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1 Einleitung
Spétestens seit den Ergebnissen der PISA-Studien und dem Ausbau von Ganztags-
schulen wird in der Politik, der Wissenschaft und der Offentlichkeit wieder verstarkt
Uber Lernen diskutiert. Dabei hatte bereits vor 20 Jahren der Club of Rome1 das Di-
lemma der Bildung darin gesehen, ,dass das Lernen der Menschen nicht Schritt halt
mit den neuen Anforderungen und wachsenden Problemen im Verhaltnis zu ihrer sich
immer schneller verandernden Umwelt“ (Dohmen, 2001, S. 10). In Anbetracht dieser
Tatsache stellt sich Lernen in der heutigen schnelllebigen Zeit als ein notwendiger le-
benslanger Prozess dar, in dem die Menschen auf die sich verandernden Herausforde-
rungen der Umwelt reagieren und sich an diese anpassen mussen (vgl. Neuber, 2007,
S. 91-94).
Aus diesem Grund spricht die OECD (2001, S. 7) von einem grundlegenden Bruch ge-
genuber den bisherigen Ansichten von Lernen und fordert ,die Anerkennung einer
Vielzahl von Formen und Wegen des Lernens®. Lernen wird meist als das Ergebnis von
Erfahrungen aufgefasst, die zu einer relativ (berdauernden Verhaltensénderung fih-
ren. Die Erfahrungen werden wiederum in der aktiven Interaktion mit und in einer Um-
welt erworben (vgl. Zimbardo, 1992, S. 227; Treml & Becker, 2006, S. 104). Lernen ist
in diesem Sinn zwar ein gangiger Begriff, seine genauere analytische Bestimmung ent-
faltet sich allerdings erst, wenn er in begriffliche Verbindungen gesetzt und damit in ein
erziehungswissenschaftliches bzw. bildungspolitisches Konzept eingebunden wird (vgl.
Vogel, 2008, S. 119).
Unter diesem Aspekt haben sich in der internationalen und nationalen Diskussion die
differenzierenden Definitionen formales Lernen, nicht-formales Lernen und informelles
Lernen durchgesetzt (vgl. Overwien, 2006, S. 46).2
- Formales Lernen findet Ublicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungsein-

richtung statt. In Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung ist es struk-

turiert und fuhrt zur Zertifizierung. Aus der Sicht des Lernenden ist formales

Lernen zielgerichtet.

- Nicht-formales Lernen findet Ublicherweise nicht in Bildungs- oder Berufsbil-

dungseinrichtungen statt und fuhrt Gblicherweise nicht zur Zertifizierung. Den-

1 Der Club of Rome ist eine globale Vereinigung von Mitgliedern aus Wissenschaft, Kultur,
Wirtschaft und Politik und verfolgt das Ziel, sich fur eine lebenswerte und nachhaltige Zu-
kunft der Menschheit einzusetzen. Dabei stellt er sich gegen kurzfristiges Denken und
Handeln, wodurch er zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen will (vgl. Deutsche Ge-
sellschaft Club of Rome, 2010).

2 Der Umgang mit diesen Begriffen kann minimale Abweichungen erfahren. Beispielsweise wird
nicht-formales Lernen auch als non-formales Lernen formuliert (vgl. Rauschenbach et al.,
2006, S. 7). Die dahinter stehenden Sachverhalte sind allerdings meist identisch.



noch ist es in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel organisiert und
systematisch. Aus Sicht der Lernenden ist es ebenfalls zielgerichtet, aber frei-
willig.

- Informelles Lernen wird als Lernen im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis
oder in der Freizeit bezeichnet. Es ist in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder
Lernférderung nicht strukturiert und fiihrt Gblicherweise nicht zur Zertifizierung.
Informelles Lernen kann zielgerichtet, aber auch an der Gegenwart orientiert
sein (vgl. Europaische Kommission, 2001, S. 33, 35).

Die Europaische Kommission (2001, S. 9) liefert diese grundlegende Dreiteilung des
Lernens als breit gefasste Definition fur ,lebenslanges Lernen®. Mit dem damit verbun-
denen Ubergreifenden bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Konzept
soll eine Vernetzung verschiedener Lernformen bzw. Lernmodalitaten erreicht werden,
in denen sich das gesamte Spektrum des Lernens widerspiegelt. Das Lernen geht da-
bei vom Subjekt aus, wird aber vordergriindig an der Organisationsform des Lernens
festgemacht, d. h. die Aufmerksamekeit richtet sich auf verschiedene soziale und rdum-
liche Lernumgebungen bzw. Settings.3

Innerhalb des Konzepts des lebenslangen Lernens bzw. der drei Lernformen steht das
informelle Lernen hoch im aktuellen Diskurs. Der Faure-Kommission (1973) zufolge
findet 70 % des menschlichen Lernens durch informelles Lernen statt, weshalb die Be-
deutung dieser Form des Lernens in Bezug auf die Gestaltung des eigenen Lebensall-
tags gar nicht hoch genug eingeschéatzt werden kann (vgl. Dohmen, 2001, S. 15). In-
formelles Lernen wird bei Dohmen (2001) bereits im Titel als bislang allgemein ver-
nachlassigte ,Grundform menschlichen Lernens fir das lebenslange Lernen aller” an-
gesehen und als unverzichtbare Voraussetzung des Lernens bezeichnet, auf dem for-
males und nicht-formales Lernen aufbauen. Formales Lernen wird lediglich als ,Spitze
eines sehr viel umfangreicheren ,Eisbergs’ menschlichen Lernens* begriffen (Dohmen,
2001, S. 2). Damit soll nicht die Funktion und Leistung der Schule abgewertet werden,
aber ihre Monopolstellung als Bildungsinstitution wird zunehmend in Frage gestellt (vgl.
Dohmen, 2001, S. 8).

Die Schule konzentriert sich in erster Linie auf die Vermittiung von tradiertem Wissen
durch formales Lernen. Die durch das formale Lernen vermittelten Kenntnisse und Fa-

higkeiten haben aber in Anbetracht gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse kaum

3 Der Begriff der Lernumgebung wird in dieser Arbeit als Synonym fiir Setting aufgefasst, um
den Einfluss des Individuums auf die Lernumgebung zu betonen. Unter Setting wird ein
soziales System verstanden, in dem verschiedene relevante Umwelteinflisse auf eine be-
stimmte Person bzw. Personengruppe wirken. Umgekehrt besitzen die Mitglieder eines
Settings wiederum die Méglichkeit, auf diese Umwelt Einfluss zu nehmen und das Setting
mitzugestalten (vgl. Bronfenbrenner, 1981, S. 95-115).



lange genug Bestand. Umso wichtiger ist es, das informelle Lernen nicht aus der Schu-
le auszuschliefRen, dies nicht zuletzt, um das Fundament des formalen Lernens sichern
zu kénnen. Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung definiert informelles
Lernen jedoch als ,alle (bewussten und unbewussten) Formen des praktizierten Ler-
nens aullerhalb formalisierter Bildungsinstitutionen und Lernveranstaltungen® (BMBF,
2004, S. 29, Hervorhebung A. D.). Damit wird die Moglichkeit der Férderung informel-
len Lernens innerhalb der Schule kategorisch ausgeklammert und ignoriert. Es fragt

sich, ob das ein tragfahiger Ansatz ist.

1.1 Problemstellung der Arbeit

Der Grundgedanke des informellen Lernens bezieht sich im Wesentlichen darauf, dass
es in der Lebenspraxis stattfindet und zur Lésung einer Aufgabe in einer aktuellen Si-
tuation dient (vgl. Dohmen, 2001, S. 19). Dies kann intentional erfolgen, es kann aber
auch beildufig entstehen. Zudem ist entscheidend, dass kein direktes Einwirken von
Lehrkréften erfolgt. Eine Arbeitsdefinition von informellem Lernen kénnte demzufolge
lauten: Als informelles Lernen gelten alle (bewussten und unbewussten) Formen des
Lernens, die zur Lésung einer Aufgabe in einer aktuellen Situation dienen und ohne
das direkte Einwirken von Lehrkréften erfolgen. Ohne an dieser Stelle genauer auf den
Begriff eingehen zu wollen, kann mit dieser vorlaufigen Begriffsklarung eine Grundlage
geschaffen werden, die es erlaubt, informelles Lernen auch innerhalb von Institutionen,
wie der Schule, zu verorten (vgl. Kap. 2.3.1).

Der kanadische Forscher Schugurensky (2000) weist explizit darauf hin, dass informel-
les Lernen ebenfalls in formalisierten Bildungsinstitutionen stattfindet. In der Auseinan-
dersetzung mit vielfaltigen Bewegungs-, Spiel- und Sportformen werden Schiiler4 z. B.
auf Schulhéfen mit verschiedenen (Bewegungs-)Aufgaben konfrontiert, die sie zu L6-
sungen zur Befriedigung ihrer aktuellen Situation anregen. Auf diese iben Aufsicht fih-
rende Lehrer i. d. R. keinen Einfluss aus, es sei denn, es wird gegen eine Pausenord-
nung verstoen. Damit kann der Schulhof im formalen Setting der Schule — so meine
These — als ein spezifischer Ort des informellen Lernens aufgefasst werden.

Bei der Analyse informellen Lernens kénnen zum einen die konkreten Formen der
(kognitiven) Verarbeitung neuen Wissens untersucht werden, wie dies z. B. in kogniti-
ven Lerntheorien der Fall ist, die starker die im Lernenden vorgehenden kognitiven
Prozesse thematisieren. Zum anderen kann die Lernumgebung zum Gegenstand der
Untersuchung gemacht werden. Die vorliegende Arbeit fokussiert explizit nicht inner-

psychische Prozesse, sondern richtet die Sicht auf die Lernenden in ihrer Lernumge-

4 Im Folgenden steht das generische Maskulinum stellvertretend fiir beide Geschlechter.



bung und orientiert sich somit an einem Situationsansatz (vgl. Lave & Wenger, 1991).
Dabei greift sie auf das Aneignungskonzept der Sozialpddagogik zuriick, das seinen
Ursprung im Aneignungskonzept der kulturhistorischen Schule der sowjetischen Psy-
chologie hat (vgl. Kap. 4).

Das Aneignungskonzept zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass es Aneignung als
Entwicklung der Heranwachsenden in eigentétiger Auseinandersetzung mit der Umwelt
interpretiert (vgl. Deinet, 2010, S. 85). Die Interaktion der Heranwachsenden mit der
Umwelt wird als Wechselwirkung zwischen objektiven Strukturen des Raums und sub-
jektiven Sinndeutungen des Menschen betrachtet, weshalb das Aneignungskonzept als
dialektische EntwicklungstheorieS bezeichnet werden kann. Dieser Ansatz wird in klas-
sischen sozialokologischen Entwicklungstheorien aufgegriffen (vgl. Bronfenbrenner,
1981; Fuhrer, 1996), die als Rahmentheorien zur ,Forschung tber den Alltag und die
Entwicklung junger Menschen“ dienen kénnen (Engelbert & Herlth, 2002, S. 113,
Hervorhebung im Original). Der Mensch wird in sozial6kologischen Entwicklungstheo-
rien als ,aktiver Gestalter seiner Entwicklung begriffen, und zwar als Akteur, der sich
die kulturellen Inhalte seiner Gesellschaft in sozialer Kooperation mit anderen aneig-
net’ (Fuhrer & Quasier-Pohl, 1997, S. 181).

Entwicklung volizieht sich dabei in aufeinander aufbauenden Lernstufen6 (vgl.
Holzkamp & Schurig, 1973, S. XLII), die nicht véllig selbstgesteuert sind. In der Wech-
selwirkung zwischen Umwelt und Mensch wird die eigentétige Aneignung durch &uf3ere
Bedingungen wie Schuleintritt, Schulwechsel und Pubertat beeinflusst (vgl. Leontjew,
1973; Bohnisch, 2008). Im Konzept der Aneignung kann der Mensch also nur durch

seine Umwelt und die Umwelt nur durch die Menschen verstanden werden (vgl.

5 Die meisten padagogischen Entwicklungstheorien differenzieren nach zukunftsgerichteten
und gegenwartsorientierten Konzepten. In Transitionskonzepten werden vordergriindig zu-
kunftsbezogene objektive Anforderungen in den Vordergrund gertickt, die als Entwick-
lungsaufgaben bezeichnet werden. In Moratoriumskonzepten stehen dagegen die gegen-
wartsbezogenen individuellen Entfaltungsbediirfnisse der Heranwachsenden im Mittelpunkt
(vgl. zusammenfassend Neuber, 2007). Das Aneignungskonzept vermag zwischen diesen
beiden Konzepten eine Mittlerfunktion einzunehmen, da es Aneignung im Sinne einer 6ko-
logischen Sozialisationsforschung als Mensch-Umwelt-Relation betrachtet und zugleich die
Eigenaktivitat von Heranwachsenden betont (vgl. Bronfenbrenner, 1990).

jungerer Zeit herrscht Einigkeit darliber, dass nicht alle Verédnderungen als Abfolge von
Schritten zu beschreiben sind. Zudem ist Entwicklung als Abfolge von Entwicklungsstufen
nicht ausschlieBlich progressiv zu verstehen. Vielmehr muss Entwicklung als lebenslanger
Prozess verstanden werden, der Uber die Adoleszenz hinausgeht. Damit gehdéren zur
Entwicklung nicht nur die Aspekte des Wachstums oder des Gewinns, sondern ebenso
Elemente des Stagnierens und des Abbaus (vgl. Montada, 2002, S. 3-11). Heute werden
interaktionistische Entwicklungstheorien bevorzugt, die Entwicklung als einen aktiven
Prozess verstehen, ,der sowohl vom Individuum selbst als auch von seiner Umwelt
beeinflusst wird“ (Neuber, 2007, S. 37). Das Aneignungskonzept kann in diesem Sinne als
eine interaktionistische Entwicklungstheorie verstanden werden, wenn Entwicklung als
lebenslanger Prozess verstanden wird.
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