung liegt im
Bereich der Wirkungen von Bildungsbeteiligung auf
individuelle Ertrdge, wobei sich hier die Forschung
v.a. auf die Erstausbildung bezieht, und die Weiter-/
Erwachsenenbildung noch weniger erforscht ist.
GroBer Konsens besteht ber die Vordringlichkeit
von Investitionen im frihkindlichen Bereich und
Uber die wesentliche Bedeutung des Unternehmens-
sektors fur die Prozesse der ,Skill Formation“ (siehe
Heckman/Masterow 2004; Mayer/Solga 2008).

Eher widersprichliche Befunde bestehen iiber die
politischen Ansatze im Unternehmenssektor. Die
klassische Humankapitaltheorie geht hier von
marktméRiger Selbstregulation aus im Hinblick auf
die Produktion spezifischer Kompetenzen, wiahrend
alternative Ansatze betrachtliche AusmaBe von
Marktversagen orten. Einerseits werden Informati-
onsprobleme gesehen, die die Unternehmen tenden-
ziell zu Uberinvestitionen anregen (siehe Acemoglu/
Pischke 1998), andererseits gibt es Befunde, denen
zufolge die Unternehmen einen betrichtlichen bis
uberwiegenden Teil der Produktivitdtsgewinne nicht
an die Beschaftigten weitergeben (siehe Dearden/
Reed/Van Reenen 2005).

Uberdies gibt es viele Befunde, denen zufolge Wei-
terbildungsforderungen in diesem Bereich nicht viel
bewirken. Bassanini et al. 2005 kommen zu dem
Schluss, dass die vorhandenen Evidenzen 6ffentliche
Interventionen und Forderungen aus Effizienzgrin-
den nicht rechtfertigen, eher sei die Forderung
von Weiterbildung aus Gerechtigkeitsgriinden
gerechtfertigt. In jungerer Zeit wird verstarkt der
Entwicklung von lernférdernden Arbeitsstrukturen
und Unternehmensorganisationen Aufmerksamkeit
zuteil (siehe Holm et al. 2008).

Ein ndchster Schwerpunkt der Theoretisierung be-
zieht sich auf die Formen der Bereitstellung von LLL
und auf die Analyse der Politikprozesse im engeren
Sinne. Auch hier dominieren 6konomische oder im
weiteren Sinne polit-6konomische Betrachtungswei-
sen, die weithin das Feld bestimmen, nicht zuletzt
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weil es wenig alternative Forschungen dazu gibt.
In diesen Theorien wird Politik nur sehr begrenzt
als gestaltende Instanz und eher als Markplatz fur
Wahlerlnnenstimmen gesehen. Losungen werden
daher v.a. von der angemessenen Gestaltung von
Marktmechanismen und Anreiz-Systemen auf der
Basis von Kosten-Nutzen-Uberlegungen erwartet.
Einen wesentlichen Durchbruch hat hier das Modell
von Bishop/Wo6Bman (2001 u. 2004) auf der Grund-
lage von Theoremen der institutionellen Okonomie
erbracht, die die Rationalitdtsannahmen vom Indi-
viduum auf die involvierten Gruppen (Schilerlnnen,
Eltern, Lehrende, Management, Politik) erweitern
und deren Interessenspositionen bertcksichtigen.
Aus diesem Modell ergeben sich Design-Faktoren fiir
das formale Bildungs-/Erziehungswesen.

Ahnliche Modelle gibt es fiir 6konomisch begriindete
Design-Faktoren im Bereich der Hochschulbildung
(siehe Barr 2002; Jacobs/van der Ploeg 2005), der Ar-
beitsmarktpolitik (siehe Calmfors 1994) und der For-
derung von Erwachsenenbildung (sieche OECD 2003a
u. 2003b), die in unterschiedlichem MaRe empirisch
gesichert sind. Die ,0konomisierungs“kritische
Seite nimmt hier eher normative Positionen ge-
geniber den 6konomischen Grundannahmen ein
(Fundamentalkritik am ,Homo Economicus® und
den engen Rationalitdtsannahmen). Die konkre-
ten Ergebnisse aus den Auswertungen (aufgrund
der institutionell-6konomischen Modelle) sind als
theoretisch-empirische Herausforderungen fir sie
nicht so interessant.

Ein weiterer wesentlicher Theoriebereich, der die
Konzeption von LLL begriindet, ist die Theorie der

offentlichen Giter, die die Anwendbarkeit und An-
wendung des Marktmechanismus gegentiber dem
Bedarf an 6ffentlichen Interventionen auf verschie-
dene gesellschaftliche Leistungsbereiche analysiert.
Offentliche Guter missen oder sollen aufgrund ihrer
Eigenschaften aus der Marktwirtschaft im engeren
Sinn ausgeklammert und o6ffentlich bereitgestellt
werden. Hier liegt eine wesentliche Schnittstelle
zwischen einer evidenz-basierten und einer normati-
ven Betrachtungsweise der LLL-Politik. Es geht dabei

e erstens um die Frage, ob Bildung/Erziehung
»Guter® sind, auf die die Logik des Marktes liber-
haupt effizient anwendbar ist (,technisches
Marktversagen®)

e zweitens, wenn ja, ob wesentliche Argumente
dagegen sprachen, dass diese Logik angewandt
werden soll (,normatives Marktversagen*)

e und drittens, inwieweit Marktmechanismen bei
eingeschrankter Anwendung die effiziente Allo-
kation verbessern kénnen, wenn es gleichzeitig
auch in mehr oder weniger groBem AusmaR ,,Po-
litikversagen“ gibt (siehe OECD 1996; Lassnigg
2000; Booth/Snower 1996).

Zusammenfassend geht es bei den 6konomischen
Theorien und Theoremen zum LLL ganz wesentlich
um die grundlegende Frage, ob es moglich ist,
evidenz-basiert den erforderlichen Umfang von
— grundséatzlich knappen — gesellschaftlichen Res-
sourcen flr das Lernen im Vergleich zu alternativen
Verwendungen privater und offentlicher Mittel zu

Abb. 4: Voraussage von positiven und negativen Faktoren fiir Qualitat im Schulwesen im institutionellen Modell

Die Qualitat unterstiitzende Faktoren Die Qualitat beeintrachtigende Faktoren

e zentrale Priifungen
o Elterneinfluss
o zentrale Standards und Kontrolle

o Aufmerksamkeit der Lehrerlnnen fiir Schiilerinnenbewertung

o Schulautonomie in Prozess- und Personalfragen
e Lehrerinneneinfluss auf Lehrmethoden

o gewisser Anteil an Privatschulen zur Wetthewerbsforderung

e (Verwaltung auf mittlerer Ebene)

e Einfluss der Lehrerlnnengewerkschaft

e Schulautonomie liber Buget
e Lehrerlnneneinfluss (iber ArbeitsausmaB

Quelle: Lassnigg et al. 2007 auf Basis von Bishop/W6Bmann 2001, Tabelle 2
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bestimmen. Dazu gibt es v.a. prozedurale Antwor-
ten, der Umfang erforderlicher Investitionen kann
nicht angegeben werden. In zweiter Linie geht es
um die Analyse der Bereitstellungsformen, die einen
moglichst effizienten Einsatz der aufgewendeten
Ressourcen ermdglichen kdnnen.

Institutionen und Zielsetzungen: Viel Theorie
und wenig Evidenz zu Politiklernen, Life Course
und Capabilities

Hier kann man eine Gruppe von Ansdtzen charakte-
risieren, die zwar mit den 6konomischen Konzepten
mehr oder weniger direkt kompatibel oder kom-
plementédr dazu sind, aber den eigentlichen Kern
uberschreiten.

Als erstes sind die politikwissenschaftlichen Ansitze
der Governance und des Politiklernens zu nennen.
Hier geht es — ankniipfend an die Entwicklung des
New Public Management — um ein gegenliber der
Marktpraferenz erweitertes und teilweise mehr op-
timistisches — Verstandnis der politischen Prozesse,
das die Institutionen und kollektiven Akteurlnnen
starker in den Mittelpunkt stellt und dabei Lern-
prozesse und Lernformen in der Politik analysiert.
Evidenzen sind in diesem Feld noch wenig verfligbar,
der Fokus liegt eher auf der Entwicklung von trag-
fahigen Konzepten (siehe Hall 1993; Zeitlin 2005
u. 2006).

Ein zweites, sich bereits seit langerem entwickeln-
des Themenfeld, das enge Verbindungen mit LLL
aufweist, ist die Lebenslaufforschung (Life-course-
research), die eine soziologische Tradition mit der
Untersuchung der Institutionalisierungen des Le-
benslaufes aufgebaut hat (siehe Kohli 1985; Bolder/
Witzel 2003), aber in jlingerer Zeit ebenfalls stark
»O0konomisiert“ wurde. Dabei werden vor allem die
Strukturierungen des Lebenslaufs, wie sie durch
das traditionelle Sozialsystem unterstiitzt werden,
auf ihre 6konomischen und Anreiz-Wirkungen
hin analysiert. Im Ergebnis wird herausgearbeitet,
dass die Sozialsysteme immer noch stark auf das
»mannliche Breadwinner-Modell“ (und dessen starke
Unterstlitzung von Senioritat und Umverteilung
zu den alteren Jahrgdngen) aufgebaut sind, was
ganz starke Wirkungen in Richtung Dequalifizierung
und Qualifikationsvernichtung bei den Frauen und
teilweise auch bei den dlteren Médnnern zeitigt (siehe
Bovenberg 2007).
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Die neo-liberalen Angriffe auf die Institutionen
und der hohe Impetus fir Flexibilisierung haben
temporar die Institutionalisierungen untergraben,
gegenwartig gibt es eher eine Tendenz zur Re-insti-
tutionalisierung, wobei Lernen und Qualifizierung
eine wichtige Rolle spielen (zu ,Flexicurity“ siehe
Madsen 2006; Européische Kommission 2006b und
zu ,Education Gospel“ siehe Grubb/Lazerson 2005).

Ein allgemeineres Themenfeld, das die gesellschaft-
lichen Grundlagen und Ziele des Wirtschaftens
analysiert, ist die universalistische Wohlfahrts- und
Gerechtigkeitstheorie. Hier stellt insbesondere das
Konzept der ,Capabilities“ von Amartya Sen (1999)
auch direkte Verbindungen zum LLL her. Ein zent-
raler Gedanke hierin ist, dass zur gesellschaftlich
gedeihlichen Funktionsfidhigkeit des Marktes allen
Marktteilnehmerinnen ausreichende Moglichkeiten
zur Entwicklung ihrer Fahigkeiten und Kompeten-
zen — eben die Capabilities — fiir die Beteiligung an
den marktwirtschaftlichen Aktivitdten garantiert
werden mussen. Obwohl diese Ansétze grundlegend
auf liberalen marktwirtschaftlichen Prinzipien auf-
bauen, sehen sie die 6konomische Aktivitidt nicht
als Selbstzweck der Schaffung von Reichtum durch
Wachstum, sondern als Mittel zum Zweck der Ent-
wicklung von gerechteren Gesellschaften.

Grundlagen und treibende Krafte: Globalisie-
rung, Autopoiesis, kommunitaristische Werte

Eine zweite Gruppe von theoretischen Ansitzen
ist mit den 6konomischen Theorien bis zu einem
gewissen Grad kompatibel, ergdnzt und erweitert
die Perspektive aber starker. Hier sind erstens die
Netzwerk- und Globalisierungstheorien zu nennen,
die zundchst fir die Formulierung der Konzepte der
Informations- und Wissensgesellschaft sehr wichtig
waren (siehe z.B. Toffler 1980), spéter hat v.a. Ma-
nuel Castells mit seiner Network Society wesentliche
Impulse fir eine neue Perspektive auf die Gesell-
schaft gesetzt. Die Szenarien und weiteren Materi-
alien des OECD-Projektes ,Schooling for Tomorrow*
(siehe OECD 2008) liefern hier wichtige Impulse. Die
Globalisierung hat dann insbesondere libernationale
Betrachtungen der Bildungsentwicklung und die
Beachtung ihrer direkten Folgen wie etwa Migra-
tion und Outsourcing und die Forderung weltweiter
Bildungsmarkte verstarkt (sieche Martens/Rusconi/
Leuze 2007). Die wichtige Rolle der internationalen




Organisationen in der Entwicklung des LLL hat auch
starke kritische Impulse gegeniiber Strategien des
internationalen GroRkapitals hervorgerufen (ein
frither Vertreter war Riccardo Petrella 2000 u. 1999;
vgl. auch Burbules/Torres 2000).

Die Systemtheorie versucht das Bildungswesen als
gesellschaftliches Subsystem zu verstehen, und
kniipft dabei teilweise stark an die eingangs her-
vorgehobenen Theoreme des Technologiedefizites
und der Signalling-Theorie an. Luhmann/Schorr
(2006) haben in ihrer ersten systemtheoretischen
Formulierung diese Theoreme/Ergebnisse mehr oder
weniger direkt ibernommen und in ihrer Begriff-
lichkeit verallgemeinert. Ein wesentlicher Beitrag
der Systemtheorie zur Thematik besteht darin, dass
das Erziehungssystem seiner Eigengesetzlichkeit
(,Autopoiese“) folgt und weder der Wirtschaft noch
der Politik ,untergeordnet” werden kann. Dies
hat wesentliche Konsequenzen fir das Theorem
der ,,Okonomisierung“ wie auch fiir den Méglich-
keitsraum von Formulierungen der LLL-Politik. Es
gibt jedoch bisher wenig Versuche fur evidenz-
basierte Anwendungen (siehe dazu Luhmann 2002;
Vanderstraeten 2006; Vanderstraeten/Biesta 1998;
Baecker 2006).

Die klassische Soziologie betrachtet die Sozialisa-
tion von Normen und Werten als zentralen gesell-
schaftlichen Integrationsmechanismus. Diese Ideen
sind tief ins Alltagsverstdndnis eingedrungen, und
sie sind auch in vielen theoretischen Ansétzen in
verschiedenen Spielarten préasent. Den Erziehungs-
prozessen wie auch den informellen Aneignungen
in der Kindheit und Jugend kommt daher zentrale
Bedeutung zu. Es hat jedoch lange gedauert,
bis Erwachsenensozialisation ins Auge gefasst
wurde. Im deutschen Raum sind erst Anfang der
1980er-Jahre Publikationen dazu entstanden (Or-
ville Brim publizierte ,Socialization after childhood*
bereits 1966). Insbesondere der Kommunitarismus
(siehe Etzioni 1968) als politische Strategie hat die
(Re-)Etablierung sozialer Werte betont, und diese

Ideen haben auch den Diskurs zu LLL teilweise be-
einflusst, konnten aber den temporéren Siegeszug
des Neo-Liberalismus nicht beeinflussen.

LLL im Spiegel der Kritik: Lernen als transzen-
dierende Kraft und hegemonialer Diskurs

Die mehr oder weniger frontal gegen die Okonomi-
sierung durch das LLL-Paradigma argumentierenden
theoretischen Ansatze knipfen teilweise an die
Befreiungspadagogik an. Der biografische Ansatz"
(siehe z.B. Salling Olesen 2006) versucht mittels qua-
litativer Analysen das erfahrungsbasierte Lernen in
biografischer Perspektive zu verstehen, und dabei
das Individuum in die sozialen Zusammenhénge
eingebettet in einem Wechselspiel zu sehen (siehe
West et al. 2007). Dabei wird stark auf eine endogen
transformative Kraft des Lernens selbst gesetzt,
die auch in einem instrumentellen Kontext wirkt:
»We can define an open, embracing attention to
inner as well as outer realities as the emotional
precondition for, and sometimes also the outcome
of learning. So reflecting and changing everyday
life routines structuring work life may open very
dynamic learning processes because they relate
not only to the immediate situation but to more
comprehensive life experiences“ (Salling Olesen
2006, S. 8).

Starker anthropologisch-philosophisch begrindet,
betrachtet Peter Jarvis (2005) das LLL-Paradigma
als ,totalistisch“.’® Wesentlich ist in seiner Sicht
ebenfalls der transformative, offene, reflexive
Charakter des Lernens in der ,vita activa“, der
grundsatzlich nicht gegeben ist, wenn es bereits
in den Zielsetzungen um Konformitat und Anpas-
sung geht. Der Totalismus-Vorwurf bezieht sich
sehr apodiktisch auf die 6konomische Komponente
selbst: ,work has been transformed to labour [..]
labourers can never transcend the system because
their labour is not creative work [...] self-fulfilment
cannot be achieved through employability* (Jarvis
2005, S. 8-9). Auch bei den sozialen, politischen und
personlichen Komponenten des LLL-Paradigmas,

15 Den biografischen Ansatz fiihren in der vorliegenden Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at Rudolf Egger und Eveline
Christof genauer aus (siehe http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/09-7u8/meb09-7u8_10_egger.pdf und
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/09-7u8/meb09-7u8_11_christof.pdf).

16 ,By 2001, the Commission had espoused four aims for lifelong learning: employability; active citizenship; social inclusion; personal
fulfilment [...] want to argue that these aims, together with lifelong learning, form the bases for a social policy but since they are
formulated within a totalising framework, not only because the Commission has been trying to create a united Europe but also
because it is ensnared within the dominant ideologies of economism and instrumentalism, the human condition it postulates is one
in which the human potentiality is either unacknowledged or unachievable“ (Jarvis 2005, S. 8).
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wie es in EU-Dokumenten vorgetragen wird, wird
der instrumentelle Aspekt hervorgehoben.

Die Theorien im Bereich der ,Cultural Studies“ fo-
kussieren auf die gesellschaftlichen Machtprozesse
und analysieren diese im Wechselspiel zwischen
Subjektivitat, Identitdt und Gesellschaft. Die LLL-
Konzeption wird als hegemonialer Diskurs analysiert,
in dem sich die Machtinteressen der Herrschenden
an gesellschaftlicher Reproduktion manifestieren
(siehe z.B. Fejes/Nicoll 2008). In dieser Sicht ist die
Durchsetzung von transformativen Lernmoglichkei-
ten nicht im Rahmen einer ,harmonischen“ LLL-Po-
litik zu erwarten, sondern in aktiven Beteiligungen
in den vielfaltigen gesellschaftlichen Konflikten,
wovon der Kampf um autonome Lernmoglichkeiten
selbst einer ist.

Schluss

Stellt man abschlieBend die Frage, wie das Bauwerk
der theoretischen Elemente aussieht, so ist diese
umzuformulieren: Gibt es iberhaupt ein Bauwerk
oder sind es eher mehrere Gebiude, die mehr oder
weniger nahe nebeneinander stehen? Vielleicht wie
im fritheren Berlin, mit einer Mauer dazwischen, die
in unserem Fall zundchst aber unsichtbar ist?

Aus dem ersten Abschnitt ging hervor, dass LLL
ein umfassendes komplexes Konzept ist, das auch
entsprechend umfangreicher Fundierung bedarf.
Im zweiten Abschnitt wurde gezeigt, dass in der
Diskussion um eine Evidenzbasierung von Politik
und Praxis ein sehr anspruchsvolles kausal-analyti-
sches und letztlich quantitativ empirisch fundiertes
Forschungsparadigma forciert wird, das v.a. in der
Okonomie vorherrscht. In den anderen beteiligten
Disziplinen gibt es, wenn tUberhaupt, nur in sehr
begrenztem MaRe entsprechend fundierte Eviden-
zen. Die Zusammenfiithrung vorhandener Ansitze
und Evidenzen im dritten Abschnitt zeigt, dass
man von einer evidenz-basierten Umsetzung des
LLL-Paradigmas trotz der Fortschritte in einigen
Bereichen noch weit entfernt ist.

Eine wesentliche Liicke besteht vor allem im Bereich
der Lehr-Lern-Forschung (also beim ,learning“-Teil),
die Fortschritte liegen nach wie vor eher im Be-
reich der Begrindungen und der institutionellen
und organisatorischen Aspekte des LLL (also beim

Jlifelong“-Teil). Auch zum Transformationsprozess
in Richtung LLL gibt es eher Widersprichliches.
Wenn auch viele Probleme traditioneller Formen
der Bereitstellung von Lerngelegenheiten klar sind,
so ist die umfassende Uberlegenheit marktmaRBiger
Bereitstellung bei Weitem nicht bewiesen.

Eine Ubersicht Gber die verschiedenen theoreti-
schen Welten im Bereich des LLL ergibt uber die in
sich kompatiblen 6konomisch orientierten Ansatze
hinaus teilweise sehr stark konkurrierende Pers-
pektiven, die viel weniger auf empirische Analysen
und Begrindungen Wert legen. Hier liegt die ange-
sprochene Mauer. Wo und inwieweit hier Uberbrii-
ckungsmaoglichkeiten im Bereich der Theoriebildung
liegen, ist nicht absehbar.

Wie ist mit den ,produzierten Evidenzen“ seitens der
konkurrierenden Ansdtze umzugehen? Haben sie zu
gelten, auch wenn man die Methoden des Zustan-
dekommens nicht teilt bzw. nicht nachvollziehen
kann? Kénnte das LLL-Paradigma als forschungs-
generierender und die Theoriebildung fordernder
Bezugspunkt dienen, auch wenn es dies bisher
bestenfalls sehr begrenzt tut? Inwieweit liegt in
der Forcierung der evidence-based Policy/Practice
die Quelle fiir methodische Weiterentwicklung
oder eher flir einen neuen Methodenstreit? Fiir die
Diskussion dieser Fragen geben die Uberlegungen
des hier vorliegenden Beitrages vielleicht Material
und Anregungen.

Dem Autor erscheinen drei Aspekte als mogliche
Entwicklungsstrange der Diskussion: erstens star-
kere Evidenzbasierung der Praktiken des Lehrens
bzw. der Lernforderung als Kernbereich des LLL;
zweitens gegenseitiges Ernstnehmen der verschie-
denartigen ,Evidenzen“ zwischen den Ansatzen und
Disziplinen, insbesondere auch dann, wenn sie sich
stark widersprechen und drittens eine explizitere
Auseinandersetzung mit den normativen Fragen der
Bildung und des Lernens seitens aller Beteiligten und
die Verbindung dieser Diskurse mit der Frage nach
den Evidenzen.

Die Antwort auf die anfangs gestellte Frage nach der

»Vertreibung der Bildung durch die Okonomisierung
des Lernens“ ist nach all dem Gesagten, dass diese
Entgegensetzung falsch ist. — Die moglichste Erwei-
terung der Bildung durch die Okonomisierung des
Lernens sollte erreicht werden.
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Betrachtet man die verschiedenen theoreti-
schen Welten im Zusammenhang, so kann man
abschlieBend die Frage stellen, inwieweit die
gesetzten oder geplanten Schritte in Richtung
einer Erweiterung von Lernmoéglichkeiten im

LLL-Paradigma die Potentiale fir individuelle und
gesellschaftliche Transformationen erweitern kon-
nen, auch wenn sie innerhalb des ,hegemonialen
Diskurses“ stattfinden und vielféaltigen Beschran-
kungen unterworfen sind.
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