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Vorbemerkungen

Die Erwachsenenbildungswissenschaft muss sich in einem spannungsreichen Kontext
positionieren, welcher von wissenschaftstheoretischen, bildungspolitischen und prak-
tisch-padagogischen Programmatiken beeinflusst wird. Im Gegensatz zu den meisten
anderen Disziplinen hat sie sich von ihrem praktischen Handlungsfeld her entwickelt,
das auch von politischen GestaltungsmafSnahmen geprigt ist. Zugleich stiitzen sich
politische Akteure bei ihren Entscheidungen zunehmend auf wissenschaftliche Daten
und Beratungen — ganz im Sinne einer evidenzbasierten Politik. Bislang beschaftigen
sich nur wenige Forschungsarbeiten mit der Frage nach dem Verhiltnis und der Art der
kommunikativen Austauschprozesse zwischen Wissenschaft und Politik.

Die spezifischen Perspektiven der Felder Wissenschaft und Politik auf die Erwach-
senenbildung sowie deren diesbeziigliche wechselseitige Beziige untereinander werden
in der vorliegenden Arbeit thematisiert. Lisa Breyer stellt in ihrer Dissertation einen
neuen Ansatz der Wissenschafts- und Politikforschung vor. Dazu tiberwindet sie die
herkémmliche Forschungsmethodik und untersucht mittels einer in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft bislang unzureichend etablierten Methode der lexikometrischen
Diskursanalyse ein Korpus aus 288 erwachsenenbildungswissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Textdokumenten, die einen Zeitraum von tber 20 Jahren abdecken.
Sie leistet hiermit sowohl einen Beitrag zur Verdeutlichung des Einflusses der Erwach-
senenbildungswissenschaft auf die Bildungspolitik und umgekehrt des politischen Ein-
flusses auf die Wissenschaft als auch zur Erweiterung des methodischen Repertoires
in der Erwachsenenbildungsforschung. Dartiber hinaus regt sie zu einer Reflexion des
vieldiskutierten Verhaltnisses von Wissenschaft und Politik an.

Wahrend Diskursanalysen oftmals auf der Untersuchung einer relativ geringen An-
zahl von Texten durch den Forschenden beruhen, verwendet Lisa Breyer verschiedene
lexikometrische Techniken, um die Art und Weise, auf welche die Konzepte Lebens-
langes Lernen und Kompetenz sowohl in erwachsenenbildungswissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln als auch in ausgewihlten bildungspolitischen Dokumenten der Euro-
pdischen Union verstanden werden, zu analysieren und systematisch zu vergleichen.
Ihre Analyse beleuchtet nicht nur das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik mit Blick
auf die Erwachsenenbildung, sondern auch die unterschiedlichen Perspektiven, aus wel-
chen die Vertreterinnen und Vertreter aus Wissenschaft und Politik die beiden Konzepte
jeweils in ihrem Kontext interpretieren, verwenden und einordnen.

Auch wenn die Begriffe ,,Lebenslanges Lernen® und ,,Kompetenz* in beiden Feldern
gleichermafSen hiufig verwendet werden, zeigt die Analyse von Lisa Breyer, dass die grund-
legenden Annahmen zum Thema Erwachsenenbildung von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern sowie politischen Akteuren oftmals sehr unterschiedlich ausgefiillt werden.
Obwohl einige der aufgedeckten Interpretationsschemata den Lesern bekannt vorkommen
werden — z. B. die Divergenz zwischen dem wissenschaftlichen Bestreben nach Emanzipa-
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tion und kritischer Reflexion und dem politischen Fokus auf die Wirtschafts- und Beschif-
tigungslage — bietet das Buch eine Vielzahl an neuen Erkenntnissen sowie eine tieferge-
hende und mehrdimensionale Analyse der sich darbietenden komplexen Thematik.

Ebenso untersucht Lisa Breyer die Aufmerksamkeit, die jeder Bereich dem anderen
widmet: Wihrend sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler direkt auf die euro-
pdische Ebene der Politik beziehen, bevorzugen politische Entscheidungstriager eher
indirekt vergleichende Daten aus Umfragen (Bildungsmonitoring) als Basis fiir eine wis-
senschaftliche Beweisfiihrung, wenn sie sich fiir eine evidenzbasierte Politik an die Wis-
senschaft wenden. Diese sich abzeichnende Beziehung erfordert — so Lisa Breyer — eine
neue Definition des Verhiltnisses zwischen Wissenschaft und Politik.

Diese Uberlegungen erginzen Forschungsprojekte und Veroffentlichungen des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE), insbesondere auf der Ebene von Sys-
tem und Politik der Erwachsenenbildung. So fokussiert die gleichnamige Forschungs-
abteilung am DIE beispielsweise auf das deutsche Weiterbildungssystem und analysiert
die Wirkungsmechanismen der institutionellen Regelungen; hierbei untersucht sie unter
anderem die Auswirkungen von politischen Initiativen und GestaltungsmafSnahmen auf
die Weiterbildungsstrukturen. Dartiber hinaus liefert die Abteilung Forschungsdaten,
die fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik herangezogen werden konnen, unter an-
derem fiir den Nationalen Bildungsbericht — Bildung in Deutschland (seit 2018), der
eine indikatorenbasierte und datengestiitzte Berichterstattung iiber Weiterbildung in
Deutschland beinhaltet. Auch der jiingste AES 2016 — Erbebung zum Weiterbildungs-
verhalten in Deutschland 2016 widmete sich der Frage, wie sich die Weiterbildung
in ihren Strukturen verdndert und welche langfristigen Trends sich abzeichnen. Nicht
zuletzt untersucht das Projekt Regionales Bildungsmonitoring die Umsetzbarkeit eines
kommunalen indikatorengestiitzten Bildungsmonitorings auf der Ebene von Stadt- und
Landkreisen. Dies sind nur einige Beispiele.

Das Buch dient jedoch auch als Fallstudie, um die Anwendung einer relativ neuen
Forschungsmethode zu demonstrieren. Lisa Breyer hat verschiedene Techniken des lexi-
kometrischen Ansatzes kombiniert, firr die Erwachsenenbildungswissenschaft adaptiert
und auf eine Vielzahl an Dokumenten angewandt. Sie gelangt zu dem Schluss, dass es
diese Methode ermoglicht, feldspezifische Interpretationsschemata und wechselseitige
Beztige zwischen den Feldern zu identifizieren; dies konne durch die Analyse einiger
weniger Texte nicht geleistet werden. AbschliefSend verweist die Autorin auf weitere
Aspekte, die ein Potenzial fiir weiterfithrende lexikometrische Analysen bereithalten.

Mir ist keine andere lexikometrische Studie in der Erwachsenenbildung bekannt,
die einen solchen Umfang aufweist und mit einem solchen Fleif§ durchgefiihrt wurde.
Ich bin davon tiberzeugt, dass es diesem Buch gelingt, das Potenzial dieses Ansatzes zu
veranschaulichen, und es somit einen wichtigen Beitrag zur Methodendiskussion leistet.

John Field
University of Stirling



1  Einleitung

Die Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildung' ist durch das Spannungsfeld von Wissen-
schaft, Politik und Praxis gekennzeichnet (von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b,
S. VII). Der wissenschaftliche Fachbereich hat ein besonderes Verhiltnis zum Hand-
lungsfeld des Lernens Erwachsener, denn es hat sich noch ,,keine terminologische Un-
terscheidung zwischen der wissenschaftlich-symbolischen Realitdt der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung und der sozial-strukturellen Realitidt des Lernens Erwachsener
herausgebildet* (Kade, 2011, S. 7). Da sich die Erwachsenenbildungswissenschaft im
Gegensatz zu anderen Disziplinen aus ihrer Praxis heraus entwickelt hat, ist sie nach
wie vor auf ein konkretes Handlungsfeld bezogen, das durch Grundsitze wie 6ffentli-
che Verantwortung, Flichendeckung und Allgemeinzuginglichkeit (Tippelt & Hippel,
2018, S.7) zudem von politischen Gestaltungsabsichten gepragt ist. So kann die Er-
wachsenenbildung in ein institutionelles, ein politisches und ein wissenschaftliches Feld
gegliedert werden (Wittpoth, 20035, S. 28 ff.). Thre Pluralitit und Uniibersichtlichkeit
grenzt die Erwachsenenbildung von anderen Bildungsbereichen ab: ,,Wo in anderen Be-
reichen des Bildungswesens Probleme durch Starrheit, Versaulung und mangelnde Ver-
anderbarkeit bestehen, sind [sic!] fiir die Weiterbildung eher ein Zuviel an Bewegung,
fehlende Transparenz und permanente Dynamik feststellbar“ (Faulstich, 2011, S. 163).
Aus dieser Komplexitit resultiert eine politische Zuriickhaltung in Form begrenzter
staatlicher Steuerung, sodass inzwischen substitutiv internationale Impulse der Europii-
schen Union (EU) gestaltend wirken (ebd., S. 163 f.). Aufgrund dieser vielfiltigen Be-
zugsebenen ist es notwendig, Weiterbildung analytisch in einem Mehrebenenmodell zu
erfassen, welches neben den Ebenen der Lerngelegenheiten, der Organisation und der
institutionellen Umwelt auch die nationalen sowie inter-, supra- und transnationalen
politischen Akteure berticksichtigt (Schrader, 2011, S. 94), wobei alle Ebenen mitein-
ander verkniipft sind. Die Beziehungen zwischen Profession, Praxis, Gesellschaft und
Politik sind demnach duferst komplex (Koring, 1990, S. 36).

Die Entwicklung der Disziplin aus ihrem Handlungsfeld heraus verweist darauf,
dass die Erwachsenenbildungspraxis schon deutlich langer als der wissenschaftliche
Bereich existiert.? Forschung, deren Gegenstand die Erwachsenenbildung ist, hat sich
schon zur Zeit der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert entwickelt (Born, 2018,
S. 342). Das Entstehen von Forschung im Sinne von empirischer Untersuchung, die

1 Die Begriffe ,,Erwachsenenbildung® und ,, Weiterbildung“ werden in der vorliegenden Arbeit synonym ge-
braucht. Zur méglichen Differenzierung vergleiche beispielsweise Nolda (2008).

2 Die Erwachsenenbildung kann beispielsweise in die Zeit der Aufklirung zuriickverfolgt werden (Tietgens,
2018) oder in einem erweiterten Verstindnis bis ins 15./16. Jahrhundert, indem die Bedeutung des Buch-
drucks fiir die Bildung Erwachsener hervorgehoben wird (Wittpoth, 2013, S. 17), wobei der institutionelle
Bereich mit dem Prototyp der Volkshochschulen (ebd., 2005, S. 28) erst spiter entstanden ist.
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sich auf Erfahrung und Beobachtung bezieht (Wittpoth, 2013, S. 66), ist zwar als Teil
der Etablierung von Wissenschaft zu sehen. Jedoch ist mit Disziplinen als ,,Formen
sozialer Institutionalisierung® (Stichweh, 2014, S. 17) auf verschiedene Aspekte ver-
wiesen: Neben der Entwicklung von Forschungsmethoden und gegenwirtigen Frage-
stellungen gehoren auch die Existenz eines Fundus an wissenschaftlichem Wissen und
eines homogenen Kommunikationszusammenhangs zwischen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern im Sinne einer ,,scientific community“ sowie eine fiir die Dis-
ziplin spezifische Karrierestruktur und Sozialisation dazu (ebd.). Uber die Forschung
hinausgehend umfasst Wissenschaft demnach auch Lehre sowie die Verstindigung
auf disziplininterne Kriterien und Standards. Das Entstehen von Forschung zur Er-
wachsenenbildung ist also nicht zwangslaufig mit der gleichzeitigen Etablierung der
wissenschaftlichen Disziplin verkniipft. Diese wird auf die 1960er und 1970er Jahre
datiert: Im Rahmen einer umfassenden Bildungsreform erfolgte deren Verankerung
an Universititen (von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b, S. VII). Im Verlauf der
Reform ,findet die stetige Reflexion des Lernens Erwachsener zum ersten Mal und
in grofem Umfang abgesichert durch die Etablierung eigener Lehrstiihle an Universi-
taten statt“ (Kade, 2011, S. 10). Die Griindung der heutigen ,,Sektion Erwachsenen-
bildung* als Teil der ,,Deutschen Gesellschaft firr Erziehungswissenschaft* (DGfE) zur
damaligen Zeit (Rosenberg, 2015, S. 10) forderte dariiber hinaus den Austausch und
wirkte identitatsstiftend (Kade, 2011, S. 12). Obwohl die Erwachsenenbildung bereits
zuvor Gegenstand der Reflexion im universitiren Kontext war, wurde erst durch die
Etablierung von Lehrstithlen Forschung in der Erwachsenenbildung dauerhaft insti-
tutionalisiert (ebd., S. 10). Dabei waren mit der Einrichtung neuer Studienginge und
Professuren hohe Erwartungen seitens Politik und Praxis verbunden (von Felden,
Hof & Schmidt-Lauff, 2013b, S. VII).

Fiir Wissenschaft ist inzwischen kennzeichnend, dass ihre Ergebnisse nicht mehr
nur disziplinintern, sondern auch durch Praxis, Politik und Offentlichkeit rezipiert wer-
den (Schrader, 2006, S. 33). Demnach geht Schrader davon aus, dass , kiinftig auch die
Wissenschaft von der Erwachsenenbildung mit wachsenden internen und externen Er-
wartungen an die empirische Belastbarkeit und die praktische Niitzlichkeit des von ihr
angebotenen Wissens konfrontiert wird“ (ebd.). Das Deutsche Institut fiir Erwachse-
nenbildung (DIE) in Bonn verkorpert als ,,zentrale Einrichtung fiir Wissenschaft, Politik
und Praxis® (DIE, 2017a, S. 1) dieses Spannungsfeld mit dem Anspruch, ,,die Akteure
im Feld der Weiterbildung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Dienstleistungen
(ebd.) zu fordern und somit die , gesellschaftlich und zugleich bildungspolitisch rele-
vante Aufgabe, das Lernen und die Bildung Erwachsener wissenschaftlich zu fundieren
und dadurch erfolgreich zu gestalten“ (ebd.), zu erfiillen. Dass ein solches Institut im
Feld der Erwachsenenbildung, das sich explizit an der Schnittstelle zwischen Wissen-
schaft, Politik und Praxis verortet, existiert, verweist darauf, dass sich die Disziplin der



Das Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildungswissenschaft in besonderer Weise gerade durch dieses Spannungs-
feld auszeichnet.

Die Aushandlung zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis war demnach schon
immer Gegenstand der Reflexion in der erwachsenenbildungswissenschaftlichen De-
batte; es zeichnen sich jedoch Verinderungen ab: Wihrend anfangs noch stirker die
padagogische Praxis fokussiert wurde, sind inzwischen gesellschaftliche, wirtschaftliche
und politische Entwicklungen in den Vordergrund geriickt, wodurch sich eine zuneh-
mende Auflenorientierung feststellen ldsst (Rosenberg, 2013, S. 146 f.). Im Kontext der
Wissensgesellschaft ist eine Verwissenschaftlichung von Politik und eine Politisierung
von Wissenschaft zu beobachten (Weingart, 2001, S. 140), und auch in der Erwachse-
nenbildung findet ein zunehmender Austausch zwischen Wissenschaft und Politik statt
(Schrader, 20135, S. 27). Dieser gestaltet sich sowohl durch Globalisierungsprozesse als
auch durch die Forderung nach Evidenzbasierung politischer Entscheidungen beson-
ders brisant. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern als Akteure an der Schnitt-
stelle zwischen Wissenschaft und Politik kommt dabei eine herausfordernde Rolle in
der Ubersetzung wissenschaftlichen Wissens zu, denn diese Ubersetzung bedarf der
Selbstreflexion der Disziplin. Daher stellt sich die Frage, wie Wissenschaft und Politik in
der Erwachsenenbildung kommunikative Aushandlung betreiben, und es wird deutlich,
dass bisher wenig Wissen tiber dieses Verhiltnis existiert.

Im Folgenden wird explizit das Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik in den
Blick genommen. Dabei wird gezeigt, wie sich die Verflechtung zwischen den beiden Be-
reichen in den vergangenen Jahren entwickelt hat, und inwiefern das Verhaltnis Gegen-
stand der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte geworden ist. Dabei zeigen
sich Kontroversen zwischen Positionen, die sich entweder kritisch gegentiber der Ver-
schrankung wissenschaftlicher Forschung mit politisch konstatierten Notwendigkeiten
aufSern, und Standpunkten, die fiir eine stirkere Orientierung an der Frage nach der
Nitzlichkeit wissenschaftlicher Befunde pladieren. Mit Blick auf empirische Forschung
wird erkennbar, dass bisher wenige Arbeiten vorliegen, die sich explizit mit dem Ver-
hiltnis von Wissenschaft und Politik auseinandersetzen, sodass eine Forschungsliicke
zu markieren ist, welche die vorliegende Studie schliefen soll.

1.1 Das Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik
in der Erwachsenenbildung

Wie erlautert, fand die Etablierung der wissenschaftlichen Disziplin der Erwachsenen-
bildung zur Zeit der Bildungsreform statt. Gleichzeitig ist in dieser Zeit eine enge Ver-
flechtung zwischen Wissenschaft und Politik zu erkennen: Wissenschaftlichen Exper-
tisen kam eine grofSe Bedeutung bei dem Bestreben nach Modernisierung des gesamten
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Bildungssystems zu. Im Rahmen wissenschaftlicher Politikberatung wurde wissen-
schaftliches Wissen zur Legitimierung politischer Entscheidungen genutzt. Von natio-
nalen Expertenkommissionen veroffentlichte Bildungsgesamtpline zeigten sich als Aus-
druck eines ,zeittypischen Planungsoptimismus“ (Schrader, 2011, S. 126). Ab Mitte
der 1970er Jahre wurde jedoch eine derartige Bildungsplanung nicht mehr weiterver-
folgt, da die Ziele nicht entsprechend der Erwartungen umgesetzt werden konnten (von
Recum, 2006, S. 33, 107). Eine zunehmend kritische Haltung der Politik gegeniiber
Bildungsforschung (Weishaupt, 2001, S. 221) bzw. ein wachsendes politisches Desinte-
resse an der Disziplin der Erwachsenenbildung (Koring, 1990, S. 34) fithrten zu einem
Abnehmen der Verzahnung von Wissenschaft und Politik.

Im Kontext von Diskussionen um Qualitdt und Evaluation im Bildungsbereich hat
seit den 1990er Jahren jedoch wieder eine Anniherung beider Bereiche stattgefunden
(Stamm, 2012, S. 97), und spitestens seit der expliziten Forderung nach ,evidence based
policy“ ist die Verflechtung von Wissenschaft und Politik wieder relevant. Die Mafs-
gabe, Aktivititen durch empirische Erfolgskontrolle zu Gberpriifen (Bottcher, Dicke &
Ziegler, 2009a, S. 8) sowie der Wandel von der Input- zur Output-Steuerung (Maag
Merki, 2012, S. 111 ff.) haben inzwischen auch die Erwachsenenbildung erreicht und
sind Gegenstand der wissenschaftlichen Debatte (SchiifSler, 2012). Schrader konstatiert,
dass derweil ,,Politik neben der Praxis als ein mindestens gleichwertiger, wenn nicht
favorisierter Adressat bildungswissenschaftlicher Forschung“ (Schrader, 2015, S. 28) er-
scheint. Wahrend jedoch in den 1960er und 1970er Jahren Bildungsplanung im Fokus
stand und nationale Expertenkommissionen als Akteure hervortraten, betreiben inzwi-
schen inter- und supranationale Organisationen Agenda-Setting, indem sie nicht Struk-
turfragen, sondern Vergleichbarkeit in den Blick riicken (ebd., S. 34). Zu diesen Orga-
nisationen gehoren beispielsweise die ,,Europiische Union“ (EU), die ,,Organisation for
Economic Co-Operation and Development“ (OECD) und die ,,United Nations Educa-
tional, Scientific and Cultural Organization® (UNESCO). Robak und Kapplinger stellen
in diesem Zusammenhang fest, dass hier die Praxis kaum noch prisent ist, sondern dass
die benannten Organisationen im Hintergrund wissenschaftliche Experten beauftragen
(Robak & Kipplinger, 20135, S. 47). Bildungsmonitoring und -berichterstattung haben
so einen regelrechten ,,Boom* im Weiterbildungsbereich erfahren (Klinkhammer &
Schemmann, 2017, S. 10), und statistische Erhebungen prigen die bildungspolitische
Diskussion mafSgeblich (Gnahs, 2011, S. 279).

Diese Verlagerung bildungspolitischer Diskussionen von der nationalen auf die
internationale Ebene ist als Folge der Globalisierung zu sehen, durch die sich neue
Herausforderungen fir den Bildungsbereich ergeben: ,,Globalization, together with the
competitive pressures and the re-scaling dynamics that are associated to it, have intro-
duced multiple challenges and transformations in the education policy field“ (Verger,
2017, S. 59). In der Konsequenz wird inzwischen von einem ,,transnationalen Bildungs-
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raum“ (Ioannidou, 2010, S. 35) oder auch einem ,european educational policy space
(Lawn & Lingard, 2002, S. 292) gesprochen. In diesem Bildungsraum hat die EU eine
besondere Bedeutung: Sie ist auf supranationaler Ebene anzusiedeln (Ioannidou, 2010,
S. 95), sodass nationalstaatliche Kompetenzen verlagert werden (Schreiber-Barsch &
Zeuner, 2007, S. 695). Damit iibersteigen ihre Einflussmoglichkeiten die der anderen
Organisationen. Einschrankend wirkt hierbei jedoch die Bindung an das Subsidiaritats-
prinzip, sodass sie nur dann regelnd einschreiten darf, wenn die einzelnen Staaten nicht
zur Regelung fihig sind (Faulstich, 2011, S. 194). Uber verschiedene Instrumente ver-
sucht die EU dennoch, einen harmonisierenden Einfluss auf den Bildungsbereich aus-
zuiiben (ebd.) und wird somit ,zunehmend zum zentralen Akteur der Bildungspolitik
(ebd., S. 193). Zur Steuerung nutzt die EU dabei Macht, Geld und Wissen (Ioannidou,
2010, S. 260), denn die EU zeigt sich einerseits als Forschungsforderer im Bildungs-
bereich, ist jedoch auch auf diskursiver Ebene durch das Setzen von Agenden aktiv.

Globalisierungsprozesse und die Forderung nach Evidenzbasierung politischer
Entscheidungen verweisen auf eine gegenwirtige Fokussierung des Verhiltnisses von
Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich. Dementsprechend tiberrascht es nicht,
dass die Verflechtung auch zum Gegenstand wissenschaftlicher Debatten wird. Das
Verhiltnis wird dabei hiufig als schwierig (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a; Stamm,
2012), riskant (Arnold, 2012) oder auch spannungsreich (Miinch, 2012) bezeichnet.
Gegenstand von Diskussionen sind Aufgaben und Funktion der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft in Bezug auf die Politik, aber auch die Verantwortung und Rolle der im
wissenschaftlichen Bereich titigen Akteure. So zeigt sich beispielsweise eine Ausein-
andersetzung mit institutionalisierten Formen der wissenschaftlichen Politikberatung
(Schrader, 2015): In Anlehnung an ein idealtypisches Modell eines Politikzyklus dif-
ferenziert Schrader Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung im
Weiterbildungsbereich. Zur Problemdefinition tragt die Wissenschaft beispielsweise
statistische Daten bei, die einen internationalen Vergleich ermoglichen, und die Leis-
tungen von Bildungssystemen illustrieren (ebd., S. 32 f.). Weiterhin kommt ihr im Rah-
men des Agenda-Settings eine Legitimierungsfunktion beziiglich der gesellschaftlichen
bzw. praktischen Relevanz von Themen und eine Evaluationsfunktion in der Phase der
Implementierung zu (ebd., S. 33 f.).

An die Frage nach der Funktion von Wissenschaft schlieffen auch Diskussionen
der Forderung nach Evidenzbasierung an. Diesbeziiglich zeichnen sich Kontroversen
in normativer Perspektive ab: Einerseits finden sich Positionen, die auf die Notwendig-
keit von Grundlagenforschung verweisen (Heinemann, 2017, S. 178) und konstatieren,
dass es auch wissenschaftlich eigenstindiger Fragestellungen bedarf, die keine Relevanz
fiir Politik und Praxis haben (Maag Merki, 2012, S. 122). Weiterhin wird auf eine
Verkiirzung des Bildungsbegriffs durch die Politik (Meilhammer, 2009, S. 33f.) oder
die Reduktion der Erwachsenenbildungswissenschaft auf Anwendungsorientierung, die
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mit utilitaristischen Erwartungen einhergeht, hingewiesen (von Felden, Hof & Schmidt-
Lauff, 2013b, S. VII). SchiiSler stellt dariiber hinaus fest, dass

eine erwachsenenpidagogische Lern- und Wirkungsforschung, die es vor allem auch mit
selbstorganisierten und informellen Lernprozessen Erwachsener zu tun hat, an den An-
forderungen evidenzbasierter Forschung, wie sie derzeit propagiert wird, scheitern muss,
wenn sie nicht hinter ihr disziplindres Erkenntnispotenzial zuriickfallen will (Schifler,
2012, . 63).

Andererseits zeigen sich nicht nur kritische Standpunkte hinsichtlich der Verkniipfung
von Wissenschaft und Politik, sondern es wird auch in Frage gestellt, ob die Bildungs-
forschung ihrer Verantwortung gegenuiber der Politik gerecht wird (Weiler, 2003,
S. 188f.), und ob ihre Ergebnisse niitzlich sind (Drossel, Strietholt & Bos, 2014, S. 7).
Trotz des festzustellenden Bedeutungsverlusts der Praxis fiir die erwachsenenbildungs-
wissenschaftliche Debatte verweist die Frage nach der Niitzlichkeit auf ihre nach wie
vor bestehende Relevanz. Schrader und Goeze pladieren fiir eine ,nutzeninspirierte
Grundlagenforschung® und verdeutlichen,

dass eine auf Praxis gerichtete Wissenschaft sich die Frage stellen muss, unter welchen
Bedingungen die von ihr erzielten Forschungsbefunde niitzlich werden konnen. Selbst-
verstandlich kann sie diese Frage zuriickweisen und sich als Reflexionswissenschaft zu
profilieren versuchen. Dies allerdings wohl nur um den Preis einer bewussten Distanz zu
Politik und Praxis, mit Risiken fiir die gesellschaftliche Anerkennung sowie die Reso-
nanz bei Studierenden (Schrader & Goeze, 2011, S. 74).

Dabei sei hilfreich, an die Diskussion um empirische Bildungsforschung anzuschliefSen:
»Bei einer solchen Orientierung generiert die Erwachsenenbildung ihre Themen und
Fragestellungen aus der Praxis, bearbeitet sie theoretisch und methodisch nach wis-
senschaftlichen Standards und bereitet ihre Befunde so auf, dass sie fiir plurale Offent-
lichkeiten niitzlich sind“ (Schrader, 2006, S. 34). Die Erwachsenenbildungswissenschaft
miisse dabei anerkennen, dass Praxis, Politik und Offentlichkeit ihre Befunde autonom
rezipieren (ebd.).

Wissenschaftlichen Akteuren kommt in dieser Perspektive die Aufbereitung von wis-
senschaftlichen Befunden fiir diverse Rezeptionskontexte zu. An die Frage nach der Auf-
gabe von Forschenden im Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik kniipft Seitter an,
wenn er auf die Notwendigkeit der ,,Antizipation moglicher politischer Rezeptionsfallen®
(Seitter, 2013, S. 30) in politisch beauftragter Forschungsarbeit verweist: So sei eine Be-
arbeitung wissenschaftlicher Befunde durch die Politik beispielsweise in selektiver Bezug-
nahme, aber auch in Engfiihrung moglich (ebd., S. 31). Er reflektiert in diesem Zusam-
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menhang seine eigene Rolle als Wissenschaftler, aber auch als Akteur an der Schnittstelle
von Wissenschaft und Politik: ,, Wissenschaftliches Arbeiten im Rezeptionskontext von
Politik bedeutet daher immer wieder das Aufbringen einer spezifischen Resonanzfahigkeit
mit Blick auf die — nicht artikulierten und artikulierten — Denkweisen, vor allem aber
auch Befiirchtungen der Gesprachspartner® (ebd., S. 30f.). Einerseits agierten Forschende
in diesem Zusammenhang im Auftrag der Politik. Andererseits brichten sie normative
Pramissen und forschungsethische Implikationen ein (ebd., S. 31). Somit bezeichnet Seit-
ter ,, Weiterbildungsforschung als kommunikative[n] Darstellungs- und Aushandlungs-
prozess“ (ebd., S. 30). Dieser Prozess verweise auf

Grenzen von Evidenzbasierung und Verantwortungsdelegation von Politik auf Wissen-
schaft. Verantwortung fiir und Entscheidung tiber die Gestaltung eines gesellschaftlichen
Handlungsfeldes tragen die Politik und die Akteure des entsprechenden Feldes selbst.
Vorgelagerte und/oder begleitende wissenschaftliche Analyse ist nur ein Element in die-

sem Gestaltungsauftrag — nicht mehr und nicht weniger (ebd., S. 31 f., Herv. i. O.).

Die zunehmende Verflechtung von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung
wird so zum Anlass fiir normative Positionierungen und Reflexion in der erwachsenen-
bildungswissenschaftlichen Debatte. Dies spiegelt sich auch in der empirischen Forschung
wieder: Fiir den Strang der Wissenschaftsforschung sind beispielsweise Studien zu ver-
zeichnen, die sich mit der Autonomie der Disziplin (Rosenberg, 2013, 2015) und der
Frage nach der politischen Relevanz der Erwachsenenbildungswissenschaft vor dem
Hintergrund der Internationalisierung befassen (Rubenson & Elfert, 2015). Die Disziplin
reflektiert demnach ihr Verhiltnis zur Politik. Dartiber hinaus hat sich ein eigenstindiger
Strang der Politikforschung ausdifferenziert, der sich vergleichend mit inter- und supra-
nationalen Organisationen sowie ihren bildungspolitischen Gestaltungsabsichten und
Konzeptionen (Kraus, 2001; Schemmann, 2007) oder mit dem Einfluss internationaler
Programmatik und Aktivititen auf die nationale Ebene (Ioannidou, 2010; Ohidy, 2009)
bzw. auf das Individuum (Berglund, 2008; Brine, 2006; Fejes, 2006) auseinandersetzt. Da
sich Vergleichshorizonte veriandert haben, hat dies auch Konsequenzen fur die explizit
international-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung: ,, The erosion of the nation
state as a tight ,container* requires us to rethink the units of comparison® (Field, Kiin-
zel & Schemmann, 2016, S. 129). Die Erwachsenenbildungswissenschaft reflektiert folg-
lich nicht nur ihre eigene Bedeutung in neuer Weise, sondern macht auch den Bereich der
Politik zum Gegenstand ihrer Forschung.

Sowohl die Wissenschafts- als auch die Politikforschung tragen dazu bei, Erkennt-
nisse hinsichtlich des Verhiltnisses von Erwachsenenbildungswissenschaft und Poli-
tik zu gewinnen. Haufig kommt dabei die europiische Bildungspolitik in den Blick
(Brine, 2006, 2006; Ohidy, 2009, 2011; Rausch, 2015; Rothe, 2011), und es zeigt
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sich, dass sich besonders europiische Forschung an Politik orientiert, wihrend die
US-amerikanische Forschung beispielsweise Fragen der Professionalisierung bearbeitet
(Rubenson & Elfert, 2015, S. 134 f.). Ergebnisse empirischer Studien aus beiden Stran-
gen heben einerseits hervor, dass die Erwachsenenbildungswissenschaft bildungspoliti-
sche Logik einseitig bzw. ungefiltert iibernehme (Ohidy, 2011, S. 208; Rausch, 2015,
S. 182; Rosenberg, 2015, S. 171f.). Dabei gerit das auf Forderung von Kompetenzen
abzielende Lebenslange Lernen in den Fokus, das als bildungspolitisches Konzept in die
wissenschaftliche Debatte Eingang findet (Kraus, 2001; Rausch, 2015; Rothe, 2011).
Die Autonomie der Erwachsenenbildung wird dementsprechend als gering bzw. pre-
kir gegeniiber der Bildungspolitik bezeichnet (Rosenberg, 2015, S. 170; Rothe, 2011,
S.406). Rosenberg konstatiert zudem, dass die Diskursproduktion der Disziplin maf3-
geblich durch externe Akteure und durch die Bildungspolitik beeinflusst werde (Rosen-
berg 2015, S. 170) und halt fest,

dass die Erwachsenenbildungswissenschaft weniger eigene wissenschaftliche Fragestel-
lungen und Forschungsinteressen verfolgt — es geht weniger um die Gewinnung objektiv
wahren Wissens iiber den Gegenstandsbereich —, als vielmehr darum, ihre gesellschaftli-
che Relevanz und Forderungswiirdigkeit rhetorisch zu inszenieren und unter Beweis zu
stellen [sic!] (ebd., S. 171).

Weitere Befunde lassen sich hingegen dahingehend deuten, dass die Erwachsenen-
bildungswissenschaft als relativ autonom verstanden werden kann: So verweisen
Rubenson und Elfert darauf, dass die Disziplin die auf internationaler Ebene gefor-
derte ,,outcome-orientierte“ Perspektive in der Forschung nicht bediene und daher
der Schluss gezogen werden konne, dass sie Forschung der Forschung halber betreibt
(Rubenson & Elfert, 20135, S. 135). Dies fiihre zur Zuschreibung eines Relevanzdefizits
durch die Politik (ebd.). Auch die Etablierung eines eigenstindigen Strangs zur Analyse
von Bildungspolitik deutet auf eine autonome Umgangsweise der Disziplin mit eben
dieser Bildungspolitik hin. Durch eine differenzierte Herangehensweise erarbeitet sie
systematisch Befunde zu diesem Bereich und zeigt beispielsweise durch Vergleiche inter-
nationaler Organisationen die weltweite Diffusion der Norm des Lebenslangen Lernens
(Jakobi, 2006) oder verdeutlicht, dass die Fokussierung des Aufbaus von Kompetenzen
im Kontext des Lebenslangen Lernens zum Bezugspunkt einer generellen Angleichung
weiterbildungspolitischer Orientierungen inter- und supranationaler Organisationen
wird (Schemmann, 2007, S. 225 f.). Gleichzeitig verweist die Erwachsenenbildungswis-
senschaft hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung des Lebenslangen Lernens auf Un-
terschiede zwischen den Organisationen, die hierbei ihre generellen Zielsetzungen und
Schwerpunkte einbringen (Kraus, 2001; Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007) und so ,,fiir
die Organisation typische Spuren im Diskurs hinterlassen“ (Schemmann, 2007, S. 246).
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Hinsichtlich der Einflussnahme internationaler Bildungspolitik auf die nationale Ebene
zeigen sich zwar Harmonisierungstendenzen, aber auch eine unterschiedliche konzep-
tionelle Ausgestaltung Lebenslangen Lernens in einzelnen Landern (Ioannidou, 2010;
Jakobi, 2006; Ohidy, 2009). Die Analyse der Wirkung bildungspolitischer Dokumente
zum Lebenslangen Lernen auf das einzelne Individuum verweist beispielsweise auf eine
programmatisch erzeugte Differenzierung in lernende, kompetente Individuen und
nicht-lernende, inkompetente Individuen (Berglund, 2008; Brine, 2006).

1.2 Die Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz
als Kristallisationspunkte

Lebenslanges Lernen und Kompetenz kommen somit als Konzepte in den Blick, die sowohl
fur die erwachsenenbildungswissenschaftliche als auch fur die bildungspolitische Diskus-
sion Kristallisationspunkte darstellen. Lebenslanges Lernen ist inzwischen zur ,,new edu-
cational reality“ (Field, 2000, S. 1) und zu einem ,,extremely fashionable concept® (ebd.,
2009, S. 21) avanciert. In bildungspolitischer Hinsicht hat es bereits mehrere ,,Boompha-
sen® erfahren (Schemmann, 2002). Bereits in den 1970er Jahren hatte das Konzept Hoch-
konjunktur: Organisationen wie der Europarat, die OECD und die UNESCO legten pro-
grammatische Entwiirfe zur Etablierung Lebenslangen Lernens vor (Kuhlenkamp, 2010,
S. 14 ff.). Nach einer Phase der abflachenden Auseinandersetzung in den 1980er Jahren
(Geiss, 2017) wurde das Konzept ab den 1990er Jahren wieder relevant, da erneut pro-
grammatische Entwiirfe vorgelegt wurden (Kuhlenkamp, 2010, S. 19 ff.). Spétestens seit
den 2000er Jahren wurde es zur Leitlinie verschiedenster Organisationen, wobei sich die
EU seither mit vielen Veroffentlichungen mafSgeblich an der Debatte beteiligt (z. B. Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaften, 2000). Durch die bildungspolitische Prasenz
ist das Lebenslange Lernen auch Gegenstand grof$ angelegter internationaler Vergleichs-
studien, wie dem von der EU verantworteten ,,Adult Education Survey*“ (AES) (Bilger
et al., 2017), der eine Schnittstelle von Wissenschaft und Politik vor dem Hintergrund der
Evidenzbasierung politischer Entscheidungen abbildet. Das bildungspolitische Konzept
des Lebenslangen Lernens wird auch in der wissenschaftlichen Debatte diskutiert, wobei
sich unterschiedliche Perspektiven zeigen: So wird es beispielsweise rahmend zur Hervor-
hebung von Themen wie demografischer Wandel oder betriebliche Weiterbildung genutzt
(Landberg & Noack, 2017; Loos, 2017) oder kritisch reflektiert, indem auf die Begriffs-
verschiebung von Erwachsenenbildung zum Lebenslangen Lernen verwiesen wird (Mi-
lana, 2012). Weiterhin zeigen sich unabhingig von der bildungspolitischen Diskussion
beispielsweise auch biographieorientierte Perspektiven auf Lebenslanges Lernen (Heufers,
2015). Das Konzept zdhlt somit zu den ,wiederkehrende[n] Topoi in der bildungspoli-
tischen, wissenschaftlichen und didaktischen Debatte“ (Wiesner & Wolter, 2005b, S. 7).
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Auch Kompetenz verzeichnet als Konzept Hochkonjunktur (Gnahs, 2007, S. 11) und
wird seit den 1990er Jahren in Politik, Bildung und Wissenschaft diskutiert (Nicoll &
Salling Olesen, 2013, S. 103). Der Anspruch, Kompetenzen, die iiber die Lebensspanne
erworben werden, zu entwickeln sowie mess- und vergleichbar zu machen, hingt in
der bildungspolitischen Programmatik eng mit der Idee des Lebenslangen Lernens zu-
sammen (Europdische Gemeinschaften, 2007). Besonders die EU beteiligt sich aktuell
durch die Entwicklung einer europdischen Kompetenzagenda an dieser Debatte (z. B.
Europiische Kommission, 2016a). Jedoch riickt auch die OECD uber die internationale
Vergleichsstudie ,,Programme for the International Assessment of Adult Competencies®
(PTIAAC) (Rammstedt, 2013) die Kompetenzen Erwachsener in den Fokus. Die Bedeu-
tung des Konzepts geht dabei weit tiber die Politik hinaus, und auch die Erwachsenen-
bildungswissenschaft befasst sich seit lingerem mit Kompetenz. Die Anfinge der aktu-
ellen Diskussion werden in der Auseinandersetzung mit dem Qualifikationsbegriff im
Kontext der realistischen Wende gesehen, wobei in den 1980er und 1990er Jahren eine
Erweiterung zur Kompetenzthematik stattgefunden hat (Arnold, 2010, S. 251). Aktuell
werden Kompetenzmodelle (Tippelt, 2018), Instrumente zur Erfassung von Kompeten-
zen (Gnahs, 2007) sowie Kompetenzen spezieller Zielgruppen (Elsholz, 2009; Schmidt-
Hertha, 2014), und auch von Lehrenden der Erwachsenenbildung (Bohm, 2013; Digel,
Herbrechter & Schmitt, 2013; Kraus & Schmid, 2013) diskutiert. Somit ist Kompetenz
zu einem Schlisselbegriff in der Diskussion verschiedener Themenfelder geworden und
tritt inzwischen in Konkurrenz zu Bildung, Lernen und Qualifikation (Gnahs, 2007,
S.11). ,Egal ob Wissenschaft oder Politik, Wirtschaft oder Alltagswelt, Kompetenz
scheint eine Deutungsfolie zu bieten, die iiber Fachrichtungen und Lebenswelten hin-
weg Ankniipfungspunkte bereitstellt (Truschkat, 2008, S. 13).

1.3 Erkenntnisinteresse und Aufbau der Arbeit

Insgesamt zeigt sich, dass zwar einige Arbeiten vorliegen, die Riickschliisse auf das Ver-
haltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik zulassen sowie die
diskursive Aushandlung von Konzepten wie Lebenslanges Lernen und Kompetenz in den
Bereichen Wissenschaft und Politik beleuchten. Der konstatierten Verflechtung von Wis-
senschaft und Politik wird der bisherige Forschungsstand jedoch nicht gerecht. So zeigt
sich, dass entweder die Erwachsenenbildungswissenschaft oder die Bildungspolitik Ge-
genstand empirischer Analysen ist. Riickschliisse auf das Verhiltnis dieser beiden Berei-
che zueinander erfolgen dabei zumeist implizit und in einseitiger Perspektive: Analytisch
lasst sich differenzieren, dass entweder von einer einseitigen Diffusion bildungspoliti-
scher Argumentation in die wissenschaftliche Debatte ausgegangen wird oder die Er-
wachsenenbildungswissenschaft in distanzierter Reflexion auf die Bildungspolitik blickt.
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Die Anlage vieler Studien, die von einer politischen Einflussnahme auf die Wissenschaft
ausgehen, lasst die Perspektive einer moglicherweise wechselseitigen Verschrankung von
Wissenschaft und Politik haufig nicht zu. Vor dem Hintergrund der gegenwirtigen Re-
levanz des Verhiltnisses der beiden Bereiche zueinander — und damit einhergehend nicht
nur der Frage, wie Wissenschaft politische Forderungen debattiert und in Forschungs-
vorhaben umsetzt, sondern auch, wie Politik wissenschaftliche Befunde rezipiert — wird
deutlich, dass der aktuelle Stand der Forschung bisher wenige Antworten liefert. Es man-
gelt an empirischen Untersuchungen, die das Verhaltnis zwischen Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und Bildungspolitik explizit in den Fokus stellen.

Die bisher eher implizit und einseitig erfolgte empirische Befassung mit dem Ver-
hiltnis von Wissenschaft und Politik weist somit auf das Forschungsdesiderat eines
systematischen Vergleichs von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik
hin, der eine mogliche Wechselseitigkeit von Bezugnahmen der Diskussionen beider
Bereiche beriicksichtigt. Zur Analyse des Verhiltnisses wird in der vorliegenden Ar-
beit insbesondere die europiische Bildungspolitik in den Blick genommen, da die EU
eine Sonderstellung im Gefiige der internationalen Organisationen einnimmt. Dariiber
hinaus zeigt sich, dass das Konzept des Lebenslangen Lernens und, damit verbunden,
das Konzept der Kompetenz zwangslaufig in den Blick riicken, wenn man sich mit dem
Verhiltnis von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung befasst. Lebenslan-
ges Lernen und Kompetenz konnen somit als Kristallisationspunkte bezeichnet werden.
Sie dienen hier als beispielhaft ausgewihlte Konzepte, anhand derer dieses Verhaltnis
untersucht wird. Daran anschliefSend wird in der vorliegenden Studie folgende Frage-
stellung bearbeitet: Wie gestaltet sich das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissen-
schaft und europdischer Bildungspolitik im Hinblick auf die Konzepte Lebenslanges
Lernen und Kompetenz?

Die vorliegende Studie ist angelegt als direkter Vergleich der erwachsenenbildungs-
wissenschaftlichen und der europiischen bildungspolitischen Diskussion um Lebens-
langes Lernen und Kompetenz. Zwei im Langsschnitt zusammengestellte Korpora aus
wissenschaftlichen Texten und politischen Dokumenten, die durch das Abdecken eines
Zeitraums von tiber 20 Jahren sowohl Entwicklungen als auch unterschiedliche Positio-
nen und Themenkonjunkturen abbilden, werden vergleichend analysiert. Dadurch wird
herausgearbeitet, ob sich in der Herangehensweise von Wissenschaft und Politik an die
Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz Gemeinsamkeiten oder Unterschiede
zeigen, und inwiefern sich die Debatten hinsichtlich der beiden Konzepte aufeinander
beziehen. Theoretisch-methodologisch wird dabei zum einen auf Bourdieus (1998,
2001) Feldkonzept Bezug genommen, welches ermoglicht, Wissenschaft und Politik als
Felder mit eigener Logik zu begreifen, die konstituierend fir die Autonomie der Felder
und ihre Grenzen zueinander ist. Zum anderen wird auf Foucaults (2013) Diskurskon-
zept rekurriert, wobei in der vorliegenden Studie nicht der Machtbegriff, sondern die
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Annahme einer diskursiven Wissens- und Bedeutungsproduktion in den Vordergrund
gertickt wird. Methodisch erfolgen Anleihen bei der lexikometrischen Analyse, die in
der Sprachwissenschaft entwickelt wurde (Bubenhofer, 2009; Dzudzek et al., 2009;
Mattissek, 2008) und im Rahmen der vorliegenden Arbeit fiir die Anwendbarkeit in
der Erwachsenenbildungsforschung entsprechend modifiziert wird. Die Methode er-
moglicht eine quantitative Untersuchung grofSer Textkorpora, die im Querschnitt Be-
deutungsmuster im erwachsenenbildungswissenschaftlichen und bildungspolitischen
Diskurs aufdeckt. Die Befunde der vorliegenden Untersuchung leisten einen Beitrag
fiir verschiedene Forschungsstringe der Erwachsenenbildungsforschung, die sich mit
internationaler Bildungspolitik, der Konstitution der Disziplin und den Gegenstanden
Lebenslanges Lernen und Kompetenz auseinandersetzen.

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit stellt sich wie folgt dar: Kapitel 2 hat eine
detaillierte Aufarbeitung der Thematisierung des Verhiltnisses von Wissenschaft und
Politik in der Erwachsenenbildungsforschung zum Ziel. Zunichst erfolgt ein Riick-
blick auf die Verflechtung beider Felder in den vergangenen Jahren (Teilkapitel 2.1),
bevor anhand des Forschungsstands die Einseitigkeit der bisherigen Bearbeitung des
Verhiltnisses herausgearbeitet wird (Teilkapitel 2.2). In einem Zwischenfazit werden
Schlussfolgerungen mit Bezug auf die Schwerpunktsetzung der vorliegenden Studie
gezogen (Teilkapitel 2.3), die die Notwendigkeit einer darauf folgenden analytischen
Systematisierung der erwachsenenbildungswissenschaftlichen und europiischen bil-
dungspolitischen Diskussion begriinden (Teilkapitel 2.4). Das Kapitel schliefSt mit einer
Zusammenfassung (Teilkapitel 2.5).

Kapitel 3 befasst sich mit der theoretischen und methodologischen Rahmung der
vorliegenden Untersuchung. Zunachst wird auf die feldtheoretische Perspektive Bour-
dieus eingegangen (Teilkapitel 3.1), wonach Erwachsenenbildungswissenschaft und
europiische Bildungspolitik als Felder zu verstehen sind, die sich durch eine feldinterne
Logik und einen relativen Grad an Autonomie auszeichnen, der sich tiber Grenzen zu
anderen Feldern konstituiert. Daraufhin erfolgt eine Beleuchtung der diskurstheoreti-
schen Perspektive Foucaults (Teilkapitel 3.2), der die diskursive Produktion von Wissen
und Bedeutung in den Blick riickt und methodologische Ansitze zur Analyse von Dis-
kursen bietet. Abschlieflend werden die theoretischen Perspektiven zusammengefihrt
und methodische Implikationen abgeleitet (Teilkapitel 3.3).

In Kapitel 4 wird das methodische Design der Studie vorgestellt. Das Kapitel beginnt
mit einer zunidchst allgemeinen Darstellung der in der Erwachsenenbildungsforschung
noch nicht etablierten Methode der lexikometrischen Analyse, die sich zur Untersuchung
von Diskursen einsetzen lasst (Teilkapitel 4.1). Daraufhin wird die Bedeutung der Me-
thode fiir die vorliegende Studie erldutert, indem die Zusammenstellung des Analyse-
materials zu Textkorpora sowie die Abfolge der einzelnen Analyseschritte dezidiert auf-
gefithrt werden (Teilkapitel 4.2). In einer anschlieffenden Zusammenfassung wird die
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Eignung der Methode fur das Forschungsvorhaben eines Vergleichs von Erwachsenen-
bildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik reflektiert (Teilkapitel 4.3).

Kapitel 5 widmet sich den Befunden der vorliegenden Untersuchung. Nach einem
ersten Uberblick iiber die untersuchten Textkorpora (Teilkapitel 5.1) werden die Ergeb-
nisse der induktiven Analyseschritte beleuchtet (Teilkapitel 5.2). Ein Zwischenfazit ver-
weist auf vorzufindende Muster der Ahnlichkeit und Differenz zwischen Erwachsenen-
bildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik (Teilkapitel 5.3). Darauf folgt
eine Darlegung der Ergebnisse aus dem deduktiven Analyseschritt (Teilkapitel 5.4),
bevor die Befunde der einzelnen Schritte abschlieffend zusammengefihrt werden (Teil-
kapitel 5.5).

In Kapitel 6 werden die Befunde der empirischen Untersuchung eingeordnet, indem
sie zunachst vor dem Hintergrund des theoretisch-methodologischen Bezugsrahmens
diskutiert werden (Teilkapitel 6.1). Sodann erfolgt eine Reflexion der methodischen
Herangehensweise, die Moglichkeiten und Grenzen hinsichtlich deren Anwendbarkeit
in der Erwachsenenbildungsforschung herausstellt (Teilkapitel 6.2). SchliefSlich werden
die empirischen Ergebnisse in den Forschungsstand eingeordnet (Teilkapitel 6.3).

Die Arbeit schliefSt mit einem Fazit in Kapitel 7, das ein Resiimee beziiglich der Er-
kenntnisse der vorliegenden Studie zieht und in einem Ausblick mogliche Konsequenzen
fiir die Erwachsenenbildung aufzeigt.
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2  Das Verhaltnis von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und (europaischer) Bildungspolitik:
Perspektiven auf Lebenslanges Lernen und
Kompetenz

Das folgende Kapitel bietet einen Uberblick iiber das als Spannungsfeld zu charak-
terisierende Verhiltnis zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und europaischer
Bildungspolitik und kennzeichnet anhand empirischer Befunde aus der Erwachsenbil-
dungsforschung den bisherigen Stand der Forschung.

In einem Riickblick wird zunichst gezeigt, dass seit lingerem Verflechtungen von
Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich vor dem Hintergrund von Steuerungs-
fragen zu beobachten sind (Teilkapitel 2.1). Eine Skizzierung der Veranderungen in der
Ausgestaltung und Zielsetzung von politischer Steuerung im Verlauf der letzten 50 Jahre
macht deutlich, dass aktuell vor allem die internationale Ebene der Bildungspolitik an
Bedeutung gewinnt und dass die EU hierbei als supranationale Organisation eine ein-
flussreiche Rolle im Gesamtgefiige der internationalen Organisationen einnimmt. Er-
kennbar werden in diesem Teilkapitel Kontroversen zwischen solchen Positionen, die
eine Kooperation zwischen Wissenschaft und Politik befiirworten, und solchen, die sich
diesbeziiglich kritisch auf eine Verkiirzung oder Instrumentalisierung wissenschaftli-
chen Wissens beziehen. So zeigen sich in diesem Uberblick die Verflechtungen zwischen
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik als spannungsreich.

Daraufhin werden empirische Befunde zum Verhiltnis von Wissenschaft und Politik
aus der Erwachsenenbildungsforschung dargestellt (Teilkapitel 2.2). Analytisch betrach-
tet lassen sich zwei Perspektiven in der empirischen Bearbeitung identifizieren: Entweder
stellt sich das Verhaltnis als einseitige Diffusion dar oder aber als distanzierte Reflexion.
In der ersten Perspektive wird davon ausgegangen, dass die Erwachsenenbildungswis-
senschaft bildungspolitische Argumentation einseitig rezipiert, sodass sie Themen und
Fragestellungen nicht selbst generiert, sondern ungefiltert iibernimmt (Teilkapitel 2.2.1).
In der zweiten Perspektive zeigt sich ein gegenteiliges Bild: Die Etablierung eines For-
schungsstrangs, der sich mit Gestaltungsabsichten und Konzeptentwiirfen inter- und
supranationaler Organisationen sowie mit ihrem Einfluss auf die nationale Ebene oder
einzelne Individuen befasst, verdeutlicht ein eigenstandiges Forschungsvorgehen der Er-
wachsenenbildungswissenschaft, bei dem sie in einer Auflenperspektive politische Pro-
zesse analysiert (Teilkapitel 2.2.2). Die herausragende Stellung der EU zeigt sich auch in
diesen beiden Teilkapiteln. Zudem wird erkennbar, dass das auf Kompetenzentwicklung
abzielende Lebenslange Lernen haufig in den Fokus gerdt, wenn eine Auseinanderset-
zung mit dem Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik
stattfindet. Somit sind Lebenslanges Lernen und Kompetenz — wie eingangs erwahnt —
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als Kristallisationspunkte dieses Verhaltnisses zu kennzeichnen. Dariiber hinaus bildet
sich ab, dass hiufig machtanalytische Herangehensweisen zur Beleuchtung des Wissen-
schaft-Politik-Verhaltnisses gewidhlt werden und somit bereits zu Beginn von Analysen
Einflussnahmen in eine spezifische Richtung fokussiert und nicht erst als Ergebnis her-
ausgearbeitet werden.

Beiden der hier differenzierten Perspektiven der empirischen Herangehensweise ist
gemeinsam, dass eher selten das konkrete Verhaltnis von Wissenschaft und Politik ana-
lysiert wird, sondern entweder die wissenschaftliche Debatte und somit die Konstitution
der Disziplin oder die bildungspolitische Debatte und deren Programmatik. Demgemafs
erfolgen Riickschliisse auf das Verhiltnis eher in Form von Hinweisen auf mogliche
weitere Forschung und nicht als Ergebnis empirischer Analysen. Hierdurch wird das
Fragmentarische der Herangehensweise deutlich. Daraus ergibt sich als Zwischenfazit
das Forschungsdesiderat eines systematischen Vergleichs von Erwachsenenbildungswis-
senschaft und europdischer Bildungspolitik im Hinblick auf die Konzepte Lebenslanges
Lernen und Kompetenz und einer expliziten Betrachtung ihres diesbeztiglichen Verhalt-
nisses (Teilkapitel 2.3). Da sich die Fokussierung auf europaische Bildungspolitik argu-
mentativ erst durch die nachfolgenden Teilkapitel ergibt, wird die europdische Ebene
zunichst ausgeklammert; somit ist das vorliegende Kapitel als Auseinandersetzung mit
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik im Allgemeinen zu verstehen.

In den ersten drei Teilkapiteln zeigt sich, dass man zwangsldufig auf die Konzepte
Lebenslanges Lernen und Kompetenz st6f3t, wenn man sich mit dem Verhiltnis von
Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung befasst. Da hier jedoch zunichst
das Verhiltnis an sich im Fokus steht und die Konzepte nur marginal beriicksichtigt
werden, erfolgt anschliefend eine vordergriindige Auseinandersetzung mit Lebenslan-
gem Lernen und Kompetenz, um das herauszuarbeiten, was sich beim expliziten Blick
auf die Konzepte zeigt (Teilkapitel 2.4). Zum einen dient dies der Verdeutlichung des
Ansatzpunktes fir die Zusammenstellung des Analysematerials der vorliegenden Studie,
auf die an spaterer Stelle noch eingegangen wird. Zum anderen ist die Aufarbeitung des
Forschungsstands zu den Konzepten notwendig, weil die vorliegende Studie auch einen
Beitrag zum Strang der Erwachsenenbildungsforschung leistet, der sich gegenstandsbe-
zogen mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz befasst. Demgemaf erfolgt zunachst
ein Uberblick iiber die wissenschaftliche Diskussion (Teilkapitel 2.4.1). Daraufhin wird
die programmatische Perspektive der europaischen Bildungspolitik beleuchtet (Teil-
kapitel 2.4.2), um den fiir die empirische Analyse vorgesehenen Vergleich vorzubereiten.

Abschlieflend wird eine Bilanz hinsichtlich der Untersuchung des Verhiltnisses von
Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik im Hinblick auf
die Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz gezogen. Daraus ableitend erfolgen
die Prazision der zentralen Fragestellung sowie ein Ausblick auf die angestrebten Er-
kenntnisse der vorliegenden Studie (Teilkapitel 2.5).
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2.1 Riickblick: von nationaler Bildungsplanung und Bildungs-
o6konomie zu internationalem Bildungsmonitoring und
Evidenzbasierung

Wie in Kapitel 1 erldutert, steht die Erwachsenenbildungswissenschaft vor unterschied-
lichen Herausforderungen, wobei sie sich besonders durch die Bewiltigung des Um-
gangs mit dem Spannungsfeld von Wissenschaft, Politik und Praxis auszeichnet. Dem
Verhiltnis von Wissenschaft und Politik kommt angesichts aktueller Entwicklungen
eine besondere Bedeutung zu. Die Hintergriinde dieser Entwicklungen sollen nun skiz-
ziert werden. Der nachfolgende Riickblick zeigt, dass im Kontext von wissenschaft-
licher Politikberatung zunichst nationaler Bildungsplanung in bildungsokonomischer
Perspektive grofle Bedeutung zukam. Daraufhin bildet sich eine Phase abnehmenden
politischen Interesses an wissenschaftlichem Wissen ab. Aktuell ist wieder ein ver-
starkter Austausch zwischen Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich feststellbar.
Bildungsmonitoring und -berichterstattung gewinnen an Beachtung und verdeutlichen
eine Verlagerung der Diskussion auf die internationale Ebene, auf der Akteure wie EU,
OECD und UNESCO agieren. Abschlieflend werden Kontroversen in der Debatte auf-
gezeigt, die befiirwortende und kritische Positionen gegentiber einer Verflechtung von
Wissenschaft und Politik widerspiegeln.

Verflechtungen zwischen Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich lassen sich in
die Zeit der Bildungsreform der 1960er/1970er Jahre zuriickverfolgen®, in der — durch
wissenschaftliche Expertisen gestiitzt — umfassende Reformen des Bildungssystems an-
gestoflen wurden. Das Bildungssystem im Ganzen wurde dabei in den Blick genommen
und Erwachsenenbildung als zu integrierender Teil dieses Systems betrachtet. Zu die-
ser Zeit war die in den 1950er Jahren entstandene Perspektive der Bildungsokonomie
pragend fiir die sozialstaatliche Modernisierung des Bildungswesens (Schrader, 2008,
S. 34, 2011, S. 126). Im Fokus stand die Frage, ,,wie Wirtschaftswachstum durch In-
vestitionen in Bildung abgesichert und stimuliert wird bzw. werden kann“ (ebd., 2011,
S. 126), und Planung, Lenkung, Administration sowie Kontrolle durch den Staat wurden
als Steuerungsformen diskutiert. Bildungsplanung wurde zwar als 6konomisch ausge-
richtet verstanden, sollte aber wissenschaftlich fundiert sein (ebd.). Die durch Experten-
kommissionen veroffentlichten Bildungsgesamtpline sind Ausdruck dieses ,,zeittypischen
Planungsoptimismus® (ebd.). Zu den Expertenkommissionen, welche die Reform speziell
der Erwachsenenbildung erheblich beférdert haben, gehoren der ,,Deutsche Ausschuss
fiir das Erziehungs- und Bildungswesen“ sowie der ,,Deutsche Bildungsrat® (ebd., S. 34).

3 Die 1960er/1970er Jahre werden hier als Ausgangspunkt gewihlt, da Weiterbildung bis 1960 teilweise
als politikfernes Feld gekennzeichnet wird (Faulstich & Haberzeth, 2015, S. 263), wobei es maglich ist,
Verflechtungen zwischen Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich noch weiter zuriick zu verfolgen;
Politikberatung hat beispielsweise schon in den 1950er Jahren stattgefunden (Tillmann, 2016, S. 12f.).



Ruckblick

Zahlreiche wissenschaftliche Expertisen sowie eine institutionalisierte Beratungsstruktur
verweisen auf die groffe Bedeutung von Wissenschaft fur Begriindung, Ausrichtung und
Umsetzung von bildungspolitischen Reformen in dieser Zeit (ebd.). So wurde durch Ex-
pertenkommissionen unter anderem das Verabschieden von Gesetzen zum Volkshoch-
schulwesen (Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, 1960, S. 925)
oder auch der stirkere Einbezug von Weiterbildung in das Bildungssystem (Deutscher
Bildungsrat, 1970, S. 201) gefordert.

Die bildungsokonomische Perspektive mit ihrer Fokussierung auf Bildungsplanung
kann somit als pragend fur diese Zeit gekennzeichnet werden: Bildungsplanung wurde
zunichst als zentrales Ordnungs- und Steuerungsprinzip angesehen und als staatliche
Aufgabe institutionalisiert (von Recum, 2006, S. 107). Die Ziele wurden jedoch durch
die Bildungspolitik nicht angemessen realisiert, sodass Bildungsplanung ab Mitte der
1970er Jahre nicht mehr weiterverfolgt wurde (ebd., S. 33, 107). Nachfolgenden Ex-
pertenkommissionen kam weniger Aufmerksamkeit zu (Schrader, 20135, S. 34). So legte
die Bund-Liander-Kommission Anfang der 1980er Jahre einen letzten Bildungsgesamt-
plan vor und beschrankte sich dann auf Modellprogramme und Stellungnahmen (ebd.,
2011, S. 126), wie die Strategie zum Lebenslangen Lernen (Bund-Linder-Kommission
fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK), 2004). Wihrend also in den
1960er und 1970er Jahren Planungsoptimismus prigend war und ein politisches Inte-
resse an wissenschaftlicher Beratung und Expertisen bestand, schwand die Aufmerk-
sambkeit seitens der Politik in der darauffolgenden Zeit: So verweist Weishaupt auf die
Unzufriedenheit der Politik mit Struktur und Umfang der Bildungsforschung (Weis-
haupt, 2001, S. 221 ff.), und Koring deklariert ein politisches Desinteresse an der Diszi-
plin der Erwachsenenbildung (Koring, 1990, S. 34).

Ausgelost durch Diskussionen um Qualitit und Evaluation ist seit den 1990er
Jahren wieder eine engere Beziehung der Bildungspolitik mit Erziehungswissenschaft
(Stamm, 2012, S. 97) bzw. Bildungsforschung zu beobachten.* Der Bildungsokonomie
kommt erneut eine grofSe Bedeutung zu, nachdem zuvor eine lingere Abstinenz dieser
Perspektive in der Politikberatung zu verzeichnen war (Weif$, 2006, S. 5). Die Ent-
wicklung der empirischen Bildungsforschung seit dieser Zeit wird riickblickend als Er-
folgsgeschichte gekennzeichnet (Tillmann & Baumert, 2016, S. 1); die aufkommende
Idee einer ,,evidence based policy“ betont die Verflechtung zwischen Wissenschaft und

4 Das Verhiltnis von Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft steht schon linger in der Diskussion
(z.B. Merkens, 2006; Tippelt, 1998) und ist nach wie vor ein aktuelles Thema (Zedler, 2016a, 2016b).
Bildungsforschung stellt das Bildungssystem in den Fokus und ist mit einer empirischen Herangehensweise
verkniipft (Tillmann, 2016, S. 6). Dadurch grenzt sie sich von der nicht empirisch ausgerichteten Erzie-
hungswissenschaft ab. Empirische Bildungsforschung wird einerseits als Forschungsfeld der Erziehungswis-
senschaft verstanden (Weishaupt, 2001, S. 223). Es wird jedoch andererseits auch darauf verwiesen, dass sie
sich iiber ihren Gegenstand und nicht disziplinér definiert und sich somit neben der Erziehungswissenschaft
auch auf weitere Disziplinen bezieht (Baumert, 2016, S. 242).
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Politik: Maag Merki konstatiert im Hinblick auf die Steuerung des Bildungssystems
einen Wandel von der Input-Steuerung in den 1960er/1970er Jahren (z.B. uber die
Entwicklung von Curricula) hin zu einer aktuell feststellbaren Output-Steuerung, die
einen Fokus auf empirische Befunde als Grundlage von bildungspolitischen Entschei-
dungen im Sinne einer Evidenzbasierung legt (Maag Merki, 2012, S. 111 ff.). Grund-
legend hierbei ist die Annahme, dass MafSnahmen durch empirische Erfolgskontrolle
uberpriift werden (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a, S. 8) und dass sich sachgerechte
politische Entscheidungen auf ein breites Fundament an Wissen stiitzen miissen (Wei-
ler, 2003, S. 185). Zum einen kann sich Evidenzbasierung auf Entscheidungen und
Handlungen der Bildungspraxis beziehen, zum anderen auf Steuerungshandeln auf
der bildungspolitischen Ebene (Bromme, Prenzel & Jager, 2014, S. 6). Hinsichtlich der
praktischen Bildungsarbeit und der damit verbundenen Idee einer Dezentralisierung
und Output-Steuerung werden Evidenz und Erfolgsorientierung durch die Ziele der Ef-
fektivitat und Effizienz ergianzt (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a, S. 7). Auf bildungs-
politischer Ebene geht es hierbei um den demokratischen Anspruch des Sicherstellens
von Transparenz und Rationalitit politischer Entscheidungen (Bromme, Prenzel &
Jager, 2014, S. 5).

Nicht nur fir die Erziehungs- und Bildungswissenschaft, sondern auch fiir die Er-
wachsenenbildung lasst sich feststellen, dass der Austausch zwischen Wissenschaft und
Politik zunehmend an Bedeutung gewonnen hat (Schrader, 2015, S. 27 f.); so zeigt sich
»Politik neben der Praxis als ein mindestens gleichwertiger, wenn nicht favorisierter
Adressat bildungswissenschaftlicher Forschung® (ebd., S. 28). Jedoch ist das Verhalt-
nis nicht unproblematisch. Miinch verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass
» Wissenschaft und Politik keine strikt getrennten Sphiren sind, sondern vielfaltig und
spannungsreich miteinander kooperieren“ (Miinch, 2012, S. 96). Schrader pladiert
dafiir, an die Diskussion der empirischen Bildungsforschung anzuschliefen, um das
Selbstverstindnis der Erwachsenenbildungswissenschaft zu schirfen (Schrader, 2006,
S. 34). Er konstatiert glinstige Bedingungen der Profilierung von vor allem empirischer
Forschung in der Erwachsenenbildung durch das Interesse der Politik an empirischer
Bildungsforschung auf nationaler und internationaler Ebene (ebd., S. 33). Als Themen,
die auch fir die Politik relevant sind, benennt er Kompetenzentwicklung von Lehren-
den und Lernenden, die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen oder auch Organisation und
Steuerung des Weiterbildungssystems (ebd., S. 35). In dieser Perspektive ,,gewinnt die
Erwachsenenbildung ihre Themen und Fragestellungen aus der Praxis, bearbeitet sie
theoretisch und methodisch nach wissenschaftlichen Standards und bereitet ihre Be-
funde so auf, dass sie fiir plurale Offentlichkeiten niitzlich sind*“ (ebd., S. 34). Dabei
miisse anerkannt werden, dass die Politik Forschungsergebnisse in autonomer Weise
verwendet, sodass eine Distanzierung von Steuerungs- und Verwertungsinteressen der
Politik bedeutsam sei (ebd., S. 34f1.).
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Es zeigt sich demnach, dass die Idee einer evidenzbasierten Bildungspolitik aktuell einen
zentralen Diskussionspunkt bildet. In diesem Kontext haben besonders die Steuerungs-
konzepte des Bildungsmonitorings und der Bildungsberichterstattung® Hochkonjunktur,
welche die Formulierung von Standards und Leistungserwartungen sowie eine Dauerbe-
obachtung durch die Bildungspolitik vorsehen (Thiel, Heinrich & van Ackeren, 2013,
S.12). Im letzten Jahrzehnt lassen sich eine Erweiterung und Veranderung des Stellen-
werts von Monitoringsystemen (Robak & Scholl, 2011, S. 303) hin zur Entwicklung eines
regelrechten Trends beobachten: ,,Kaum ein Bereich der Weiterbildung hat in den letzten
15 Jahren einen solchen Boom erfahren wie das Weiterbildungsmonitoring® (Klink-
hammer & Schemmann, 2017, S. 10). Reichart macht deutlich, dass sich das Verhiltnis
zwischen Wissenschaft und Politik dadurch kennzeichnet, dass die Politik Fragen gene-
riert, die durch Bildungsforschung beantwortet werden sollen (Reichart, 2013, S. 129).
Wissenschaftlicher Expertise kommt demnach eine entscheidende Bedeutung fur die Ge-
nerierung steuerungsrelevanten Wissens zu (Widany, 2009, S. 147). Grof§ angelegte Ver-
gleichsstudien wie AES oder PIAAC erfiillen inzwischen eine seismographische Funktion
zur Beobachtung von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen von Weiterbildung sowie
zur Herausarbeitung von Problemen (Schrader, 2015, S. 28). Die Messung von Kompe-
tenzen oder der Teilnahme am Lebenslangen Lernen stehen in solchen ,,large scale assess-
ments“ im Fokus. Die Befunde von empirischen und statistischen Untersuchungen prigen
so die nationale und internationale bildungspolitische Diskussion mafigeblich (Gnahs,
2011, S. 279). Wihrend wissenschaftliche Erkenntnisse also zuvor zur Bildungsplanung
genutzt wurden, dienen sie heute vor allem Steuerungszwecken und dem Benchmarking
im internationalen Vergleich. Auf diese Weise werden sie insbesondere durch inter- und
supranationale Organisationen wie EU und OECD genutzt (ebd.), die Studien wie den
AES oder PIAAC koordinieren.

Im Gegensatz zu den frither auf nationaler Ebene eingerichteten Expertenkommis-
sionen betreiben aktuell also inter- und supranationale Organisationen erfolgreiches
Agenda-Setting im Bildungsbereich, wobei sie weniger Strukturfragen bearbeiten, als
sich mit internationaler Vergleichbarkeit auseinanderzusetzen (Schrader, 2015, S. 34).
Der Fokus auf nationale Bildungsplanung wird abgelost durch Vergleiche von Bildungs-
systemen auf internationaler Ebene, sodass festgestellt wird: ,,Educational policy is no
longer, if it ever was, the product of the nation state alone“ (Lawn & Lingard, 2002,

5 Bildungsmonitoring lasst sich definieren als , die systematische Beobachtung und Erfassung der verschie-
denen Dimensionen eines Bildungssystems (Input, Prozess, Output) mittels objektiver Beobachtungs- und
Erfassungsinstrumente® (Ioannidou, 2010, S. 48). In der Regel bezieht sich der Begriff auf die Makroebene,
wobei Indikatoren und Benchmarks einen direkten Vergleich in der Uberwachung von Bildungsprozessen
ermoglichen sollen (ebd., S. 48f.). Bildungsberichterstattung hingegen bezieht sich auf die Aufbereitung
und Veréffentlichung der Ergebnisse des Bildungsmonitorings, um Grundlagen fiir eine evidenzbasierte
Steuerung zu liefern (ebd., S. 49). Insgesamt kann eine uneinheitliche Verwendung der Begriffe festgestellt
werden, sodass teilweise die Begriffe Bildungsmonitoring und -berichterstattung auch gleichgesetzt werden
(Widany, 2009, S. 15).
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S.290). Insbesondere die EU versucht tiber neue Instrumente und Strategien, die Struk-
turen nationaler Bildungssysteme zu harmonisieren (Meilhammer, 2009, S. 27), sodass
auf eine Europdisierung der Weiterbildungspolitik (Kiinzel, 1997) oder auch einen
»european educational policy space“ (Lawn & Lingard, 2002, S. 292) verwiesen wird,
der als Element einer noch weiter gefassten Globalisierungstendenz im Bildungsbereich
erscheint (ebd., S. 295). Auch der Begriff eines mit der Idee des Lebenslangen Lernens
verkniipften ,transnationalen Bildungsraums® (Ioannidou, 2010, S. 21) hat sich inzwi-
schen etabliert.

Wahrend beispielsweise OECD und UNESCO internationale Organisationen dar-
stellen, die iiber keine Regelungsbefugnisse im Bildungsbereich ihrer Mitgliedstaaten ver-
fugen und ihre Macht tiber Agenden durchsetzen, ist die EU auf supranationaler Ebene
anzusiedeln und zeichnet sich durch das Kennzeichen von Staatlichkeit aus (Ioannidou,
2008, S. 95). Der Begriff der Internationalitit bezieht sich dabei auf zwischenstaatli-
che bzw. intergouvernementale Beziehungen, wihrend sich Supranationalitit durch die
Existenz einer autonomen Rechtspersonlichkeit auszeichnet, auf die nationalstaatliche
Kompetenzen verlagert werden (Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007, S. 695). Die politi-
sche Bedeutsamkeit der EU ubersteigt also die der anderen Organisationen aufgrund
ihrer Kompetenz, Gesetze zu erlassen (Held, 1995, S. 111). Jedoch gilt dies nicht fiir den
Bildungsbereich, da hier das Subsidiaritatsprinzip mafSgebend ist (Schreiber-Barsch &
Zeuner, 2007, S. 695), sodass die EU auf andere Steuerungsinstrumente zuriickgreift.
Obwohl Bildungspolitik auf internationaler Ebene zurzeit eine grofle Aufmerksamkeit
zukommt, wird deutlich, dass internationale Organisationen nicht erst seit kurzem Ein-
fluss auf den Bildungsbereich nehmen: So verweist von Recum darauf, dass die Aus-
richtung der Bildungspolitik der Bundesrepublik Deutschland auf Bildungsplanung in
den 1960er Jahren als Teil einer weltweiten bildungspolitischen Bewegung einzuordnen
sei, die maflgeblich durch internationale Organisationen gefordert wurde (von Recum,
2006, S. 107 f.). Bildungsokonomische Forschung sei damals durch OECD, UNESCO
und Weltbank unterstiitzt worden (ebd., S. 50).

Im Kontext von Evidenzbasierung kommt wissenschaftlichem Wissen also eine
zentrale Funktion zur Legitimation politischer Entscheidungen zu. Somit bietet sich
fiir die Erwachsenenbildungswissenschaft die Moglichkeit, Relevanz durch politische
Aufmerksamkeit zu erzeugen. Gleichzeitig werden jedoch diesbeziigliche Kontroversen
erkennbar: Kritische Positionen in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft beziehen
sich zum einen auf die Fragen, ob diese ihrer Verantwortung fiir die Politik gerecht
wird (Weiler, 2003, S. 188 f.), und inwiefern die Ergebnisse der Bildungsforschung tat-
sachlich niitzlich sind und auch genutzt werden (Drossel, Strietholt & Bos, 2014, S. 7).
Zum anderen wird beispielsweise darauf verwiesen, dass Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft auch durchaus eigene Fragestellungen verfolgen konne, die nicht zwangs-
laufig relevant fiir Politik und Praxis sein miissen (Maag Merki, 2012, S. 122), oder
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darauf, dass der Grundlagenforschung zu wenig Aufmerksamkeit zukomme (Heine-
mann, 2017, S. 178). Dariiber hinaus werden Positionen deutlich, die empirische He-
rangehensweisen grundsitzlich ablehnen (Tillmann & Baumert, 2016, S. 2) oder hierin
eine Reduktion auf das Messbare sehen (Tillmann, 2016, S. 11). Beziiglich der Erwach-
senenbildungswissenschaft wird kritisch aufgezeigt, dass sie mit utilitaristischen Erwar-
tungen sowie mit einer Verkiirzung auf Anwendungsorientierung konfrontiert werde
(von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b, S. VII), welche durch eine Definition des
Bildungsbegriffs durch die Politik erfolge (Meilhammer, 2009, S. 33 f.). Fiir die For-
derung eines umfassenden Bildungsverstindnisses sei jedoch die Bildungswissenschaft
zustindig (ebd., S. 37). Auch hinsichtlich der Diskussion von Bildungsmonitoring als
Steuerungsinstrument bilden sich differente Positionen in der Debatte ab: Wihrend auf
Monitoring basierende Bildungsberichterstattung und Bildungsforschung teilweise als
synonym betrachtet werden (z. B. bei Kuper & Widany, 2011), werden sie in anderen
Perspektiven voneinander abgegrenzt und darauf verwiesen, dass dem Bildungsmoni-
toring zudem eine Rechenschafts- und Prognosefunktion zukomme (Klinkhammer &
Schemmann, 2017, S. 10). Bildungsmonitoring ziele auf Steuerungswissen sowie Effek-
tivitats- bzw. Effizienzkontrolle ab und diene der Beobachtung und Information der
Offentlichkeit sowie politischer Legitimation, wihrend Bildungsforschung Erkenntnis-
gewinn fokussiere und sich dabei auf theoretische Grundlagen beziehe, die geprift und
weiterentwickelt werden (Engels, 2018, S. 30).

Obwohl einerseits eine kritische Distanzierung erfolge, sei das Verhaltnis zwischen
Politik und Wissenschaft gleichzeitig durch Abhingigkeit gekennzeichnet: Einerseits sei
Bildungspolitik auf die Unterstiitzung durch die Bildungsforschung angewiesen (Lange,
2006, S. 32), andererseits werde die Wissenschaft von der Bildungspolitik nachhaltig be-
einflusst, indem sie sich an den Interessen und Wiinschen politischer Akteure orientiere
(Maag Merki, 2012, S. 121 f.). Politische Relevanz ergibt sich in dieser Perspektive dann,
wenn die von der Wissenschaft hervorgebrachte Evidenz Aufmerksamkeit in der Politik
erzeugt und in politischer Logik interpretiert wird (Baumert, 2016, S. 221). Dies verweist
auf die unterschiedlichen Handlungslogiken von Wissenschaft und Politik (ebd., S. 216).
Somit lasst sich das Verhiltnis zwischen Bildungspolitik und Wissenschaft als spannungs-
reich (Minch, 2012) oder auch schwierig (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a; Stamm,
2012) und riskant (Arnold, 2012) bezeichnen.

Abschlieffend ist demnach festzuhalten, dass das Verhiltnis von Wissenschaft
und Politik im Bildungsbereich als spannungsreiche Verflechtung zu kennzeichnen ist.
Durch die Beauftragung wissenschaftlicher Studien und Expertisen seitens der Politik
kommt der Wissenschaft eine legitimierende Funktion im Kontext von Politikberatung
zu, durch die sich aber auch Abhingigkeiten ergeben. So wird die Orientierung an poli-
tischen Relevanzsetzungen einerseits zwar befiirwortet, andererseits jedoch kritisch in
Frage gestellt, inwiefern Wissenschaft politisch erzeugte Fragen beantworten kann bzw.
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soll. Wihrend in den 1960er und 1970er Jahren in bildungsokonomischer Perspektive
eine Bildungsplanung bezogen auf das gesamte Bildungssystem im Fokus stand, sind
aktuell Bildungsmonitoring und -berichterstattung im Kontext einer Evidenzbasierung
von grofer Bedeutung. Die Grundlage bilden dabei statistische Daten, welche Aus-
kunft zu Kompetenzen oder Teilnahmezahlen von Erwachsenen am Lebenslangen
Lernen geben. Vor dem Hintergrund von Globalisierungsprozessen verlagert sich die
bildungspolitische Diskussion von der nationalen auf die internationale Ebene: Wah-
rend zunichst nationale Expertenkommissionen als Akteure auftraten, beanspruchen
inzwischen immer starker auch inter- und supranationale Organisationen im Bildungs-
bereich Steuerungsfunktionen und fokussieren dabei internationale Vergleiche. Insbe-
sondere die EU verfolgt Harmonisierungsbestrebungen im Bildungssektor, und durch
ihre Stellung als supranationale Organisation kommt ihr eine besondere Bedeutung im
Gefiige der auf internationaler Ebene agierenden Organisationen zu.

2.2 Empirische Befunde zum Verhaltnis von
Erwachsenenbildungswissenschaft und
(europaischer) Bildungspolitik

Nach dem erfolgten Riickblick tiber die Entwicklung des Verhaltnisses von Wissen-
schaft und Politik, welcher die Standpunkte und normativen Anspriiche in dieser De-
batte verdeutlicht, wird nun auf empirische Befunde aus der Erwachsenenbildungs-
forschung eingegangen. Es wird aufgezeigt, wie das Verhiltnis von Wissenschaft und
Politik in der Disziplin diskutiert wird, wobei analytisch die Perspektive der einseitigen
Diffusion und die Perspektive der distanzierten Reflexion differenziert werden. Mit der
Annahme einer einseitigen Diffusion (Teilkapitel 2.2.1) wird darauf Bezug genommen,
dass in einigen Studien von einer Ubernahme bildungspolitischer Argumentation durch
die Wissenschaft ausgegangen wird, da Begriffe und Themen von der Politik in die
Erwachsenenbildungswissenschaft diffundieren. Neben der Analyse bildungspolitischer
Konzepte wird hierbei auch die Konstitution der Erwachsenenbildungswissenschaft
und ihrer Themen in den Blick genommen. Die distanzierte Reflexion (Teilkapitel 2.2.2)
hingegen rekurriert darauf, dass Bildungspolitik zum Gegenstand der Erwachsenen-
bildungsforschung wird, und die Disziplin somit aus einer AufSenperspektive kritisch
politische Akteure, deren Programmatik und Aktivititen analysiert. In einer Meta-
perspektive lassen sich so Schlussfolgerungen hinsichtlich des Verhiltnisses zwischen
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik ziehen. Kennzeichnend fiir
beide der hier unterschiedenen Perspektiven der empirischen Bearbeitung ist, dass sie
eine einseitige Blickrichtung einnehmen.
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2.2.1 Das Verhaltnis als einseitige Diffusion

In diesem Teilkapitel wird auf Studien der Erwachsenenbildungsforschung eingegangen,
die das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik im Sinne
einer einseitigen Diffusion betrachten. Diese Studien verweisen auf eine Ubernahme
von bildungspolitischen Argumentationsstrangen, Begrifflichkeiten, Themen und Fra-
gestellungen durch die Wissenschaft und erortern diese kritisch. Dabei ist zwischen
Arbeiten zu differenzieren, welche die wissenschaftliche Debatte untersuchen und Aus-
sagen zur Konstitution der Erwachsenenbildungswissenschaft und ihrer Themen tref-
fen, und Arbeiten, welche die bildungspolitische Debatte und deren Aufnahme in den
erwachsenenbildungswissenschaftlichen Diskurs analysieren. Deutlich wird dabei, dass
zumeist eine einseitige Perspektive eingenommen wird: Empirisch werden entweder nur
wissenschaftliche oder bildungspolitische Dokumente analysiert, und selbst wenn beide
Debatten berticksichtigt werden, wird eine Rezeption einseitig — von der Bildungspoli-
tik in die Wissenschaft — begriffen. So ist das Verhaltnis zumeist nicht explizit Gegen-
stand des empirischen Teils von Studien, sondern wird im Rahmen des Ausblicks auf
mogliche weitere Forschungsfragen beleuchtet, die sich aus der empirischen Analyse
entweder der wissenschaftlichen oder der bildungspolitischen Debatte ergeben.

In einer Diskursanalyse (s. Teilkapitel 3.2) zum Selbstverstindnis der Erwachse-
nenbildungswissenschaft stellt Rosenberg fest, dass sich deren Fokus auf gesellschaft-
liche, wirtschaftliche und auch politische Fragen verlagert habe, wihrend zu Beginn
ihrer Etablierung als wissenschaftliche Disziplin Fragen der padagogischen Praxis eine
groflere Bedeutung gehabt hitten (Rosenberg, 2013, S. 146). Grundlage dieser feld-
theoretisch (s. Teilkapitel 3.1) begriindeten Untersuchung sind im Zeitraum von 1971
bis 2011 erschienene Tagungsdokumentationen, Einfihrungsbiicher und Nachschlage-
werke, die aus Perspektive der wissenssoziologischen Diskursanalyse ausgewertet wur-
den. Die Ergebnisse machen darauf aufmerksam, dass sich der erwachsenenpidagogi-
sche Diskurs mafSgeblich an Bildungspolitik orientiere, da die Disziplin weniger eigene
Fragestellungen verfolge als sich mit ihrer gesellschaftlichen Relevanz zu beschiftigen
(Rosenberg, 2015, S. 170f.). Somit spricht Rosenberg auch von einer ungefilterten
Ubernahme der bildungspolitischen Argumentation in den wissenschaftlichen Diskurs
und einer ungeklirten Identitit der Disziplin, durch die diese anfillig fiir die Uber-
nahme feldfremder Logiken sei (ebd., S. 171 f.). Daraus ergebe sich eine relativ geringe
Autonomie der Erwachsenenbildungswissenschaft (ebd., S. 174).

Fiir eine einseitige Ubernahme sprechen auch Befunde einer Studie von Ohidy
(2011): Sie untersucht in vergleichender Perspektive (Deutschland vs. Ungarn) die Rezep-
tion des EU-Konzepts zum Lebenslangen Lernen durch erziehungswissenschaftliche und
erwachsenenpadagogische Fachzeitschriften zwischen 1996 und 2005. Gemeinsam-
keiten zwischen den Staaten liefen sich im Hinblick auf einen Konsens beziiglich der
Bedeutsamkeit Lebenslangen Lernens feststellen, und ebenso beziglich eines einheitlichen
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Verstandnisses des Konzepts (ebd., S. 187). Differenzen seien beispielsweise feststellbar
hinsichtlich Schwerpunktsetzungen auf formales oder informelles Lernen (ebd., S. 191).
Zwar zeige sich eine Orientierung an nationalen Themen in den Zeitschriftenartikeln,
jedoch lasse sich eine harmonisierende Wirkung des EU-Konzepts zum Lebenslangen
Lernen und eine Ubernahme von Argumentation und Begriffen in der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung feststellen (ebd., S.208). In dieser Perspektive riickt somit das
Lebenslange Lernen als ein Konzept in den Fokus, das in der bildungspolitischen
Diskussion verortet ist und von der Erwachsenenbildungswissenschaft aufgegriffen wird.

Einen Beitrag zur Analyse des Konzepts und seiner Rezeption leistet auch Kraus
(2001): Sie thematisiert die Integration der bildungspolitischen Debatte in den deutschen
wissenschaftlichen Diskurs und fragt: ,,Fungiert die Bildungspolitik als Stichwortgeber,
als Legitimationsinstanz oder werden auch inhaltliche Aspekte der bildungspolitischen
Konzepte in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion aufgegriffen und diskutiert®
(Kraus, 2001, S. 8f.)? Sie analysiert sowohl wissenschaftliche als auch bildungspoliti-
sche Dokumente, nimmt jedoch keinen direkten Vergleich vor. In einem ersten Schritt
untersucht sie den wissenschaftlichen Diskurs anhand von Artikeln aus drei erziehungs-
wissenschaftlichen bzw. erwachsenenpadagogischen Fachzeitschriften im Zeitraum
1970 bis 1998. Diesbeziiglich konnten drei Perspektiven der wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung mit Lebenslangem Lernen identifiziert werden: Zum einen gebe es eine
AufSenperspektive, die sich nicht mit den Inhalten der Konzepte auseinandersetze, son-
dern sich kritisch auf die Argumentationsstruktur der Konzepte beziehe (ebd., S. 54).
Zum anderen werde eine einzelthematische Perspektive deutlich, die das Lebenslange
Lernen als aktuellen ,,Aufhianger® nutze, sich jedoch vorrangig mit Themen wie Zerti-
fizierung beschaftigte, die im Rahmen internationaler Konzepte ebenfalls eine Rolle
spielten (ebd., S. 54 f.). Des Weiteren sei die Rekonstruktionsperspektive zu nennen, in
welcher die Beschaffenheit des bildungspolitischen Rahmens rekonstruiert werde, indem
auf Beitrdge von internationalen Organisationen eingegangen werde (ebd., S. 55 f.).

In einem zweiten Schritt analysiert Kraus Argumentationsstrukturen und padago-
gische Elemente bildungspolitischer Dokumente des Europarats, der EU, der UNESCO
und der OECD aus den 1970er und 1990er Jahren. Dabei wiirden Gemeinsamkeiten be-
sonders hinsichtlich padagogischer Gestaltungsvorschlige erkennbar: So sei die Selbst-
organisation des Lernenden in allen Konzepten ein bedeutsames Element, und Lern-
fahigkeit stelle den zentralen Lerninhalt dar, der vor allem in der Kindheit und Jugend
angeeignet werden solle, um im Erwachsenenalter fortgesetzt zu werden (ebd., S. 107).
Die Idee der Offnung von Bildungsinstitutionen stelle eine weitere Ubereinstimmung
dar (ebd.). Wihrend also grundlegende Gemeinsamkeiten hinsichtlich padagogischer
Aspekte in den politischen Dokumenten bestinden, finden sich starke Unterschiede
in der Argumentation der inter- und supranationalen Organisationen: Als einzige Ge-
meinsambkeit sei auf dieser Ebene festzustellen, dass zur Begriindung der Notwendigkeit
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Lebenslangen Lernens die Konstatierung eines Wandels als Bezugspunkt diene (ebd.,
S. 108). Die Argumentation beziiglich Lebenslangen Lernens beziehe sich hiufig auch
auf allgemeine Ziele der Organisationen. So setze der Europarat seinen Schwerpunkt
auf Menschenrechte, die EU habe ihren Schwerpunkt von wirtschaftlichen Fragen hin zu
einer Erganzung durch soziale Fragen angepasst, und bei der UNESCO stinden Huma-
nismus, Demokratie und Entwicklung der Personlichkeit im Fokus (ebd., S. 108 ff.).

Uberdies stellt Kraus fest, dass die ilteren bildungspolitischen Konzepte visionire
Reformkonzepte darstellten, die sich auf die Krise des Bildungssystems bezogen, wih-
rend solche visiondren Ansatzpunkte in den Konzepten der 1990er Jahre nicht zu fin-
den seien, sondern der Anschluss an reale Entwicklungen im Vordergrund stehe (ebd.,
S. 117). Aus der Analyse des wissenschaftlichen Diskurses, in dem sich eine Dominanz
der einzelthematischen Perspektive abbilde, konne geschlussfolgert werden, dass die
Entfaltung des Lebenslangen Lernens als Konzept vor allem in der bildungspolitischen
Diskussion stattfinde (ebd., S.116). Das bildungspolitische Konzept Lebenslangen
Lernens zeige sich als ,,sehr flexibel; [...] kontextadaptiv und daher multifunktional
einsetzbar® (ebd., S. 117). Seine Attraktivitit liege darin begriindet, ,,dass es viele Mog-
lichkeiten zur konkreten Ausgestaltung und argumentativen Begriindung ldsst und so
an verschiedene politische Konstellationen anpassungsfahig ist“ (ebd.). In dieser Studie
werden somit unterschiedliche Perspektiven der Wissenschaft auf das Konzept des Le-
benslangen Lernens deutlich. Ebenso zeigt sich, dass inter- und supranationale Organi-
sationen diesbeziiglich unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

Wie Ohidy (2011) fokussiert auch Rausch (2015) speziell die europiische Bil-
dungspolitik. Er analysiert jedoch nicht den wissenschaftlichen, sondern den bil-
dungspolitischen Diskurs der EU zwischen 1999 und 2011. Der Blick der Untersu-
chung, die theoretisch auf Foucaults Diskursbegriff aufbaut, richtet sich hier ebenfalls
auf das Lebenslange Lernen als Antwort auf Entwicklungen wie Globalisierung und
die Entstehung einer Wissensgesellschaft (Rausch, 2015, S. 11). Die Studie bietet zu-
nichst einen Uberblick iiber die bildungspolitische Diskussion und systematisiert die
Bezugnahme der Erwachsenenbildungsforschung auf Lebenslanges Lernen, bevor der
empirische Teil der Arbeit dargelegt wird. Beziiglich der bildungspolitischen Debatte
lasse sich tibergreifend fiir diverse bildungspolitische Dokumente feststellen, dass
diese sowohl ein auf Teilhabe zielendes Motiv als auch ein auf Beschiftigungsfihig-
keit und 6konomische Entwicklung zielendes Motiv zugrunde legten, dariiber hinaus
zeige sich eine Skepsis gegeniiber etablierten Bildungsinstitutionen sowie eine Kompe-
tenzorientierung (ebd., S. 40).

Bei der Systematisierung der Bezugnahme der Erwachsenenbildungsforschung auf
Lebenslanges Lernen unterscheidet Rausch zwischen empirischen Studien, theoreti-
schen Perspektiven sowie Arbeiten, die Lebenslanges Lernen als diskursiven Gegenstand
fokussieren. Zu den empirischen Studien mit Bezug zum Lebenslangen Lernen zihlten
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solche, die sich mit allgemeinen Fragen der Weiterbildungsbeteiligung (Teilnehmer-,
Adressaten-, Milieu- und Institutionenforschung) sowie Motiven und Regulativen der
Weiterbildung auseinandersetzen (ebd., S. 45). Hier diene das Lebenslange Lernen so-
zusagen als ein Synonym fir Erwachsenen- und Weiterbildung. Zum nichsten Strang
lasse sich feststellen, dass relativ wenig theoretische Auseinandersetzung mit dem Le-
benslangen Lernen stattfinde, dass jedoch besonders subjekt- und biographieorientierte
Ansitze herangezogen wiirden, um Verdnderungsprozesse vor dem Hintergrund Le-
benslangen Lernens zu betrachten (ebd., S. 59f.). Als dritter Strang konnten Arbeiten
identifiziert werden, die sich zur Untersuchung bildungspolitischer Rahmenbedingun-
gen diskursanalytischer Ansitze bedienen (ebd., S. 61).

In einem zweiten Teil der Studie von Rausch folgt eine empirische Untersuchung
der bildungspolitischen Dokumente. Die Ergebnisse verdeutlichten, dass sich die inhalt-
lichen Schwerpunkte der untersuchten Dokumente zum Lebenslangen Lernen im Ver-
gleich zu friher veroffentlichten bildungspolitischen Dokumenten wenig verandert hat-
ten, als neue Entwicklung sei jedoch seit 2004 eine aktionsorientierte Periode im Diskurs
zu verzeichnen, in der durch Kompetenzformulierung und Qualifikationsrahmen eine
Konkretisierung erfolge (ebd., S. 171f.). Mobilitit und informelles Lernen zeigten sich
als Kernthemen des Diskurses (ebd., S. 172). Die Verkniipfung von bildungspolitischem
und wissenschaftlichem Diskurs stelle sich als ,,Diffundieren vom bildungspolitischen in
das erwachsenenbildungswissenschaftliche Feld“ (ebd., S. 182) dar. Das politische Kon-
zept des Lebenslangen Lernens arbeite zwar mit padagogischem Vokabular, biete der
Wissenschaft jedoch kaum Ankniipfungspunkte zur Auseinandersetzung (ebd., S. 183).
Dieses sieht Rausch daher fiir eine Legitimierung der Erwachsenenbildungsforschung als
ungeeignet an; Fragen nach neuen Lernformen oder der Institutionalisierung konnten
auch ohne bildungspolitischen Bezug bearbeitet werden (ebd.). Als Forschungsdesiderat
benennt er eine systematische Auseinandersetzung mit bildungspolitischen Rahmenbe-
dingungen durch die Wissenschaft (ebd., S. 33). Die Studie verweist insgesamt auf eine
enge Verkniipfung von Erwachsenenbildung mit Lebenslangem Lernen sowie auf theo-
retische Ansitze, welche die Erwachsenenbildungsforschung bei der Auseinandersetzung
mit politischen Konzepten heranzieht.

Zuletzt sei auf eine Studie von Rothe (2011) verwiesen, die ebenfalls das Konzept
des Lebenslangen Lernens in den Fokus ihrer Untersuchung stellt, um Erwachsenen-
bildungswissenschaft und Bildungspolitik miteinander in Beziehung zu setzen. Empi-
risch analysiert sie — wie Rausch (2015) — bildungspolitische Dokumente. Rothe setzt
an der unklaren Verwendung des Begriffs des Lebenslangen Lernens in Praxis und Wis-
senschaft an und geht davon aus, ,dass die bildungspolitischen und erziehungswis-
senschaftlichen Diskurse, in denen Lebenslanges Lernen verhandelt wird, verdandern,
was gesellschaftlich als Lernen anerkannt wird und was nicht“ (Rothe, 2011, S. 12).
Auch in dieser Studie wird vor der Darlegung der empirischen Untersuchung eine Sys-
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tematisierung der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte vorgenommen, die
verschiedene Perspektiven sichtbar macht. So habe seit den 1990er Jahren eine ver-
stirkte Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen in folgenden drei Strangen stattgefunden:
Beobachtung der Bildungspolitik durch die akademische Erwachsenenbildung, Lebens-
langes Lernen als Forschungsprogramm sowie Theorie und Empirie des Lernens in der
Lebensspanne (ebd.).

Diese drei grofSen Strange liefSen sich weiter differenzieren: In den ersten Strang
seien Arbeiten einzuordnen, die in einer die Bildungspolitik unterstiitzenden Art und
Weise Konzepte und Positionen von bildungspolitischen Akteuren in der Erwachsenen-
bildungsforschung verbreiteten (ebd., S. 35). Zudem zihlten hierzu Veroffentlichun-
gen, die bildungspolitische Dokumente punktuell als Gegenstand der Analyse nutzen
und die starker die Funktionalisierung des Konzepts in den Vordergrund stellen (ebd.,
S. 39). Dariiber hinaus umfasse dieser Strang kritische Bezugnahmen, die jedoch nicht
empirisch und theoretisch gestiitzt seien (ebd., S. 45). Zuletzt seien Arbeiten zu nennen,
die bildungspolitische Programme in die Praxis transferieren und sich mit Profession
auseinandersetzen (ebd., S. 46). Im zweiten Strang des Lebenslangen Lernens als For-
schungsprogramm verortet die Autorin hauptsichlich das Forschungsmemorandum fiir
die Erwachsenen- und Weiterbildung, das von der Sektion Erwachsenenbildung der
DGIE beauftragt wurde (Arnold et al., 2000). Dartiber hinaus benennt sie Arbeiten,
die Lern- und Bildungsprozesse uber die Lebensspanne hinweg in den Blick nehmen
oder biographieorientierte Perspektiven nutzen und dabei kritisieren, dass der Diskurs
um Lebenslanges Lernen von normativen und politischen Argumentationen bestimmt
sei (Rothe, 2011, S. 54 f.). Bezogen auf das Forschungsmemorandum stellt Rothe fest,
dass Lebenslanges Lernen als zentraler Bezugspunkt der zukunftigen Ausrichtung der
Erwachsenenbildungsforschung benannt werde, jedoch mit dem Begriff zum einen auf
das bildungspolitische Konzept verwiesen werde, zum anderen auf ein Forschungsfeld
(ebd., S. 621.). Im dritten Strang der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Le-
benslangem Lernen seien biographietheoretisch, systemtheoretisch und gouvernemen-
talitdtstheoretisch orientierte empirische Studien zu verorten (ebd., S. 75).

In einer feldtheoretischen Perspektive stellt Rothe zusammenfassend fest, dass die
Beschiftigung mit Lebenslangem Lernen nicht aus einer Eigendynamik des Feldes der
Erwachsenenbildung entstanden sei, sondern aus der permanenten Bezugnahme auf das
Feld der Bildungspolitik (ebd., S. 165). Zwischen politischen und wissenschaftlichen
Quellen werde im Diskurs kaum unterschieden, sodass unterschiedliche Feldlogiken nur
begrenzt zur Geltung kimen (ebd., S. 166). Bezogen auf die Frage nach der Autonomie
des Feldes der Erwachsenenbildungsforschung zeige sich jedoch ,ein widerspriichliches
Bild, das sowohl von Prozessen der Politisierung des Feldes als auch von solchen Strate-
gien gepragt ist, die auf Autonomiegewinne gegeniiber Profession und Bildungspolitik
zielen® (ebd., S. 169). Als Forschungsdesiderat markiert Rothe empirische Studien, die
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sich theoretisch und methodisch gestiitzt mit bildungspolitischen Entwicklungen aus-
einandersetzen (ebd., S. 170).

Den empirischen Teil der Arbeit von Rothe bildet eine mit Bezug auf Foucault durch-
gefiihrte Diskursanalyse internationaler und nationaler bildungspolitischer Dokumente
zwischen 1996 und 2004. Hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs liefen sich drei Phasen
der diskursiven Formation Lebenslangen Lernens identifizieren: Zunichst stehe die Ini-
tiierung einer Lernbewegung im Fokus, danach das Lebenslange Lernen als Programm,
und in einer letzten Phase sei ein vorldufiger Endpunkt der diskursiven Formation in
der deutschen Bildungspolitik zu erkennen (ebd., S. 216). Als zentrale Gegenstinde der
diskursiven Formation liefSen sich gesellschaftlicher Wandel, Lernen und der Zugang zu
Bildung herausarbeiten (ebd., S. 270). Insbesondere der Entwicklung von Kompetenzen
komme im jiingeren Verlauf des Diskurses ein zentraler Stellenwert zu (ebd., S. 305).
Im Gegensatz zum Begriff des Kompetenzerwerbs verweise Kompetenzentwicklung auf
zu entwickelnde, aber bereits vorhandene Fihigkeiten (ebd., S. 313) sowie auf einen
Teilstrang der diskursiven Formation Lebenslangen Lernens (ebd., S. 337).

Fiir den nationalen bildungspolitischen Diskurs lasse sich festhalten, dass dieser
zentral durch internationale und insbesondere europiische Bildungspolitik beeinflusst
sei, da deren Argumentationsmuster aufgegriffen wiirden (ebd., S. 395). Wihrend die
Grenzen zwischen Erwachsenenbildungsforschung und Bildungspolitik teilweise ver-
schwimmen, sei durch eine zunehmende empirische Beschiftigung mit dem Lebens-
langen Lernen wieder eine deutlichere Grenze zwischen Wissenschaft und Politik zu
erkennen — nach wie vor bestehe jedoch ein Forschungsdesiderat hinsichtlich solcher
Zuginge (ebd., S. 393). Insgesamt geht Rothe (2011) — dhnlich wie Rosenberg (2015)
- von einer mangelhaften Autonomie der Disziplin der Erwachsenenbildung gegentiber
dem bildungspolitischen Feld aus (Rothe 2011, S. 406 ff.). Sie stellt jedoch fest, dass
sich der bildungspolitische auch auf den wissenschaftlichen Diskurs beziehe, indem
Forscherinnen und Forscher Sprecherpositionen eingerdumt wiirden. So sei davon aus-
zugehen, dass das

bildungspolitische Feld und das Feld der Erwachsenenbildungsforschung [...] auch wei-
terhin in einem Verhiltnis stehen [werden], in dem die Grenze zwischen beiden umkampft
ist, strategische Bezugnahmen ebenso stattfinden wie Versuche, Autonomiegewinne zu
erzielen. In der wechselseitigen Bezugnahme bildungspolitischer und disziplinirer Dis-
kurse werden sich Prozesse der Verwissenschaftlichung von Bildungspolitik ebenso voll-
ziehen wie Prozesse der Politisierung der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung.
Die empirische Analyse dieser Prozesse trigt zur Sichtbarmachung der Grenzverliufe
und damit zu einem reflektierten Umgang mit den Begriffen und Gegenstinden bei, die

auf beiden Seiten der Grenze eine Rolle spielen (ebd., S. 410).
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Obwohl die Studie somit auf eine mogliche sich abzeichnende Wechselseitigkeit ver-
weist, wird dennoch auf eine unzureichende Autonomie der Erwachsenenbildung ge-
geniiber der Bildungspolitik hingewiesen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Verhiltnis zwischen Er-
wachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik in den vorgestellten Studien
hauptsichlich als eine einseitige Diffusion bildungspolitischer Argumentation in die
wissenschaftliche Diskussion verstanden wird, wobei vor allem bildungspolitische Pro-
grammatik der internationalen Ebene zur Legitimierung wissenschaftlicher Debatten
auf der nationalen Ebene dient. Die europiische Bildungspolitik wird bezogen auf die
internationale Ebene hervorgehoben. Dies zeigt sich insbesondere im Hinblick auf das
Konzept des Lebenslangen Lernens, das ein zentrales Thema der bildungspolitischen
Debatte darstellt und auf individuelle Kompetenzentwicklung abzielt. Die Befunde der
Studien verweisen des Weiteren auf eine enge Verkniipfung von Erwachsenenbildung
mit Lebenslangem Lernen: Obwohl dieses Konzept auf alle Altersstufen bezogen ist,
wird hierbei besonders die Erwachsenenbildung betont. In der wissenschaftlichen De-
batte konnen dabei verschiedene Blickwinkel auf Lebenslanges Lernen identifiziert wer-
den, ebenso wie bevorzugte theoretische Ansitze, die zur Erklarung bildungspolitischer
Entwicklungen herangezogen werden.

So kommen diskursanalytische oder feldtheoretische Perspektiven in den Blick:
Durch den feldtheoretischen Ansatz werden Wissenschaft und Politik als Felder mit
eigener Logik begriffen, die sich in einem kontinuierlichen Kampf um Grenzen und
Autonomie befinden. Die Autonomie der Erwachsenenbildungswissenschaft kann
durch die einseitige Ubernahme politischer Logik als unbefriedigend verstanden wer-
den, und die Grenzen zwischen den Feldern verschwimmen auf diese Weise. Gleich-
zeitig wird jedoch auch auf eine beginnende Entwicklung hin zu einer deutlicheren
Grenzziehung zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik auf-
merksam gemacht. Die Aushandlung von Argumentation und Begrifflichkeiten wird in
den benannten Studien vor allem auf diskursiver Ebene verortet, und Untersuchungen
vollziehen sich tber bildungspolitische Dokumente oder wissenschaftliche Publika-
tionen, die aus diskurstheoretischer bzw. -analytischer® Perspektive verfasst wurden.
Durch diese Ausrichtung stehen hiufig Machtwirkung und Einflussnahme bereits als
eine Ausgangsbedingung bei Studienbeginn fest.

Gemeinsam ist den Untersuchungen, dass sie das Verhiltnis von Wissenschaft und
Politik nicht explizit fokussieren und daher empirisch entweder nur die erwachsenen-
bildungswissenschaftliche oder nur die bildungspolitische Debatte in den Blick nehmen,
wobei die Rezeption als einseitig begriffen wird (d. h. bildungspolitische Konzepte wer-
den durch die wissenschaftliche Debatte rezipiert).

6 Zur Differenz zwischen Diskursanalyse und Diskurstheorie siehe Kapitel 3.
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2.2.2 Das Verhdltnis als distanzierte Reflexion

Die zuvor beleuchteten Ergebnisse von Studien aus der Erwachsenenbildungswissen-
schaft begreifen die Autonomie dieses Feldes als unzureichend und gehen von einer
Ubernahme bildungspolitischer Logik und Argumentation aus. Demgegeniiber zeigen
sich in vielen Studien auch distanzierte Blickwinkel der Erwachsenenbildungswissen-
schaft auf die Bildungspolitik, die dem Bild einer ungefilterten Ubernahme von deren
Themen nicht entsprechen. So veriandert sich — gemif$ den in Teilkapitel 2.1 beschriebe-
nen Entwicklungen einer Verlagerung des Fokus hin zu Vergleichen in internationaler
und europiischer Perspektive — auch die Sichtweise der Forschung: ,, The erosion of the
nation state as a tight ,container‘ requires us to rethink the units of comparison® (Field,
Kiinzel & Schemmann, 2016, S. 129). Es findet zwar nach wie vor eine Auseinander-
setzung mit politischen Programmatiken und der Implementierung von Bildungspolitik
in verschiedenen Staaten statt (z. B. Milana & Nesbit, 2015). Ebenso haben sich aber
auch Perspektiven entwickelt, die inter- und supranationale Organisationen fokussie-
ren. Aufgrund der herausragenden Rolle der EU (s. Teilkapitel 2.1) sind neben Arbei-
ten zu Organisationen wie OECD (z.B. Jakobi, 2007; Rubenson, 2015), UNESCO
(z.B. Németh, 2015) und Weltbank (z.B. Easton & Samples, 2015) auch viele Studien
zu verzeichnen, die sich speziell mit der EU und deren Bildungspolitik auseinander-
setzen. Hierbei werden beispielsweise Fragen der Einflussnahme durch die EU zwischen
Steuerung und Governance (Bruns & Schemmann, 2009), der Werte und Ideologie der
EU-Bildungspolitik (Mikulec, 2018), der sich verindernden Beschaffenheit des Natio-
nalstaats im Kontext von Europiisierung (Milana, 2014) oder auch des Wandels von
Themen wie sozialer Gerechtigkeit hin zu einem utilitaristischen Modell des Lebens-
langen Lernens diskutiert (Panitsides, 2015).

Demnach werden Aktivititen, Zielsetzungen und Einflusspotenzial politischer Ak-
teure aus einer Auflenperspektive zum Gegenstand von zahlreichen Studien der Erwach-
senenbildungsforschung, woraus sich ein eigenstindiger Forschungsstrang etabliert.
Verstiarkt kommen dabei auch internationale Sichtweisen in den Blick. Das folgende
Teilkapitel soll einen Einblick in diesen Forschungsstrang der Erwachsenenbildung
bieten, der sich eher distanziert mit Bildungspolitik auseinandersetzt. Zu differenzie-
ren sind dabei folgende Herangehensweisen: Einige Studien befassen sich vergleichend
mit Konzepten der Erwachsenenbildung und des Lebenslangen Lernens von inter- und
supranationalen Organisationen. Des Weiteren sind Studien zu verzeichnen, die speziell
die europdische Bildungspolitik herausgreifen und dabei ebenso das Lebenslange Ler-
nen in den Fokus stellen. Auch liegen Studien vor, die den Blick auf die Konstruktion
der Rolle des Lernenden durch bildungspolitische Programmatik von inter- und supra-
nationalen Organisationen lenken. Auf Metaebene lassen sich hier Schlussfolgerungen
zum Verhiltnis von Wissenschaft und Politik ziehen, in der die Erwachsenenbildungs-
wissenschaft eine beobachtende und distanzierte Perspektive einnimmt. Die vorgestell-
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ten Studien nehmen in der Regel einseitig aus wissenschaftlicher Blickrichtung eine
Analyse politischer Entwicklungen vor.

Zunichst soll auf eine Studie eingegangen werden, die als Metaanalyse zu kenn-
zeichnen ist und sich mit der Entwicklung der Erwachsenenbildungsforschung im Kon-
text ihrer Internationalisierung auseinandersetzt: Rubenson und Elfert (2015) nehmen
in feldtheoretischer Perspektive (s. Teilkapitel 3.1) eine Sekundiranalyse von Studien
diverser erwachsenenpiadagogischer Zeitschriften vor und ergidnzen diese durch eine
Primaranalyse. Dabei wird sowohl der angloamerikanische als auch der asiatische und
europdische Raum einbezogen, um Autorenschaft, Forschungsinteressen sowie metho-
dologische und theoretische Orientierungen von Zeitschriftenartikeln untersuchen zu
konnen (Rubenson & Elfert, 2015, S. 129 f.). Die Befunde der Studie wiesen auf eine
Segmentierung der Erwachsenenbildungsforschung in eine nordamerikanische und eine
europdische ,,Landkarte® hin: Es zeigten sich Unterschiede in Themen und Theorie-
beziigen, die auf eine Orientierung der nordamerikanischen Forschung an Professiona-
lisierungsfragen zuriickzufithren seien, wihrend sich die europdische Forschung mehr
an Politik orientiere (ebd., S. 134 f.). Dariiber hinaus lasse sich die Entwicklung einer
weiteren Forschungsregion — der asiatischen — feststellen, die sich durch den Fokus auf
eine Erwachsenenbildung als Bewaltigungsinstrument von verdnderten 6konomischen
und technologischen Bedingungen auszeichne (ebd.). Trotz der fiir den europdischen
Raum grundsitzlich konstatierten Orientierung an Politik verwiesen die Ergebnisse auf
eine Trennung von politischem und wissenschaftlichem Diskurs: Die von Organisa-
tionen wie OECD und UNESCO auf der internationalen Ebene geforderte Outcome-
Orientierung werde in den zentralen erwachsenenpidagogischen Zeitschriften nicht
bedient, und das Fehlen statistischer empirischer Untersuchungen trage zu einer durch
die Politik als irrelevant wahrgenommenen Erwachsenenbildungsforschung bei (ebd.,
S. 135). Abschlielend konnten die Befunde in zwei Richtungen gedeutet werden, da
diese darauf hinweisen, dass Erwachsenenbildungsforschung entweder als recht auto-
nomer Mikrokosmos verstanden werden konne, weil sie Forschung der Forschung hal-
ber betreibe, oder aber als nicht genug entwickelt, um mit dem externen Druck nach
»relevanter® Forschung umzugehen (ebd.).

Im Folgenden wird zunachst auf Vergleiche inter- und supranationaler Organisationen
eingegangen: Schemmann (2007) nimmt eine an Globalisierungstheorien ankniipfende
Vergleichsstudie der weiterbildungspolitischen Orientierungen inter- und supranationa-
ler Organisationen vor, die eine Angleichung von Ideen in globaler Perspektive deutlich
machen. Hierzu werden anhand der Methode der Dokumentenanalyse — in Anlehnung
an diskursanalytische Perspektiven (s. Teilkapitel 3.2) — Programmatiken und Aktivititen
der EU, OECD, UNESCO und Weltbank untersucht. Die Befunde zeigen, dass sich Bil-
dung und Weiterbildung zu prioritiren Themen aller Organisationen entwickelt hitten
und dabei das Lebenslange Lernen im Fokus stehe (Schemmann, 2007, S. 224f.). Alle
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Organisationen verstinden das Konzept als ,, Modernisierungsformel fiir das gesamte Bil-
dungswesen® (ebd., S. 226). Sowohl 6konomische als auch soziale Ziele spielten bei allen
Organisationen eine Rolle, wobei die 6konomische Dimension auf die Entwicklung und
Anerkennung von Kompetenzen ausgerichtet sei (ebd.). In den bildungspolitischen Orien-
tierungen der Organisationen zeigten sich im Vergleich jedoch leichte Differenzen: Fiir
die Weltbank sei beispielsweise die soziale Dimension im Gegensatz zur 6konomischen
Dimension von nachrangiger Bedeutung, und auch die EU erginze erst allmahlich ihre
okonomischen Ziele durch Fragen des sozialen Zusammenhalts und der Staatsbiirger-
schaft (ebd., S. 228). Bei der UNESCO hingegen spiele die 6konomische Dimension zwar
ebenfalls eine Rolle, jedoch stinden Themen wie soziale Gerechtigkeit und Demokratie
im Vordergrund (ebd.). Insgesamt lasse sich aber feststellen, dass die Konvergenzen die
Differenzen zwischen den Organisationen tiberwogen (ebd.); die Organisationen hinter-
lielen zwar fiir sie typische Spuren im Diskurs, jedoch habe sich ein globaler und an-
schlussfiahiger Weiterbildungsdiskurs etabliert (ebd., S.246). Dieser zeichne sich durch
einen geringen Konkretisierungsgrad aus, sodass Lebenslanges Lernen als ,,Leerformel
interpretiert werden konne, die zwar Verstindigung und gemeinsame Bezlige, aber auch
eine nationale und kulturelle Ausfiillung ermogliche (ebd., S. 231 f.). Zwar lasst sich dem-
nach als Befund eine Angleichung der Organisationen in ihrer Konzeption von Weiterbil-
dung und Lebenslangem Lernen feststellen. Diese Konzeption scheint jedoch so abstrakt
zu sein, dass unterschiedliche Ausgestaltungen moglich sind.

Jakobi (2006, 2009) nimmt ebenfalls internationale Organisationen in einer glo-
balen Perspektive in den Blick: Sie stellt die Frage in den Fokus, wie die weltweite
Diffusion eines bildungspolitischen Konzepts zu erkliren ist, und begreift Lebenslanges
Lernen als weltweite Norm. Dabei ist die These leitend, dass internationale Organisa-
tionen die Ursache des Diffusionsprozesses sind (Jakobi, 2009, S. 172). In methodi-
scher Hinsicht trianguliert die Studie Inhalts- und Dokumentenanalyse mit Interviews
und Regressionsanalysen. Die Befunde zeigen, dass Lebenslanges Lernen von Organi-
sation zu Organisation diffundiere und sich dabei vier Muster interorganisationaler
Verbindungen differenzieren liefSen: erstens das Anstoflen von Diskussionen in einer
Organisation durch Aktivitaten einer anderen, zweitens eine Arbeitsteilung zwischen
Organisationen, drittens gemeinsam organisierte Konferenzen und viertens die Legi-
timation einer Organisation durch eine andere (ebd., 2006, S. 69). Dariiber hinaus
konne festgestellt werden, dass die Anzahl an Landern, die sich auf das Lebenslange
Lernen beziehen, seit den 1990er Jahren gewachsen sei (ebd., S. 97). Jedoch werde eine
Differenz zwischen der Idee und den Konsequenzen deutlich: Nicht immer folge der
Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen auch zwangslaufig dessen Implementierung im
Rahmen von Reformen (ebd., S. 98).

Es liefen sich verschiedene Wellen der Bezugnahme auf das Konzept des Lebens-
langen Lernens differenzieren: In den 1970er Jahren hitten internationale Organisa-
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tionen weniger Einfluss gehabt, und es habe keine bildungspolitische Problemstellung
vorgelegen, derer sich die Politik angenommen habe, wihrend in den 1980er Jahren
ein Aufweichen der internationalen politischen Umgebung stattgefunden habe (ebd.,
S. 122 1.). Die Situation habe sich in den 1990er Jahren grundlegend gedndert: Die Or-
ganisationen hitten einen wachsenden Einfluss verzeichnet, die Wissensgesellschaft sei
als politisches Problem diskutiert worden, und es habe eine Verschiebung der Ziele
Lebenslangen Lernens weg von personlicher Entwicklung hin zu 6konomischem Wohl-
stand stattgefunden (ebd., S. 123). Somit sei diese Phase als ein ,,window of oppor-
tunity“ (ebd., S. 122) zu verstehen, durch das ein Diffusionsprozess moglich gewesen
sei. Lebenslanges Lernen konne in neo-institutionalistischer Perspektive als Teil einer
Weltkultur begriffen werden, die durch internationale Organisationen, die Agenda-
Setting betreiben, verbreitet werde (ebd., 2009, S. 186). Jedoch zeigt sich auch in
dieser Untersuchung, dass in Bezug auf eine Umsetzung von Reformen nationale
Rahmenbedingungen eine grofle Rolle spielen.

Wie Schemmann (2007) verweisen auch Schreiber-Barsch und Zeuner (2007) trotz
der weltweiten Verbreitung des Konzepts des Lebenslangen Lernens auf eigene Schwer-
punktsetzungen von inter- und supranationalen Organisationen: Sie arbeiten unter-
schiedliche Leitmotive und Zielsetzungen von Organisationen anhand ihrer Schliissel-
konzepte zum Lebenslangen Lernen heraus und gehen dabei von der Grundannahme
aus, dass es sich nicht um ein einheitliches Konzept handelt, sondern dass die Idee den
gesellschafts- und bildungspolitischen Interessen von Organisationen bzw. der Gesell-
schaft angepasst wird (Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007, S. 687). Sie beziehen sich auf
eine horizontale Differenzierung theoretischer Konzeptvarianten: Unterscheiden liefSen
sich ein auf Miindigkeit und Demokratie abzielendes bildungstheoretisches Konzept,
ein sich durch Globalisierung und Wissensgesellschaft begriindendes bildungsokono-
misches Konzept, das Funktionalitit zum Ziel habe, sowie ein emanzipatorisches Kon-
zept (ebd., S. 690). Alle Konzeptvarianten bezogen sich inhaltlich unter anderem auf
Kompetenzen (ebd.).

Neben dieser horizontalen Klassifikation lieffen sich Konzepte Lebenslangen Lernens
auch auf vertikaler Ebene — eingeteilt in Generationen — differenzieren: Wihrend das
emanzipatorische Konzept eher durch wissenschaftliche Akteure vertreten werde, fainden
sich in der ersten Generation (1970er Jahre) bezogen auf internationale Organisationen
vorwiegend Konzepte der UNESCO, der OECD und des Europarats (ebd., S. 6911.).
Die UNESCO verfolge ein bildungstheoretisches Konzept, hingegen sei das Konzept der
OECD ein bildungsokonomisches (ebd.). Der Ansatz des Europarats stelle wiederum als
Mittelweg zwischen den beiden zuvor genannten ein bildungspragmatisches Konzept
dar, in dem Handlung und Erfahrung des Individuums im Fokus standen (ebd., S. 692).
Die UNESCO und die OECD hitten ihre Ausrichtung in der zweiten Generation
(1990er Jahre) fortgeschrieben, wihrend das bildungspragmatische Konzept durch die
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Europiische Kommission vertreten worden sei (ebd., S. 693). Als Schliisseldokumente
verweisen die Autorinnen beispielsweise auf den ,,Faure-Report* der UNESCO sowie
das ,recurrent education“-Konzept der OECD fiir die erste Generation (ebd., S. 691)
und den ,,Delors-Report* der UNESCO, ,lifelong learning for all“ der OECD sowie
Weifsbiicher der EU-Kommission fiir die zweite Generation (ebd., S. 693). Fiir eine
dritte Generation seit dem Jahr 2000 sei nur ein Schliisseldokument zu verzeichnen, das
»Memorandum iiber Lebenslanges Lernen*, welches ebenfalls als bildungspragmatisch
eingeordnet werden konne (ebd.). Zum globalen Wirkungsgefiige lieSen sich folgende
Verinderungstendenzen festhalten:

Im Rahmen von Internationalisierungs- und Globalisierungsprozessen sowie der Aus-
weitung transnationaler wie globaler Steuerungs- und Organisationsformen ist der
nationalstaatlich definierte Handlungsraum durch neue Querverbindungen erweitert
und in seiner monopolartigen Entscheidungskompetenz partiell aufgebrochen worden

(ebd., S. 695).

Die verschiedenen Organisationen reprasentierten dabei unterschiedliche Beziehungs-
ebenen: Wihrend die UNESCO, die OECD, der Europarat oder die Weltbank inter-
nationale Organisationen darstellen, seien Elemente der EU als supranational zu
kennzeichnen (ebd.). Die dritte Beziehungsebene der Transnationalitit betrachte Be-
ziehungen quer zur Regierungsebene, an der auch Nichtregierungs-Organisationen
beteiligt sind (ebd.). AbschlieSend benennen Schreiber-Barsch und Zeuner folgende
Entwicklungstendenzen: Die Weltbank erweitere moglicherweise die Akteursvielfalt
der internationalen Debatte, jedoch konne hier noch kein Schlisselkonzept verzeich-
net werden (ebd., S. 697). Da der in den 1990er Jahren neu hinzugekommene Akteur
»Europdische Kommission“ in der Zeit bis zum Erscheinen der Studie nur ein Schliis-
selkonzept vorgelegt habe, ergebe sich die Anschlussfrage, ob sich die inter- und supra-
nationalen Organisationen inzwischen vom Primat bildungsprogrammatischer Schliis-
selkonzepte verabschiedet haben — zugunsten der Fokussierung nationaler Praxis sowie
globaler Standards, Indikatoren und Benchmarks (ebd., S. 699).

Schemmann (2002) befasst sich mit der Frage nach dem Einfluss bildungspoliti-
scher Konzeptentwiirfe und arbeitet dabei — wie Jakobi (2006) und Schreiber-Barsch
und Zeuner (2007) — verschiedene Phasen der Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen
heraus. Der ersten ,,Boomphase“ Lebenslangen Lernens in den 1970er Jahren schreibt
er begrenzten Einfluss auf Politik und Praxis zu, da die Entwiirfe wenig konkrete Vor-
schldge fir Veranderungen des Bildungssystems machten und in dieser Zeit grofStenteils
durch Organisationen vorangetrieben worden seien, die keinen Einfluss auf nationale
Regierungen hatten (Schemmann, 2002, S. 130). Der Einfluss der zweiten Phase sei als
hoher einzustufen, unter anderem weil mit der EU nun ein supranationaler Akteur an
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der Diskussion beteiligt sei, und weil sich die Entwiirfe auf internationaler Ebene gut
in die generellen Politikentwiirfe der einzelnen Staaten einfigten (ebd., S. 133 f.). Fiir
die zweite Boomphase sei dariiber hinaus festzuhalten, dass eine marktwirtschaftliche
Orientierung in Bezug zur Globalisierung dominiere, wenngleich auch Aspekte wie Per-
sonlichkeitsbildung mitgedacht wiirden (ebd., S. 135).

Auch Kuhlenkamp (2010) verweist in einer Analyse der mafSgeblichen Dokumente
von Europarat, OECD, UNESCO, Weltbank und EU darauf, dass zur Begriindung der
Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens durch 6konomische und gesellschaftspoliti-
sche Dynamik in den 1990er Jahren zusitzlich der Verweis auf Globalisierungsprozesse
hinzukomme (Kuhlenkamp, 2010, S. 30). Aussagen zur Realisierung des Lebenslangen
Lernens bezeichnet er in allen Dokumenten der 1970er und 1990er Jahre als diffus
(ebd.). Insgesamt sei auf die Tendenz zu verweisen, dass Bildung nicht mehr als getrennt
in unterschiedliche Bereiche betrachtet werde (ebd., S. 31). Eine weitere Untersuchung
markiert ebenfalls verschiedene Phasen des Diskurses, beispielsweise auch als Wellen-
bewegungen, in denen die 1970er Jahre den Ursprung darstellten, die 1980er Jahre
Stagnation, die 1990er Jahre Generalisierung und die 2000er Jahre Aktion, wobei der
Hohepunkt dieser letzten Phase als noch nicht erreicht angesehen werde (Koepernik,
2010, S. 82).

Ioannidou (2009, 2010) greift in einer Untersuchung zum Thema Steuerung zwei
Organisationen aus dem internationalen Gefiige heraus: Sie befasst sich in einer ver-
gleichenden empirischen Analyse mit Potenzialen, Formen und Instrumenten der Steue-
rung von EU und OECD sowie ihrem Einfluss auf die nationale Ebene am Beispiel von
Deutschland, Finnland und Griechenland. Bildungsmonitoring und Bildungsbericht-
erstattung werden dabei als neue Steuerungsinstrumente in den Fokus gestellt. Leitend
sind Fragen nach der nationalen Rezeption einer internationalen bildungspolitischen
Idee, wobei das Konzept des Lebenslangen Lernens als Beispiel fungiert (Ioannidou,
2010, S. 51). Zur theoretischen Rahmung dienen die Governance-Perspektive, der ak-
teurzentrierte Institutionalismus und das Theorem der Pfadabhingigkeit. Das Bildungs-
verstindnis von EU und OECD wird als ein modernisierungstheoretisches verstan-
den, indem auf die Fokussierung von Kompetenzen und Qualifikationen einzelner als
Schlissel zu wirtschaftlichem Erfolg verwiesen wird (ebd., S. 33). Neben einer Doku-
mentenanalyse und einer Meta-Analyse von Monitoringinstrumenten erfolgt die Aus-
wertung von Interviews mit Experten aus Bildungspolitik und Bildungsforschung. Diese
beziehen sich tibereinstimmend auf Phinomene wie Globalisierung oder die Diagnose
einer Informations- und Wissensgesellschaft, um die Notwendigkeit der empirischen
Erfassung Lebenslangen Lernens zu begriinden (ebd., 2009, S. 44). Hinsichtlich der
Rezeption der Idee des Lebenslangen Lernens wiesen die Ergebnisse auf Konvergenzen
hin, ein oberflichlicher Konsens zeige sich auch auf der begrifflichen Ebene: Sowohl
in internationalem als auch nationalem Zusammenhang herrsche im Hinblick auf die
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zeitliche Dimension (Lernen wihrend der gesamten Lebensspanne) als auch auf die
Kontextdimension (formales, non-formales und informelles Lernen) Einigkeit zwischen
den bildungspolitischen Akteuren, sodass von einem Effekt der Bemithungen durch EU
und OECD auf die nationale Ebene hinsichtlich der konzeptionellen Ausgestaltung des
Lebenslangen Lernens ausgegangen werden konne (ebd., 2010, S. 137).

Blicke man jedoch auf die Implementierungsebene, so zeigten sich Differenzen:
Diese liefSen sich auf kulturelle und historische Traditionen der untersuchten Lander
zuriickfithren, wobei die ,,landesspezifische Akzentuierung des Konzepts des Lebens-
langen Lernens [...] auf Re-Kontextualisierung und Uminterpretationen innerhalb
pfadabhingiger Diskurstraditionen® (ebd., S. 138) hinweise. Stehe fur Deutschland
berufliche Weiterbildung unter Fragen von Beschiftigungsfihigkeit im Vordergrund,
fokussiere Finnland hingegen soziale Kohasion und personliche Entwicklung und Grie-
chenland eine Institutionalisierung der Erwachsenenbildung (ebd., S. 193). Hinsicht-
lich der Operationalisierung Lebenslangen Lernens fiir eine empirische Erhebung im
internationalen Vergleich lasse sich feststellen, dass aufgrund von theoretischen Un-
scharfen und sich daraus ergebenden methodischen Herausforderungen Konsensfin-
dung hiufig auf dem kleinsten gemeinsamen Nenner erfolge (ebd., S. 171 ff.).

Auch bezogen auf den Einfluss der inter- und supranationalen Organisationen
lieSen sich landerspezifische Differenzen feststellen: Wahrend beispielsweise der EU
aus der Perspektive Griechenlands eine eindeutige Steuerungsfunktion zugeschrieben
werde, erhalte die OECD die grofSte Anerkennung in Finnland (ebd., S. 197f.). Als
wichtigstes Unterscheidungsmerkmal zwischen den Organisationen bezogen sich die
befragten Experten auf die Organisationsstruktur der EU und OECD, da die EU auf-
grund ihres supranationalen Status Entscheidungen treffen konne, die den einzelnen
Mitgliedstaaten tbergeordnet und fiir diese verbindlich seien, wihrend die OECD
die Souveranitit der Mitgliedstaaten nicht beeintrichtigen konne (ebd., S. 201). Was
Steuerungsmedien anbetrifft, so werde deutlich, dass die OECD uberwiegend Wissen
in Form von Empfehlungen, Evaluationen etc. nutze, wihrend die EU sowohl tber
Wissen, beispielsweise in Form von Monitoring und Evaluation, als auch iiber Macht
in Form von gesetzlichen Regelungen steuere und durch Programmforderung das Me-
dium Geld nutze (ebd.).

Abschlieflend stellt Ioannidou fest, dass beziiglich der Aktivititen von EU und
OECD im Bereich Bildungsmonitoring und -berichterstattung nationale Folgen erkenn-
bar seien, die sich sowohl auf konzeptioneller als auch auf struktureller Ebene verorten
lieSen: Es zeigten sich Tendenzen der Harmonisierung bei der Konzeption und Durch-
fithrung von Studien, die bevorzugt grof§ angelegt, quantitativ und indikatorenbasiert
durchgefiihrt wiirden, sowie ein Ausbau der Bemithungen um zentrale Monitoring-
und Berichterstattungssysteme in den verglichenen Landern (ebd., S. 244 f.). Auch diese

Studie verweist somit einerseits auf Harmonisierungstendenzen, andererseits darauf,
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dass trotz oberflichlicher Durchsetzung von Konzepten auf der internationalen Ebene
landerspezifische Unterschiede bestehen bleiben.

Waihrend Ioannidou sowohl die EU als auch die OECD vergleichend fokussiert, las-
sen sich weitere Studien verzeichnen, die speziell die europaische Bildungspolitik im Blick
haben. In einer Analyse zur Entwicklung der Erwachsenenbildung als Komponente der
EU-Bildungspolitik zeigt Rasmussen auf, dass Bildung — insbesondere Erwachsenenbil-
dung — in den ersten Jahrzehnten des Bestehens der Organisation einen marginalen Sta-
tus gehabt hitte, jedoch ein grundlegender Wandel in den 1990er Jahren stattgefunden
habe (Rasmussen, 2014, S. 32). Die Entstehung eines europdischen Bildungsraums lasse
sich mafSgeblich auf den im Jahr 2000 angestoflenen Lissabon-Prozess zuriickfithren
(ebd.). Dieser nutze als zentrales Instrument die ,,offene Methode der Koordinierung*,
die sich auf das Festlegen international vergleichbarer Indikatoren und Benchmarks be-
zieht (ebd., S.23). Rasmussen versteht Benchmarks als Instrumente einer diskursiven
Regelungsstruktur (ebd., S. 32). Der Diskurs um Kompetenzen sei bezogen auf Erwach-
senenbildung mehrdeutiger als in anderen Bildungsbereichen (ebd., S. 28 f.). Trotz einer
systematischeren Implementierung der EU-Bildungspolitik verbleibe ihr Einfluss mit Ver-
weis auf Differenzen zwischen den Mitgliedstaaten kontextgebunden (ebd., S. 33). Eine
andere Arbeit verweist jedoch darauf, dass — obwohl Bildung zwar prinzipiell durch die
einzelnen Staaten reguliert werde — das Thema durch die Etablierung von Monitoring-
prozessen zentrales Element der europiischen Agenda geworden sei (Spolar & Holford,
2014, S. 46). Lebenslanges Lernen habe sich in diesem Zusammenhang zu einem Kon-
zept und einem Instrument zum Erreichen von 6konomischem Wohlstand und Wettbe-
werbsfahigkeit entwickelt, wihrend soziale und kulturelle Aspekte in den Hintergrund
triten (ebd., S. 47).

Einen Beitrag zur Untersuchung der Einflussnahme internationaler Bildungspolitik
auf die nationale Ebene leistet auch eine Analyse bildungspolitischer Dokumente von
1996 bis 2005, welche die Adaptation des EU-Konzepts zum Lebenslangen Lernen in
Deutschland und Ungarn fokussiert (Ohidy, 2009). Die Analyse stellt eine Erginzung zu
der bereits in Teilkapitel 2.2.1 erlduterten Studie von Ohidy (2011) dar, die den wissen-
schaftlichen Diskurs fokussiert; die Ergebnisse der Arbeiten werden jedoch nicht explizit
verkniipft. Bei den beiden Lindern seien als Gemeinsamkeiten unter anderem die sich
abzeichnende Ubernahme der Definitionen und des Verstindnisses der EU beziiglich des
Lebenslangen Lernens, eine Akzeptanz dieses Konzepts sowie das Herrschen eines Kon-
senses iiber dessen Finanzierung festzuhalten (Ohidy, 2009, S.257). Als auffilligsten
Befund verweist Ohidy jedoch — dhnlich wie Schemmann (2007) — auf die Funktion von
Lebenslangem Lernen als eine Modernisierungsformel fiir das Bildungswesen (Ohidy,
2009, S.257) und hebt ,eine sehr starke Harmonisierung der Ziele und Visionen der
deutschen und ungarischen Bildungspolitik (ebd., S. 259) hervor. Unterschiede ergiaben
sich unter anderem hinsichtlich der Schwerpunktsetzung auf formales, non-formales
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und informelles Lernen, der Fokussierung der 6konomischen Perspektive und der Uber-
nahme der Argumentation der EU-Dokumente (ebd., S. 2591.). Insgesamt konne aber
von einem einheitlichen Verstindnis des Konzepts des Lebenslangen Lernens auf der
bildungspolitischen Ebene in Deutschland und Ungarn ausgegangen werden, das auf die
Wirkung der EU zuritickzufiihren sei (ebd., S. 278). Die EU, die harmonisierend wirke,
sei jedoch vor dem Hintergrund der Traditionen, Rahmenbedingungen und Bildungssys-
teme der ausgewihlten Lander zu sehen (ebd., S. 281). Kritisch hilt Ohidy fest, dass der
Einfluss der EU die Diskussion um Lebenslanges Lernen in den Landern zu einer stark
politisch ausgerichteten mache und dass somit eine inhaltliche Auseinandersetzung in
den Hintergrund gerate (ebd., S. 289).

Bei den verschiedenen Organen der EU hebt Klein (2017) die Européische Kommis-
sion besonders hervor, indem sie den Diskurs zum Lebenslangen Lernen in den 1990er
Jahren sowie Befragungen von Mitarbeitenden der Kommission, von international an-
erkannten Experten sowie von nationalstaatlichen Akteuren analysiert, um die fiih-
rende Stellung der Kommission herauszuarbeiten. Hier bilde sich ab, dass die Euro-
pdische Kommission Gestaltungsmacht tiber den Diskurs ausiibe (Klein, 2017, S. 217).
Dies passiere zum einen liber ein strategisch-diskursives Vorgehen, da die Kommission
ihre fehlende Entscheidungsmacht durch ihr Aktionsspektrum iiberwinde (ebd.). Zum
anderen kommuniziere sie identitdtsstiftend, definiere eine Deutungsgemeinschaft und
ibe ihre Diskursstrategie aus, indem sie offene Stellen eines Diskurses fiille und koha-
rent entwickele (ebd., S. 218 f.). Sie werde damit zu einem ,,zentralen Ort, an dem Dis-
kurse entstehen, verankert und fortentwickelt werden“ (ebd., S. 220).

In vielen Untersuchungen stehen die 1970er und 1990er Jahre bzw. die aktuelle
Situation im Fokus. Demgegeniiber befasst sich Geiss (2017) mit der Zeit zwischen
diesen Phasen des Lebenslangen Lernens — den 1980er Jahren — und der Frage, ob diese
Zeit als abnehmendes Interesse am Lebenslangen Lernen oder formative Phase des Neo-
liberalismus interpretiert werden kann (Geiss, 2017, S. 211). Durch eine korpusbasierte
Abfrage von Begriffen im Register der EU-Dokumente verweist er darauf, dass in den
1980er Jahren eine Verschiebung des Fokus auf eine technologiepolitische Agenda
stattgefunden habe (ebd., S.2235). Statt kurzfristiger konjunkturpolitischer MafSnah-
men habe eine nachhaltige Strukturpolitik im Mittelpunkt gestanden, durch die alle
gesellschaftlichen Gruppen, padagogischen Institutionen sowie Bereiche der Aus- und
Weiterbildung einbezogen worden seien (ebd.). Somit miissten bisherige Annahmen,
dass sich ein abnehmendes Interesse oder eine Formation des Neoliberalismus in dieser
Zeit abzeichnet, rekontextualisiert werden (ebd.).

Neben den benannten Studien, die sich mit unterschiedlichen Phasen und Genera-
tionen von Konzepten inter- und supranationaler Organisationen sowie dem Einfluss
von Aktivititen auf nationaler Ebene auseinandersetzen, finden sich auch einige Stu-
dien, die aus kritischer Perspektive stirker die Konstruktion der Rolle des Lernenden
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durch politische Programmatik thematisieren: Bezogen auf das Konzept ,,active citizen-
ship“ zeige eine vergleichende Analyse von Dokumenten der Europaischen Kommis-
sion, der UN, der Weltbank und der OECD, dass alle Organisationen davon ausgingen,
dass die arbeitende Bevolkerung konstant neue Kompetenzen und neues Wissen ent-
wickele und somit eine Integration durch Beschiftigungsfiahigkeit ermoglicht werden
konne (Field & Schemmann, 2017, S. 176). In einer weiteren Analyse von Dokumenten
von UNESCO, OECD und EU zeige sich, dass durch das Entstehen der ,,learning eco-
nomy“ das Lebenslange Lernen nicht als Recht, sondern als Pflicht und individuelle
Verantwortung verstanden werden konne (Biesta, 2006, S. 177).

Spilker (2013) kombiniert unter Bezugnahme auf Foucaults machtanalytisches
Konzept der Gouvernementalitdt’ eine Analyse nationaler und internationaler bil-
dungspolitischer Programmatiken zum Lebenslangen Lernen durch die Befragung von
VHS-Leitungspersonen. Zentrale Erkenntnisse beziehen sich zum einen auf das Heraus-
arbeiten der Konstitution des Dispositivs® Lebenslangen Lernens, das die Autonomie
und Eigenverantwortung von Subjekten propagiere, zum anderen auf eine strategische
und selektive Ausrichtung des Konzepts, das beispielsweise zu einer AusschliefSung
bestimmter Fragen in der evidenzbasierten Bildungsforschung fithre (Spilker, 2013,
S. 269). Die Interviews mit den Leitungspersonen wiesen dariiber hinaus darauf hin,
dass Widerspriiche durch das propagierte Verstindnis erzeugt werden (ebd.). Es wiirden
verschiedene Regierungsmodi, wie ,eine spezifische Form der Selbst- und Fremdfiih-
rung unternehmerischer Subjekte, das New Public Management, Monitoring, evidence
based policy“ (ebd., S. 269 f., Herv. i. O.) durch das Hervorheben des Gemeinwohls
im Kontext des Wettbewerbsstaats verkntpft. In der Analyse der bildungspolitischen
Programmatiken liefSen sich drei Ordnungen herausarbeiten: die Regulierung von Hu-
mankapital, die Politiken des Vergleichs bzw. Wettbewerbs sowie die Verantwortungs-
verlagerung auf das Subjekt (ebd., S.273). Auch Klingovsky verweist in machtanaly-
tischer Perspektive auf die zunehmende Subjektorientierung von Bildungsprogrammen
durch die Neuausrichtung des Diskurses auf Lebenslanges Lernen (Klingovsky 2013,
S. 2). Vor dem Hintergrund Lebenslangen Lernens werde diese als Regierungstechnik
begriffen, die Autonomie und Selbstbestimmung betone, aber den Subjekten weniger
Freiheit als vorgegeben lasse (ebd., S. 8).

Brine (2006) arbeitet die Konstruktion von zwei unterschiedlichen Typen von Ler-
nenden in EU-Dokumenten von 1993 bis 1999 heraus: einen ,,high knowledge-skilled

7 Den Begriff ,,Gouvernementalitit® nutzt Foucault, um eine bestimmte Art von Machtausiibung iiber Dis-
positive der Sicherheit und Selbststeuerungsmechanismen zu bezeichnen (Brockling, 2014). Diese mit dem
Konzept der Gouvernementalitit verbundene Schwerpunktsetzung auf Macht und Subjektivierung steht in
der vorliegenden Arbeit nicht im Fokus (s. Kapitel 3).

8 »Dispositiv® ist als eine Einrichtung oder ein technisches Sysstem zu verstehen (Traue, 2014a, S. 124).
Die Dispositivanalyse bezieht sich auf die Untersuchung von Zusammenhingen diskursiver und nicht-

diskursiver Praktiken (ebd., 2014b, S. 125).
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learner®, der der wissensbasierten Wirtschaft zuzuordnen sei, und einen ,,low know-
ledge-skilled learner, der die wissensbasierte Gesellschaft reprisentiere (Brine, 2006,
S. 626). Zu dhnlichen Ergebnissen kommt eine weitere Studie, die in vergleichender Per-
spektive schwedische, amerikanische und australische Politik in den Blick nimmt und
sich dabei auf das Konzept der Gouvernementalitit bezieht: Die positive Rhetorik des
Lebenslangen Lernens und die Konstruktion eines ,,idealen Biirgers“ wiirden von einer
parallelen Argumentationslinie begleitet, die auf Devianz, Inkompetenz sowie Versagen
abziele (Berglund, 2008, S. 3). Durch die Konstruktion des lebenslang Lernenden als
Norm werde zugleich das Bild des ,,Nicht-Lerners“ produziert, dem nicht erwiinsch-
ten ,,Anderen® (ebd., S. 37). Dariiber hinaus werde deutlich, dass Lebenslanges Lernen
eher arbeits- als lebensbezogen zu verstehen sei (ebd., S. 3). Fejes fokussiert — eben-
falls aus gouvernementalitatstheoretischer Perspektive — auf den politischen Diskurs
in Europa und Schweden und weist nach, ,that the texts on adult education today
construct everyone as educable. Everyone has the possibility to become part of lifelong
learning as we learn all the time in all settings* (Fejes, 2006, S. 64). Um Bedrohungen
und Risiken entgegen zu wirken, werde in politischen Dokumenten die Idee des ge-
bildeten Biirgers, der sich anpassungsfihig und flexibel zeigt, als Losung konstruiert
(ebd., S. 68). Der Lernende werde als ,,autonomous, self-choosing and self-regulating
self who should take responsibility for his/her own life by becoming a lifelong learner
(ebd., S. 73) beschrieben. Eine weitere Studie zeigt, dass besonders auch im Bereich der
Berufsbildung dariiber hinaus eine Typisierung von Subjekten durch die Abgrenzung
zwischen einem berufstitigen und einem nicht-berufstitigen Subjekt zentral sei (Cort,
2011, S. 82).

Zusammenfassend kann beziiglich der in diesem Teilkapitel vorgestellten Studien
Folgendes festgehalten werden: Wihrend in den im vorangegangenen Teilkapitel 2.2.1
dargelegten Studien von einer Ubernahme der bildungspolitischen Logik durch die Er-
wachsenenbildungswissenschaft ausgegangen wird, zeigt die Vielzahl an Untersuchun-
gen zu Konzepten und Zielsetzungen inter- und supranationaler Organisationen sowie
ihrem Einflusspotenzial, dass sich ein Forschungsstrang in der Erwachsenenbildung
entwickelt hat, der durch die Einnahme einer beobachtend-analytischen Perspektive
gekennzeichnet ist. Diese verweist auf eine eigenstindige Vorgehensweise der Wissen-
schaft, die sich nicht an der bildungspolitischen orientiert, sondern diese distanziert
analysiert. Da durch die vorgestellten Studien erkennbar wird, dass Erwachsenen-
bildungswissenschaft die Bildungspolitik kritisch fokussiert, lassen sich Riickschliisse
auf das Verhiltnis der beiden Felder ziehen. Jedoch ist diese Perspektive ebenfalls durch
Einseitigkeit zu kennzeichnen (Wissenschaft blickt auf Bildungspolitik). Ein explizites
Aufgreifen des Verhiltnisses als Gegenstand einer Untersuchung findet nicht statt.

Auch bei den in diesem Teilkapitel vorgestellten Studien kann das Lebenslange Ler-
nen in Verkniipfung mit Fragen nach Kompetenzentwicklung als zentraler Bezugspunkt
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identifiziert werden. Dabei wird erstens auf zeitdiagnostische Rahmenbedingungen wie
Globalisierung und Wissensgesellschaft verwiesen, und zweitens wird der 6konomische
und beschiftigungsfokussierte Bezug der Konzepte deutlich. Obwohl auf internatio-
naler bzw. globaler Ebene in bildungspolitischer Hinsicht ein Konsens beztiglich der
Notwendigkeit einer Implementierung von Lebenslangem Lernen zu herrschen scheint,
verweist die Erwachsenenbildungswissenschaft darauf, dass das Konzept nach wie vor
unscharf bleibt und daher in verschiedenen Kontexten auf unterschiedliche Art und
Weise ausgefiillt wird. So sind zwar Harmonisierungstendenzen zwischen den inter-
und supranationalen Organisationen sowie einzelnen Mitgliedstaaten feststellbar, je-
doch bleiben spezifische Schwerpunkte der Organisationen erhalten, und die nationale
Ausgestaltung der programmatischen Forderungen bleibt kontextabhingig.

In der Bezugnahme auf bildungspolitische Debatten zeigt sich erneut, dass die EU
als ein maflgeblicher Akteur auftritt: Die EU nutzt zur Steuerung sowohl Macht als
auch Geld und Wissen. Das Medium Macht ubt sie iiber ihre supranationale Stellung
aus, das Medium Geld nutzt sie in Form von Forschungsférderung im Bildungsbereich
und das Medium Wissen in Form der Veroffentlichung von programmatischen Doku-
menten und Monitoring-Berichten zu den Themen Bildung und Lebenslanges Lernen.
Besonders Geld und Wissen verweisen dabei auf die Verflechtung von Wissenschaft
und Politik. Obwohl der EU also mehr rechtliche Gestaltungskompetenz hinsichtlich
der nationalen Ebene ihrer Mitgliedstaaten zukommt als den anderen Organisationen,
wird die Einflussnahme europdischer Bildungspolitik in den vorgestellten Studien grof3-
tenteils auf diskursiver Ebene fokussiert. Dies ldsst sich dadurch begriinden, dass die
EU im Bildungsbereich an das Subsidiaritdtsprinzip gebunden ist und daher vor al-
lem programmatisch agiert. Wie auch in Teilkapitel 2.2.1 dargelegt, zeigt die haufige
Bezugnahme zu diskurs- oder auch gouvernementalitdtstheoretischen Ansitzen, dass
Ergebnisse kritisch-distanzierter Studien der internationalen und insbesondere euro-
paischen Bildungspolitik entsprechend der eingenommenen Perspektive oft bereits
vorab auf die Untersuchung von einseitiger Machtwirkung und Einflussnahme abzielen.

2.3 Zwischenfazit

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass das Verhiltnis von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und Bildungspolitik als spannungsreiche Verflechtung zu kennzeichnen ist:
Einerseits legitimiert Erwachsenenbildungswissenschaft bildungspolitische Entscheidun-
gen, andererseits legitimiert Wissenschaft die Auswahl ihrer Themen und Fragestellungen
iber bildungspolitische Argumentation. Durch kritische Reflexion zeigt sich jedoch auch
eine Abgrenzung der Wissenschaft von Politik. In einem Riickblick wird deutlich, dass in
den 1960er und 1970er Jahren eine bildungsokonomische Perspektive pragend war, die die
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nationale Bildungsplanung zur Steuerung des Bildungssystems in den Fokus gestellt hat.
Aktuell ist hingegen die internationale und insbesondere europiische Ebene von groferer
Bedeutung: Grof$ angelegte internationale Vergleichsstudien, die durch das Bereitstellen
statistischer Daten eine Steuerung in evidenzbasierter Perspektive ermoglichen sollen, ste-
hen nun im Vordergrund.

In Folge dieser Entwicklungen verandern sich auch Themen und Herangehensweisen
der Erwachsenenbildungsforschung. In Riickgriff auf empirische Befunde wurde das
Verhaltnis zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik als einsei-
tige Diffusion oder distanzierte Reflexion analytisch diskutiert. In der ersten Perspektive
auf das Verhiltnis als einseitige Diffusion wird davon ausgegangen, dass die erwachse-
nenbildungswissenschaftliche Debatte bildungspolitische Logik und Argumentation tiber-
nimmt. Themen und Begriffe entstehen demnach nicht in der Disziplin selbst; vielmehr
ist diese durch eine geringe Autonomie zu kennzeichnen. Charakteristisch fiir diese Per-
spektive ist also die Blickrichtung einer einseitigen Rezeption politischer Themen durch
die Wissenschaft, wobei empirisch entweder die Erwachsenenbildungswissenschaft
oder die Bildungspolitik analysiert wird. In der zweiten Perspektive auf das Verhiltnis
als distanzierte Reflexion wird deutlich, dass sich ein Forschungsstrang etabliert hat,
der sich vergleichend mit inter- und supranationalen Organisationen, ihren bildungs-
politischen Gestaltungsabsichten und Konzeptentwiirfen auseinandersetzt sowie Fol-
gen internationaler Programmatik fiir den nationalen Kontext oder auch die Rolle der
Lernenden untersucht. Diese Reflexion der Bildungspolitik durch die Wissenschaft aus
einer AufSenperspektive entspricht nicht dem Bild einer ungefilterten und einseitigen
Ubernahme von Argumentationen. Kennzeichnend ist jedoch auch in dieser Perspektive
die Einseitigkeit der Blickrichtung. Insgesamt wird dartiber hinaus erkennbar, dass die
meisten Studien zwar Riickschliisse in Form von Hinweisen auf mogliche weitere For-
schungsfragen beziiglich des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik ziehen, jedoch
in der Regel nicht explizit das Verhiltnis als Gegenstand einer empirischen Analyse,
sondern entweder die disziplindre Konstitution oder die bildungspolitische Programma-
tik und Aktivititen fokussieren. Durch die kritische Herangehensweise vieler Studien
werden hiufig eine einseitige Machtwirkung und Einflussnahme als Grundannahme
vorausgesetzt, sodass eine mogliche Wechselseitigkeit von vornherein ausgeschlossen
und nicht bedacht wird.

Demnach wird eine Verflechtung von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenen-
bildung bisher meist implizit und einseitig in den Blick genommen. Es fehlen somit
empirische Forschungsleistungen, die explizit das Verhiltnis als Gegenstand in den Fo-
kus riicken. Dementsprechend ldsst sich das diesbeziigliche Desiderat eines systemati-
schen Vergleichs von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik ableiten,
welcher Bezugnahmen in beide Richtungen analysiert und dabei offen fiir eine mogliche
Wechselseitigkeit ist.
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Der aktuelle Forschungsstand verdeutlicht, dass sich Lebenslanges Lernen und damit
verknlipft Kompetenz als Konzepte eignen, anhand derer sich eine Aushandlung von
Begriffen und Argumentationslinien in verschiedenen Kontexten herausarbeiten lassen.
Dies lasst sich auf ihre zentrale Stellung sowohl in Wissenschaft als auch Politik und
auf ihre konzeptionelle Unschirfe zuriickfithren. Lebenslanges Lernen und Kompetenz
zeigen sich somit als Kristallisationspunkte hinsichtlich des Verhiltnisses von Erwach-
senenbildungswissenschaft und Bildungspolitik, weshalb diese Konzepte fiir die vorlie-
gende Analyse herausgegriffen werden.

Dariiber hinaus wurde gezeigt, dass die EU aufgrund des Potenzials ihrer Einfluss-
nahme tiber diverse Steuerungsmedien eine herausragende Stellung im Geflige der inter-
nationalen Organisationen einnimmt und dass sich europdische Forschung verstirkt mit
Politik auseinandersetzt. Die nationale Ebene wird dabei kaum in den Blick genommen,
da wenig programmatische Entwiirfe vorliegen, weshalb vor allem Analysen der europai-
schen Bildungspolitik rund um Lebenslanges Lernen und Kompetenzentwicklung erfol-
gen. Zur konkreten Umsetzung einer Analyse des Verhaltnisses von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und Politik wird daher die europiische Bildungspolitik als Feld fokussiert.

Die Darstellung empirischer Befunde verweist darauf, dass sich in theoretischer
Hinsicht feld- und diskurstheoretische Ansitze als gewinnbringend erweisen (s. Kapi-
tel 3): Feldtheoretische Ansitze ermoglichen, Erwachsenenbildungswissenschaft und
europdische Bildungspolitik als Felder mit eigener Logik und einem bestimmten Grad
an Autonomie zu betrachten, und definieren so auch Grenzen zwischen den Feldern.
Diskurstheoretische Ansitze lenken hingegen den Blick auf die diskursive Produktion
von Bedeutung und Relevanzsetzungen in verschiedenen Kontexten. Da der EU rechtli-
che Kompetenzen im Bildungsbereich fehlen, kann der Fokus auf regulierende Absich-
ten, die diskursiv transportiert werden und im Gegensatz zu gesetzlichen Regelungen
auch als ,,weiche“ Steuerungsinstrumente verstanden werden, hilfreich fiir eine Analyse
des Verhiltnisses zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bil-
dungspolitik sein. Da jedoch das Verhiltnis als moglicherweise wechselseitig zu begrei-
fen ist, wird die in der diskurstheoretischen Perspektive angelegte starke Fokussierung
auf Machtwirkung in der vorliegenden Arbeit ausgeklammert, sodass vor allem die
Wissens- und Bedeutungsproduktion in den Blick genommen wird.

In methodischer Hinsicht wird deutlich, dass zur empirischen Analyse von Erwach-
senenbildungswissenschaft und Bildungspolitik die Untersuchung von Dokumenten
gewinnbringend ist, welche die wissenschaftliche und bildungspolitische Diskussion re-
prasentieren. Entsprechend der Beriicksichtigung einer moglicherweise wechselseitigen
Verflechtung und des Anspruchs, eine Breite an Perspektiven und Entwicklungsverlau-
fen einzubeziehen, wird in der vorliegenden Untersuchung die lexikometrische Analyse
(s. Kapitel 4) als eine in der Erwachsenenbildungsforschung erst selten genutzte und
noch unzureichend etablierte Methode angewandt. Diese ist nicht nur an diskursanaly-

[ 53]



| 54 ]

Das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und (europaischer) Bildungspolitik

tische Perspektiven anschlussfihig, sondern ermoglicht dartiber hinaus eine explorative
und induktive Untersuchung von Textkorpora, wodurch sie frei von vorab definierten
Kategorien wie Macht ist.

2.4 Debatten um Lebenslanges Lernen und Kompetenz

Da sich Lebenslanges Lernen und damit verbunden das Kompetenzkonzept als Kristal-
lisationspunkte zeigen, anhand derer sich Erwachsenenbildungswissenschaft und eu-
ropdische Bildungspolitik im Anschluss an das zuvor markierte Forschungsdesiderat
vergleichen lassen, wird der Blick nun explizit auf diese Konzepte gelegt. Es soll im
Sinne einer Beleuchtung beleuchtet werden, wie diese in der wissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Debatte thematisiert werden. Dieser Schritt ist notwendig, da sich hier
der Ansatzpunkt fur die Zusammenstellung des Analysematerials fur die vorliegende
Untersuchung zeigt (s. Kapitel 4). Die Untersuchung kann wiederum einen Beitrag zur
analytischen Systematisierung des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik leisten,
und dartber hinaus auch zum Forschungsstrang der Erwachsenenbildung, der sich mit
Lebenslangem Lernen und Kompetenz befasst. Somit sind Aussagen zur Bedeutung der
Konzepte in der Erwachsenenbildungsforschung nicht nur als Nebenprodukt zu verste-
hen; vielmehr werden Lebenslanges Lernen und Kompetenz selbst zu Untersuchungsge-
genstinden. Dementsprechend ist der Forschungsstand im Hinblick auf diese Konzepte
aufzuarbeiten. Zunichst wird hierbei auf Fragestellungen und Herangehensweisen in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz
verwiesen (Teilkapitel 2.4.1). Sodann wird auf ihre Bedeutung in der bildungspoliti-
schen Programmatik der EU eingegangen (Teilkapitel 2.4.2).

2.4.1 Perspektiven der Erwachsenenbildungswissenschaft
auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz

Zur Erliuterung der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Bezugnahme auf Le-
benslanges Lernen und Kompetenz wird zunichst auf Definitionsversuche rekurriert.
Danach erfolgt ein exemplarischer Uberblick iiber unterschiedliche Perspektiven auf
Lebenslanges Lernen anhand aktueller Studien, gefolgt von einem beispielhaften Uber-
blick tiber die Diskussion von Kompetenz. In Ergdnzung zu den bereits in den voran-
gegangenen Teilkapiteln erlduterten Studien zur diskursiven Verhandlung von Lebens-
langem Lernen wird anschliefend auf einige Studien eingegangen, die Kompetenz als
diskursives Konzept fokussieren. Schliefllich werden Arbeiten in den Blick genommen,
die beide Konzepte untersuchen.

Dem Begriff des Lebenslangen Lernens wird in der wissenschaftlichen Debatte eine
teils schon inflationire Verwendung zugesprochen (Alheit, 2009, S. 4) und vor allem die
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Diffusitdt und Unschirfe des Konzepts gerit in den Fokus. So zeigt bereits der Versuch
einer Definition, dass sich der Begriff auf verschiedenes beziehen kann:

Lebenslanges Lernen kann ein padagogisches Konzept sein, beispielsweise in Verbindung
mit selbst gesteuerten Lernprozessen, oder eine biographische Erfahrung in dem Sinne,
dass Individuen iiber ihre Lebensspanne verteilt lernen. Drittens kann Lebenslanges Ler-
nen das bildungspolitische Ziel sein, Individuen lebenslange Lernprozesse zu ermdogli-
chen (Jakobi, 2007, S. 173).

Auch eine weitere Definition macht dies deutlich: ,,So verweist das Lebenslange Ler-
nen zum einen auf ein Verb, das den Prozess der Aneignung von Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten beschreibt* (Hof, 2009, S. 11, Herv. i. O.), zum anderen auf ein
Substantiv, da es sich auf ein Reformkonzept beziehe, oder es werde als Synonym
fiir Erwachsenen- und Weiterbildung verwendet (ebd., S. 11 f.). Als Konsequenz wird
auch von zwei unterschiedlichen Diskursen gesprochen: Einem bildungspolitischen
Diskurs und einem (erwachsenen-)pidagogischen Diskurs (Alheit & Dausien, 2010;
Brodel, 2011).

Dem Kompetenzkonzept wird ebenfalls eine inflationidre Verwendung zugespro-
chen (Ott, 2011, S. 9). Kompetenzen werden in der wissenschaftlichen Literatur bei-
spielsweise als ,,Fihigkeiten, Fertigkeiten und/oder Potenziale von Personen® (ebd.)
definiert und somit als ,,das (personliche) Konnen [...], verstanden als eine situativ ab-
ruf- und einsetzbare Fihigkeit“ (ebd., S. 12). Dabei gehe es jedoch nicht um

beliebige Handlungsfahigkeiten in allen nur denkbaren Lern- und Handlungsgebieten
[...], sondern solche Fihigkeiten oder Dispositionen, die ein sinnvolles und fruchtbares
Handeln in offenen, komplexen, manchmal auch chaotischen Situationen erlauben, die
also ein selbstorganisiertes Handeln unter gedanklicher und gegenstiandlicher Unsicher-
heit ermoglichen (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007c, S. XI).

Begreift man Kompetenzen als ,,Fahigkeiten zu selbstorganisiertem Handeln, als Selbst-
organisationsdispositionen, so besteht ein entscheidender Unterschied zu Qualifikatio-
nen® (Erpenbeck, Grote & Sauter, 2017, S. XVI), da diese nicht durch Handeln sicht-
bar wiirden, sondern durch normierbare Priifungssituationen (ebd., S. XVI). Obwohl
also Definitionen und Abgrenzungsversuche vorliegen, zeigt sich auch beziiglich des
Begriffs ,Kompetenz“ eine gewisse Diffusitdt: So verweist Truschkat darauf, dass es
zwar viele Bemithungen gebe, den Kompetenzbegriff zu bestimmen, dass jedoch keine
eindeutige Klarheit dariiber bestehe, worauf sich der Begriff konkret bezieht (Trusch-
kat, 2008, S. 13), und auch Erpenbeck und Rosenstiel stellen fest: Trotz der Prisenz
des Kompetenzbegriffs ,,muss verwundern, wie wenig klar ,Kompetenz‘ gegenwirtig
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begrifflich gefasst und messend zuginglich gemacht werden kann“ (Erpenbeck & Ro-
senstiel, 2007a, S. XVII).

Entsprechend der Unschirfe der Konzepte bezieht sich die Erwachsenenbildungs-
wissenschaft aus verschiedenen Perspektiven auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz.
Mit den in Teilkapitel 2.2 vorgestellten Studien von Rausch (2015) und Rothe (2011)
liegt bereits eine ausfiihrliche Darstellung der Thematisierung von Lebenslangem Ler-
nen in der Erwachsenenbildungsforschung vor, die an dieser Stelle nur in kondensierter
Form wiedergegeben soll: Fiihrt man die vorgenommen Systematisierungen zusammen,
wird erkennbar, dass es sowohl Arbeiten gibt, die Lebenslanges Lernen als Anlass neh-
men, um generelle Fragen der Erwachsenen- und Weiterbildung aufzuwerfen, und zum
anderen Arbeiten, die bildungspolitische Konzepte verbreiten und weiterentwickeln.
Dartiber hinaus wird das Lebenslange Lernen entweder zum Anlass genommen, um
sich mit Biographie und Lernprozessen uiber die Lebensspanne auseinanderzusetzen,
oder aber zur Analyse von und kritischen Bezugnahme auf bildungspolitische Program-
matik. Im Anschluss an diese bereits vorgenommene Systematisierung soll im Folgen-
den nur beispielhaft auf aktuelle Arbeiten verwiesen werden, die aufgrund ihres jungen
Publikationsdatums nicht im Kontext der dargestellten Studien in den Blick genommen
werden konnten.

Fiir das Kompetenzkonzept in der Erwachsenenbildungswissenschaft liegt keine
Arbeit vor, die den Forschungsstand vergleichbar systematisiert. Daher soll sich der
exemplarische Uberblick nachfolgend etwas ausfiihrlicher darstellen. Obwohl bislang
keine Systematik entwickelt wurde, konnen auch beziiglich Kompetenz verschiedene
Perspektiven der Bezugnahme differenziert werden: Es ist einerseits ein Strang zu iden-
tifizieren, der sich mit Messbarkeit, Erhebung und Vergleichbarkeit von Kompeten-
zen auseinandersetzt. Dabei stehen entweder die Kompetenzen von Teilnehmenden
der Erwachsenenbildung im Fokus oder die Kompetenzen von Lehrenden vor dem
Hintergrund von Fragen der Professionalisierung. Andererseits finden sich theoretische
Auseinandersetzungen mit Kompetenz, empirische Arbeiten sowie kritische Perspek-
tiven, die das Konzept als diskursiven Gegenstand fokussieren.

Zunichst wird auf das Lebenslange Lernen eingegangen. In Ergdnzung zu der Auf-
arbeitung des Forschungsstands durch Rausch (2015) und Rothe (2011) lassen sich
zu generellen Fragen der Erwachsenenbildung, mit denen sich diverse Arbeiten unter
dem Begriff des Lebenslangen Lernens auseinandersetzen, folgende benennen: Es fin-
den sich aktuelle Beitrage und empirische Arbeiten zur Forderung von Lebenslangem
Lernen am Arbeitsplatz im Kontext des demografischen Wandels (Loos, 2017), zur
Institutionalisierung des zweiten Bildungswegs (Hefler, Steinheimer & Wulz, 2017),
zur auflerbetrieblichen Ausbildung (Landberg & Noack, 2017), zur Weiterbildung von
Lehrkraften (Kremer, 2017) oder auch zum Zusammenhang von Bildung und Emoti-
onen (Gieseke, 2016). Mit Blick auf die internationale Debatte finden sich beispiels-
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weise Studien zu Lebenslangem Lernen im Kontext von Demenzerkrankung (Quinn &
Blandon, 2017) oder zur Teilnahme Erwachsener am Lebenslangen Lernen im Lin-
dervergleich (Tikkanen, 2016). Des Weiteren wird Lebenslanges Lernen aus erzie-
hungswissenschaftlicher und erwachsenenpidagogischer Perspektive gerahmt, um bei-
spielsweise professionelles Beratungshandeln oder berufsbiographische Lernprozesse
in den Blick zu nehmen (Brodel, Nettke & Schiitz, 2015) und Fragen von Politik und
Professionalisierung im internationalen Vergleich zu bearbeiten (Egetenmeyer, 2016).
In biographieorientierter Perspektive befasst sich beispielsweise Heufers (2015) mit
der Frage nach der Gestaltung von Berufsbiographien im Kontext des Lebenslangen
Lernens. Wahl (2017) fokussiert Lebenslanges Lernen zwischen Bildungspolitik und
padagogischer Praxis aus wissenssoziologischer Perspektive: In Selbstbeschreibungen
padagogisch Titiger, unter anderem in der Erwachsenenbildung, weist er eine hohe
Orientierungskraft des Lebenslangen Lernens nach (Wahl, 2017, S. 179). Dartber hi-
naus ist auf einen aktuellen Sammelband zu verweisen, der verschiedene Perspektiven
zusammenfiihrt: Unter dem Titel ,,Lebenslanges Lernen im sozialstrukturellen Wan-
del“ (Miink & Walter, 2017) werden hier zum einen politische Bildung oder soziale
Medien diskutiert, aber auch Berufsbiographien und Bildungsberatung zum Thema
gemacht und Beitrdge einbezogen, die sich kritisch mit bildungspolitischer Program-
matik auseinandersetzen. Beziiglich der Analyse bildungspolitischer Programmatik
zum Lebenslangen Lernen sei dartiber hinaus erneut auf zahlreiche in Teilkapitel 2.2
erlauterte Studien verwiesen.

In Ergdnzung zu den bereits erlduterten diskursanalytischen Studien zum Lebens-
langen Lernen wird abschlieffend noch eine Untersuchung von Dellori (2016) vorge-
stellt: Sie befragt Akteure des Bildungswesens, der Erziehungswissenschaft und der
Bildungspolitik und bezieht dabei mehrere Bildungsbereiche ein, unter anderem die Er-
wachsenenbildung, um die bildungsbereichsiibergreifende Umsetzung des Lebenslangen
Lernens zu untersuchen. Dellori charakterisiert Lebenslanges Lernen als ,,absolute Me-
tapher® aufgrund mehrerer Merkmale, die in den Interviews aufscheinen: Dazu gehoren
unterschiedliche Typisierungen (als Konstrukt, Idee oder Schlagwort), Austauschbar-
keit metaphorischer Anteile, diachrone Bedeutungsveranderungen und unterschiedliche
Bedeutungskontexte (Dellori, 2016, S. 159). Beziiglich der Typisierungen werde deut-
lich, dass sich Lebenslanges Lernen nicht klar abgrenzen und definieren lasse und somit
theoretisch unbestimmbar bleibe (ebd., S. 159 f.). Die Austauschbarkeit metaphorischer
Anteile des Konzepts duflere sich darin, dass zum Teil auch von ,lebenslinglichem*
oder ,lebensbegleitendem® Lernen die Rede sei (ebd., S. 161). Diachrone Veranderun-
gen der Bedeutung des Lebenslangen Lernens lieflen sich im Sinne von ,,frither — heute®
in beruflichen Kontexten rekonstruieren (ebd., S. 164). Zu weiteren Kontexten, in die
Lebenslanges Lernen eingeordnet wird, gehorten beispielsweise das Verstiandnis als per-
sonliche berufliche und allgemeine Weiterbildung, als Bewiltigungsstrategie beruflicher
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Diskontinuitdten oder als Reformstrategie (ebd., S. 165). Zur Umsetzung der heraus-
gearbeiteten Metapher im beruflichen Kontext bildeten sich dariiber hinaus drei Defi-
nitionsversuche ab: die kontinuierliche piadagogische Forderung der Lernkompetenz
im Lebenslauf, die somit Kompetenzen Einzelner thematisiere; die parallele Inklusion
der Lernenden in Einrichtungen mehrerer Bildungsbereiche des Bildungssystems, die
sich auf kooperative Lern- und Bildungsangebote beziehe; sowie die Reform einzelner
Bildungsbereiche und ihrer Organisationen, in denen Strukturverdnderungen im Fokus
stinden (ebd., S. 217 ff.).

Beziiglich der Auseinandersetzung mit Kompetenz lasst sich feststellen, dass als
Vorldufer der aktuellen Diskussion der Einzug des Begriffs der Qualifikation in die
Erwachsenenbildung in den 1960er Jahren gesehen wird (Bunk, 1994, S. 9), der mit
der realistischen Wende verkniipft ist (Arnold, 2010, S. 251), sowie in dem Konzept der
Schliisselqualifikationen verortet wird (Mertens, 1974; Weinert, 1998). Seit den 1980er
und 1990er Jahren fand eine Erweiterung hin zur Thematik der Kompetenzentwicklung
statt (Arnold, 2010, S. 251). Die Ablosung des (Schliissel-)Qualifikationsbegriffs durch
den Kompetenzbegriff markiere einen grundsitzlichen Wandel im Verstindnis der Auf-
gabe von Erwachsenenbildung, da heute die Erweiterung individueller Kompetenzen
im Sinne einer Selbststeuerungskompetenz gedacht werde (Reutter, 2009, S. 47). Neben
Fragen nach Klassifikationen von Kompetenzen stehen aktuell auch der Erwerb und die
Messung von Kompetenzen im Fokus (Edelmann & Tippelt, 2008). Die Griinde fiir die
zunehmende Diskussion des Begriffs fihrt Vonken auf betriebliche und gesellschaftli-
che Anforderungen zuriick (Vonken, 2005, S. 10). Dabei verweist er darauf, dass der
Begriff kontrovers diskutiert werde: Zum einen werde in programmatischer Weise die
Unumginglichkeit von Kompetenz fiir wirtschaftlichen Erfolg aus Unternehmensper-
spektive betont, zum anderen Kritik geiibt, die sich auf begriffliche Unschirfen sowie
theoretische Schwachpunkte beziehe (ebd., S. 34 f.).

Einerseits wird dabei die Kompetenzentwicklung und -messung von Teilnehmenden,
Adressaten und Zielgruppen in den Blick genommen: Gnahs (2007) bietet einen Aufriss
tber den Kompetenzbegriff sowie Instrumente zum Erfassen und Vergleichbarmachen
von Kompetenzen Erwachsener. Auch bei Tippelt (2018) findet sich ein Uberblick iiber
verschiedene Kompetenzmodelle, die in den Kontext der bildungspolitischen Diskussion
um Lebenslanges Lernen gesetzt werden. Die Anerkennung von Kompetenzen wird da-
riiber hinaus mit dem informellen Lernen in Verbindung gebracht (Bretschneider, 2007;
Schwenk, 2014). Ebenfalls die bildungspolitische Dimension des Lebenslangen Lernens
aufgreifend werden in der Erwachsenenbildungsforschung Instrumente zur Kompetenz-
erfassung analysiert (Kaufhold, 2006) und auch internationale Vergleiche von Kompe-
tenzzertifizierungen fokussiert (Hofer, 2004). Bezuglich spezieller Zielgruppen kommen
beispielsweise Instrumente zur Kompetenzbilanzierung von Langzeitarbeitslosen (Els-
holz, 2009) oder ilteren Erwachsenen (Schmidt-Hertha, 2014) in den Blick. Die Mes-
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sung von Kompetenzen wird dariiber hinaus besonders auch im Bereich der beruflichen
Bildung diskutiert (Winter & Prenzel, 2014).

Neben diesem Strang, der sich mit Kompetenzentwicklung durch Erwachsenenbil-
dung befasst, findet eine Thematisierung der Kompetenzentwicklung von Lehrenden
unter Bezug auf Fragen der Professionalisierung statt: Hier sind beispielsweise aktuelle
Arbeiten zu nennen, die sich mit Selbstbeurteilungen im Rahmen eines Validierungs-
verfahrens fiir Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner befassen (Kraus &
Schmid, 2013), mit Kompetenzbilanzierung fiir berufliches Aus- und Weiterbildungs-
personal (Bohm, 2013), diagnostischer Kompetenz von (kiinftigen) Lehrenden der Er-
wachsenenbildung (Digel, Herbrechter & Schmidt, 2013) oder dem Lehrpersonal der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik (Hahn, 2012) sowie Kompetenzen von Lehrenden in
der politischen Bildung (Hufer et al., 2011). Des Weiteren werden Gender-Kompetenzen
in der Erwachsenenbildung (Schnier, 2012) und Anforderungsprofile pidagogisch Ta-
tiger im Hinblick auf Selbstkompetenz (Lerch, 2013) fokussiert. Deutlich wird auch
hier immer wieder die Verschrinkung von Kompetenz mit Lebenslangem Lernen (ebd.,
S. 26). Dartiber hinaus gibt es auch Arbeiten, die sowohl durch Erwachsenenbildung
vermittelte Kompetenzen als auch die Kompetenzen von Lehrenden in den Blick nehmen
(Strauch, Jiitten & Mania, 2009).

Dem Strang, der sich aus einer theoretischen Perspektive mit dem Kompetenzbegriff
befasst, lassen sich folgende recht aktuelle Arbeiten aus der (Erwachsenen-)Bildungs-
forschung zuordnen: Klieme und Hartig (2008) befassen sich beispielsweise mit den
sozialwissenschaftlichen Wurzeln des erziehungswissenschaftlichen Diskurses um den
Terminus, Zurcher (2010) mit dem Kompetenzbegriff in Schule, Erwachsenenbildung
und betrieblicher Weiterbildung. Weitere Arbeiten rahmen Kompetenz und Kompetenz-
entwicklung zeitdiagnostisch, beispielsweise im Verhiltnis zur Risikogesellschaft (Biich-
ter, 2012) oder zur Wissensgesellschaft (Bormann & Gregersen, 2007; Wiesner & Wolter,
2005a). Dariiber hinaus werden begriffliche Verhiltnisse diskutiert: Bei Lederer (2014)
steht das Verhiltnis von Kompetenz und Bildung im Fokus, Vonken (2006) nimmt das
Verhiltnis von Qualifizierung und Kompetenz in den Blick. Philipp (2007) nutzt Kompe-
tenzentwicklung als Grundlage, um das Verhiltnis von Identitat und Bildung fiir die Er-
wachsenenbildung zu beleuchten. Bei Dehnbostel (2012) findet sich eine Auseinander-
setzung mit den Zusammenhingen informellen und reflexiven Lernens mit beruflicher
Kompetenzentwicklung. Aus kritischer Perspektive legt Miuller-Ruckwitt (2008) eine
bildungstheoretische Diskussion des Kompetenzbegriffs der PISA-Studie vor, Grotliischen
(2017) diskutiert das OECD-Konzept der ,globalen Kompetenz“, und Reichenbach
(2007) greift das Konzept der ,,soft skills“ als Diskussionsanlass auf. Ein weiterer kriti-
scher Beitrag findet sich bei Bittlingmayer, Bauer und Sahrai (2009), die auf die soziale
Konstruktion von Kompetenzdefiziten eingehen. Beitrige, die sich mit spezifischen Kom-
petenzfacetten auseinandersetzen, finden sich beispielsweise zu emotionaler Kompetenz
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(Arnold & Pachner, 2013), zu interkultureller Kompetenz (Flasinska, 2012; Hoffmeier &
Smith, 2013) und zu Zeitkompetenz im Kontext Lebenslangen Lernens (Holm, 2007).
Dariiber hinaus sind theoretische Arbeiten von Langemeyer (2013) zu einer subjektwis-
senschaftlichen Kompetenztheorie und -forschung oder von Arnold und Lermen (2005)
zu einer an Kompetenzentwicklung orientierten Ermoglichungsdidaktik zu verzeichnen.

Studien, die Kompetenz in diskursiver Perspektive analysieren, beziehen sich sowohl
auf den wissenschaftlichen Diskurs, als auch auf die Praxis. Rekurrierend auf Foucaults
theoretische Perspektiven des Diskursbegriffs (s. Teilkapitel 3.2) arbeitet Haeske (2008)
die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Kompetenz heraus. Dabei bezieht er tiber
eine Datenbankrecherche alle verfiigbaren deutschsprachigen Buchtitel zum Thema Kom-
petenz ein, die bis zum Zeitpunkt der Untersuchung veroffentlicht wurden. Mittels der
Analyse wiirden verschiedene Kategorien erkennbar, denen sich die Publikationen zuord-
nen lieflen, beispielsweise interkulturelle oder schulische Kompetenz sowie wirtschaftli-
che, unternehmerische oder berufsbezogene Kompetenz (Haeske, 2008, S. 87). Dartiber
hinaus zeige sich, dass keine einheitliche Begrenzung des Kompetenzbegriffs existiere und
dass dieser mit Diskursen zu Qualifikation, Lernen, Schliisselkompetenz, Bildung, Wei-
terbildung und Wissen verflochten sei (ebd., S. 98 f.). Als Formationsregeln des Diskurses
eigneten sich die Aspekte der Identititssuche, des Reaktionszwangs, der Okonomisierung
und der Produktionslogik. Identititssuche beziehe sich dabei auf begriffliche und kon-
zeptuelle Auseinandersetzungen mit dem Diskurs selbst. Reaktionszwang impliziere, dass
sowohl der Diskurs als auch das Subjekt auf Umfeldbedingungen reagieren miissen (ebd.,
S. 107). Dariiber hinaus lasse sich ein 6konomischer und produktionslogischer Sprachge-
brauch im Diskurs um Kompetenz finden (ebd.).

Hohne (2007) differenziert die padagogische Kompetenzdebatte in zwei Richtun-
gen: eine wissenspsychologische und eine anthropologisierende Ausrichtung. In der ersten
Perspektive werde der Kompetenzbegriff genutzt, um individuelle Wissens- und Fertig-
keitsbereiche festzulegen, empirisch zu messen und zu vergleichen (Hohne, 2007, S. 33).
Der Kompetenzbegriff werde explizit funktionalistisch verstanden und vom Bildungsbe-
griff abgegrenzt (ebd.). Der Wandel von den in den 1970er und 1980er Jahren gebrauch-
ten Begriffen ,,Qualifikation® und ,,Schliisselqualifikation® gehe einher mit einer Hin-
wendung zur Wissensgesellschaft, die eine Anthropologisierung des Kompetenzbegriffs
mit sich bringe (ebd., S. 34). Aus normativer Perspektive werde hier eine Ablosung vom
Bildungs- durch den Kompetenzbegriff gefordert (ebd., S. 35). So verweisen auch Knoll
und Hinzen auf die Diskussion um eine Substitution von Bildung durch Kompetenz und
Qualifikation im Kontext Lebenslangen Lernens (Knoll & Hinzen, 2013, S. 365).

Truschkat (2008) arbeitet ebenfalls zwei Diskursstringe zu Kompetenz im An-
schluss an Foucault heraus, indem sie die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Kompetenz mit der lebensweltlichen Ebene verbindet. Als Grundlage dienen Publika-
tionen zum Kompetenzbegriff sowie aufgezeichnete Bewerbungsgespriche. Die Ana-
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lyse verweise auf einen strukturell-normativen und einen individual-dispositiven Kom-
petenzdiskurs. Der strukturell-normative Kompetenzdiskurs zeichne sich zum einen
durch eine Differenzierung von Kompetenzaspekten aus, die als einzelne Kompeten-
zen explizit formuliert werden, beispielsweise soziale oder kommunikative Kompetenz
(Truschkat, 2008, S. 100). Zum anderen liege dem Diskursstrang ein behavioristisches
Menschenbild zugrunde (ebd., S. 105) und eine Dominanz 6konomischer Perspektiven
sowie die Verantwortungszuschreibung firr wirtschaftlichen Erfolg auf den Einzelnen
(ebd., S. 107). Im individual-dispositiven Strang des Diskurses werde wiederum das In-
dividuum in seiner gesamten Subjektivitit in den Fokus gestellt, d. h. in seiner Gesamt-
heit von Wissen und Fertigkeiten (ebd., S. 113 f.), wobei Handlung und Kompetenz in
einem engen Zusammenhang standen (ebd., S. 116). Insgesamt werde in diesem Strang
eine bildungspolitische Ausrichtung erkennbar, die mit dem Thema Lernen verkniipft
sei (ebd., S. 118), sodass Informalitit und Selbststeuerung von Lernprozessen in den
Fokus riickten (ebd., S. 118 f.).

Ebenfalls beschiftigungsbezogen befasst sich Ott (2011) mit der Zuschreibung
von Kompetenz und Inkompetenz im Bildungs- und Beschiftigungsbereich. Den in-
flationdren Gebrauch des Kompetenzbegriffs sieht sie von bildungspolitischen Ent-
wicklungen auf internationaler und nationaler Ebene beeinflusst (Ott, 2011, S. 11).
Die Studie fokussiert Bildungspraktiken im Kontext aktivierender Arbeitsmarktpo-
litik und die dortige Ausgestaltung der Kategorie Kompetenz, indem unter Bezug-
nahme auf die theoretische Perspektive Foucaults Interviews mit Teilnehmenden und
Mitarbeitenden von Einrichtungen sowie teilnehmende Beobachtungen ausgewertet
werden. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass die aktuelle aktivierende Arbeits-
marktpolitik von personlichen Kompetenzen als Mittel zur individuellen Bewaltigung
von Arbeitsanforderungen und Arbeitslosigkeit ausgehe (ebd., S.281). Durch den
Einsatz von Erhebungen der Kompetenzen von Erwerbslosen werde diesen ein De-
fizit in Bezug auf Wissen iiber ihre eigenen (In-)Kompetenzen zugeschrieben (ebd.,
S. 282). Im Kontext der Aktivierung gehe es weniger um Steigerung und Optimierung
von Kompetenzen, sondern eher darum, ,,sich mit den moglichen in der Gesellschaft
(noch) einzunehmenden Plitzen einverstanden zu erkliaren® (ebd., S. 284). Entgegen
der Annahme, dass die Erhebung von Kompetenzen etwas Objektives vermittele, das
in der Person selbst liegt, werde deutlich ,,wie (In-)Kompetenzen als verhandelbarer
Gegenstand erst hervorgebracht werden (ebd.).

Abschlielend wird auf Arbeiten rekurriert, die sowohl Kompetenz als auch Le-
benslanges Lernen in den Blick nehmen: Nicht nur in der bildungspolitischen, sondern
auch in der wissenschaftlichen Diskussion sind Kompetenz und Lebenslanges Lernen
eng miteinander verkniipft (Brodel, 2004, 2011).° Herzberg und Truschkat (2009)

9 Brodel bezeichnet beispielsweise ,,Kompetenzbilanzierung als ,angewandte* Form lebenslangen Lernens®

(Brodel, 2003, S. 131).
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arbeiten aufbauend auf die Untersuchung von Truschkat (2008) Parallelen zwischen
den Diskursen der Konzepte heraus. Besonders zeigten sich diese zwischen dem in-
dividual-dispositiven Kompetenzdiskurs und dem bildungspolitischen Diskurs zum
Lebenslangen Lernen: Bezugspunkte seien hier der Wandel der Erwerbsarbeit sowie
der beschleunigte Verfall von Wissen (Herzberg & Truschkat, 2009, S. 112). Folgen
der Verkniipfung sehen sie darin, dass auf bildungspolitischer Ebene zwar eine gesell-
schaftliche Verantwortung fiir Lernen vermittelt werde, der Kompetenzdiskurs jedoch
Lernprozesse fokussiere, die autonom vom Lernenden gesteuert werden (ebd., S. 118).
Eine weitere Arbeit, die beide Konzepte verbindet, nimmt im Zuge der Erorterung von
Bildung, Lebenslangem Lernen und Kompetenz(-entwicklung) diskursanalytisch die
Selbstveranderungsmoglichkeit von Subjekten in den Blick (Kossack, 2018). Hier zeige
sich, dass der Bildungsbegriff dem Menschen Verinderungs- und Entwicklungsmog-
lichkeiten zuspreche, ohne dass von einer Anpassungsnotwendigkeit an gesellschaft-
liche Forderungen ausgegangen werde (ebd., S. 176). Lebenslanges Lernen und auch
Kompetenz(-entwicklung) verwiesen hingegen nicht auf die anthropologische Kategorie
von Entwicklungsfihigkeit und Selbstverdnderung, sondern wiirden als bildungspoliti-
sche Kategorien verstanden, die ermoglichten, ,,menschliches Handeln von aufSen zu
klassifizieren, funktional-instrumentell zu eichen und soziookonomische Unterschiede
zwischen den einzelnen Gesellschaftsmitgliedern zu legitimieren® (ebd.). Mit der Selbst-
verdnderung des Menschen sei folglich ein politisches und gesellschaftliches Interesse
verbunden (ebd.).

Schlussfolgernd wird durch den Uberblick iiber die Auseinandersetzung der Er-
wachsenenbildungswissenschaft mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz erkennbar,
dass die Unschirfe der Begriffe zu unterschiedlichen Perspektiven fithrt. Definitions-
versuche gestalten sich als schwierig; die Konzepte bleiben diffus. Beziiglich beider
Konzepte sind Studien identifizierbar, welche bildungspolitische Programmatik thema-
tisieren: Bezogen auf Kompetenz werden Verweise auf Bildungspolitik als Rahmung ge-
nutzt. Mit Blick auf das Lebenslange Lernen zeigt sich jedoch, dass die Programmatik
expliziter einbezogen wird, indem sie verbreitet oder auch kritisch fokussiert wird.
Waihrend es zahlreiche Analysen zu bildungspolitischen Konzeptionen Lebenslangen
Lernens gibt, liegt eine Analyse des Kompetenzkonzepts in der bildungspolitischen
Debatte noch nicht vor. Die Breite der verschiedenen Blickwinkel, aus denen heraus die
Erwachsenenbildungswissenschaft die Konzepte analysiert, verweist hinsichtlich des
Vorhabens einer Untersuchung der Diskussion auf die Notwendigkeit des Einbezugs
eines breiten Ausschnitts des Diskurses, um die unterschiedlichen Ansatzpunkte zu
berticksichtigen.
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2.4.2 Lebenslanges Lernen und Kompetenz in der Programmatik
der europaischen Bildungspolitik

Wihrend sich in der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte verschiedene
Perspektiven zeigen, mit denen Lebenslanges Lernen und Kompetenz in den Blick ge-
nommen werden, fungieren die Konzepte in der bildungspolitischen Diskussion als
tibergreifendes Instrument, um diverse gesellschaftliche Herausforderungen zu bewal-
tigen. Zunichst soll zur Einordnung ein kurzer Uberblick iiber die Thematisierung der
Konzepte auf der internationalen Ebene erfolgen, bevor anschliefend die europiische
Bildungspolitik fokussiert wird.

Beziiglich des Lebenslangen Lernen ldsst sich feststellen, dass das Konzept in den
letzten Jahrzehnten mehrfach Hochkonjunktur in der bildungspolitischen Debatte
erfahren hat: Es wurde bereits darauf verwiesen, dass dem Konzept zunichst in den
1970er Jahren eine besondere Aufmerksamkeit zukam und es — nach einer weniger dyna-
mischen Phase — in den 1990er Jahren erneut aufgegriffen wurde (s. Teilkapitel 2.2). In
den 1970er Jahren haben sich der Europarat, die UNESCO und die OECD mafSgeblich
mit der Entwicklung von Konzepten des Lebenslangen Lernens auseinandergesetzt. Es
lasst sich eine Verschiebung von Begrifflichkeiten feststellen, da in den Konzepten der
1970er Jahre noch nicht von ,,learning®, sondern von ,,education® gesprochen wurde:
Zu den bedeutenden Dokumenten dieser Zeit gehoren das vom Europarat (1971) vor-
gelegte Dokument ,,permanent education®, der auch als ,,Faure-Bericht* bezeichnete
Bericht ,learning to be“ der UNESCO (1972) und ,recurrent education®, herausge-
geben von OECD/CERI (1973). In den 1990er Jahren stand dann der Lernbegriff im
Vordergrund: Mit ,lifelong learning for all“ beteiligte sich die OECD (1996) und mit
dem sogenannten ,,Delors-Bericht®, ,learning: the treasure within“, auch die UNESCO
(1996) wieder an der Diskussion. Auch aktuell kommt Lebenslangem Lernen immer
noch eine grofSe Bedeutung zu: In den 2015 verabschiedeten ,,sustainable development
goals“ der UN lautet das bildungsbezogene Ziel: ,,ensure inclusive and equitable qua-
lity education and promote lifelong learning opportunities for all“ (United Nations,
2015, S. 19) — ein Ziel, mit dem sich auch die UNESCO aktuell dezidiert auseinander-
setzt (UNESCO, 2016).

Dabei lassen sich bei den Initiativen der inter- und supranationalen Organisatio-
nen, aber auch bei nationalstaatlichen Aktivititen zwei Trends beobachten, auf die be-
reits zuvor verwiesen wurde: zum einen die Verkniipfung des Lebenslangen Lernens mit
Kompetenzentwicklung, zum anderen die Etablierung von Bildungsberichterstattung
und -monitoring (Breyer & Schemmann, 2018, S. 188). Das Lebenslange Lernen ist
auch auf nationaler Ebene der EU-Mitgliedstaaten aufgegriffen worden: Viele der Staa-
ten haben zwischen 2000 und 2010 Strategien zum Lebenslangen Lernen veroffentlicht.
Einige Staaten haben sich auch in den letzten Jahren noch beteiligt (z. B. Zypern und
Estland im Jahr 2014), wihrend die Bundesrepublik Deutschland ihre Strategie bereits
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2004 verabschiedete (BLK, 2004). Aktuell wird das Lebenslange Lernen jedoch kaum
mehr auf nationaler Ebene diskutiert; vielmehr findet die Debatte auf europaischer
Ebene statt (Breyer & Schemmann, 2018, S. 177).

Wihrend sich also bereits in den 1970er Jahren Organisationen wie OECD und
UNESCO an der Diskussion um Lebenslanges Lernen beteiligt haben, werden Bildung
und Lebenslanges Lernen erst seit den 1990er Jahren verstirkt durch die EU themati-
siert. Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass die EU deutlich mehr programmatische Do-
kumente zu Lebenslangem Lernen und auch zur Forderung und Sichtbarmachung von
Kompetenzen veroffentlicht hat als andere Organisationen. Das Kompetenzkonzept in
Verkniipfung mit Lebenslangem Lernen fand ebenfalls in den 1990er Jahren Eingang in
die Diskussion der EU, wurde jedoch erst in den 2000er Jahren im Kontext grof$ ange-
legter Projekte aufgegriffen, die sich neben dem Kompetenzbegriff auch des Begriffs der
Qualifikation bedienten. Die verschiedenen Diskussionsstringe und Agenden, in denen
Lebenslanges Lernen und Kompetenz aufgegriffen wurden, sollen im Folgenden ver-
deutlicht werden. Hierzu bietet sich eine chronologische Betrachtung der Bezugnahme
auf die beiden Konzepte an, da sich verschiedene Phasen im Zeitablauf identifizieren
lassen: Auf eine Phase der Ausrichtung der Bildungspolitik auf Lebenslanges Lernen
folgte die Diskussion der Umsetzung der erarbeiteten Strategie in Monitoringsystemen
und Bildungsprogrammen zum Lebenslangen Lernen. Ebenfalls kennzeichnend fiir
diese Phase der Implementierung war die Diskussion der Standardisierung von Kompe-
tenzen und Qualifikationen. In der nachfolgenden Phase kam der Erwachsenenbildung
eine besondere Bedeutung zu. Mit dem Beginn einer neuen bildungspolitischen Dekade
der EU wird schliefSlich eine europiische Kompetenzagenda entwickelt.

Vor den 1990er Jahren widmete sich die EU vor allem 6konomischer Zusammen-
arbeit (Breyer & Schemmann, 2018, S. 185) und setzte sich mit Bildung nur im Kontext
von Berufsbildung auseinander (Bechtel, Lattke & Nuissl, 2008, S. 30). Allgemeine und
berufliche Bildung wurde erst 1993 mit dem Vertrag von Maastricht zum offiziellen
Politikfeld der EU (ebd., S. 36 f.). Darauf folgten zwei ,, WeilSbiicher, welche die Be-
deutung von Bildung und Lebenslangem Lernen hervorheben. Das WeifSbuch ,, Wachs-
tum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschiftigung® (Europiische Kommission, 1994) nahm
die hohe Arbeitslosigkeit in der EU zum Ausgangspunkt. Neben den prioritiren Zielen
wie Flexibilisierung und Weichenstellung fiir eine neue Beschiftigungspolitik wurden
auch Bildung und Ausbildung unter dem Motto ,,Dazulernen ein Leben lang®“ (ebd.,
S.20) als bedeutende Bereiche benannt. Es wurde eine Reform der Bildungssysteme
gefordert, welche die grundlegende Fahigkeit fokussiert, sich neue Kenntnisse anzu-
eignen und das Lebenslange Lernen zu erlernen (ebd., S. 146). Das danach erschienene
Weiflbuch ,,Lehren und Lernen — Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“ (Euro-
pdische Kommission, 1996) schliefdt an das vorherige WeifSbuch an und verweist mit
der Globalisierung, der Entstehung einer Informationsgesellschaft und wissenschaftlich-
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technischen Entwicklungen auf drei Herausforderungen, die mithilfe einer Aufwertung
von Allgemeinbildung und der Entwicklung einer Eignung zur Beschiftigung bewaltigt
werden sollten (ebd., S. 5 ff.). Zu den geplanten Aktionsleitlinien zihlte unter anderem
die Forderung des Erwerbs neuer Kenntnisse, die anhand eines innovativen Wegs der
Zertifizierung von Kompetenzen anerkannt werden sollten (ebd., S. 9). Im Gegensatz zu
etablierten Moglichkeiten des Qualifikationserwerbs wurde damit ein flexibler Ansatz
gewihlt, der das Lebenslange Lernen und die kontinuierliche Aneignung neuer Kompe-
tenzen fordern sollte (ebd., S. 34).

An die beiden WeiSbiicher anschlieSend schlug die Kommission vor, 1996 ein ,,Jahr
des Lebenslangen Lernens® zu veranstalten, das der Sensibilisierung der Offentlichkeit
fur allgemeine und berufliche Bildung sowie der Forderung von Zusammenarbeit, der
Anerkennung bereits erworbener Befahigungen und der Chancengleichheit dienen sollte
(Kommission der Europiischen Gemeinschaften, 1994, S.4f.). Parlament und Rat
entschlossen sich daraufhin zu einem ,,Europiischen Jahr des lebensbegleitenden Ler-
nens“. Hier zeigt sich, dass das ,,Lebenslange Lernen®“ im ,,lebensbegleitenden Lernen*
ein Synonym in der bildungspolitischen Debatte findet. Dem lebensbegleitenden Lernen
wurde durch die Vermittlung von Solidaritit und Toleranz sowie demokratischer Ent-
scheidungsprozesse eine zentrale Rolle bei der personlichen Entfaltung zugeschrieben,
ebenso im Hinblick auf die Entwicklung von Beschaftigungsfahigkeit (Europiisches Par-
lament und Rat, 1995, S. 45).

Im Jahr 2000 riickte das Lebenslange Lernen endgliltig in den Fokus der politischen
Agenda der EU, um das strategische Ziel zu erreichen, ,,die Union zum wettbewerbs-
fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen*
(Europdischer Rat, 2000, 0.S.). Zur Umsetzung der entwickelten Strategie sollte die
»offene Koordinierung® als Methode eingefiihrt werden, in deren Rahmen Indikatoren
und zu erreichende Benchmarks im Bildungsbereich festgelegt werden, die es ermogli-
chen, Fortschritte zu tiberwachen und zu gewihrleisten (ebd.). Auf die vom Europii-
schen Rat festgelegten allgemeinen politischen Leitlinien, auch bezeichnet als ,,Lissa-
bon-Strategie“, folgte zwischen 2000 und 2001 die programmatische Grundlage fiir
die weitere Entwicklung der europdischen Bildungspolitik im kommenden Jahrzehnt.
Angestofsen wurde dieser Entwicklungsprozess durch das ,,Memorandum tiber Lebens-
langes Lernen®“ (Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2000), das auch iiber
die politische Debatte hinaus hdufig als Schliisselkonzept betrachtet und rezipiert wird.
Lebenslanges Lernen wird hierin verstanden als ,,jede zielgerichtete Lerntatigkeit, die
einer kontinuierlichen Verbesserung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen
dient* (ebd., S. 3) und dessen Notwendigkeit mit dem Ubergang zu einer wissensba-
sierten Wirtschaft und Gesellschaft sowie dem damit einhergehenden sozialen und 6ko-
nomischen Wandel begriindet (ebd.). Die Umsetzung des Lebenslangen Lernens sollte
hiernach durch die Forderung von Qualifikationen, Investitionen in Humanressourcen,
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die Weiterentwicklung von Lehr- und Lernmethoden, die Bewertung von Lernbetei-
ligung und -erfolg, die Etablierung von Informations- und Beratungssystemen sowie
die Schaffung wohnortnaher Lernmoglichkeiten erreicht werden (ebd., S. 4 £.). Als zwei
prioritire Ziele des Lebenslangen Lernens wurden die Forderung von aktiver Staats-
biirgerschaft und von Beschiftigungsfahigkeit festgehalten (ebd., S. 6). Um Lernen als
lebensumspannendes Kontinuum zu begreifen, wurde zwischen den einander ergidnzen-
den Formen des formalen Lernens, das anerkannte Abschliisse bzw. Qualifikationen
zum Ziel hat, des nicht-formalen Lernens, das durch Organisationen vermittelt wird
oder am Arbeitsplatz stattfinden kann, sowie des informellen Lernens als Begleiterschei-
nung des tiglichen Lebens differenziert (ebd., S. 9).

In der auf das Memorandum folgenden Mitteilung der Kommission ,,Einen euro-
pdischen Raum des Lebenslangen Lernens schaffen® (Kommission der Europdischen
Gemeinschaften, 2001) wurde die Differenzierung in formales, nicht-formales und infor-
melles Lernen aufgegriffen und darauf verwiesen, dass das Konzept tiber eine wirtschaft-
liche Perspektive oder eine Fokussierung rein auf Erwachsenenbildung hinausgehen solle
(ebd., S. 3f.). In einer erweiterten Definition wird Lebenslanges Lernen hier verstanden
als ,alles Lernen wihrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qua-
lifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer personlichen, biirgergesell-
schaftlichen, sozialen, bzw. beschiftigungsbezogenen Perspektive erfolgt* (ebd., S. 9). In
dieser Definition zeigt sich eine stirkere Fokussierung auf soziale Aspekte, wihrend im
Verstiandnis des Memorandums noch die beschiftigungsbezogenen Aspekte dominieren.
Fuir den weiteren Prozess sah die Mitteilung von 2001 die Entwicklung von Strategien fur
Lebenslanges Lernen durch die Mitgliedstaaten vor und legte Aktionsschwerpunkte fest,
welche die Grundbotschaften des Memorandums aufgreifen (ebd., S. 4f.). Zur Umset-
zung der geplanten Agenda wurde hierin auf die Entwicklung eines transparenten Rah-
mens des Lebenslangen Lernens im Kontext einer ,,offenen Koordinierung® sowie auf be-
reits bestehende Instrumente wie Bildungsprogramme und den Europaischen Sozialfonds
verwiesen und die Notwendigkeit der Entwicklung von Indikatoren fiir das Lebenslange
Lernen betont (ebd., S. 26 ff.). Der Rat der Europdischen Union bekriftigte daraufhin,
lebensbegleitendes Lernen zu einem Leitprinzip allgemeiner und beruflicher Bildung
zu erheben mit dem Verweis auf dessen Einbettung in die Europaische Beschiftigungs-
strategie (Rat, 2002, S. 2). Zur Umsetzung der von der Kommission im Rahmen ihrer
Mitteilung ,,Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen® vorgeschla-
genen MafSnahmen sah der Rat ein ,,Arbeitsprogramm zur allgemeinen und beruflichen
Bildung® vor (ebd., S. 3), das verschiedene Mafsnahmen im Bildungsbereich definierte.

Nach einer Phase des AnstofSes der Diskussion und der Ausrichtung der Bildungs-
politik auf Lebenslanges Lernen wurde das Konzept schliefSlich im Kontext der Etablie-
rung einer Monitoringstrategie fiir die allgemeine und berufliche Bildung durch die EU
thematisiert, die bereits in der Lissabon-Strategie als ,,offene Methode der Koordinierung
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vorgeschlagen wurde. Dabei wurde auf die durch die Strategie und die Dokumente der
Kommission verdeutlichten Begriindungszusammenhinge und das etablierte Verstandnis
des Lebenslangen Lernens zuriickgegriffen, um die Notwendigkeit einer Beobachtung
des Bildungsbereichs hervorzuheben. Die Diskussion wurde in dieser Zeit durch die
Erarbeitung konkreter Zielvorgaben in Form von Benchmarks bestimmt, die bis 2010
durch die Mitgliedstaaten zu erreichen waren. Indikatoren und Benchmarks wurde da-
bei eine Schliisselrolle fiir die Messung von Fortschritten zugesprochen (ebd., 2003, S. 3).
Die Benchmarks im Bildungsbereich bezogen sich auf die Reduzierung der Anzahl frith-
zeitiger Schulabginger, die Erhohung der Absolventenzahl in den Bereichen Mathematik,
Naturwissenschaft und Technik, die Festlegung eines Kennwerts fiir den Abschluss der
Sekundarstufe II, die Senkung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern mit schlechter
Lesekompetenz und die Beteiligung Erwachsener am Lebenslangen Lernen (ebd., S. 4).
»Lebenslanges Lernen“ wurde dabei mit ,,Erwachsenenbildung gleichgesetzt. Nach ih-
rer Festlegung waren diese Kennzahlen in den Diskussionen prasent, da die systematische
Beobachtung der Fortschritte durch Berichte der Kommission und der Mitgliedstaaten
in regelmifSigen Abstinden veroffentlicht wurden. Die enge Einbettung der allgemeinen
und beruflichen Bildung in das Konzept des Lebenslangen Lernens blieb dabei durchgan-
gig erkennbar; beispielsweise tragt der 2008 erschienene gemeinsame Fortschrittsbericht
von Rat und Kommission zur Umsetzung des ,,Arbeitsprogramms der allgemeinen und
beruflichen Bildung® den Titel: ,, Wissen, Kreativitit und Innovation durch Lebenslanges
Lernen® (ebd., 2008a, S. 1). Das Parlament sah erginzend einen Erwerb von Kenntnissen
und Qualifikationen durch Lebenslanges Lernen vor, der durch die Implementierung des
Europiischen Qualifikationsrahmens und des Europass-Instruments ermoglicht werden
sollte (Europdisches Parlament, 2010b, S. 39). Auf diese Instrumente wird im Folgenden
noch eingegangen.

Weitere Aktionen, die sich auf das Lebenslange Lernen beziehen, zeigten sich durch
die Thematisierung von EU-Bildungsprogrammen. Bestehende Bildungsprogramme wur-
den zu einem integrierten Programm fiir Lebenslanges Lernen zusammengefthrt, das die
Bereiche (Vor-)Schulbildung, Hochschulbildung, berufliche Weiterbildung und Erwach-
senenbildung beinhaltet sowie ein Querschnittsprogramm, unter anderem zur Sprachfor-
derung (Kommission der Europiischen Gemeinschaften, 2004, S. 17f.). Hier zeigt sich
die Bemithung der EU, die einzelnen Bildungsbereiche miteinander zu verkniipfen und das
Lebenslange Lernen als all diese Bereiche umspannend zu betrachten.

Zu einer dhnlichen Zeit wurde auch die Kompetenzthematik in einem grofSeren
Rahmen aufgegriffen, da die EU die Einfithrung von Instrumenten diskutierte, die der
Transparenz und Vergleichbarkeit von Qualifikationen und Kompetenzen dienen. Zu-
nachst wurde die Einfithrung des Instrumentes ,,Europass“ zur Forderung von Trans-
parenz thematisiert. Diesbeziiglich fand erneut eine Bezugnahme auf die im Rahmen
der Ausrichtung der Bildungspolitik auf Lebenslanges Lernen veroffentlichten Doku-
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mente statt (ebd., 2003, S. 2). Eine verbesserte Transparenz von Qualifikationen und
Kompetenzen wurde als Moglichkeit der Erhohung von Mobilitat gesehen (ebd.). Der
enge Bezug zum Lebenslangen Lernen sowie die Bedeutung von Transparenz fiir eine
qualitativ hochwertige allgemeine und berufliche Bildung werden in den zugrunde-
liegenden Dokumenten sichtbar (Europiisches Parlament und Rat, 2004, S. 6). Die
Entwicklung eines ,,Europdischen Qualifikationsrahmens® reihte sich in die Diskussion
um das Bestreben der EU ein, Kompetenzen transparent und vergleichbar zu machen.
Erneut wurde hiermit auf den gesellschaftlichen, technologischen und wirtschaftlichen
Wandel verwiesen, dariiber hinaus auch auf eine alternde Bevolkerung, sodass in einer
Aktualisierung und Erneuerung von Kenntnissen, Fihigkeiten und Kompetenzen eine
notwendige Bedingung gesehen wurde (Kommission der Europaischen Gemeinschaften,
2005a, S.10). Die Kommission unterschied in diesem Kontext zwischen kognitiver,
funktionaler, personaler und ethischer Kompetenz (ebd., S. 13). Der Qualifikations-
begriff wurde hiervon insofern abgegrenzt, als dass mit ihm eine offizielle Anerkennung
sowie Giiltigkeit auf dem Arbeitsmarkt verbunden wird (ebd., S. 14). Weiterhin wurden
»Kenntnisse“ als Theorie- oder Faktenwissen verstanden, ,,Fertigkeiten® als kognitive
und praktische Fertigkeiten und ,,Kompetenz* als Ubernahme von Verantwortung und
Selbstandigkeit (ebd., 2006a, S. 19).

Eine explizite Verkniipfung des Kompetenzkonzepts mit Lebenslangem Lernen
zeigte sich in der Bestrebung der EU, sogenannte Schliisselkompetenzen fiir das Lebens-
lange Lernen zu definieren. Der Ausdruck ,,Schliisselkompetenzen® ist auf Kompetenzen
bezogen, ,,die personliche Entfaltung, soziale Integration, aktive Biirgerschaft und Be-
schiftigung fordern® (ebd., 2005c, S. 3), und die durch die Wissensgesellschaft voraus-
gesetzt werden (ebd., S. 4). Sowohl berufsbezogene als auch allgemeine Kompetenzen
wurden hierbei als bedeutsam betrachtet, um den Verdnderungen zu begegnen (ebd.). In
welchem Verhiltnis Kompetenz und Lebenslanges Lernen stehen, bleibt jedoch unklar:
Einerseits wird von Schliisselkompetenzen fiir Lebenslanges Lernen gesprochen (ebd.,
S. 1) — dieser Ausdruck suggeriert, dass diese Kompetenzen eine Voraussetzung sind, um
lebenslang Lernen zu konnen. Andererseits wird darauf verwiesen, dass der Zugang zu
diesen Kompetenzen durch Lebenslanges Lernen ermoglicht werden soll (ebd., S. 3) -
dies suggeriert, dass Kompetenzen erst durch Lebenslanges Lernen entwickelt werden
konnen. Dartiber hinaus zeigt sich auch in diesem Kontext eine synonyme Verwendung
von Begriffen: Ist in dem Vorschlag der Kommission noch von ,,Lebenslangem Ler-
nen“ die Rede, sprechen Parlament und Rat von ,,Schliisselkompetenzen fiir lebensbe-
gleitendes Lernen®. Schliisselkompetenzen sollen dabei Bestandteil lebensbegleitender
Lernstrategien sein (Europdisches Parlament und Rat, 2006, S. 11). Schlieflich sollte
die Definition einer ,,breiten Palette“ an Schliisselkompetenzen sicherstellen, sich fle-
xibel an die Verdnderungen (z.B. im Zuge der Globalisierungsprozesse) anpassen zu
konnen (ebd., S. 13). Unter ihnen wurden muttersprachliche sowie fremdsprachliche
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Kompetenz, mathematische und naturwissenschaftlich-technische Kompetenz, Com-
puterkompetenz, Lernkompetenz, soziale und Biirgerkompetenz, Eigeninitiative und
unternehmerische Kompetenz sowie Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfihig-
keit verstanden (ebd.). Diese Kompetenzen sind als gleichrangig in ihrer Bedeutsamkeit
zu begreifen (ebd.).

Dartiber hinaus sind als weitere Zuginge zur Kompetenzthematik Diskussionen
iber einen europdischen Indikator fur Sprachkompetenzen (Europaisches Parlament,
2006; Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2005b), Medienkompetenzen
fiir eine digitale Welt (Europaisches Parlament, 2010a; Kommission, 2009; Kommis-
sion der Europiischen Gemeinschaften, 2007a; Rat, 2008b, 2009a) und IKT-Kom-
petenzen zu verzeichnen (Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2007c¢).
Weiterhin wurde eine europdische Zusammenarbeit im Schulwesen diskutiert unter
dem Bestreben, Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert zu entwickeln (ebd., 2008a). Ein
stiarkerer arbeitsmarkt- und beschiftigungsbezogener Zugang bildete sich in der Dis-
kussion der Entwicklung von neuen Kompetenzen fiir neue Beschiftigungen ab. Der
Rat betonte dabei die Notwendigkeit, allen EU-Biirgern die Moglichkeit zur Verbesse-
rung und Ausweitung ihrer Fihigkeiten und Kompetenzen zu eréffnen und unterstrich
die Bedeutsamkeit des Antizipierens von Qualifikationsanforderungen und der Anpas-
sung von Kompetenzen an die Bediirfnisse von Gesellschaft und Wirtschaft (Rat, 2007,
S. 2). In einer darauffolgenden Mitteilung der Kommission wurde das Erfordernis einer
Verbesserung von Kompetenzen aufgrund der sich abzeichnenden Herausforderungen
durch die Finanzkrise noch einmal verstirkt hervorgehoben (Kommission der Euro-
pdischen Gemeinschaften, 2008b, S. 3). Die Steigerung des Kompetenzniveaus wurde
hierbei als Grundlage fir Aufschwung, Wachstum und Produktivitit sowie Gerech-
tigkeit, sozialen Zusammenhalt und Gleichstellung von Mannern und Frauen be-
trachtet (ebd.).

Eingebettet in die Strategie zum Lebenslangen Lernen und das ,,Arbeitsprogramm
zur allgemeinen und beruflichen Bildung® erfuhr auch die Erwachsenenbildung in
der bildungspolitischen Debatte eine explizite Aufmerksamkeit: Erwachsenenbildung
wurde als wichtige Komponente Lebenslangen Lernens begriffen (ebd., 2006b, S. 2).
Die Kommission hob die Bedeutung von Investitionen in Erwachsenenbildung hervor
und benannte 6ffentliche sowie private Nutzeneffekte, die durch diesen Bildungsbereich
entstehen (ebd.). Als Herausforderungen fiir die Erwachsenenbildung wurden Wett-
bewerbsfahigkeit, demografischer Wandel und soziale Eingliederung benannt (ebd.,
S. 3ff.); hier spielten also neben 6konomischen Aspekten auch soziale Aspekte eine
Rolle. In Grundsatzthesen wurde formuliert, wie diesen Herausforderungen begegnet
werden soll: durch Beseitigung von Zugangsschranken, Sicherstellung von Qualitat,
Anerkennung und Validierung von Lernergebnissen, Investition in iltere und mi-
grierte Menschen sowie die Weiterentwicklung von Indikatoren und Benchmarks (ebd.,
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S.6ff.). Im Anschluss wurde ein konkreter Aktionsplan zur Umsetzung der in den
Grundsatzthesen benannten Aspekte formuliert, welcher der Erwachsenenbildung eine
Schliisselrolle bei der Entwicklung von ,,Biirgersinn® und beruflicher Qualifikationen
zuspricht (ebd., 2007d, S. 3).

2010 begann eine neue bildungspolitische Dekade fiir die EU. Unter Bezugnahme
auf die Wirtschafts- und Finanzkrise wurde mit der Strategie ,,Europa 2020 ein Neu-
anfang beschlossen. Nach wie vor spielten Bildung und Lebenslanges Lernen sowie
der Erwerb von Kompetenzen in der Gesamtstrategie der EU eine grofle Rolle (Euro-
pdische Kommission, 2010). Fiir den Bildungsbereich wurden vor dem Hintergrund
des Lebenslangen Lernens die Benchmarks fiir die allgemeine und berufliche Bildung
aktualisiert: Es wurden neue Bereiche wie Vorschulbildung einbezogen, aber auch
fur bereits bestehende Bereiche Kennzahlen erhoht, beispielsweise fir die Teilnahme
Erwachsener am Lebenslangen Lernen, die von zuvor 12,5 % auf 15 % der EU-Bevol-
kerung ansteigen sollte (Rat, 2009b, S. 7). Nach wie vor war ebenso die Diskussion
von Schliisselkompetenzen aktuell: Hinsichtlich der Fortschritte beziiglich des ,,Ar-
beitsprogramms der allgemeinen und beruflichen Bildung® sprach die Kommission in
einer Mitteilung von ,,Schliisselkompetenzen fiir eine Welt im Wandel“ (Kommission
der Europdischen Gemeinschaften, 2009, S. 1) und hob erneut die Bedeutung der
Verbesserung von Kompetenzen fiir Wettbewerbsfihigkeit, Wachstum und Beschif-
tigung hervor (ebd., S. 2). 2011 wurde eine aktualisierte europiische Agenda fiir die
Erwachsenenbildung beschlossen, die eine Abdeckung aller Schlisselkompetenzen
durch die Erwachsenenbildung betont (Rat, 2011, S. 1). Zur Uberwachung der Fort-
schritte in der allgemeinen und beruflichen Bildung wurde 2012 mit dem ,,Monitor
fiir die allgemeine und berufliche Bildung“ ein neues System zur Dauerbeobachtung
dieses Bereichs eingefiihrt. Dieser umfasst einzelne Landerberichte, aber auch einen
Gesamtbericht der Kommission, der Rankings der einzelnen Staaten im Hinblick auf
die Zielerreichung vornimmt (European Commission, 2018). Zur Aktualisierung be-
stehender Instrumente waren zu dieser Zeit zudem Evaluationen ein zentraler Aspekt
in der Debatte: So wurden die ,,Europass-Initiative“ 2013 einer Bewertung durch die
Kommission unterzogen (Europaische Kommission, 2013) und eine Weiterentwick-
lung des ,,Europiischen Qualifikationsrahmens® auf den Weg gebracht (ebd., 2016b).
Auch Medienkompetenz wurde erneut diskutiert, insbesondere in Verkniipfung mit
kritischem Denken, durch das allgemeine und berufliche Bildung ermoglicht werden
sollte (Rat, 2016Db).

Der letzte Prozess, auf den im hiesigen Zusammenhang zu verweisen ist, betrifft
die neu entwickelte ,,Europaische Kompetenzagenda“. Diese wird untertitelt mit ,,Hu-
mankapital, Beschiftigungsfihigkeit und Wettbewerbsfihigkeit gemeinsam starken*
(Europdische Kommission, 2016a, S. 1), wodurch die stark beschaftigungsorientierte
Perspektive hervorgehoben wird. Die Kommission veroffentlichte 2016 eine Mittei-
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lung, die Maf$nahmen mit vier Schlisselpriorititen enthilt, die sich auf besser funktio-
nierende Arbeitsmarkte, kompetentere Arbeitskrifte, hoherwertige Arbeitsplatze und
bessere Arbeitsbedingungen sowie Strategien zur Forderung neuer Arbeitsplitze und
der Nachfrage nach Arbeitskriften beziehen (ebd., S. 3). Gleichzeitig fand jedoch auch
die soziale Dimension Beriicksichtigung. So betonte der Rat die Bedeutung von allge-
meiner und beruflicher Bildung nicht nur in ,,der Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt,
sondern auch in einem Beitrag zu sozialer Inklusion und Kohasion durch eine umfas-
sendere personliche Entwicklung des Einzelnen und lebenslanges Lernen, was den Weg
fiir einen kritischen, selbstbewussten, aktiven und unabhingigen Biirger bereitet* (Rat,
20164, S. 1). Dariiber hinaus wurde erneut auf die Notwendigkeit des Erwerbs von
digitalen Kompetenzen verwiesen (ebd., S. 2). Als Teil der neuen Kompetenzagenda sah
die Kommission eine Kompetenzgarantie vor, um Personen, die keinen Abschluss der
Sekundarstufe II erworben haben, durch Weiterbildung zu unterstiitzen (Europdische
Kommission, 2016¢, S. 6). Dies sollte durch die Bewertung von Kompetenzen, die Kon-
zipierung eines angepassten Bildungsangebots sowie die Validierung und Anerkennung
von erworbenen Kompetenzen ermoglicht werden (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in der bildungspolitischen Diskussion
sowohl der Begriff des ,lebensbegleitenden Lernens“ als auch der Begriff des ,,lebens-
langen Lernens“ gebraucht wird. Das Konzept wird in enger Verkntipfung zur allgemei-
nen und beruflichen Bildung und zur Beschiftigung thematisiert. Zur Verdeutlichung
der Notwendigkeit von Lebenslangem Lernen wird stets auf den sozialen und tech-
nischen Wandel sowie den Ubergang zu einer Wissens- und Informationsgesellschaft
verwiesen. Bezogen auf den Kompetenzbegriff zeigt sich, dass dieser hiufig in Verbin-
dung mit dem abschlussbezogenen Qualifikationsbegriff gebraucht wird. Im Vorder-
grund stehen Bestrebungen, Kompetenzen transparent und vergleichbar zu machen. Die
Notwendigkeit der Entwicklung von Instrumenten, die dies ermoglichen, wird ebenso
durch Wandlungsprozesse und eine verinderte Gesellschaft begriindet und eng mit
Lebenslangem Lernen verbunden. In welchem Verhiltnis die Konzepte Lebenslanges
Lernen und Kompetenz zueinanderstehen, bleibt aber diffus: Zum einen wird Kom-
petenzentwicklung als Voraussetzung, zum anderen als Ziel von Lebenslangem Ler-
nen thematisiert. Ebenso bleibt das Verstindnis von Lebenslangem Lernen unklar: Es
wird zwar als lebensumspannende Perspektive tiber alle Altersstufen hinweg betrachtet.
Trotzdem wird deutlich, dass Lebenslanges Lernen in einigen Dokumenten als Synonym
zur Erwachsenenbildung verstanden wird und somit auf eine bestimmte Altersgruppe
begrenzt ist. Der Uberblick iiber die bildungspolitische Debatte zeigt, dass Lebenslanges
Lernen und Kompetenz seit iiber zwei Jahrzehnten kontinuierlich diskutiert werden,
jedoch unterschiedliche thematische Schwerpunkte im Zeitverlauf gesetzt und diverse
Instrumente fokussiert werden.
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2.5 Zusammenfassung und Prazisierung
der zentralen Fragestellung

Das vorangehende Kapitel hat das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft
und europiischer Bildungspolitik in den Fokus gestellt, das als spannungsreiche Ver-
flechtung zu kennzeichnen ist. Es wurden zwei Perspektiven auf das Verhiltnis in der
empirischen Auseinandersetzung herausgearbeitet. Diese werden im Folgenden noch
einmal zusammengefasst, um zugleich das Forschungsdesiderat markieren zu konnen,
an das die vorliegende Untersuchung anschliefSt. Sodann werden die Ertrige aus dem
Uberblick iiber die erwachsenenbildungswissenschaftliche und europiische bildungs-
politische Debatte um Lebenslanges Lernen und Kompetenz zusammengefasst, um ab-
schliefend die theoretisch-methodologische und methodische Herangehensweise der
vorliegenden Untersuchung zu erldutern sowie die zentrale Fragestellung zu prazisieren.

Erkennbar wurde eine Verflechtung von Wissenschaft und Politik im Bildungsbe-
reich, die bis in die 1960er und 1970er Jahre zurtick zu verfolgen ist: So bildet sich ein
Wandel von der in bildungsokonomischer Perspektive fokussierten nationalen Bildungs-
planung hin zu internationalem Bildungsmonitoring und -berichterstattung im Kontext
der Idee einer evidenzbasierten Steuerung ab. Es zeigte sich, dass Bildungspolitik aktuell
vor allem auf der internationalen Ebene anzusiedeln ist, auf der als Akteure inter- und
supranationale Organisationen wie EU, UNESCO und OECD auftreten. Diese agieren
tber das Formulieren von Agenden und die Koordinierung von Vergleichsstudien im
Bildungsbereich. Die EU ist dabei als einzige Organisation hervorzuheben, die iiber
einen supranationalen Status und damit besondere Einflussmoglichkeiten tiber ihre Mit-
gliedstaaten verfugt. Hinsichtlich der Forderung nach Evidenzbasierung kommt wis-
senschaftlichem Wissen eine legitimierende Funktion fir politische Entscheidungen zu.
Neben Positionen, die fiir eine Zusammenarbeit von Wissenschaft und Politik pladieren,
lassen sich aber auch Standpunkte verzeichnen, die hierin kritisch eine Verkiirzung oder
Instrumentalisierung von Wissenschaft sehen.

Mit Blick auf die empirische Bearbeitung des Verhiltnisses von Erwachsenen-
bildungswissenschaft und Bildungspolitik konnten die Perspektiven der einseitigen
Diffusion und der distanzierten Reflexion herausgearbeitet werden. Es wurde deutlich,
dass sich mit den im Riickblick beschriebenen Entwicklungen auch die Sichtweise der
Forschung verandert: Verstarkt befasst sich diese mit bildungspolitischen Prozessen und
bezieht dabei die internationale Ebene ein. Dies wird zum Teil als eine einseitige Diffu-
sion ausgelegt und die Autonomie der Disziplin somit als unzureichend kritisiert. Denn
es wird davon ausgegangen, dass bildungspolitische Argumentationslinien und Logiken
durch die erwachsenenbildungswissenschaftliche Debatte aufgegriffen und ibernommen
werden. In der zweitgenannten Perspektive ldsst sich das Verhiltnis von Bildungspolitik
und Wissenschaft als distanzierte Reflexion der Bildungspolitik durch die Erwachsenen-
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bildungswissenschaft fassen. Durch die Etablierung eines eigenstindigen Forschungs-
strangs, der sich mit bildungspolitischer Programmatik inter- und supranationaler
Organisationen im Vergleich und mit deren Einflusspotenzial auf die nationale Ebene
sowie auf einzelne Individuen befasst, zeigt sich eine kritisch-beobachtende Haltung
der Erwachsenenbildungswissenschaft gegentiber der Bildungspolitik. Die Einseitigkeit
des Blickwinkels ist demnach stets kennzeichnend, da entweder die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft in AufSenperspektive die Bildungspolitik analysiert, oder von einer
einseitigen Rezeption der Bildungspolitik durch die Erwachsenenbildungswissenschaft
ausgegangen wird.

Dariiber hinaus wurde deutlich, dass entweder die wissenschaftliche oder die poli-
tische Diskussion analysiert wird, sodass Aussagen zum Verhiltnis zumeist implizit ge-
troffen werden, und das Verhiltnis selbst nur selten explizit zum Gegenstand wird. Viel-
mehr stehen die Konstitution der Erwachsenenbildungsforschung oder die Folgen und
das Einflusspotenzial bildungspolitischer Programmatik im Fokus. Daraus ergibt sich
das Desiderat eines systematischen Vergleichs von Erwachsenenbildungswissenschaft
und Bildungspolitik, damit die Bezugnahme nicht nur in eine Richtung erfasst wird,
sondern auch eine mogliche Wechselseitigkeit berticksichtigt werden kann. Obwohl
eine Fokussierung auf Macht, die hier nicht erfolgen soll, fiir die diskurstheoretische
Perspektive kennzeichnend ist, erweist sich diese in analytischer Hinsicht trotzdem als
hilfreich: Sie lenkt den Blick auf die Kontextabhingigkeit von Bedeutung und diskur-
siver Wissensproduktion. Des Weiteren zeigt sich die feldtheoretische Perspektive als
gewinnbringend, da sie ermoglicht, Wissenschaft und Politik als aufeinander bezogene
Felder zu betrachten und somit auch mégliche Verflechtungen zu berticksichtigen. Eine
Erlduterung der Grundannahmen der diskurs- und feldtheoretischen Perspektive sowie
ihrer Nutzung im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung erfolgt in Kapitel 3.

Unabhingig von den unterschiedlichen Perspektiven der empirischen Bearbeitung
kann festgehalten werden, dass bei einer Beschiftigung mit der Beziehung zwischen
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik eine Auseinandersetzung mit
Lebenslangem Lernen und Kompetenz unumginglich scheint. Lebenslanges Lernen
und Kompetenz zeigen sich somit als Kristallisationspunkte des Verhiltnisses von Er-
wachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik und werden in der vorliegenden
Analyse als solche fokussiert. Eine weitere Spezifizierung des Vorgehens ergibt sich
dadurch, dass sich die EU als herausragende Organisation im Geflige der inter- und
supranationalen Organisationen darstellt, da sie tiber diverse Steuerungsmedien ver-
fuigt. Besonders der Einsatz von Geld in Form von Forschungsforderung und die Nut-
zung von Wissen in Form der Veroffentlichung von Agenden oder auch Vergleichs-
statistiken verweisen dabei auf die Verflechtung von Wissenschaft und Politik. Daher
wird in der vorliegenden Arbeit speziell die europiische Bildungspolitik als Feld in
den Fokus gertickt.
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Der gezielte Blick auf die Thematisierung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz in
der erwachsenenbildungswissenschaftlichen und der europiischen bildungspolitischen
Debatte verdeutlicht zum einen die Breite an verschiedenen Perspektiven. Zum anderen
zeigen sich diverse Schwerpunktsetzungen im Zeitverlauf und Konjunkturen bestimm-
ter Themen. Um diese Bandbreite abbilden zu konnen, muss demnach ein geeigneter
methodischer Zugang gewihlt werden. Dafiir bietet sich die lexikometrische Analyse
als Methode an, die methodologisch an Diskurstheorie und -analyse anschliefSt, jedoch
statt Machtwirkung stirker Bedeutungsmuster in den Vordergrund riickt. Sie ermog-
licht eine quantitative Untersuchung grofSer Textkorpora. Durch eine Kombination von
induktiven und deduktiven Analyseverfahren wihlt sie einen explorativen Zugang und
ermoglicht einen direkten Vergleich zwischen ausgewihlten Korpora. Daher ist sie fiir
das Vorhaben der vorliegenden Studie besonders geeignet. Ein Uberblick iiber die Me-
thode, ihre Nutzung im Kontext von Diskursanalysen sowie die Zusammenstellung von
Analysematerial fiir die vorliegende Untersuchung findet sich in Kapitel 4.

Fiir den empirischen Teil der vorliegenden Arbeit kann auf der Grundlage der bis-
herigen theoretischen Erorterung folgende Fragestellung konkretisiert werden: Wie gestal-
tet sich das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bildungs-
politik im Hinblick auf die Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz?

Die Befunde der vorliegenden Studie, die in Kapitel 5 im Uberblick dargestellt und
in Kapitel 6 diskutiert werden, liefern hinsichtlich der Fragestellung Ertrige auf mehre-
ren Ebenen, indem sie zu verschiedenen Forschungsstrangen der Erwachsenenbildungs-
forschung beitragen. Es wird verglichen, wie Lebenslanges Lernen und Kompetenz im
wissenschaftlichen Diskurs und im bildungspolitischen Diskurs erortert werden. Da
die beiden Konzepte als Kristallisationspunkte fokussiert werden, konnen davon aus-
gehend Riickschliisse auf das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und
europdischer Bildungspolitik gezogen werden. Somit generiert die Studie einerseits
Erkenntnisse fiir den Forschungsstrang, der sich mit der Konstitution der Disziplin
auseinandersetzt und damit der Wissenschaftsforschung zuzuordnen ist, da das Ver-
hiltnis der Erwachsenenbildungswissenschaft zur Politik definiert wird. Zum anderen
werden Erkenntnisse zum Strang der Politikforschung gewonnen, weil die EU und ihre
Programmatik analysiert werden und somit die Diskursproduktion auf internationaler
Ebene betrachtet wird. Nicht zuletzt leistet die vorliegende Analyse eine Erginzung zu
Forschungsarbeiten, die Lebenslanges Lernen und Kompetenz als Untersuchungsgegen-
stinde in den Blick nehmen.



3  Theoretischer und methodologischer
Bezugsrahmen

Das nachfolgende Kapitel setzt sich mit den theoretischen und methodologischen
Grundlagen der vorliegenden Studie auseinander. Zu Beginn wird die grundlagentheo-
retische Perspektive im Anschluss an Bourdieu erldutert (Teilkapitel 3.1), die Logik,
Autonomie und Grenzen von Feldern in den Fokus stellt (Teilkapitel 3.1.1). Fur die
Erwachsenenbildung existieren bereits theoretische Reflexionen aus dieser Perspek-
tive, auf die anschlieffend eingegangen wird (Teilkapitel 3.1.2). Der feldtheoretische
Ansatz ermoglicht es, Erwachsenenbildungswissenschaft und europiische Bildungs-
politik als relativ autonome Felder mit spezifischer Logik zu verstehen. Sodann werden
Foucaults diskurstheoretische und -analytische Uberlegungen erldutert, die sowohl eine
theoretische Perspektive auf Wissens- und Sinnproduktion bieten, als auch methodo-
logische Orientierungspunkte zur Verfugung stellen (Teilkapitel 3.2). Dabei wird auf
den Zusammenhang von Diskurs, Wissen und diskursiver Praxis (Teilkapitel 3.2.1),
die Archiologie als Analyseperspektive (Teilkapitel 3.2.2), die diskursive Formation
(Teilkapitel 3.2.3) sowie die Aussage und ihre Funktion (Teilkapitel 3.2.4) eingegangen.
Nach einer Zusammenfassung (Teilkapitel 3.2.5) werden abschliefSend Schlussfolgerun-
gen und Konsequenzen (Teilkapitel 3.3) abgleitet — sowohl im Hinblick auf eine Zusam-
menfiihrung der theoretisch-methodologischen Perspektiven (Teilkapitel 3.3.1) als auch
auf mogliche Implikationen fiir eine methodische Vorgehensweise (Teilkapitel 3.3.2).

3.1 Wissenschaft und Politik als Felder
(Feldtheorie nach Bourdieu)

In Kapitel 2 wurde gezeigt, dass sich das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswis-
senschaft und europdischer Bildungspolitik als spannungsreiche Verflechtung kenn-
zeichnen lasst, die empirisch entweder als unilaterale Diffusion oder in distanzierter
Reflexion in den Blick genommen wird. Dabei wurde die Einseitigkeit der Perspektiven
deutlich. Dem feldtheoretischen Ansatz Bourdieus zufolge ist es moglich, Wissenschaft
und Politik als relativ autonome, jedoch in Beziehung zueinanderstehende Felder zu
verstehen und somit mogliche Wechselseitigkeit zu beriicksichtigen. Das Verhiltnis
ist in dieser theoretischen Perspektive durch kontinuierliche ,,Kimpfe“ um Autono-
mie und Abgrenzung gekennzeichnet, die mit der Etablierung und dem Erhalt einer
feldinternen Logik verbunden sind. Diese Annahmen sollen nachfolgend niher erlau-
tert werden. Nach einer Beleuchtung der Grundbegriffe (Teilkapitel 3.1.1) wird die
Erwachsenenbildungswissenschaft aus dieser Perspektive reflektiert und werden die
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gewonnenen Erkenntnisse mit Blick auf die Bedeutung fir die vorliegende Arbeit zu-
sammengefasst (Teilkapitel 3.1.2).

3.1.1 Logik, Autonomie und Grenzen von Feldern

Der Feldbegriff nach Pierre Félix Bourdieu (1998, 2001) soll nachfolgend anhand der As-
pekte Logik, Autonomie und Grenzen erldutert werden. In der feldtheoretischen Perspek-
tive besteht die Gesellschaft aus diversen Feldern, die einen sozialen Raum darstellen: Bei-
spielhaft sind neben dem wissenschaftlichen (Bourdieu, 1998) und politischen Feld (ebd.,
2001), die fiir die vorliegende Untersuchung von Relevanz sind, auch das literarische,
juristische und kiinstlerische Feld zu nennen. Ein Feld ist dabei zu verstehen als ,,Univer-
sum, das all jene Akteure und Institutionen umfafSt, die Kunst, Literatur oder Wissenschaft
erzeugen und verbreiten® (ebd., 1998, S. 18). Der Feldbegriff beschreibt ,,diesen relativ
autonomen Raum [...], diesen mit eigenen Gesetzen ausgestatteten Mikrokosmos“ (ebd.).
Dieser Mikrokosmos ist eine kleine soziale Welt innerhalb der grofSen sozialen Welt, in der
sich zwar Eigenschaften und Zusammenhinge der grofsen Welt widerspiegeln, diese jedoch
jeweils eine spezifische Form annehmen (ebd., 2001, S. 41).

Felder folgen zwar nach Bourdieu allgemeinen Gesetzen — beispielsweise Grund-
mechanismen des Kampfes um Herrschaft (ebd., 1993, S. 107) — verfigen allerdings
auch iiber charakteristische Merkmale, die nur fiir das jeweilige Feld in einem bestimm-
ten historischen Kontext gelten: ,,Immer wenn man ein neues Feld untersucht, das Feld
der Philologie im 19. Jahrhundert oder der Mode heute oder der Religion im Mittelal-
ter, entdeckt man besondere, nur fiir ein bestimmtes Feld charakteristische Merkmale*
(ebd.). So entsteht in jedem Feld eine besondere Form von ,,Kapital“!® (ebd., 1998,
S. 22). Im wissenschaftlichen Feld ist beispielsweise das wissenschaftliche Kapital von
Bedeutung, das sich als besondere Art eines auf Anerkennung beruhenden symboli-
schen Kapitals darstellt (ebd., S. 23). Dadurch bilden Felder eine eigene Logik aus, die
sich von der Logik anderer Felder unterscheidet. Die Logik zeigt sich beispielsweise
dadurch, dass Bewertung und Nachvollziehbarkeit von bestimmten Aspekten an ein
jeweiliges Feld gekniipft sind: ,,Ein Feldeffekt ist es auch, wenn man ein Werk (und
den Wert, das heifSt den Glauben, den man ihm beimifSt) nicht mehr verstehen kann,
ohne die Geschichte des Produktionsfelds dieses Werks zu kennen® (ebd., 1993, S. 111,
Herv. i. O.). Ein Feld definiert sich also ,,unter anderem dartber, daf§ die spezifischen
Interessen und Interessenobjekte definiert werden, die nicht auf die fiir andere Felder
charakteristischen Interessen und Interessenobjekte reduzierbar sind“ (ebd., S. 107).
Kennzeichnend fiir Felder ist dann, dass sie sich an jeweils eigenen Regeln und Bewer-

10 Bei Bourdieu bezieht sich der Begriff ,,Kapital“ auf materielle oder verinnerlichte akkumulierte Arbeit
(Fuchs-Heinritz & Konig, 2014, S. 125) und umfasst gesellschaftlich wertvolle Ressourcen (Rehbein &
Saalmann, 2014c, S. 134). Er unterscheidet verschiedene Kapitalsorten wie das 6konomische, kulturelle,
soziale und symbolische Kapitel und betrachtet diese als Mittel, um in einem Feld handeln zu konnen
(Fuchs-Heinritz & Kénig, 2014, S. 126).
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tungskriterien orientieren (ebd., 2001, S. 42); sie regulieren sich nach eigenen Prinzipien
(Wittpoth, 20035, S. 26). Das Feld ist somit ein ,,Universum, das seinen eigenen Geset-
zen gehorcht, die sich von den Gesetzen der gewohnlichen sozialen Welt unterscheiden
(Bourdieu, 2001, S. 42).

Felder verfiigen daran anschlieflend iiber einen bestimmten Grad an Autonomie
bzw. Unabhingigkeit, der beispielsweise kennzeichnend ist firr bestehende Differenzen
zwischen wissenschaftlichen Disziplinen (ebd., 1998, S. 18). So lasst sich unterscheiden
zwischen einer Wissenschaft, die in der Lage ist, sich dufleren Zwingen zu entziehen
und einer Wissenschaft, die sich an politischen oder 6konomischen Forderungen orien-
tiert (ebd., S. 19). Auflere Zwinge zeigen sich in dieser Perspektive als vermittelt durch
die Logik eines Feldes und Autonomie durch die Fahigkeit, Anforderungen zu brechen
bzw. zu ubersetzen (ebd.). Zu den externen Zwingen, die auf das wissenschaftliche
Feld einwirken, zdhlen beispielsweise Forschungsauftrige sowie verfiigbare Gelder und
Vertragsbestimmungen (ebd., S. 18).

Das politische Feld betrachtet Bourdieu als recht autonom, was sich unter ande-
rem darin zeigt, dass eine spezifische Kompetenz und hohe Professionalitit erforderlich
sind, um sich zu politischen Aspekten duflern zu kénnen (ebd. 2001, S. 45 ff.). ,,Laien*
(also AufSenstehende des Feldes) sind dabei aufgrund ihrer Inkompetenz ausgeschlossen
(ebd., S. 44). Je autonomer ein Feld ist, desto stiarker entwickelt es seine eigene Logik
und funktioniert nach eigenen Interessen (ebd., S. 47). Dies trigt zur Geschlossenheit
des Feldes bei, die zwar als Indiz fiir die Autonomie eines Feldes zu verstehen ist, mit
der jedoch auch die Tendenz eines ,,Leerlaufens® einhergehen kann (ebd., S. 48). Der
Begriff des Leerlaufens bezieht sich auf die vollstindige Geschlossenheit eines Feldes.
Jedoch kann sich das politische Feld beispielsweise nicht komplett verselbststandigen,
es bleibt immer auch auf seine Klientel (die Laien) bezogen (ebd., S. 51). Dariiber hi-
naus ist die Autonomie von Feldern relativ, sie konstituiert sich durch das Verhiltnis
zu anderen Feldern: So ,,durchdringen die Felder einander, jedes Feld enthilt Elemente
anderer Felder“ (Rehbein, 2016, S. 105). Die Durchsetzung bestimmter Prinzipien ge-
lingt beispielsweise im politischen Feld, indem dieses das Monopol fiur Kompetenz und
Wahrheit in Anspruch nimmt und im Namen der Wissenschaft agiert (Bourdieu, 2001,
S. 56). Dies ist als ,,Hommage an die Wissenschaftlichkeit in die Logik des politischen
Mikrokosmos eingeschrieben® (ebd.). Um allgemeine Merkmale von Feldern zu ermit-
teln, ist es daher notwendig, Felder miteinander zu vergleichen (Rehbein, 2016, S. 105).
Die Grenzen des Feldes sind dort zu verorten, wo Feldeffekte enden (ebd.). Grenzen
ergeben sich also durch die Autonomie eines Feldes gegentiber anderen Feldern und
zeigen sich dadurch, dass die jeweils spezifische Logik nicht mehr orientierend wirkt.
Sie sind demnach als variabel zu verstehen und konstituieren sich sowohl anhand des
Krifteverhiltnisses in einem Feld als auch zwischen Feldern (Rehbein & Saalmann,
2014a, S. 101).
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Jedoch finden laut Bourdieu nicht nur Kampfe um Feldgrenzen statt, sondern auch in
Bezug auf die Verhiltnisse innerhalb eines Feldes: ,,Jedes Feld [...] ist ein Kriftefeld und
ein Feld der Kimpfe um die Bewahrung oder Veranderung dieses Kriftefelds“ (Bourdieu,
1998, S. 20). Ein Feld ist demnach als ein ,,Spiel“ zu begreifen, bei dem die Durchset-
zung legitimer Wahrnehmungs- und Klassifizierungsprinzipien im Vordergrund steht
(ebd., 2001, S. 54). Die Machtverhiltnisse zwischen Akteuren und Institutionen bilden die
Struktur des Feldes (ebd., 1993, S. 108). Im Hinblick auf das wissenschaftliche Feld stellt
Bourdieu fest: ,,Was [...] die wissenschaftlichen Ansichten bestimmt, die Wortmeldungen
innerhalb eines Feldes, die Wahl der Forschungsgegenstinde, was unsere Aufmerksambkeit
begriindet, das ist die Struktur der objektiven Beziehungen zwischen den verschiedenen
Akteuren® (ebd., 1998, S. 20). Die Struktur legt fest, was die Akteure tun konnen und
was nicht (ebd.). In Bezug auf Handlungen oder Auflerungen eines bestimmten Akteurs ist
dann jeweils relevant, welche Stellung er im Feld einnimmt (ebd., S. 21). Sein Agieren ist
in dieser Perspektive durch den Habitus!' aus Dispositionen und Einstellungen bestimmt
(ebd., S. 25) und basiert auf der Logik des Feldes (ebd., 2001, S. 47).

Die Relationen zwischen verschiedenen Positionen im Feld, die durch die Verteilung
unterschiedlicher Arten von Kapital bestimmt werden, existieren jedoch unabhingig vom
Bewusstsein der Akteure (Wittpoth, 2005, S. 27). Jedes Feld verfiigt iiber einen von Ak-
teuren im Feld geteilten Glauben an den Sinn des ,,Spiels“, der sich auf Zusammenhinge
zwischen Spieleinsatz, Regeln und Zielen des Spiels bezieht und als ,,Illusio bezeichnet
wird (Rehbein & Saalmann, 2014a, S. 100). Die Illusio liegt in der feldtheoretischen Per-
spektive als unausgesprochene Uberzeugung allen Debatten eines Feldes zugrunde und
stellt sich fiir Auflenstehende als nicht nachvollziehbar dar (Fuchs-Heinritz & Konig,
2014, S. 115 f.). Sie kann auch als latente Zugangsvoraussetzung zu einem jeweiligen Feld
verstanden werden (Rieger-Ladich, 2006, S. 160). Insgesamt wird dadurch deutlich, dass
Akteure zwar einen gewissen Stellenwert in der feldtheoretischen Perspektive haben, dass
diese jedoch nicht im Fokus stehen: Ein Feld besteht demnach nicht aus Akteuren, sondern
aus Praktiken, tiber deren Logik sich der Eigensinn eines Feldes erschlieSt (Forneck &
Wrana, 2006, S. 189). Zusammenfassend werden demnach Fragen nach Verianderungen
des Krifteverhaltnisses innerhalb eines Feldes, nach Grenzen sowie Zugehorigkeit bzw.
Nicht-Zugehorigkeit zu einem Feld fokussiert (Bourdieu, 2001, S. 49f.). Der Feldbegriff
steht dabei ,,fiir den Versuch, einen gesellschaftlichen Teilbereich als Komplex von Prakti-
ken und Diskursen zu begreifen, der gegentiber anderen Teilbereichen der Gesellschaft eine
relative Autonomie einnimmt bzw. eine eigene Logik ausbildet* (Forneck & Wrana, 2003,
S. 85). Somit ist der Feldbegriff immer als relational zu verstehen (ebd., 2006, S. 178).

11 »Habitus* als ein zentraler Begriff in Bourdieus theoretischer Perspektive kann als ein System von Dis-
positionen verstanden werden (Rehbein & Saalmann, 2014b, S. 111f.). Der Habitus charakterisiert die
Handlungen von Akteuren (ebd., S. 112).
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3.1.2 Erwachsenenbildung aus feldtheoretischer Perspektive

Blickt man nun aus der feldtheoretischen Perspektive auf die Erwachsenenbildungswis-
senschaft, so wird deutlich, dass die Frage nach der Autonomie schon friih in ihrer Ent-
wicklung thematisiert wird (z. B. Koring, 1990). Es lasst sich festhalten, dass ,,die Auto-
nomie des Feldes der Weiterbildung [...] nicht konstant gegeben, sondern umkampft
(Forneck & Wrana, 2005, S. 140) ist. Forneck und Wrana fassen unter das Feld der
Weiterbildung sowohl Wissenschaft als auch Weiterbildungspraxis und verweisen auf
die Differenzierung in ,,Disziplin® und ,,Profession® (ebd.). Die Disziplin ordnen sie
wiederum gemeinsam mit anderen Disziplinen dem wissenschaftlichen Feld zu und als
Subdisziplin auch dem piadagogischen Feld (ebd., S. 93). Das Feld der Weiterbildung
schlief3t aus dieser Perspektive also an viele weitere Felder an und hat keine einheitliche
Struktur (ebd.). So kann die Disziplin der Erwachsenenbildung entweder als Teil des
erwachsenenpidagogischen Feldes und somit der Profession zugehorig oder als wissen-
schaftliches Feld gesehen werden (ebd.).

Wittpoth (2005) hingegen differenziert die Erwachsenenbildung weiterfithrend in ein
institutionelles, ein politisches und ein wissenschaftliches Feld (Wittpoth, 2005, S. 28 £.).
Fir die jingere Entwicklung des gesamten Feldes verzeichnet er einen Autonomiever-
lust, da es durch Werte und Logiken anderer Felder durchsetzt werde (ebd., S. 28). Dies
zeigt sich ihm zufolge beispielsweise im institutionellen Feld dadurch, dass die Volks-
hochschule als ,,Prototyp fur ein relativ autonomes Verstiandnis der Bildung Erwachse-
ner® (ebd.) ihre dominante Stellung eingebtifst hat (ebd.). Fiir das wissenschaftliche Feld
kann laut Wittpoth jedoch ein teilweiser Zuwachs an Autonomie konstatiert werden, da
innerwissenschaftlichen Kriterien eine groflere Bedeutung zugesprochen wird, wihrend
speziell Erwachsenenbildungswissenschaftler zuvor eng mit dem institutionellen und poli-
tischen Feld verbunden gewesen ist (ebd., S. 29). Empirische und theoretische Arbeiten,
die sich nicht an praktischen und politischen Forderungen orientieren, haben zugenom-
men; gleichzeitig bleiben aufSerwissenschaftliche Aspekte von grofler Relevanz fiir das
wissenschaftliche Feld, da Impulse von aufSen aufgenommen werden (ebd., S. 29f.). Da-
ruber hinaus findet Forschung haufig auch im Auftrag von Politik und Praxis in Form von
drittmittelfinanzierten Projekten statt (ebd., S. 30).

Wie bereits in Kapitel 2 erldutert, verweisen empirische Studien einerseits darauf,
dass die Autonomie der Erwachsenenbildungswissenschaft gegeniiber der Bildungspolitik
als prekdr angesehen werden kann (Rothe 2011, S. 406): Es wird konstatiert, dass eine
starke Auflenorientierung des Feldes zur Erzeugung von Legitimation zu einer Uber-
nahme bildungspolitischer Argumentation fihrt (Rosenberg, 2015, S. 170f.), die sich
insbesondere auf das mit Kompetenzentwicklung verbundene Konzept des Lebenslangen
Lernens bezieht. Andererseits wird aufgezeigt, dass das wissenschaftliche Feld Forderun-
gen des politischen Feldes, unter anderem nach statistisch hochentwickelter Forschung,
nicht bedient. Dadurch bietet sich die Schlussfolgerung einer — relativen — Autonomie an
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(Rubenson & Elfert, 2015, S. 135). Dariiber hinaus wird auf Tendenzen einer verstirkten
empirischen Auseinandersetzung verwiesen, durch welche die Grenzen zwischen Politik
und Disziplin wieder schirfer hervortreten (Rothe, 2011, S. 393).

Mit Blick auf die in der vorliegenden Studie verfolgten Frage nach dem Verhiltnis
von Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik ermoglicht
Bourdieus theoretische Perspektive, diese beiden Bereiche als Felder zu begreifen, die sich
folglich durch eine eigene Logik und einen bestimmten Grad an Autonomie auszeichnen
und dadurch ihre Grenzen konstituieren. Dabei stehen weniger die Akteure dieser Felder
als vielmehr die Strukturen bzw. Praktiken, die dem Handeln der Akteure Orientierung
bieten, im Vordergrund. Lebenslanges Lernen und Kompetenz gerieren dann als Kon-
zepte, die kontextadaptiv sind und sowohl im Feld der Erwachsenenbildungswissenschaft
als auch im Feld der europdischen Bildungspolitik unterschiedlich akzentuiert werden,
anhand derer sich die Felder jedoch im Prozess einer Aushandlung auf diskursiver Ebene
auch aufeinander beziehen (s. Kapitel 2). Bourdieus Perspektive wird in der vorliegenden
Studie vor allem analytisch rekurrierend auf den Feldbegriff genutzt. Bourdieus Ansatz
ist jedoch von anderen Konzeptionen abzugrenzen, da er nicht nur die Gesellschaft zu
beschreiben und erkliren versucht, sondern in normativer Hinsicht auch auf Herrschafts-
kritik abzielt, um verschleierte Machtmechanismen aufzudecken (z.B. Bourdieu, 20135,
2018). Diese kritische Fokussierung auf Machtausiibung durch die gesellschaftliche Elite
wird hier jedoch in den Hintergrund gestellt, um dem als Forschungsdesiderat heraus-
gearbeiteten Anspruch einer Analyse zu entsprechen, die nicht vorab einseitige Einfluss-
nahme annimmt (hierauf wird in Teilkapitel 3.3.1 weiter eingegangen).

3.2 Diskursivitiat von Wissen und Bedeutung
(Diskurskonzept nach Foucault)

Im Anschluss an die Ausfithrungen zu Bourdieus Perspektive, die ein Begreifen von Wis-
senschaft und Politik als Felder erméglicht, wird nun die diskurstheoretische Perspektive
der Arbeit erldutert, die den Blick auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz als diskursiv
verhandelte Konzepte eroffnet. Zentral fur diese Perspektive ist der Diskursbegriff nach
Paul-Michel Foucault (2013). Sein Ansatz betont die Diskursivitit von Wissen und Be-
deutung. Aus dieser Perspektive wird soziale Wirklichkeit ,,nicht in Diskursen reprdisen-
tiert, sondern Diskurse konstituieren, eingebunden in ein komplexes Kraftediagramm,
gesellschaftliche Sinn-Ordnungen und -Unordnungen, deren Effekt — nicht Ausgangs-
punkt — ein sinnhaft handelndes Subjekt ist“ (Bublitz, Bihrmann, Hanke & Seier, 1999,
S. 13, Herv. 1. O.).

Diaz-Bone betont die praxeologische Fundierung der theoretischen Annahmen Fou-
caults: ,,,Das Soziale® wird in der Foucault’schen Theorie durch eine kollektive Praxis
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(die diskursive Praxis) begriindet und nicht durch Substanzen oder andere vorsoziale
Sachverhalte (wie Individuen oder Psychen)“ (Diaz-Bone, 2013, S. 277). Dass sich der
Diskursbegriff neben klassisch diskutierten Begriffen wie Gesellschaft und Kultur in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu einem Schlisselthema verschiedener Disziplinen
wie den Sprach-, Sozial- und Geisteswissenschaften entwickelt hat, macht die wachsende
Bedeutung sozialer Sinnproduktion deutlich (Angermiiller, 2014c, S. 16). Dies verweist
auf ,eine Gegenwart, in der Kommunikation nicht mehr nur ein Mittel ist, um die Welt
darzustellen, sondern in der sich die Welt selbst als ein kommunikativ hervorgebrachtes
Phanomen erweist“ (ebd.). Die Wahrnehmung und Konstruktion von Wirklichkeit wird
demnach als sprachvermittelt verstanden (Keller et al., 2011, S. 7).

Fiir das Vorhaben einer Analyse von Diskursen bedeutet das in der Konsequenz:
»Die einzige Wirklichkeit, zu der uns die Diskursanalyse Zugang verschaffen kann,
ist die Wirklichkeit, die im Diskurs vermittelt wird“ (Teubert, 2013, S. 63). Es haben
sich diverse Richtungen und Forschungsprogramme aus unterschiedlichen disziplina-
ren Perspektiven ausdifferenziert, die auf eine theoretische Grundlegung von Foucaults
Ansatz zuriickgreifen, um methodologische und methodische Vorschliage zur Analyse
von Diskursen zu unterbreiten: Zu nennen sind beispielsweise die Kritische Diskursana-
lyse (Jager, 2010, 2012), die historische Diskursanalyse (Landwehr, 2008), die Analyse
von Interdiskursen und Kollektivsymbolik (Link, 2011, 2013), die Dispositivanalyse
(Bithrmann & Schneider, 2007, 2010), die Wissenssoziologische Diskursanalyse (Keller,
2005, 2011a) oder die korpuslinguistische Diskursanalyse (Bubenhofer & Scharloth,
2013, s. Kapitel 4)."2

Durch diese unterschiedlichen Richtungen, aus denen heraus der Diskursbegriff
Anwendung findet, gestaltet sich eine tibergreifende Definition als schwierig. Es lassen
sich jedoch einige Merkmale festhalten, die als konsensfihig zwischen verschiedenen
Perspektiven angesehen werden konnen, beispielsweise ein Verstandnis des Diskurses
als konstitutiv fur das Soziale sowie als kontextualisierte Praxis von Sinnproduktion
(Angermiller, 2014c, S. 18 f.). Zusammenfassend kann beziiglich der verschiedenen aus-
differenzierten Perspektiven festgehalten werden: ,,Die Diskursanalyse untersucht die so-
ziale Produktion von Sinn, und zwar ganz gleich ob aus poststrukturalistischer, wissens-
soziologischer oder gespriachsanalytischer Sicht“ (van Dyk & Angermiiller, 2010, S. 8).

Schriftliche Dokumente bzw. Texte spielen als Analysematerial in der Diskurs-
forschung eine besondere Rolle. Zentral ist diesbeztiglich die Annahme, dass Texte ih-
ren Inhalt erst durch bestimmte Kontexte erhalten (Angermiiller, 2014a, S. 76) und die
Verkniipfung von Text und Kontext Sinnproduktion ermoglicht (ebd., 2014b, S. 85).
Sinn ist in dieser Betrachtungsweise ,,weder immanent (als den Dingen oder Texten
innewohnende Idee) noch vorgingig (als Ausfluss einer tiberzeitlichen Ordnung oder

12 In ,,DiskursNetz. Worterbuch der interdisziplindren Diskursforschung® findet man dariiber hinaus Uber-
blicke zu vielen weiteren Ansitzen (Wrana et al., 2014).
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Instanz)“ (ebd., 2014a, S. 76). Vom Text lisst sich auf soziale Praxis im Sinne einer
diskursiven Praxis schlieflen, die als grundlegende Realitit gedacht wird (Diaz-Bone,
2010b, Abs. 48 f.).

Aufgrund der heterogenen Verwendungsweise des Diskursbegriffs und diver-
ser Striange, die sich innerhalb der Diskursforschung ausdifferenziert haben, ist eine
klare Verortung der vorliegenden Arbeit von Bedeutung: Hier wird maf3geblich auf die
»Archiologie des Wissens“ (Foucault, 2013) Bezug genommen, in der Foucault auf
die Gebundenheit von Erkenntnis an den historischen Ort verweist, von dem aus sie
entwickelt wird (Ruffing, 2010, S. 52). In ,,Archdologie des Wissens“ werden sowohl
theoretische Grundlagen zum Diskursbegriff und zur Produktion von Wissen und sozia-
lem Sinn gelegt, als auch methodologische Implikationen verdeutlicht, die aus dieser
Perspektive folgen: Es wird eine Analyseperspektive entfaltet, um Bedingungen von Ver-
anderungen und Briichen in der Aushandlung von Bedeutung untersuchen zu kénnen.

Um sowohl die theoretischen als auch methodologischen Aspekte zu erfassen, die
bei Foucault vereint werden, jedoch in der Bezugnahme auf seine Grundannahmen
unterschiedlich akzentuiert werden konnen, bietet sich eine Differenzierung in ,,Dis-
kurstheorie® und ,,Diskursanalyse® an: Diskurstheorie bezieht sich auf ,allgemeine
theoretische Grundlagenperspektiven auf die sprachférmige Konstituiertheit der Sinn-
haftigkeit von Welt* (Keller, 2011b, S. 8). Als an diesem Begriff orientiert konnen dem-
nach Arbeiten subsummiert werden, die zu sozialer, politischer oder kultureller Theo-
riebildung beitragen und dabei Macht, Wissen und Subjektivitit in den Fokus stellen
(Angermiiller, 2014c, S. 21f.). Diskursanalyse hingegen fokussiert auf die empirische
Analyse von Diskursen (Keller, 2011b, S. 9) und gestaltet sich als gegenstandsbezogen
(Angermiiller, 2014c, S. 21). Der Begriff ,,Diskursanalyse“ bezieht sich dabei nicht auf
eine konkrete Methode, sondern eine Forschungsperspektive, die Diskurse als Gegen-
stand in den Blick nimmt (Keller, 2011b, S. 9). Hier steht das Zusammenspiel von Spra-
che, Praxis und Kontext im Fokus, das zur Entstehung von Sinn beitragt (Angermiiller,
2014c, S. 25). Konkrete Analysen finden hiufig anhand von Verfahren der qualitativen
Sozialforschung wie der ,,Grounded Theory* statt oder orientieren sich an Verfahren
der Textanalyse (Langer & Wrana, 2013, S. 335). In der Forschungspraxis konnen Dis-
kurstheorie und -analyse zwar unterschiedlich akzentuiert werden, sind jedoch in der
Diskursforschung immer verschriankt (Angermiiller, 2014c, S. 21).

Die vorliegende Arbeit nutzt Foucaults Annahmen in theoretischer Perspektive,
um die diskursive Verhandlung von Bedeutung zu begriinden, ordnet sich jedoch nicht
einem bestimmten Forschungsprogramm bzw. einer Richtung der Diskursanalyse zu.
Vielmehr sollen aus den theoretischen und methodologischen Annahmen methodische
Konsequenzen abgeleitet werden (s. Teilkapitel 3.3), die zu der Entscheidung gefiihrt
haben, die lexikometrische Analyse als methodische Herangehensweise anzuwenden
(s. Kapitel 4). Nachfolgend wird zunichst auf den Zusammenhang von Diskurs, Wissen
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und diskursiver Praxis eingegangen (Teilkapitel 3.2.1). Daraufhin wird die von Fou-
cault entfaltete Analyseperspektive beschrieben (Teilkapitel 3.2.2). SchlieSlich folgt die
Explikation weiterer Grundbegriffe, wie der diskursiven Formation und ihrer Elemente
(Teilkapitel 3.2.3) sowie Aussage und Aussagefunktion (Teilkapitel 3.2.4), bevor eine
Zusammenfassung mit Blick auf die vorliegende Studie erfolgt (Teilkapitel 3.2.5).

3.2.1 Diskurs, Wissen und diskursive Praxis

In der ,,Archdologie des Wissens“ entfaltet Foucault (2013) seinen Ansatz zur Beschrei-
bung von Beziehungen zwischen Aussagen. Im Fokus steht fiir ihn die Frage: ,,Wie
kommt es, dafs eine bestimmte Aussage erschienen ist und keine andere an ihrer Stelle
(Foucault, 2013, S. 42)? Zentral ist in dieser Hinsicht zunachst der Begriff des Dis-
kurses, der zu verstehen ist als ein Aussagensystem (Diaz-Bone, 20035, S. 181) sowie
als Sinnzusammenhang, der durch AufSerungen produziert wird (Angermiiller, 2014a,
S. 75). Foucault nutzt den Diskursbegriff nach eigener Angabe nicht systematisch, son-
dern in unterschiedlichen Bedeutungen: ,einmal allgemeines Gebiet aller Aussagen,
dann individualisierbare Gruppe von Aussagen, schliefSlich regulierte Praxis, die von
einer bestimmten Zahl von Aussagen berichtet* (Foucault, 2013, S. 116).

Grundlegend ist jedoch die Annahme, dass ein aus einer bestimmten Anordnung
von Aussagen bestehender Diskurs nicht als rein sprachliches Abbild von vorgelager-
ten, aufSerhalb des Diskurses existierenden Dingen zu verstehen ist, sondern dass der
Diskurs Wahrheit konstituiert, indem er Wissen dariiber produziert, was sagbar ist
— und somit sprachlich gedufSert werden kann — und was nicht. Im Fokus steht nicht
ein einzelnes Subjekt, das etwas duflert, sondern der Diskurs, der Bedingungen von
Aussagen reguliert. Demnach ist diesem Ansatz ,,die Instanz eines schopferischen Sub-
jekts [...] fremd“ (ebd., S. 199). Diskurse sind zu verstehen als ,Praktiken [...], die
systematisch die Gegenstiande bilden, von denen sie sprechen® (ebd., S. 74). Somit ist
der Diskurs eine ,,Praxis des Denkens, Schreibens, Sprechens und auch Handelns*
(Parr, 2014, S. 234).

Daran anschliefSend ist die diskursive Praxis zu definieren als ,,Gesamtheit von
anonymen, historischen, stets im Raum und in der Zeit determinierten Regeln, die in
einer gegebenen Epoche und fiir eine gegebene soziale, ckonomische, geographische
oder sprachliche Umgebung die Wirkungsbedingungen der Aussagefunktion definiert
haben“ (Foucault, 2013, S. 171). Sie ist somit nicht auf eine andere Realitit zuriick-
fithrbar (Diaz-Bone, 2013, S. 278). Die diskursive Praxis bildet Wissen; kein Wissen
kann ohne diskursive Praxis existieren (Foucault, 2013, S. 259). Sie konstituiert jedoch
nicht nur Wissenselemente, sondern produziert sinnhafte Ordnung, die die Welt als
sinnhaft strukturiert erlebbar macht (Diaz-Bone, 2005, S. 182). Der Diskurs ist somit
als Verschrankung von Struktur und Praxis zu verstehen:
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Foucault hat von diskursiver Praxis gesprochen, womit er bezeichnet, dass die diskur-
sive Praxis eine strukturierte Praxis ist, denn die Aussagen unterliegen Hervorbringungs-
regeln. Gleichzeitig ist die diskursive Praxis eine strukturierende Praxis, denn die Aus-
sagenproduktion rekonstruiert permanent eine Wissensordnung in einem Feld. Die

Wissensordnung selber ist die Strukturseite der Diskurse (ebd., Herv. i. O.).

Verstanden als Wissensordnungen eroffnen Diskurse ,,ein Feld als kollektiven Denk-
raum, in dem Eigenschaften, Sachverhalte, Prozesse, Probleme, Akteure etc. positio-
niert sind. [...] Sie lassen sich in sozialen Feldern verorten, gleichzeitig sind sie die
Praxisform, die solchen Feldern (oder Ausschnitten davon) ihre Existenz als kollektive
Wissensbestinde erst eroffnen® (ebd.). Die diskursive Praxis verweist dabei darauf,
dass der Diskurs ,nicht ein explizites Wissen (etwa der Bestand von Informationen
zu einem Thema), sondern eine tiberindividuelle Praxis ist, die das pulsierende Wissen
und insbesondere die Art und Weise des Denkens und des AufSerns darstellt“ (ebd.,
2006, Abs. 14). Durch den Fokus auf die Produktion von Wissen ist Foucaults Analyse-
perspektive eng mit der Analyse von Wissenschaft verkntpft (Foucault, 2013, S. 253).
Anstatt jedoch ,,der Achse BewufStsein — Erkenntnis — Wissenschaft (die vom Index der
Subjektivitat nicht befreit werden kann) zu folgen, folgt die Archiologie der Achse dis-
kursive Praxis — Wissen — Wissenschaft® (ebd., S. 260). Es ist demnach nicht subjektive
Erkenntnis, die im Fokus steht, sondern die Wissen konstituierende diskursive Praxis.

3.2.2 Archdologie als Analyseperspektive

Um Diskurse als Aussagensysteme zu untersuchen, entfaltet Foucault (2013) einen Ana-
lyseansatz, den er durch Abgrenzung von Grundannahmen und Kategorien anderer
Ansitze verdeutlicht. So verweist er auf Unterschiede zwischen seiner Perspektive der
Archiologie und der traditionellen historischen Analysen oder der Ideengeschichte: Er
geht von einer Veranderung historischer Untersuchungen aus. Der Schwerpunkt traditio-
neller Analysen hat sich von der Betrachtung linearer Abfolgen in Epochen und Perioden
(Foucault, 2013, S. 9) hin zu ,Phinomenen des Bruchs® (ebd., S. 10) und der Trans-
formationen verlagert (ebd., S. 12). Dieser Umschwung der Fokussierung schldgt sich in
einer verdnderten Bedeutung des Dokuments nieder: Zuvor haben die Rekonstruktion
der Vergangenheit sowie die Interpretation und Bestimmung seines Wahrheitsgehalts im
Vordergrund gestanden (ebd., S. 14). Nun ist es das Ziel der Analyse,

es von innen zu bearbeiten und es auszuarbeiten: sie organisiert es, zerlegt es, verteilt es,
ordnet es, teilt es nach Schichten auf, stellt Serien fest, unterscheidet das, was triftig ist,
von dem, was es nicht ist, findet Elemente auf, definiert Einheiten, beschreibt Beziehun-
gen [...] sie sucht nach der Bestimmung von Einheiten, Mengen, Serien, Beziehungen in

dem dokumentarischen Gewebe selbst (ebd.).
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sodass festzustellen ist, dass ,,die Geschichte heutzutage zur Archiologie tendiert (ebd.,
S. 15). Konsequenzen dessen sind die Fokussierung auf die Konstituierung von Serien,
auf Diskontinuitit, auf den Raum der Streuung bzw. Systematisierung von Serien so-
wie auf die Auseinandersetzung mit methodologischen Fragen, welche die Beschaffen-
heit von Datenkorpora, das Festlegen von Auswahlprinzipien oder auch Methoden der
Analyse betreffen (ebd., S. 16 ff.). Im Vordergrund steht demzufolge die Untersuchung
der Moglichkeitsbedingungen von bestimmten Aussagen bzw. ihrer Wiederholung und
ihrer Verkniipfungen. Zu analysieren sind somit nicht die Aussagen selbst, sondern die
Bedingungen, die ihre Existenz ermoglichen.

Zur Untersuchung von Diskursen ist es notwendig, sich von typischen Begrifflich-
keiten und Kategorien zu losen (ebd., S. 33 ff.) und diese in Frage zu stellen. Dies er-
lautert Foucault anhand des Beispiels von Biichern und Werken mit der Frage: ,,Ist die
materielle Einheit des Bandes nicht eine schwache, nebensichliche Einheit im Hinblick
auf die diskursive Einheit, der sie Unterstiitzung verleiht* (ebd., S. 36)? Diesbeziiglich
konstatiert er:

Die Grenzen eines Buches sind nie sauber und streng geschnitten: iiber den Titel, die
ersten Zeilen und den Schluffpunkt hinaus, tiber seine innere Konfiguration und die es
autonomisierende Form hinaus ist es in einem System der Verweise auf andere Biicher,

andere Texte, andere Sitze verfangen: ein Knoten in einem Netz (ebd.).

Demnach schreibt er dem Buch eine variable und relative Einheit zu, die erst durch ein
Diskursfeld konstruiert wird (ebd.). In den Fokus der Analyse gerdt dann vor allem ein
Netz von Aussagen, die auf eine bestimmte Art und Weise miteinander verbunden sind.
»Diskontinuitit, Bruch, Schwelle, Grenze, Serie, Transformation® (ebd., S. 33) sind laut
Foucault Kategorien, mit denen sich dieses Netz erschliefSen asst. Ein einzelner Text eig-
net sich demnach nicht als Grundlage fiir die Analyse eines Diskurses, denn es wird an-
genommen, dass ein Text nie fiir sich alleine steht, sondern dass sich die in einem Text
enthaltenen Aussagen auf andere Texte und Werke beziehen. Fokus der Analyse sind
dementsprechend nicht die Texte selbst. Vielmehr werden die Beziehungen zwischen Aus-
sagen in verschiedenen Texten in den Blick genommen.

Neben dieser Uberwindung traditioneller Begriffe und Typisierungen ist es dariiber
hinaus notwendig, sich von folgenden zwei Annahmen zu losen: zum einen, dass inner-
halb eines Diskurses ein konkretes Ereignis bestimmt und ein zugrundeliegender Ursprung
freigelegt werden kann, zum anderen, dass der Diskurs auf etwas bereits zuvor Ausgespro-
chenem, etwas Vorausgehendem basiert (ebd., S. 38 f.). Daran ankniipfend ist es Ziel der
Analyse, eine kritische Haltung im Hinblick auf bestehende Kontinuititen einzunehmen:
»die Ruhe erschiittern, mit der man sie akzeptiert; zeigen, dafs sie nicht von allein da sind,
dafS sie stets die Wirkung einer Konstruktion sind, deren Regeln man erkennen und de-
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ren Rechtfertigungen man kontrollieren muf$“ (ebd., S. 40). Somit miissen Kategorien wie
Buch, Werk oder auch Wissenschaft zwar nicht vollstindig verworfen werden, es geht
jedoch darum, ,sie ihrer Quasievidenz zu entreiffen® und ,,zu erkennen, dafs sie letzten
Endes vielleicht nicht das sind, was man beim ersten Hinsehen glaubte“ (ebd.). Die Dis-
kursanalyse ist somit auch abzugrenzen von der Idee einer reinen Sprachanalyse, denn es
geht um die ,,reine[n] Beschreibung der diskursiven Ereignisse* (ebd., S. 41), die nicht nach
einem System des Erscheinens moglicher Aussagen fragt, sondern nach den Bedingungen
des Auftretens einer ganz bestimmten Aussage (ebd.) und somit der Formation eines spezi-
fischen Diskurses, der ,,nicht anders sein konnte als er war® (ebd., S. 43).

Restimierend ist beziiglich der Archiologie als Analyseperspektive festzustellen,
dass diese beztiglich der Bestimmung der Neuheit, der Analyse von Widerspriichen, der
komparativen Beschreibungen und im Auffinden von Transformationen in Abgrenzung
zu anderen Ansitzen erkennbare Resultate erzielt (ebd., S. 198). Die Bestimmung der
Neuheit bezieht sich auf die bereits erliuterte Annahme, dass die Archiologie nicht auf
in Diskursen manifestierte Themen oder Vorstellungen fokussiert; sie versteht diese also
nicht als reprasentativ fiir etwas anderes, sondern interessiert sich fiir Diskurse an sich im
Sinne von regulierten Praktiken (ebd.). Wihrend andere Ansitze die Beschreibung der Ur-
sprunglichkeit fokussieren, beschreibt Foucaults Analyseperspektive die RegelmafSigkeit
von Aussagen (ebd., S. 203 ff.). Der Archdologie geht es dariiber hinaus nicht um die
Idee von kontinuierlichen Ubergingen, sondern um die komparative Beschreibung der
Modalititen von Diskursen (ebd., S. 198 f.). Sie sieht den Diskurs nicht als kohirent und
Widerspriiche nicht als iiberwindbar an, sondern stellt diese Diskrepanzen in den Fokus
ihrer Analyse (ebd., S. 213 ff.). Eine Ordnung nach Werken ist in einer archdologischen
Perspektive somit nicht sinnvoll, da diese ,, Typen und Regeln von diskursiven Prakti-
ken [definiert], die individuelle Werke durchqueren® (ebd., S. 199). Hingegen steht der
Vergleich diskursiver Formationen (also Verkettungen von Aussagen) und verschiedener
Diskurstypen im Vordergrund, die in ihrer interdiskursiven Gesamtheit erfasst werden
(ebd., S. 224 f.). Abschliefend verweist Foucault auf die Analyse von Transformationen
der Beziehungen eines Formationssystems und betont, dass nicht herausgearbeitet wer-
den muss, dass Veranderungen stattfinden, sondern worin diese Veranderungen bestehen
(ebd., S. 244 ff.). Der Bruch und seine Auswirkung auf das System diskursiver Formatio-
nen stehen im Zentrum der Analyse von Transformationen (ebd., S. 250).

3.2.3 Diskursive Formation und Elemente der Verteilung

Die ,,diskursive Formation® stellt eine zentrale weitere Begrifflichkeit dar. Sie verweist
auf ein System der Ordnung bzw. Streuung bestimmter Aussagen (Foucault, 2013,
S. 58). Eine diskursive Formation bezieht sich somit auf Aussagegruppen bzw. eine
Menge sprachlicher Ereignisse, die auf der Ebene der Aussagen miteinander verkniipft
sind (ebd., S. 168). Die RegelmifSigkeit der Aussagen kommt in der diskursiven Forma-
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tion zum Ausdruck (ebd., S. 170). Diese ist demnach als Gesetz zu verstehen, das Se-
rien von Aussagen und somit deren Verbreitung und Verteilung reguliert (ebd., S. 156).
Daran anschlieffend kann der Diskurs gefasst werden als ,,Menge von Aussagen [...],
insoweit sie zur selben diskursiven Formation gehoren® (ebd., S. 170). Eine diskursive
Formation gehort laut Foucault nicht immer nur zu einem Beziehungsfeld, sondern
kann in Relation zu mehreren Feldern stehen, in denen sie unterschiedliche Funktionen
austibt (ebd., S. 227). Sie folgt bestimmten Formationsregeln, auf denen die Elemente
der Verteilung von Aussagen griindeten (ebd., S. 58), und an denen anzusetzen ist, um
eine diskursive Formation zu bestimmen.

Dabei sind in Foucaults Perspektive vier Elemente der Verteilung zu differenzie-
ren: die Formation der Gegenstinde, der Auflerungsmodalititen, der Begriffe und der
Strategien. Diese Elemente des Diskurses werden durch die diskursive Praxis mitein-
ander in Beziehung gesetzt (Diaz-Bone, 2003, S. 182). Sie sind somit nicht unabhingig
voneinander, sondern in einem bestimmten hierarchischen Gefiige miteinander verbun-
den (Foucault, 2013, S. 107). Formationssysteme als ,,Gesamtheit von Regeln fiir eine
diskursive Praxis® (ebd., S. 108) oder als Zusammenspiel der unterschiedlichen Ebenen
bzw. Elemente sind nicht als statisch zu verstehen bzw. als etwas, das von aufSen dem
Diskurs auferlegt wird und diesen beschrankt, sondern sind als im Diskurs selbst ver-
ortet zu betrachten (ebd.). Folglich konnten sie verstanden werden als ein

komplexes Biindel von Beziehungen [...], die als Regel funktionieren: Es schreibt das
vor, was in einer diskursiven Praxis in Beziehung gesetzt werden mufSte, damit diese
sich auf dieses oder jenes Objekt bezieht, damit sie diese oder jene Auerung zum Zuge
bringt, damit sie diesen der [sic!] jenen Begriff benutzt, damit sie diese oder jene Strate-
gie organisiert. Ein Formationssystem in seiner besonderen Individualitit zu definieren,
heifit also, einen Diskurs oder eine Gruppe von Aussagen durch die Regelmifigkeit einer

Praxis zu charakterisieren (ebd.).

Die Bedeutung der verschiedenen Elemente — Gegenstinde, AufSerungsmodalititen, Be-
griffe und Strategien — kann dabei fiir einen bestimmten Diskurs unterschiedlich grofs
sein. So muss eine diskursive Formation zwar in allen Dimensionen und somit beziiglich
aller Formationsregeln analysiert werden, jedoch sind die Aspekte, die die meiste Auf-
merksamkeit beanspruchen und deren Herausarbeitung am anspruchsvollsten ist, von
Formation zu Formation unterschiedlich (ebd., S. 95).

Eine diskursive Formation hinsichtlich der Gegenstiande zu analysieren, bezieht sich
darauf, ,,das Spiel der Regeln, die wihrend einer gegebenen Periode das Erscheinen von
Objekten moglich machen® (ebd., S. 50) — also das Muster der Verteilung dieser Ob-
jekte — herauszuarbeiten (ebd., S. 51). Hierzu muss identifiziert werden, wo ein Gegen-
stand auftaucht, d. h. fur welchen Bereich der Diskurs das definiert, wortiber gesprochen
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wird, und etwas nenn- und beschreibbar macht (ebd., S. 62f.). Ebenso sind Instanzen
der Abgrenzung zu definieren, die ein Objekt zum Gegenstand machen, sowie Spezifika-
tionsraster, die Ausdifferenzierungen und Klassifikationen eines Gegenstandes ermogli-
chen (ebd., S. 631.). Gegenstinde riicken somit als empirisch durch die diskursive Praxis
erlebbar in den Blick (Diaz-Bone, 2005, S. 182). Jedoch existiert der Gegenstand nur als
Ergebnis eines ,,komplexen Biindels von Beziehungen“ (Foucault, 2013, S. 68). Da der
Diskurs nicht als reine Ablagerung von Gegenstinden zu verstehen ist (ebd., S. 65), ist
er auch nicht auf das Sprechen und die Sprache reduzierbar (ebd., S. 74). Um die For-
mationsregeln der Gegenstande zu analysieren, darf sich der Fokus somit nicht auf deren
Verwurzelung in Dingen oder Wortern verengen (ebd., S. 93). Vielmehr geht es um das
Ergrinden, warum bestimmte Gegenstande tiberhaupt in einem spezifischen Kontext dis-
kutiert bzw. diskutierbar werden.

Die AuSerungsmodalititen als ein weiteres Element einer diskursiven Formation
werden nach Foucault mit der Frage ,,Wer spricht?“ (ebd., S. 75) erfasst. Bei den
AuBerungsmodalititen geht es nicht um rein rhetorische Aspekte, sondern zudem um
die Wirkungen von Sprechakten (Diaz-Bone, 20035, S. 183). Im Vordergrund steht
nicht ein ,erkennende[s] Subjekt oder [...] eine psychologische Individualitit* (Fou-
cault, 2013, S. 93), sondern der Wahrheitsanspruch und das Recht einer Person, sich
am Diskurs zu beteiligen (ebd., S. 75). Dariiber hinaus sind die institutionellen Orte,
die einer Person Legitimation verschaffen, sowie die Stellung des sprechenden Sub-
jekts von Bedeutung (ebd., S. 76 ff.). Mit anderen Worten werden nicht einzelne Indi-
viduen, sondern deren Positionen, von denen aus sie sich am Diskurs beteiligen und
diesen reproduzieren, zum Analysegegenstand.

Die dritte Ebene der Begriffe fragt nach den Mitteln, mit denen ein Diskurs her-
vorgebracht wird. Sie bezieht sich somit auf die Verkniipfung und Verwendung von
Wissenskonzepten, die sich als Begriffe mit diskursspezifischer Bedeutung darstellen
(Diaz-Bone, 2005, S. 182). Als Analyseschwerpunkte bestimmt Foucault die Abfolge
und Anordnung von Aussagen, Formen der Koexistenz mit anderen Aussagen des Dis-
kurses und Prozeduren der Intervention, die auf Aussagen angewendet werden — bei-
spielsweise durch Transkription (Foucault, 2013, S. 83 ff.). In einer diskursiven For-
mation stehen Begriffe auf eine bestimmte Art und Weise miteinander in Verbindung,
beispielsweise durch Ableitung und Kohirenz, aber auch durch Inkompatibilitat (ebd.,
S. 88). Bei der Analyse der Begriffe geht es folglich darum, ihre ,anonyme Verstreuung
durch Texte, Biicher und Werke*“ (ebd., S. 89) herauszuarbeiten, die einen Diskurstyp
charaketerisiert. Sie ,,betrifft also auf einer in bestimmter Weise vorbegrifflichen Ebene
das Feld, in dem die Begriffe nebeneinander bestehen konnen, und die Regeln, denen
dieses Feld unterworfen ist“ (ebd., Herv. i. O.). Als ,,vorbegrifflich“ bezeichnet Foucault
diese Ebene insofern, als dass die Ebene des Diskurses nicht als dufSerliche Ubersetzung
von Begriffen zu verstehen ist, sondern als eigentlicher Ort des Auftauchens der Begriffe
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(ebd., S. 91). Die Formationsregeln der Begriffe sind ,,nicht das in der Geschichte nie-
dergelegte und in der Machtigkeit der kollektiven Gewohnheiten sedimentierte Resultat
von durch die Individuen vorgenommenen Operationen® (ebd., S. 93), und somit nicht
im Bewusstsein von Individuen zu verorten, ,,sondern im Diskurs selbst; sie auferlegen
sich folglich gemaf$ einer Art uniformer Anonymitit allen Individuen, die in diesem
diskursiven Feld sprechen® (ebd., S. 92). Ergianzend zu den Annahmen beziglich der
Auflerungsmodalititen wird also deutlich, dass das Subjekt nur in seiner Funktion in
den Blick gerat, den Diskurs zu reproduzieren.

Auf der vierten Ebene wird der Diskurs in Hinblick auf die Strategien analysiert,
also die Formation von Themen und Theorien. Die Strategien sind zu verstehen

als systematisch unterschiedene Weisen, Diskursobjekte zu behandeln (sie abzugrenzen, sie
erneut zu gruppieren oder sie zu trennen, sie zu verketten und sich voneinander ableiten
zu lassen), Auferungsformen zur Verfiigung zu stellen (sie auszuwihlen, sie zu platzieren,
Serien zu konstituieren, sie in groflen rhetorischen Einheiten zusammenzusetzen), Begriffe
zu manipulieren (ihnen Gebrauchsregeln zu geben, sie in regionale Zusammenhinge ein-
treten zu lassen und so begriffliche Architekturen zu errichten). [...] Es sind regulierte Wei-

sen (und auch als solche beschreibbar), Diskursmoglichkeiten anzuwenden (ebd., S. 102).

Bei der Analyse dieses Elements werden zum einen die Bruchpunkte des Diskur-
ses bzw. die Punkte der Inkompatibilitit bestimmt. Diese beziehen sich darauf, dass
zwei Objekte, Auflerungstypen oder Begriffe in derselben diskursiven Formation er-
scheinen konnen, ohne derselben Folge von Aussagen anzugehoren (ebd., S. 96). Die
inkompatiblen Elemente werden jedoch von denselben Regeln und durch dieselben Er-
scheinungsbedingungen gebildet, wodurch sich diskursive Teilmengen ergeben (ebd.,
S. 96 f.). Diese Teilmengen sind als ,eine Einheit der Distribution, die ein Feld mog-
licher Optionen 6ffnet und verschiedenen und einander ausschliefenden Architekturen
gestattet, nebeneinander oder nacheinander aufzutauchen® (ebd., S. 97), zu verstehen.
Widerspriichliche Aussagen und Perspektiven konnen demnach aus denselben Mecha-
nismen heraus entstehen.

Dariiber hinaus muss das Verhiltnis des fokussierten Diskurses zu zeitgendssischen
und benachbarten Diskursen untersucht werden (ebd.). Dieser Diskurs kann in ver-
schiedenen Beziehungen — wie Analogie, Opposition sowie Komplementaritit oder rezi-
proke Abgrenzung — zu anderen Diskursen stehen (ebd., S. 98). Der ganze Komplex an
Beziehungen zwischen Diskursen bildet ,ein Bestimmungsprinzip, das innerhalb eines
gegebenen Diskurses eine bestimmte Anzahl von Aussagen gestattet oder ausschlief3t*
(ebd.). Auch benachbarte Diskurse sorgen also fiir AusschliefSungen in einem unter-
suchten Diskurs, nicht nur die Elemente des Diskurses selbst. So kann es sein, dass
bestimmte Gruppen von Gegenstinden oder begrifflichen Systematisierungen moglich
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gewesen waren, aber durch eine auf hoherer Ebene zu verortende diskursive Konstel-
lation ausgeschlossen wurden (ebd., S. 98f.). ,Eine diskursive Formation besetzt also
nicht das ganze mogliche Volumen, das ihr die Formationssysteme ihrer Gegenstinde,
ihrer AuSerungen, ihrer Begriffe mit Recht 6ffnen. Sie ist wesentlich liickenhaft und dies
durch das Formationssystem ihrer strategischen Wahl“ (ebd., S. 99).

Des Weiteren geht es bei dem Element der Strategien auch um die Funktion des
Diskurses in einem Feld nicht-diskursiver Praktiken sowie die Prozesse der Aneignung
des Diskurses (ebd.). Denn es ist festzuhalten, dass der

Besitz des Diskurses — gleichzeitig als Recht zu sprechen, Kompetenz des Verstehens,
erlaubter und unmittelbarer Zugang der bereits formulierten Aussagen, schliefSlich als
Fihigkeit, diesen Diskurs in Entscheidungen, Institutionen oder Praktiken einzusetzen,
verstanden — in der Tat (manchmal auf reglementierende Weise sogar) fiir eine bestimmte

Gruppe von Individuen reserviert [ist] (ebd., S. 100).

Dies verdeutlicht, dass es aus dieser Perspektive nicht jedem erlaubt ist, sich am Dis-
kurs zu beteiligen. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich eine diskur-
sive Formation tiber das Element der Strategien herausarbeiten ldsst, indem aufgedeckt
wird, wie sich unterschiedliche Strategien aus demselben Mechanismus von Verkniip-
fungen ableiten (ebd., S. 101).

3.2.4 Aussage und Aussagefunktion

Neben diesen Elementen der Verteilung erhilt auch die Aussage als ein zentrales Ele-
ment eines Diskurses eine besondere Bedeutung in Foucaults Perspektive. Aussagen
sind als Einheiten des Diskurses zu verstehen, nicht als ausgesprochene Sitze (Diaz-
Bone, 2005, S. 181). Eine Aussage ist demnach von Proposition, einem Satz, dem Akt
der Formulierung und der Sprache abzugrenzen: So konnen zwei differente Aussagen
existieren, die aus unterschiedlichen diskursiven Gruppierungen entstehen, aber die-
selbe Proposition bzw. denselben inhaltlichen Wert haben (Foucault, 2013, S. 217).
Dariiber hinaus konnen Aussagen ohne legitime Proposition existieren (ebd., S. 122),
also ohne Wahrheitswert. Zudem ist eine Aussage nicht dem Satz gleichzusetzen — denn
auch eine Grafik kann eine Aussage transportieren —, weshalb sie sich nicht allein durch
grammatikalische Merkmale definieren lasst (ebd., S. 120). Weiterhin ist die Aussage
nicht dquivalent zum Sprechakt, der erst durch die Tatsache vollzogen werden kann,
dass eine bestimmte Aussage unter bestimmten Umstinden existiert (ebd., S. 121). Die
Sprechakte konstituieren sich hingegen durch Serien oder die Summe von nebenein-
ander existierenden Aussagen (ebd., S. 122). Dartiber hinaus ist die Aussage von der
Sprache abzugrenzen:
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Wenn es keine Aussage gibe, existierte die Sprache nicht. Aber keine Aussage ist un-
erlifSlich, damit die Sprache existiert (und man kann immer an der Stelle irgendeiner
Aussage eine andere Aussage annehmen, die die Sprache als solche nicht dndern wiirde).
Die Sprache existiert nur als Konstruktionssystem fiir mogliche Aussagen. [...] Sprache

und Aussage stehen nicht auf der gleichen Existenzstufe (ebd., S. 124).

Sprache und Aussage sind also aus dieser Perspektive auf unterschiedlichen Ebenen zu
verorten, die nicht vergleichbar sind: Die Sprache ist als Moglichkeitsraum zu verste-
hen, um Aussagen Ausdruck zu verleihen. Jedoch ist eine Aussage nicht mit einer kon-
kreten sprachlichen Formulierung gleichzusetzen. Wahrend Sprache als Konstruktions-
system beliebig viele Performanzen produzieren kann, bestehen diskursive Formationen
aus einer begrenzten Menge von Aussagen (Vogl, 2014, S. 226).

Die Aussage ist daran anschlieflend nicht als Struktur aufzufassen, sondern als eine
»Existenzfunktion, die den Zeichen eigen ist und von der ausgehend man dann durch
die Analyse oder die Anschauung entscheiden kann, ob sie einen ,Sinn ergeben‘ oder
nicht, gemafl welcher Regel sie aufeinanderfolgen und nebeneinanderstehen“ (Fou-
cault, 2013, S. 126). Sie ist demnach ,,eine Funktion, die ein Gebiet von Strukturen und
moglichen Einheiten durchkreuzt und sie mit konkreten Inhalten in der Zeit und im
Raum erscheinen lasst“ (ebd., S. 127). In ihrer Entstehung unterliegen Aussagen ,,den
Hervorbringungsregeln des Systemzusammenhangs, den ein Diskurs darstellt“ (Diaz-
Bone, 20035, S. 182).

Mit der Aussage als zentralem Bestandteil des Diskurses gerit auch ihre Funktion
in den Blick: Die Aussagefunktion ist als historisch begrenzt zu verstehen (Vogl, 2014,
S.225). Die Beziehung zwischen Aussage und dem Gedufserten ist nicht mit der Be-
ziehung zwischen Bezeichnendem und Bezeichnetem oder zwischen Satz und Sinn ver-
gleichbar (Foucault, 2013, S. 129). Sdtze konnen beispielsweise grammatikalisch korrekt
sein, ohne einen Sinn zu ergeben, jedoch stehen sie auf der Aussageebene miteinander
in Beziehung (ebd., S. 131)."3 Die Aussage bezieht sich auf ein ,,Referential“ — ein Rela-
tionsgeflecht von Grenzen und Regeln (Vogl, 2014, S. 226). Dieses Referential besteht
nicht aus Fakten oder Realititen, sondern bietet Moglichkeitsraume des Zuordnens von
Sinn und Wahrheit (Foucault, 2013, S. 133).

Dariiber hinaus ist mit der Aussage eine Subjektposition verkniipft (Vogl, 2014,
S. 226). ,,Eine Aussage unterscheidet sich unter anderem von einer beliebigen Folge von
sprachlichen Elementen durch die Tatsache, daf$ sie mit einem Subjekt eine bestimmte
Beziehung unterhilt“ (Foucault, 2013, S. 134). Der Autor einer Formulierung ist jedoch
nicht gleichzusetzen mit dem Subjekt einer Aussage, das ,,eine leere Funktion ist, die bis

13 Foucault nennt hier das Beispiel des Satzes ,,Farblose griine Ideen schlafen wiitend“ (Foucault, 2013,
S. 131). Wenn diesem Satz auf Aussageebene eine Sinnhaftigkeit abgesprochen wird, geschieht dies in Bezug
auf andere Aussagen, die es beispielsweise erlauben zu sagen, dass Ideen nicht farbig oder farblos sind.

[ 91 ]



|92 |

Theoretischer und methodologischer Bezugsrahmen

zu einem bestimmten Punkt von indifferenten Individuen gefullt werden kann, wenn
sie die Aussage formulieren® (ebd., S. 136). Die Beschreibung einer Formulierung als
Aussage besteht demnach ,,nicht darin, die Beziehungen zwischen dem Autor und dem,
was er gesagt hat (oder hat sagen wollen oder, ohne es zu wollen, gesagt hat) zu analy-
sieren; sondern darin, zu bestimmen, welche Position jedes Individuum einnehmen kann
und mufS, um ihr Subjekt zu sein“ (ebd., S. 139). Eine Bezugnahme zur Subjektposition
erfolgt hier erneut in der Grundannahme, dass nicht einzelne Individuen zu fokussieren
sind, sondern ihre Stellung bzw. der institutionelle Ort, von dem aus sie sprechen.

Als weiteres Merkmal der Aussagefunktion ist zu kennzeichnen, dass sie immer
durch ein assoziiertes Feld ausgeiibt werden muss (ebd.). Nur dieses Feld macht aus
einem Satz bzw. einer Zeichenfolge eine Aussage und weist ihm einen Kontext bzw.
reprisentativen Inhalt zu (ebd., S. 143). Uberdies ist die materielle Existenz maf-
geblich fiir die Aussagefunktion, da diese nicht bestehen wiirde, ,,wenn eine Stimme
sie nicht artikuliert hitte, wenn eine Oberfliche nicht ihre Zeichen triige, wenn sie
nicht in einem sinnlich erfalbaren Element inkorporiert wire. [...] Die Aussage ist
stets durch eine materielle Dichte hindurch gegeben, selbst wenn sie verschleiert ist*
(ebd., S. 146).

Obwohl die Aussage also von der Sprache abzugrenzen ist, kann sie nicht exis-
tieren, ohne versprachlicht zu werden. Andererseits ist die Aussage jedoch von der
Auferung abzugrenzen: Wihrend die Auflerung eine riumlich-zeitliche Individualit:t
hat und ein Ereignis darstellt, dass sich nicht wiederholt, kann die Aussage trotz ihrer
Materialitiat wiederholt werden (ebd., S. 148). Zeit und Ort als materielle Triger einer
Auflerung treten bei der Aussage in den Hintergrund; im Fokus steht ,eine unendlich
wiederholbare Form, die den verstreutesten AufSerungen Raum geben kann* (ebd.). Die
Aussage darf demnach nicht als raumlich und zeitlich begrenztes Ereignis verstanden
werden; vielmehr ist sie reproduzierbar — jedoch nur unter bestimmten Bedingungen
bzw. Konstellationen (ebd., S. 152 f.). Zusammenfassend kann beziiglich der Aussage-
funktion festgehalten werden, dass diese verschiedene Einheiten enthilt, ihnen jedoch
keinen Sinn gibt, sondern

sie in Beziehung zu einem Objektfeld [stellt]. Anstatt ihnen ein Subjekt zuzuweisen, 6ff-
net sie ihnen eine Menge von mdoglichen subjektiven Positionen. Anstatt ihre Grenzen
zu fixieren, platziert sie sie in ein Gebiet der Koordination und Koexistenz, statt ihre
Identitit zu determinieren, siedelt sie sie in einem Raum an, in dem sie eingeschlossen,
benutzt und wiederholt werden. Kurz: was entdeckt worden ist, ist nicht die atomistische
Aussage — mit ihrer Wirkung von Sinn, ihrem Ursprung, ihren Grenzen und ihrer Indivi-
dualitit —, sondern das Wirkungsfeld der Aussagefunktion und die Bedingungen, unter

denen sie verschiedene Einheiten erscheinen lidf3t (ebd., S. 154).
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Der Status von Aussagen bestimmt sich somit nicht tiber deren Wahrheitswert, sondern
iiber deren Funktionen (Referential, Subjektposition, assoziiertes Gebiet, materielle
Existenz) und ihre Regeln (Vogl, 2014, S. 227).

Um Aussagen zu analysieren, ist es von Bedeutung, sie in ihrer Seltenheit, Aufler-
lichkeit und Haufung zu fokussieren. Den Blick auf Seltenheit zu richten bezieht sich
darauf, dass nie alles gesagt wird, was in einer Sprache hitte gesagt werden konnen
(Foucault, 2013, S. 173). Der Aspekt der Auflerlichkeit beinhaltet, dass Aussagen nicht
als eine Art Ubersetzung von Prozessen betrachtet werden konnen, die sich beispiels-
weise im Bewusstsein von Individuen befinden, sondern als ein anonymes Feld, das
mogliche Orte fir sprechende Subjekte definiert (ebd., S. 177). Im Gegensatz zum As-
pekt der Seltenheit bezieht sich die AufSerlichkeit auf die Hiufung von Aussagen, d. h.
auf Wiederholungen und Gruppierungen (ebd., S. 180 f.).

Die Bedingungen des Auftauchens von Aussagen bezeichnet Foucault als ,,histo-
risches Apriori“ (ebd., S. 184). Dieser Terminus greift die Wandelbarkeit und historische
Kontingenz der Realititsbedingungen von Aussagen auf (Ziem, 2014, S. 33) und ist zu
verstehen als ,,Gesamtheit der Regeln, die eine diskursive Praxis charakterisieren® (Fou-
cault, 2013, S. 185). Das Apriori ist ein Element des ,,Archivs“ (Ruoff, 2013, S. 145).
Das Archiv ist daran anschlieflend ,,das Gesetz dessen, was gesagt werden kann, das
System, das das Erscheinen der Aussagen als einzelne Ereignisse beherrscht“ (Foucault,
2013, S. 187). Es ist zu definieren als ,,das allgemeine System der Formation und der
Transformation der Aussagen® (ebd., S. 188). Folglich stellt das Archiv das Ordnungs-
prinzip dar, das diskursive Formationen (Raffnsee, Gudmand-Heyer & Thaning, 2011,
S. 195) sowie historisch variable Faktoren der Formation des Wissens (Ebeling, 2014,
S. 221) verbindet. Es umfasst damit ,,die Voraussetzungen fiir die Existenz von Aussagen
in einer Kultur® (Ruoff, 2013, S. 79). Das Archiv einer Gesellschaft, Kultur oder Epoche
kann jedoch nicht im Ganzen beschrieben werden, ebenso wenig wie eine Person ihr
eigenes Archiv beschreiben kann, denn das Archiv reguliert zugleich, was man sagen
kann (Foucault, 2013, S. 189). Das Archiv ,,ist in seiner Totalitit nicht beschreibbar;
und es ist in seiner Aktualitdt nicht zu umreiflen® (ebd.). Die Deskription des Archivs
setzt demnach an der Analyse von Diskursen an, ,die gerade aufgehort haben, die
unsrigen zu sein® (ebd.). Der in diesem Kontext von Foucault verwendete Ausdruck der
»Archiologie® ist daran anschliefSend

das allgemeine Thema einer Beschreibung, die das schon Gesagte auf dem Niveau seiner
Existenz befragt: tiber die Aussagefunktion, die sich in ihm vollzieht, iiber die diskursive
Formation, zu er [sic!] er gehort, tiber das allgemeine Archivsystem, dem er untersteht.
Die Archidologie beschreibt die Diskurse als spezifizierte Praktiken im Element des Ar-
chivs (ebd., S. 190).
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3.2.5 Zusammmenfassung

AbschlieSend zum Uberblick iiber Foucaults Grundannahmen werden die erliuterten
Grundbegriffe noch einmal zusammenfassend dargestellt und die Bedeutung von Fou-
caults Perspektive fiir die vorliegende Arbeit verdeutlicht. Es kann festgehalten werden,
dass Foucault Wissen als diskursiv produziert begreift. Der Diskurs als Menge von
Aussagen ist in diesem Sinne nicht gleichzusetzen mit Sprache, sondern konstituiert
sich als Sinn und Bedeutung produzierende diskursive Praxis, die Gegenstinde, Aufle-
rungsmodalititen, Begriffe und Strategien miteinander verkniipft. Die Analyse dieser
Elemente lasst Riickschlisse auf die diskursive Formation und ihre Formationsregeln
zu, die wiederum die Existenzbedingungen fiir die Verteilung der Elemente darstellen.
In Abgrenzung zu anderen Analyseperspektiven fokussiert eine in Foucaults Sinn als
Archiologie verstandene Analyse auf die RegelmafSigkeit von Aussagen und ihre Funk-
tionen, aber auch auf Briiche und Transformationen im Diskurs.

Bezogen auf die vorliegende Studie wird durch diese Perspektive deutlich, dass The-
men und Fragestellungen, die in Erwachsenenbildungswissenschaft und europaischer
Bildungspolitik diskutiert werden, als diskursiv produziert verstanden werden konnen.
Die Bedeutung bestimmter Themen ist dabei von dem jeweiligen Kontext abhingig
und ergibt sich durch die Verkniipfung und Wiederholung von Aussagen, die iiber
unterschiedliche Aussagenzusammenhinge verteilt sind und eine RegelmafSigkeit er-
zeugen. Lebenslanges Lernen und Kompetenz sind daran anschlieffend als im Diskurs
bzw. durch die diskursive Praxis konstituierte Gegenstande zu begreifen, die mit unter-
schiedlichen Begriffen, Sprecherpositionen und theoretischen Perspektiven verkniipft
sind. In der vorliegenden Arbeit gilt es, deren Bedeutung herauszuarbeiten. Wie Bour-
dieu zielt auch Foucault darauf ab, in kritischer Perspektive Machtwirkungen innerhalb
der Gesellschaft aufzudecken (z. B. Foucault, 1995, 2005). Dies ist besonders auch in
seinen spateren Werken zur ,,Gouvernementalitit® feststellbar (z.B. Foucault, 2000,
2006a, 2006b). Es wird jedoch erneut darauf hingewiesen, dass entsprechend des For-
schungsdesiderats (s. Kapitel 2) der Machtbegriff nicht vorab in den kritischen Fokus
der Untersuchung geriickt werden soll, sondern in analytischer Hinsicht auf Wissens-
und Bedeutungsproduktion abgezielt wird.

3.3 Konsequenzen in theoretischer, methodologischer und
methodischer Hinsicht

Zuvor sind die feldtheoretische Perspektive Bourdieus (s. Teilkapitel 3.1) sowie Foucaults
theoretische und methodologische Annahmen zum Diskursbegriff (s. Teilkapitel 3.2) er-
ldutert worden. Nun sollen weiterfihrend Schlussfolgerungen aus diesen Ansitzen ge-
zogen werden: Es wird zum einen resiimierend verdeutlicht, welcher Blickwinkel auf die
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in der vorliegenden Arbeit fokussierten Gegenstinde eingenommen wird, und wie die
Auffassungen Bourdieus mit den Ansatzpunkten Foucaults verkniipft werden konnen
(Teilkapitel 3.3.1). Zum anderen werden methodische Implikationen abgeleitet, die sich
aus der hier eingenommenen Perspektive begriinden (Teilkapitel 3.3.2), und auf die sich
die Entwicklung des methodischen Designs stiitzt (s. Kapitel 4). Als besonderes Charak-
teristikum ergibt sich dabei die enge Verschrinkung von Theorie und Methodologie in
der vorliegenden Studie.

3.3.1 Zusammenfiihrung der theoretisch-methodologischen
Perspektiven

Mit der Erlduterung und Verkniipfung von Bourdieus Feldtheorie und Foucaults Dis-
kurskonzept verdeutlicht sich die Perspektive, die in der vorliegenden Studie auf Erwach-
senenbildungswissenschaft und europdische Bildungspolitik eingenommen wird. So wer-
den Erwachsenenbildungswissenschaft und europdische Bildungspolitik anlehnend an
Bourdieu (1998, 2001) als relativ autonome Felder verstanden, deren Grenzen umkampft
sind, und die sich durch eine feldinterne Logik auszeichnen. Diskurse werden in der Ver-
kniipfung der oben genannten Ansitze dann als Praktiken betrachtet, die in einem Feld
als legitim verstandenen Sinn (re-)produzieren, denn nach Foucault (2013) sind Diskurse
Wissen und Bedeutung produzierende Aussagensysteme. Fiir die vorliegende Studie ergibt
sich daraus die Annahme, dass die Konstrukte des Lebenslangen Lernens und der Kompe-
tenz durch die diskursive Praxis konstituiert werden. Da Lebenslanges Lernen und Kom-
petenz Kristallisationspunkte des Verhiltnisses von Erwachsenenbildungswissenschaft
und europaischer Bildungspolitik darstellen, wird davon ausgegangen, dass sich anhand
der beiden Konzepte Aushandlungsprozesse in den Diskursen der Felder beobachten las-
sen und dass ihre spezifische Ausgestaltung die jeweils feldinterne Logik reprisentiert.
Daran anschlieflend ist zentral, welchen Themen in den jeweiligen Feldern Bedeutung
zugeschrieben wird, und inwiefern sich die Bedeutung unterscheidet.

Nach Diaz-Bone kann die Diskurstheorie zur Untersuchung gesellschaftlicher Pro-
zesse als unvollstandig bezeichnet werden:

Damit ist gemeint, dass soziologische Fragestellungen nicht allein diskurstheoretische
Fragestellungen sein konnen. Denn die Perspektive, dass Diskurse zu untersuchen sind,
ist fiir soziologische Forschung keine selbstgeniigsame Zielsetzung. Erst die Ausarbei-
tung einer weiteren theoretischen Ausgangsperspektive, die nicht allein eine diskurstheo-
retische ist, er6ffnet den begrifflichen und konzeptionellen Grund fiir eine Fragestellung,
die der empirischen Analyse nicht nur eine Richtung geben kann, sondern die iiberhaupt
erst kliren kann, warum zur Beantwortung einer Fragestellung Diskurse einbezogen und

untersucht werden miissen (Diaz-Bone, 20085, S. 179).
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Diskursanalysen untersuchten in dieser Hinsicht ,,Ermoglichungs- und Bedingungszu-
sammenhinge fiir soziale Prozesse und Strukturen, was die Analyse diskursiver Prak-
tiken einschlieflt, wobei deren Analyse jedoch nicht das eigentliche Untersuchungsziel
ist“ (ebd., 2010b, Abs. 48), sodass ein Schluss von Text auf soziale Praxisformen not-
wendig ist (ebd.). Die diskurstheoretische bedarf demnach einer Ergianzung durch eine
weitere theoretische Perspektive.

Haufig wird die Theorie Foucaults mit Bourdieus Annahmen verkniipft (ebd.
2005, S. 179), sodass trotz Differenzen'* der beiden Perspektiven bereits Moglichkeiten
der theoretischen Passung erarbeitet wurden: Als geteilte Grundannahmen benennt
Schmidt-Wellenburg die praxis- und strukturtheoretische Rahmung und verdeutlicht
gemeinsame Auffassungen von (Re-)Produktionsverhiltnissen gesellschaftlichen Wis-
sens sowie seiner Institutionalisierung und Legitimierung (Schmidt-Wellenburg 2013,
S.451f.). Wissen werde sowohl bei Foucault als auch bei Bourdieu als etwas geord-
netes und etwas ordnendes verstanden (Schifer, 2014, S. 44). Auch Kajetzke arbeitet
Gemeinsamkeiten im Hinblick auf die Fokussierung von Macht und Wissen heraus,
aber auch bezogen auf die Bedeutung von Subjekt bzw. Akteur in beiden Theorien so-
wie hinsichtlich des Diskursbegriffs, der bei Foucault als Verbindung von Wissen und
Macht auftrete und bei Bourdieu im Kontext von symbolischer Macht eine Rolle spiele
(Kajetzke 2008, S. 83)." Diaz-Bone siecht gemeinsame Grundpositionen in geteilter
strukturalistischer Theorietradition bzw. -anlage (Diaz-Bone, 2005, S. 180); Reckwitz
verweist auf Gemeinsamkeiten beider Theoretiker in der kritischen Abgrenzung vom
klassischen Strukturalismus und der Hinwendung zur Analyse von Praktiken (Reck-
witz 2000, S. 350f.).'® Reckwitz (2008) nimmt dariiber hinaus eine Verkniipfung von
Bourdieus Theorie der Praktiken mit Foucaults Diskursverstandnis nicht nur in theore-
tischer, sondern auch in methodologischer Hinsicht vor.

Auch fur empirische Analysen wird eine Verschrinkung ausgewihlter Elemente
beider Wissenschaftler genutzt: Diaz-Bone (2006, 2010a) verkniipft Kapital und Dis-
tinktion mit Diskurstheorie, MaefSe (2013) setzt sich mit diskursiven Kampfen im wis-
senschaftlichen Feld auseinander, Eversberg (2012) sowie MaefSe und Hamann (2016)

14 Vergleiche beispielsweise die Uberblicke iiber Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen Bourdieus und

Foucaults Theorieansitzen bei Bublitz (2014), Kajetzke (2008) oder Schiifer (2014).
15 Ebenso wie der Diskursbegriff ist auch der Feldbegriff in beiden Theorien zu finden, jedoch setzen Bourdieu

und Foucault hier jeweils unterschiedliche Akzente.

16 Junge verweist darauf, dass Foucault nicht eindeutig dem Strukturalismus mit seiner ahistorischen Perspek-
tive und auch nicht dem historischen Zusammenhingen eine Bedeutung zuschreibenden Poststrukturalis-
mus zuzuordnen sei (Junge 2009, S. 305). So grenze sich Foucault selbst in der ,,Archdologie des Wissens“
vom Strukturalismus ab (Angermiiller, 2014e, S. 390). Auch mit Blick auf Bourdieu wird sein kritischer und
erweiternder Riickgriff auf den Strukturalismus deutlich (Junge, 2009, S. 324 f.). Beziiglich der Diskussion
einer Zuordnung von Foucault und anderen Theoretikern zum Strukturalismus bzw. Poststrukturalismus
plddiert Diaz-Bone dafiir, die Entwicklung des Poststrukturalismus als Kritik und Radikalisierung, jedoch
nicht als Bruch mit dem Strukturalismus einzuordnen (Diaz-Bone, 2006, Abs. 12) — Foucault werde dann
sowohl als Strukturalist als auch als Poststrukturalist gesehen (ebd., Abs. 14).
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fithren Bourdieus Feldbegriff mit Foucaults Dispositivbegriff zusammen, und sowohl
Hamann (2012) als auch Schmidt-Wellenburg (2013) unterstreichen das Potenzial einer
Verkniipfung von Feld- und Diskursanalyse. Auch die in Kapitel 2 erliuterten empiri-
schen Analysen zu Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik von Rosenberg
(2013) und Rothe (2011) beziehen sich auf den Feld- und den Diskursbegriff. Forneck
und Wrana verdeutlichen im Hinblick auf die Analyse von Feldern, dass sich der Grad
der Autonomie eines Feldes nur bestimmen lasse, wenn diskursive und nicht-diskursive
Kampfe in den Blick genommen wiirden (Forneck & Wrana, 2005, S. 95). Mit dem
Feldkonzept verbundene Begriffe wie Autonomie oder Eigenlogik liefSen sich daran an-
schliefSend nicht objektiv messen, sondern verwiesen auf diskursive Kampfe im und um
das Feld (ebd., 2006, S. 178).

Bezogen auf die Fragestellung der vorliegenden Studie ist ebenso eine Verkniipfung
von Feld- und Diskurstheorie notwendig: Eine Analyse von Diskursen wird vorgenom-
men, um Riickschliisse auf die Wissensproduktion und die jeweilige Logik im Feld der
Erwachsenenbildungswissenschaft und der europaischen Bildungspolitik zu ermogli-
chen und das Verhiltnis der beiden Felder zueinander zu untersuchen. Es wird jedoch
nicht von einer Logik hinter dem Diskurs ausgegangen, d.h. von der Existenz einer
vordiskursiven Wirklichkeit (Diaz-Bone, 2005, S. 186); vielmehr wird der Diskurs als
Bestandteil des Feldes verstanden. Entsprechend der Fragestellung wird auf spezifische
Konzepte aus den jeweiligen Theorien rekurriert und somit eine Schwerpunktsetzung
vorgenommen. In der vorliegenden Untersuchung wird demnach nicht der Anspruch
einer vollstindigen Theorieverschrinkung erhoben, sondern es werden Aspekte heraus-
gegriffen und verknupft, die eine erkenntnisbringende Perspektive auf den Gegenstand
bieten und diesen in der empirischen Analyse bearbeitbar machen.

So wird in der vorliegenden Studie nicht darauf abgezielt, den Habitus von Akteuren
im sozialen Raum herauszuarbeiten oder die Verteilung von Kapital in Bezug auf ge-
sellschaftliche Machtverhiltnisse (s. Teilkapitel 3.1.2). Im Anschluss an Bourdieu (1998,
2001) wird hingegen die Makroebene in den Fokus geriickt, sodass der Feldbegriff den
zentralen Bezugspunkt darstellt. Ebenso ist festzuhalten, dass der Anschluss an Foucault
(2013) vorrangig unter Bezugnahme auf den Diskursbegriff erfolgt. Eine stiarkere Fokus-
sierung nicht-diskursiver Praktiken (wie sie der Dispositivbegriff einschliefSt) oder auch
gouvernementaler Techniken des Regierens und Subjektivierung (s. Teilkapitel 3.2.5) bil-
den hier nicht den Schwerpunkt. Somit wird der sowohl in Bourdieus als auch Foucaults
Perspektive relevante Machtbegriff nicht zum Hauptgegenstand der Analyse; vielmehr
rickt die Konstruktion von Bedeutung in unterschiedlichen Feldern und damit ihre Kon-
textabhingigkeit in den Vordergrund. Dadurch grenzt sich die vorliegende Studie von
anderen bereits durchgefithrten Diskursanalysen zur wissenschaftlichen oder bildungs-
politischen Diskussion um Lebenslanges Lernen und Kompetenz ab, die auf Regierungs-
praktiken und Subjektivierung fokussieren (s. Kapitel 2).
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Als verbindendes Grundelement zwischen den beiden zugrundeliegenden Perspektiven
wird die Annahme einer strukturierenden Praxis aufgegriffen: Individuelle Akteure bzw.
Subjekte sind dann nicht zentral, sondern die Regeln, an denen sich ihr Handeln in Form
von Auflerungen orientiert. Dadurch riicken gesellschaftlich legitimierte Uberzeugungen
bzw. der geteilte Sinn, auf den sie sich beziehen, in den Fokus. Zwar verkniipft Bourdieu
durch den komplementiar zum Feldbegriff verstandenen Habitusbegriff objektiven Sinn
mit der Vorstellung eines subjektiven Sinns handelnder Individuen (Junge, 2009, S. 325),
jedoch verweist er ebenso auf die zentrale Bedeutung einer Struktur von Beziehungen
zwischen Akteuren, die festlegten, was Akteure tun konnen und was nicht (Bourdieu,
1998, S. 20). Diese Struktur bestimmt ,,wissenschaftliche Ansichten [...], Wortmeldun-
gen innerhalb des Feldes, die Wahl der Forschungsgegenstande® (ebd.). Hier zeigen sich
Parallelen zu Foucault: Die diskursive Praxis wirkt strukturierend, indem sie Gegen-
stinde und Bedeutung systematisch bildet (Diaz-Bone, 2005, S. 182). Durch die Analyse
der Verkniipfung von Gegenstinden, Auflerungsmodalititen, Begriffen und Strategien
bzw. der theoretischen Wahl lassen sich Riickschliisse auf die diskursive Formation zie-
hen (Foucault, 2013, S. 58). So konstituiert sich in dieser Perspektive der Gegenstand
aus Beziehungen (ebd., S. 68). Die Position, von der aus Subjekte etwas dufSern, ist mit
dem Wahrheitsanspruch und dem Recht einer Person, sich am Diskurs zu beteiligen,
verkniipft (ebd., S. 75) — in einem Feld genutzte Begriffe erlegen sich dabei anonym den
Individuen auf, die in diesem Feld sprechen (ebd., S. 92). Die Fokussierung auf struktu-
rierende Praktiken und nicht auf einzelne Individuen ist demnach zentral fiir die vorlie-
gende Arbeit.

3.3.2 Methodische Implikationen

Aus der Zusammenfithrung der beiden theoretischen Perspektiven leitet sich methodo-
logisch die Bedingung ab, dass eine Methode gewahlt werden muss, welche die struktu-
rierende Praxis herausarbeiten kann. Um konkrete methodische Implikationen aus den
hier vorgenommenen Schwerpunktsetzungen folgern zu konnen, wird in der vorliegen-
den Untersuchung auf die von Dorner und Schiffer (2011) hervorgehobene Bedeutung
der Passung zwischen Gegenstands- und Grundlagentheorie sowie Methodologie und
Methode Bezug genommen: Wihrend der theoretisch gerahmte Gegenstand disziplin-
spezifisch konstituiert wird, erfolgt durch die Grundlagentheorie eine metatheoretische
Absicherung (Dorner & Schiffer, 2011, S. 16). Die Grundlagentheorie stellt eine dis-
zipliniibergreifende Perspektive auf soziale Wirklichkeit dar und bietet Begrifflichkeiten
fiir die Formulierung eines gegenstandstheoretischen Interesses (ebd., S. 16 f.). Die Me-
thode, mit der die Fragestellung bearbeitet wird und die sich als systematisches Verfah-
ren zur Erhebung und Auswertung von Daten versteht, sichert sich wiederum durch die
methodologische Perspektive ab, welche die Logik der Methode wissenschaftstheore-
tisch erklart (ebd., S. 171.).
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Diesem Ansatz folgend bieten Foucaults Annahmen in mehrerlei Hinsicht Ankniipfungs-
punkte: Sein Diskursbegriff dient der theoretischen Erklarung von gesellschaftlicher Wis-
sens- und Bedeutungsproduktion und hat demnach grundlagentheoretischen Charakter.
Lebenslanges Lernen und Kompetenz werden in der vorliegenden Untersuchung somit
als disziplinspezifische Konzepte verstanden, deren Bedeutung diskursiv konstituiert
wird. Gleichzeitig bietet Foucault einen methodologischen Rahmen fiir die Analyse von
Diskursen, indem er die Archidologie als Analyseperspektive entfaltet. Dieser lassen sich
Grundpositionen und Analyseschwerpunkte entnehmen, jedoch werden keine konkre-
ten methodischen Verfahren und Schritte verdeutlicht. Wie beziiglich der Notwendigkeit
der Kombination von diskurstheoretischen mit anderen theoretischen Ansitzen verweist
Diaz-Bone auch hinsichtlich der methodischen Herangehensweise an eine empirische
Analyse von Diskursen auf ein ,,Unvollstindigkeitsproblem® (Diaz-Bone 2003, S. 180).

Foucault bietet also neben dem grundlagentheoretischen auch explizit einen me-
thodologischen Rahmen. Bourdieus Perspektive nimmt hingegen eine hauptsichlich
grundlagentheoretische Funktion ein: Sie bietet die Begrifflichkeiten, um Erwachsenen-
bildungswissenschaft und europdische Bildungspolitik als Felder zu fassen und in den
Fokus der zentralen Fragestellung zu riicken. Trotz dieser vorrangig grundlagentheo-
retischen Funktion lassen sich auch methodologische Hinweise entnehmen, wie Felder
charakterisiert werden konnen. Die bereits vorgenommene theoretische Verschrinkung
von Bourdieus und Foucaults Ansitzen lasst sich demnach methodologisch weiterfiih-
ren. Verkniipft man die Annahmen hinsichtlich des Feld- und Diskurskonzepts, erge-
ben sich folgende Konsequenzen fiir die methodische Bearbeitung der Fragestellung:
Sowohl das Feld der Erwachsenenbildungswissenschaft als auch das Feld der euro-
paischen Bildungspolitik mussten systematisch in den Blick genommen werden, um
Logik und Autonomie herausarbeiten zu konnen. Wissen produzierende Diskurse im
wissenschaftlichen Feld lassen sich durch seine Beziehungen zu anderen Feldern — wie
dem politischen Feld — herausarbeiten (Rieger-Ladich, 2006, S. 161). Demnach konnen
die Felder nicht fiir sich alleinstehend betrachtet, sondern miissen in ein Verhiltnis ge-
setzt werden, um ihre Grenzen bestimmen zu konnen. Dementsprechend bedarf es der
Wahl einer Methode, die einen systematischen Vergleich ermoglicht. Durch diesen Ver-
gleich kann herausgearbeitet werden, wie sich die jeweilige feldinterne Logik gestaltet,
die wiederum Riickschliisse auf den Grad an Autonomie bietet.

Um auf die Logik der beiden Felder schliefSen zu konnen, wird die diskursive Aus-
handlung und Bedeutung der Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz analy-
siert, die sich unter Bezugnahme auf den Forschungsstand fur beide Felder als zentral
herausgestellt haben (s. Kapitel 2). Zur Analyse eines Diskurses verweist Foucault auf
das Aufdecken von RegelmafSigkeiten der Verstreuung von Aussagen sowie auf Briiche
und Transformationen im Zeitverlauf: So miissen diskursiv konstituierte Gegenstiande
in ihrer Verkniipfung mit Begriffen analysiert werden, die durch verschiedenste Texte
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und Werke verstreut sind. Dariiber hinaus interessieren die unterschiedlichen theoreti-
schen Perspektiven, die Gegenstinden zugrunde liegen und auf verschiedene Begriffe
verweisen. Diese Aspekte werden wiederum mit dem Auffinden von Positionen ver-
kniipft, aus denen heraus Texte von Personen verfasst wurden. Eine Analyse von Bezie-
hungen von Aussagen, die sich tiber verschiedene Texte hinweg verteilen, verlangt nach
einer Methode, welche die Einheit des Textes auflost und verschiedene Orte des Auf-
tretens von Aussagen zusammenfiihrt, um auf differente Bedeutungskontexte schliefSen
und synchrone sowie diachrone Verkniipfungen aufdecken zu kénnen.

Eine Methode, die von einer den Texten eigenen Bedeutung ausgeht, wie die
Inhaltsanalyse,'” ist demnach nicht geeignet zur Analyse von Diskursen (Angermiiller,
2014c¢, S.25). Die Inhaltsanalyse verweist auf ein ,realistisches® Wirklichkeitsver-
standnis, wihrend in der Diskursforschung Wahrheit als Wirklichkeitskonstruktion be-
griffen wird (Wedl, Herschinger & Gasteiger, 2014, S. 541 f.). So muss zur Analyse von
Diskursen das Zusammenspiel von Sprache mit Praxis und Kontexten (Angermiiller,
2014c, S.25) sowie Wissen (Sinclair, 1991, S. 1) fokussiert werden. Einschrinkend
ist hier anzumerken, dass der Diskurs auch mit einer diesen Kriterien entsprechenden
Methode nicht in seiner Gianze analysiert werden kann, sondern dass nur Ausschnitte
eines Diskurses in den Blick genommen werden konnen. Dariiber hinaus muss die Ein-
gebundenheit der eigenen Analyse eines Diskursausschnitts in die Diskursproduktion
berticksichtigt werden, denn die schriftlich verfasste Analyse gilt als Teil des Diskurses,
der untersucht werden soll. So verweist auch Foucault auf seine eigene Eingebundenheit
in den Diskurs bei dem Versuch, ,,jenen weiffen Raum zu definieren, von dem aus ich
spreche und der langsam Form in einem Diskurs annimmt“ (Foucault, 2013, S. 30),
und Diaz-Bone stellt fest:

Wenn man die Diskursanalyse als eine konstruktivistische Methode versteht, geht es um
die Frage, wie Diskursanalysen als wissenschaftliche Praxisformen sich selbst beobachten
konnen. Es geht konkret darum, wie Diskursanalysen erreichen konnen, die Widerstin-
digkeit der Materialitit des Gegenstandes (der ,Empirie¢) von der eigenen theoriegeleiteten

Forschungspraxis zu unterscheiden (Diaz-Bone, 2006, Abs. 3).

Die vorliegende Untersuchung hat den Anspruch, durch die Analyse von Diskurs-
ausschnitten offen fir neue Kategorien zu sein und als Ergebnis mehr herauszuarbei-
ten als bereits vorab definierte Aspekte. Um eine solche ergebnisoffene Untersuchung
hinsichtlich des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung
durchzufithren, wird die lexikometrische Analyse als methodisches Vorgehen gewibhlt.
Sie stellt eine in der Sprachwissenschaft entwickelte, aber auch im Kontext von Diskurs-

17 Fiir einen Uberblick iiber Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen Diskursforschung und Inhaltsanalyse
vergleiche Wedl, Herschinger und Gasteiger (2014).
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analysen im Sinne von Foucault angewandte Methode dar. In der vorliegenden Studie
dient sie der Bearbeitung der Frage nach dem Verhiltnis der Felder Erwachsenenbil-
dungswissenschaft und europiische Bildungspolitik in Bezug auf die diskursive Ver-
handlung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz. Im folgenden Kapitel 4 werden
die lexikometrische Analyse in einem allgemeinen Uberblick sowie ihre konkrete An-
wendung im Kontext der vorliegenden Untersuchung vorgestellt.
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4 Methodisches Design

Im folgenden Kapitel wird das methodische Design der Studie vorgestellt. Zunichst
wird dazu auf die lexikometrische Analyse eingegangen (Teilkapitel 4.1). Es handelt
sich hierbei um eine Methode, die bisher noch nicht in der Erwachsenenbildungs-
forschung etabliert ist. Daher hat noch keine ausfiihrliche methodische Reflexion in
dieser Disziplin stattgefunden. Nach einer Erliuterung der Grundlagen soll ausgefiihrt
werden, inwiefern sich lexikometrische Analysen nutzen lassen, um eine Untersuchung
von Diskursen vorzunehmen (Teilkapitel 4.1.1). Daran schliefSen sich ein Kapitel zur
Funktion und Bedeutung digitaler Textkorpora (Teilkapitel 4.1.2) sowie ein Abriss tiber
grundlegende Verfahren der computergestiitzten Analyse digitaler Textkorpora (Teil-
kapitel 4.1.3) an. Nach diesem allgemeinen Uberblick wird die Bedeutung der Methode
spezifisch fur die vorliegende Studie reflektiert, indem das konkrete methodische Design
erlautert wird (Teilkapitel 4.2). Dabei wird zum einen auf die Zusammenstellung der
Korpora eingegangen (Teilkapitel 4.2.1), zum anderen auf die Abfolge der Analyse-
schritte, die im Rahmen der Studie vorgenommen werden (Teilkapitel 4.2.2). Abschlie-
Bend erfolgt ein zusammenfassender Uberblick iiber das dargelegte methodische Design
(Teilkapitel 4.3).

4.1 Uberblick iiber die lexikometrische Analyse

In Kapitel 3 wurden Implikationen zum methodischen Vorgehen aus der theoretischen
und methodologischen Perspektive abgeleitet. Sowohl das Feld der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft als auch das Feld der europaischen Bildungspolitik sollen systematisch ana-
lysiert und in einen Vergleich gesetzt werden. Die Diskurse der jeweiligen Felder werden
dabei als Wissen und als legitime Sichtweisen produzierende Praktiken untersucht, wel-
che Lebenslanges Lernen und Kompetenz als Gegenstiande konstruieren, die mit differen-
ten Begrifflichkeiten, AufSerungsmodalititen und theoretischen Perspektiven verkniipft
sind. Demnach steht die Bedeutung in den jeweiligen Feldern im Fokus der Analyse, um
Aussagen iiber die feldinterne Logik und Autonomie treffen zu konnen. Diese Implika-
tionen haben zur Auswahl der lexikometrischen Analyse gefiihrt, die eine Untersuchung
des diskursiven Verhiltnisses von Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer
Bildungspolitik ermoglichen soll. Verfahren der lexikometrischen Analyse sind in der
Sprachwissenschaft entstanden, wo sie zur Untersuchung von regulidrem Sprachgebrauch
oder auch zum Vergleich verschiedener Sprachen angewandt werden. Inzwischen wird die
Methode jedoch auch in anderen Disziplinen genutzt, um Diskurse zu analysieren. Wih-
rend sich Diskursanalysen haufig durch ein qualitatives Vorgehen auszeichnen, basiert die
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lexikometrische Analyse auf einem quantitativen Ansatz und kann so durch eine com-
putergestiitzte Vorgehensweise grofle Textmengen auswerten. In dem folgenden Uber-
blick wird auf die Eignung der Methode zur Untersuchung von Diskursen eingegangen
(Teilkapitel 4.1.1), auf die Bedeutung der Zusammenstellung von Texten zu Korpora fiir
diese Methode (Teilkapitel 4.1.2) sowie auf mogliche Verfahren der computergestiitzten
Analyse (Teilkapitel 4.1.3).

4.1.1 Lexikometrische Analyse als methodische Herangehensweise
zur Untersuchung von Diskursen

Wie sich im weiteren Verlauf dieses Kapitels zeigen wird, ist die lexikometrische Analyse
(auch als ,,Lexikometrie“ bezeichnet) nicht trennscharf abzugrenzen von der Korpus-
linguistik als Bereich der Sprachwissenschaft. In der vorliegenden Studie wird die Be-
zeichnung der ,,lexikometrischen Analyse“ verwendet. Die folgenden Ausfihrungen der
Grundlagen solcher Analysen basieren jedoch sowohl auf Literatur zur Lexikometrie
als auch zur Korpuslinguistik.

Die konzeptionelle Begriindung lexikometrischer und korpuslinguistischer Verfahren
wird in der Linguistik Saussures, in deren poststrukturalistischer Radikalisierung und
dem diskurstheoretischen Ansatz Foucaults (Dzudzek et al., 2009, S. 233 f.) sowie dem
Ansatz einer automatischen Diskursanalyse Pécheuxs verortet (Reisigl & Ziem, 2014,
S. 88). Solche Verfahren ,untersuchen die quantitativen Beziehungen zwischen lexika-
lischen Elementen in geschlossenen Textkorpora“ (Dzudzek et al., 2009, S. 233), wobei
als lexikalisches Element nicht nur ein einzelnes Wort verstanden wird, sondern auch
komplexere Bedeutungseinheiten (Teubert, 2005, S. 5). Korpora beziehen sich wiederum
auf Textsammlungen (Giir-Seker, 2014, S. 234). Das Herausarbeiten quantitativer Bezie-
hungen zielt beispielsweise auf die Untersuchung ab, welche Worter besonders hiufig in
einer bestimmten Auswahl an Texten auftreten, oder wie oft Verbindungen aus mehre-
ren Wortern gemeinsam erscheinen. Ziel ist eine ,,moglichst vollstindige, systematische
und automatisierte Messung der lexikalischen Einheiten eines Korpus® (Scholz, 2014,
S. 246). Teubert verweist auf den explizit empirischen Charakter dieses Zugangs, da
diesem die Untersuchung ,echter Sprachdaten zugrunde liege (Teubert, 2006, S. 48).
Durch die quantitative Herangehensweise konnen sehr umfangreiche Datensammlungen
computergestiitzt analysiert werden. Grundlegend ist die Annahme, dass Bedeutung kei-
nen ,,wahren® und festen Charakter hat (ebd., 2003, S. 6), sondern durch ihren Kontext
konstituiert wird: ,, You shall know a word by the company it keeps* (Firth, 1957, S. 11).
»Bedeutung® ist demnach als ,,Paraphrase“ zu verstehen (Teubert, 2003, S. 6). Damit
grenzt sich diese methodische Herangehensweise von anderen Ansitzen ab, wie der quan-
titativen Inhaltsanalyse, die von einem eindeutig zu bestimmenden Inhalt und damit von
einer feststehenden Bedeutung ausgeht (Dzudzek et al., 2009, S. 236). Die Korpuslingu-
istik als Bereich der Sprachwissenschaft arbeitet haufig ,,corpus-based* (korpusbasiert).
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Dies bedeutet, dass eine deduktive Vorgehensweise gewahlt wird, indem vorab festgelegte
Begriffe oder Wortverbindungen untersucht werden. Korpuslinguistik wird beispielsweise
zur Untersuchung von Worterbiichern eingesetzt, bei denen ein Vergleich von Referenz-
korpora im Vordergrund steht (Scholz & Mattissek, 2014, S. 90). Dabei wird mit Kor-
pora gearbeitet, die aus Texten bestehen, denen eine Reprasentativitit fiir eine bestimmte
Sprache zugeschrieben wird (Tognini-Bonelli, 2001, S. 2). Der Anspruch ist diesbeziiglich,
»eine Sprache moglichst in ihrer Gesamtheit systematisch beobachten und beschreiben zu
konnen“ (Gur-Seker, 2014, S. 235).

Waihrend die Korpuslinguistik Textkorpora untersucht, ohne sich zwangslaufig auf
den Diskursbegriff zu beziehen, haben sich in der Linguistik auch andere Perspektiven
entwickelt, welche die Diskurstheorie Foucaults aufgreifen. In der Konsequenz werden
Sinn und Bedeutung von Textsegmenten innerhalb eines Diskurses aus sozialer Perspek-
tive herausgearbeitet unter der Pramisse, dass Textelemente symbolischen Charakter
haben (Teubert, 2003, S. 2). So begreifen Busse und Teubert (1994) einen Diskurs als
ein ,,sprachwissenschaftliches Objekt“, indem sie an den Ansatz der ,,Diskurssemantik
nach Busse (1987) anschliefSen. Bedeutung werde dabei im Diskurs selbst verortet:

,»Die Bedeutung lexikalischer Einheiten (rekurrenter Textsegmente) findet sich nur im Dis-
kurs. Das gilt in gleicher Weise fiir Wissen. Bedeutung und Wissen miissen offentlich sein;
sonst konnten sie nicht diskursiv verhandelt werden. Wissen ist folglich diskursintern. Was

ungesagt bleibt, ist irrelevant, konstituiert kein Wissen* (Teubert, 2013, S. 84).

In der Sprachwissenschaft finden sich sowohl qualitative Ansitze im Rahmen einer
linguistischen Diskursanalyse (Bendel Larcher, 2015), die unter anderem den Diskurs-
begriff Foucaults um den Dispositivbegriff erweitern (Spiefs, 2008), als auch Perspek-
tiven der Diskurslinguistik, die zwar vorwiegend qualitativ, aber auch korpusorientiert
im Anschluss an quantitative Methoden stattfinden kann (Spitzmiuller & Warnke, 2011,
S. 33). Diaz-Bone verweist auf das Potenzial der transdisziplindren Verkniipfung von
Diskurslinguistik und sozialwissenschaftlicher Diskursanalyse im Hinblick auf metho-
dische Innovationen, aber auch auf Erweiterungen des Gegenstandsverstindnisses (Diaz-
Bone, 2013, S. 283).

Dariiber hinaus gibt es auch Ansitze, die eine explizit computergestiitzte quantita-
tive Analyse von Korpora mit einer diskurstheoretischen Perspektive zusammenfithren
(z.B. Baker et al., 2008; Biber & Jones, 2005; Cheng, 2013; Mulderrig, 2011), so auch
der Ansatz der korpuslinguistischen Diskursanalyse (Bubenhofer, 2009; Bubenhofer &
Scharloth, 2013). Bubenhofer erarbeitet in diesem Rahmen ein methodisches Vorgehen,
um durch die Analyse von Sprachgebrauchsmustern Riickschliisse auf Diskurse ziehen
zu konnen und pladiert fiir eine induktive Vorgehensweise (Bubenhofer, 2009, S. 5), da
dies ,,der Foucault’schen Vorstellung, dass Diskurse sich gegenseitig tiberlappen und
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sich in thematisch heterogenen Kontexten zeigen, eher gerecht“ (ebd., S. 38) werde.
Durch diesen Zugang sei nicht nur eine Uberpriifung von vorab festgelegten Hypo-
thesen moglich; vielmehr konnten auch neue Hypothesen oder Analysekategorien ge-
bildet werden (Bubenhofer, Scharloth & Eugster, 20135, S. 146).

Im deutschsprachigen Raum wird fiir diese offene und induktive Vorgehensweise
der quantitativen Analyse von Korpora in anderen Disziplinen aufSerhalb der Sprach-
wissenschaft (z. B. in der Humangeographie) auch der Begriff der ,,Lexikometrie“ bzw.
der ,lexikometrischen Analyse* verwendet (z. B. Angermiiller, 2014d; Dzudzek, 2013;
Mattissek, 2008). Im Gegensatz zur meist deduktiv angelegten Korpuslinguistik gehe

8 yor und wird

die lexikometrische Analyse eher ,,corpus-driven® (korpusgesteuert)
nach Scholz und Mattissek vorrangig im Bereich der Diskursforschung verwendet
(Scholz & Mattissek, 2014, S. 90). Im Anschluss daran kann sie als ,,eine Methodik
zur computergestiitzten Diskursanalyse“ (Scholz, 2014, S. 246) aufgefasst werden. Der
Fokus richte sich dann auf die ,,Erhebung von sich wiederholenden Sprachgebrauchs-
mustern, denen aufgrund ihres hdufigen Auftretens eine besondere Bedeutung bei der
Wissens- und Wahrheitsproduktion zugeschrieben wird“ (Scholz & Mattissek, 2014,
S. 86). Bedeutung wird hier als ,,Effekt der Beziehung von lexikalischen Elementen zu
anderen lexikalischen Elementen® (Glasze, 2007, Abs. 35) verstanden. Dabei wird so
vorgegangen, dass die Texte eines Korpus ,in synchroner und diachroner Perspektive
beschrieben, verglichen, klassifiziert und analysiert“ (Scholz, 2014, S. 246) werden.
Als exploratives Verfahren ermogliche die Lexikometrie so die Generierung von Hypo-
thesen iiber die Makrostruktur eines Diskurses, ein Herausarbeiten relevanter Akteure,
Positionen und Inhalte sowie den Vergleich zwischen Teilkorpora, Kontexten und Zeit-
punkten (Scholz & Mattissek, 2014, S. 86 ff.). Um Riickschliisse auf Diskurse ziehen
zu konnen, sei die Interpretation der quantitativen Daten entscheidend, denn ,,[the]
analysis will not give researchers a list of discourses around a subject. Instead, the
analysis will point to patterns in language (both frequent and rare) which must then be
interpreted in order to suggest the existence of discourses“ (Baker, 2006, S. 178). Dem-
nach sind es die in den Texten auffindbaren Muster, die auf Diskurse hindeuten, wenn
sie herausgearbeitet werden.

Scholz und Mattissek weisen jedoch darauf hin, dass eine scharfe Abgrenzung von
Korpuslinguistik und Lexikometrie (als korpusbasierte vs. korpusgesteuerte Perspek-
tive) in der Forschungspraxis nicht zwangslaufig sichtbar sei, da beispielsweise auch
die Erstellung eines Textkorpus fiir eine lexikometrische Analyse nicht hypothesenfrei
stattfinden konne (Scholz & Mattissek, 2014, S. 90). Insgesamt zeigt sich eine unein-
heitliche Verwendung der Begriffe: Teubert versteht Korpuslinguistik als ,,corpus-dri-
ven approach® (Teubert, 2003, S. 5), Tognini-Bonelli ordnet sowohl ,,corpus-based*
als auch ,,corpus-driven“ der Korpuslinguistik zu (Tognini-Bonelli, 2001, S. 65 ff.,

18 teilweise auch als ,,datengeleitet bezeichnet (Bubenhofer, Scharloth & Eugster, 2015)
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S. 84 ff.), und auch Bubenhofer wihlt im Rahmen der korpuslinguistischen Diskurs-
analyse zunichst einen induktiven Zugang und pladiert fiir die anschliefende Kombi-
nation mit der korpusbasierten Perspektive (Bubenhofer, 2009, S. 102). Gemeinsam
haben die beiden Perspektiven ihre vorwiegend quantitative Herangehensweise, die
jedoch neben den Moglichkeiten der umfangreichen Datenanalyse auch Einschrin-
kungen mit sich bringt: Implizites Wissen, Ironie und Sarkasmus kénnen nicht erfasst
werden (Dzudzek et al., 2009, S. 254), ebenso zeigen sich Grenzen bei der Heraus-
arbeitung der Qualitat von Beziehungen zwischen Wortern (Mattissek, 2010, S. 144).
Daher werden quantitative lexikometrische Verfahren haufig mit qualitativ-interpre-
tierenden Verfahren — wie einer mikroanalytischen Aussagenanalyse (Angermiller,
2014d; Mattissek, 2009) oder kodierenden Verfahren (Dzudzek, 2013; Glasze, Hus-
seini & Mose, 2009) — kombiniert. In der vorliegenden Arbeit wird die Bezeichnung
der lexikometrischen Analyse verwendet, da ihr eine diskurstheoretische Perspektive
zugrunde liegt und das Erkenntnisinteresse weniger linguistischen als sozialwissen-
schaftlichen Fragestellungen entspringt.

Im deutschen Sprachraum werden Verfahren der lexikometrischen Analyse tiber
die Sprachwissenschaft hinaus vor allem in der Humangeographie angewandt — in Stu-
dien, die poststrukturalistischen Perspektiven der Diskursanalyse sowie hegemonie-
theoretischen oder auch gouvernementalitdtstheoretischen Ansdtzen folgen (z.B.
Belina & Dzudzek, 2009; Glasze & Mattissek, 2009; Mattissek, 2008, 2010). Zu
nennen ist hier beispielsweise auch eine von Dzudzek (2013) durchgefiihrte Studie
tber geopolitische und kulturelle Weltbilder im Diskurs von UNESCO-Resolutionen.
Mit Blick auf die internationale Debatte kann beispielhaft auf Untersuchungen ver-
wiesen werden, die sich mit der Diskussion des Lissaboner Vertrags in der britischen
Presse (Nasti, 2012) oder allgemein der Bildungspolitik im Vereinigten Konigreich
auseinandersetzen (Mulderrig, 2011). In der Erwachsenenbildungsforschung liegen
bislang nur zwei Studien vor, die eine methodologisch reflektierte lexikometrische
Analyse vornehmen und sich mit der Bezugnahme nationaler Politikstrategien auf
UNESCO- und EU-Politik zur Erwachsenenbildung befassen (Breyer, 2018; Breyer &
Schemmann, 2018)." Die vorliegende Arbeit hat demnach den Anspruch, durch die
Anwendung der lexikometrischen Analyse diese weiterfiihrend in der Erwachsenen-
bildungsforschung zu etablieren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die lexikometrische Analyse
eine methodische Herangehensweise liefert, die eine Untersuchung von Texten auf

19 Geiss (2017) untersucht zwar ebenfalls die EU-Politik zum Lebenslangen Lernen mit Verweis auf eine
,basale korpuslinguistische Untersuchung® (Geiss, 2017, S. 216). Das methodische Vorgehen beschrinkt
sich jedoch auf eine rein deduktive Begriffsabfrage in der Datenbank der EU-Dokumente. Weitere Verfah-
ren der Lexikometrie (s. Teilkapitel 4.1.3) finden somit in dieser Studie keine Anwendung, und auch eine
methodologische Reflexion (z.B. hinsichtlich der Kombination von induktiven und deduktiven Heran-
gehensweisen oder der Anwendung zur Analyse von Diskursen) findet nicht statt.
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der Grundlage einer diskurstheoretischen Perspektive ermoglicht. Der Analysefokus
wird nicht auf einzelne Texte, sondern auf groffe Mengen an Texten gerichtet. So-
mit wird der Pramisse Foucaults entsprochen, im Rahmen der Diskursanalyse dem
einzelnen Text und dessen Verfasserin bzw. Verfasser eine geringe Relevanz in der
Produktion von Bedeutung zuzusprechen und sich stattdessen mit der Verstreuung
und Verkniipfung von Aussagen in diversen Texten auseinanderzusetzen (s. Kapi-
tel 3). Des Weiteren konnen durch die quantitative Herangehensweise die in diskurs-
theoretischer Perspektive bedeutsamen RegelmifSigkeiten tiber Textgrenzen hinaus
herausarbeitet werden, die mit einem Blick auf Einzeltexte nicht sichtbar werden.
Somit ermoglicht die lexikometrische Analyse einen Uberblick iiber einen groflen
Ausschnitt eines Diskurses und auch direkte Vergleiche zwischen Ausschnitten, die
im Hinblick auf Briiche und Transformationen relevant sind. Indem sowohl Wort-
haufigkeiten, aber beispielsweise auch Wortverbindungen oder die Kontexte eines
Wortes analysiert werden konnen (zu den konkreten Verfahren s. Teilkapitel 4.1.3),
entspricht die lexikometrische Analyse der grundlegenden Annahme, dass Bedeutung
diskursiv durch ihren Kontext konstituiert wird und nicht feststehend ist. Im Hin-
blick auf die Elemente der Verteilung von Aussagen innerhalb eines Diskurses wird
deutlich, dass die lexikometrische Analyse vor allem Begriffe fokussiert und ihre
»anonyme Verstreuung durch Texte, Biicher und Werke* (Foucault, 2013, S. 89)
herausarbeiten kann. Ausgehend von der Annahme, dass die Elemente der Verteilung
durch die diskursive Praxis miteinander verkniipft sind, lassen Begriffe Riickschlusse
auf die AuSerungsmodalititen und Strategien zu, die eine Rolle bei der Konstruktion
der Gegenstinde Lebenslanges Lernen und Kompetenz spielen. Durch ihre explora-
tive Herangehensweise grenzt sich die lexikometrische Analyse von vielen diskurs-
analytisch angelegten Studien ab, die in Anlehnung an die theoretische Perspektive
Foucaults vorab definierte Kategorien wie Macht oder Subjektivierung fokussieren
und diese auch als Ergebnis herausarbeiten. Die lexikometrische Analyse 16st dem-
gegeniiber die Struktur der Texte auf, sodass man mit dieser unvoreingenommen an
Daten herantreten und Erkenntnisse generieren kann, die iiber einen vorab definier-
ten Rahmen hinausgehen.

4.1.2 Die Bedeutung von digitalen Textkorpora fiir
die lexikometrische Analyse

Lexikometrische Analysen arbeiten mit digitalen Textkorpora. Tognini-Bonelli diffe-
renziert die Analyse von Korpora und die Analyse von Texten: Wihrend Texte im Gan-
zen, horizontal und im Hinblick auf Inhalt zu lesen sowie als einzelnes Ereignis zu
verstehen seien, wiirden Textkorpora fragmentiert, vertikal und im Hinblick auf Mus-
ter untersucht, sodass sie Aufschluss tiber Wiederholungen und soziale Praxis geben
(Tognini-Bonelli, 2001, S. 3). Grundsitzlich werde die Zusammenstellung der Texte fiir
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eine lexikometrische Analyse durch die forschende Person getroffen, wobei nicht der
Diskurs in seiner Gesamtheit erfasst werden konne, sondern eine reprisentative Aus-
wahl getroffen werde (Scholz & Mattissek, 2014, S. 91). Reprisentativitit ist hierbei
nicht im statistischen, sondern im inhaltlichen Sinne zu verstehen. So wiirden teilweise
auch kleine Textkorpora zusammengestellt, um eine spezifische Frage zu bearbeiten
(ebd., S. 90).

Beziiglich der Auswahl von Korpora zeigen sich jedoch unterschiedliche Positio-
nen: Zum einen gibt es Perspektiven, die von ,geschlossenen“ Textkorpora ausgehen
im Sinne des Einbezugs von Texten, deren Entstehungsbedingungen dhnlich sind, die
aber thematisch nicht eingegrenzt werden. Zum anderen werden Positionen vertreten,
die Korpora insofern als ,offen“ betrachten, als dass erst durch die Ergebnisse einer
Analyse die Grenzen eines Textkorpus deutlich werden konnen, aber aufgrund von
Fragen der Reprisentativitit eine thematische Auswahl erfolgt. So definiert Glasze
ein Korpus als ,,geschlossen®, wenn es sich auf ein stabiles Arrangement von Texten
beziehe (Glasze, 2007, Abs. 38). Dabei pladiert er dafiir, bei der Zusammenstellung
von Korpora auf moglichst stabile Bedingungen der Aussageproduktion zu achten, bei-
spielsweise hinsichtlich zeitlicher Aspekte, Genre, Sprecherpositionen und Kommunika-
tionskanile. Das Erkenntnisinteresse sei hierbei entscheidend, sodass es sinnvoll sei, bei
einer Untersuchung dynamischer Variablen die anderen Bedingungen moglichst homo-
gen zu halten, und beispielsweise mit aus regelmafligen Publikationen einer Sprecher-
position entstehenden Serien zu arbeiten (ebd., Abs. 39). Um impliziten Erwartungen
entgegen zu wirken, hilt er eine thematische Zusammenstellung von Textkorpora nicht
fiir sinnvoll (ebd., Abs. 40). Auch Diaz-Bone beurteilt eine thematische Einschrinkung
als schwierig, da die diskursive Praxis die Grenzen von Themen selbst generiere, und
ein Diskurs daher nicht anhand eines Themas abgegrenzt werden konne (Diaz-Bone,
2010b, Abs. 3).

Busse und Teubert (1994) hingegen beziehen sich stirker auf den Aspekt der
Repriasentativitat. Zur Verdeutlichung dieses Aspekts grenzen sie eine an Diskursen
orientierte linguistische Perspektive von der ebenfalls der Linguistik zuzuordnenden
Lexikographie ab (die sich vorrangig mit Worterbiichern auseinandersetzt). Wihrend
bei letzterer Reprisentativitit im statistischen Sinne eine Bedeutung habe, sei dies in
diskursanalytischer Hinsicht ein inhaltliches Problem, da ein Korpus nur reprisentativ
fiir einen gewdhlten Inhaltsaspekt stehen konne (Busse & Teubert, 1994, S. 14 f.). Die
Autoren weisen dariiber hinaus darauf hin, dass Korpus und Untersuchungsgegenstand
eng verkniipft seien, da das Korpus selbst den Gegenstand konstituiere und nicht nur
als reine Datenbasis betrachtet werde; in diesem Sinne werde auch von einem ,,offenen
Korpus“ gesprochen (ebd., S. 15). Bei einer geplanten Untersuchung von Diskursen
erfolge in dieser Perspektive die
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Rechtfertigung fiir die getroffene Wahl des Gegenstandes (den konstituierten Diskurs,
d.h. sowohl das konstituierte Textkorpus als auch die den Grund seiner Zusammen-
stellung abgebenden Hypothesen tiber intertextuelle Beziehungen innerhalb des Korpus)
erst durch die Ergebnisse ihrer Analyse (ebd., S. 17).

Dartiber hinaus spricht Teubert nur diachronen Analysen die Moglichkeit des He-

rausarbeitens intertextueller Beziehungen zu, da jeder Diskurs insofern eine diachrone

Dimension habe, als dass alles Gesagte eine Reaktion auf etwas bereits Gesagtes sei

(Teubert, 2005, S. 4).2° Bubenhofer verdeutlicht ebenfalls, dass ein Korpus aus der

»corpus-driven“-Perspektive zundchst nicht klar definiert werden konne und dass

»erst die Analyse der musterhaften Strukturen [...] die Grenzen des Korpus® (Buben-

hofer, 2009, S. 107) konturiere. Er macht jedoch auch deutlich, dass einer Forderung

nach einem zunichst breit angelegten und offenen Korpus, das erst im weiteren Verlauf
einer Analyse einer Eingrenzung unterzogen wird, aufgrund der grofSen Datenmenge in

der Forschungspraxis nur selten entsprochen werden konne (ebd., S. 108).

Neben einer thematischen Festlegung pladieren Busse und Teubert aus forschungs-
praktischer Perspektive fiir weitere Eingrenzungen: Obwohl sie darauf verweisen, dass
sich Foucaults Diskursverstindnis nicht auf ein einzelnes Textkorpus bezieht, sondern
Beziehungen zwischen Aussagen fokussiert (Busse & Teubert, 1994, S. 15), kommen sie
zu dem Schluss, dass ,,der einzelne Diskurs als Untersuchungsgegenstand [...] ohne den
konstitutiven Akt der Zusammenstellung eines Textkorpus durch die Forscher nicht
gedacht werden“ (ebd., S. 16) konne.

Daher definieren die Autoren Diskurse als ,,virtuelle Textkorpora®, die alle Texte
beinhalten, die
O sich mit einem als Forschungsgegenstand gewahlten Gegenstand, Thema, Wis-

senskomplex oder Konzept befassen, untereinander semantische Beziehungen auf-

weisen und/oder in einem gemeinsamen Aussage-, Kommunikations-, Funktions-
oder Zweckzusammenhang stehen,

O den als Forschungsprogramm vorgegebenen Eingrenzungen in Hinblick auf Zeit-
raum/Zeitschnitte, Areal, Gesellschaftsausschnitt, Kommunikationsbereich, Text-
typik und andere Parameter gentigen und

O die durch explizite oder implizite (text- oder kontextsemantisch erschliefSbare) Ver-
weisungen aufeinander Bezug nehmen bzw. einen intertextuellen Zusammenhang

bilden (ebd., S. 14).

20 Foucault negiert zwar, dass ,jeder manifeste Diskurs insgeheim auf einem bereits Gesagten® (Foucault
2013, S. 39) basiert. Das bereits Gesagte werde jedoch nicht als ,,ein schon ausgesprochener Satz, ein schon
geschriebener Text* verstanden, sondern beziehe sich auf ,.ein ,noch nie Gesagtes®, ein Diskurs ohne Korper
[...]¢ (ebd.). Foucault verwirft zwar die Idee, dass etwas ohne den Diskurs existiert, geht aber durchaus
davon aus, dass sich der Diskurs konstituiert, indem sich Aussagen auf andere Aussagen beziehen.
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4.1.3 Verfahren der computergestiitzten Analyse von Textkorpora

Die Lexikometrie bzw. lexikometrische Analyse ermoglicht die Untersuchung sowohl
offener als auch thematisch eingegrenzter Korpora, ist jedoch nicht als einzelne Me-
thode zu verstehen, sondern beinhaltet diverse Verfahren. Daher wird im Folgenden
in der Einzahl von ,lexikometrischer Analyse“ gesprochen, wenn zum einen auf die
gesamte durchgefiihrte Studie Bezug genommen, zum anderen auf die methodologische
Perspektive verwiesen wird. Letztere beruht auf der Annahme, dass die Bedeutung von
Begriffen durch ihren Kontext konstituiert wird und dass sich diese Bedeutung durch
das Herausarbeiten von Mustern im Rahmen einer quantitativen Analyse von Text-
korpora nachweisen lasst. Hingegen wird von ,,lexikometrischen Verfahren“ im Plural
gesprochen, wenn einzelne methodische Schritte benannt werden, die computergestiitzt
im Rahmen einer lexikometrischen Analyse durchgefithrt werden konnen. Hierzu ste-
hen diverse Programme zur Verfiigung, beispielsweise ,,AntConc*, ,,Lexico3“ und
»WordSmith“. Diese Programme ermoglichen folgende Verfahren, die zu den Basis-
Funktionen einer computergestiitzten Analyse von Korpora gehoren (Cheng, 2013,
S. 1) und anschliefSend erliutert werden sollen:

O Analyse von Frequenzen

Analyse von Schlusselwortern

Analyse von Kollokationen

Analyse von Mehrworteinheiten

O 00O

Analyse der Konkordanz

Eine Frequenzanalyse ermoglicht das Generieren von Wortlisten anhand einer Hau-
figkeitszahlung aller in einem Korpus enthaltenen Worter. Frequenzen seien essentiell,
um generelle Aussagen liber einen Diskurs zu treffen und stellen somit ein zentrales
Konzept der Untersuchung von Korpora dar (Teubert, 2005, S. 5). Dessen Relevanz
begriinde sich dadurch, dass Sprache keinen zufilligen und regellosen Charakter habe
(Baker, 2006, S. 47). Ein solches Verfahren biete einen ersten Eindruck und Uberblick
tber ein Korpus, wodurch Ansatzpunkte fir das weitere Vorgehen erarbeitet werden
konnten (Sinclair, 1991, S. 31). Vergleicht man zwei Korpora oder Teile eines Korpus
im zeitlichen Verlauf, konnen erste Unterschiede und Gemeinsamkeiten herausgearbei-
tet werden. Die Frequenzanalyse kann entweder in induktiver Logik fiir einen generel-
len Uberblick genutzt werden oder erginzend als deduktiver Zugang, indem nach der
Frequenz bestimmter Worter gesucht wird (z. B. im Rahmen eines Vergleichs verschie-
dener Zeitpunkte). Bei der Frequenzanalyse ist es moglich, mit Lemmata?! zu arbeiten,

21 Die Lemmatisierung ist vom ,,Stemming*“ zu unterscheiden: Wihrend durch Stemming Worter auf den glei-
chen Stamm reduziert werden, geht es bei der Lemmatisierung um Grundformen — es werden beispielsweise
Nomen zu ihrer singuldren Form zusammengefasst (Sharafi, 2013, S. 89). Durch Stemming wird beispiels-
weise ,Lernens® zu ,,lern®, bei der Lemmatisierung wird ,,Lernens® zu ,,Lernen*.
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also verschiedene Flexionsarten eines Wortes zusammenzufassen und einem Lemma
zuzuordnen (Dzudzek et al., 2009, S. 240). Ein ,,Lemma” konne definiert werden als
»dictionary head-word, which is realized by various word forms* (Stubbs, 1995, S. 2).
Dabei sei zu beriicksichtigen, dass Lemmatisierung auch einen Verlust an Informatio-
nen bedeuten kann (Tognini-Bonelli, 2001, S. 92 ff.). Dariiber hinaus besteht die Mog-
lichkeit eines selektiven Einbezugs von Wortern: Durch sogenannte ,,Stopwort“-Listen
konnen beispielsweise Funktionsworter (Artikel, Konjunktionen, Pripositionen, Pro-
nomen) ausgeschlossen werden, wenn man sich nur auf Inhaltsworter (Nomen, Verben,
Adjektive) beziehen mochte.

Schlisselwortanalysen arbeiten zwar auch mit Frequenzen, sind jedoch auf einen di-
rekten Vergleich ausgerichtet: Mit diesem Verfahren wird die Haufigkeit der auftretenden
Worter von zwei Korpora oder Teilkorpora miteinander in Beziehung gesetzt, sodass Lis-
ten von Schliisselwortern generiert werden konnen, die besonders charakteristisch fir das
jeweilige Korpus sind. Die Ausgepragtheit oder auch Auffilligkeit von Wortern stehe hier
im Vordergrund: ,,A keyword list [...] gives a measure of saliency, whereas a simple word
list only provides frequency* (Baker, 2006, S. 125, Herv. i. O.). In einer solchen Liste wer-
den die Worter des Korpus, dessen Schliisselworter ermittelt werden sollen, anhand von
berechneten Werten in Rangfolge gebracht. Danach wird in der Regel ein Grenzbereich
definiert. Eine Metaanalyse von Studien, die eine Schliisselwortanalyse durchfiihren, bil-
det als hiufigste Vorgehensweise den Einbezug einer bestimmten Anzahl der am hochsten
platzierten Worter ab, beispielsweise Top 10 (Pojanapunya & Todd, 2018, S. 12). Wei-
tere Moglichkeiten sind die Auswahl des Forschenden oder das Festlegen eines minimalen
Werts (ebd., S. 16), d.h. es wird mit sogenannten ,,cutoff-points* gearbeitet. Beziiglich
der Festlegung solcher Schwellenwerte weist Baker jedoch darauf hin, dass diese die Er-
gebnisse von Analysen beeinflussten und pladiert daher fiir einen sensiblen Umgang mit
Schliisselwortern, die einen groflen Mehrwert im Hinblick auf das Wissen tiber Texte
erzeugen konnten (Baker, 2004, S. 357).

Es konnen verschiedene Tests und Berechnungen zur Generierung von Schlissel-
wortern genutzt werden, wobei hier zwischen Signifikanz und Effektstiarke unterschie-
den wird (Gabrielatos, 2018, S. 230). Einbezogen werden Aspekte wie Korpusgrofie,
tatsichliche Haufigkeiten und auch erwartete Haufigkeiten des Vergleichskorpus. Zur
Berechnung von Schliisselwortern werden laut der bereits benannten Metaanalyse beson-
ders haufig die auf Signifikanz bezogenen Tests ,,Log Likelihood* oder ,,Chi** verwen-
det, die relativ dhnliche Ranglisten erzeugten, wobei Log Likelihood hiufiger verwendet
und als verlisslicher eingestuft werde (Pojanapunya & Todd, 2018, S. 13). Signifikanz-
Tests beziehen sich auf Wahrscheinlichkeiten des Auftretens von Wortern und berech-
nen anhand eines p-Werts, ob ein Frequenzunterschied in Korpora zufillig auftritt oder
iberzufillig ist (ebd.). Dabei ist die Berechnung des p-Werts anhand der beobachteten
Werte dquivalent zu dem im Test bestimmten Signifikanzniveau. Der p-Wert gibt die

111



| 112 |

Methodisches Design

sogenannte ,,keyness“ eines Wortes an. Somit konnten bei der Berechnung von statisti-
scher Signifikanz zwar Aussagen dariiber getroffen werden, inwiefern ein beobachteter
Frequenzunterschied verlasslich ist, nicht jedoch iiber die Grofle dieses Frequenzunter-
schieds (Gabrielatos, 2018, S. 230). Diese GrofSe eines Frequenzunterschiedes zwischen
zwei Korpora konne hingegen tiber die Effektstarke berechnet werden (Pojanapunya &
Todd, 2018, S. 13). Folglich ergibt sich neben der Sortierung nach dem p-Wert eine
weitere Moglichkeit, Schlisselworter in einer Rangfolge anzuordnen, indem sie nach
dem Wert der Effektstarke sortiert werden. Zur Berechnung der Effektstarke kann bei-
spielsweise auf die Verfahren ,Ratio®, ,,Odds Ratio“, ,,Log Ratio“ oder ,,Difference
Coefficient“ zuriickgegriffen werden (Gabrielatos, 2018, S. 235 ff.). Wahrend Gabriela-
tos statistische Signifikanz als nicht angemessen zur Berechnung von Schliisselwortern
einstuft und fiir die Nutzung von Effektstiarke pladiert (ebd., S. 231), arbeiten Pojana-
punya und Todd iiber einen Vergleich von Log Likelihood mit Odds Ratio heraus, dass
sich Log Likelihood vor allem fiir genreorientierte Forschung einsetzen lasse, wahrend
sich Odds Ratio durch den Fokus auf speziellere Worter fiir kritisch orientierte Analysen
eigne (Pojanapunya & Todd, 2018, S. 29). Dariiber hinaus wird darauf verwiesen, dass
die Berechnung der Effektstarke im Gegensatz zum Log-Likelihood-Test nicht von der
Grofle des Korpus beeintrachtigt werde (ebd., S. 14).2

Ein weiteres lexikometrisches Verfahren zielt auf die Analyse von Kollokationen??
ab. Darunter werden Verbindungen ,,of habitual co-occurence between words“ (Stubbs,
19935, S. 1) oder auch ,haufig auftretende Wortverbindungen verstanden, die fiir eine
Sprache oder den Teilbereich einer Sprache charakteristisch sind“ (Bubenhofer, 2009,
S.112). In einem deduktiven Zugang kann anhand eines ausgewihlten Begriffs somit
berechnet werden, welche Worter haufig gemeinsam mit dem Suchwort auftreten und
somit Kollokatoren dieses Wortes darstellen. Diese werden ebenfalls in einer Liste dar-
gestellt. Die Annahme sei dabei folgende: ,,Words co-occuring with one another in quite
a narrow span, for example, five words either side of a word we might be interested
in investigating, seem to be strongly linked to the decoding — or potential creation —
of meaning® (McEnery & Baker, 2017, S. 22). Dabei konnten Kollokationen nicht als

22 Obwohl teils darauf hingewiesen wird, dass bei der Anwendung von Signifikanz-Tests die Korpora nicht
unterschiedlich grof§ sein sollten (Pojanapunya & Todd, 2018, S. 14), zeigen Rayson, Berridge und Francis
durch eine Priifung der Exaktheit des Log Likelihood- und des Chi>-Tests, dass es bei beiden Tests keine
Problematik darstellt, wenn Korpora unterschiedlicher Grofle verglichen werden, solange bei den Berech-
nungen niedrige Werte der erwarteten Hiufigkeiten ausgeschlossen werden (Rayson, Berridge & Francis,
2004, S. 8).

23 Teilweise findet sich im Bereich der Lexikometrie auch der Begriff ,,Kookkurenz“ als dquivalent zu ,,Kol-
lokation® (Dzudzek et al., 2009, S. 255 f.; Mattissek, 2008, S. 126). Werden die Begriffe differenziert, so
bezieht sich Kookkurenz auf zwei Worter, die nahe zusammen auftreten, wihrend sich Kollokation auf
das frequente und/oder iiberzufillige gemeinsame Auftreten bezieht (Bubenhofer, 2009, S. 8) oder auch auf
sprachstrukturell auffillige Verbindungen (ebd., S. 114). In der vorliegenden Studie wird der Begriff der
Kollokation verwendet.
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Kontext angesehen werden, der die gesamte konzeptuelle Bedeutung impliziert, jedoch
gaben sie Auskunft dariiber, in welche Wortumgebungen Worter hiufig eingebettet sind
und triigen somit zu einem Teil der Bedeutung bei (Firth, 1957, S. 11f{.). Die Spannbreite
der Worter, die bei der Suche nach Kollokatoren eines spezifischen Wortes einbezogen
werden sollen, kann bei der computergestiitzten Analyse selbst gewihlt werden. Die
Kollokationsanalyse kann entweder auf absoluten und relativen Haufigkeiten beruhen
unter der Pramisse ,,je frequenter eine Wortkombination ist, desto eher wird die Wort-
kombination als musterhaft bezeichnet* (Bubenhofer, 2009, S. 116), oder es konnen Sig-
nifikanztests verwendet werden, die eine Verbindung zwischen der Haufigkeit der Kollo-
kation mit den Haufigkeiten der einzelnen Worter herstellen, aus denen die Kollokation
besteht (ebd.). Somit boten Kollokationen eine Moglichkeit, Bedeutung und Assoziatio-
nen zwischen Wortern zu verstehen, die durch andere Herangehensweisen schwierig zu
ermitteln seien (Baker, 2006, S. 96).

Waihrend sich Kollokationen auf zwei Worter beziehen, ist es ebenfalls moglich,
Mehrworteinheiten zu berechnen: Mehrere Worter, die hiufig gemeinsam auftreten,
werden auch als ,,Cluster“ oder ,,n-Gramme* bezeichnet. Das ,,n“ steht hierbei fiir eine
beliebige Zahl (Bubenhofer, 2009, S. 118) und bezieht sich auf die gewihlte Spannbreite
(z.B. Einbezug von drei, vier oder fiinf Wortern). Mehrworteinheiten konnen fiir das
gesamte Korpus berechnet werden und somit in induktiver Perspektive eine Erganzung
zu den Wortlisten darstellen. Ebenso ist es moglich, einen bestimmten Suchbegriff in
den Fokus zu stellen und nur Mehrwort-Einheiten anzeigen zu lassen, die diesen Begriff
beinhalten, womit eine Erganzung zur Kollokationsanalyse gegeben ist. Unterschieden
werden kann hierbei zwischen kontinuierlichen n-Grammen, die sich auf direkt aufein-
ander folgende Worter beziehen, und diskontinuierlichen n-Grammen, bei denen keine
spezifische Abfolge gegeben sein muss (ebd.).

Die bisher benannten Verfahren ermoglichen einen quantitativen Zugang zu einem
Korpus; durch die Konkordanzanalyse kann jedoch auch eine qualitative Perspektive als
Ergdnzung einbezogen werden: So kann mit diesem Verfahren jedes Vorkommen eines
spezifisches Wortes im Korpus in seinem jeweiligen Kontext ermittelt werden (Baker,
2006, S. 71). Konkordanz bezieht sich dann auf Zusammenstellungen des Auftretens
eines Wortes in seiner Textumgebung (Sinclair, 1991, S. 32). Es wird eine Ubersicht iiber
alle Fundstellen im Korpus generiert, die in einer Liste das selektierte Wort innerhalb
einer gewahlten Spannbreite (z. B. Worter, Sdtze oder auch ganze Absitze) abbildet. Die
Suche nach Mustern werde dadurch begiinstigt, dass die Konkordanzanalyse ein tiefer-
gehendes Lesen eines Textes ermoglicht (McEnery & Baker, 2017, S. 23).

Die genannten Verfahren der Analyse von Frequenzen, Schlisselwortern, Kolloka-
tionen, Mehrworteinheiten und Konkordanz erginzen sich in ihrem jeweiligen Beitrag
zur Untersuchung von Korpora und erméglichen einen umfangreichen Uberblick im
Querschnitt.
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4.2 Methodisches Vorgehen in der Untersuchung

Der allgemeine Uberblick iiber die lexikometrische Analyse und ihre Verfahren ver-
deutlicht ihre Eignung fiir Untersuchungen, die sich am Diskursverstindnis Foucaults
orientieren: Durch ein transparentes und regelgeleitetes Vorgehen anhand verschiede-
ner Verfahren konnen Muster herausgearbeitet und Systematisierungen vorgenommen
werden, die tiber diverse Texte verstreute Aussagen einbeziehen. Die Verwobenheit von
Aussagen, die durch die verschiedenen Verfahren querliegend zu den einzelnen Texten
sichtbar wird, ist dabei der hervorzuhebende Aspekt: Die lexikometrische Analyse eig-
net sich somit in besonderer Weise, um Diskurse in den Blick zu nehmen und grenzt sich
von anderen Herangehensweisen (z.B. der quantitativen Inhaltsanalyse) ab, indem sie
die Textstruktur auflost. Nach dem allgemeinen Uberblick erfolgt nun eine Erliuterung
des konkreten methodischen Vorgehens der vorliegenden Untersuchung. Zunichst wird
auf die systematische Zusammenstellung der Korpora eingegangen und dabei dargelegt,
welche Entscheidungen und Begriindungen zur Auswahl der Texte gefiihrt haben (Teil-
kapitel 4.2.1). Daraufhin wird die Abfolge der Analyseschritte zur Untersuchung dieser
Korpora erldutert (Teilkapitel 4.2.2).

4.2.1 Zusammenstellung der Korpora fiir die Untersuchung

Im Anschluss an die in Teilkapitel 4.1.2 erlduterte Perspektive der forschungsprakti-
schen Eingrenzung nach Busse und Teubert (1994) wurden Lebenslanges Lernen und
Kompetenz als Konzepte ausgewihlt, anhand derer das Verhiltnis zwischen Erwach-
senenbildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik — verstanden als Felder
im Sinne Bourdieus (s. Kapitel 3) — analysiert wird. Die Auswahl liegt darin begriindet,
dass diese Konzepte in beiden Feldern eine bedeutende Rolle spielen, und es sich um
yunscharfe“, nicht klar zu umreiffende bzw. zu definierende Begriffe handelt, die be-
sonderes Potenzial zur Beobachtung von Aushandlungsprozessen zwischen den Feldern
bieten. Um Aussagen iiber Logik, Autonomie und Grenzen der Felder treffen zu kon-
nen, ist die Analyse als direkter Vergleich angelegt, durch den sich Muster der Ahnlich-
keit und Differenz im Diskurs herausarbeiten lassen. Uber die thematische Fingrenzung
auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz hinaus wurden weitere Restriktionen vorge-
nommen, indem zwei Korpora zusammengestellt wurden, die jeweils einen Ausschnitt
des erwachsenenbildungswissenschaftlichen und des europiischen bildungspolitischen
Diskurses darstellen.”* Das Genre der ausgewahlten Texte ist zwar unterschiedlich, da
ausgehend von der feldtheoretischen Perspektive in verschiedenen Feldern differente
Logiken zu identifizieren sind, d.h. Kommunikation und Verbreitung von Wissen in
beiden Feldern funktionieren auf eine eigene Art und Weise. Jedoch war bei der Zu-
sammenstellung der Korpora bedeutsam, solche Textgenre zu wihlen, die zumindest

24 Eine Liste aller Texte, welche in die beiden Korpora aufgenommen wurden, befindet sich in Anhang 1.
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annihernd vergleichbaren Kriterien (im Hinblick auf Sprache, zeitlichen Kontext, regel-
mafSiges Erscheinen und offentliche Zuginglichkeit) entsprechen. Die Debatten beider
Felder wurden zuriickverfolgt bis zu einem Zeitpunkt, ab dem die Auseinandersetzung
mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz zunehmend stattfand. So ergab sich ein Un-
tersuchungszeitraum von 1994 bis 2016, wodurch sowohl aktuelle Perspektiven einbe-
zogen werden als auch durch die Zeitspanne von iiber 20 Jahren Verdnderungen und
Entwicklungen sowie Briiche nachvollzogen werden konnen.

Um den Ausschnitt des erwachsenenbildungswissenschaftlichen Diskurses zu repra-
sentieren, wurden Artikel aus erwachsenenpadagogischen Fachzeitschriften als Textsorte
ausgewdhlt, da sie die aktuelle Debatte und durch das regelmifSige Erscheinen auch Ver-
anderungen in den thematischen Schwerpunktsetzungen abbilden, wodurch eine dia-
chrone Analyse moglich wird. Bei Zeitschriften handelt es sich um ein zentrales Medium
der wissenschaftlichen Community mit groffem Einfluss auf den Diskurs (Miiller, 2007,
S. 31.). Durch diese Textsorte ist ein intertextueller Zusammenhang gegeben, da sich wis-
senschaftliche Texte dadurch auszeichnen, sich auf andere wissenschaftliche Texte zu be-
ziehen. Fir die Zusammenstellung des Korpus wurden nur deutschsprachige Zeitschriften
beriicksichtigt, um einen gemeinsamen Aussage- und Kommunikationszusammenhang zu
gewidhrleisten. Da konkret die Erwachsenenbildungswissenschaft im Fokus der Unter-
suchung steht, wurden nur explizit erwachsenenpadagogische Zeitschriften einbezogen,
d.h. erziehungswissenschaftliche Zeitschriften wurden beispielsweise nicht berticksich-
tigt. Diese enthalten zwar teilweise auch erwachsenenpadagogisch ausgerichtete Beitrage,
bilden jedoch zudem alle anderen Bildungsbereiche ab. Zu anerkannten Fachzeitschriften
der Erwachsenenbildung in Deutschland gehoren unter anderem die ,,DIE Zeitschrift fiir
Erwachsenenbildung®, die ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (Report)“ oder auch
Zeitschriften, welche die kirchliche Erwachsenenbildung reprisentieren, beispielsweise
»Forum EB“ und ,,Erwachsenenbildung® (ebd., S. 18).

Vor allem wurden jedoch die Zeitschriften einbezogen, die wissenschaftlich und
nicht rein an der Praxis orientiert sind, weil sich der hiesige Analysefokus auf Wissen-
schaft und Politik beschrankt (s. Kapitel 2). Da sich die meisten Zeitschriften inner-
halb der Disziplin sowohl an Wissenschaft als auch an Praxis orientieren, stellen Zeit-
schriften, die sich rein an die wissenschaftliche Community richten, Ausnahmen dar.
Zu nennen sind hier die ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (Report)“ und das
»Internationale Jahrbuch der Erwachsenenbildung® (Brandt, 2010, S. 318), weshalb
diese fiir die Analyse ausgewdhlt wurden. Als Kriterium fiir eine wissenschaftliche Aus-
richtung diente iiber das Selbstverstindnis der Zeitschriften hinaus auch deren Anwen-
dung von anonymen ,,Peer-Review“-Verfahren als Orientierung. Dieses Verfahren stellt
den institutionelle[n] Kern des wissenschaftlichen Kommunikationsprozesses“ dar
und ,,sichert die Offenheit der Kommunikation bei gleichzeitiger Qualitdtskontrolle*
(Weingart, 2001, S. 285). Unter ,,Peer-Review* wird ,,die Begutachtung und Bewertung
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von Publikationen und Forschungsantrigen, das heifst wissenschaftlicher Wissensbe-
hauptungen durch die dazu allein kompetenten Kollegen (,peers)“ (ebd., S. 284 f.) ver-
standen. Dabei liegt die Auffassung zugrunde, dass allein die Behauptung des Gewinns
neuer Erkenntnisse nicht ausreicht, sondern dass diese durch Begutachtung, Kritik und
darauffolgende Korrektur gepriift und zertifiziert werden miissen (ebd.). Die Nutzung
des Peer-Review-Verfahrens durch eine Zeitschrift verdeutlicht also, dass sie sich an
wissenschaftlichen Standards orientiert. Somit wurden diejenigen drei Zeitschriften fiir
die Analyse ausgewdhlt, die zum Zeitpunkt des Analysebeginns als einzige deutschspra-
chige Zeitschriften im Bereich der Erwachsenenbildung die Annahme ihrer Beitrige
Uber ein Peer-Review-Verfahren geregelt hatten. Neben den bereits oben genannten Me-
dien ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (Report)“ und ,, Internationales Jahrbuch
der Erwachsenenbildung® betrifft dies auch die ,,Hessischen Blitter fiir Volksbildung*.

Die vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) seit 1978 herausgege-
bene ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (Report)“ begreift sich als ,,zentrale[s]
Fachorgan fur Forschungsdiskurse und -ergebnisse der Erwachsenen- und Weiterbil-
dungswissenschaft“ (DIE, 2017b, 0.S.). 2006 hat die Zeitschrift als erste Zeitschrift
der deutschen Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung ein anonymes Peer-Review-
Verfahren eingefiihrt, um ,,die Qualitdt und Transparenz zu verbessern® mit dem Hin-
weis darauf, dass ,in der aktuellen Diskussion um Evaluation und Qualitdtssicherung
in Wissenschaft und Forschung [...] auch referierte Fachzeitschriften zunehmend an
Bedeutung® (ebd., 2005, 0.S.) gewinnen. Wihrend die Zeitschrift bis 2005 mit ,,Re-
port — Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung® betitelt war, folgte 2006 die
Umbenennung in ,Report — Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung® und 2015 in
»Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (Report)“. Das ,,Internationale Jahrbuch der
Erwachsenenbildung® erscheint seit 1969 und hat neben dem wissenschaftlichen auch
einen explizit internationalen Fokus. Im Jahr 2014 wurde ein anonymes Peer-Review-
Verfahren eingefithrt (Schemmann, 2019, 0.S.). Die beiden genannten Zeitschriften
richten sich zudem in ihrem Selbstverstindnis explizit an die wissenschaftliche Commu-
nity. Die seit den 1950er Jahren erscheinenden ,,Hessischen Blitter fiir Volksbildung*
decken zwar durch deren Herausgabe vom Hessischen Volkshochschulverband auch
Praxisthemen ab, haben jedoch ebenfalls eine explizit wissenschaftliche Orientierung:
2011 wurde ein Peer-Review-Verfahren eingefithrt und sich damit ,,als eine der wich-
tigsten wissenschaftlichen Zeitschriften in der Erwachsenenbildung [...] national und
international geltenden Standards angeglichen® (W. Bertelsmann Verlag, 2019, o.S.).

Die ,,Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung (Report)“, das ,Internationale Jahr-
buch der Erwachsenenbildung“ und die ,,Hessischen Blitter fiir Volksbildung* bilden
somit die Grundlage fiir das Textkorpus, welches den Ausschnitt des wissenschaftlichen
Diskurses darstellt. Durch die grundsitzlich offenen Ausschreibungen der Zeitschriften
zur Einreichung von Texten sind unterschiedliche Positionen bei den verfassten Bei-
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tragen vertreten (z.B. Professorinnen und Professoren, Doktorandinnen und Dokto-
randen). Um das Korpus auf diejenigen Texte zu begrenzen, die sich mit dem als For-
schungsgegenstand gewahlten Thema auseinandersetzen, wurde als Auswahlkriterium
das Auftreten von Lebenslangem bzw. lebensbegleitendem Lernen? und/oder Kompe-
tenz im Titel der Artikel festgelegt. Dariiber hinaus wurden alle Hefte einbezogen, die
sich schwerpunktmifSig mit einem der beiden Konzepte befassen und diese im Titel der
jeweiligen Ausgabe nennen. Aus den thematisch einschldgigen Heften wurden jedoch
nur solche Artikel ausgewahlt, die im Thementeil erscheinen und sich somit explizit auf
das Heftthema beziehen. Die Beitrige, die dem thematisch offenen Teil zugeordnet sind,
blieben hingegen aufSen vor, um zu gewihrleisten, dass sich die Artikel tatsdchlich auf
Lebenslanges Lernen oder Kompetenz beziehen.?® Die Hefte der ,,Zeitschrift fiir Weiter-
bildungsforschung (Report)“ sind vollstindig online zuganglich, sodass im Archiv nach
den ausgewihlten Begriffen gesucht werden konnte.?” Beziiglich der ,,Hessischen Blat-
ter fiir Volksbildung® und des ,Internationalen Jahrbuchs der Erwachsenenbildung*,
die nicht im ,,open access* zugdnglich sind, wurden hingegen alle Inhaltsverzeichnisse
der Jahre 1994 bis 2016 nach den Begriffen durchsucht und die infrage kommenden
Beitrage und Ausgaben mit Programmen zur Texterkennung digitalisiert. Insgesamt
wurden 69 Zeitschriftenartikel zum Lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernen in
das Korpus aufgenommen, 58 zu Kompetenz und drei Beitrage, die sich mit beiden
Konzepten auseinandersetzen. Folglich besteht das Korpus aus insgesamt 130 wissen-
schaftlichen Artikeln. Die Anzahl der Worter betrigt insgesamt 523 171, dies entspricht
ca. 1 046 Seiten (bei 500 Wortern pro Seite).

Als relevante Dokumente, die einen Ausschnitt des bildungspolitischen Diskurses
zugdnglich machen, wurden Schriften verschiedener EU-Organe ausgewidhlt. Zu den
Organen der EU zihlen das Europiische Parlament, der Europaische Rat, der Rat, die
Europiische Kommission, der Gerichtshof der EU, die Europaische Zentralbank und

25 In der erwachsenenpidagogischen Fachliteratur wird als Synonym fiir ,,Lebenslanges Lernen hiufig auch
,lebensbegleitendes Lernen® genannt (z.B. Alheit & Dausien, 2010, S. 723; Kreimeyer, 2004, S. 43; Nolda,
2008, S.14). Auch in der deutschsprachigen bildungspolitischen Diskussion findet sich diese synonyme
Verwendung: So schlug die Europiische Kommission zunichst Mitte der 1990er Jahre die Veranstaltung
eines ,,Europiischen Jahres fiir lebenslanges Lernen® vor (Kommission der Europiischen Gemeinschaften,
1994), Rat und Parlament beschlossen daraufhin ein ,,Europdisches Jahr fiir lebensbegleitendes Lernen
(Europdisches Parlament und Rat, 1995), im Jahr 2000 hingegen bezieht sich die Kommission zwar auf
das ,Jahr des lebensbegleitenden Lernens®, spricht jedoch dariiber hinaus wieder von ,Lebenslangem
Lernen“ (Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2000, S. 7). In der englischsprachigen Fassung
ist einheitlich von ,lifelong learning die Rede (Commission of the European Communities, 2000, S. 6).
Da demnach in beiden Feldern in der deutschsprachigen Debatte eine synonyme Verwendung stattfindet,
wurde beschlossen, auch das lebensbegleitende Lernen als Suchkriterium firr die Zusammenstellung der
Korpora mit aufzunehmen (s. auch Kapitel 2).

26 Textsorten wie Rezensionen von Biichern oder kurze Tagungsberichte wurden nicht einbezogen.

27 Archiv der Zeitschriftenausgaben verfiigbar unter: https://www.die-bonn.de/id/31344/about/html/, Zugriff
am 16.10.2019.
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der Rechnungshof. Das Europdische Parlament, den Rat und die Europdische Kom-
mission werden von dem Wirtschafts- und Sozialausschuss und dem Ausschuss der Re-
gionen beraten und unterstitzt. Das Europdische Parlament und der Rat haben eine
gesetzgebende Funktion (Amt fiir Veroffentlichungen der Europaischen Union, 2019b,
S. 22). Der Europaischen Rat nimmt dabei die Festlegung allgemeiner politischer Leit-
linien und Prioritdten vor (ebd., S. 23). Die Kommission iibt hingegen Kontrollfunktio-
nen aus, ist fur die Verwaltung und Durchfithrung von Maffnahmen und Programmen
zustandig und hat das Initiativrecht (ebd., S. 235).

Mit Blick auf den gemeinsamen Kommunikationszusammenhang wurden — analog
zur Vorgehensweise bei der Zusammenstellung des anderen Korpus — nur deutschspra-
chige Veroffentlichungen einbezogen. Hierzu wurden die Datenbanken ,,EUR-Lex“?$,
das Register der Kommissionsdokumente* und das Register der Ratsdokumente® ver-
wendet. Die in diesen Datenbanken verfiigbaren Dokumente sind der Offentlichkeit
zuginglich (ebenso wie die fiir das andere Korpus ausgewihlten Zeitschriften). Wah-
rend die beiden letztgenannten Datenbanken vor allem die Dokumente archivieren, die
durch das jeweilige Organ veroffentlicht wurden, bietet EUR-Lex einen allgemeinen
Online-Zugang zum EU-Recht und fihrt unter anderem das ,,Amtsblatt der Euro-
pdischen Union“, das regelmiflig von Dienstag bis Samstag in allen Amtssprachen der
EU erscheint und Rechtsvorschriften sowie Mitteilungen und Bekanntmachungen ent-
halt (Amt fur Veroffentlichungen der Europaischen Union, 2019a). Um den Vergleich
der beiden Korpora zu ermoglichen, wurden fiir das Korpus aus bildungspolitischen
Dokumenten diejenigen Beitrage ausgewihlt, die Lebenslanges bzw. lebensbegleitendes
Lernen und/oder Kompetenz im Titel fihren. So wurden entweder die Begriffe ein-
zeln in verschiedenen grammatikalischen Fillen abgefragt, oder es wurde im Falle der
Verfiigbarkeit der Suche mit Operatoren nach ,lebenslang™ lern*“, | lebensbegleitend*

1

lern*“ und ,,*kompetenz*“ gesucht. In den Dokumenten der verschiedenen Organe fin-
den sich in der Regel Verweise zu weiteren Dokumenten. Alle Verweise wurden geprift
und anhand dessen nach weiteren Texten recherchiert, die ebenfalls Lebenslanges bzw.
lebensbegleitendes Lernen und Kompetenz im Titel tragen, jedoch in der Datenbank
nicht erfasst sind. Die iiber dieses Vorgehen zusitzlich ermittelten Dokumente wurden
ebenso dem Korpus hinzugefiigt. Beziiglich des Analysezeitraums wurden zunichst die
letzten 20 Jahre ab dem Zeitpunkt der Untersuchung einbezogen. Bei der Auswahl
zeigte sich jedoch, dass sich viele der bildungspolitischen Dokumente — vor allem zum

Lebenslangen Lernen — von 1996 und 1997 auf die Jahre 1994 und 1995 bezogen. Auf

28 Datenbank EUR-Lex abrufbar unter: https://eur-lex.europa.ew/homepage.html?locale=de, Zugriff am

16.10.2019.

29 Register der Kommissionsdokumente abrufbar unter: https://ec.europa.eu/transparency/regdoc/index.
cfm?fuseaction= home, Zugriff am 16.10.2019.

30 Register der Ratsdokumente abrufbar unter: https://www.consilium.europa.eu/de/documents-publications/,

Zugriff am 16.10.2019.
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Mitte der 1990er Jahre wird auch der Zeitpunkt datiert, an dem eine zweite ,,Boom-
phase“ (Schemmann, 2002, S. 131) in der Auseinandersetzung mit Lebenslangem Ler-
nen stattfand, die einer ersten ,,Bliitezeit“ im Rahmen internationaler Bildungspolitik in
den 1970er Jahren folgte. Somit wurde der Zeitraum ab 1994 gleichfalls in die Analyse
einbezogen, um den gesamten Prozess abbilden zu konnen. Ebenso wurde bei den Zeit-
schriften verfahren.

Es wurden alle Dokumente ausgewihlt, die tiber die Suchbegriffe in den Daten-
banken angezeigt wurden, und durch diejenigen Texte erginzt, die durch die Folge-
recherche ermittelt werden konnten.?! Somit befinden sich Dokumente der Kommis-
sion, des Rats, des Parlaments, des Ausschusses der Regionen und des Wirtschafts- und
Sozialausschusses im Datenkorpus. So sind — ebenso wie im anderen Korpus — auch
hier diverse Sprecherpositionen einbezogen. Diejenigen Dokumente, die sich mit
Kompetenz nicht inhaltlich, sondern im Sinne einer rechtlichen Zustindigkeit der EU
auseinandersetzen, wurden aussortiert. Um die Bedingungen der Texte, die fiir die
Korpora ausgewihlt wurden, moglichst einheitlich zu halten, wurden (analog zu den
offentlich zuginglichen wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln) auch im Korpus aus
bildungspolitischen Dokumenten nur direkt zugangliche Texte ausgewaihlt. Bei diesen
kann zudem von einer stirkeren Verbreitung ausgegangen werden als bei Texten, de-
ren Zugang reguliert bzw. zunichst zu beantragen ist. Somit wurden Texte aussortiert,
die in den Datenbanken der Textgattung ,,schriftliche Anfragen“ zugeordnet und nur
teilweise offentlich verfiigbar sind. Dariiber hinaus wurde beriicksichtigt, dass durch
Anderungen an den Dokumenten auch verschiedene Fassungen der Texte vorliegen
(z.B. konsolidierte Texte®?) und darauf geachtet, lediglich die rechtskriftigen Doku-
mente auszuwahlen. Auch bei weiteren Dopplungen wurde auf diese Weise verfahren:
So beinhalten beispielsweise Vorschlige der Europdischen Kommission Entwiirfe von
Rechtsvorschriften, die im Anschluss durch den Rat oder das Parlament beschlos-
sen werden und teilweise identisch, teilweise in abgednderter Form noch einmal im
Amtsblatt erscheinen. Da es sich bei der im Amtsblatt erscheinenden Version um die
rechtskraftige und aktuellere Version handelt, wurden in solchen Fillen die Entwiirfe
aus den Vorschligen der Europiischen Kommission geloscht und nur die einleitenden
inhaltlichen Ausfithrungen in das Korpus einbezogen. Von den in das Politik-Korpus
aufgenommenen Dokumenten beziehen sich 96 auf Lebenslanges bzw. lebensbeglei-

31 Es ist darauf hinzuweisen, dass somit Dokumente ausgeschlossen wurden, die sich zwar indirekt mit den
EU-Konzepten zu Lebenslangem Lernen oder Kompetenz auseinandersetzen, dies aber nicht explizit im
Titel ausweisen. So wurden beispielsweise die in Kapitel 2 erlduterten Dokumente zur allgemeinen und
beruflichen Bildung, die an das , Memorandum iiber Lebenslanges Lernen® anschlieflen, nicht einbezogen,
um die Vergleichbarkeit zum Korpus der Zeitschriftenartikel und die Transparenz der Auswahl von Doku-
menten insgesamt zu gewihrleisten.

32 Die Konsolidierung bezieht sich auf die Aufnahme von Anderungen/Korrekturen in einen Rechtsakt (Amt
fiir Veroffentlichungen der Europiischen Union, 2019¢).
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tendes Lernen, 56 auf Kompetenz und sechs auf beide Begriffe, sodass das Korpus
insgesamt aus 158 Dokumenten besteht. Es umfasst 439 022 Worter, dies entspricht
ca. 878 Seiten (bei 500 Wortern pro Seite).>

Zur Zusammenstellung der Korpora erfolgt abschlieffend noch der Hinweis, dass
beide Korpora zum Teil auch aus denjenigen Artikeln und Dokumenten bestehen, auf
deren Inhalte bereits in Kapitel 2 eingegangen wurde. In diesem Kapitel wurden die
Texte zur Darstellung der Debatten um Lebenslanges Lernen und Kompetenz in der
Erwachsenenbildungswissenschaft und im Feld der europdischen Bildungspolitik ge-
nutzt. Die Texte, aus denen sich Annahmen fur die Herleitung der Fragestellung und
das Design der vorliegenden Studie ableiten, sind also Teil der Datengrundlage, die ana-
lysiert wird. Die lexikometrische Analyse muss somit einen Mehrwert gegentiber diesem
bereits erfolgten Uberblick erzeugen, insofern sie eine empirische Analyse rechtfertigen
soll. Dieser Mehrwert liegt zum einen in der Grundlegung einer diskurstheoretischen
Perspektive. Diese offnet den Blick fir Briiche und widerspriichliche Bedeutungs-
zuschreibungen, die erst durch ihre Freilegung Riickschliisse auf die Mechanismen
zulassen, die zur Formation des Diskurses um Lebenslanges Lernen und Kompetenz
beitragen. Zum anderen erfolgt der Uberblick mittels lexikometrischer Analyse unab-
hingig von einer subjektiven Systematik. Eine solche Systematik wurde in Kapitel 2
zunichst zur ErschlieBung der Debatten angelegt, wird jedoch bei der empirischen Ana-
lyse aus den Daten selbst erzeugt, nicht aus einer von aufSen auferlegten Perspektive.
Dies ist vor allem auch durch die vorrangig explorativ angelegte Herangehensweise
ohne vorab festgelegte Kategorien oder Hypothesen moglich. Die lexikometrische Ana-
lyse erzeugt eine Distanz zu den einzelnen Texten und 16st sich von diesen, indem sie
durch verschiedene Verfahren die Blickrichtung eines Querschnitts anlegt. Dadurch,
dass die Korpora nicht nur einzeln, sondern in direktem Bezug zueinander analysiert
werden, kommen dariiber hinaus weitere Aspekte zum Vorschein, die durch einen
Vergleich im Sinne eines ,,Nebeneinanderstellens® von Texten eventuell nicht sichtbar
werden. Nicht zuletzt ist auch der Einbezug von grofSen Textmengen als zusitzlicher
Nutzen zu benennen, der in einer qualitativen Herangehensweise an die Texte nicht zu
bewiltigen wire. Somit kann ein grofSerer Ausschnitt des Diskurses einbezogen werden,
um RegelmifSigkeiten erkennbar zu machen.

33 Obwohl es sich bei den hier zusammengestellten Korpora um vergleichsweise , kleine“ Korpora handelt
(nimmt man als Maf3stab die in der Computerlinguistik durch fortgeschrittene technische Moglichkeiten
bearbeitbaren Mengen an Daten), wird auf folgendes Zitat verwiesen: ,,One consideration when building a
specialized corpus in order to investigate the discursive construction of a particular subject is perhaps not
so much the size of the corpus, but how often we would expect to find that subject mentioned within it
(Baker, 2006, S. 28). Somit sei es moglich, Differenzen zwischen Texten auch mit kleiner Anzahl an Worten
festzustellen (ebd.). Im Fokus stehe dann weniger die Quantitit als die Qualitdt der selektiven Auswahl von
Texten fiir das Korpus (ebd., S. 29).



Methodisches Vorgehen in der Untersuchung

4.2.2 Abfolge der Analyseschritte

Die zusammengestellten Textkorpora wurden anhand verschiedener methodischer
Schritte untersucht. Wie bereits in Teilkapitel 4.1.1 erldutert, hat die in der Sprachwis-
senschaft entwickelte lexikometrische Analyse in der Erwachsenenbildungsforschung
noch kaum Anwendung gefunden. Daher war die Entwicklung eines methodischen
Designs, das den spezifischen disziplindr gerahmten Forschungsfragen entspricht, not-
wendig.>*
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Abbildung 1. Beispiel Konkordanzanalyse ,Kompetenz”, Darstellung im , KWIC"-Format (Quelle: Abbildung
der Benutzeroberflache von AntConc 3.5.7; http://www.laurenceanthony.net/)

In der vorliegenden Studie wurde mit dem Programm ,,AntConc*“% gearbeitet. Mit
diesem Programm konnen Frequenz-, Schlisselwort- und Kollokationsanalysen
durchgefiihrt werden sowie die Analyse von Mehrworteinheiten und Konkordanz.
Zur Berechnung von Frequenzen und Schlisselwortern ist es moglich, selbst gewihlte
Lemma- und Stopwort-Listen in das Programm einzuspeisen, wodurch eine selektive
Haiufigkeitsliste (z. B. nur Einbezug von Inhaltswortern und Lemmata) erstellt werden

34 Wihrend die Korpuslinguistik die Sprache selbst zum Gegenstand ihrer Analysen macht (z.B. indem nach
Ubersetzungen gefragt wird oder nach zeitgendssischen Begriffen und Formulierungen), wird die lexiko-
metrische Analyse in der vorliegenden Arbeit dazu genutzt, um anhand der Analyse von sprachlichen Formu-
lierungen Themen und Argumentationslinien des erwachsenenbildungswissenschaftlichen und bildungspoliti-
schen Feldes in den Blick zu nehmen. Dementsprechend werden die Verfahren der lexikometrischen Analyse
mit anderer Zielsetzung genutzt als in Studien, die der Disziplin der Sprachwissenschaft zuzuordnen sind.

35 Verwendet wurde Version 3.5.7 des Programms AntConc, entwickelt von Laurence Anthony, abrufbar auf:
http://www.laurenceanthony.net/, Zugriff am 16.10.2019.
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kann. Fir die Schlisselwortanalyse ermoglicht das Programm die Berechnung der
statistischen Signifikanztests ,,Log-Likelihood“ und ,,Chi?“ sowie diverse Moglich-
keiten zur Berechnung von Effektstirke. Eine Analyse der n-Gramme bezieht sich
in AntConc auf die Analyse aller im Text vorkommenden Wortgruppen, wihrend
sogenannte Clusteranalysen Verbindungen eines gewihlten Suchwortes mit anderen
Wortern berechnen. Konkordanz kann in dem Programm einerseits als Konkordanz-
Plot angezeigt werden, indem jedes Dokument dhnlich wie ein Barcode dargestellt
wird, bei dem die einzelnen Striche das Auftauchen des betreffenden Wortes an der
jeweiligen Textstelle anzeigen. Andererseits gibt es die Option ,,Keyword-in-Context*
(KWIC), die das gesuchte Wort in seiner jeweiligen Wortumgebung untereinander
aufgelistet auffuhrt (s. Abbildung 1).

Da die Analyse als direkter Vergleich zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft
und europdischer Bildungspolitik angelegt ist, wurden die Analyseschritte jeweils fiir
beide Korpora durchgefihrt. Hierbei wurden stets samtliche Texte des jeweiligen Kor-
pus einbezogen (sowohl zu Lebenslangem Lernen als auch zu Kompetenz). Es wurden
drei Analyseschritte durchgefiihrt: eine Frequenzanalyse, eine Schliisselwortanalyse und
eine Kombination aus Kollokations- und Konkordanzanalyse.

Die Analyse begann zunichst mit einer induktiv angelegten Frequenzanalyse, um
einen Uberblick iiber die Korpora zu erméglichen. Es wurde nicht nach spezifischen
Wortern gesucht, sondern Listen mit den hdufigsten Wortern der Korpora erstellt
(Top 100 und Top 500). In der Frequenzanalyse wurde mit Lemmatisierung gearbei-
tet, sodass Worter zu Hauptwortern zusammengefasst wurden (s. Teilkapitel 4.1.3).
Obwohl Lemma-Listen von Sprachinstituten zur Verfigung gestellt werden, war ein
Bearbeiten der verwendeten Liste notwendig, da beispielsweise disziplinspezifische Be-
griffe nicht erfasst sind.>® Dariiber hinaus wurden Stopwort-Listen genutzt, bei denen
sich ebenfalls die Notwendigkeit der Anpassung an die Zwecke der vorliegenden Unter-
suchung ergab. Durch den Einbezug von Lemma- und Stopwort-Listen verandert sich
die Korpusgrofse (ausgeschlossene Worter werden nun nicht mehr erfasst). Dies muss
bei der Interpretation der Daten beriicksichtigt werden. Wihrend der Interpretation
wurden sukzessive die Lemma- und Stopwort-Listen angepasst, da in den diversen Ana-
lyseschritten Worter auffielen, die in den urspriinglich verwendeten Listen nicht erfasst

36 Das Institut fiir Deutsche Sprache Mannheim stellt beispielsweise Lemma-Listen auf seiner Homepage zur
Verfiigung unter: http://www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/methoden/derewo.html, Zugriff am 16.10.2019.
Bei der Lemmatisierung wurden Unterscheidungen zwischen Nomen oder Verben beibehalten, beispielsweise
bleibt eine Differenzierung zwischen ,,Unterstiitzung“ und ,,unterstiitzen* erhalten. In Grenzfillen wurde im
Korpus recherchiert, wie der Begriff am haufigsten verwendet wurde und ein entsprechendes Lemma gewihlt
(da AntConc nicht zwischen Grof3- und Kleinschreibung unterscheidet, kann beispielsweise ,,beteiligter*
sowohl als Nomen oder als das Adjektiv ,,beteiligt lemmatisiert werden).
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waren.’” Daraufhin erfolgte stets eine Neuberechnung, da sich durch eine Anpassung
neue Rangplitze fiir die Worter ergeben. In einem ersten Schritt der Frequenzanalyse
wurden zunichst die hdufigsten 100 Worter beider Korpora verglichen, bei der weiter-
fithrenden Interpretation erfolgte auch ein Einbezug von Wortern, die sich unter den
Top 500 befinden.

Nach der Frequenzanalyse als erster Analyseschritt wurde in einem weiteren Schritt
eine Schliisselwortanalyse durchgefiihrt, die ebenfalls induktiv ohne Selektion bestimm-
ter Worter erfolgte. Sie erzeugt einen Mehrwert gegentiber einer reinen Frequenzanalyse,
da sie auf Worter aufmerksam macht, die nicht unbedingt zu den haufigsten eines Kor-
pus zihlen, jedoch im Vergleich zum anderen Korpus besonders auffillig sind. Dariiber
hinaus priift sie, ob das haufige Auftreten von Wortern tberzufillig ist. In der Schliis-
selwortanalyse wurden ebenfalls Stopwort- und Lemma-Listen genutzt. Zur Berech-
nung der Schliisselworter wurden sowohl Effektstarke als auch statistische Signifikanz
einbezogen. Die Worter wurden anhand der Effektstirke in eine Rangfolge gebracht
und tiber die Berechnung der Signifikanz Worter ausgeschlossen, die einen bestimmten
Schwellenwert unterschreiten. Zur Messung der statistischen Signifikanz wurde der als
verlasslich eingestufte Test ,,Log Likelihood“ (LL) verwendet (s. Teilkapitel 4.1.3). Da-
bei wurde ein Wert von 15,13 als Grenze festgelegt, der bei diesem Signifikanztest auf
ein sehr hohes Signifikanzniveau von p<0,0001 verweist. Zur Messung der Effektstirke
wurde die ,Ratio of Relative Frequencies“ (RRF) berechnet, indem die relativen Fre-
quenzen aller Worter in beiden Korpora miteinander in Beziehung gesetzt wurden. Im
Gegensatz zu anderen Berechnungen der Effektstirke werden durch RRF sowohl die
Groflen beider verglichenen Korpora als auch die Haufigkeit der Worter in beiden Kor-
pora einbezogen. So konnen die berechneten Werte folgendermafSen interpretiert wer-
den: Eine Effektstirke von 50 bedeutet beispielsweise, dass die relative Haufigkeit eines
Wortes in dem fokussierten Korpus 50 mal so grof$ ist wie die relative Haufigkeit in
dem Referenzkorpus. Eine zunachst gering erscheinende Effektstarke von 1,70 verweist
wiederum darauf, dass das Wort in dem untersuchten Korpus 70 % haufiger vorkommt
als in dem Referenzkorpus. Wie bei der Frequenzanalyse wurden zunichst die Top 100
der Schlusselworter fokussiert. Zur weiterfiihrenden Interpretation wurden dann alle
als signifikant eingestuften Schliisselworter beider Korpora einbezogen.

In den ersten beiden Schritten wurde durch die Herausarbeitung von Mustern der
Ahnlichkeit und der Differenz induktiv ein Uberblick iiber die Korpora generiert. Auf

37 Die Anpassung erfolgte nicht fiir alle Worter der gesamten Korpora, da aufgrund ihrer Grofle eine manuelle
Bearbeitung nicht zu bewiltigen ist. Es wurde hingegen so vorgegangen, dass Begriffe, die in den fiir die
Analyse beriicksichtigten Listen auffielen (z.B. Top 100 oder Top 500) im restlichen Korpus recherchiert
und lemmatisiert wurden. Zum einen stiitzte sich die Lemmatisierung somit auf die fiir die Fragestellung
relevanten Begriffe. Zum anderen kann festhalten werden, dass durch eine Lemmatisierung bezogen auf die
Begriffe, die in hoher Frequenz auftreten und somit einen groffen Anteil des Korpus ausmachen, auch ein
GrofSteil des Korpus bereinigt wurde.

| 123 |



| 124 |

Methodisches Design

diese Weise wurde eine ergebnisoffene Untersuchung angestrebt, mit welchen Themen
die Erwachsenenbildungswissenschaft und die europiische Bildungspolitik Lebenslan-
ges Lernen und Kompetenz, auf die sich die ausgewahlten Texte beziehen, in Verbin-
dung bringen. Um Lebenslanges Lernen und Kompetenz zu fokussieren und die inter-
pretativen Hinweise der ersten beiden Analyseschritte zu tiberpriifen, wurden in einem
dritten Schritt die Konzepte explizit innerhalb des Korpus betrachtet, d. h. es wurde de-
duktiv vorgegangen. Um Riickschliisse auf das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik
zu ziehen, wurden dariiber hinaus auch Verweise auf das jeweils andere Feld analysiert.
Der dritte Analyseschritt zeichnet sich durch eine Kombination von Kollokations- und
Konkordanzanalyse aus.

Entsprechend der Fragestellung wurden zunichst die Worter ,,Lebenslanges Ler-
nen“ und ,, Kompetenz“ ausgewihlt und vergleichend unter Bezugnahme auf beide
Korpora analysiert. Dabei wurde mit Platzhaltern gearbeitet (z.B. Suche nach ,le-
bens* lern* ).’ Daraufhin erfolgte (ebenfalls mit Platzhaltern) die Untersuchung des
Wortes ,,Politik“ in den wissenschaftlichen Artikeln und der Worter ,, Wissenschaft®
und ,,Forschung“®® in den bildungspolitischen Dokumenten, um herauszuarbeiten, in-
wiefern sich die Felder aufeinander beziehen, da sich in den vorangehenden Analyse-
schritten zeigte, dass eine Bezugnahme stattfindet. Beziiglich der selektierten Worter
wurden die 25 haufigsten Kollokatoren in die Analyse einbezogen, also diejenigen Wor-
ter, die gemeinsam mit dem Suchwort auftreten (festgelegt wurde dabei ein Radius von
fiinf Wortern links oder rechts). Eine Beriicksichtigung fanden wiederum nur Inhalts-
worter. Eine Rangfolge der Kollokatoren wurde zunichst anhand der Haufigkeit ihres
Auftretens erstellt. Da bei der Kollokationsanalyse in AntConc jedoch keine Lemma-
tisierung moglich ist, war diese manuell vorzunehmen: Nach einer Identifizierung der
hiufigsten Kollokationen wurde die Liste mit Kollokatoren alphabetisch neu sortiert.
Somit konnten Worter identifiziert werden, die dem Kollokator durch Lemmatisierung
ebenfalls zuzuordnen sind. Bezoge sich die Analyse auf ein einzelnes Korpus, wire eine
Betrachtung der absoluten Haufigkeiten sinnvoll. Werden jedoch — wie in der vorliegen-
den Untersuchung — zwei Korpora verglichen, beriicksichtigt die Analyse von absoluten
Haufigkeiten nicht, dass die Korpora unterschiedlich grof§ sind und sich somit eine un-
terschiedliche Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten bestimmter Worter sowie auch fiir
die Kombination dieser Worter mit anderen Wortern ergibt. Daher wurden hier zusitz-
lich zu den von AntConc produzierten Listen die relativen Haufigkeiten im Verhiltnis
zur Gesamtzahl an Kollokationen berechnet, die das Wort aufweist.

38 Durch Platzhalter werden beispielsweise bei der Suche nach ,,*kompetenz*“ Begriffe wie Kompetenzen,
Kompetenzentwicklung, Kompetenzmessung und Schliisselkompetenz einbezogen.

39 Die Ergebnisse der Frequenz- und Schliisselwortanalyse zeigen, dass in den EU-Dokumenten das Wort
Forschung® gegeniiber dem Wort ,, Wissenschaft* bevorzugt wird. Daher wurde neben ,, Wissenschaft*
auch das hiufig synonym verwendete Wort ,,Forschung® in die Analyse einbezogen.



Zusammenfassung

Ebenfalls fand in diesem dritten Analyseschritt eine erginzende Konkordanzanalyse
derjenigen Worter statt, fiir die Kollokationen berechnet wurden, indem vor allem
Textstellen fokussiert wurden, in denen das gesuchte Wort gemeinsam mit einem haufig
auftretenden Kollokator erscheint. Wahrend die Kollokationsanalyse ermoglicht, Wort-
felder in den Blick zu nehmen, die sich um ein ausgewihltes Wort herum gruppieren
und somit bereits auf die Bedeutung eines Wortes verweisen, kann durch die Konkor-
danzanalyse der weitergehende Kontext der Worter einbezogen und uberpriift werden,
in welchem Verhaltnis diese zueinander stehen. Die Frequenz- und Schliisselwortana-
lyse wurden explorativ genutzt, um Bedeutungsmuster herauszuarbeiten. Aufgrund des
quantitativen Vorgehens konnen diese Schritte tiber die Qualitat der Zusammenhinge
zwischen Wortern jedoch keine Aussage treffen (s. Teilkapitel 4.1.1). Dies kann hinge-
gen durch eine auf der Kollokationsanalyse aufbauende Konkordanzanalyse geleistet
werden, die eine Prifung der zuvor erfolgten Interpretation der Daten und ein Prazisie-
ren der qualitativen Bedeutung bestimmter Worter ermoglicht.

4.3 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit fragt nach dem Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissen-
schaft und europaischer Bildungspolitik und fokussiert dabei die diskursive Konsti-
tution der Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz. Um die Fragestellung zu
bearbeiten, wurde das folgende methodische Design entwickelt: Als Datengrundlage
erfolgte eine Auswahl an Textdokumenten aus der Erwachsenenbildungswissenschaft
und aus der europdischen Bildungspolitik, die zu zwei Korpora zusammengestellt
wurden und reprisentativ fiir das jeweilige Feld stehen. Die Wahl fiel hierbei zum
einen auf Artikel aus wissenschaftlich orientierten Fachzeitschriften der Erwachse-
nenbildung, die durch ihr periodisches Erscheinen aktuelle Debatten der Disziplin
abbilden und durch den Einbezug unterschiedlicher Autorinnen und Autoren diverse
Perspektiven einschlieffen. Zum anderen wurden bildungspolitische Dokumente ver-
schiedener Organe der EU herangezogen, um auch hier verschiedene Sprecherposi-
tionen und regelmafige Publikationen zu berticksichtigen. Kriterium fiir die Auswahl
von Zeitschriftenausgaben, Artikeln und Dokumenten war die Nennung der beiden
fokussierten Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz oder eines von ihnen im
Titel oder Heftthema. Der Analysezeitraum beginnt im Jahr 1994, da sich ab diesem
Zeitpunkt eine verstiarkte Beschiftigung mit den Konzepten abbildet, und endet durch
den Beginn der Analyse im Jahr 2016.

Zur Auswertung der beiden Korpora wurde die lexikometrische Analyse als Me-
thode gewahlt, da diese den Bedingungen gerecht wird, die sich aus den theoretischen
und methodologischen Perspektiven ableiten lassen (s. Kapitel 3). Sie ermoglicht die
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Bearbeitung des Desiderats eines systematischen Vergleichs zwischen Erwachsenenbil-
dungswissenschaft und europaischer Bildungspolitik (s. Kapitel 2). In feldtheoretischer
Perspektive werden durch die vergleichende Gegeniiberstellung beider Korpora auch
die jeweilige Autonomie der untersuchten Felder sowie ihre Grenzen in den Blick ge-
nommen. Durch das Herausarbeiten von Bedeutungsmustern konnen Logiken verdeut-
licht werden, an denen sich die Felder bei der Aushandlung von Themen und Konzepten
orientieren. Um einen Vergleich zwischen den beiden fokussierten Feldern zu ermogli-
chen, bietet sich die lexikometrische Analyse in besonderer Weise an, da sie in Makro-
perspektive einen Uberblick iiber den Diskurs erzeugen und dabei grofle Datenmengen
einbeziehen kann, die in rein qualitativer Perspektive nicht bearbeitbar wiren.

Aus diskurstheoretischer Sicht stehen in der lexikometrischen Analyse die Begriffe
als Elemente der Verteilung von Aussagen beziiglich der Gegenstinde ,,Lebenslanges
Lernen“ und ,,Kompetenz® im Fokus. Durch die Zusammenstellung der Korpora ist
gewihrleistet, dass verschiedene Sprecherpositionen und Strategien einbezogen werden.
Dem diskurstheoretischen Anspruch, sich mit RegelmifSigkeiten im Zusammenspiel
zwischen den Elementen auseinanderzusetzen, wird die Methode insofern gerecht, als
dass sie Frequenzen des Auftauchens von einzelnen sowie kombinierten Wortern heraus-
arbeitet. Durch den direkten Vergleich in Form einer Berechnung von Schlisselwortern
sowie durch den Einbezug eines grofSen Untersuchungszeitraums konnen mogliche Bri-
che sowie Transformationen im Zeitverlauf aufgedeckt werden. Uber die Betrachtung
einzelner Worte in ihrem jeweiligen Kontext im gesamten Korpus hinausgehend kann
auch ihre Verstreuung tiber die Grenzen von Texten hinweg herausgearbeitet werden. So
werden durch die lexikometrische Analyse einzelne Teile von Texten neu zusammenge-
setzt, sodass Verbindungen sichtbar werden, die sich bei Betrachtung von Einzelwerken
nicht zeigen. Der Querschnitt durch die grofSe Menge an Texten ermoglicht eine neue
Analyseperspektive. Dieser Querschnitt und die explorative Herangehensweise erzeu-
gen durch die Distanz gegeniiber einzelnen Texten und vorab definierten Kategorien ein
Aufbrechen der Textstruktur und eine Systematisierung von Bedeutungsmustern, die
dem Diskurs nicht von aufSen auferlegt wird, sondern aus dem Diskurs selbst heraus
generiert wird. In Ergidnzung zu den vorrangig quantitativen sind auch qualitative Ana-
lyseschritte moglich, die es erlauben, Aussagen in Form von Argumentationslinien und
Legitimationsversuchen in der Aushandlung von Bedeutung freizulegen.

Um das Element der Begriffe in der diskursiven Formation herauszuarbeiten und
Riickschlisse auf die weiteren Elemente ziehen zu konnen (s. Kapitel 3), wurde ein eigen-
stindiges Vorgehen entwickelt, um die in der Sprachwissenschaft entstandene lexikome-
trische Analyse auf die Erwachsenenbildungswissenschaft mit ihren disziplinspezifischen
Fragen und Gegenstanden tibertragen zu konnen. Bisher wird die lexikometrische Ana-
lyse in der Erwachsenenbildungsforschung kaum genutzt, sodass ihre Anwendung in der
vorliegenden Arbeit — neben der Generierung von empirischen Erkenntnissen — auch auf



Zusammenfassung

eine Erweiterung des Methodenspektrums der Disziplin abzielt. Zur Analyse der Korpora
wurden folgende Verfahren angewandt: Auf eine Analyse der Frequenzen (Schritt 1) folgt
die Analyse der Schliisselworter (Schritt 2), wobei beide Schritte induktiv angelegt sind.
Die Kombination aus Kollokations- und Konkordanzanalyse (Schritt 3) erganzt diese bei-
den ersten Analyseschritte durch eine deduktive Herangehensweise, sodass die in den
ersten beiden Schritten explorativ erzeugten Hinweise weitergehend untersucht werden.
Durch eine Kombination von induktiven und deduktiven Analyseschritten wird eine of-
fene Herangehensweise gewahrleistet, die der Verwobenheit von Aussagen im Diskurs
gerecht werden soll, jedoch gleichzeitig eine Fokussierung der fiir die Fragestellung rele-
vanten Themen ermoglicht. Die Befunde der empirischen Analyse werden im nachfolgen-
den Kapitel 5 dargestellt.
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5 Empirische Befunde

Das folgende Kapitel legt die empirischen Befunde der in dieser Arbeit durchgefiihr-
ten lexikometrischen Analyse dar, in deren Rahmen Dokumente aus der europaischen
Bildungspolitik und der Erwachsenenbildungswissenschaft verglichen werden.** Die
Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an der Abfolge der Analyseschritte der Unter-
suchung. Nach einem allgemeinen Uberblick iiber die Thematisierung von Lebenslan-
gem Lernen und Kompetenz im Analysezeitraum (Teilkapitel 5.1) wird zunichst auf
die Ergebnisse der induktiven Analyse eingegangen (Teilkapitel 5.2). Dazu zahlen zum
einen die Frequenzanalyse (Teilkapitel 5.2.1), zum anderen die Schlisselwortanalyse
(Teilkapitel 5.2.2). Nach deren deskriptiver Darstellung erfolgt jeweils eine verglei-
chende Interpretation von haufig auftretenden und auffilligen Wortern in den bildungs-
politischen Dokumenten und den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln. In einer
explorativen Herangehensweise werden dadurch Muster der Ahnlichkeit und Differenz
in der Auseinandersetzung mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz herausgearbeitet,
die in einem Zwischenfazit zusammengefasst werden (Teilkapitel 5.3). In einem drit-
ten Analyseschritt werden die Befunde der deduktiv durchgefiihrten Kollokations- und
Konkordanzanalyse dargelegt (Teilkapitel 5.4). Zunichst werden Lebenslanges Lernen
(Teilkapitel 5.4.1) und Kompetenz (Teilkapitel 5.4.2) in einem Vergleich der beiden
Korpora analysiert. Daraufhin wird untersucht, inwiefern sich die politischen Doku-
mente auf die Wissenschaft beziehen (Teilkapitel 5.4.3), und inwiefern sich die wissen-
schaftlichen Beitrage auf Politik beziehen (Teilkapitel 5.4.4). Abschlieend folgt eine
Zusammenfiithrung der Erkenntnisse aus allen drei Analyseschritten (Teilkapitel 5.5).

5.1 Uberblick zur Thematisierung von Lebenslangem Lernen
und Kompetenz im Zeitverlauf (1994 bis 2016)

Fiir den vorliegenden Uberblick werden Textkorpora aus europiischer Bildungspolitik
und Erwachsenenbildungswissenschaft — deren Zusammenstellung im Teilkapitel 4.2.1
erlautert wurde — betrachtet. Zunichst lisst sich allgemein feststellen, dass Lebenslan-
ges Lernen und Kompetenz im Untersuchungszeitraum von 1994 bis 2016 mit wenigen
Ausnahmen relativ kontinuierlich sowohl in den bildungspolitischen Dokumenten als

40 Da die Autorin als Wissenschaftlerin eine Akteurin eines der beiden Felder ist, die in der vorliegenden Stu-
die in den Blick genommen werden, wurde in der empirischen Untersuchung angestrebt, eine distanzierte
Perspektive auf das Feld der Erwachsenenbildungswissenschaft einzunehmen. Zu diesem Zweck wurden
zunichst stets die bildungspolitischen EU-Dokumente analysiert, danach die wissenschaftlichen Zeitschrif-
tenartikel. Auch die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich grofStenteils an dieser Vorgehensweise, sodass
die bisherige Reihenfolge der Benennung beider Felder im vorliegenden Kapitel umgedreht wird.



Uberblick zur Thematisierung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz im Zeitverlauf (1994 bis 2016)

auch den wissenschaftlichen Artikeln aufgegriffen werden, sich jedoch Schwankungen
im Zeitablauf feststellen lassen. Blickt man auf die EU-Dokumente, zeigt sich, dass
96 Dokumente zum Lebenslangen Lernen erschienen sind, wiahrend 56 Dokumente das
Wort ,,Kompetenz“ im Titel fithren. Sechs bildungspolitische Dokumente beziehen sich
auf beide Konzepte. In den Zeitschriften sind im ausgewihlten Zeitraum 69 Artikel
zum Lebenslangen Lernen erschienen, 58 zum Thema Kompetenz und drei Beitrige,
die sich sowohl auf Lebenslanges Lernen als auch auf Kompetenz beziehen. Somit wird
deutlich, dass in beiden Feldern Lebenslanges Lernen haufiger thematisiert wird als
Kompetenz.

Anzahl Texte
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Abbildung 2. Verteilung von Texten zu Lebenslangem Lernen in den zusammengestellten
Korpora (1994-2016)

Zunichst richtet sich der Blick auf das Lebenslange Lernen: Abbildung 2 zeigt die Ver-
teilung von bildungspolitischen bzw. wissenschaftlichen Texten im Zeitraum 1994 bis
2016, die im Titel Lebenslanges Lernen fiihren. Dabei ist aufgefiihrt, wie viele solcher
bildungspolitischen EU-Dokumente bzw. wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel jeweils
pro Jahr erschienen sind. Nach einer ersten Phase der Bezugnahme auf Lebenslanges
Lernen in beiden Textkorpora zwischen 1994 und 1997 flacht die Auseinandersetzung
zundchst ab, bevor das Konzept ab 2006 wieder einen Aufschwung erfihrt. Diesbeziig-
lich ist zu beobachten, dass die Bedeutungsschwankungen zunichst in der Bildungs-
politik und zeitlich danach in den wissenschaftlichen Artikeln auftreten. Im Jahr 1997
erschienen in der Wissenschaft die meisten Artikel zum Lebenslangen Lernen in der
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gesamten untersuchten Zeitspanne. Zudem sind in diesen wissenschaftlichen Zeitschrif-
tenbeitragen vier Jahre als Ausnahmen zu verzeichnen (1994, 1995, 1998 und 2005),
in denen Lebenslanges Lernen nicht thematisiert wird, in den ubrigen 19 Jahren ist je-
weils mindestens ein Beitrag pro Jahr zu finden. Im Textkorpus aus bildungspolitischen
Dokumenten liegen hingegen nur in den Jahren 1998, 1999 und 2015 ausnahmsweise
keine Beitrage zu dem Konzept vor. Dies macht deutlich, dass Lebenslanges Lernen
sowohl in der europaischen Bildungspolitik als auch der Erwachsenenbildungswissen-
schaft ein relativ kontinuierlich diskutiertes Thema darstellt, das auch aktuell noch
relevant ist, wobei sich Hochkonjunkturen Ende der 1990er Jahre und im Zeitraum
von 2006 bis 2010 zeigen.
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Abbildung 3. Verteilung von Texten zu Kompetenz in den zusammengestellten Korpora (1994-2016)

Richtet man den Blick auf das Thema Kompetenz, ergibt sich folgendes Bild: Abbildung
3 zeigt fir den Zeitraum von 1994 bis 2016 die Verteilung von Texten in den beiden zu-
sammengestellten Korpora, die im Titel auf Kompetenz verweisen. Wihrend beziiglich
des Lebenslangen Lernens feststellbar ist, dass das Konzept zunichst in der Bildungs-
politik diskutiert wird, wird Kompetenz in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln
zeitlich frither aufgegriffen als in der Politik — wenn auch insgesamt nur vereinzelt. Erst
ab den 2000er Jahren findet eine ausgedehntere Diskussion von Kompetenz sowohl in
den bildungspolitischen EU-Dokumenten als auch in den wissenschaftlichen Beitrigen
statt. Eine Hochkonjunktur in der wissenschaftlichen Diskussion ist zwischen 2002 und
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2004 zu beobachten. Zwischen 2004 und 2011 ist in den EU-Dokumenten ein relativ
kontinuierliches Aufgreifen des Themas Kompetenz zu verzeichnen, das danach zu-
nachst abflacht, wihrend sich im Sinne eines Trends andeutet, dass Kompetenz aktuell
wieder stirker diskutiert wird. In den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln ist im
Gegensatz dazu seit 2014 ein anhaltender Abwirtstrend in der Bedeutung von Kompe-
tenz zu beobachten.

Ausgehend von diesem allgemeinen Uberblick zur Hiufigkeit des Auftretens von
Lebenslangem Lernen und Kompetenz in den Titeln der Artikel und Dokumente der
beiden zusammengestellten Textkorpora werden mit den nun folgenden Ergebnissen
der lexikometrischen Analyse die Konzepte sowie Ahnlichkeiten und Differenzen der
Herangehensweise in Politik und Wissenschaft spezifischer betrachtet, indem die In-
halte der Texte analysiert werden.

5.2 Induktive Analyseschritte:
Frequenz- und Schliisselwortanalyse

Zunichst wird auf die ersten beiden Analyseschritte der lexikometrischen Analyse
eingegangen, die in induktiver Herangehensweise durchgefithrt wurden. Die Ergeb-
nisse der Frequenzanalyse bieten einen Uberblick und Hinweise auf thematische
Muster, die sich in den Textkorpora abzeichnen (Teilkapitel 5.2.1). Durch die da-
rauffolgende Schliisselwortanalyse soll gepriift werden, inwiefern diese Muster cha-
rakteristisch fiur die jeweiligen Korpora sind, und welche Verweise auf weitere The-
men sich identifizieren lassen, die in einem ersten Uberblick nicht erkennbar werden
(Teilkapitel 5.2.2).

5.2.1 Befunde der Frequenzanalyse

Die Berechnung von Frequenzen als Verfahren einer lexikometrischen Analyse er-
méglicht einen ersten explorativen Einblick in die Textkorpora sowie einen Uber-
blick tiber relevante Themen und Akteure. Indem die Frequenzanalyse Wortlisten
generiert, die alle Worter eines Korpus nach Haufigkeit in eine Rangfolge bringt,
bietet sie Hinweise auf Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen verglichenen
Korpora, die in weiteren Analyseschritten fokussiert werden konnen (s. Kapitel 4).
Die Darstellung der Befunde aus diesem Untersuchungsschritt erfolgt zunachst de-
skriptiv anhand der hdufigsten 100 Worter der beiden zusammengestellten Korpora
(s. Tabelle 1). Darauf erfolgt ein interpretativer Blick, der auch die Top-500-Worter
(s. Anhang 2) der jeweiligen Korpora einbezieht und Hinweise auf sich abzeichnende
Muster bietet. Dabei wird erst das Auftreten mehrerer Worter, die auf ein bestimmtes
Thema verweisen, als Muster gedeutet.
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Tabelle 1
Top-100-Worter der beiden Textkorpora im Vergleich®

Bildungspolitische EU-Dokumente Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtzahl Worter = 230 775) (Gesamtzahl Worter = 276 254)
Absolute  Relative Frequenz Absolute  Relative Frequenz
Rang  Frequenz in % Wort Frequenz in% Wort
1 3586 1,55 europaisch 3935 1,42 lernen
2 2739 1,19 lernen 1872 0,68 kompetenz
3 2074 0,90 bildung 1786 0,65 vgl
4 1843 0,80 kommission 1719 0,62 weiterbildung
5 1656 0,72 kompetenz 1612 0,58 lebenslang
6 1626 0,70 lebenslang 1465 0,53 bildung
7 1591 0,69 bereich 1157 0,42 beruflich
8 1475 0,64 national 996 0,36 wissen
9 1465 0,63 mitgliedstaat 935 034 sozial
10 1439 0,62 beruflich 910 033 erwachsenenbildung
1 1270 0,55 allgemein 843 0,31 jahr
12 1165 0,50 eu 816 0,30 entwicklung
13 1162 0,50 qualifikation 738 0,27 péadagogisch
14 1156 0,50 rahmen 697 0,25 individuell
15 1126 0,49 programm 669 0,24 hrsg
16 1009 0,44 entwicklung 618 0,22 stellen
17 1006 0,44 ebene 611 0,22 gesellschaftlich
18 976 0,42 maBnahme 593 0,21 hochschule
19 940 0,41 jahr 577 0,21 unterschiedlich
20 801 0,35 artikel 534 0,19 de
21 754 0,33 forderung 532 0,19 mensch
22 728 0,32 europa 521 0,19 stehen
23 725 0,31 rat 516 0,19 ergebnis
24 659 0,29 gemeinsam 515 0,19 selbst
25 654 0,28 sozial 510 0,18 person
26 654 0,28 vorschlag 488 0,18 bereich
27 652 0,28 mensch 480 0,17 learning
28 642 0,28 land 471 0,17 fahigkeit
29 640 0,28 gut 470 0,17 wissenschaftlich
30 633 0,27 europass 469 0,17 entwickeln
41 Beriicksichtigt wurden nur Inhaltsworter; die Textkorpora wurden also um Funktionswérter bereinigt.

Dariiber hinaus wurden die Worter zu Lemmata zusammengefasst. Durch diese Bereinigung verkleinert
sich die urspriingliche Grofle der Korpora. Erlduterungen dazu finden sich in Kapitel 4.
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtzahl Worter = 276 254)

Absolute  Relative Frequenz Absolute  Relative Frequenz
Rang  Frequenz in % Wort Frequenz in % Wort
31 616 0,27 fordern 461 0,17 handeln
32 613 0,27 information 458 0,17 hoch
33 611 0,26 ausschuss 455 0,16 formen
34 600 0,26 zusammenarbeit 455 0,16 studie
35 561 0,24 parlament 446 0,16 arbeit
36 558 0,24 fahigkeit 446 0,16 erwachsener
37 553 0,24 biirger 442 0,16 deutsch
38 552 0,24 regional 442 0,16 international
39 537 0,23 instrument 433 0,16 lernender
40 524 0,23 strategie 433 0,16 rahmen
41 523 0,23 stellen 432 0,16 projekt
42 516 0,22 formal 431 0,16 europaisch
43 506 0,22 lokal 431 0,16 gehen
44 506 0,22 unterstlitzen 431 0,16 konzept
45 494 0,21 umsetzung 412 0,15 zeigen
46 494 0,21 ziel 410 0,15 leben
47 483 0,21 einrichtung 403 0,15 deutschland
48 479 0,21 empfehlung 400 0,14 erfahrung
49 469 0,20 eg 395 0,14 allgemein
50 468 0,20 raten 394 0,14 wenig
51 467 0,20 union 390 0,14 education
52 458 0,20 isced 388 0,14 gesellschaft
53 457 0,20 system 385 0,14 begriff
54 428 0,19 unternehmen 385 0,14 erst
55 422 0,18 zugang 379 0,14 neu
56 420 0,18 abl 378 0,14 sinn
57 416 0,18 beschluss 376 0,14 gut
58 416 0,18 kenntnis 369 0,13 Zielen
59 415 0,18 mobilitat 366 0,13 groB
60 406 0,18 arbeitsmarkt 362 0,13 prozess
61 404 0,18 region 361 0,13 informell
62 399 0,17 eqr 355 0,13 verschieden
63 398 0,17 arbeitsplatz 353 0,13 weisen
64 397 0,17 zielen 350 0,13 formal
65 396 0,17 verschieden 342 0,12 kontext
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Bildungspolitische EU-Dokumente Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtzahl Worter = 230 775) (Gesamtzahl Worter = 276 254)
Absolute  Relative Frequenz Absolute  Relative Frequenz
Rang  Frequenz in% Wort Frequenz in% Wort
66 395 0,17 bedeutung 342 0,12 teilnehmer
67 395 0,17 entwickeln 335 0,12 kompetenzentwicklung
68 392 0,17 unterstlitzung 334 0,12 perspektive
69 391 0,17 projekt 330 0,12 finden
70 386 0,17 verfahren 330 0,12 frage
7 380 0,16 groB 327 0,12 bedeutung
72 375 0,16 datum 322 0,12 erwerben
73 366 0,16 lernender 321 0,12 moglichkeit
74 364 0,16 initiative 320 0,12 angebot
75 359 0,16 teilen 315 0,11 zusammenhang
76 358 0,16 informell 311 0,11 prozent
71 356 0,15 betreffen 310 0,11 praxis
78 356 0,15 qualifikationsrahmen 308 0,11 entsprechen
79 354 0,15 nr 307 0,11 system
80 351 0,15 entsprechen 303 0,11 land
81 351 0,15 nutzen 302 0,11 forderung
82 350 0,15 erwerben 302 0,11 schule
83 350 0,15 verbesserung 298 0,11 empirisch
84 348 0,15 digital 297 0,11 verstehen
85 347 0,15 aktivitat 295 0,11 qualifikation
86 347 0,15 zahlen 289 0,10 programm
87 345 0,15 ergebnis 288 0,10 teilen
88 341 0,15 arbeit 287 0,10 stark
89 336 0,15 wirtschaft 284 0,10 problem
90 334 0,14 anerkennung 281 0,10 anforderung
91 332 0,14 stufe 280 0,10 politisch
92 330 0,14 mdglichkeit 280 0,10 situation
93 330 0,14 person 279 0,10 forschung
94 325 0,14 organisation 278 0,10 institution
95 323 0,14 bestehen 275 0,10 information
96 320 0,14 stehen 274 0,10 drei
97 318 0,14 hoch 274 0,10 organisation
98 317 0,14 gemeinschaft 274 0,10 www
99 317 0,14 jung 272 0,10 lernprozess

100 312 0,14 ikt 270 0,10 individuum
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Tabelle 1 zeigt die Top-100-Worter des Korpus aus bildungspolitischen Dokumenten der
EU und des Korpus aus erwachsenenpadagogischen Zeitschriftenartikeln. Vergleicht man
die Top 100 der beiden Korpora, so wird deutlich, dass diese einige Gemeinsamkeiten
aufweisen: In beiden Korpora zihlen Lernen und Kompetenz zu den haufigsten Wortern,
im wissenschaftlichen Korpus auf den ersten beiden Ringen, im Korpus aus bildungs-
politischen Dokumenten auf Rang 2 bzw. Rang 5. Auch Bildung nimmt in beiden Kor-
pora mit Rang 3 in den EU-Dokumenten und Rang 6 in den Zeitschriftenartikeln einen
der obersten Rangplitze ein. Weitere Gemeinsamkeiten zeigen sich durch das Auftreten
von lebenslang und beruflich in beiden Korpora auf oberen Rangplitzen. Auch Worter
wie sozial, Mensch, Organisation, System, Arbeit, formal, informell, Férderung, Ent-
wicklung, Fahigkeit und Qualifikation gehoren in beiden Korpora zu den Top 100.

Trotz einiger Gemeinsamkeiten werden durch die Frequenzanalyse Differenzen zwi-
schen den beiden Textkorpora deutlich. Dies zeigt sich zum einen in den unterschied-
lichen relativen Haufigkeiten und Rangpldtzen der Worter: Vergleicht man die relative
Haufigkeit, zeigt sich beispielsweise, dass Bildung oder auch beruflich im Verhiltnis deut-
lich haufiger im bildungspolitischen Korpus auftreten. Hierbei ist jedoch zu berticksich-
tigen, dass in den wissenschaftlichen Artikeln auch das englische Wort education zu den
Top 100 gehort (Rang 51), der ebenfalls auf Bildung verweist. Auch Qualifikation taucht
in beiden Korpora unter den Top 100 auf, belegt jedoch mit einer relativen Frequenz
von 0,50 % der Gesamtzahl der Worter Rang 13 im bildungspolitischen Korpus und
mit 0,11 % nur Rang 85 in den wissenschaftlichen Artikeln. Im Vergleich tritt Qualifi-
kation somit fast finfmal haufiger im bildungspolitischen Korpus auf. Dariiber hinaus
lassen sich weitere Differenzen durch Schlagworter feststellen, die nur in einem der bei-
den Korpora zu den hiufigsten zdhlen. So gehoren Unternebmen, Arbeitsmarkt, Qua-
lifikationsrabmen, Nutzen, Anerkennung, Mobilitdt und digital nur in den politischen
Dokumenten zu den hiufigsten 100 Wortern, ebenso Europass, ISCED (Internationale
Klassifikation von Bildungsgingen), EOR (Europdischer Qualifikationsrahmen) und IKT
(Informations- und Kommunikationstechnologien). Auch die Worter Kommission, Rat,
Parlament, Mitgliedstaat oder auch Abkiirzungen wie EU und Abl (Amtsblatt) treten nur
im bildungspolitischen Korpus unter den haufigsten Wortern auf. Betrachtet man hinge-
gen die Top-100-Worter des wissenschaftlichen Korpus, so finden sich Schlagworter wie
Kompetenzentwicklung, Weiterbildung, Erwachsenenbildung, pdadagogisch, Hochschule,
Schule, Wissen, wissenschaftlich, empirisch, Forschung und Studie. Dariiber hinaus ge-
horen Gesellschaft, Institution, Individuum oder auch Lernprozess, Erfabrung, Handeln,
Praxis, Verstehen sowie Kontext und Perspektive zu den haufigsten Wortern. Auch Ab-
kiirzungen wie vgl (vergleiche) und Hrsg (Herausgeber) oder www (World Wide Web)
finden sich nur unter den Top 100 des Korpus Wissenschaft.

Um herauszuarbeiten, inwiefern die haufigsten Schlagworter auf thematische Mus-
ter in den Korpora verweisen, werden nun interpretative Schliisse gezogen, welche auch
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die Top-500-Worter der jeweiligen Korpora einbeziehen (s. Anhang 2). Somit zeichnen
sich Muster der Gemeinsamkeit, aber auch Muster der Differenz in beiden Korpora ab.
Zunichst wird auf die Gemeinsamkeiten eingegangen: Entsprechend der thematischen
Auswahl von Dokumenten fiir die Korpora ist das hidufige Auftreten der Worter Ler-
nen, Kompetenz und lebenslang zunichst nicht tiberraschend. Auch das Wort lebens-
begleitend tritt auf Rangplatz 143 (Politik) und Rang 222 (Wissenschaft) relativ hiufig
auf, sodass auf eine Austauschbarkeit bzw. synonyme Verwendung von Lebenslangem
und lebensbegleitendem Lernen angenommen werden kann (Dellori, 2016, S. 161 ff.).
Dartiber hinaus zeigt sich auch Qualifikation hiufig in beiden Korpora. Das im Gegen-
satz zum Wort Kompetenz stirker abschluss- und berufsbezogene Wort tritt jedoch, wie
erlautert, im Vergleich deutlich haufiger in den bildungspolitischen Dokumenten auf.
Trotz einer in der wissenschaftlichen Debatte konstatierten Verschiebung des Vokabu-
lars von Bildung hin zu Lernen vor dem Hintergrund bildungspolitischer Diskussionen
(Milana, 2012, S. 103) zeigt die Frequenzanalyse, dass auch der Bildungsbegriff eine
Relevanz sowohl in der Erwachsenenbildungswissenschaft als auch in der europaischen
Bildungspolitik hat. Blickt man auf die relative Frequenz, zeigt sich, dass Bildung im
Verhiltnis sogar deutlich hdufiger in den bildungspolitischen Dokumenten auftritt:
in den bildungspolitischen Dokumenten mit einer relativen Frequenz von 0,90 % der
Gesamtzahl an untersuchten Wortern, in den Zeitschriftenartikeln mit einer relativen
Frequenz von 0,53 %. Dadurch entsteht zunichst der Eindruck einer grofSeren Bedeu-
tung des Bildungsbegriffs fiir die Politik. Blickt man tber die Top 100 hinaus auf die
Top 500, zeigen sich in beiden Korpora Schlagworter, die auf verschiedene Bereiche des
Bildungssystems verweisen, wie Ausbildung, Erwachsenenbildung und Weiterbildung.
Im bildungspolitischen Korpus wird auch auf Berufsbildung und Hochschulbildung
verwiesen. Auch Schule sowie Hochschule, die in den Zeitschriftenartikeln unter den
Top 100 auftreten, erscheinen in den bildungspolitischen Dokumenten unter den
Top 500. In beiden Korpora ist demnach eine bildungsbereichsiibergreifende Perspek-
tive festzustellen und keine ausschliefSliche Fokussierung auf die Erwachsenenbildung.
Auch auf die Diskussion verschiedener Formen des Lernens oder des Erwerbs von Kom-
petenzen wird durch die Worter informell und formal verwiesen, die in beiden Korpora
zu den hdufigsten 100 Wortern zihlen.

Nach der Erliuterung der Gemeinsamkeiten wird nun auf die Differenzen zwi-
schen den Korpora eingegangen. Zunichst werden die Muster beleuchtet, die in den
EU-Dokumenten zu finden sind. In der bildungspolitischen Diskussion spielen Wor-
ter, die mit Beschiftigung, Beruf und Wirtschaft assoziiert werden (Qualifikation,
beruflich, Unternebmen, Arbeitsmarkt, Arbeitsplatz, Wirtschaft) eine grofse Rolle;
viele solcher Schlagworter finden sich unter den haufigsten 100 Wortern des bildungs-
politischen Korpus. Zwar wird in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln auch
auf Worter wie beruflich (Rang 7) und Arbeit (Rang 35) Bezug genommen. Jedoch
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zeigt sich die Dominanz der beschiftigungsbezogenen Perspektive vor allem in den
bildungspolitischen Dokumenten, wie mit Blick auf die Top-500-Worter deutlich wird:
Beschiftigung belegt Rang 101, Berufsbildung Rang 146, Arbeitnehmer Rang 163,
Arbeitgeber Rang 174, wirtschaftlich Rang 2035, unternebmerisch Rang 251 sowie Ar-
beitskraft Rang 260. Obwohl beziiglich der EU zwar konstatiert wird, dass sie ihren
konzentrierten Blick auf die 6konomische Dimension durch die Diskussion sozialer
Aspekte allmihlich erweitert (Schemmann, 2007, S. 228), verweist die Frequenzana-
lyse auf eine nach wie vor bestehende Dominanz der 6konomischen Aspekte. Werzt-
bewerbsfibigkeit (Rang 247) und Beschiftigungsfihigkeit (Rang 402) gehoren hier zu
den 500 haufigsten Wortern.

Neben einem sich abzeichnenden beschiftigungs- und wirtschaftsbezogenen Mus-
ter zeigt sich auch die Bezugnahme auf Instrumente, die der Vergleichbarkeit und
Transparenz von Kompetenzen und Bildungssystemen dienen, durch das Auftreten
der Schlagworter EQR, Qualifikationsrahmen, EUROPASS und ISCED unter den
Top 100. Unter den Top 500 befinden sich die Worter Transparenz (Rang 132), Leit-
linie (Rang 256), Richtlinie (Rang 377), Qualifikationssystem (Rang 429) sowie die
Abkiirzung EQF auf Rang 179, die das englischsprachige Aquivalent zum EQR dar-
stellt. Der ,,Europdische Qualifikationsrahmen® (EQR) bzw. ,,European Qualification
Framework* (EQF) dient als Ubersetzungsinstrument von nationalen Qualifikationen,
die europaweit vergleichbar gemacht werden sollen (Bundesministerium fir Bildung
und Forschung, 2019, 0.S.). Auch der ,,Europass“ verweist auf ein Instrument, das
europaweite Vergleiche anstrebt: Er bezieht sich auf Qualifikationen, aber auch auf
Kompetenzen durch den Einbezug der Aspekte Lebenslauf, Zeugnisse, Sprachen und
Mobilitit (Europdische Union, 2019, o.S.). Somit wird hier sowohl auf die Vergleich-
barkeit abschlussbezogener und berufsqualifizierender Qualifikationen, aber auch
handlungsbezogener Kompetenzen rekurriert. Wahrend es sich bei EQR/EQF und
Europass um EU-Instrumente handelt, wird mit der ,,International Standard Classifi-
cation of Education® (ISCED) auf die UNESCO verwiesen. ISCED dient zur Erfassung
von standardisierten und international vergleichenden Informationen tiber Bildungs-
systeme sowie zur Bewertung von Bildungssystemen (Bohlinger, 2012, S. 16). Uber die
Top 100 hinaus fallt auch das Schlagwort Schliisselkompetenz (Rang 115) auf. Dabei
handelt es sich um eine tibergreifende Definition von Kompetenzen auf europiischer
Ebene (Europdische Gemeinschaften, 2007). Das zu den Top 100 gehorende Wort An-
erkennung kann ebenfalls in Richtung einer Anerkennung von bestimmten Lernformen
oder Kompetenzen gedeutet werden, ebenso die Worter Bewertung (Rang 141) und
Validierung (Rang 198).

Die strategische Ausrichtung und Orientierung an konkreten Aktionen zur Implemen-
tierung von Lebenslangem Lernen und Kompetenzentwicklung (Rausch, 2015, S. 171f.)
wird deutlich durch Schlagworter wie Programm, Projekt, Umsetzung, Instrument,
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Initiative, Strategie, Aktivitit in den Top 100 und Agenda, Aktion, Aktionsprogramm und
Schaffung unter den Top 500. Auch die hiufigen Verweise auf die EU-Programme zum
Lebenslangen Lernen** unterstiitzen diese Perspektive: Erasmus (Rang235), Leonardo
(Rang 237), Comenius (Rang 287) und Grundtvig (Rang 366) beziehen sich auf Forder-
programme fiir jeweils unterschiedliche Bildungsbereiche. Deutlich wird dabei, dass das
auf Erwachsenenbildung bezogene Programm ,,Grundtvig® am seltensten genannt wird.
Der Schwerpunkt auf Aktionen und Programme wird erginzt durch eine Orientierung an
Fortschritt und Verdnderung, die sich in Schlagwortern wie Entwicklung, Verbesserung,
Forderung, Unterstiitzung, Mobilitdt unter den haufigsten 100 und Innovation, Fort-
schritt, Wachstum, Weiterentwicklung und wandeln unter den Top 500 zeigt.

Ein weiteres thematisches Muster deutet sich in den EU-Dokumenten durch die
Positionierung von digital und IKT unter den Top 100 an. Zwar finden sich die Worter
Technologie und technisch auch in den Zeitschriftenartikeln, jedoch findet man in den
Top 500 der EU-Dokumente deutlich mehr Worter, die auf ein solches Muster verwei-
sen, wie Medienkompetenz (Rang 118), Medium (Rang 250), technisch (Rang 311),
Technologie (Rang 332), online (Rang 335) und Internet (Rang 364). Digitalisierung,
Medien und Technologie bilden demnach einen Schwerpunkt, der sich in den bildungs-
politischen Dokumenten in Verkniipfung mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz
zeigt. Des Weiteren ist eine Orientierung an Gemeinschaftlichkeit durch Schlagworter
wie gemeinsam, Zusammenarbeit, Gemeinschaft unter den Top 100 sowie Gruppe,
Partnerschaft, Austausch und Koordinierung unter den Top 500 zu erkennen. Auch das
mit Abstand auf Rang 1 liegende Wort europdisch verweist auf die Gemeinschaftsorien-
tierung. In Ergidnzung verdeutlichen die Worter national (Rang 8), regional (Rang 38),
lokal (Rang 43) und international (Rang 149), dass Lebenslanges Lernen und Kompe-
tenz auf diversen Ebenen diskutiert werden.

Als Akteure werden in den bildungspolitischen Dokumenten zum einen Lebrkraft
(Rang 202) und Ausbilder* (Rang 485) benannt, zum anderen Absolvent (Rang 490),
Lernender (Rang 73), Studierender (Rang 197) und Schiiler (Rang 113). Sowohl Ler-
nende als auch Lehrende im Bildungssystem werden demnach in den EU-Dokumenten
berticksichtigt. Diesbezuglich ist auch auf die Worter Teilnahme (Rang 218), Beteili-
gung (Rang 225) und Zielgruppe (Rang 460) zu verweisen, die auf Teilnahme an Bil-
dung und auf Zielgruppen als Themen schlieflen lassen. Weiterhin lasst sich auch Frau
(Rang 246) als hdufig auftretendes Wort identifizieren, ebenso Geschlecht (Rang 345),

42 Die bisherigen EU-Programme zum Lebenslangen Lernen ,,Comenius®, ,,Erasmus®, ,,Erasmus Mundus*,
,Leonardo da Vinci und ,,Grundtvig® sind seit 2014 integriert in das EU-Programm ,,Erasmus+“ (Deut-
sche Nationale Agenturen im Bildungsprogramm Erasmus+, 2018).

43 Da das zur Analyse verwendete Programm ,,AntConc“ keine Satzzeichen berticksichtigt und Worter hinter
Satzzeichen als neues Wort erfasst, wird in den Ergebnissen der Berechnungen beispielsweise statt ,,Ausbil-
der/in“ das Wort ,,Ausbilder ausgegeben. Daher wurde bei der Lemmatisierung die miannliche Form als
Lemma festgelegt.



Induktive Analyseschritte: Frequenz- und Schlisselwortanalyse

Kind (Rang 276) und Jugend (Rang 271). Hinsichtlich relevanter Akteure finden sich
aulerdem die Sozialpartner (Rang 116) hiufig in den Dokumenten. Wihrend die EU
tiber den Einbezug von ISCED indirekt auf die UNESCO als Akteur verweist, zeigt sich
ein direkter Bezug zu einer weiteren internationalen Organisation: Die OECD belegt
Rang 423 in den bildungspolitischen Dokumenten. Somit wird deutlich, dass die EU
in enger Verbindung mit weiteren internationalen Organisationen steht (Ioannidou,
2010; Lawn & Lingard, 2002). Am haufigsten werden jedoch als Akteure Kommis-
sion, Rat, Parlament, Mitgliedstaat, Union und EU benannt (alle unter den Top 100).
Das Schlagwort Kommission belegt dabei Rangplatz 4 und scheint dementsprechend
eine besondere Bedeutung innezuhaben. Auch Klein verweist auf die Gestaltungs-
macht der Europdischen Kommission, die diese tiber den Diskurs ausiibe (Klein, 2017,
S. 217). Dies deutet neben relevanten Sprecherpositionen auch auf den Selbstbezug der
bildungspolitischen Diskussion der EU hin: In ihren Veroffentlichungen rekurrieren
die Organe Kommission, Parlament und Rat stets auf zuvor erschienene Veroffent-
lichungen jeweils anderer Organe; dies zeigt sich auch durch das Auftreten von Wor-
tern wie Vorschlag, Empfeblung in den Top 100, zudem Mitteilung auf Rang 106,
die unterschiedliche Arten von Rechtsprechungen bezeichnen.* Auch weitere Schlag-
worter lassen sich der EU zuordnen, wie EG* oder auch Abl*. Somit zeigt sich neben
inhaltsspezifischen Mustern im Korpus aus EU-Dokumenten auch ein genrespezifischer
Wortgebrauch.

Anschlielend wird bezuglich der Frequenzen im bildungspolitischen Korpus noch
auf die Worter Forschung (Rang 299), Statistik (Rang 289), statistisch (Rang 391), Me-
thode (Rang 267) und Analyse (Rang 325) verwiesen, die sich alle unter den Top 500
befinden. Das haufige Auftreten dieser Worter verweist auf ein Muster der Bezugnahme
der politischen Dokumente auf Forschung und Wissenschaft, welches in den weiteren
Analyseschritten fokussiert werden soll. Deutlich wird jedoch, dass das Wort Forschung
verwendet wird, nicht ,, Wissenschaft*.

Auf diese Beleuchtung der EU-Dokumente soll nun das Textkorpus der wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikel beziiglich sich abzeichnender Muster niaher in den
Blick genommen werden. Auch im wissenschaftlichen Diskurs zeigt sich ein genre-
spezifischer Wortgebrauch. So sind einige Abkiirzungen und Worter zu identifizie-
ren, die dem Literaturverzeichnis von wissenschaftlichen Artikeln zuzuordnen sind,
beispielsweise vgl (Rang 3) zum Anzeigen indirekter Zitate oder Hrsg (Rang 15) als

44 Wihrend die Kommission beispielsweise Vorschlige, Stellungnahmen und Mitteilungen verédffentlicht, ver-
fassen Europiisches Parlament und Rat Beschliisse, Empfehlungen, Verordnungen und EntschlieSungen.

45 Die Abkiirzung ,,EG* verweist auf das Entstehen der Europiischen Union aus der Europiischen Gemein-
schaft, die im Jahr 2009 rechtlich von der Europiischen Union abgelost wurde (Amt fiir Veroffentlichungen
der Europaischen Union, 2019b, S. 16).

46 »AbL“ als Abkiirzung fiir Amtsblatt verweist auf das ,,Amtsblatt der Européischen Union*, das strukturell
u.a. in Artikel untergliedert ist.

| 139 |



| 140 |

Empirische Befunde

Abkiirzung fiir Herausgeber, welche die obersten Rangplitze einnehmen. Uber die
Top 100 hinaus findet sich beispielsweise auch der Stidtename Frankfurt auf einem
relativ weit oben liegenden Rangplatz (Rang 116), ebenso wie Bielefeld (Rang 205).
Bei diesen handelt es sich um Angaben zum Verlagsort aus den Literaturverzeichnis-
sen, wie ein Blick in die Dokumente zeigt. Auch die Autorennamen Kade, Erpenbeck,
Tippelt, Arnold, Seitter und Nittel, die alle unter den Top 500 auftreten, verweisen
auf den in der Wissenschaft tiblichen Bezug auf Autorinnen und Autoren und lassen
Rickschlisse auf Sprecherpositionen zu; bei allen der benannten Autoren handelt es
sich um Professoren.

Neben genrespezifischen Wortern befinden sich auch solche wie Weiterbildung
(Rang 4), Erwachsenenbildung (Rang 10) oder pddagogisch (Rang 13) sowie Hoch-
schule (Rang 18) und Schule (Rang 82) auf oberen Rangplitzen. Unter den Top 500 fin-
den sich beispielsweise auch Universitdt (Rang 119) und Volkshochschule (Rang 450).
Somit zeigt sich, dass — obwohl aufgrund der einschligigen Auswahl der wissenschaft-
lichen Zeitschriften eine Fokussierung auf die Erwachsenenbildung zu erwarten
wire — auch andere Bildungsbereiche einbezogen werden, wenn iiber Lebenslanges
Lernen und Kompetenz gesprochen wird. Wie bereits erldutert, ist diese bildungs-
bereichstibergreifende Perspektive auch in den bildungspolitischen Dokumenten zu
finden. Dort ist sie jedoch eher zu erwarten, da bei der Auswahl der bildungspoliti-
schen Dokumente keine explizite Fokussierung auf die Erwachsenenbildung vorge-
nommen wurde, und Lebenslanges Lernen als Konzept definiert wird, das alle Alters-
und Bildungsbereiche umfasst (Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2000,
S.9). Grundbildung (Rang 199), Literacy (Rang 201) und Lesekompetenz (Rang 448)
machen dariiber hinaus auf inhaltliche Diskussionen aufmerksam. Nimmt man Wor-
ter wie Gesellschaft, gesellschaftlich, Organisation, Institution, Individuum, indivi-
duell unter den Top 100 der wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel zusammen, finden
sich zudem Hinweise darauf, dass Lebenslanges Lernen und Kompetenz sowohl auf der
Makro-, Meso- als auch Mikroebene diskutiert werden.

Durch ein weiteres Muster wird der wissenschaftliche Bezug im Korpus ausgewahl-
ter Texte der Erwachsenenbildung deutlich: Wissen (Rang 8), wissenschaftlich (Rang 29),
Studie (Rang 34), empirisch (Rang 83) und Forschung (Rang 93) zihlen zu den haufigs-
ten Schlagwortern; unter den Top 500 finden sich dariiber hinaus Wissenschaft, Theorie,
Analyse, Untersuchung, Erhebung, methodisch und Methode. Zudem koénnen die Wor-
ter Bedeutung, Kontext, Verstehen, Reflexion und Perspektive (alle Top 100) dahinge-
hend interpretiert werden, dass Lebenslanges Lernen und Kompetenz in verschiedene
Zusammenhinge eingeordnet werden. Neben den Wortern, die einen wissenschaftli-
chen Bezug deutlich machen, zeigt sich jedoch auch ein Praxisbezug durch den Wortge-
brauch von Handeln (Rang 31), Erfahrung (Rang 48), Praxis (Rang 77) und praktisch
(Rang 224) in den Artikeln.
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Neben Wissenschaft und Praxis dient auch die Politik als Bezugsrahmen, womit auf
das eingangs angesprochene Spannungsfeld der Erwachsenenbildung zwischen Wissen-
schaft, Politik und Praxis zu verweisen ist (von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b).
Durch das hiufige Auftreten des Wortes Politik (Rang 409) deutet sich ein weiteres
Muster an. Dartiber hinaus rekurrieren die Beitrige auf die OECD-Studien PIAAC
(Rang 177) zur Messung von Grundkompetenzen Erwachsener (Rammstedt, 2013) und
das ,,Programme for International Student Assessment“ PISA (Rang 254) zur Messung
von Kompetenzen im Schulalter (OECD, 2016). Auch die Vorgangerstudien IALS (,,In-
ternational Adult Literacy Survey“) und ALL (,,Adult Literacy and Lifeskills Survey*),
die sich ebenfalls mit Kompetenzmessung befassen (Thorn, 2009), finden sich unter den
hiufigsten 500 Wortern. Der Akteur OECD wird auch in direkter Weise benannt und
befindet sich auf Rang 115; damit liegt die Organisation vor der EU auf Rang 342 und
der UNESCO auf Rang 367. Auf Rang 195 befindet sich die Kommission. Mit Blick
in die Dokumente zeigt sich, dass eine Bezugnahme auf verschiedene Kommissionen
stattfindet: neben der Europdischen Kommission beispielsweise auch die Faure- und
Delors-Kommission, die der UNESCO zuzuordnen sind, oder die Bund-Liander-Kom-
mission (BLK), die auf nationaler Ebene anzusiedeln ist. Als Akteur auf der nationalen
Politikebene findet sich weiterhin das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
mit der Abkiirzung BMBF (Rang 229). Als weitere Akteure im Sinne von Zielgruppen
werden Teilnebmer (Rang 66) sowie Erwachsener (Rang 36) benannt, und auch Worter
wie Teilnabme, Zielgruppe, Subjekt, Studierender, Schiiler, Mitarbeiter, Frau und Mann
(alle unter den Top 500) deuten auf eine Diskussion von Teilnahme und Zielgruppen
hin. Schlagworter wie Lebrender (Rang 263), Lebrer (Rang 339), Lebrkraft (Rang 401)
und professionell (Rang 322) verweisen neben der Diskussion iiber Teilnehmende auch
auf die Diskussion von Lehrenden und ihrer Profession.

Insgesamt werden also durch die Frequenzanalyse zum einen Gemeinsamkeiten
in den beiden zusammengestellten Textkorpora deutlich: Sowohl die Dokumente aus
der europaischen Bildungspolitik als auch der Erwachsenenbildungswissenschaft las-
sen auf eine bildungsbereichsiibergreifende Perspektive auf Lebenslanges Lernen und
Kompetenz schliefSen, die informelle und formale Formen des Lernens und des Kom-
petenzerwerbs beinhaltet. Auch beztiglich relevanter Akteure beriicksichtigen die Texte
beider Korpora Zielgruppen aus mehreren Bildungsbereichen: Sie verweisen sowohl auf
Lernende als auch auf Lehrende sowie auf supra- und internationale Organisationen
wie OECD, UNESCO und EU. In den wissenschaftlichen Artikeln zeigen sich demnach
Beztige zur Politik, doch auch die politischen Dokumente lassen eine Relevanz wissen-
schaftlicher Aspekte erkennbar werden.

Blickt man hingegen auf die relativen Haufigkeiten, bilden sich — gegenliufig zu
diesen grundlegenden Gemeinsamkeiten — auch Differenzen ab. Diese Unterschiede
werden durch Schlagwérter deutlich, die nur in jeweils einem der beiden Korpora zu
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den haufigsten zihlen. Dies fillt besonders hinsichtlich genrespezifischer Worter auf,
die auf eine eigenstindige Logik verweisen. Aber auch beziiglich sich abzeichnender Be-
deutungsmuster wird dies ersichtlich: Als relevante Themen in den bildungspolitischen
Dokumenten zu Lebenslangem Lernen und Kompetenz lassen sich Beschiftigung, Beruf
und Wirtschaft, Vergleichbarkeit und Transparenz sowie auch eine Orientierung an
Entwicklung, Fortschritt und Verinderung sowie Gemeinschaft identifizieren. Dariiber
hinaus findet sich ein thematisches Muster, das auf Digitalisierung, Technologie und
Medien schliefSen lasst, und eines, das auf Fokussierung von Aktionen und Program-
men verweist. In den wissenschaftlichen Beitragen zeigt sich hingegen eine Reflexion
von Zusammenhingen. Eine Diskussion von Lebenslangem Lernen und Kompetenz
findet auf der Makro-, Meso- und Mikroebene statt, und das Spannungsfeld zwischen
Wissenschaft, Politik und Praxis zeichnet sich ab. Dartiber hinaus wird Grundbildung
als Thema erkennbar.

Nachfolgend zu dieser Frequenzanalyse wird auf die Ergebnisse des zweiten Analyse-
schritts — der Schliisselwortanalyse — eingegangen, um zu untersuchen, inwiefern die im
Uberblick erkennbaren Themen tatsichlich charakteristisch fiir die beiden Textkorpora
sind.

5.2.2 Befunde der Schliisselwortanalyse

Waihrend die Frequenzanalyse einen ersten Uberblick iiber die Beschaffenheit der jewei-
ligen Textkorpora und Hinweise auf Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten bietet
(s. Teilkapitel 5.2.1), stehen bei der Schliisselwortanalyse nur die Differenzen im Fokus:
Mit diesem Analyseschritt werden solche Worter zu Schliisselwortern herausgearbeitet,
die besonders auffillig in einem Korpus im Verhiltnis zu einem Referenzkorpus sind,
indem ein statistischer Signifikanz-Test mit der Berechnung von Effektstarke verkniipft
wird (s. Kapitel 4). Dadurch, dass alle Worter beider Korpora direkt miteinander in
Beziehung gesetzt werden, wird erkennbar, ob besonders hiufig in einem Korpus auf-
tretende Worter auch tatsdchlich als charakteristisch fiir dieses Korpus gekennzeichnet
werden konnen, oder ob das hiufige Auftreten uiberzufillig ist. Gleichzeitig kommen
Worter in den Blick, die nicht zu den haufigsten zihlen, deren Haufigkeit jedoch im
Verhiltnis zum anderen Korpus bemerkenswert ist.

Ein Blick auf die so generierten Top-100-Schliisselworter soll zundchst eine erste
Ubersicht bieten (s. Tabelle 2). Daraufhin werden alle Schliisselworter der Korpora
interpretativ einbezogen: Fiir das Korpus aus bildungspolitischen Dokumenten sind
429 Schlusselworter zu verzeichnen, fur das Korpus aus Zeitschriftenartikeln 292
(s. Anhang 3).



Tabelle 2
Top-100-Schlisselwérter der beiden Textkorpora im Vergleich®
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schluisselworter = 429)

Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtzahl Schluisselworter = 292)

R Freq LL RRF Schlisselwort Freq LL RRF  Schlisselwort

1 420 647,11 500,98 abl 669 815,42 1121,72 hrsg

2 171 268,60 407,94 erasmus 246 299,67 412,47 frankfurt

3 171 268,60 407,94 ewsa 236 287,48 395,71 hg

4 135 212,04 322,06 endg 186 226,56 311,87 ff

5 128 201,05 305,36 ersuchen 182 221,69 305,16 kade

6 119 186,91 283,89 abkommen 180 219,25 301,81 bielefeld

7 109 171,20 260,03 nferand 174 211,94 291,75 subjekt

8 102 160,20 243,33 aufschliisselung 150 182,70 251,51 bonn

9 101 158,63 240,95 isc 140 170,52 234,74 minster
10 99 15549 236,18 pll 134 163,21 224,68 opladen
1 94 147,64 224,25 nfeact 131 159,55 219,65 erpenbeck
12 93 146,06 221,86 audiovisuell 121 147,37 202,88 self
13 87 136,64 207,55 stellig 120 146,15 201,21 tippelt
14 79 124,07 188,46 finanzhilfe 114 138,84 191,15 amold
15 305 457,49 181,90 absatz 113 137,63 189,47 befund
16 76 119,36 181,31 flexicurity 224 261,60 187,79 biographisch
17 142 212,34 169,38 einreichung 112 136,41 187,79 wwb
18 66 103,65 157,45 einzelstaatlich 104 126,66 174,38 miinchen
19 66 103,65 157,45 schiffbau 104 126,66 174,38 stuttgart
20 63 98,94 150,29 fednum 103 125,45 172,70 reflexiv
21 62 97,37 147,91 sprachenkompetenz 101 123,01 169,35 wrl
22 122 181,22 145,52 fakultativ 100 121,79 167,67 faulstich
23 60 94,23 143,14 dr 100 121,79 167,67 subjektiv
24 60 94,23 143,14  querschnittsprogramm 99 120,57 166,00 biographie
25 58 91,09 138,37 drittland 99 120,57 166,00 weinheim
26 458 678,63 136,58 isced 191 221,71 160,13 ebd
27 57 89,52 135,98 frist 95 11570 159,29 seitter
28 54 84,81 128,82 enrl 91 110,83 152,58 nittel
29 54 84,81 128,82 erstabschluss 91 110,83 152,58 wieshaden
30 53 83,24 126,44 adr 90 109,61 150,90 directed

47 R=Rang, Freq=Frequenz, LL =Log Likelihood, RRF=Ratio of Relative Frequencies.

Nur lemmatisierte Inhaltsworter wurden einbezogen. Die Schliisselworter wurden nach Effektstirke (be-

rechnet mittels RRF) sortiert, und ein p-Wert von mindestens 15,13 (berechnet mittels LL) wurde als
Schwellenwert festgelegt. Dies entspricht einem Signifikanzniveau von p<0,0001 (s. Kapitel 4).
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Bildungspolitische EU-Dokumente Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429) (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)
R Freq LL RRF  Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort
31 53 83,24 126,44 monnet 84 102,30 140,84 auseinandersetzung
32 105 154,81 125,24 sozialausschuss 84 102,30 140,84 uh
33 102 150,16 121,67 gebietskorperschaft 82 99,87 137,49 literalitat
34 51 80,09 121,67 nfenum 81 98,65 13581 daqr
35 98 143,96 116,90 nachstehend 80 97,43 134,14 hamburg
36 49 76,95 116,90 euratom 80 97,43 134,14 weber
37 47 73,81 112,12 kroatien 75 91,34 12575 les
38 45 70,67 107,35 empfanger 298 342,15 124,92 empirisch
39 45 70,67 107,35 esco 74 90,12 124,08 siebert
40 89 130,01 106,16 Ubermitteln 72 87,69 120,72 quem
41 44 69,10 104,97 eacea 71 86,47 119,05 dohmen
42 44 69,10 104,97 interessentrager 71 86,47 119,05 negt
43 44 69,10 104,97 schwerpunktaktivitat 69 84,03 115,69 selbstorganisation
44 87 126,91 103,77 benchmark 67 81,60 112,34 baethge
45 43 67,53 102,58 finance 67 81,60 112,34 hanft
46 82 119,18 97,81 kmu 66 80,38 110,66 kompetenzbegriff
47 40 62,82 9542 medienerziehung 65 79,16 108,99 didaktik
48 79 114,54 94,23 forderfdhig 65 79,16 108,99 hof
49 39 61,25 93,04 island 63 76,72 105,63 il
50 38 59,68 90,65 rechtsgrundlage 61 74,29 102,28 nuiss!
51 224 323,61 89,06 agentur 60 73,07 100,60 leo
52 37 58,11 88,27 einzelprogramm 59 71,85 98,93 grotliischen
53 37 58,11 88,27 schiffbauindustrie 59 71,85 98,93 nolda
54 73 105,27 87,07 multilateral 59 71,85 98,93 organisationsentwicklung
55 72 103,73 85,88 ewr 58 70,63 97,25 bildungsgestalt
56 36 56,54 85,88 cod 58 70,63 97,25 gruppendiskussion
57 36 56,54 85,88 schulabbrecher 57 69,42 95,57 handlungsféhigkeit
58 214 308,17 85,09 sektoral 57 69,42 95,557 kmk
59 Al 102,19 84,69 ziffer 57 69,42 95,57 une
60 141 202,85 84,09 nichtformal 57 69,42 95,57 vae
61 34 53,40 81,11 bildungsausgabe 57 69,42 95,57 wissensbestand
62 34 53,40 81,11 efta 57 69,42 95,57 éducation
63 66 94,48 78,73 leadership 55 66,98 92,22 aufl
64 33 51,82 78,73 schiff 55 66,98 92,22 bremen

65 33 51,82 78,73 zahlung 55 66,98 92,22 hessisch
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schluisselworter = 429)

Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

R Freq LL RRF  Schlisselwort Freq LL RRF  Schlisselwort
66 32 50,25 76,34 nfepaidby 55 66,98 92,22 lebensspanne
67 31 48,68 73,95 difftype 54 6576 90,54 ch
68 31 48,68 73,95 einstellig 54 65,76 90,54 delors
69 31 48,68 73,95 llp 54 6576 90,54 heft
70 246 350,30 73,36 verordnung 54 65,76 90,54 konstrukt
71 611 870,12 72,88 ausschuss 53 64,55 88,87 fth
72 30 47,11 71,57 nfereason 53 64,55 88,87 organisational
73 59 83,71 70,38 gemeinschaftsebene 52 63,33 87,19 soziologisch
74 29 45,54 69,18 erforderlichenfalls 52 63,33 87,19 transformation
75 29 45,54 69,18 jugoslawisch 311 349,71 86,91 prozent
76 29 45,54 69,18 logo 51 62,11 85,51 domane
77 29 45,54 69,18 malta 51 62,11 85,51 variante
78 29 45,54 69,18 mazedonien 50 60,89 83,84 bad
79 29 45,54 69,18 mehrsprachigkeit 50 60,89 83,84 baumert
80 114 161,28 67,99 eurostat 98 109,75 82,16 bund
81 57 80,63 67,99 diplomzusatz 49 59,67 82,16 bundesrepublik
82 28 43,97 66,80 folgenabschatzung 49 59,67 82,16 inn
83 28 43,97 66,80 gesamtdauer 48 58,46 80,48 erwachsenenpdadagogisch
84 28 43,97 66,80 kindesalter 48 58,46 80,48 kompetenzerfassung
85 28 43,97 66,80 kommissionsvorschlag 47 57,24 78,81 gnahs
86 28 43,97 66,80 verwaltungsverfahren 47 57,24 78,81 ph
87 55 77,56 65,60 fin 47 57,24 78,81 psychologie
88 109 153,60 65,01 kodierung 47 57,24 78,81 weiterbildungsforschung
89 27 42,40 64,41 kompetenzgarantie 46 56,02 77,13 auBen
90 469 658,64 62,16 eg 46 56,02 77,13 durkheim
91 52 72,96 62,03 beschaftigungsmoglichkeit 46 56,02 77,13 heyse
92 150 209,73 59,64 vind 45 54,80 7545 dr
93 50 69,90 59,64 sek 45 54,80 75,45 performanz
94 189 262,82 56,36 angabe 44 53,58 73,78 bildungsbegriff
95 1465 203507 54,61 mitgliedstaat 44 53,58 73,78 heilbrunn
96 135 186,79 53,68 eur 44 53,58 73,78 profilpass
97 45 62,25 53,68 auswahlentscheidung 44 53,58 73,78 soziologie
98 45 62,25 53,68 unternehmergeist 87 96,58 72,94 a
99 312 431,39 53,17 ikt 43 52,37 72,10 alheit
100 44 60,73 52,48 eidgenossenschaft 43 52,37 72,10 gieseke
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Tabelle 2 zeigt die Top-100-Schlisselworter beider analysierter Textkorpora. Bereits die
Frequenzanalyse hat gezeigt, dass sich in den Korpora einige genrespezifische Worter
befinden. Wie zu erwarten, weisen auch die Schliisselwortlisten auf viele solcher Worter
hin: Im Korpus aus bildungspolitischen Dokumenten wird dies durch Abkiirzungen wie
Abl fur Amtsblatt auf Rang 1 und EWSA als Abkiirzung fiir den Europiischen Wirt-
schafts- und Sozialausschuss auf Rang 3 deutlich. In den wissenschaftlichen Zeitschrif-
tenartikeln hingegen sind Namen von Autorinnen und Autoren wie die bereits benannten
Kade oder Erpenbeck dominierend, ebenso Stidtenamen wie Frankfurt, Bielefeld, Bonn,
Miinster oder Opladen, die in den Literaturverzeichnissen der Artikel als Ortsangaben
der Verlagshduser aufgefihrt werden. Dartiber hinaus zeigt sich in den bildungspoliti-
schen Dokumenten, dass Erasmus auf Rang 2 einen hohen Stellenwert einnimmt. Als
weitere Schliisselworter mit hoher Effektstirke finden sich beispielsweise Worter wie
Finanzhilfe, forderfahig, Bildungsausgabe und Zahlung sowie Beschdiftigungsmaoglich-
keit, KMU (kleine und mittelstindische Unternehmen) und Unternebmergeist in den
EU-Dokumenten. Auffillig sind dartiber hinaus die Schlusselworter audiovisuell und
Flexicurity auf sehr weit oben liegenden Rangplitzen. Des Weiteren sind hier Sprachen-
kompetenz, Mebrsprachigkeit und ebenso Kompetenzgarantie, wie auch Medienerzie-
hung, IKT, Benchmark und Schulabbrecher als Schlusselworter mit hoher Effektstarke
zu identifizieren. Im Korpus aus wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln finden sich
hingegen Schliisselworter wie Subjekt, subjektiv, reflexiv, biographisch und Biographie
unter den Top 100. Des Weiteren zahlen Selbstorganisation, Handlungsfihigkeit, Or-
ganisationsentwicklung, organisational oder auch Bildungsgestalt und Transformation
dazu. Teilweise finden sich bei den Schliisselwortern somit solche Worter wieder, die be-
reits mittels Frequenzanalyse extrahiert wurden. Durch die neue Sortierung fallen jedoch
zahlreiche Worter auf, die zuvor nicht in den Blick gekommen sind.

Bezieht man bei der Interpretation alle Schlusselworter iiber die Top 100 hinaus ein
(s. Anhang 3), konnen wiederum Muster sichtbar gemacht werden. Das durch die Fre-
quenzanalyse herausgearbeitete beschiftigungs- bzw. wirtschaftsbezogenen Muster in
den bildungspolitischen EU-Dokumenten wird durch die Schliisselwortanalyse bestatigt:
Neben den bereits erwidhnten Wortern der Top 100 (KMU auf Rang 46, Beschiftigungs-
moglichkeit auf Rang 91 und Unternebmergeist auf Rang 98) stellen auch Beschifti-
gungsstrategie, beschdftigungspolitisch, unternebmerisch, Beschdftigung, Wachstum, Ar-
beitgeber, Arbeitnehmer, Arbeitsmarkt, Arbeitsplatz, Qualifikation, Industrie, Wirtschaft
und wirtschaftlich, ebenso wie Weitbewerbsfabigkeit mit Rang 208 Schliisselworter dar.
Zu den beschiftigungsbezogenen Wortern kann auch Flexicurity (Rang 16) zugeordnet
werden — ein Ansatz der EU, der sowohl durch Flexibilitit als auch durch Sicherheit
Arbeitsplitze fordern soll (Kommission der Europiischen Gemeinschaften, 2007b). Dar-
Uber hinaus sind Worter, die mit Berufsbildung verkntipft sind, laut Schliisselwortanalyse
charakteristisch fir die untersuchten bildungspolitischen Dokumente: Neben Berufsbil-
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dung, beruflich und berufsvorbereitend befindet sich auch Cedefop (das ,,Europiische
Zentrum fiir die Forderung von Berufsbildung®) unter den Schlisselwortern. Als Wort
mit hoher Effektstarke tritt des Weiteren Schiffbau auf Rang 19 auf und kann durch
Schiffbauindustrie (Rang 53), Schiff (Rang 64) und Werft (Rang 101) ergdnzt werden.
Hierdurch wird die Diskussion einer speziellen Branche in den Dokumenten sichtbar.

Auch das bereits in der Frequenzanalyse fiir die bildungspolitischen Dokumente
herausgearbeitete Muster, das auf die Diskussion von Digitalisierung im Kontext von
Lebenslangem Lernen und Kompetenz verweist, bestitigt sich durch die Schliisselwort-
analyse als ein Thema, das im direkten Vergleich zur Wissenschaft besonders in der
Bildungspolitik eine bedeutende Rolle spielt: Dies zeigt sich durch Worter wie audio-
visuell (Rang 12), Medienerziehung (Rang 47) und IKT (Rang 99) sowie digital, online
und Medienkompetenz, bezieht man auch Worter aufSerhalb der Top 100 ein. Auf Ge-
meinschaft bezogene Worter wie Gemeinschaftsebene, Gemeinschaft, gemeinsam, Zu-
sammenarbeit, Partnerschaft, Kohdrenz, Dialog erweisen sich auch nach Durchfithrung
der Schliisselwortanalyse als besonders relevant fur die Bildungspolitik. Hierdurch wird
das gemeinschaftsbezogene Muster — das mittels Frequenzanalyse identifiziert wurde —
bestitigt. Zwar verweist das Wort Gemeinschaft teilweise auch auf die ,,Europiische
Gemeinschaft®. Stellt man dies in Rechnung, zeigt sich durch die weiteren Schliissel-
worter dennoch ein dementsprechendes Muster. Erbebung, Statistik und statistisch als
Schliisselworter verweisen — wie bei der Frequenzanalyse — auf einen Bezug zu empiri-
schen Untersuchungen und somit zur Wissenschaft in den politischen Dokumenten. Da-
bei wird deutlich, dass mit Statistiken eine quantitative und vergleichbare Messung im
Fokus steht. Dies zeigen auch Buchstabenreihen, die sich als Kodierungen fiir Variablen
in Statistiken kennzeichnen lassen, die sich jedoch — auch mit Blick in die Dokumente —
inhaltlich nicht bestimmen lassen (z. B. nferand).

Das auf Vergleichbarkeit und Transparenz bezogene Muster, das mittels Frequenz-
analyse erkennbar wurde, ldsst sich ebenfalls durch die Schliisselwortanalyse als charak-
teristisch fur die untersuchten bildungspolitischen Dokumente bestatigen. Darauf lassen
Schliisselworter wie Benchmark (Rang 44) sowie Qualifikation, Qualifikationsrabmen,
Qualifikationssystem, Referenzniveau, Leitfaden, Schliisselkompetenz, einheitlich und
Transparenz schlieflen; ebenso gehoren Zeugniserliuterung und Diplomzusatz zu dieser
Liste. Neben den bereits in der Frequenzanalyse beleuchteten Instrumenten wie Erasmus,
ISCED, EQF/EQR wird durch die Schlisselwortanalyse die Relevanz weiterer Instru-
mente deutlich: Mit ESCO auf Rang 39 wird auf die ,,europdische Klassifizierung fiir
Fahigkeiten/Kompetenzen, Qualifikationen und Berufe* verwiesen, die mit der Strate-
gie ,Europa 2020“ sowie der Kompetenzagenda verkniipft ist (Europaische Kommis-
sion, 2019).Die Abkiirzung ESF als Schliisselwort steht fiir den ,,Europdischen Sozial-
fonds“ zur Forderung von Beschiftigung in Europa (Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales, 2019a).
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Waihrend demnach einige der bereits durch die Frequenzanalyse aufgedeckten Muster
bestitigt werden, arbeitet die Schliisselwortanalyse zusitzlich weitere Themenfelder
heraus: Zum einen scheinen bestimmte Worter mit Bezug zum Thema Finanzierung in
Abgrenzung zu den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln eine grofse Rolle in den bil-
dungspolitischen Dokumenten zu spielen. Neben den erwihnten Schlisselwortern Fi-
nanzhilfe (Rang 14), forderfahig (Rang 48), Bildungsausgabe (Rang 61) und Zahlung
(Rang 65) verweisen auch Worter wie Mittelausstattung, Investition, Zuschuss, Kosten
oder Budget darauf. Dariiber hinaus finden sich einige Schliisselworter, die auf eine Be-
schiftigung mit Qualititssicherung im Kontext von Lebenslangem Lernen und Kompe-
tenz hindeuten: Neben Qualitdt (Rang 381) und Qualitdtssicherung (Rang 318) ist hier
auch hochwertig (Rang 203) zu nennen; des Weiteren lassen die Worter Evaluierung,
Bewertung, Validierung auf die Aspekte Priffung und Bewertung schliefSen. Mobilitit und
MobilitdtsmafSnabme verweisen dartber hinaus erneut auf Veranderungen als Thema.
Auch Sprachen kommt eine besondere Relevanz in den bildungspolitischen Dokumen-
ten zu: Sprachenkompetenz (Rang 21), Mehrsprachigkeit (Rang 79) und Sprachkenninis
(Rang 185) finden sich bei den Schliisselwortern wieder. Dariiber hinaus ist auffillig, dass
Bildung (Rang 426) ein Schliisselwort in den bildungspolitischen EU-Dokumenten ist,
obwohl dieses Wort zugleich in beiden untersuchten Textkorpora zu einem der hiufigsten
Schlagworter (s. Frequenzanalyse) gehort. Als weitere explizit bildungsbezogene Worter,
die Schliisselworter darstellen, sind Schulabbrecher und Erstabschluss (beide unter den
Top 100) sowie Schiiler, Ausbilder, Ausbildung, Bildungsgang, Bildungsbereich, Sekun-
darstufe und Hochschulbildung zu finden. Auch formal und nicht-formal zihlen zu auf-
falligen Schliisselwortern in den bildungspolitischen EU-Dokumenten.

Ahnlich wie im Textkorpus aus bildungspolitischen Dokumenten finden sich auch
im Korpus der wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel einige der in der Frequenzanalyse
als am haufigsten ermittelten Schlagworter als Schliisselworter wieder; gleichzeitig wird
auf weitere Worter verwiesen, die trotz geringerer Haufigkeit auffillig sind. In den
wissenschaftlichen Artikeln sind, wie bereits erwiahnt, besonders Namen von Auto-
rinnen und Autoren dominierend. Neben den bereits herausgearbeiteten sind durch
die Schlusselwortanalyse weitere als besonders auffillig zu kennzeichnen: So finden
sich beispielsweise Beziige zu den theoretischen Perspektiven von Durkbeim (Rang 90),
Negt (Rang 42) und Beck (Rang 109). Die Worter Erpenbeck, Heyse und Rosenstiel
verweisen auf Autorennamen, die besonders in der Literatur zu finden sind, die sich
mit Kompetenzmessung befasst (z.B. Erpenbeck & Rosenstiel, 2007b; Heyse & Er-
penbeck, 2010), ebenso Rammstedt und Baumert als Mitwirkende der PIAAC-Studie
(z.B. Rammstedt, 2013). Mit Delors (Rang 68) wird — wie der Blick in die Dokumente
zeigt — auf den ehemaligen Kommissionsprisidenten Jacques Delors Bezug genommen,
nach dem der Bericht zum UNESCO-Konzept des Lebenslangen Lernens benannt ist
(UNESCO, 1996). Auf das BMBF (Rang 121) als nationaler politischer Akteur macht —
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neben der Frequenzanalyse — auch die Schlisselwortanalyse aufmerksam. Zusitzlich
wird hier jedoch mit KMK (Rang 58) und Kultusministerkonferenz (Rang 101) auf die
»Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land“ rekurriert. Die bereits in der Frequenzanalyse herausgearbeiteten Studien IALS
(Rang 138), PIAAC (Rang 181) und PISA (Rang 234) zur Messung von grundlegenden
Kompetenzen zdhlen ebenfalls zu den wissenschaftlichen Schlisselwortern. Dartiber
hinaus finden sich auch LEO (Rang 51) als Studie zur Alphabetisierung Erwachsener
(Grotliischen, 2012) und CiLL (,,Competencies in Later Life*“) (Rang 49) als Ergdn-
zungsstudie zu PIAAC mit Einbezug von Personen im hoheren Lebensalter (Friebe,
2014) unter den Schliisselwortern wieder, womit insgesamt auf Studien zum Thema
Grundkompetenzen verwiesen wird. Auf Grundbildung als ein bedeutendes Thema,
das bereits in der Frequenzanalyse aufgetreten ist, deuten dariiber hinaus die Schliis-
selworter Literalitat (Rang 33), Alphabetisierung (Rang 178), Literacy (Rang 184),
Grundkompetenz (Rang 216) oder auch Grundbildung (Rang 220) hin. Weitere Schliis-
selworter, die sich direkt auf Kompetenz beziehen, sind Kompetenzerfassung (Rang 84)
sowie auch Kompetenzorientierung, Kompetenzentwicklung und Kompetenzmessung,
betrachtet man auch solche tiber die Top 100 hinaus.

Anhand der Schliisselwortliste zeigt sich — neben dem Bezug auf die eigene Disziplin
durch erwachsenenpidagogisch (Rang 83) und Weiterbildungsforschung (Rang 88) —
auch der padagogische Bezug (Erziehungswissenschaft, Pidagogik und pddagogisch)
sowie der Bezug zu wissenschaftlichen Nachbardisziplinen durch Psychologie (Rang 87)
und Soziologie (Rang 97). Auf den Wissenschaftsbezug machen dariiber hinaus Worter
aufmerksam, welche mit der Reflexion von Perspektiven in Verbindung gebracht wer-
den konnen, wie reflexiv (Rang 20) und Konstrukt (Rang 70). Uber die Top 100 hinaus
finden sich zudem Kritik, Reflexion, Perspektive, Sicht, blicken, Aufklarung, Wirklich-
keit und Konstruktion. Kompetenzbegriff (Rang 46) und Bildungsbegriff (Rang 94)
als Schlisselworter machen weiterhin deutlich, dass eine Reflexion von Fachbegriffen
in den wissenschaftlichen Artikeln stattfindet. Mittels Schliisselwortanalyse zeigt sich
durch Handlungsfibigkeit (Rang 57), Performanz (Rang 93) und Praxis (Rang 291)
neben dem wissenschaftlichen Bezug auch der Verweis auf Handlung und Praxis.

Weitere Worter machen erneut die Diskussion von Lebenslangem Lernen und
Kompetenz auf mehreren Ebenen erkennbar, wobei besonders Individuen im Fokus
zu stehen scheinen, worauf Subjekt (Rang 7), subjektiv (Rang 23), Individualisierung
(Rang 112), Individuum (Rang 186), individuell (Rang 241) und Identitit (Rang 249)
hinweisen. Zwischen Mikro- und Mesoebene kénnen Professionalitit (Rang 143) und
professionell (Rang 197) verortet werden; Personalentwicklung (Rang 175) aber auch
Organisationsentwicklung (Rang 54) und organisational (Rang 72) verweisen wiede-
rum auf die Mesoebene. Auch die Schliisselworter Institutionalisierung (Rang 136),
institutionalisiert (Rang 150), Bildungsinstitution (Rang 179), institutionell (Rang 236)
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und Institution (Rang 260) konnen hier eingeordnet werden. Ebenso wie diese Dis-
kussion auf mehreren Ebenen zeigt sich auch eine bildungsbereichstibergreifende Per-
spektive nicht nur in der Frequenzanalyse, sondern auch in der Schlisselwortanalyse:
Sowohl Hochschule, Universitit und FH (fir Fachhochschule) als auch Schule und
Volkshochschule zahlen zu den Schlisselwortern.

Durch die Schliisselwortanalyse wird dariiber hinaus deutlich, dass die wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikel durch eine biographieorientierte Perspektive zu kenn-
zeichnen sind, worauf biographisch (Rang 16), Biographie (Rang 24) und Lebens-
spanne (Rang 66) schliefen lassen. Lebensfiibrung, Alltag, Milieu und Sozialisation
als Schlisselworter auflerhalb der Top 100 deuten weiterfithrend auf eine Befassung
mit Sozialisation und dem sozialen Umfeld von Personen hin. Ein weiteres Muster
zeigt sich durch Worter wie Selbstorganisation (Rang 43), selbstgesteuert (Rang 151)
und auch self (Rang 11) und directed (Rang 30); mit Blick in die Dokumente wird
erkennbar, dass diese Worter — bis auf wenige Ausnahmen — in Kombination (self-
directed) auftreten und somit ebenfalls auf Selbststeuerung verweisen. Dies kann auf
eine Diskussion der Gestaltung von Lernprozessen hinweisen, wofiir auch die Worter
Didaktik (Rang 47), Lernkultur (Rang 223) und Lernprozess (Rang 251) sprechen.
Als weiteres auffilliges Wort in den wissenschaftlichen Artikeln zeigt sich das der
Bildungsgestalt (Rang 535).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schliisselwortanalyse ver-
deutlicht, dass die bereits im ersten Analyseschritt herausgearbeiteten Themen — wie Be-
schaftigung, Beruf und Wirtschaft, Digitalisierung, Gemeinschaftsorientierung, ebenso
wie die Orientierung an Fortschritt und Verdnderung sowie die Vergleichbarkeit im
Zusammenhang mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz — als besonders charakte-
ristisch fiir die untersuchten bildungspolitischen Dokumente gekennzeichnet werden
konnen. Die Schliisselwortanalyse erarbeitet dariiber hinaus jedoch weitere Themen
in der Bildungspolitik, wie die Auseinandersetzung mit Finanzierung, die Qualitits-
sicherung oder die Sprachkompetenz. In den wissenschaftlichen Artikeln bestitigt sich
der bereits durch die Frequenzanalyse herausgearbeitete Bezug zur Makro-, Meso-
und Mikroebene, wobei im Vergleich zu den bildungspolitischen Dokumenten, die vor
allem Gemeinschaft fokussieren, das Subjekt bzw. Individuum im Vordergrund steht.
Auch die Themen Grundbildung und Literalitit sowie das Spannungsfeld zwischen
Wissenschaft, Politik und Praxis sind besonders charakteristisch fir die wissenschaft-
lichen Artikel. Neben der Reflexion der eigenen Disziplin findet dabei auch ein Bezug
zu wissenschaftlichen Akteuren statt. Dartiber hinaus deutet die Schliisselwortanalyse
auf Muster hin, die in der Frequenzanalyse nicht identifiziert wurden: So zeigen sich
eine biographieorientierte Perspektive sowie eine Befassung mit Sozialisation und dem
sozialen Umfeld, und es wird die Selbststeuerung und Gestaltung von Lernprozessen
diskutiert.
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Dariiber hinaus macht die Schliisselwortanalyse auf iiberraschende Befunde aufmerk-
sam: Bildung (Rang 426, Effektstarke 1,69) zihlt trotz der hohen Frequenz in beiden
Korpora zu den bildungspolitischen Schlisselwortern, Lernen (Rang 292, Effekt-
stirke 1,20) hingegen zu den wissenschaftlichen Schlusselwortern. Zertifikat zeigt
sich dariiber hinaus als Schliisselwort in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln,
obwohl das Muster der Vergleichbarkeit vor allem in den bildungspolitischen EU-
Dokumenten festgestellt werden konnte. Auch das beschiftigungs- bzw. wirtschafts-
bezogene Muster wurde insbesondere den bildungspolitischen Dokumenten zugeschrie-
ben; so stellt Qualifikation ein bildungspolitisches Schliisselwort dar. Qualifizierung,
okonomisch und betrieblich zeigen sich jedoch als wissenschaftliche Schliisselworter.
Weiterhin bildet sich ab, dass Grundbildung und Grundkompetenz zu den wissen-
schaftlichen Schliisselwortern gehoren; in den EU-Dokumenten tritt hingegen das Wort
Grundfertigkeit hervor. Ebenso macht ein Blick auf die Schliisselworter deutlich, dass
in den bildungspolitischen EU-Dokumenten meist von Schliisselkompetenz gesprochen
wird, wihrend sich wissenschaftliche Zeitschriftenartikel tiberwiegend auf Schliissel-
qualifikation beziehen. Auch beziiglich Evaluation (Wissenschaft) und Evaluierung
(Bildungspolitik) als Schlisselworter wird erkennbar, dass — obwohl Worter eventuell
auf dhnliche Themen verweisen — bei der Interpretation berticksichtigt werden muss,
dass zunichst eine auffillige Differenz suggeriert wird.

Insgesamt werden somit sowohl Mehrwert als auch Grenzen der Schliisselwortana-
lyse deutlich. Der Mehrwert zeigt sich in der Erganzung zur Frequenzanalyse, da auch
Worter einbezogen werden, die nicht zu den haufigsten der Textkorpora gehoren, sich
jedoch im direkten Vergleich als auffillig herausstellen, und deren Auftreten in einer
bestimmten Frequenz iiberzufallig ist. Hinsichtlich der Grenzen ist darauf zu verweisen,
dass die erwihnte suggerierte Differenz durch unterschiedliche Worter, die jedoch auf
ahnliche Themen verweisen, reflektiert und genauer in den Blick genommen werden
muss. Diesem Aspekt wird jedoch dadurch begegnet, dass zum Herausarbeiten nicht
Einzelworte, sondern mehrere Worter, die auf bestimmte Themen verweisen, einbezo-
gen werden. Es ist jedoch ebenso zu berticksichtigen, dass das mehrmalige Auftreten
eines bestimmten Worts in einem einzelnen Text des Korpus in Einzelfillen eine hohe
Effektstiarke erzeugen kann, wenn dieses Wort im anderen Korpus nicht auftritt. Dari-
ber hinaus lassen sich einige Abkiirzungen oder Worter nur durch einen Blick in die ein-
zelnen Dokumente erkliren, da zum Verstindnis der Kontext einbezogen werden muss.
Dadurch wird die Notwendigkeit des dritten Analyseschritts hervorgehoben, dessen
Ergebnisse nachfolgend beleuchtet werden. Zunichst erfolgt jedoch eine Zusammen-
fassung der bisherigen Erkenntnisse.
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5.3 Zwischenfazit: Muster der Ahnlichkeit und Differenz

Die Frequenzanalyse bot einen ersten Uberblick iiber Gemeinsamkeiten und Differenzen
in der Thematisierung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz durch europaische Bil-
dungspolitik und Erwachsenenbildungswissenschaft. Die Unterschiede wurden anschlie-
Bend durch die Schliisselwortanalyse niher in den Blick genommen, welche Auffillig-
keiten in den beiden Textkorpora herausarbeitet. Beide Analyseschritte decken dhnliche
und differente Muster der Herangehensweise an die Konzepte Lebenslanges Lernen und
Kompetenz auf. Diese Muster lassen sich zu Kategorien verdichten (s. Tabelle 3).

Tabelle 3
Muster im Diskurs der europdischen Bildungspolitik und der Erwachsenenbildungswissenschaft

Européische Bildungspolitik Erwachsenenbildungswissenschaft
Diverse Bereiche des Bildungssystems Diverse Bereiche des Bildungssystems
Zielgruppen und Teilnahme Zielgruppen und Teilnahme
Politische Akteure und Instrumente Politische Akteure und Instrumente
Forschung und Wissenschaft Forschung und Wissenschaft
Vergleichbarkeit und Transparenz Wissenschaftliche Akteure und Konzepte
Finanzierung Makro-, Meso- und Mikroebene
Beschéftigung, Beruf und Wirtschaft Sozialisation
Digitalisierung, Medien und Technologie Gestaltung von Lernprozessen
Gemeinschaft Subjekt
Fortschritt, Entwicklung und Verdnderung Biographie
Aktions- und Programmorientierung Praxis
Sprachkompetenz Grundbildung und Literalitt

Qualitétssicherung

Tabelle 3 bietet einen Uberblick iiber diese verdichteten Kategorien: Die in den Kor-
pora herausgearbeiteten thematischen Muster wurden mit Oberbegriffen versehen, um
einen Vergleich zu ermoglichen. Somit lasst sich abbilden, dass trotz oberflichlicher
Gemeinsamkeiten durchaus eine unterschiedliche Herangehensweise an Lebenslanges
Lernen und Kompetenz zu beobachten ist, da diese in Politik und Wissenschaft mit
unterschiedlichen Themen verkniipft werden. Beide Felder nehmen somit unterschied-
liche Relevanzsetzungen in der Diskussion der Konzepte vor. Weiterhin zeigt sich ein
wechselseitiger Bezug beider Felder aufeinander, da politische Akteure und Instrumente
sowohl in der Politik als auch in der Wissenschaft prasent sind, und auch Forschung
und Wissenschaft nicht nur in der wissenschaftlichen Diskussion, sondern auch in der
politischen zum Thema gemacht werden. Die in der Frequenz- und Schliisselwortana-
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lyse herausgearbeiteten Muster sensibilisieren fiir den dritten Analyseschritt, dessen Be-
funde nachfolgend beleuchtet werden.

5.4 Deduktiver Analyseschritt: Kombination der
Kollokations- und Konkordanzanalyse

Die Ergebnisse der vorangehenden Analyseschritte haben durch eine explorative Inter-
pretation auf Muster verwiesen, die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Politik
und Wissenschaft in der Diskussion von Lebenslangem Lernen und Kompetenz deutlich
machen und eine wechselseitige Bezugnahme beriicksichtigen. Wihrend die Analyse der
Frequenzen und Schliisselworter induktiv erfolgte, wird nun deduktiv vorgegangen (s. Ka-
pitel 4). Es werden spezifische Worter analysiert, um die Qualitiat von Zusammenhingen
und die Bedeutung von Lebenslangem Lernen (Teilkapitel 5.4.1) und Kompetenz (Teil-
kapitel 5.4.2) herausarbeiten zu konnen. Dazu werden Wortfelder sowie die Konkordanz
der Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz vergleichend untersucht, um auf
ihren Kontext schliefen zu konnen. Um tiefergehend zu analysieren, inwiefern sich
europiische Bildungspolitik und Erwachsenenbildungswissenschaft in der Diskussion von
Lebenslangem Lernen und Kompetenz aufeinander beziehen, werden auch die Worter
Wissenschaft und Forschung (Teilkapitel 5.4.3) sowie Politik (Teilkapitel 5.4.4) analysiert.
Wihrend zuvor eine tiberblicksartige Makroperspektive auf den Diskurs erfolgte, werden
mit diesem Analyseschritt einzelne Fundstellen innerhalb der Texte herausgegriffen.

5.4.1 Lebenslanges Lernen

Zunichst soll eruiert werden, in welcher Weise sich die erwachsenenbildungswissen-
schaftlichen Beitrage und die bildungspolitische EU-Dokumente auf Lebenslanges Ler-
nen und Kompetenz beziehen. Dazu wird eine vergleichende Analyse der beiden Text-
korpora hinsichtlich haufig auftretender Wortverbindungen vorgenommen. Erginzend
hierzu werden Fundstellen dieser Wortverbindungen innerhalb der Texte in die Analyse
einbezogen, um nicht nur auf die Frequenz einer Beziehung zwischen den Wortern, son-
dern auch auf die Qualitit dieser Beziehung schlieffen zu konnen. Somit versteht sich
die Konkordanzanalyse in Ergdnzung zur Kollokationsanalyse als qualitativer Analyse-
schritt, der die tatsichliche Bedeutung der Worter freilegen kann.

Um die Bedeutung des Konzepts Lebenslanges Lernen zu beleuchten, werden die
Kollokationen fiir lebens* lern* berechnet und die Konkordanz untersucht. Anhand der
Platzhalter (*) konnen in den EU-Dokumenten sowohl Lebenslanges Lernen (1476 Mal)
als auch weitere Ausdriicke wie das synonym verwendete lebensbegleitende Lernen
(228 Mal) erfasst werden. Die Konkordanz zeigt, dass beispielsweise vereinzelt auch der
Ausdruck des lebensumspannenden Lernens (13 Mal) auffindbar ist. Insgesamt zeigt die
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Konkordanzanalyse, dass 1 809 Fundstellen* im Korpus aus bildungspolitischen Doku-

menten zu verzeichnen sind. In den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln ist neben dem
Lebenslangen Lernen (1 631 Mal) ebenfalls das lebensbegleitende Lernen (137) erfasst,
beispielsweise aber vereinzelt auch Ausdriicke wie lebenslange Lernbiographie (3 Mal).

Insgesamt gibt es 1 667 Fundstellen in den Artikeln des Korpus.

Tabelle 4
Kollokationen lebens* lern*

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtanzahl Kollokationen = 18 073)

Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtanzahl Kollokationen = 16 606)

Absolute  Relative Frequenz  Kollokator Absolute  Relative Frequenz  Kollokator
Frequenz in % Frequenz in %
1843 10,20 lernen 1760 10,60 lernen
280 1,55 programm 69 0,42 péadagogisch
217 1,20 europdisch 63 0,38 europdisch
186 1,03 bereich 62 0,37 hochschule
184 1,02 strategie 60 0,36 lebenslang
106 0,59 bildung 51 0,31 organisiert
83 0,46 national 50 0,30 perspektive
80 0,44 aktionsprogramm 47 0,28 bildung
80 0,44 rahmen 42 0,25 entwicklung
77 0,43 ziel 41 0,25 weiterbildung
67 0,37 umsetzung 40 0,24 konzept
62 0,34 jahr 38 0,23 system
62 0,34 maBnahme 37 0,22 bildungspolitisch
59 0,33 schliisselkompetenz 35 0,21 kontext
54 0,30 artikel 32 0,19 strategie
54 0,30 regional 32 0,19 voraussetzung
52 0,29 kommission 29 0,17 dohmen
49 0,27 entwicklung 23 0,14 erwachsenenbildung
48 0,27 forderung 23 0,14 umsetzung
45 0,25 statistik 22 0,13 memorandum
37 0,20 mitgliedstaat 21 0,13 forderung
36 0,20 beteiligung 21 0,13 rahmen
34 0,19 lebenslang 19 0,11 bedeutung
31 0,17 indikator 19 0,11 begriff
48 Da die Analyse der Konkordanz iiber die Auflistung von ganzen Sitzen und Absitzen realisiert wird, die

in groffer Zahl zusammengestellt werden, ldsst sie sich nicht — wie die Frequenz- oder die Schliisselwor-
tanalyse — in Form von Wortlisten darstellen; die genannte Zahl der Fundstellen wurde dem Programm

»AntConc“ entnommen.
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Tabelle 4 bildet die 25 haufigsten Kollokatoren* ab, die mit lebens* lern* in den beiden
Korpora auftreten. Im Vergleich der Kollokationen zeigen sich Gemeinsamkeiten hin-
sichtlich der Worter Entwicklung und Forderung, die in beiden Korpora haufig mit
Lebenslangem Lernen verkniipft werden, und die sich insgesamt auf das Voranbrin-
gen und die Etablierung des Konzepts beziehen. Dariiber hinaus zahlt auch Bildung zu
den haufigsten Kollokatoren in beiden Korpora, wobei die relative Frequenz (0,59 %
in Politik, 0,28 % in Wissenschaft) erkennbar macht, dass das Wort in den bildungs-
politischen EU-Dokumenten deutlich haufiger mit Lebenslangem Lernen verkniipft ist.
Dies wirft erneut die bereits in der Frequenz- und Schliisselwortanalyse herausgearbei-
tete Frage auf, ob der Bildungsbegriff fiir die Bildungspolitik bedeutsamer ist als fur die
Erwachsenenbildungswissenschaft. Weiterhin zahlt europdisch zu den hiufigsten Kollo-
katoren in beiden Korpora. Auch hier zeigt die relative Frequenz (1,20 % in Politik,
0,38 % in Wissenschaft) eine deutlich hidufigere Verkntipfung zu Lebenslangen Lernen in
den bildungspolitischen EU-Dokumenten. Jedoch lisst sich trotz dieser Differenz darauf
schliefSen, dass die europiische Ebene in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln eine
bedeutende Rolle spielt, da das Wort Rang 3 der hiufigsten Kollokatoren belegt.

Mit Blick auf die anderen Kollokationen sowie die Konkordanz zeigen sich wei-
tere Unterschiede zwischen den bildungspolitischen EU-Dokumenten und den wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikeln. Die Kommission ist dasjenige Organ der EU, das
in den bildungspolitischen Dokumenten am hiufigsten direkt mit dem Konzept in
Verbindung gebracht wird. Deutlich wird dies zunidchst durch ihren Vorschlag der
Veranstaltung eines ,,Europdischen Jahrs fiir Lebenslanges Lernen®, das der ,,Sensibi-
lisierung der europiischen Offentlichkeit fiir die Bedeutung einer lebenslangen allge-
meinen und beruflichen Bildung als Schlusselelement fiir die personliche Entwicklung
und fiir ein europdisches Modell der Wettbewerbsfihigkeit und des Wachstums bei
hoher Beschiftigungsintensitat® (L_KOM_1994, S. 4)*° dienen soll. Dass nicht nur
wirtschaftliche Ziele, sondern auch die Entwicklung des Einzelnen im Fokus stehen,
wird besonders zu Beginn der EU-Diskussion zum Lebenslangen Lernen erkennbar:
»Einem lebensbegleitenden Lernen kommt eine wesentliche Rolle bei der Aufgabe zu,
die personliche Entfaltung dadurch zu gewihrleisten, daf§ Werte wie Solidaritat und
Toleranz vermittelt und eine Teilnahme des einzelnen an den demokratischen Entschei-
dungsprozessen gefordert wird“ (L_PR_19985, S. 45). Beide Aspekte werden dabei als
gleichwertig diskutiert:

49 Wie bei den vorangehenden Analyseschritten wurden auch bei der Kollokationsanalyse nur Inhaltsworter
und keine Funktionsworter einbezogen, und es wurde mit Lemmatisierung gearbeitet (s. Kapitel 4). Dariiber
hinaus wurden Worter wie Stadtenamen, die auf Verlagsorte verweisen und daher keine inhaltliche Relevanz
haben, nicht beriicksichtigt.

50 Bei den Abkiirzungen in Klammern handelt es sich um Kiirzel, die fiir alle Dokumente in den Korpora
vergeben wurden. Eine Auflistung aller Dokumente und der jeweiligen Kiirzel befindet sich in Anhang 1.
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Initiativen fiir lebensbegleitendes Lernen sollten in ausgewogener Weise sowohl per-
sonliche, kulturelle, staatsbiirgerliche und soziale Aspekte umfassen als auch den Er-
fordernissen der Wirtschaft und des Arbeitsmarktes Rechnung tragen. Zudem sollten
sie die demokratischen Grundsitze und die Menschenrechte als Werte einbeziehen
(L_R_1996, S. 7).

Spater werden zwar weiterhin ,zwei gleichermafSen wichtige Ziele lebenslangen Ler-
nens: Forderung der aktiven Staatsbiirgerschaft und Forderung der Beschiftigungs-
fahigkeit“ (L_LKOM_2000, S. 6) benannt. Diese sollen jedoch vor allem der Entwick-
lung der EU mit Verweis auf die Wissensgesellschaft dienen: ,,Das iibergeordnete Ziel,
zu dem das lebenslange Lernen beitragen soll, ist die Weiterentwicklung der EU zu
einer modernen Wissensgesellschaft“ (L_AR_20035, S. 60). Dies zeigt sich auch in der
Feststellung, ,,dass lebenslanges Lernen ein Schlusselelement zur Erreichung des strate-
gischen Ziels von Lissabon ist, Europa zur wettbewerbsfihigsten und dynamischsten
Wissensgesellschaft der Welt zu machen® (L_KOM_2001_1, S. 3).

Lebenslanges Lernen wird dabei definiert als ,alles Lernen wihrend des gesam-
ten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient
und ihm Rahmen einer personlichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen, bzw. beschaf-
tigungsbezogenen Perspektive erfolgt* (L_KOM_2001_1, S. 9), was die enge Verkntip-
fung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz deutlich macht. In der Folge erhilt der
Begriff der Schliisselkompetenz eine besondere Bedeutung durch die Forderung nach
»Kompetenzentwicklung auf der Grundlage des europdischen Referenzrahmens der
Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen® (LK_R_2010_1, S. 8).

In den Dokumenten wird die bereits herausgearbeitete strategische Fokussierung
von konkreten UmsetzungsmafSnahmen durch die Kollokatoren Rahmen, Programm,
Strategie, Aktionsprogramm, Ziel, Umsetzung und MafSnabhme deutlich. Zu den kon-
kreten Programmen und MafSnahmen zdhlt vor allem die Messung der Teilnahme an
Lebenslangem Lernen, die sich durch die Verkniipfung mit Statistik, Beteiligung und
Indikator zeigt. Der Bezug auf die statistische Erfassung verweist auf die Relevanz wis-
senschaftlichen Wissens fiir die Bildungspolitik: ,,Statistiken iiber die allgemeine und
berufliche Bildung und lebenslanges Lernen sind als Grundlage fur politische Entschei-
dungen von hochster Bedeutung® (L_PR_2008_2, S. 227). Dazu wird ,,eine Verbesse-
rung der Qualitit und Vergleichbarkeit der vorhandenen Indikatoren insbesondere im
Bereich des lebenslangen Lernens betont* (L_KOM_2005_2, S. 3) und vor allem auch
die ,,Beteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen®“ (L_KOM_2014_1, S. 4). Ne-
ben der Messung der Beteiligung steht zudem der auf lindertibergreifende Transparenz
bezogene EQR im Fokus, dessen Notwendigkeit mit dem sich abzeichnenden gesell-
schaftlichen Wandel begriindet wird:
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In einem Europa, das durch einen raschen gesellschaftlichen, technologischen und wirt-
schaftlichen Wandel gekennzeichnet ist, ist lebenslanges Lernen zu einer Notwendig-
keit geworden. Durch die alternde Bevolkerung werden diese Herausforderungen noch
verschirft und der Bedarf einer kontinuierlichen Aktualisierung und Erneuerung der
Kenntnisse, Fahigkeiten und (personlichen und beruflichen) Kompetenzen verstarkt. Die
Verwirklichung des lebenslangen Lernens wird jedoch durch die mangelnde Kommu-
nikation und Kooperation zwischen den Anbietern von Bildung und Ausbildung und
den Behorden auf verschiedenen Ebenen zu einer komplizierten Angelegenheit. Barrieren
zwischen den Institutionen und Landern verhindern nicht nur den Zugang zu Bildung
und Ausbildung, sondern auch eine effiziente Nutzung der bereits erworbenen Kennt-
nisse und Kompetenzen (L_KOM_2005_1, S. 10).

Dabei werden sowohl die Zusammenarbeit verschiedener Akteure betont als auch die
Nutzung bereits vorhandener Kompetenzen. Vordergriindig ist die nationale Ebene
angesprochen, wie die Worter national, regional und Mitgliedstaat als Kollokatoren
von Lebenslangem Lernen zeigen. Die Mitgliedstaaten werden dementsprechend in die
Verantwortung gezogen. Durch den Einbezug des groflen Untersuchungszeitraums in
die vorliegende Arbeit lasst sich nachvollziehen, dass zunachst auf zukiinftige Entwick-
lungen verwiesen wird: ,,Umfassende Strategien fiir das lebenslange Lernen mussen die
Mitgliedstaaten erst noch entwickeln“ (L_KOM_2000_1, S. 26). Spater werden jedoch
auch bereits erfolgte Implementierungen berticksichtigt: ,,Die Empfehlung des Euro-
pdischen Parlaments und des Rates aus dem Jahr 2006 zu Schliisselkompetenzen fiir le-
bensbegleitendes Lernen wird von den Mitgliedstaaten durch Lehrplane fiir alle Ebenen
der allgemeinen und beruflichen Bildung umgesetzt“ (K_KOM_2016_2, S. 8).

Die hdufige Verbindung von Lebenslangem Lernen zum Wort Bildung ldsst sich vor
allem dadurch erkldren, dass die EU ihr Programm zur Forderung der allgemeinen und
beruflichen Bildung an die Idee des Lebenslangen Lernens kniipft. Der Begriff hat zwar
quantitativ betrachtet eine grofSe Bedeutung fur das Textkorpus aus bildungspolitischen
EU-Dokumenten, die Analyse der Konkordanz zeigt jedoch, dass kaum eine inhaltliche
Bestimmung des Begriffs erfolgt, sondern sich die EU haufig auf das Arbeitsprogramm
»allgemeine und beruflichen Bildung (ET 2020)“ (L_LKOM_2012_2, S. 19) bezieht. Es
wird auf die Beriicksichtigung verschiedener Formen von Bildung abgezielt, indem festge-
stellt wird, dass ,,sowohl die formale als auch die nicht formale und informelle Bildung im
Rahmen des lebenslangen Lernens anerkannt werden muss“ (L_AR_2007_1, S. 81); oder
es wird auf die Integration verschiedener Bildungsbereiche verwiesen, indem ,,alle As-
pekte lebenslangen Lernens (Schulen, Hochschulen, Erwachsenenbildung, Berufsbildung,
aufSerschulische Jugendbildung, usw.)“ (L_LKOM_2001_1, S. 29) erfasst werden. Gleich-
zeitig findet jedoch beispielsweise bereits zu Beginn der Diskussion auch eine Abgren-
zung des Lebenslangen Lernens von der Erwachsenenbildung statt; so ist ,,lebenslanges
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Lernen nicht mit der Erwachsenenbildung gleichzusetzen. Es erstreckt sich auf simtliche
Bildungsphasen und alle Bildungs- und Ausbildungsformen® (L_WSA_2001_1, S. 41).

Wihrend in den bildungspolitischen Dokumenten vor allem UmsetzungsmafSnah-
men fokussiert werden, zeigt sich in den wissenschaftlichen Artikeln eine Varianz
an Positionen. Jedoch ist auch dort eine Fokussierung auf die Implementierung Le-
benslangen Lernens und eine hiufige Bezugnahme auf Bildungspolitik zu beobachten,
worauf die Worter europdisch und bildungspolitisch, aber auch Strategie und Um-
setzung als Kollokatoren hinweisen. Durch die Analyse der Konkordanz zeigt sich,
dass sich zum einen Bezugnahmen zur internationalen Bildungspolitik der OECD und
der UNESCO finden, wobei auf die ,,Unbestimmtheit und MifSverstindlichkeit des
Begriffs“ (L_ZfW_1997_2, S. 27) verwiesen wird: Lebenslanges Lernen, so wird kri-
tisch angemerkt, sei ,eine vielfach nur schemenhafte, unbestimmte Sicherungs- und
Legitimierungsformel, mit der Internationalitit reklamiert wird“ (L_ZfW_1997_2,
S. 27). Der Bezug auf die europdische Ebene hat seinen Ausgangspunkt in dem 1996
ausgerufenen ,Europdischen Jahr des lebensbegleitenden Lernens®. Im Anschluss an
die ,kaum noch iibersehbare Fiille von Konferenzen, Kommissionen, Seminaren, Pro-
jekten, Denkschriften und Publikationen, die sich mit der Zielsetzung und Umset-
zung der Idee des lebenslangen Lernens befafst haben* (L_ZfW_1997_1, S. 10), wird
schliefSlich danach gefragt, welche Ertrage die Aktion der EU erzeugt hat. Auch das
»Memorandum tiber Lebenslanges Lernen® findet haufig Eingang in die Diskussion;
jedoch sind diesbeziiglich durchaus kritische Positionen zu verzeichnen: ,,Das Memo-
randum darf nicht dazu fithren, dass die jeweilige Bildungspolitik der Mitgliedsstaa-
ten dadurch in ein Korsett gezwungen und tiber Indikatoren, Evaluierung und Bench-
marking eine Harmonisierung der jeweiligen nationalen Bildungspolitiken angestrebt
wird“ (L_ZfW_2001_1, S. 35).

Zu Beginn der 2000er Jahre werden im Anschluss an das Memorandum vor allem
auch nationale Implementierungsbemiithungen beziiglich des Lebenslangen Lernens dis-
kutiert. Einerseits wird reflektiert, welche Schwerpunkte durch die Bildungspolitik gesetzt
werden: ,,Die Diskussionen zum lebenslangen Lernen im bildungspolitischen Kontext
der Bundesrepublik sind mehr oder minder implizit auf die berufliche Bildung orientiert,
immer starker wird die Bedeutung des Lernens am Arbeitsplatz und des informellen Ler-
nens betont® (L_ZfW_1997_7, S. 79). Andererseits wird in zustimmender Weise auf die
nationale Umsetzung verwiesen: ,,Zugleich leistet das BMBF [...] einen Beitrag zur euro-
paischen Debatte tiber Strategien zur Verwirklichung des Grundsatzes ,lebensbegleitendes
Lernen fur alle‘, die mit dem ,Memorandum iiber Lebenslanges Lernen® der Europaischen
Kommission vom 30. Oktober 2000 angestofsen wurde* (L_ZfW_2001_3, S. 61f.). Ne-
ben dem BMBF werden weitere nationale Akteure, wie die Bund-Linder-Kommission,
inklusive ihrer Projektvorhaben benannt, so sei
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insbesondere das BLK-Modellversuchsprogramm ,Lebenslanges Lernen (Oktober 2000)
zu erwihnen sowie auch das BMBF-Aktionsprogramm ,Lebensbegleitendes Lernen fiir
alle¢ (Januar 2001), das EU-Memorandum zum ,Lebenslangen Lernen® (Entwurf Januar
2001), die Arbeitspapiere des Forum Bildung ,Lernen — ein Leben lang‘, die Anhérung
des Ausschusses fiir Bildung und Forschung zur Weiterbildung (17.01.2001), Antrige
aller im Bundestag vertretenen Parteien zum lebenslangen Lernen sowie die Vierte Emp-
fehlung zur Weiterbildung der KMK (02.02.2001) (L_ZfW_2001_1, S. 27).

Dabei wird die Setzung von Themen durch politische Akteure deutlich: ,,Besonders
die Umsetzung der ,Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutsch-
land® (u.a. BLK, 2004) lenkte den Fokus auf die Sichtbarmachung und Anerkennung
nicht-formal erworbener Kompetenzen“ (K_ZfW_2013_4, S. 45). Auch verschiedene
Themen werden unter Nutzung bildungspolitischer Argumentation in teils normativer
Weise diskutiert, beispielsweise neben Kompetenzbilanzierung auch die Anerkennung
ausliandischer Qualifikationen:

Seit der Veroffentlichung des ,Memorandums iiber Lebenslanges Lernen‘ ist nahezu eine
Dekade vergangen. Die EU-Kommission hatte ein ehrgeiziges Konzept vorgelegt, um
einen Paradigmenwechsel im Hinblick auf zukiinftige Qualifikationsbedarfe einzuleiten.
Lebenslanges Lernen ist nicht mehr blof ein Aspekt von Bildung und Berufsbildung,
vielmehr muss es zum Grundprinzip werden, an dem sich Angebot und Nachfrage in
samtlichen Lernkontexten ausrichten. Im kommenden Jahrzehnt miissen wir diese Vision

verwirklichen (L_ZfW_2010_1, S. 11).

Haufig erfolgt auch eine deskriptive Bezugnahme, beispielsweise auf den ,,Europdischen
Qualifikationsrahmen fir Lebenslanges Lernen:

Ebenso wie andere europiische Staaten ist Deutschland mit der Erarbeitung eines Deut-
schen Qualifikationsrahmens (DQR) fiir lebenslanges Lernen der Empfehlung des Euro-
pdischen Parlamentes und des Rates gefolgt, entsprechend der ,offenen Koordinierungsme-
thode‘ (OMK) im Rahmen des nationalen Bildungs- und Beschiftigungssystems erworbene
Kompetenzen den Niveaustufen des EQR zuzuordnen (L_ZfW_2010_2, S. 22).

Dariiber hinaus werden die europiischen Konzepte auch zur Diskussion von Bera-
tung aufgegriffen: ,,Die EU-Strategie des Lebenslangen Lernens als Antwort auf die
internationalen Veranderungen der Lebensverhiltnisse in der Wirtschaft und auf dem
Arbeitsmarkt haben zu einer Neubewertung von Beratung im Kontext von Bildung,
Beruf und Beschiftigung gefihrt“ (K_HBfV_2009_1, S. 56). Es zeigt sich somit zum

einen eine Diskussion tiber die Entwicklung von Instrumenten, zum anderen wird mit
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Beratung beispielsweise auch auf Verdnderungen der Leistungen des Bildungssystems
abgehoben.

Neben dem teils deskriptiven Bezug werden jedoch auch kritische oder theore-
tisch-reflektierende Perspektiven auf das Konzept des Lebenslangen Lernens deutlich.
So wird ,Lebenslanges Lernen als latenter Veridnderungsdruck“ (L_IJdE_2007_6,
S. 127) im Kontext eines institutionellen Wandels im Weiterbildungssystem diskutiert
und angemerkt, dass ,,die Einrichtungen beruflicher Weiterbildung daher seit Beginn
des bildungspolitischen Diskurses um lebenslanges Lernen vor allem mit ,entwick-
lungsvorwegnehmenden Innovationszumutungen‘ konfrontiert* (L_IJdE_2007_6,
S. 144) werden. Neben dem Druck auf Bildungseinrichtungen wird ebenfalls der Druck
auf den Einzelnen thematisiert: ,,Gleichwohl wird mit dem bildungspolitischen Appell
zum Lebenslangen Lernen eine Kontinuitdt des Nicht- oder nur bedingt Kontinuier-
lichen propagiert. Dieser legt den Individuen nahe, Diskontinuititen zu vermeiden*
(L_ZfW_2015_1, S. 38). Dariiber hinaus wird die ,,Verantwortlichkeit des Einzelnen
fiir die Steuerung seiner lebenslangen Lernaktivitaten® (L_HBfV_2007_1, S. 14) im
Kontext bildungspolitischer Programme reflektiert. Jedoch wird darauf verwiesen,
»dass trotz des bildungspolitischen Appells zum Lebenslangen Lernen das Lernen
im Lebenslauf nicht kontinuierlich, sondern diskontinuierlich ist“ (L_ZfW_2015_1,
S.37) und somit die Diskrepanz zwischen Programmatik und tatsdchlicher Praxis
aufgezeigt.

Die wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel verkniipfen Lebenslanges Lernen dari-
ber hinaus mit verschiedenen Bildungsbereichen: So treten Hochschule, Weiterbildung,
Erwachsenenbildung und pddagogisch in diesem Kontext auf, ebenso zeigt sich System
als Kollokator. Dabei vermischen sich Hochschule und (wissenschaftliche) Weiterbil-
dung. Einerseits wird unter Bezugnahme auf bildungspolitische Programmatik argu-
mentiert, andererseits erfolgt auch eine kritische Reflexion. So wird eine unzureichende
Verkntipfung der unterschiedlichen Bildungsbereiche in der Politik bemangelt:

Leider gibt es nur wenige Landerministerien, die in ihren Hiusern eine Querkoordination
zum Lebenslangen Lernen unterhalten. Schule, Weiterbildung, Hochschule und Berufs-
bildung befinden sich in unterschiedlichen Ressorts und z. T. auch in unterschiedlichen
Ministerien, so dass der Gedanke bildungsbereichsiibergreifender Konzepte nur wenig

Unterstiitzung seitens der Bildungsadministration erfihrt (L_IJdE_2007_5, S. 116).

Hochschulen werden in den Artikeln nicht als bereits integrierter Teilbereich des Lebens-
langen Lernens angesehen, sondern es werden eine ,,Offnung der Hochschulbildung und
von Hochschulen als institutionalisierten und organisierten Bildungskontexten fiir das
lebenslange Lernen® (L_ZfW_2015_3, S. 1) sowie eine Umstrukturierung verlangt, um
»Angebote und Strukturen so zu gestalten, dass sie tiber die grundstindige Ausbildung
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von jiingeren Menschen hinaus zu einer Institution des Lebenslangen Lernens werden*
(L_HBfV_2012_1, S. 113). Dies verdeutlicht, dass von einer noch zu vollziehenden Ent-
wicklung bzw. einer beginnenden Entwicklung ausgegangen wird: ,,Immer mehr 6ffnen
sich Hochschulen aber auch fiir Angebote zum Lebenslangen Lernen, beispielsweise Wei-
terbildung Alterer und Kindervorlesungen® (L_HBfV_2008_1, S. 166). Argumentiert
wird dabei mit bildungspolitischer Programmatik unter Bezugnahme auf internationale
Vergleiche und Wettbewerbsfihigkeit. So wird darauf verwiesen, dass ,,wichtige politi-
sche Impulse gesetzt [wurden], um den internationalen Riickstand deutscher Hochschulen
im Lebenslangen Lernen aufzuholen“ (L_HBfV_2012_1, S. 121). Mittels internationaler
Vergleichsstudien soll aufgezeigt werden, ,,wie die Verankerung von Lebenslangem Ler-
nen an deutschen Hochschulen befordert werden kann® (L_HBfV_2012_1, S. 113). Auch
die von der Bildungspolitik vorhergesagten steigenden Anforderungen werden argumen-
tativ genutzt, um wissenschaftliche Weiterbildung zu diskutieren: ,,Lebenslanges Lernen
als bildungspolitisches Primat setzt eine Flexibilisierung von Lernorten und Lernwegen
im Sinne bedarfsorientierter Arrangements voraus. Die in Zukunft prognostizierbaren
steigenden Qualifikationsanforderungen im Beschaftigungssystem riicken die Hochschu-
len als Lernort in den Mittelpunkt* (L_ZfW_2010_3, S. 22). Mit der Flexibilisierung von
Lernorten wird — neben der bereits benannten Veranderung der Leistungen des Bildungs-
systems — auch auf eine Strukturveranderung abgezielt. Eine teilweise fehlende Differen-
zierung zwischen politischen und wissenschaftlichen Perspektiven wird jedoch dadurch
deutlich, dass das Thema der Offnung von Hochschulen Aufmerksamkeit ,,in bildungs-
politischen und bildungswissenschaftlichen Diskursen“ (L_ZfW_2015_3, S. 1) erfdhrt.
Der haufig in Verbindung mit Lebenslangem Lernen erfolgende Bezug auf den Autoren
Dohmen verweist auf eine Einflussnahme der Wissenschaft auf die Politik: Der Autor ist
als Erziehungswissenschaftler zwar dem wissenschaftlichen Feld zuzuordnen, war jedoch
auch als Berater zum Thema Lebenslanges Lernen in der Politik tatig.

Somit zeigt sich, dass die bildungspolitisch angestrebte iibergreifende Perspektive
des Lebenslangen Lernens, die eine Verkntipfung verschiedener Bildungsbereiche im-
pliziert, von der Wissenschaft aufgegriffen wird und dadurch die Grenzen zwischen
Bildungsbereichen (z.B. Weiterbildung und Hochschulbildung) verschwimmen. Da-
riiber hinaus sind auch Begrifflichkeiten nicht mehr klar voneinander abgegrenzt: So
findet sich Weiterbildung als Synonym fiir Lebenslanges Lernen in der Diskussion
selbstgesteuerten Lernens, wenn darauf hingewiesen wird, dass ,,starker als in der Ver-
gangenheit die Fahigkeit zu Selbststeuerung und Selbstorganisation zur zentralen indi-
viduellen Bedingung fiir die Teilhabe an Weiterbildung/lebenslangem Lernen gewor-
den ist“ (L_HBfV_2009_1. S. 355). Auch beziiglich Erwachsenenbildung zeichnet sich
eine synonyme Verwendung ab: ,,Seither wird die Erwachsenenbildung starker auf den
Begriff des lebenslangen Lernens hin orientiert, vielleicht sogar mit ihm eins gesetzt“
(L_ZfW_1997_2,S. 31).
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Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Diskussionen finden jedoch zugleich kri-
tische Auseinandersetzungen statt — nicht nur mit dem ,inflationdren Gebrauch*
(L_HBfV_2003_2, S. 163) des Begriffs des Lebenslangen Lernens, sondern auch zum
Verschwimmen von Begrifflichkeiten: ,,Der Begriff der Erwachsenenbildung verblaf3t
in der Diskussion, der Begriff der Weiterbildung wird ausgedehnt zum ,lebenslangen
Lernen‘“ (L_ZfW_1997_3, S. 41). Es erfolgen Abgrenzungen durch die Differenzierung
der ,,bildungstheoretische[n] Wurzeln lebenslangen Lernens“ (L_IJdE_2007_1, S. 1)
von ,programmatische[n] Grundlagen und gegenwirtige[r] Konturierung lebenslan-
gen Lernens“ (L_IJdE_2007_1, S.7) im Kontext von Bildungspolitik. Das Verhaltnis
zwischen Lebenslangem Lernen und Erwachsenenbildung wird kritisch in den Blick
genommen, indem ,,,Lebenslanges Lernen‘ als vereinfachende Substitutionsformel fiir
Erwachsenenbildung® (L_ZfW_1997_2, S. 28) hinterfragt wird. Ein weiterer Kritik-
punkt richtet sich auf das ,Lebenslanges Lernen als Leitbild von Weiterbildungs-
modernisierung“ (L_IJdE_2007_1, S. 5), in dessen Rahmen ,die staatliche Bildungs-
politik mittels eines verdnderten Finanzierungs- und Steuerungsinstrumentariums,
exemplarisch durch Projektférderungen, dazu [dridngt], dass bei der Modernisierung
der Weiterbildungslandschaft in spezifischer Weise Kriterien Lebenslangen Lernens zu-
grunde gelegt werden“ (L_IjdE_2007_1, S. 5). Dariiber hinaus wird in der Diskussion
der Erhebung von Weiterbildungsbeteiligung kritisch angemerkt: ,,Entgegen der Pro-
grammatik ist nun zu beobachten, dass sich Lebenslanges Lernen nicht flichendeckend
durchgesetzt hat* (L_ZfW_2015_2,S. 271). So wird dafiir pladiert, sich beziiglich einer
Diskussion iiber Teilnahme nicht auf das Konzept des Lebenslangen Lernens, sondern
auf ,lebensphasenbezogenes Lernen® (L_ZfW_2015_2, S. 284) zu beziehen, welches in
Phasen und nicht kontinuierlich stattfindet. Somit werden eigene padagogische Konzepte
den bildungspolitischen entgegengehalten. Dies spiegelt sich auch in der Bezeichnung
eines ,,padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens® (L_HBfV_2013_1,
S. 147) wider. Dieses System wird als Oberbegriff fiir verschiedene Einrichtungen ver-
wendet, die ausschliefSlich padagogisch orientiert sind:

Unter dem piadagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens subsumieren wir
nur und ausschliefSlich jene Bildungs- oder Erziehungseinrichtungen, die einen explizit
padagogischen Handlungsauftrag (Mandat) besitzen und damit gesellschaftlich tiber die
Legitimation verfiigen, sich in ihrer institutionellen Selbstbeschreibung ausdriicklich als
Erziehungs- und Bildungsanstalten zu definieren (L_HBfV_2013_1, S. 147).

Dabei wird auf die besondere ,,Prigekraft des padagogisch organisierten Systems des
lebenslangen Lernens“ (L_HBfV_2013_1, S. 147) verwiesen, die sich in einem ,,Allein-
stellungsmerkmal des Erziehungs- und Bildungswesens gegeniiber der Religion, der
Wissenschaft, der Wirtschaft und der Politik“ (L_HBfV_2013_1, S. 150) verdeutlicht.
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Es zeigt sich, dass Lebenslanges Lernen als praxisbezogenes Konzept, das organisierte
Bereiche des Bildungssystems umfasst, demnach von Wissenschaft und auch von Politik
abgegrenzt wird.

Durch die Worter Rabmen, Kontext und Voraussetzung in der niheren Wortum-
gebung lasst sich feststellen, dass die dufSeren Bedingungen des Lebenslangen Lernens
in den Blick genommen werden. So werden beispielsweise die ,,Stirkung der Moti-
vation und Forderung der individuellen Voraussetzungen fiir das lebenslange Lernen,
Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir das lebenslanges Lernen® (L_ZfW_2001_1,
S. 28) diskutiert und ,,Disparititen in den Voraussetzungen fiir lebenslanges Lernen*
(L_HBfV_2003_1, S. 48) hervorgehoben. Perspektive, Konzept, Bedeutung und Begriff
lassen annehmen, dass eine konzeptionelle Reflexion von Lebenslangem Lernen statt-
findet. Hierdurch werden erneut theoretisch-reflektierende und kritische Perspektiven
deutlich; so wird auf ,Risiken lebenslangen Lernens“ (L_ZfW_1997_10, S. 112) oder
auch auf ,Leerstellen“ im Diskurs verwiesen: ,,Die individuelle Aneignung von Welt als
Prozess der Subjektkonstitution und damit als Bildungsprozess wird im Kontext des Le-
benslangen Lebens kaum zum Thema gemacht* (L_ZfW_2008_1, S. 101). Auch der Zu-
sammenhang des Lebenslangen Lernens mit dem Bildungsbegriff wird diskutiert, indem
die Frage aufgeworfen wird: ,, Fiihrt die aktuelle Konzentration auf das ,lebenslange Ler-
nen‘ dazu, dass der Begriff ,Bildung* seine Bedeutung verliert* (LK_ZfW_2002_1, S. 8)?

Zusammenfassend kann beziiglich des Konzepts des Lebenslangen Lernens fest-
gehalten werden, dass in den EU-Dokumenten eine Diskussion der Umsetzung und
Implementierung durch Agenden und Programme dominiert, die teilweise von der
Wissenschaft aufgegriffen wird. Bezug genommen wird dabei auf den gesellschaftli-
chen Wandel hin zu einer Wissensgesellschaft. Lebenslanges Lernen, das eng mit dem
Konzept der Schliisselkompetenzen verkniipft ist, dient als Grundprinzip und als Ziel,
um Beschiftigungs- und Wettbewerbsfahigkeit zu erreichen. Das Aufgreifen der euro-
pdischen Bildungspolitik erfolgt in den wissenschaftlichen Zeitschriftenbeitragen mit
explizitem Verweis auf EU-Konzepte wie das ,,Jahr des lebensbegleitenden Lernens,
das Memorandum oder auch den EQR. In normativer Perspektive werden bildungs-
politische Argumente als Grundlage fiir die Diskussion einer Veranderung von Struktur
und Leistungen der Erwachsenenbildung auf nationaler Ebene genutzt, beispielsweise
hinsichtlich der Offnung von Hochschulen fiir die Erwachsenenbildung. Gleichzeitig
zeigt sich jedoch eine kritische Abgrenzung des wissenschaftlichen vom bildungspoliti-
schen Diskurs. Diesbeziiglich werden Risiken aber auch begriffliche Unschirfen betont.
Eigenstandige, theoretisch reflektierte Konzepte der Erwachsenenbildungswissenschaft
— wie das lebensphasenbezogene Lernen oder das pidagogisch organisierte System des
Lebenslangen Lernens —, die nicht vor dem Hintergrund bildungspolitischer Entwick-
lungen argumentiert werden, sondern diesen entgegengehalten werden, lassen sich als
Hinweis auf eine autonome Diskussion des Konzepts deuten.
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5.4.2 Kompetenz

Nach der Analyse der Texte hinsichtlich der Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen soll nun
in gleicher Weise auf das Kompetenzkonzept eingegangen werden. Hierzu wird erneut mit
Platzhaltern (*) gearbeitet und Kollokationen sowie Konkordanz zu *kompetenz* werden
ergriindet. Auf diese Weise werden in den EU-Dokumenten auch Begriffe wie Schliissel-
kompetenz (290 Mal) oder Kompetenzniveau (91 Mal) erfasst. Durch die Konkordanz-
analyse ergeben sich insgesamt 2 789 Fundstellen im Korpus aus bildungspolitischen
EU-Dokumenten. In den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln sind beispielsweise auch
Begriffe wie Kompetenzbegriff (96 Mal) oder Selbstkompetenz (44 Mal) eingeschlossen.
So ergeben sich in diesem Korpus insgesamt 4 236 Fundstellen fiir *kompetenz*.

Tabelle 5
Kollokationen *kompetenz*

Bildungspolitische EU-Dokumente Wissenschaftliche Zeitschriftenartikel
(Gesamtanzahl Kollokationen = 27 862) (Gesamtanzahl Kollokationen = 42 272)
Absolute  Relative Frequenz  Kollokator Absolute  Relative Frequenz  Kollokator
Frequenz in % Frequenz in %
290 1,04 qualifikation 311 0,74 kompetenz
269 0,97 kompetenz 179 0,42 beruflich
203 0,73 europdisch 172 0,41 lernen
199 0,71 fahigkeit 171 0,40 sozial
156 0,56 digital 134 0,32 erworben
129 0,46 lernen 130 0,31 entwicklung
125 0,45 entwicklung 127 0,30 individuell
121 0,43 unternehmerisch 110 0,26 weiterbildung
106 0,38 forderung 108 0,26 fahigkeit
99 0,36 sozial 107 0,25 kénnen
98 0,35 kenntnis 106 0,25 informell
85 0,31 erwerb 94 0,22 bildung
79 0,28 ikt 84 0,20 begriff
73 0,26 transparenz 84 0,20 gesellschaftlich
70 0,25 rahmen 77 0,18 wissen
64 0,23 bildung 72 0,17 erpenbeck
62 0,22 kommission 67 0,16 personal
59 0,21 erwerben 60 0,14 bereich
59 0,21 rat 60 0,14 verfahren
58 0,21 anerkennung 59 0,14 anerkennung
58 0,21 fertigkeit 52 0,12 erfassung
58 0,21 mitgliedstaat 50 0,12 erwachsenenbildung
57 0,20 mensch 48 0,11 forderung
55 0,20 agenda 48 0,11 grundbildung

53 0,19 verbesserung 47 0,11 quem
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Betrachtet man die in Tabelle 5 aufgefiithrten Worter, die am haufigsten gemeinsam mit
*kompetenz™ auftreten, zeigt sich eine enge Verkniipfung mit Fahigkeit, Entwicklung,
Forderung, Bildung und Lernen sowohl in den bildungspolitischen EU-Dokumenten als
auch den wissenschaftlichen Beitragen.

Als Akteure in den bildungspolitischen Dokumenten sind vor allem Kommission,
Rat und Mitgliedstaat zu finden. Die EU-Mitgliedstaaten werden dabei zur Umset-
zung verschiedener Strategien aufgefordert, wie die ,,Medienkompetenz in stirkerem
Mafe zu fordern“ (K_AR_2008, S. 72) oder ,eine Kompetenzgarantie einzufiihren
(K_KOM_2016_2, S. 18). In den EU-Dokumenten zeigt sich ein hdufiges Auftreten von
Qualifikation, Fabigkeit, Fertigkeit und Kenntnis im Zusammenhang mit dem Kompe-
tenzkonzept. Durch die Analyse der Konkordanz wird sichtbar, dass der Kompetenzbe-
griff der EU relativ breit gefasst ist und nach wie vor diskutiert wird: ,,Seit vielen Jahren
wird — innerhalb und aufSerhalb der EU - tiber eine zugleich wissenschaftliche und kon-
krete Definition des Kompetenzbegriffes diskutiert (LK_WSA_2006_1, S. 111). Dabei
wird die Unscharfe der mit Kompetenz verkniipften Begrifflichkeiten hervorgehoben mit
dem Hinweis, dass ,,die Kommission Begriffsbestimmungen wie Qualifikation, Kennt-
nisse, Fihigkeiten und Kompetenzen anlfiihrt], die Praxis zeigt jedoch, dass mit die-
sen Begriffen in den einzelnen Mitgliedstaaten ganz unterschiedlich umgegangen wird*
(K_WSA_2010_1, S. 77). Dies ldsst auf eine eigenstindige Ausgestaltung der einzelnen
Staaten schliefen. Kompetenz wird in der bildungspolitischen Perspektive schliefslich
»als eine Kombination aus Wissen, Fihigkeiten und kontextabhingigen Einstellungen
definiert (LK_WSA_2006_1, S. 110), und auch soziale Aspekte spielen eine Rolle:

Kompetenz umfasst: i) kognitive Kompetenz, die den Gebrauch von Theorien/Konzep-
ten einschliefit, aber auch implizites Wissen (tacit knowledge), das durch Erfahrung ge-
wonnen wird; ii) funktionale Kompetenz (Fertigkeiten, Know-how), die zur Ausiibung
einer konkreten Titigkeit erforderlich ist; iii) personale Kompetenz, die das Verhalten/
den Umgang in/mit einer gegebenen Situation betrifft; iv) ethische Kompetenz, die be-
stimmte personliche/soziale Werte umfasst (L_KOM_2005_1, S. 13).

Die Unschirfe des Begriffs zeigt sich vor allem auch dadurch, dass in den Dokumenten
fiir Kompetenz hiufig verschiedene Begriffe synonym gebraucht werden; Kompetenz
wird so mit weiteren Begriffen gleichgesetzt. Das verdeutlicht auch der Hinweis auf
eine notwendige ,,Anpassung an neue, noch nicht definierbare Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen® (K_R_2016_2, S. 2). Dartber hinaus zeigt sich eine fehlende Diffe-
renzierung dadurch, dass ,,unter dem Begriff ,Fihigkeiten und Kompetenzen® [...] die
gesamte Bandbreite der Ergebnisse aller Bildungswege und -niveaus unter Einschluss
der Ergebnisse des formalen, nichtformalen und informellen Lernens zu verstehen ist*
(K_R_2005_1, S. 3).
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Aus diesem Grund wird auch eine enge Verkniipfung von Kompetenz zu den verschiedenen
Lernformen sichtbar, die unter ,,Lebenslangem Lernen® subsumiert werden. Andererseits
werden jedoch auch Abgrenzungen vorgenommen, beispielsweise zwischen Kompetenzen
und Qualifikationen, indem die EU unter Bezugnahme auf die PIAAC-Studie der OECD
festhalt, dass ,,das Kompetenzniveau bei Menschen mit dhnlichen Qualifikationen sehr
unterschiedlich sein kann® (K_KOM_2016_2, S. 2). Der Unterschied der Begriffe wird
jedoch nicht niher definiert. Dartiber hinaus erfolgen auch konkrete Definitionsversuche
durch die Festlegung von folgenden Bereichen als sogenannte Schliisselkompetenzen:

1. Muttersprachliche Kompetenz, 2. Fremdsprachliche Kompetenz, 3. Mathematische
Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz, 4. Compu-
terkompetenz, 5. Lernkompetenz, 6. Interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompe-
tenz und Biirgerkompetenz, 7. Unternehmerische Kompetenz, 8. Kulturelle Kompetenz
(LK_WSA_2006_1, S. 110).

In diesem Sinne werden in Verbindung mit dem ,,Europidischen Bezugsrahmen zu
Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen® (K_KOM_2009_2) Kompe-
tenzen als notwendiger und zu integrierender Aspekt des Lebenslangen Lernens be-
trachtet: ,,[Die Kommission] fordert dazu auf, den Ausbau der sprachlichen und in-
terkulturellen Kompetenz als Teil des lebenslangen Lernens in allen Mitgliedstaaten zu
fordern“ (K_KOM_2005_1, S. 3). Der Ausdruck der ,kompetenzbasierten Bildung*
(LK_WSA_2006_1, S. 112) deutet weiterfiihrend auch auf eine Verkniipfung mit dem
Bildungsbegriff hin. Grundstindige Bildung wird dabei als Basis fiir die Ermoglichung
von Lernen und Entwicklung von Kompetenzen auch im spiteren Lebensalter gesehen,
sodass festgehalten wird, dass

die Forderung von Kreativitit, Innovation und digitaler Kompetenz durch entsprechende
Bildung in jungen Jahren zu einem spiteren Zeitpunkt insofern Vorteile bringen kann,
als dadurch das Fundament fir das weitere Lernen gelegt wird, Kenntnisse in einem viel

groferen Umfang weiterentwickelt werden konnen (K_R_2015_2, S. 18).

Dadurch tritt auch das Thema der Digitalisierung hervor, welches sich durch Worter wie
digital und IKT in der Wortumgebung von Kompetenz widerspiegelt. Die EU ,,erachtet
es als wesentlich, auf allen Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung Compu-
ter- und Medienkompetenz sowie Kompetenzen in neuen Technologien zu vermitteln
(K_P_2011_1,S. 11) und hebt die ,,dringende Notwendigkeit, die IKT-Kompetenzen al-
ler europiischen Biirger zu verbessern® (K_P_2011_1, S. 11), hervor. Die Entwicklung
entsprechender Kompetenzen wird insbesondere durch ein ,,europiisches Konzept fiir
die Medienkompetenz im digitalen Umfeld“ (K_KOM_2007_3, S. 1) vorangetrieben.
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Weiterhin wird Kompetenz vor allem auch mit unternebmerisch und sozial verkntpft.
So wird den unternehmerischen Fihigkeiten eine grofle Bedeutung zugeschrieben: ,,Un-
ternehmerische Kompetenz hilft dem Einzelnen nicht nur in seinem tdglichen Leben
zu Hause oder in der Gesellschaft, sondern auch am Arbeitsplatz (LK_PR_2006_1,
S. 17). Der soziale Aspekt wird unter anderem durch die Definition von Schliisselkom-
petenzen als ,,Kompetenzen, die personliche Entfaltung, soziale Integration, aktive Biir-
gerschaft und Beschiftigung fordern® (LK_KOM_2005_1, S. 3), deutlich.

Mit den Kollokatoren Agenda und Rahmen ist auf die Diskussion konkreter Im-
plementierungsschritte und Strategien zu schliefen, Anerkennung und Transparenz
verweisen auf Mafinahmen der Validierung von Kompetenzen. Nachdem bereits in
den 1990er Jahren die ,,Entwicklung eines flexibleren Instrumentariums fiir die Be-
scheinigung und Anrechnungssysteme erworbener Kompetenzen®“ (L_R_1996, S. 11)
gefordert wurde, wird in den 2000er Jahren neben dem bereits erwihnten europaischen
Bezugsrahmen zu Schliisselkompetenzen auch mit dem Europass ein ,einheitliches ge-
meinschaftliches Rahmenkonzept zur Forderung der Transparenz bei Qualifikationen
und Kompetenzen® (K_R_2004_1, S. 1) diskutiert, sowie aktuell die ,,Agenda fiir neue
Kompetenzen und neue Beschiftigungsmoglichkeiten® (K_P_2013_1, S. 87). Denn der
Anerkennung von Kompetenzen wird eine hohe Prioritit in Verbindung mit Lebenslan-
gem Lernen zugeschrieben:

Die Idee des lebenslangen Lernens bildet derzeit den Schwerpunkt der europiischen Bil-
dungs- und Beschiftigungspolitik und ist deshalb ausschlaggebend fiir die Inklusion. Die
Anerkennung bzw. Validierung von Kompetenzen und Wissen, die durch nicht formale
und informelle Bildungswege erworben wurden, gehort zu den wichtigsten Forderungen
im Hinblick auf flexiblere Bildungsverfahren, die ihrerseits zu einer hoheren Arbeitneh-
mermobilitit, besserer Beschiftigungsfihigkeit, nicht zuletzt auch von Jugendlichen, zur
Inklusion von Migranten und zu einer Neuausrichtung des Bildungsgedankens im Allge-
meinen (insbesondere der Erwachsenenbildung) fithren sollten (K_AR_2015_1, S. 76).

Dabei wird explizit auf die Notwendigkeit einer Undeutung des Bildungsgedankens
hingewiesen und betont, ,,wie wichtig die Forderung und Anerkennung sowohl ,harter
als auch ,weicher* Kompetenzen fir die Verbesserung der Beschiftigungschancen von
Menschen ist“ (K_P_2013_1, S. 95). Hierbei spielt auch die Inklusion eine bedeutende
Rolle. Insgesamt wird eine enge Verkniipfung der Kompetenzentwicklung mit der Ge-
samtstrategie der EU dadurch sichtbar, dass ,,unternehmerische Kompetenz und Bil-
dung zu den Priorititen der Strategie Europa 2020 fiir intelligentes, nachhaltiges und
inklusives Wachstum zihlen“ (K_WSA_2015_1, S. 21).

Die hier angesprochene Kompetenzentwicklung ist vor allem auf die Nutzung von
Humankapital bezogen. Dies zeigt der Hinweis darauf, ,,wie wichtig es ist, ungenutztes
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Humankapital — insbesondere Erwachsene mit geringen Kompetenzen — in den Arbeits-
markt zu integrieren® (K_KOM_2016_2, S. 3). Mafsgebliche Ziele bei der Entwicklung
von Kompetenzen sind demnach Beschiftigungs- und Wettbewerbsfahigkeit: ,,Hohe
Produktivitit, nachhaltige Wettbewerbsfihigkeit und anhaltendes Wachstum hingen
von qualifizierten und anpassungsfihigen Arbeitskraften und der umfassenden Nut-
zung der verfugbaren Kompetenzen ab. Beschiftigungsfahigkeit beruht auf der Qualitit
der vorhandenen Kompetenzen“ (K_KOM_2016_2, S. 2). Auch personliche Weiterent-
wicklung wird betont, dies jedoch im Einklang mit wirtschaftlichen Zielen: ,,Fihig-
keiten und Kompetenzen tragen zur personlichen Verwirklichung, zu einem aktiven
Biirgersinn und zu sozialem Zusammenhalt bei und stellen zugleich eine Grundlage
fiir wirtschaftliches Wachstum dar“ (K_R_2005_1, S. 3). So wird deutlich, dass mit
dem Ziel der Kompetenzentwicklung insbesondere die konjunkturelle Lage Europas
im Fokus steht: ,,Um Europa auf den Weg des Aufschwungs zu fiihren, ist es dennoch
entscheidend, Humankapital und Beschaftigungsfihigkeit durch die Verbesserung der
Kompetenzen zu fordern® (K_KOM_2008_2, S. 3). Auch in aktuellen bildungspoliti-
schen Dokumenten wird somit dazu aufgerufen: ,,Es muss mehr getan werden, um die
Arbeitskrifte bei der fortlaufenden Entwicklung ihrer Kompetenzen zu unterstiitzen
(K_LKOM_2016_2, S. 4). Hinsichtlich der Verantwortung fiir diese Kompetenzentwick-
lung werden die Mitgliedstaaten ermutigt,

IKT-Kompetenzen, digitale Fertigkeiten, Unternehmertum und bereichsiibergreifende
Schliisselkompetenzen wie z. B. Kommunikationsfahigkeit in Fremdsprachen und Kom-
petenzen fiir die personliche Entfaltung und Entwicklung, aktive Biirgerschaft, Kreativi-
tit, kulturelles Bewusstsein und interkulturelles Verstindnis sowie Schliisselkompeten-
zen in Bezug auf Umwelt, Klimawandel und nachhaltige Entwicklung auf allen Ebenen
der Bildungssysteme einzubeziehen (K_P_2013_1, S. 95).

Innerhalb der Mitgliedstaaten werden in diesem Kontext wichtige Akteure genannt:
»Die Entwicklung neuer Kompetenzen und Qualifikationen, mit denen das Auf-
schwungpotentzial vollstindig ausgeschopft werden kann, ist fiir die EU und die na-
tionalen Behorden, fur Aus- und Weiterbildungseinrichtungen, Unternehmen, Arbeit-
nehmer und Studierende eine Prioritit und eine Herausforderung® (K_KOM_2008_2,
S. 3). Daruber hinaus werden auch Lehrende und Ausbildende sowie deren Professio-
nalisierung in die Debatte einbezogen:

Lehrer und Ausbilder konnen Anregungen geben und den Lernenden dabei helfen, an-
spruchsvollere und relevantere Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompetenzen zu erwerben,
und spielen bei der Einfithrung neuer Lehr- und Lernmethoden eine Schliisselrolle. Es

bedarf jedoch kontinuierlicher und nachhaltiger Anstrengungen, um den Lehrerberuf
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fiir begabte und hervorragende Menschen attraktiv zu machen sowie diese Menschen zu
unterstiitzen und in dem Beruf zu halten, indem sichergestellt wird, dass Lehrer und Aus-
bilder ein angemessenes Arbeitsumfeld haben, selbst immer auf dem neuesten Entwick-
lungsstand sind und gegeniiber dem um sie herum stattfindenden technologischen und

gesellschaftlichen Wandel eine aufgeschlossene Haltung einnehmen (K_R_2016_2, S. 1).

Die bildungspolitischen EU-Dokumente verkniipfen demnach Kompetenzentwicklung
mit klaren Zielen; hingegen ist in der Verwendung und Definition von Begrifflichkeiten
weniger Klarheit feststellbar. So erfolgt eine synonyme Verwendung diverser Begriffe,
die mit Kompetenz in Verbindung stehen, beispielsweise Fahigkeiten und Fertigkeiten.

In den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln wird Kompetenz wiederum hiu-
fig mit Wissen und Kénnen verkniipft. Ahnlich wie in den bildungspolitischen Doku-
menten findet sich auch in diesen Artikeln ein Verweis auf Definitionsschwierigkeiten,
besonders bezogen auf die Frage der Messung von Kompetenzen: ,,Bisher existieren
alltagssprachliche Vorstellungen, die im Begriff ,Kompetenz* lediglich ein beliebiges
Synonym fiir Fihigkeiten, Fertigkeiten, Eignung, Bildung, Qualifikationen usw. sehen,
neben holistischen Emergenzvorstellungen, die keine empirische Erkenntnismoglich-
keit bieten“ (K_ZfW_2009_1, S. 24). Folglich wird ,, Kompetenz als Sammelbegriff
vs. Kompetenz als organisierende psychische Funktion®“ (K_ZfW_2009_1, S. 24) gese-
hen. Dabei wird der Sammelbegriff haufig ,,in die vier Kernbereiche Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz eingeteilt“ (K_ZfW_2009_1, S. 25) und mit der zweiten
Perspektive auf ,ein genuines, unterscheidbares Konstrukt“ (K_ZfW_2009_1, S. 25)
verwiesen. Gemeinsam ist den vielfaltigen Definitionsversuchen neben der Komponente
des Wissens auch die Betonung der tatsichlichen Handlung:

Der Terminus Kompetenz steht insgesamt dafiir, dass das rein theoretische Wissen rela-
tiviert wird, indem Handlungsfihigkeit und Situationsbezug als Kriterium der Aktuali-
sierung von Wissen gelten. Die Kompetenzperspektive orientiert damit auf eine andere
Wissensform als das rein wissenschaftlich analytische Wissen. Es bringt den Typus eines
praktischen Wissens zur Geltung [...] (K_ZfW_2002_3, S. 44).

Aufgrund dieser Unschirfe des Kompetenzbegriffs wird in den wissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln auf den Bedarf an konkreten Begriffsbestimmungen aufmerksam ge-
macht — auch vor dem Hintergrund bildungspolitischer Entwicklungen: ,,Es ist daher
notwendig, in jedem nationalen und internationalen Forschungsprojekt eine klare Defi-
nition des Kompetenzbegriffs und der zu messenden relevanten Kompetenzen zugrunde
zu legen® (K_ZfW_2014_2, S. 15). Neben dem Bezug auf eine empirisch anschluss-
fahige Definition zur Messung von Kompetenzen finden sich theoretische Reflexionen
von Kompetenz sowie begriffliche Abgrenzungsversuche, aber auch der Verweis auf ver-
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schiedene Bildungsbereiche und -inhalte. Auf letztere weist das haufige Auftreten von
Bildung, Weiterbildung, Erwachsenenbildung und Grundbildung in der Wortumgebung
von Kompetenz hin. So wird Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund der Vernet-
zung verschiedener Bildungsbereiche gesehen: ,,Lebenslange Kompetenzentwicklung:
Die Vernetzung von Schule, Erwachsenenbildung und Hochschule“ (K_HBfV_2003_1,
S. 35). Mit Grundbildung wird Kompetenz im Zusammenhang mit dem ,,Kompetenz-
modell der 6konomischen Grundbildung® (K_ZfW_2015_1, S.255) und durch die
Diskussion des ,,Kompetenzmodells ,finanzielle Grundbildung‘“ (K_HBfV_2014_1,
S. 136) verkniipft. Auch wird auf ,,die Vermittlung berufsorientierter Grundbildung fiir
Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen® (K_HBfV_2010_2, S. 274)
eingegangen.

Hinweise auf begriffliche und inhaltliche Verschiebungen in der Debatte werden
beispielsweise in der Frage deutlich: ,,Von der Wissensvermittlung zur Kompetenz-
orientierung in der Erwachsenenbildung?“ (K_ZfW_2002_7, S. 80), oder in der Fest-
stellung: ,,Argumente fiir eine ,kompetenzorientierte Wende‘ in der Weiterbildung
wurden provokant artikuliert und entsprechend kritisch diskutiert* (K_HBfV_2008_2,
S. 311). Einerseits werden Abgrenzungen zum Bildungsbegriff durch den Verweis auf
dessen Berlicksichtigung der Makroebene vorgenommen:

Bildungsbegriff und Kompetenz unterscheiden sich in mehrfacher Hinsicht. Sie sind in
unterschiedliche Referenzsysteme und Begriffsarchitekturen eingebunden. Bildung nimmt
eine anthropologische Ausgangsproblematik auf, und zwar die Notwendigkeit des Selbst-
entwurfs des Menschen, wobei dieser eines inhaltlichen Bezugspunkts auflerhalb des In-
dividuums bedarf. [...] Der Kompetenzbegriff hingegen reflektiert nicht den kollektiven,
gesellschaftstheoretischen Zusammenhang, wie er noch im Bildungsbegriff aufgehoben
ist. Wihrend der Bildungsbegriff eine sowohl mikro- als auch makrogesellschaftliche
Dimension beinhaltet, stellt der Kompetenzbegriff vornehmlich auf das Individuum ab.
Zugleich wird das Individuum unter dem Aspekt von Handlungsfihigkeit und Hand-
lungsvermogen auf bestimmte Praxisfelder relationiert (K_ZfW_2002_3, S. 44f.).

Andererseits wird jedoch auch festgestellt, dass die ,,Konkretisierung des Kompetenz-
begriffs — als Fahigkeit zur Relationierung zwischen Person und Umwelt — verdeutlicht,
dass Kompetenz auf einer Vielzahl von Kenntnissen, Werten, Erfahrungen, Fahigkeiten
und Handlungsantrieben basiert“ (K_ZfW_2002_7, S. 86), dass also die Beziehung des
Individuums zu seiner Umwelt mitgedacht wird. Ein bildungspolitischer Bezug wird
durch den hiufigen Kollokator QUEM deutlich; so wird in den wissenschaftlichen Bei-
tragen das ,,Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Management® thematisiert, das ,ab
1992 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung mit der Zielstellung gefordert
[wurde], eine Neuentwicklung der beruflichen Qualifikationsstrukturen in den ,neuen
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Lindern‘ zu unterstiitzen und umfassend anzugehen® (K_HBfV_2008_2, S. 309). Unter
Riickbezug auf dieses Projekt wird Kompetenzentwicklung dann wie folgt diskutiert:

Die Aktivititen der AG QUEM fokussierten sich in dem Versuch, den Begriff Wei-
terbildung durch ,Kompetenzentwicklung® zu ersetzen. So sollte von ,Kompetenzent-
wicklung® gesprochen werden, wenn tiber eine vorrangig Kenntnisse und Fertigkeiten
vermittelnde Qualifikation hinaus bewusst eine Neuausprigung komplexer Handlungs-

kompetenz angestrebt wird, einschliefSlich einer Verinderung von Normen und Werten
(K_HBfV_2008_2, S. 310).

Obwohl die begriffliche Diskussion somit teilweise auch vor dem Hintergrund bil-
dungspolitischer Programmatik erfolgt, ist die Debatte in den wissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln als eine stiarker inhaltliche zu kennzeichnen, und es zeigen sich dariiber
hinaus kritische Reflexionen der EU-Konzepte: ,,Die Ausfithrungen zu den einzelnen
Schliisselkompetenzen lassen aber keinen Zweifel daran, dass es vor allem um die Er-
hohung der Beschiftigungsfahigkeit innerhalb des europdischen Arbeitsmarktes geht
(K_HBfV_2008_1, S. 140).

Wie in den bildungspolitischen EU-Dokumenten wird auch in den wissenschaft-
lichen Zeitschriften iiber Anerkennung in Zusammenhang mit Lebenslangem Lernen
gesprochen. Dartiber hinaus zihlen auch Erfassung und Verfabren zu den hiufigen Kol-
lokatoren in diesem Textkorpus. Bei der Diskussion iiber die Anerkennung von Kompe-
tenzen wird hierbei auf EU-Instrumente wie den EQR Bezug genommen:

Die Strategie des Lebenslangen Lernens soll das Recht auf Teilhabe an effektiven Wei-
terbildungsangeboten fiir simtliche Bevolkerungsgruppen sichern. Um die Bandbreite
individueller Kenntnisse und Fihigkeiten sichtbar und damit am Arbeitsmarkt in der
gesamten EU nutzbar zu machen, sollen neue Instrumente der Anerkennung von Quali-
fikationen und Kompetenzen entwickelt werden (L_ZfW_2010_1, S. 11).

Dartber hinaus werden auf nationaler Ebene entwickelte Instrumente und Verfahren be-
nannt, welche die Anerkennung von Kompetenzen vor dem Hintergrund des Lebenslangen
Lernens unterstiitzen: ,,Lebenslanges Lernen soll zu einer Selbstverstandlichkeit in jeder
Bildungsbiographie werden. Die zunehmend geforderte Selbstorganisation dieses Prozes-
ses setzt zundchst eine Erfassung und Bilanzierung vorhandener Kompetenzen voraus.
Vor diesem Hintergrund wurde das ProfilPASS-System entwickelt“ (LK_HBfV_2007_1,
S. 345). Auf weitere Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen wird durch den
in wissenschaftlichen Beitrigen hiufig mit Kompetenz in Verbindung gebrachten
Autoren Erpenbeck verwiesen: ,Umfangreiche Projekte zur Kompetenzentwicklung
wurden in den 1990er Jahren vor allen Dingen im Umkreis von John Erpenbeck und
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Volker Heyse durchgefihrt, die mit der ,Kompetenzbiographie® ein ,Verfahren zur
retrospektiven und prospektiven Beurteilung von Kompetenzentwicklung® vorlegten
(K_HBfV_2008_1, S. 139).

Durch die Diskussion von Erfassung und Anerkennung von Kompetenzen wird
nicht nur auf eine Kompetenzentwicklung, sondern auch auf bereits erworbene Kom-
petenzen abgezielt. Dies zeigt der Kollokator erworben in den wissenschaftlichen Bei-
tragen in Zusammenhang mit Kompetenz, wihrend in den bildungspolitischen EU-
Dokumenten hier haufig die Begriffe Erwerb und erwerben gemeinsam auftreten. Die
Anerkennung von Kompetenzen wird jedoch von der Messung unterschieden, da bei
der Anerkennung ,,vorhandene Nachweise und (vorwiegend) Selbstaussagen, die nicht
unter Messbedingungen ermittelt werden® (K_ZfW_2009_1, S. 27), relevant sind. Wie
auch der hiufig auftretende Kollokator informell andeutet, riicken besonders solche
Kompetenzen in der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte in den Blick, die
nicht innerhalb organisierter Erwachsenenbildung erworben wurden: ,,Es ist deutlich er-
kennbar, dass die Entwicklung und Erprobung von Verfahren der Anrechnung informell
erworbener Kompetenzen bzw. von Lernen aus (Berufs-)Erfahrung bisher weit hinter
den Erwartungen zuriick bleibt* (K_HBfV_2015_1, S. 60). Des Weiteren deuten indi-
viduell, personal, gesellschaftlich, beruflich und sozial als hiufig mit Kompetenz in Ver-
bindung stehende Begriffe auf eine Diskussion unterschiedlicher Kompetenzdominen
hin. So werden ebenso mit der Frage nach der Anerkennung einerseits die ,,Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge“ (L_HBfV_2012_1, S. 119) dis-
kutiert, andererseits Ergebnisse von Studien, die darauf aufmerksam machen, ,,dass sich
personale und sozial-kommunikative Kompetenzen wesentlich langsamer entwickeln
(lassen) als etwa fachlich-methodische* (K_ZfW_2014_6, S. 77). Durch den Bezug zur
gesellschaftlichen Kompetenz wird eine theoretische Reflexion der Bildungspolitik er-
kennbar: ,,Einen Kontrast zu den bildungsékonomisch begriindeten Schliisselqualifika-
tionen und Kompetenzen bilden die Konzepte der ,kritischen Kompetenzen‘ von Karl-
heinz GeifSler (1974) und Oskar Negt zu den ,gesellschaftlichen Kompetenzen® (1986)¢
(K_HBfV_2008_1, S. 137). Umgekehrt verweisen die wissenschaftlichen Zeitschriften-
artikel darauf, dass auch im Kontext von bildungspolitisch finanzierten EU-Projekten
eine theoretisch basierte Auseinandersetzung mit Kompetenz stattfindet: ,,Im Kontext
eines europdischen Grundtvig-Projekts ,Politische Partizipation durch gesellschaftliche
Kompetenz: Curriculumentwicklung fiir die politische Bildung® diskutiert der Beitrag die
Konzeption der ,Gerechtigkeitskompetenz‘, wie sie im Rahmen der sogenannten ,Gesell-
schaftlichen Kompetenzen‘ von Oskar Negt entwickelt wurde* (K_ZfW_2007_2, S. 39).

Einerseits werden also in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln vor dem Hin-
tergrund gesellschaftlicher und bildungspolitischer Forderungen empirische Verfahren
zur Messung von Kompetenzen sowie Moglichkeiten der Anerkennung von Kompeten-
zen diskutiert. Andererseits wird dabei auch die Bedeutsamkeit von theoretischer Refle-
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xion und Begriindung hervorgehoben, indem beispielsweise auf Verfahren der Kompe-
tenzbilanzierung rekurriert wird, ,,die methodologisch am elaboriertesten, theoretisch
am besten begriindet und hinsichtlich ihrer Verfahrensweisen am ausgereiftesten sind“
(K_ZfW_2007_1, S. 64). Auch in den begrifflichen Definitions- und Abgrenzungsver-
suchen zeigt sich neben der Bezugnahme auf bildungspolitische Entwicklungen eine
genuin wissenschaftliche Perspektive auf Kompetenz im Korpus der wissenschaftlichen
Zeitschriftenartikel.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich bezogen auf das Kompetenz-
konzept sowohl in der bildungspolitischen als auch der wissenschaftlichen Diskussion
Definitionsschwierigkeiten abbilden. Diese fithren in den EU-Dokumenten zu einer
Vermischung verschiedener Begrifflichkeiten wie Qualifikationen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten, die mit Kompetenz teilweise gleichgesetzt werden. Vor dem Hintergrund
eines so verstandenen Kompetenzkonzepts wird eine Neuausrichtung von Bildung und
insbesondere Erwachsenenbildung gefordert. In den wissenschaftlichen Zeitschriften-
artikeln hingegen werden eng beieinander liegende Begriffe kritisch diskutiert: So wird
auf eine Ablosung des Weiterbildungsbegriffs durch Kompetenzentwicklung verwiesen
und eine explizite Abgrenzung zum Bildungsbegriff unternommen. Dariiber hinaus
werden verschiedene Kompetenzdominen fokussiert. In der bildungspolitischen De-
batte ist das Kompetenzkonzept in das Konzept des Lebenslangen Lernens und somit
auch in den Kontext des technologischen und gesellschaftlichen Wandels eingebettet.
Folglich ist Kompetenz auf Beschiftigungs- und Wettbewerbsfahigkeit ausgerichtet,
indem durch sie Humankapital geférdert werden soll. Beziiglich der bildungspoliti-
schen Fokussierung auf konkrete Strategien und Agenden kann festgehalten werden,
dass neben 6konomischen Zielen auch eine soziale Dimension in den Blick genommen
wird. Ein besonderer Fokus wird auf Kompetenz in den Bereichen Digitalisierung und
Medien sowie auf die Anerkennung und Transparenz von Kompetenzen gelegt. Auch
in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln erfolgt eine Diskussion der Messung
und Anerkennung von Kompetenzen vor einem bildungspolitischen Hintergrund. Doch
werden hierbei auch wissenschaftlich eigenstindige Konzepte erarbeitet, und es wird
auf die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Reflexion der empirischen Erfassung

von Kompetenzen verwiesen.

5.4.3 Wissenschaft und Forschung

Durch die Befunde der Frequenz- und Schliisselwortanalyse hat sich bereits angedeutet,
dass sich die bildungspolitischen EU-Dokumente auf Wissenschaft beziehen und die
wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel auf Politik. Nach der vergleichenden Analyse
von Lebenslangem Lernen und Kompetenz soll daher nun herausgearbeitet werden,
wie sich diese wechselseitige Bezugnahme gestaltet. Dazu wird hinsichtlich der Fund-
stellen jeweils nur ein Feld betrachtet, d. h. Verweise auf Wissenschaft in den bildungs-
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politischen EU-Dokumenten und Verweise auf Politik in den wissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln. Hierzu wird eine Darstellungsform in sogenannten ,, Wortwolken !
gewihlt, da hierbei die vergleichende Gegeniiberstellung nicht mehr im Fokus steht.

Zunichst sollen die Ergebnisse der Kollokations- und Konkordanzanalyse zu
*wissenschaft* und *forsch* in den EU-Dokumenten dargelegt werden. Uber den
Wissenschaftsbegriff hinaus wird auch der Forschungsbegriff in die Analyse einbe-
zogen, da sich in den vorangegangen Analyseschritten gezeigt hat, dass im bildungs-
politischen Kontext dieser Begriff dem der Wissenschaft vorgezogen wird. Die Kon-
kordanz zeigt, dass sich die Dokumente 312 Mal auf *forsch* beziehen, hingegen
197 Mal auf *wissenschaft*.
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Abbildung 4. Kollokationen *wissenschaft* in den bildungspolitischen EU-Dokumenten

Abbildung 4 bildet die Worter ab, die in den EU-Dokumenten haufig in Verbindung mit
*wissenschaft* auftreten. Eine groflere Darstellung eines Wortes verweist dabei auf ein
hiufigeres Auftreten. In der Wortwolke spiegelt sich wider, dass in den EU-Dokumenten
verschiedene Wissenschaftsdisziplinen als Kollokatoren dominieren. Mit Blick in die ein-
zelnen Texte zeigt sich, dass sich die haufigsten Kollokationen vor allem auf Anhinge von
Dokumenten beziehen, in denen Statistiken zu Schiiler/innen- und Studierendenzahlen
aufgefihrt sind, die nach verschiedenen Fachbereichen aufgeschliisselt werden: Kunst

51 Die Wortwolken wurden erstellt unter: https://www.wortwolken.com/, Zugriff am 14.10.2019.
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(46 Mal), Sozialwissenschaft (31 Mal), Geisteswissenschaft (27 Mal), Wirtschaftswissen-
schaft (18 Mal), Bauwesen (15 Mal), Verwaltung (15 Mal), Lebrerausbildung (814 Mal),
Fischereiwirtschaft (13 Mal), Lebenswissenschaft (13 Mal), Agrarwissenschaft (11 Mal),
Gesundbeit (11 Mal), Veterindrwissenschaft (11 Mal), Rechtswissenschaft (10 Mal), Ver-
haltensforschung (10 Mal). Auch die Abkiirzung ISC (140 Mal) weist darauf hin, da es
sich hierbei um die Klassifikationen verschiedener Bildungsginge gemafs der internationa-
len Klassifizierung von Bildungssystemen (ISCED) handelt.

Weiterhin finden sich in der Wortumgebung von Wissenschaft die Kollokatoren
technisch (17 Mal), Technik (14 Mal) und Technologie (11 Mal), Informatik (15 Mal)
und auch Verweise auf Fachbereiche wie Mathematik (44 Mal), Physik (30 Mal) und
Naturwissenschaft (14 Mal). Diese werden in den Zielvorgaben der EU genannt, bei-
spielsweise im Rahmen des Anliegens, ,,das Interesse junger Menschen an der Mathe-
matik, der Wissenschaft und einer beruflichen Laufbahn im Ingenieurswesen, der In-
formations- und Kommunikationstechnologie sowie im Umweltschutz zu wecken*
(K_WSA_2010_1,S. 78), und werden mit der Aussage aufgegriffen, ,,dass Europa nicht
geniigend Wissenschaftler, Ingenieure und IT-Spezialisten ausbildet* (K_WSA_2010_1,
S. 77). So gelangen Hochschulen zugleich als wichtige Akteure in den Blick, da ,,die
Hochschulbildung in Europa eine Anziehungskraft in der Welt gewinnen miisse, die dem
hohen kulturellen und wissenschaftlichen Niveau Europas entspreche (L_AR_2005_1,
S. 59). Besonders das weibliche Geschlecht wird dabei als Zielgruppe genannt, in-
dem darauf aufmerksam gemacht wird, dass ,,Anstrengungen unternommen werden
missen, um bei Madchen fiir technische Studienficher und ein Ingenieurstudium wie
MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) zu werben und um
Geschlechterstereotypen und die Geschlechtersegregation im Berufsleben und auf dem
Arbeitsmarkt zu bekdmpfen“ (K_P_2013_1, S. 100). Nicht nur Studierende, sondern
auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler werden als zu qualifizierende Zielgrup-
pen benannt, da ,,durch entsprechende Qualifikationen die Beschaftigungsfahigkeit von
qualifizierten Fachkriften, insbesondere von Wissenschaftlern, maximiert werden soll*
(L_LKOM_2005_1, S. 10).

Das Ziel, durch wissenschaftliche Ausbildung die Beschaftigungsfahigkeit des Ein-
zelnen und die Wirtschaft insgesamt zu stirken, zeigt sich auch in der Forderung eines
Austauschs von Wissenschaft und Wirtschaft: ,,In Europa sind mehr Mobilitdt und ein
stiarkerer Austausch von Erfahrungen erforderlich, und zwar nicht nur zwischen Hoch-
schulen und Universititen, sondern ggf. auch zwischen Wissenschaft und Wirtschaft*
(K_WSA_2015_1,S. 26). Neben Beschiftigungsfiahigkeit wird der Fokus somit auch auf
Wettbewerbsfihigkeit durch Innovation gerichtet; so verweist die EU auf ,,Bereiche[n],
die fir die Innovation von entscheidender Bedeutung sind, insbesondere Wissenschaft,
Technologie, Ingenieursarbeit und Mathematik“ (K_KOM_2010_2, S. 10). In diesem
Kontext ldsst sich oftmals eine Reduktion von Wissenschaft auf bestimmte Bereiche
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wie Technik oder Mathematik feststellen. Dies zeigt sich beispielsweise in dem Bestre-
ben, ,bei jungen Menschen das Interesse fiir eine wissenschaftlich/technische Lauf-
bahn zu stirken“ (L_LKOM_2001_1, S. 3), oder in der folgenden Aussage: ,Fiir eine
aktive staatsbiirgerliche Kompetenz ist eine mathematisch-wissenschaftliche Grundbil-
dung unerlasslich® (LK_AR_2006_1, S. 26). Zugleich wird in dieser Aussage auch die
Grundlage wissenschaftlichen Wissens fur eine aktive Staatsbirgerschaft betont. Neben
der Diskussion technischer Fihigkeiten riickt auch die Aneignung von Fremdsprachen
in den Blick unter Riickbezug auf die Lissabon-Strategie, die als neue Grundfertigkei-
ten ,,IT-Kenntnisse, Fremdsprachen, Technikwissenschaften, Unternehmergeist sowie
soziale Fahigkeiten“ (L_KOM_2001_1, S. 23) benennt.

Obwohl somit ein funktionales Verstandnis von Wissenschaft in den bildungspoli-
tischen Dokumenten deutlich wird, das vor allem auf bestimmte Bereiche bezogen so-
wie auf Wettbewerb und Beschiftigung ausgerichtet ist, zeigt sich auch eine weitere
Perspektive: Darauf lassen die Kollokatoren sozial (19 Mal) und Kompetenz (27 Mal)
schlieffen, die im Zusammenhang mit den von der EU festgelegten Schliisselkompeten-
zen stehen, welche sowohl naturwissenschaftliche als auch soziale Kompetenzen ein-
schlielen. Zugleich wird in dieser Definition deutlich, dass Wissenschaft zum Begreifen
von grofleren Zusammenhingen als notwendig angesehen wird: ,,Wissenschaftliche
Kompetenz ist wichtig, weil sie unter anderem dabei hilft, Zusammenhinge, Ursachen
und Wirkungen sowie die Richtigkeit von Informationen zu erkennen und zu begrei-
fen“ (LK_AR_2006_1, S. 26). Dariiber hinaus erfolgt ein Verweis auf ,soziale, wis-
senschaftliche und ethische Fragen® (L_LKOM_2005_1, S. 24). Eine Einordnung von
Rahmenbedingungen des sozialen Umfelds und eine kritische Reflexion wissenschaftli-
cher Entwicklungen stellen sich somit als relevante Themen in den bildungspolitischen
EU-Dokumenten dar:

Zu den wesentlichen Kenntnissen in den Bereichen Wissenschaft und Technik gehoren
die Grundprinzipien der natiirlichen Welt, grundlegende wissenschaftliche Konzepte,
Grundsitze und Methoden, Technik, technische Produkte und Verfahren sowie das Ver-
stindnis der Wirkung von Wissenschaft und Technik auf die natiirliche Welt. In der Folge
sollen diese Kompetenzen den Einzelnen in die Lage versetzen, Fortschritte, Grenzen und
Risiken wissenschaftlicher Theorien, Anwendungen und Techniken in der Gesellschaft
im Allgemeinen (in Bezug auf Entscheidungsfindung, Werte, moralische Fragen, Kultur
usw.) besser zu verstehen. Zu den Fihigkeiten zihlt die Fahigkeit, technische Werkzeuge
und Maschinen sowie wissenschaftliche Daten zu benutzen und zu bedienen, um ein
bestimmtes Ziel zu erreichen oder zu einer auf Belegen beruhenden Entscheidung oder
Schlussfolgerung zu gelangen. Der Einzelne sollte auch in der Lage sein, die wichtigsten
Merkmale einer wissenschaftlichen Untersuchung zu erkennen und die Schlussfolgerun-

gen sowie die zugehorige Argumentation darzulegen (LK_PR_2006_1, S. 15).
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Mit dieser Definition betont die EU die Notwendigkeit, Ergebnisse wissenschaftlicher
Studien in den Lebenskontext einordnen sowie Grenzen und Risiken wissenschaftlicher
Errungenschaften einschitzen zu konnen. In dem Hinweis auf die Aspekte der Sicher-
heit und Nachhaltigkeit zeigt sich dariiber hinaus die Bedeutung von moralischem und
kulturellem Interesse im Kontext von Wissenschaft:

Zur Kompetenz gehort die Einstellung, die von kritischer Anerkennung und Neugier
geprigt ist, sowie ein Interesse an ethischen Fragen und Respekt vor Sicherheits- und
Nachhaltigkeitsaspekten, insbesondere im Hinblick auf den wissenschaftlichen und
technischen Fortschritt und seine Auswirkungen auf die eigene Person, die Familie, die
Gemeinschaft und globale Fragen (LK_PR_2006_1, S. 15).

Dass neben technischen Aspekten zudem soziale Faktoren im Zusammenhang mit
Wissenschaft relevant sind, zeigt sich auch in der Benennung von ,,Grundqualifikatio-
nen (insbesondere soziale und personliche Kompetenzen sowie IKT und wissenschaftliche
Kenntnisse)“ (L_KOM_2001_1, S. 24).

Die Bedeutsamkeit von Wissenschaft insbesondere fiir die Bildung spiegelt sich
in der Aussage wider, ,dass sich die Politik im Bereich der allgemeinen und berufli-
chen Bildung zunehmend auf solide wissenschaftliche Fakten stiitzt“ (L_R_2008_1,
S. 2). Ebenso im Kontext der Entstehung einer Wissensgesellschaft wird eine enge
Verkniipfung von Wissenschaft und Bildung erkennbar: ,,Eine der Grundlagen zur
Schaffung einer solchen Gesellschaft sind Investitionen in Wissenschaft, Aus- und
Weiterbildung® (L_WSA_2006_1, S. 24). Weiterhin wird bei der Entwicklung von
Erhebungen zu Lebenslangem Lernen und Kompetenz auf die Relevanz von wissen-
schaftlichen Kriterien verwiesen, so auch in Zusammenhang mit Erhebungen von
Sprachkompetenzen: ,,Bei der Erhebung sind die allgemeinen wissenschaftlichen
Standards fiir die Stichprobenbildung in internationalen Erhebungen einzuhalten,
um sicherzustellen, dass die erfassten Daten zuverlidssig sind und ein Vergleich zwi-
schen Liandern moglich ist* (K_KOM_2007_1, S. 6). Gleiches gilt fiir Statistiken
iiber Bildung und Lebenslanges Lernen, so ,,dass die Erstellung der Gemeinschaftssta-
tistiken unter Wahrung der Unparteilichkeit, Zuverldssigkeit, Objektivitit, wissen-
schaftlichen Unabhingigkeit, Kostenwirksamkeit und statistischen Geheimhaltung
erfolgt“ (L_LKOM_2005_2, S. 5).

Entsprechend den Schwerpunkten der EU stehen die Beschiftigungsfahigkeit ver-
schiedener Zielgruppen und die Wettbewerbsfihigkeit der Organisation im Fokus,
wenn Uber Wissenschaft diskutiert wird. Neben dieser funktionalen Bezugnahme zeigt
sich jedoch auch eine zweite Perspektive, die den Mehrwert wissenschaftlichen Wissens
fiir soziale Aspekte unterstreicht. Dariiber hinaus wird das Verstehen von Zusammen-
hiangen betont, wodurch auf die Reflexion des Verhiltnisses des Einzelnen zu seiner
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Umwelt verwiesen wird. So findet sich auch ein verwertbarkeitsfreies Verstindnis von
Wissenschaft in den bildungspolitischen EU-Dokumenten. Bezuglich der Entwicklung
von konkreten Instrumenten zur Messung von Lebenslangem Lernen und Kompetenzen
wird dariiber hinaus deutlich, dass sich die EU-Bildungspolitik an wissenschaftlichen
Kriterien orientiert.

Nach dieser Analyse des Wissenschaftsbegriffs in den politischen Dokumenten soll
nun der Forschungsbegriff in den Blick genommen werden, der sich in den vorangegan-
genen Analyseschritten als gebrauchlicher fiir die EU herausgestellt hat. Wihrend beim
Wissenschaftsbegriff viele Kollokationen durch Aufschliisselung von Studienfachern
aus tabellarischen Anhingen erzeugt wurden, ist der Begriff der Forschung in den Do-
kumenten starker mit inhaltlichen Themen verkntpft.
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Abbildung 5. Kollokationen *forsch* in den bildungspolitischen EU-Dokumenten

Abbildung 5 bildet die Worte ab, die in den bildungspolitischen EU-Dokumenten
am haufigsten gemeinsam mit *forsch* auftreten. Dort tritt erneut die Kommission
(16 Mal) als eine Akteurin auf, die mit Forschung verkniipft wird; ebenso wird dies-
beziiglich mit Mitgliedstaat (7 Mal) auf die nationale Ebene verwiesen. Die Kommission
zeigt sich dabei als Initiatorin von Forschungsarbeiten im Kontext der EU-Programme

zum Lebenslangen Lernen und eines Forschungsrahmenprogramms:
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Die Kommission wird anregen, dass Forschungsarbeiten und Untersuchungen dariiber,
wie wir in den Kontexten des formalen, nicht-formalen und informellen Lernens ler-
nen und wie IKT in diese Lernprozesse einbezogen werden kann, im Rahmen folgender
Programme gefordert werden: 6. Forschungsrahmenprogramm, Leonardo da Vinci, So-
krates, Jugend, E-Learning-Pilotaktionen, Technologieprogramm fiir die Informations-
gesellschaft und Gemeinschaftsinitiative EQUAL (L_KOM_2001_1, S. 26).

»EQUAL* bezieht sich dabei auf eine durch den Europiischen Sozialfonds geforderte Ini-
tiative ,,zur Bekdmpfung von Diskriminierung und Ungleichheiten von Arbeitenden und
Arbeitsuchenden auf dem Arbeitsmarkt“ (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales,
2019b, 0.S.). Neben verschiedenen Lernformen und dem Einbezug von IKT sollen durch
Forschung auch Kosten und Nutzen von Bildung abgewogen werden: ,,Die Kommission
wird vorschlagen, die Forschung tiber Nutzen, Kosten und Rentabilitit von Bildungsinves-
titionen auf Grundlage aktueller Forschungen innerhalb des 6. Forschungsrahmenpro-
gramms zu fordern® (L_KOM_2001_1, S. 21). Als wichtige Akteure wird neben Bildungs-
einrichtung (6 Mal) im Allgemeinen insbesondere auch die Hochschule (17 Mal) benannt:

Angesichts der zunehmenden Notwendigkeit, das Wissen und den Dialog iiber den
europdischen Integrationsprozess und seine Entwicklung auszubauen, ist es wichtig,
qualitativ hochwertige Lehrangebote, Forschungsvorhaben und Studien in diesem Be-
reich zu unterstiitzen, und zwar durch die Forderung von Hochschulen, die sich auf
das Studium des europdischen Integrationsprozesses spezialisieren, von europiischen
Vereinigungen im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung sowie der Aktion
Jean Monnet (L_PR_2006_1, S. 47).

Der haufig mit Forschung verkniipfte Kollokator europdisch (24 Mal) verweist auf den
»Europdischen Forschungsraum® und macht darauf aufmerksam, dass die EU bezogen
auf Forschung das Ziel verfolgt, ,,in Zusammenarbeit mit den Mitgliedstaaten die Si-
tuation hochmobiler Berufsgruppen — insbesondere Forscher, die einer bezahlten For-
schungstitigkeit nachgehen — [zu] priifen, um ihnen die geografische und branchentiber-
greifende Mobilitit zu erleichtern und so den Europdischen Forschungsraum bis 2014
fertigzustellen® (K_KOM_2010_1, S. 13). Hierbei wird deutlich, dass ,,enge Beziige zwi-
schen dem europdischen Raum des lebenslangen Lernens und dem Europdischen For-
schungsraum hergestellt“ (L_KOM_2001_1, S. 3) werden. Die Verkniipfung der Idee
des Lebenslangen Lernens mit Forschung wird somit hervorgehoben, wie auch die Kol-
lokatoren lebenslang (14 Mal) und Lernen (19 Mal) zeigen. Nicht nur der europaische
Raum insgesamt, sondern auch die nationale Ebene wird angesprochen: ,,Eine konzer-
tierte forschungsgestiitzte Initiative in den Mitgliedstaaten und auf Gemeinschaftsebene
konnte helfen, den sozialen und wirtschaftlichen Nutzen von Investitionen in das lebens-
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lange Lernen zu verdeutlichen“ (L_KOM_2000_1, S. 15). Dabei soll nicht nur der Nut-
zen, sondern auch die Entwicklung von Methoden im Fokus stehen: ,,Auch nationale
Forschungsprogramme sollten Forschung zur Realisierung lebenslangen Lernens Priori-
tat einrdumen. Als Themen bieten sich z.B. an: der soziale und wirtschaftliche Nutzen
von Investitionen in lebenslanges Lernen und die angewandte Bildungsforschung zur
Entwicklung innovativer Lehr- und Lernmethoden® (L_KOM_2000_1, S. 27).

Weiterhin zeigt sich, dass Forschung nicht nur mit Lebenslangem Lernen, son-
dern auch mit Entwicklung (39 Mal), Forderung (6 Mal) und Innovation (38 Mal)
verbunden und hierbei eine Zusammenarbeit (6 Mal) verschiedener Bereiche gefordert
wird. Mit Blick auf die Konkordanz wird deutlich, dass sich das Streben nach Wei-
terentwicklung vor allem auf Wettbewerbsfahigkeit bezieht und diese Zielsetzung als
Selbstverstiandlichkeit dargestellt wird: ,,Es herrscht allgemeine Ubereinstimmung, dass
Forschung, Entwicklung und Innovation (FEI) unerlisslich fiir die Verbesserung der
Wettbewerbsfihigkeit sind“ (K_KOM_2003_2, S. 8). Dabei wird eine enge Zusam-
menarbeit von Forschung, Bildung und Wirtschaft als notwendig angesehen, worauf
der Kollokator Bildung (34 Mal), aber auch die Kollokatoren Industrie (12 Mal) und
Unternehmen (11 Mal) aufmerksam machen:

[Das Europiische Parlament] erachtet es fiir wichtig, ein Umfeld fiir eine enge Zusam-
menarbeit zwischen Forschungsinstituten und Industrie zu schaffen und Industrieunter-
nehmen bei Investitionen in Forschung und Entwicklung zu unterstiitzen, weist darauf
hin, dass Hochschulen und Ausbildungseinrichtungen in der regionalen Wirtschaft von
Mitgliedstaaten eine zentrale Rolle spielen und dass es sich dabei um einzigartige Orte
handelt, an denen Innovation, Bildung und Forschung aufeinandertreffen und zur Schaf-
fung von Arbeitsplitzen, zur Entwicklung unternehmerischer und sonstiger Fihigkeiten

und zu mehr Beschiftigungsmoglichkeiten fithren konnen (K_P_2013_1, S. 94).

Forschung wird jedoch nicht nur als Mittel zum Zweck des Erreichens von Zielen wie
Wettbewerbs- und Beschiftigungsfihigkeit gesehen, sondern auch — wie der Wissen-
schaftsbegriff — mit sozialen Aspekten in Verbindung gebracht, ,,in der Erwigung, dass die
Europdische Union immer noch weniger als ihre globalen Wirtschaftspartner und Wettbe-
werber in Forschung, Innovation und Bildung investiert, die Eckpfeiler fiir Wachstum und
Verbesserung des Lebensstandards darstellen* (K_P_2013_1, S. 90). Deutlich wird jedoch
auch hier, dass die soziale Dimension immer durch die 6konomische erginzt wird:

Die Schaffung eines gut funktionierenden ,Wissensdreiecks* aus Bildung, Forschung und
Innovation und die Unterstiitzung der Biirger bei der Verbesserung ihrer Kompetenzen
sind entscheidende Faktoren sowohl fiir Wettbewerbsfihigkeit, Wachstum und Beschifti-
gung als auch fiir Gerechtigkeit und gesellschaftliche Integration (K_KOM_2009_2, S. 2).
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Die Kollokatoren Bereich (42 Mal) und Untersuchung (6 Mal) verweisen auf verschie-
dene Themengebiete, in welchen die EU Forschungsarbeiten unterstiitzt, so auch die
Kollokatoren technologisch (10 Mal) und Integration (12 Mal). Es wird beispielsweise
»Forschung im Bereich der Medienkompetenz“ (K_AR_2010_2, S.21) als wichtig
erachtet, insofern als ,dass es an gemeinsamen Kriterien oder Standards fiir die Be-
wertung von Medienkompetenz fehlt und dass es einen dringenden Bedarf an umfas-
senden, langerfristigen Forschungsarbeiten zur Entwicklung entsprechender Kriterien
gibt“ (K_KOM_2009_1, S. 9). Die enge Verkniipfung von Forschung und Technologie
zeigt sich durch das ,Rahmenprogramm fiir Forschung und technologische Entwick-
lung“ (K_KOM_2007_2, S. 8). Dartiber hinaus wird im Sinne einer europaischen In-
tegration auf kulturelle Kompetenzen als Forschungsthema Bezug genommen, indem
»Unterstlitzung fur den Aufbau von multilateralen Forschungsgruppen im Bereich der
europdischen Integration® (L_PR_2006_1, S. 63) und ,einschlagige Forschungsarbei-
ten und Untersuchungen zur europdischen Zusammenarbeit im kulturellen Bereich
(K_R_2011_1, S. 20) als notwendig betrachtet werden. Weiterhin wird diesbeziiglich
geplant, ,,die Forschungstitigkeit zu intensivieren, um das Potenzial und die effektiven
Auswirkungen der kulturellen und kreativen Kompetenzen auf die politischen Fragen
zu untersuchen®“ (K_R_2011_1, S. 21). In diesem Zusammenhang wird ,,die Bedeutung
der Geisteswissenschaften als Bereich zur Erforschung der Vergangenheit und besseren
Wahrung der kulturellen Identitdt (K_P_2013, S. 96) betont. Zum einen wird somit
auch historische Forschung betrachtet, zum anderen zeigt sich mit dieser Aussage, dass
neben den Harmonisierungsbestrebungen der EU weiterhin Wert auf kulturelle Identi-
tat auf nationaler Ebene gelegt wird und folglich auch auf Vielfalt.

Der Bezug auf Forschung verbleibt nicht nur auf programmatischer Ebene der Poli-
tik. Das zeigt der Verweis auf konkrete Forderprogramme wie ,,Jean Monnet“: ,,Dem
Programm Jean Monnet kommt eine strategische Funktion fiir die europiische Integra-
tion im Hochschul- und Forschungsbereich zu“ (L_AR_2005_1, S. 63). Auch ,,Marie
Curie* ist hier als Beispiel zu nennen:

Die EU fordert bereits den Austausch von Wissen zwischen Wissenschaftlern und zwischen
Forschung und Industrie. Das wichtigste Programm dafiir ist das Marie-Curie-Programm,
das Postgraduierten- und Doktorandenstipendien fiir Auslandsstudien und Wissenstrans-
fer vergibt. Mit Forderung aus diesem Programm kann die maritime Wirtschaft Forschern
Industriepraktika anbieten und durch Austausch von Wissen mit der Forschung an wirt-
schaftlich nutzbare Forschungsergebnisse gelangen (K_KOM_2003_2, S. 17f.).

Hierbei wird der konkrete Nutzen der Ergebnisse fiir einen bestimmten Wirtschafts-
zweig deutlich. Zusitzlich zeigt sich jedoch auch das direkte EinfliefSen von wissen-
schaftlichen Befunden in Prozesse der Entwicklung zentraler Instrumente der EU: ,,For-
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schungsarbeiten im Rahmen der Entwicklung eines Leistungspunktesystems fiir die
Berufsbildung sind zu dem Ergebnis gekommen, dass eine Unterteilung in acht Stufen
fiir einen europdischen Qualifikationsrahmen fiir die Hochschulbildung und die Berufs-
bildung geeignet ware“ (L_KOM_2005_1, S. 19).

In den bildungspolitischen EU-Dokumenten zeigt sich somit, dass Forschung
grofstenteils als Mittel zum Zweck und damit ausgerichtet auf konkrete Ziele in be-
stimmten Bereichen betrachtet und vor allem hinsichtlich des wirtschaftlichen Nutzens
diskutiert wird. Das Forschungswissen bildet dabei die Basis fur die Entwicklung von
Steuerungsinstrumenten, die wiederum im Bereich der Forschung Wissen fordern sol-
len, sodass eine Wechselseitigkeit erkennbar wird. Obwohl die 6konomische Dimen-
sion dominiert, zeigen sich jedoch — wie beziiglich des Wissenschaftsbegriffs — auch
Verweise auf soziale Aspekte oder die Wahrung von Kultur, die einen weniger funk-
tionalen Bezug zur Forschung darstellen. In dem Bestreben, wissenschaftliche Befunde
im Bereich des Lebenslangen Lernens zu generieren, werden verschiedene Forschungs-
themen benannt, die — neben anderen Disziplinen — auch die Erwachsenenbildungs-
forschung betreffen.

5.4.4 Politik

Wissenschaft und Forschung stellen sich demnach als bedeutsam fiir die politische Dis-
kussion der Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz dar. Im Anschluss daran
soll beleuchtet werden, inwiefern sich die Beitrage des wissenschaftlichen Textkorpus
auf Politik beziehen. In den wissenschaftlichen Artikeln finden sich 883 Fundstellen zu
*politi*, wodurch sowohl Begriffe wie Bildungspolitik (78 Mal) als auch bildungspoli-
tisch (23 Mal) berticksichtigt werden.

In Abbildung 6 finden sich die haufigsten Kollokationen zu *politi* in den wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikeln. Bildung (85 Mal) stellt das Wort dar, das am haufigs-
ten in der direkten Wortumgebung von Politik auftritt. Durch die Analyse wird jedoch
deutlich, dass dies nicht so zu interpretieren ist, dass Bildung nur vor dem Hinter-
grund politischer Entscheidungen diskutiert wird, sondern dass sich die Beitrage haufig
auf den ,,Diskurs um die Integration allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung*
(K_HBfV_2004_1, S. 154) und damit auf die inhaltliche Dimension beziehen. So wird
riickblickend festgestellt: ,,Bereits der Deutsche Bildungsrat formuliert im Struktur-
plan 1970 eine Konzeption zur Integration von allgemeiner, beruflicher und damals
auch politischer Bildung“ (K_ZfW_2002_4, S. 50). Weiterhin wird die bildungstheo-
retische Diskussion hervorgehoben, indem festgehalten wird, dass ,,auch heute eine
kritische, bildungstheoretisch begriindete politische Bildung einen hohen Stellenwert hat
(K_ZfW_2007_2,S. 47). Andererseits wird politische Bildung auch bezogen auf die Praxis
reflektiert in der Diskussion, ,bezahlten Bildungsurlaub u.a. fir berufliche, allgemeine
und politische Bildung gesetzlich zu gewdhren“ (L_HBfV_2000_1, S. 146).
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Abbildung 6. Kollokationen *politi* in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln

Hinsichtlich des Wortes Weiterbildung, das 25 Mal als Kollokator von Politik auftritt,
ist eine dhnliche Diskussion zu verzeichnen: Es geht um ,,bereichsiibergreifende An-
gebote der Weiterbildung, die Inhalte der politischen und beruflichen Bildung zu inte-
grieren versuchen® (L_HBfV_2000_1, S. 152), aber auch darum, den wirtschaftlichen
Nutzen von Bildungsurlaub mit der sich dabei vollziehenden Entwicklung von Kompe-
tenzen zu begrinden:

Im Bildungsurlaub der politischen Weiterbildung geht es inhaltlich zu einem mafsgeb-
lichen Teil auch um die Vermittlung von Schliisselqualifikationen, Orientierungswis-
sen, sozialen und personalen Kompetenzen, deren Bedeutungsgewinn gleichermaflen in
der allgemeinen Entwicklung der Qualifikationsanforderungen unbestritten ist. Damit
konnte Bildungsfreistellung zu einem weiterbildungspolitischen Instrument werden,
das auch im Qualifizierungsinteresse der Wirtschaft liegt (L_HBfV_2000_1, S. 147).

Der teils 6konomische Bezug auf den Politikbegriff zeigt sich auch in der Diskussion
der ,,Ausrichtung der Unternehmenspolitik auf Weiterbildung® (L_IJdE_2007_2, S. 29)
oder bei ,Mafinahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik (Umschulung und Fortbildung)*
(L_IJdE_2007_1, S. 13). So wird festgestellt: ,,Mit der Aneignung zukunftsfihiger Kom-
petenzen im Rahmen einer politischen Grundbildung sollen langfristig die Chancen der
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Menschen auf dem Arbeitsmarkt verbessert werden® (K_HBfV_2004_1, S. 161). Politi-
sche Bildung wird zudem in dem Projekt ,,Politische Partizipation durch gesellschaftliche
Kompetenz: Curriculumentwicklung fir die politische Grundbildung* (K_ZfW_2007_2,
S. 39) thematisiert, worauf der Kollokator Curriculumentwicklung (11 Mal) hindeutet.
Insgesamt findet damit auch eine Diskussion von Grundbildung (11 Mal) und ebenso
von Kompetenz (24 Mal) in Zusammenhang mit Politik in den wissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln statt. Dies zeigen auch die folgenden Beztge.

Neben der Diskussion von politischer (Weiter-)Bildung wird mit Politik nicht nur
auf eine inhaltliche Dimension, sondern auch auf eine bildungspolitische Debatte um

Kompetenz verwiesen:

Internationale Vergleichsstudien zur Kompetenz der Bevolkerung und ihre Bedeutung
fiir die Leistungsfahigkeit nationaler Bildungssysteme bieten reichlich Anlass fir kontro-
verse Debatten in der Bildungswissenschaft und Bildungspolitik. Nun wird die Erwach-
senenbildung durch das OECD-Programm PIAAC — Programme for the International
Assessment of Adult Competencies — erreicht (K_ZfW_2013_5, S. 48).

Dabei kommt die ,,internationale bildungspolitische Bedeutung des Themas Grundbil-
dung bzw. Literacy“ (K_ZfW_2015_1,S. 253) in den Blick, und es wird festgestellt, dass
»das Konzept und die Lenkung von Kompetenzen heute Schliisselelemente einer Politik
der Humanressourcen und des Lebenslangen Lernens darstellen“ (LK_IJdE_2007_1,
S. 206). Auch das selbstgesteuerte Lernen stellt einen Fokus der Debatte dar: ,,Dennoch
kommen verinderte Aufgaben auf die Institutionen zu, wenn sich nicht nur der Anteil
des selbstgesteuerten Lernens in der Weiterbildung erhoht, sondern dieser auch als bil-
dungspolitisch mitzugestaltender Teil von Weiterbildung definiert wird — was bereits
geschieht* (L_ZfW_1997_3, S. 46). So wird die Gestaltung von Weiterbildung durch
Bildungspolitik thematisiert. In diesem Kontext wird unter anderem auf das UNESCO-

Konzept zum Lebenslangen Lernen verwiesen:

,Jeder muss die Moglichkeit haben‘, heifst es im Faure-Report, ,wihrend seines ganzen
Lebens zu lernen. Die Idee permanenter Erziehung ist der Grundstein der Lerngesell-
schaft. (Faure 1973, S. 246) In solchen Sitzen kommt eine bildungspolitische Leitidee
zum Ausdruck, die Bildung (wenn schon nicht als ,Biirgerrecht?, so doch) als legitimen
Anspruch aller Gesellschaftsmitglieder begreift. Die UNESCO-Entwiirfe der 70er Jahre
waren getragen von der humanistischen Idee einer umfassenden Entfaltung des ,ganzen
Menschen‘ (complete man), von der Verbesserung der menschlichen Lebensbedingun-
gen, von der Demokratisierung der Gesellschaft (L_HBfV_2007_1, S. 7).
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Wenn auf Politik Bezug genommen wird, findet dies in enger Verkniipfung zur Thema-
tisierung des Lebenslangen Lernens statt. Darauf lassen die Kollokatoren Lernen
(86 Mal) und lebenslang (70 Mal) schlielen. Besonders die internationale und euro-
pdische Ebene kommen hier in den Blick, wie die Kollokatoren europdisch (28 Mal)
und international (24 Mal) zeigen. Dabei wird die bildungsbereichsiibergreifende Per-
spektive aufgegriffen, und die verschiedenen Ziele des Konzepts werden hervorgehoben:

Im Mittelpunkt der Bildungspolitik steht heute das Ziel, lebenslanges Lernen fiir alle
zu einer Wirklichkeit zu machen. Dieser Frage wird auch international eine hohe Be-
deutung zugemessen. Die Verwirklichung lebenslangen Lernens fiir alle betrifft alle Bil-
dungsbereiche vom Kindergarten bis zur Weiterbildung, setzt aber insbesondere einen
Ausbau der Weiterbildung voraus. Auch die Verwirklichung lebenslangen Lernens hat
sich daher gleichermaflen auf die drei Zieldimensionen Entwicklung der Personlich-
keit, Teilhabe und Gestaltung der Gesellschaft und Beschaftigungsfahigkeit zu beziehen
(L_ZfW 2001 2, S. 38 £.).

Neben diesem Verweis auf die Gleichrangigkeit von wirtschaftlichen, personlichen und
gesellschaftlichen Zielen finden sich auch Hinweise auf eine vordergriindig 6konomi-
sche Zielsetzung der EU:

Bei der Entwicklung der europdischen Dimension zielte die Weiterbildungspolitik der
EU vorrangig auf eine aus 6konomischen und sozialpolitischen Zielsetzungen abgelei-
tete Verbesserung des Qualifikationsprofils und der Mobilitatsfihigkeit der Biirgerinnen
und Biirger der Gemeinschaft ab. Weiterbildung sollte als lebensbegleitender Prozefs
helfen, Qualifikationsdefizite abzubauen, berufliche Entwicklungen zu erméglichen und
die Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu erhohen. In diesem Sinne wurde Weiterbildung
vorrangig als eine Voraussetzung fiir die 6konomische Entwicklung der Mitgliedsstaaten
bewertet (L_ZfW_1997_4, S. 56).

Hingegen findet sich in der Diskussion um Anspruch und Realitdt des Lebenslangen
Lernens eine kritische Haltung gegentiber dem Hauptziel der Beschiftigungsfahigkeit:

Die anderen Ziele lebenslangen Lernens — Personlichkeitsbildung, Entwicklung von
Kritikfahigkeit, Befihigung zur gesellschaftlichen Teilhabe und Mitgestaltung — bleiben
bei der Dominanz der employability zwangsldufig auf der Strecke, auch wenn in den
einschlagigen Vorlagen (z.B. auch dem EU-Memorandum LLL) aufferdem von der For-
derung der ,active citizenship®, also der politischen Bildung der Biirger/innen die Rede ist
(L_HBfV_2003_2, S. 164).
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Neben dem EU-Memorandum wird vor dem Hintergrund des ,,Europdischen Jahrs des
lebensbegleitenden Lernens® auch auf nationale Politik wie die ,,BMBF-Initiativen zu
einer auf das lebenslange Lernen bezogenen Neuorientierung der deutschen Bildungs-
politik“ (L_ZfW_1997_1, S. 21) verwiesen, jedoch auch auf die ,,Verbindung von poli-
tischer und kultureller europaischer Bildung® (L_ZfW_1997_4, S. 52).

Auch die Begriffsverschiebungen von Bildung zu Lernen und Kompetenz spielt in
der wissenschaftlichen Debatte eine Rolle, wenn auf Politik Bezug genommen wird:

Es findet eine ,Entpidagogisierung der Lernsemantik® statt, was sich auch in einer Favo-
risierung des Kompetenzbegriffs gegeniiber dem der Bildung und selbst dem der Qualifi-
kation ausdriickt. Zum anderen spielt in dem bildungspolitisch geforderten Diskurs zum
Lebenslangen Lernen die Ubertragung der Lernsemantik auf ,a-personale‘ (oder transsub-
jektive) soziale Gebilde hinein. So spricht man fortan nicht blof§ von ,lernenden Unter-
nehmen‘, sondern auch von ,lernenden Regionen‘, welche als bildungsbereichsiibergrei-
fende Lerninfrastrukturen mit einer je spezifischen Vielfalt an Lernorten niedrigschwellige

Zuginge zum Lebenslangen Lernen eroffnen sollen (L_IJdE_2007_1, S. 8).

Neben den Kritikpunkten an einer ,,ungebrochen inflationdren bildungspolitischen Rhe-
torik zum lebenslangen Lernen® (K_ZfW_2009_2, S. 36) wird jedoch auch das Potenzial
des Konzepts fiir die Modernisierung der Weiterbildung herausgestellt:

Insgesamt wird die These vertreten, dass der bildungspolitische Diskurs zum lebenslan-
gen Lernen zunehmend den Charakter eines entwicklungsfihigen Konzepts annimmt
und als eine Richtschnur zur Modernisierung des bisherigen Weiterbildungsbereichs
fungiert. Dabei dienen staatlich geforderte Modellprogramme als explorierende, exem-
plarisch vorwegnehmende Praxis eines zukiinftigen Gesamtsystems lebenslangen Lernens
(L_IJdE_2007_1, S. 18).

Auch der Kollokator modern (14 Mal) macht einen solchen Modernisierungsanspruch
deutlich, beispielsweise im Zusammenhang mit der Diskussion der ,,Ausrichtung einer
modernen Bildungspolitik auf das lebenslange Lernen® (L_ZfW_1997_1, S. 22). Dabei
wird die gemeinsame Anstrengung aller Akteure hervorgehoben:

Insgesamt machen alle Programme und politischen Vorhaben deutlich, dass lebenslanges
Lernen nicht normativ verordnet werden kann, sondern aus der gemeinsamen Verant-
wortung und Aktivitit aller Beteiligten im Konsens gestaltet und abgesichert werden
muss. Hier kommen insbesondere auch auf die Lander wichtige Aufgabenstellungen
bei der Forderung entsprechender Rahmenbedingungen fiir derartige korporativistische
Umsetzungsstrategien zu (L_ZfW_2001_1, S. 37).
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Mit Blick auf die Kollokatoren Zusammenhang (15 Mal) und Rabhmen (13 Mal) wird
deutlich, dass haufig die Bildungspolitik als Ausgangspunkt fir Entwicklungen hin-
sichtlich des Lebenslangen Lernens gesehen wird: ,,So besteht heute kein Zweifel mehr
daran, dass sich die Offnung von Hochschulen fiir lebenslanges Lernen seit Beginn der
2000er Jahre vor allem im bildungspolitischen Zusammenhang als vordringlich zu ver-
folgende Entwicklungsperspektive durchgesetzt hat* (L_ZfW_2015_3, S. 10). Gleiches
zeigt sich auch in Bezug auf die Kompetenzentwicklung: ,,Die Forderung von Kom-
petenzentwicklung im bildungspolitischen Zusammenhang ,lebenslangen’ und ,lebens-
breiten’ Lernens im Rahmen einer zieladiquaten gesellschaftlichen ,Lernkultur’ setzt
einen nachhaltigen strukturellen Wandel der Weiterbildungseinrichtung in verschiede-
nen Dimensionen organisationalen Handelns voraus“ (L_IJdE_2007_6, S. 142).

Hiufig wird der Bezug zur Politik in den wissenschaftlichen Zeitschriften jedoch in
einen grofleren Zusammenhang eingebettet, wie auch die Kollokatoren sozial (33 Mal),
beruflich (33 Mal), kulturell (19 Mal), 6konomisch (16 Mal) und Wirtschaft (14 Mal)
zeigen. So wird auf die ,sozialen, politischen und 6konomischen Entwicklungen*
(L_IJdE_2007_8, S. 173) verwiesen oder darauf, ,,mit der akuten arbeitsmarktpoliti-
schen, sozialen, kulturellen und technologischen Umbruchsituation fertig zu werden*
(L_HBfV_1999_1, S. 332). Die Frage nach dem Umgang mit dem konstatierten Wandel
wird auch mit dem Bezug auf die ,,Folgen der fortschreitenden Modernisierung unter
sich verandernden politischen, sozialen und 6konomischen Rahmenbedingungen sowie
die Konsequenzen der Globalisierung/Internationalisierung und Individualisierung*
(K_HBfV_2004_1, S. 161) aufgeworfen.

Das Spannungsfeld zwischen Politik, Wissenschaft und Praxis scheint durch die
Kollokatoren Wissenschaft (18 Mal) und Praxis (14 Mal) auf; dies macht beispielsweise
der Bezug auf ,,die gesellschaftlichen Teilsysteme Wissenschaft, Wirtschaft und Politik
(K_HBfV_2015_1, S. 63) deutlich, aber ebenso der Verweis auf die ,erziehungswis-
senschaftlichen, bildungspolitischen und 6ffentlichen Diskussionen® (K_ZfW_2013_2,
S. 25) hinsichtlich Lebenslangen Lernens und Kompetenz. Ebenso die Kollokatoren
Diskussion (19 Mal) und Perspektive (21 Mal) zeigen die Beriicksichtigung verschie-
dener Sichtweisen, wenn sich Wissenschaft auf Politik bezieht. So wird beispielsweise
beziiglich des Konzepts des Lebenslangen Lernens sowohl auf die praktische als auch
die bildungspolitische Diskussion rekurriert: ,,Lebenslanges Lernen wird in der erwach-
senenpidagogischen und in der bildungspolitischen Diskussion breit akzeptiert, aber
es trifft auch zu, dass ,lebenslanges Lernen® Gefahr lauft, ,zu einem Schlagwort zu ver-
kommen® (Faulstich 1999)“ (L_HBfV_1999_1, S. 330). Auch in weiteren wissenschaft-
lichen Artikeln wird auf verschiedene Blickwinkel bei der Auseinandersetzung mit dem
Konzept verwiesen mit der Bezugnahme zu ,,drei prominente[n] Referenzen zum LLL
[...], ndmlich die bildungspolitische, die gesellschaftspolitische und erziehungswissen-
schaftlich akzentuierte Perspektive* (L_HBfV_2010_1, S. 136).
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Neben der Nutzung politischer Programmatik zur Begriindung der aufgegriffenen The-
men zeigt sich mit Blick auf die Kollokatoren Gesellschaft (13 Mal) und gesellschaft-
lich (49 Mal) jedoch auch ein normativer Anspruch, ,gesellschaftliche, politische und
okonomische Verhiltnisse kritisch zu hinterfragen® (K_HBfV_2004_1, S. 159). Hier
findet sich erneut die ,,Diskussion um eine kritisch-theoretisch begriindete politische
Bildung, deren Zielsetzung die Entwicklung politischer Urteilsfahigkeit und darauf
beruhende politische und gesellschaftliche Handlungsfahigkeit ist* (K_ZfW_2007_2,
S. 39). Dartiber hinaus ist der Kollokator Entwicklung (21 Mal) mit emanzipatorischen
Anspriichen verkniipft, beispielsweise im Hinblick auf ,,Konzeptionen, die im Sinne
einer emanzipatorischen Bildung personale Entwicklung und politisch-gesellschaftliche
Handlungsfihigkeit unterstiitzen sollen* (K_HBfV_2008_1, S. 137).

Der Bezug der Erwachsenenbildungswissenschaft auf die Politik macht deutlich, dass
sie der Bildungspolitik in der Diskussion von Lebenslangem Lernen und Kompetenz eine
bedeutende Stellung beimisst. Neben dem internationalen Zusammenhang und dem Bezug
auf OECD und UNESCO ist ebenso eine europiische Sichtweise von Belang, in deren
Rahmen Initiativen der EU Eingang in die Diskussion finden. Es wird deutlich, dass zwar
teilweise vor dem Hintergrund bildungspolitischer Debatten argumentiert wird, dass diese
jedoch selten als alleinige Begriindung dienen, sondern in der Regel in weitere Zusam-
menhinge wie soziale, gesellschaftliche oder wirtschaftliche Bedingungen eingebettet sind.
Dariiber hinaus ist hdufig ein Bezug zu politischer Bildung zu finden, die mit normativen
Anspriichen verbunden ist. Doch geht es hierbei weniger um ein unreflektiertes Aufgreifen
bildungspolitischer Themen, als vielmehr um eine Diskussion der Ermdglichung politi-
scher Bildung, die zur kritischen Reflexion befihigt und damit auch wissenschaftlichen
Zielen entspricht. Demnach ist in der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte —
bezogen auf die Themen ,,Lebenslanges Lernen® und ,,Kompetenz* — einerseits feststell-
bar, dass bildungspolitische Argumente diffundieren und aufgegriffen werden, andererseits
jedoch eine distanziert-kritische Reflexion der Konzepte erfolgt. Dabei zeigt sich, dass —
selbst wenn zur Verdeutlichung der Relevanz eines Themas bildungspolitische Argumente
aufgegriffen werden — dies nicht unreflektiert erfolgt, sondern weitere Zusammenhange
berticksichtigt werden, sodass zumeist eine Mischung aus Aufgreifen und kritischer Refle-
xion stattfindet.

5.5 Zusammenfiihrung der Befunde der einzelnen
Analyseschritte

Abschlieflend sollen die Befunde aus den einzelnen Analyseschritten der Frequenz-,
Schliisselwort- sowie Kollokations- und Konkordanzanalyse zusammengefuhrt werden,
um das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und europaischer Bildungs-
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politik mittels der Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz zu beleuchten.
Durch die induktive Frequenz- und Schliisselwortanalyse wurden zunichst in ergebnis-
offener Weise Muster der Ahnlichkeit und Differenz in den zusammengestellten Text-
korpora aus einerseits bildungspolitischen EU-Dokumenten und andererseits wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikeln herausgearbeitet. Die Frequenzanalyse hat gezeigt,
dass in beiden Korpora eine bildungsbereichsiibergreifende Perspektive auf Lebenslan-
ges Lernen und Kompetenz feststellbar ist und dabei verschiedene Formen des Lernens
berticksichtigt werden. Trotz der Fokussierung auf Erwachsenenbildung in den wissen-
schaftlichen Zeitschriften werden somit auch weitere Bildungsbereiche einbezogen. Eine
weitere Gemeinsambkeit zeigte sich durch die Bezugnahme auf Zielgruppen verschiedener
Bildungsbereiche, auf Lehrende als auch Lernende sowie auf inter- und supranationale
Organisationen; neben der EU sind hier auch die OECD und die UNESCO zu nennen.
Die EU diskutiert demzufolge nicht nur eigene Strategien, sondern greift auch auf andere
Organisationen zuriick. Weiterhin bezieht sich die EU auf Wissenschaft und Forschung;
die wissenschaftlichen Zeitschriftenbeitrage behandeln ihre eigene Disziplin ebenso als
Diskussionsgegenstand. Jedoch wurden auch einige Differenzen in den Korpora deut-
lich, da in Wissenschaft und Politik unterschiedliche Themen im Kontext von Lebens-
langem Lernen und Kompetenz im Vordergrund stehen. In den EU-Dokumenten wird
mafSgeblich auf Beschiftigung, Beruf und Wirtschaft, Vergleichbarkeit und Transparenz,
Entwicklung, Fortschritt und Verianderung, Digitalisierung, Technologie und Medien,
Gemeinschaftsorientierung sowie Aktionen und Programme verwiesen. In den wissen-
schaftlichen Zeitschriftenbeitragen findet hingegen eine Auseinandersetzung auf Makro-,
Meso- und Mikroebene statt; zudem werden Zusammenhinge reflektiert und das Span-
nungsfeld von Wissenschalft, Politik und Praxis verdeutlicht. Dartiber hinaus wird Grund-
bildung stirker thematisiert als in den bildungspolitischen EU-Dokumenten. Dabei wird
auf wissenschaftliche Konzepte Bezug genommen. Neben den thematischen Differenzen
zeigten sich durch genrespezifische Worter weitere Unterschiede: In den wissenschaft-
lichen Zeitschriftenartikeln findet demnach hiufig eine Bezugnahme auf wissenschaftliche
Akteure statt; hierbei handelt es sich vordergriindig um Professorinnen bzw. Professoren.
Die EU hingegen bezieht sich auf verschiedene Organe wie die Kommission, den Rat oder
das Parlament, wobei am hiufigsten die Kommission auftritt.

Die Befunde der Schliisselwortanalyse konnten tiber die Frequenzanalyse hinaus zei-
gen, welche der herausgearbeiteten Muster als besonders charakteristisch fiir das eine
oder andere Korpus zu markieren sind, und welche weiteren Muster sichtbar werden,
wenn auch Worter einbezogen werden, die zwar nicht zu den haufigsten zdhlen, jedoch
in direktem Verhiltnis zum anderen Korpus auffillig sind. Somit lag in der Schliissel-
wortanalyse der Fokus nicht mehr auch auf den Gemeinsamkeiten, sondern auf den Dif-
ferenzen. Es wurde deutlich, dass die in der Frequenzanalyse herausgearbeiteten Muster
der Bildungspolitik auch im direkten Vergleich mit denen der wissenschaftlichen Debatte
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als auffillig zu kennzeichnen sind. Ergidnzend zu den betrachteten Konzepten kamen die
Themen Finanzierung, Qualititssicherung und Sprachkompetenz in den Blick. In den
wissenschaftlichen Artikeln konnte der Mehrebenenbezug bestitigt werden, wobei das
Subjekt bzw. Individuum im Fokus steht. Ebenso das Spannungsfeld zwischen Wissen-
schaft, Politik und Praxis und die besondere Bedeutung von Grundbildung finden sich
wieder. Dariiber hinaus zeigte sich die Auseinandersetzung mit Sozialisation und dem
sozialen Umfeld sowie biographieorientierten Aspekten, und auch die Themen der Selbst-
steuerung und der Gestaltung von Lernprozessen sind hier zu benennen.

Somit konnte durch die beiden ersten Analyseschritte herausgearbeitet werden, mit
welchen Themen Lebenslanges Lernen und Kompetenz in Verbindung gebracht werden.
Es zeigten sich jedoch auch bereits Hinweise auf das Verhaltnis von Wissenschaft und
Politik: In der Diskussion der Konzepte beziehen sich die wissenschaftlichen Zeitschriften-
artikel haufig auf politische Akteure und Instrumente. Die OECD wird besonders oft als
Akteur benannt, jedoch treten auch die EU und die UNESCO sowie nationale politische
Akteure auf. Zugleich beziehen sich die bildungspolitischen EU-Dokumente auch auf
Wissenschaft, indem haufig auf Statistiken und Erhebungen rekurriert wird. Um diesen
Hinweisen weiter nachzugehen, wurde ein dritter Analyseschritt durchgefiihrt.

Im dritten Analyseschritt wurde eine Kombination aus Kollokations- und Kon-
kordanzanalyse durchgefiihrt. Durch die deduktive Vorgehensweise konnte zum einen
der explizite Kontext von Lebenslangem Lernen und Kompetenz in den Blick genom-
men werden. Wihrend zuvor die zusammengestellten Textkorpora ergebnisoffen nach
Mustern untersucht wurden, wurden nun Wortfelder und Fundstellen der selektierten
Worter in diesen Korpora vergleichend analysiert. Beziiglich des Lebenslangen Lernens
wurde gezeigt, dass es als Konzept in den EU-Dokumenten vor dem Hintergrund eines
gesellschaftlichen Wandels zur Wissensgesellschaft erortert wird. Beschiftigungs- und
Wettbewerbsfihigkeit stellen Ziele dar, auf die das Lebenslange Lernen ausgerichtet
ist. Neben der Fokussierung auf 6konomische Ziele zeigt sich jedoch auch eine Be-
rucksichtigung der sozialen Dimension. Es wurde deutlich, dass die wissenschaftlichen
Zeitschriftenartikel einerseits bildungspolitische Argumentationen aufgreifen, um das
Konzept des Lebenslangen Lernens zu begriinden, und teils um in normativer Weise
die Verinderung von Struktur und Leistungen des Bildungssystems — insbesondere der
Erwachsenenbildung — zu fokussieren. Bezugnahmen auf konkrete Instrumente der
EU werden dabei mit der Diskussion einer Implementierung auf nationaler Ebene ver-
kniipft. Andererseits konnte auch gezeigt werden, dass eine kritische Abgrenzung des
wissenschaftlichen vom bildungspolitischen Diskurs stattfindet, indem begriffliche Un-
scharfen in den Blick genommen werden, aber auch wissenschaftliche Konzepte den
bildungspolitischen entgegengehalten werden.

Die Ergebnisse der Kollokations- und Konkordanzanalyse zeigten bezogen auf das
Kompetenzkonzept, dass dieses in den bildungspolitischen EU-Dokumenten eng mit
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dem Konzept des Lebenslangen Lernens verkniipft ist und dementsprechend ebenso vor
dem Hintergrund eines Wandels mit den Zielen der Wettbewerbs- und Beschiftigungs-
fahigkeit diskutiert wird, aber gleichzeitig auch soziale Aspekte bedeutend sind. Digi-
talisierung sowie die Anerkennung von Kompetenzen und die Herstellung einer diesbe-
ziiglichen Transparenz traten als Schwerpunkte konkreter Strategien und Instrumente
auf. Insgesamt wurden in beiden Korpora Definitionsschwierigkeiten deutlich, die un-
terschiedliche Konsequenzen nach sich ziehen: In den bildungspolitischen EU-Doku-
menten findet eine Vermischung von Begriffen statt, wihrend in den wissenschaftlichen
Zeitschriftenartikeln Begriffsverschiebungen und -unklarheiten kritisch diskutiert wer-
den. Obwohl sich tber kritisch-theoretische Reflexionen hinaus auch eine Diskussion
der Messung und Anerkennung von Kompetenzen in bildungspolitischer Argumenta-
tion abbildet, werden auch eigenstindige Konzepte durch die Wissenschaft erarbeitet.

Neben Lebenslangen Lernen und Kompetenz wurden im dritten Analyseschritt
auch die Worter ,, Wissenschaft“, ,,Forschung® und ,,Politik“ analysiert, um den direk-
ten Verweis des einen auf das andere Feld iiber Kollokationen und Konkordanzen in
den Blick zu nehmen. Da die direkte Bezugnahme im Fokus stand, wurde im Folgenden
keine vergleichende Analyse vorgenommen, sondern die selektierten Begriffe im jeweils
anderen Feld fokussiert. Der dritte Analyseschritt hat gezeigt, dass der Bezug auf Wis-
senschaft und Forschung im Korpus aus bildungspolitischen Dokumenten vorrangig
den ubergeordneten Zielen der Wettbewerbs- und Beschiftigungsfihigkeit und somit
als Mittel zum Zweck dient. Besonders Naturwissenschaften und Technologie werden
hier berticksichtigt. Wissenschaftliches Wissen fliefSt in die Erarbeitung von Instrumen-
ten ein, die Lebenslanges Lernen und Kompetenz entwickeln sollen. Gleichzeitig soll
durch diese Instrumente wiederum eine Forderung wissenschaftlichen Wissens ermog-
licht werden, sodass sich diesbeziiglich eine wechselseitige Beziehung zeigt. Dabei findet
eine Orientierung an wissenschaftlichen Kriterien statt. Neben der Diskussion einer
okonomischen Dimension trat jedoch auch eine soziale Dimension hervor, die nicht
auf funktionale Verwertbarkeit von Wissenschaft abzielt. Des Weiteren hat sich gezeigt,
dass die EU das Einordnen des gesellschaftlichen und technologischen Wandels in gro-
BBere Zusammenhinge als wichtiges Ziel benennt, wodurch die Bedeutung einer Refle-
xion des Verhiltnisses einzelner zu ihrer Umwelt unterstrichen wird. Wissenschaft dient
demnach nicht nur wirtschaftlichen Zwecken, sondern soll auch zu dem genuin wis-
senschaftlichen Ziel des Erkenntnisgewinns beitragen und Reflexion ermoglichen. Die
benannten Forschungsthemen zeigen, dass neben der Erwachsenenbildungsforschung
auch weitere Forschungsdisziplinen angesprochen sind.

Blickt man in umgekehrter Richtung darauf, wie sich die wissenschaftlichen Zeit-
schriftenbeitrige der Erwachsenenbildung auf Politik beziehen, verdeutlichten die Be-
funde der Kollokations- und Konkordanzanalyse, dass bezogen auf Lebenslanges Lernen
und Kompetenz hiufig bildungspolitische Debatten zur Argumentation herangezogen
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werden. Neben dem Bezug auf OECD und UNESCO wird dabei oft die europaische
Bildungspolitik der EU bertcksichtigt, indem die Moglichkeiten der Umsetzung ihrer
Instrumente auf nationaler Ebene diskutiert werden. Die bildungspolitische Grund-
legung wird jedoch meist in weitere Zusammenhinge eingebettet, sodass nicht von
einer unreflektierten Diffusion und Ubernahme von Politischem in die Wissenschaft
ausgegangen werden kann. Mit dem haufig erfolgenden Bezug auf politische Bildung
werden auch normative gesellschaftliche und emanzipatorische Anspriiche deutlich, in-
dem diese mit dem wissenschaftlichen Ziel der kritischen Reflexion verkntipft werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die in der Frequenz- und Schlis-
selwortanalyse herausgearbeiteten Muster des Unterschieds im Diskurs der Erwachse-
nenbildungswissenschaft und der europaischen Bildungspolitik gegeniiber den Mustern
der Gemeinsamkeiten dominieren, sodass auf eine unterschiedliche Logik in der dis-
kursiven Aushandlung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz in beiden Feldern
verwiesen werden kann. Auch die Analyse des Kontextes der Konzepte iiber Kollo-
kationen und Konkordanz zeigte, dass Lebenslanges Lernen und Kompetenz mit un-
terschiedlichen Zielen verbunden sind, die der jeweiligen Logik entsprechen. In der
Thematisierung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz wurde dartiber hinaus ein
wechselseitiger Bezug zwischen Wissenschaft und Politik deutlich. Mit Blick auf die
direkte Bezugnahme bildete sich ab, dass die Politik zwar ihre eigene Verwertbarkeits-
logik in den Fokus stellt, jedoch auch wissenschaftliche Kriterien und Ziele aufgreift.
Die Wissenschaft wiederum nutzt bildungspolitische Argumentationen, lasst diese jedoch
nicht unreflektiert und bettet sie in Zusammenhinge ein.

Eine weitergehende Einordnung der Befunde in den theoretisch-methodologischen
Bezugsrahmen, eine Reflexion der methodischen Herangehensweise und eine Verkniip-
fung mit bisherigen Forschungsergebnissen erfolgt im nachfolgenden Kapitel 6.



6 Diskussion der Befunde

In der vorliegenden Arbeit wurde die Frage nach dem Verhaltnis von Erwachsenen-
bildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik anhand der Konzepte Lebens-
langes Lernen und Kompetenz erortert, da bislang kaum Forschungsergebnisse existie-
ren, die das Verhiltnis der beiden Felder explizit empirisch in den Blick nehmen. Dazu
wurden insgesamt 288 erwachsenenbildungswissenschaftliche Zeitschriftenartikel und
bildungspolitische Dokumente der EU aus einem Zeitraum von 23 Jahren mittels ei-
ner lexikometrischen Analyse vergleichend untersucht. Theoretisch wurde dabei auf
Bourdieus Feldkonzept und Foucaults Diskurskonzept Bezug genommen. Im folgen-
den Kapitel werden nun die Ergebnisse der Studie diskutiert und eingeordnet. Dies
erfolgt zum einen unter Riickbezug auf den theoretisch-methodologischen Rahmen
der Untersuchung; hierdurch konnen die gewonnen Erkenntnisse hinsichtlich der un-
terschiedlichen Perspektiven auf das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik in der
Erwachsenenbildung sowie auf die Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz in
den jeweiligen Feldern aufgezeigt werden (Teilkapitel 6.1). Zum anderen wird das me-
thodische Vorgehen reflektiert, da diese Arbeit mit ihren empirischen Befunden nicht
nur inhaltliche Ertrage fiir die Erwachsenenbildung bietet, sondern durch das Anwen-
den einer noch nicht etablierten Methode in der Erwachsenenbildungswissenschaft
zugleich einen Beitrag zur Methodendiskussion leistet (Teilkapitel 6.2). AbschliefSend
werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung in den Forschungsstand einge-
ordnet, und es erfolgt ein Ausblick auf weiteren Forschungsbedarf (Teilkapitel 6.3).

6.1 Riickbindung an den theoretisch-methodologischen
Bezugsrahmen

Erwachsenenbildungswissenschaft und europiische Bildungspolitik werden in der vorlie-
genden Studie gemafs Bourdieu (1998, 2001) als Felder verstanden, die sich durch eine
eigenstandige Logik, einen gewissen Grad an Autonomie sowie Grenzen zu anderen Fel-
dern auszeichnen. Daran anschliefend werden Diskurse im Sinne von Foucault (2013) als
Aussagensysteme innerhalb dieser Felder betrachtet, die Wissen und Bedeutung produzie-
ren und somit Riickschliisse auf die Logik der jeweiligen Felder zulassen. Lebenslanges
Lernen und Kompetenz riicken hierbei als diskursiv konstituierte Gegenstinde in den
Blick. Indem die spezifische Logik der Felder in der Aushandlung dieser beiden Konzepte
herausgearbeitet wird, kann wiederum auf den Grad der Autonomie und auf Grenzzie-
hungen der Felder geschlossen werden. Auf diese Weise wird das Verhaltnis zwischen Er-
wachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik theoretisch bestimmt.
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Um diese theoretische Bestimmung des Verhiltnisses vorzunehmen, werden die in Kapi-
tel 5 dargelegten Befunde der lexikometrischen Analyse nun anhand der beiden zugrunde
gelegten Theorien reflektiert. Dazu wird zunachst auf die Elemente der Verteilung ein-
gegangen, die in den untersuchten Diskursen mit der archdologischen Perspektive nach
Foucault (2013) herausgearbeitet wurden (s. Kapitel 3): Diesbeziiglich kommen Gegen-
stinde, Begriffe, Aulerungsmodalititen und Strategien in den Blick, die durch die dis-
kursive Praxis miteinander verkntipft sind und so Wissen tiber Lebenslanges Lernen und
Kompetenz produzieren. Es wurde erldutert, dass der Diskurs zwar beztglich jeder dieser
vier Dimensionen (Gegenstinde, Begriffe, Auflerungsmodalititen, Strategien) analysiert
werden muss, dass jedoch von Diskurs zu Diskurs unterschiedlich ist, welche Elemente
mehr Aufmerksamkeit verlangen als andere. In der vorliegenden Arbeit standen bei der
lexikometrischen Analyse zunichst Gegenstinde und Begriffe im Fokus (s. Kapitel 4),
wobei durch diese auch Riickschliisse auf Strategien und Auflerungsmodalititen mog-
lich sind. Nach einer Beleuchtung der Gegenstinde, Begriffe, Auflerungsmodalititen und
Strategien im erwachsenenbildungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs
folgte eine Reflexion der Befunde auf der Basis von Bourdieus (1998, 2001) Grund-
annahmen zu den Eigenschaften von Feldern. Dabei wurde die Logik der beiden Felder
Erwachsenenbildungswissenschaft und europiische Bildungspolitik anhand der Elemente
des Diskurses herausgearbeitet, um Schliisse auf ihre jeweilige Autonomie ziehen und
somit Grenzen zwischen den Feldern bestimmen zu konnen.

Hinsichtlich der Fragestellung nach dem Verhiltnis von Erwachsenenbildungswis-
senschaft und europdischer Bildungspolitik konnte durch die lexikometrische Analyse
zunichst gezeigt werden, dass Lebenslanges Lernen und Kompetenz durch die Verkniip-
fung mit diversen Gegenstinden, Begriffen, Strategien und Auflerungsmodalititen in
beiden Feldern diskursiv unterschiedlich konstituiert sind. Nachfolgend wird entspre-
chend der empirischen Ergebnisse zunichst auf den bildungspolitischen Diskurs einge-
gangen, danach auf den wissenschaftlichen, um die Befunde noch einmal vergleichend
gegeniiberzustellen.

Die Frequenz- und Schlisselwortanalyse haben tiber das induktive Herausarbeiten
von thematischen Mustern die Verkniipfung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz
mit diversen Gegenstinden offengelegt: So sind Beschiftigung, Beruf und Wirtschaft
im bildungspolitischen Diskurs der EU mit den Konzepten Lebenslanges Lernen und
Kompetenz verbunden, ebenso die Idee des Erzielens von Entwicklung, Fortschritt und
Verdnderung. Dazu findet eine starke Orientierung an Gemeinschaft statt sowie an
konkreten Aktionen und Programmen, die der Vergleichbarkeit und Transparenz von
Lernergebnissen und Kompetenzen dienen und sich tiber statistische Erhebungen legiti-
mieren. Digitalisierung, Technologie und Medien scheinen dabei als aktuell diskutierte
Gegenstiande auf. Weiterhin finden Finanzierung, Sprachkompetenz und Qualitatssiche-
rung Eingang in die Diskussion.



Ruckbindung an den theoretisch-methodologischen Bezugsrahmen

Auch die im bildungspolitischen Diskurs verstreuten Begriffe wurden durch die Fre-
quenz- und Schliisselwortanalyse aufgedeckt, da diese Analysen verdeutlichen, welche
Begriffe in welchem Feld bevorzugt werden und als besonders charakteristisch fiir das
jeweilige Feld zu kennzeichnen sind. Durch die Kollokations- und Konkordanzanalyse
wurde sichtbar, dass sich der Ausdruck des ,,Lebenslangen Lernens“ gegeniiber Syn-
onymen wie dem ,lebensumspannenden® und ,lebensbegleitenden® Lernen durchge-
setzt hat. Das Konzept wird von weiteren Begrifflichkeiten wie ,,Erwachsenen- und
Weiterbildung® abgegrenzt, um dessen bildungsbereichsiibergreifende Ausrichtung zu
verdeutlichen. Es zeigte sich, dass Lebenslanges Lernen jedoch teilweise synonym zu
»Erwachsenenbildung® gebraucht wird, wodurch eine begriffliche Unklarheit entsteht.
Der Kompetenzbegriff hingegen scheint sich — gemaf$ hiesiger Befunde — in der EU-
Bildungspolitik nicht auf gleiche Art und Weise flichendeckend durchgesetzt zu haben:
Er wird hdufig als gleichbedeutend mit Qualifikationen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
verwendet. Durch die fehlende Abgrenzung und unscharfe Nutzung der Begriffe blei-
ben diese offen fir eine variable Ausgestaltung in verschiedenen Kontexten. Deutlich
wurde, dass die von der EU definierten Schliisselkompetenzen eine besondere Relevanz
erhalten, indem sie als notwendiger Bestandteil Lebenslangen Lernens bestimmt werden.
Besonders iiber den Begriff der Schliisselkompetenzen, der ,sich 6ffnende Tiren“ und
somit den Zugang zu etwas Neuem suggeriert, wird eine Verschrinkung der Konzepte
Lebenslanges Lernen und Kompetenz vorgenommen. Laut der Ergebnisse der durchge-
fithrten Analysen unterstreicht die EU zudem mit Wortschopfungen wie ,,Flexicurity*,
welche die sich wiedersprechenden Aspekte ,,Flexibilitit“ und ,,Sicherheit® integriert,
ihre vermeintlich innovative Ausrichtung.

Beziiglich der Auflerungsmodalititen konnte festgestellt werden, dass im EU-Diskurs
besonders hiufig ein Riickbezug auf die Kommission als initialisierendes Organ vorge-
nommen wird. Dies zeigten sowohl die induktiven Analyseschritte, die korpusiibergrei-
fend Frequenzen und Auffilligkeiten ermitteln, als auch die Untersuchung spezifischer
Fundstellen in der Kollokations- und Konkordanzanalyse: Die Kommission ist nicht nur
insgesamt hdufig in Diskursen prisent, sondern wird auch explizit mit den Konzepten
Lebenslanges Lernen und Kompetenz in Verbindung gebracht. Dementsprechend kommt
ihr die Moglichkeit zu, die Bedeutung der Konzepte mafigeblich zu gestalten.

Erkennbar wurde, dass sich der Diskurs der europiischen Bildungspolitik zu Le-
benslangem Lernen und Kompetenz jedoch insgesamt dadurch auszeichnet, dass die un-
terschiedlichen dort verorteten Organe eine grofStenteils einheitliche Strategie verfolgen:
Es werden selten differente Perspektiven erkennbar; vielmehr wird die Diskussion der
fokussierten Konzepte tibereinstimmend begriindet. Auch weitere internationale Orga-
nisationen wie UNESCO und OECD werden direkt oder indirekt Giber von ihnen zur
Verfiigung gestellte Forschungsergebnisse und Instrumente einbezogen. Als Begriindung
wird eine Einbettung in den gesellschaftlichen Wandel zu einer Wissensgesellschaft auf-
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gefihrt, und Wettbewerbs- und Beschaftigungsfihigkeit werden als mafSgebliche Ziele
benannt, die sowohl 6konomische als auch soziale Ertrage mit sich bringen sollen. Die
anvisierten Ziele stehen dabei insofern miteinander in Verbindung, als dass die durch
die Mitgliedstaaten geforderte Beschiftigungsfahigkeit des Einzelnen zur Wettbewerbs-
fahigkeit der EU beitragen soll und somit Mikro- und Makroebene miteinander ver-
kntipft werden. Zur Umsetzung dieser Ziele wird unter anderem auf wissenschaftliche
Erhebungen und Kriterien verwiesen.

Im bildungspolitischen Diskurs werden Lebenslanges Lernen und Kompetenz dem-
nach vor dem Hintergrund eines sich abzeichnenden gesellschaftlichen Wandels mit
Themen wie Beschiftigung, Fortschritt oder auch Digitalisierung in Verbindung ge-
bracht. Dazu wird jedoch keine trennscharfe inhaltliche Definition der Konzepte vor-
genommen; vielmehr bleibt durch das Heranziehen weiterer — synonym verwendeter —
Begrifflichkeiten die inhaltliche Bedeutung diffus. Somit eroffnet sich die Moglichkeit
einer variablen Ausgestaltung in diversen Kontexten. Trotz unklarer Inhalte werden
klare Ziele formuliert: Durch die einheitlich verfolgte Strategie aller am Diskurs betei-
ligten Organe wird die Bedeutung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz fiir die
Bewiltigung des gesellschaftlichen Wandels hervorgehoben: So wird suggeriert, dass
die konstatierten Herausforderungen — wie der Erhalt von Beschiftigungsfahigkeit, der
Umgang mit neuen Technologien oder innovative Entwicklungen — durch die Imple-
mentierung von Lebenslangem Lernen und die Forderung von Kompetenzen bewaltigt
werden konnen.

In den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln zeigten sich bezogen auf Lebenslan-
ges Lernen und Kompetenz von der Bildungspolitik abweichende Verkniipfungen von
Gegenstinden, Begriffen Strategien und Auflerungsmodalititen. Die Konzepte werden
zwar in der wissenschaftlichen Diskussion ebenso wie in der bildungspolitischen De-
batte bildungsbereichsiibergreifend in den Blick genommen und im Hinblick auf den
Teilnahmeaspekt diskutiert. Dies kann jedoch als eine der wenigen Gemeinsamkei-
ten der Diskurse festgehalten werden. Die Frequenz- und Schliisselwortanalyse haben
durch das Herausarbeiten der thematischen Muster gezeigt, dass im wissenschaftlichen
Diskurs andere Gegenstinde hervortreten als in der EU-Debatte: In den wissenschaftli-
chen Zeitschriftenartikeln werden stirker die Gestaltung von Lernprozessen, die einzel-
nen Subjekte sowie ihre Biographie und Sozialisation diskutiert. Dariiber hinaus zihlen
Grundbildung und Literalitit zu den Gegenstinden, die mit Lebenslangem Lernen und
Kompetenz verkniipft werden. Das Spannungsfeld zwischen Wissenschaft, Politik und
Praxis zeigt sich durch die Bezugnahme auf politische Akteure und Instrumente, aber
auch hinsichtlich des Handlungsfelds der Erwachsenenbildung. Sowohl die Makro-,
Meso- als auch Mikroebene werden im Diskurs berticksichtigt. Lebenslanges Lernen
und Kompetenz werden demnach in einen grofSeren Zusammenhang gestellt und nicht
nur auf Gegenstandsebene erortert.
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Hinsichtlich der Begriffe wurde durch die Frequenz- und Schliisselwortanalyse erkennbar,
dass zwar — wie in den EU-Dokumenten — auch synonyme Bezeichnungen wie das ,,lebens-
begleitende Lernen® auftreten, sich jedoch auch dort der Begriff des ,,Lebenslangen Ler-
nens“ durchgesetzt hat. Die Kollokations- und Konkordanzanalyse verwiesen tiberdies
auf Begriffe wie das ,,padagogisch organisierte System des Lebenslangen Lernens“ oder
das ,,lebensphasenorientierte Lernen® als Alternativen zum bildungspolitischen Konzept
des ,,Lebenslangen Lernens“. Lebenslanges Lernen dient teilweise auch als Synonym von
»Erwachsenen- und Weiterbildung®; der Kompetenzbegriff wird hingegen explizit vom
Bildungs- oder auch vom Weiterbildungsbegriff abgegrenzt.

Bei der Fokussierung der AuSerungsmodalititen wird deutlich, dass vor allem Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich beziiglich der Themen Lebenslanges Ler-
nen und Kompetenz bereits in der Debatte etabliert haben, am erwachsenenbildungswis-
senschaftlichen Diskurs beteiligt sind. Zwar gehoren auch Texte von Forschenden zum
Korpus, die nicht den Status einer Professorin oder eines Professors haben, jedoch zihlen
letztere zu den meistzitierten und somit prasentesten Autorinnen und Autoren im Diskurs.
Neben der EU wird — wie in den bildungspolitischen Dokumenten — auch auf Positionen
der OECD und UNESCO verwiesen. Dariiber hinaus finden die Aktivititen nationaler
politischer Akteure wie des BMBE, der BLK oder der KMK Eingang in die Diskussion.

Beziiglich der Strategien kann festgehalten werden, dass politische Akteure und deren
Argumentation zur Legitimierung der Auseinandersetzung mit Lebenslangem Lernen her-
angezogen werden, wobei besonders die EU hervortritt. Dies zeigten sowohl die induktiven
als auch die deduktiven Analyseschritte. Dabei wird auf eine Verdnderung von Struktur
und Leistungen der Erwachsenenbildung abgezielt, indem die Durchlissigkeit zwischen
verschiedenen Bildungsbereichen — wie Hochschule und Erwachsenenbildung — oder die
verdanderten Anforderungen an Beratung diskutiert werden. Jedoch werden auch Abgren-
zungen zur bildungspolitischen Diskussion und deren Begrifflichkeiten mit dem Verweis
auf eine inflationdre Verwendung, auf vorhandene Risiken sowie auf die einseitige Beto-
nung der 6konomischen Dimension vorgenommen. Wissenschaftliche Konzepte werden
den bildungspolitischen entgegengehalten, wie die bereits erwahnten Alternativen zum
Lebenslangen Lernen zeigen. Dies verweist auf eine eigenstindige Auseinandersetzung
der Wissenschaft mit dem Konzept des Lebenslangen Lernens. Wihrend dieses im wis-
senschaftlichen Diskurs haufig durch einen Bezug auf bildungspolitische Begrifflichkeiten
untermauert wird, zeigen sich bei dem Kompetenzkonzept mehr Anschliisse fiir theore-
tische Reflexionen. Zwar wird die Diskussion hinsichtlich der Messung und Anerken-
nung von Kompetenzen teils vor einem bildungspolitischen Hintergrund argumentiert
und dabei mit Lebenslangem Lernen verkniipft; es finden sich jedoch ebenso theoretische
und empirische Auseinandersetzungen — beispielsweise zu Kompetenzdominen oder dem
Kompetenzbegriff —, die nicht durch Argumentationen der Politik legitimiert werden. Das
Kompetenzkonzept wird demnach auch unabhingig vom Konzept des Lebenslangen Ler-
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nens diskutiert. Beztiglich der Strategien ist tiberdies auf ein Befassen der wissenschaftli-
chen Zeitschriftenartikel mit politischer Bildung aufmerksam zu machen: Diese gestaltet
sich als ein mit emanzipatorischen Anspriichen verbundener Aspekt der Erwachsenen-
bildungspraxis, wobei ihr Ziel der Befihigung zur kritischen Reflexion auf eine genuine
Aufgabe der Wissenschaft verweist. Im wissenschaftlichen Diskurs werden demnach eher
inhaltliche Aspekte fokussiert.

In der Erwachsenenbildungswissenschaft dienen Lebenslanges Lernen und Kompe-
tenz der Diskussion zur Gestaltung von Lernprozessen einzelner Subjekte. Doch wird
auch ein Einbezug der Makroebene deutlich, da Verdnderungen des Bildungssystems
in den Blick genommen werden. Lebenslanges Lernen und Kompetenz werden dabei
inhaltlich ausgestaltet, indem Abgrenzungen von Begriffen vorgenommen werden. Dar-
Uber hinaus finden sich kritische Reflexionen bildungspolitischer und gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen, und auch emanzipatorische Anspriiche werden deutlich. Insge-
samt zeigt sich, dass im wissenschaftlichen Diskurs die Berticksichtigung verschiedener
Perspektiven und eine Einordnung in grofSere Zusammenhinge bedeutsam sind.

Beziiglich der diskursiven Aushandlung von Lebenslangem Lernen und Kompetenz
zeigt sich also im Vergleich, dass neben einigen Gemeinsamkeiten — wie der bildungs-
bereichstibergreifenden Diskussion — die Unterschiede zwischen dem erwachsenenbil-
dungswissenschaftlichen und dem bildungspolitischen Diskurs dominieren. Wahrend die
EU eine Gemeinschaftsorientierung fokussiert, wird in der Wissenschaft die Bedeutung
einzelner Subjekte diskutiert. In den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln werden Bio-
graphie und Sozialisation in den Blick genommen, in den EU-Dokumenten Themen wie
Fortschrittsorientierung, Finanzierung und Qualitdtssicherung. Wenn beide Debatten
auf Unschirfe und Unklarheit von Begrifflichkeiten verweisen, fithrt dies in der Bildungs-
politik zu einer Entgrenzung von Bedeutung, wihrend die Wissenschaft versucht, uber
begriffliche Abgrenzungen Klarheit zu erlangen und Konzepte anschlussfihig zu machen.
Die spezifische Art der Verteilung von Gegenstinden, Begriffen, Auflerungsmodalititen
und Strategien im Diskurs kann jedoch nicht nur themenbezogene Erkenntnisse zu Le-
benslangem Lernen und Kompetenz generieren, sondern lasst auch Riickschliisse auf das
Verhiltnis von Wissenschaft und Politik bezogen auf die Erwachsenenbildung zu. Daher
werden die empirischen Befunde im Folgenden vor dem Hintergrund der Feldtheorie
reflektiert, um Aussagen zur Konstitution dieses Verhiltnisses zu treffen.

Erwachsenenbildungswissenschaft und europaische Bildungspolitik wurden in der
vorliegenden Arbeit einem direkten Vergleich unterzogen, der notwendig ist, um die
Merkmale der Felder zu ermitteln (s. Kapitel 3). Die unterschiedlichen Gegenstinde, die
diskursiv mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz in Verbindung gebracht und durch
die thematischen Muster sichtbar werden, verweisen auf eine differente Logik der beiden
Felder hinsichtlich der Herangehensweise an die Konzepte. Lebenslanges Lernen und
Kompetenz werden in der Bildungspolitik konsequent als Konzepte zur Bewiltigung ge-
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sellschaftlicher Veranderungen diskutiert. Dabei wird die Durchsetzung spezifischer Pro-
gramme und Instrumente fokussiert, um bildungspolitische Ansitze zu implementieren.
In der Erwachsenenbildungswissenschaft werden Lebenslanges Lernen und Kompetenz
hiufig auch zur Reflexion des Bildungssystems genutzt, um beispielsweise die Offnung
von Hochschulen fiir (wissenschaftliche) Weiterbildung zu diskutieren. Jedoch findet der
Bezug auf diese Konzepte ebenso zur Hervorhebung bestimmter Themen wie politischer
Bildung statt oder wird zum Anlass kritischer Auseinandersetzungen und weitergehen-
der Reflexionen genommen. Konzepte wie ein lebensphasenorientiertes Lernen, das dem
Lebenslangen Lernen als Alternative gegeniibergestellt wird, verweisen auf die Eigen-
logik der Erwachsenenbildungswissenschaft, die sich somit als feldspezifisch darstellt.

Die Annahme einer einseitigen und ungefilterten Ubernahme bildungspolitischer Ar-
gumentation in die wissenschaftliche Debatte, die in verschiedenen Studien proklamiert
wird, die entweder den bildungspolitischen oder den erwachsenenbildungswissenschaftli-
chen Diskurs analysieren (Ohidy, 2011, S. 208; Rausch, 2015, S. 182; Rosenberg, 2015,
S. 171f.; s. Kapitel 2), muss somit erginzt werden: Es zeigen sich neue Einblicke, wenn
beide Felder und ihre Diskurse im Vergleich zueinander analysiert werden. Bisherige
Studien verweisen auf eine geringe bzw. mangelhafte Autonomie der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft gegentiber der Bildungspolitik (Rosenberg, 2015, S. 170; Rothe, 2011,
S. 406). Diese These lasst sich dadurch erkliren, dass die EU sowohl als Akteur als auch
ihre Argumentation und ihre Instrumente tatsachlich haufig in der Wissenschaft aufge-
griffen werden. Werden die Argumente der EU beispielsweise in einer wissenschaftlichen
Diskussion tiber die Veranderung der Struktur und Leistungen des Bildungssystems ange-
fithrt, erfolgt eine Ubernahme feldfremder Logik, zumal die Verinderung des Bildungssys-
tems ein Kernthema der bildungspolitischen Diskussion ist. Die Verwendung feldfremder
Logik in der Erwachsenenbildungswissenschaft ist jedoch als intentional zu kennzeichnen
und findet nicht grundsitzlich ungefiltert statt: Grenzen des Feldes der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft zum Feld der europaischen Bildungspolitik werden dort deutlich, wo
explizite Abgrenzungen zu Begrifflichkeiten des bildungspolitischen Diskurses stattfinden
(z.B. Bildung vs. Lebenslanges Lernen), oder — wie bereits erldutert — wo feldspezifische
wissenschaftliche Konzepte wie das ,,pidagogisch organisierte System des Lebenslangen
Lernens“ den bildungspolitischen entgegengehalten werden. Dies ldsst trotz ihrer zuneh-
menden AufSenorientierung (Rosenberg, 2013, S. 147) auf eine Autonomie der Erwachse-
nenbildung im Umgang mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz schliefSen.

Wihrend die Erwachsenenbildungswissenschaft explizit auf die europiische Bil-
dungspolitik Bezug nimmt, ist dies umgekehrt nicht der Fall. Hierbei muss jedoch ange-
merkt werden, dass eine direkte Bezugnahme dem Textgenre der EU-Dokumente nicht
entsprechen wiirde. Dies deutet auf die Autonomie der Bildungspolitik in ihrer Themen-
wahl hin. Mit der Betonung der Notwendigkeit statistischer Erhebungen zu Lebenslan-
gem Lernen zeigt sich wiederum ein impliziter Bezug der Politik zur Wissenschaft. Dem
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konnte entgegengehalten werden, dass theoretisch nicht reflektierte Erhebungen mit dem
Ziel einer Bildungsberichterstattung von ,echter® Forschung abzugrenzen sind. Doch
sind auch noch weitere Verweise auf die Wissenschaft erkennbar: In Bezug auf Erhebun-
gen wird die Relevanz wissenschaftlicher Kriterien betont, wodurch die wissenschaftli-
che und somit feldfremde Logik in den politischen Diskurs eingebunden wird. Dariiber
hinaus wird die Bedeutung einer Befihigung des Einzelnen hervorgehoben, den gesell-
schaftlichen Wandel in Zusammenhinge einordnen und kritische Reflexion vornehmen
zu konnen. Auch hier zeigt sich ein EinfliefSen fremder Logik in das Feld der europdischen
Bildungspolitik. Zwar nimmt das bildungspolitische Feld somit nicht explizit Bezug zum
Feld der Erwachsenenbildungswissenschaft, sondern zu dem der Wissenschaft insgesamt,
jedoch sind die von der EU aufgegriffenen Forschungsthemen genuine Themen der Er-
wachsenenbildungswissenschaft und anderer bildungswissenschaftlicher Disziplinen.
Dies bedeutet fiir die Fragestellung nach dem Verhiltnis von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und europdischer Bildungspolitik, dass dieses als ein wechselseitiges zu
kennzeichnen ist. Versteht man die operative Steuerung der Gesellschaft als Ziel von Poli-
tik und reflexiven Erkenntnisgewinn als Ziel von Wissenschaft, lassen sich wechselseitige
Bezugnahmen erkennen: Die Wissenschaft diskutiert die Veranderung von Struktur und
Leistungen der Erwachsenenbildung und verfolgt somit eine politische Logik, wahrend
die Bildungspolitik auf die Notwendigkeit kritischer Reflexion und Einordnung und da-
mit auf eine wissenschaftliche Logik verweist. Gleichzeitig zeigen sich in beiden Feldern
autonome und feldspezifische Umgangsweisen mit Lebenslangem Lernen und Kompe-
tenz. Die Felder sind folglich zwar verflochten, durch aktive Grenzziehungen agieren sie
aber dennoch autonom. Vor dem Hintergrund von Forderungen nach Evidenzbasierung
politischer Entscheidungen zeigt sich somit, dass die Erwachsenenbildungswissenschaft
nicht nur Auftragnehmerin der Politik ist, sondern eigenstindige Positionen in die Poli-
tik einbringt. Haufig wird bezuglich des wechselseitigen Verhaltnisses von Wissenschaft
und Politik auf institutionalisierte Formen verwiesen (z. B. wissenschaftliche Politikbe-
ratung). Es zeigt sich jedoch, dass sich das spezifische Verhiltnis von Wissenschaft und
Politik in der Erwachsenenbildung auch durch die Diskurse innerhalb der Felder kons-
tituiert, die wiederum im jeweils anderen Feld Wirkung entfalten. Somit konnten durch
die vorliegende Arbeit neue Erkenntnisse generiert werden, die den aktuellen Stand der
Forschung ergidnzen und deutlich machen, dass eine Neubestimmung des Verhaltnisses
von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung angezeigt ist (s. Kapitel 7).

6.2 Reflexion der methodischen Herangehensweise

Die vorliegende Studie liefert nicht nur hinsichtlich der empirischen Befunde einen Er-
kenntnismehrwert. Sie triagt dartiber hinaus auch zur Methodendiskussion in der Er-
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wachsenenbildungsforschung bei, indem sie eine Methode aus einer anderen Disziplin
— die lexikometrische Analyse — in diese transferiert und anschlussfihig macht. Daher
soll nun eine Reflexion dieser Methode sowohl mit Blick auf ihren Beitrag fiir die vor-
liegenden Untersuchung als auch auf ihren Beitrag fur die Erwachsenenbildungsfor-
schung erfolgen. Die lexikometrische Analyse bietet neue Moglichkeiten des Erkennt-
nisgewinns durch ihre Makroperspektive auf den Diskurs, wodurch sie sich nicht auf
Einzeltexte fokussiert, sondern eine groffe Menge an Dokumenten einbezieht, und man
so auch querliegende Beziige zwischen Aussagen verschiedener Texte herausarbeiten
kann. Insbesondere fiir die Analyse von Diskursen bietet sich diese Methode an, da sie
argumentative und rhetorische Strategien in der Aushandlung von Wissen erkennbar
macht. In Kapitel 4 wurde bereits auf den generellen Mehrwert und die Grenzen dieser
methodischen Herangehensweise verwiesen. Nachfolgend soll nun eine Diskussion des
speziell fiir die vorliegende Untersuchung entwickelten Designs erfolgen und dabei auf
Maoglichkeiten und Grenzen verwiesen werden, um die Methode schlieSlich in den gro-
Beren Kontext der Erwachsenenbildungsforschung einzuordnen.

Bezogen auf die Fragestellung nach dem Verhiltnis von Erwachsenenbildungswis-
senschaft und europdischer Bildungspolitik ist besonders die Moglichkeit des direkten
Vergleichs von schriftlichen Dokumenten aus beiden Feldern als Vorteil der lexiko-
metrischen Analyse zu kennzeichnen. Dieser findet durch den Einbezug statistischer
Verfahren statt. Daneben wird durch das Aufbrechen der Struktur der Texte und das
Zusammenfassen einzelner Fundstellen im Querschnitt eine vergleichende Untersu-
chung moglich, wodurch sich Bezugnahmen der Felder in beide Richtungen aufdecken
lassen. Durch die Kombination aus induktiven und deduktiven Verfahren erfolgt eine
ergebnisoffene Analyse beziglich der Art der Einflussnahme im Rahmen des Verhilt-
nisses der beiden Felder. So findet eine Anbindung an das in Kapitel 2 aufgezeigte For-
schungsdesiderat statt, eine mogliche Wechselseitigkeit zu beriicksichtigen und das vor-
zeitige Abzielen auf eine unilaterale Machwirkung und Beeinflussung zu vermeiden. Die
Anwendung einer linguistischen Methode in der Erwachsenenbildungswissenschaft ist
zwar mit Herausforderungen verbunden, da nicht auf bereits vorhandene Reflexionen
zuriickgegriffen werden kann, die sich mit deren Ubertragbarkeit auf diese Disziplin
und den damit einhergehenden spezifischen Fragen befassen. In der vorliegenden Unter-
suchung hat sich jedoch die Anschlussfahigkeit der lexikometrischen Analyse fiir die Er-
wachsenenbildungswissenschaft gezeigt, sodass hierdurch das methodische Repertoire
der Disziplin erweitert werden kann.

Nach der Aufarbeitung des Forschungsstands, der die Breite an Themen und die
Zyklen der Diskurse um Lebenslanges Lernen und Kompetenz verdeutlicht, wurde eine
Analyse unter Einbezug einer groflen Menge an Daten vorgenommen. So sollten sowohl
differente Perspektiven innerhalb der Ausschnitte aus dem erwachsenenbildungswissen-
schaftlichen und bildungspolitischen Diskurs abgedeckt werden als auch verschiedene
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Themen, die im Zeitverlauf mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz verkniipft wur-
den. In dieser Hinsicht erweist sich eine Methode, die in der Lage ist, eine solche Menge
an Material bearbeitbar zu machen, als unumginglich. Dabei hat sich die lexikometri-
sche Analyse, die eine quantitative Herangehensweise ermoglicht, als besonders geeignet
erwiesen, um die aus insgesamt 288 Texten bestehenden Datenkorpora auszuwerten.

Zur Bearbeitung der Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschaft und Politik
wurde in der vorliegenden Arbeit ein mehrstufiges Vorgehen in Passung zu den theo-
retisch-methodologischen Annahmen entwickelt, das verschiedene Verfahren der Le-
xikometrie kombiniert. Die Fiille an moglichen Vorgehensweisen macht hierbei eine
Selektion unvermeidbar: So wurde fir die vorliegende Untersuchung neben der Fre-
quenz- und Schliisselwortanalyse auch auf die Analyse von Kollokationen und Konkor-
danz zuriickgegriffen. Weitere Moglichkeiten, wie die Analyse von Mehrworteinheiten
oder die explizit diachrone Untersuchung von Teilkorpora im Zeitverlauf, verweisen
auf ein Potenzial fiir zukiinftige Forschungsvorhaben.

Die lexikometrische Analyse suggeriert eine schnelle Erfassung von Daten in der
explorativen Erschliefung von Themen und Akteuren. In der tatsichlichen Anwendung
wurden jedoch technische Hindernisse deutlich. Zu beriicksichtigen ist daher zum einen
der zeitliche Aufwand, der fiir das Zusammenstellen der Korpora einzuplanen ist — vor al-
lem, wenn die Daten urspriinglich nicht in digitaler Form vorliegen. Zum anderen ist auf
die Herausforderungen der Lemmatisierung zu verweisen: Einige Begriffe konnen nicht
eindeutig lemmatisiert werden, sodass entsprechend der Verwendungsweise im Korpus
tiber die Lemmatisierung entschieden werden muss. Da eine Lemmatisierung auch einen
Informationsverlust mit sich bringen kann (Tognini-Bonelli, 2001, S. 92 ff.), ist fiir die
Entscheidung im Rahmen solcher Grenzfille eine umsichtige Reflexion notwendig.

Die quantitative Herangehensweise, die einerseits einen Mehrwert im Hinblick auf
bereits durchgefiihrte Analysen des erwachsenenbildungswissenschaftlichen und des
bildungspolitischen Diskurses erzeugt, bringt andererseits Grenzen mit sich: So wurde
vor allem in der Frequenz- und Schlisselwortanalyse erkennbar, dass zwar bestimmte
Worter und somit Themen in den Fokus riicken, aber nicht deutlich wird, aus welcher
Blickrichtung diese in den Dokumenten diskutiert werden; so kann sich die Perspek-
tive beispielsweise zustimmend oder distanzierend gestalten. Dariiber hinaus war in
einigen Fillen die Intention der Worter ohne Kontext nicht nachvollziehbar, wodurch
ein Verlassen der Makroebene durch einen Blick in die Dokumente notwendig wurde.
Weiterhin entstand teilweise eine Ubergewichtung in der Beriicksichtigung einzelner
Dokumente: Das hiufige Auftreten eines Worts in diesen Dokumenten erzeugte dessen
Kennzeichnung als Schlusselwort, obwohl es im restlichen Korpus selten zu finden war.
Auch wurde deutlich, dass Worter als Schliisselworter gegeniibergestellt wurden, die
teilweise synonym verwendet werden (z. B. Evaluation vs. Evaluierung). Obwohl somit
eine anfinglich durch die Analyse suggerierte Differenz hinterfragt werden muss, kann
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dies trotzdem als Verweis auf eine unterschiedliche Logik interpretiert werden (z.B.
»Schlisselqualifikation® in den wissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln vs. ,,Schliissel-
kompetenz“ in den EU-Dokumenten). Diese Herausforderungen der Methode verwei-
sen auf die Notwendigkeit einer umsichtigen Interpretation der Befunde.

Die in der Frequenz- und Schliisselwortanalyse fehlende Beriicksichtigung des Kon-
textes wird jedoch durch den letzten Analyseschritt kompensiert, der in einer Kombi-
nation aus Kollokations- und Konkordanzanalyse erfolgte. Wihrend die Kollokations-
analyse den Kontext in quantitativer Weise herausarbeitet, indem Wortfelder berechnet
werden, ist die Analyse der Konkordanz als qualitativ zu verstehen. Der Einbezug kon-
kreter Fundstellen in den Korpora, an denen einzelne Worter auftreten, ermoglicht das
Herausarbeiten ihrer tatsichlichen Bedeutung. Somit zeigt sich, dass die lexikometri-
sche Analyse in Abgrenzung zu anderen quantitativen Methoden mehr ermoglicht als
»Worter zihlen“. Durch die Kombination der verschiedenen Verfahren wird dartiber
hinaus Validitdt erzeugt, indem durch aufeinander aufbauende Analyseschritte die je-
weils vorhergehenden gepriift werden konnen.

Neben der Kombination von verschiedenen Verfahren kann die lexikometrische Ana-
lyse auch durch weitere Methoden erginzt werden, die eine Uberwindung ihrer Limi-
tationen ermoglichen. So kann beispielsweise zusitzlich auf eine qualitative Analyse zu-
ruckgegriffen werden, die sich auf Schlisseldokumente oder Ausschnitte eines Korpus
bezieht. Kombiniert wurden lexikometrische Verfahren bereits mit der Aussagenanalyse
(Mattissek, 2009), einer Subjektpositionenanalyse (Angermiiller, 2014d) oder kodieren-
den Verfahren (Dzudzek, 2013; Glasze, Husseini & Mose, 2009). Im Hinblick auf die
Frage nach dem Verhiltnis von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung in
der vorliegenden Untersuchung ist die diskursive Ebene in den Blick genommen worden,
indem Artikel und Dokumente untersucht wurden. Uber die Ebene der konkreten Hand-
lungspraxis von Akteuren der fokussierten Felder (d. h. Wissenschaftlerinnen bzw. Wis-
senschaftler und Politikerinnen bzw. Politiker) konnen jedoch keine Aussagen getroffen
werden. Dies wire durch ein Hinzuziehen von Interviews mit Experten aus diesen Feldern
moglich, die den Bezug auf Akteure sowie Argumentationsstrange aus dem jeweils ande-
ren Feld auf der Interaktionsebene erfassen konnen. Eine Kombination der Analyse von
Dokumenten und Interviews zur Untersuchung bildungspolitischer Prozesse liegt bislang
nur vereinzelt vor (z.B. Ioannidou, 2010). Besonders vor dem Hintergrund der aktuel-
len Diskussion um ,, Triangulation“ und ,,Mixed-Methods“ in den Sozialwissenschaften
(Baur, Kelle & Kuckartz, 2017), aber auch in der Erwachsenenbildungsforschung (Barz,
Kosubek & Tippelt, 2011) wird deutlich, welchen Mehrwert eine Erweiterung von Per-
spektiven mit sich bringt, die durch die Kombination verschiedener Methoden geleistet
werden kann. Auch fir eine Etablierung der lexikometrischen Analyse in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft ist eine Auseinandersetzung mit der Moglichkeit ihrer Kombi-

nation mit weiteren Verfahren angezeigt.
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Fiir die vorliegende Untersuchung des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik tragt
die Methode der lexikometrischen Analyse insofern einen Mehrwert bei, als dass sie
die Befunde des bisherigen Forschungsstands durch einen neuen Zugang erginzt. Fiir
die Erwachsenenbildungswissenschaft insgesamt verweist sie auf weiteres Potenzial der
Forschung, da sie grofSe Datenmengen bearbeitbar macht, durch die Kombination in-
duktiver und deduktiver Verfahren neue Perspektiven eroffnet und das Losen von sub-
jektiven Kategorien ermoglicht. Fir den Bereich der international-vergleichenden und
Politikforschung ergibt sich hiermit die Option, frei von Kategorien wie Macht und Ein-
flussnahme eine Vielzahl von 6ffentlich verfigbaren Dokumenten entweder im Zeitver-
lauf als Langsschnitt oder als Vergleich internationaler Organisationen im Querschnitt
zu untersuchen und somit tiber die hiufig angewandte Methode der Dokumentenana-
lyse hinauszugehen. Auch fiir Forschungsstringe wie die Adressaten-, Teilnehmen-
den- und Organisationsforschung kann sich ein Mehrwert durch den Einbezug grofler
Datenmengen ergeben. So konnen beispielsweise iiber ,,Data Mining“ Nutzungsdaten
Lernender in der Erwachsenenbildung erfasst werden (Barberi, Missomelius & Swertz,
2018) oder offentlich zugdngliche Informationen (z.B. Leitbilder) tiber Internetseiten
verfugbar gemacht werden. Nicht zuletzt bieten sich fiir die historische Erwachsenenbil-
dungsforschung und die Programmforschung hierdurch neue Moglichkeiten: Wahrend
fiir die Analyse von Programmen hiufig qualitative und quantitative Inhaltsanalysen
herangezogen werden (Nolda, 2018, S. 440), konnen mit der lexikometrischen Analyse
tber die Erfassung des Kontextes von Wortern auch Themenentwicklungen im Zeit-
verlauf detaillierter nachvollzogen werden, sodass Riickschliisse auf gesellschaftliche
Veranderungen gezogen werden konnen (z.B. im Hinblick auf das 100-jihrige Jubi-
laum der Volkshochschulen; Ehses & Kiifner, 2018). Auch hier sind sowohl Lings- als
auch Querschnittsanalysen moglich, die beispielsweise auf regionale Vergleiche oder die
Gegeniiberstellung von Einrichtungen aus unterschiedlichen Reproduktionskontexten
(Schrader, 2010) abzielen. Durch die Anschlussfiahigkeit der lexikometrischen Analyse
an unterschiedlichste Stringe der Erwachsenenbildungsforschung kann somit auf das
Potenzial fur weitere Forschungsarbeiten der Disziplin unter Anwendung dieser Me-
thode verwiesen werden.

6.3 Einordnung in den Forschungsstand und
Anschlussperspektiven

Im Folgenden erfolgt die Ergidnzung des bisherigen Forschungsstands durch eine Ein-
ordnung der empirischen Befunde der vorliegenden Analyse, und es werden weiterfiih-
rende Forschungsfragen formuliert. Ertrage der Studie ergeben sich vor allem fir die
gegenstandsbezogene Forschung zu Lebenslangem Lernen und Kompetenz, die Diskurs-
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forschung in der Erwachsenenbildung, die international-vergleichende bzw. Politikfor-
schung sowie die Wissenschaftsforschung.

Hinsichtlich der Ertrige zum Lebenslangen Lernen kann an einige Analysen, die
sich mit der diskursiven Aushandlung des bildungspolitischen Konzepts auseinander-
setzen (z.B. Rausch, 2015; Rothe, 2011), angeschlossen werden. Nach Rausch bedarf
es hinsichtlich der Untersuchung der bildungspolitischen Rezeption der Erwachsenen-
bildung der Klirung, ,mit welchen weiteren theoretischen und methodologischen
Zugingen sich die Reflexion bildungspolitischer Rahmenbedingungen in empirische
Untersuchungen iiberfithren ldsst und so systematisch als Gegenstand der Erwachse-
nenbildungsforschung etabliert werden kann“ (Rausch, 20135, S. 180). Diesbeziiglich
zeigen sich Ertrdge vor allem hinsichtlich der bereits diskutierten methodischen Heran-
gehensweise unter Beriicksichtigung der methodologischen Anspriiche einer Diskurs-
analyse: Dieses Vorgehen hat eine Untersuchung ermoglicht, die nicht vorrangig auf
Machtwirkung bezogen ist und somit eine Ergianzung zu bereits vorhandenen Studien
darstellt. Zusatzlich zu den von Rausch herausgearbeiteten Phinomenen des Diskurses,
die sich im informellen Lernen, in der Mobilitat, in der statistischen Erfassung sowie in
Programmen ausgestalten (ebd., S. 179) und den von Rothe fokussierten Gegenstinden
des gesellschaftlichen Wandels, des Lernens als Imperativ der Lebensfithrung und des
Zugangs zu Bildung (Rothe, 2011, S. 270 ff.) konnten in der vorliegenden Untersu-
chung weitere Themen herausgearbeitet werden, mit denen Lebenslanges Lernen und
Kompetenz im bildungspolitischen Diskurs der EU verkniipft sind: Dazu gehoren ne-
ben einer Aktions- und Programmorientierung, einer Entwicklungs- und Veranderungs-
perspektive sowie einer Fokussierung von Beschiftigung, Beruf und Wirtschaft (die
bereits in anderen Studien herausgearbeitet wurden) auch die Diskussion der Vergleich-
barkeit und Transparenz von Kompetenzen, der Finanzierung des Lebenslangen Ler-
nens, der Digitalisierung, Medien und Technologie, der Qualititssicherung sowie der
Forderung sprachlicher Kompetenzen.

Beziiglich des Anspruchs, die Divergenz verschiedener Gegenstinde im Diskurs um
Lebenslanges Lernen zu erfassen und gleichzeitig das Verhiltnis der Gegenstinde zu
beleuchten, verweist Rothe auf eine aus forschungsékonomischen Griinden erfolgte Be-
schrankung, sodass nur ausgewihlte Gegenstande in ihrer Studie rekonstruiert wurden
(ebd., S. 411 ff.). Demgegentiber konnen durch das methodische Design der vorliegen-
den Studie in einer Makroperspektive deutlich mehr Gegenstinde herausgearbeitet und
dennoch das Verhiltnis der fokussierten Konzepte zu weiteren Themen analysiert wer-
den. Als eine weitere okonomisch begriindete Eingrenzung benennt Rothe die Entschei-
dung, nur bildungspolitische Texte in die empirische Analyse einzubeziehen: ,,Damit
kann nur ein sehr spezifischer Ausschnitt des diskursiven Geschehens sichtbar gemacht
werden, der sich vorwiegend auf die programmatische Ebene beschrankt® (ebd., S. 412).
Diesbeziiglich ist die vorliegende Arbeit umfassender angelegt, da sie sowohl einen Aus-
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schnitt des bildungspolitischen als auch des erwachsenenbildungswissenschaftlichen
Diskurses einbezieht. Rausch macht dartiber hinaus auf das Forschungsdesiderat einer
Einordnung von Lebenslangem Lernen aufmerksam: ,,Weiter wire zu untersuchen, in
welche grofSeren oder parallelen Diskurse sich Lebenslanges Lernen einordnen liefSe
(ebd., S. 181). Nicht zuletzt ist somit der Einbezug des Kompetenzkonzepts und dessen
Verbindung mit dem des Lebenslangen Lernens in der vorliegenden Untersuchung her-
vorzuheben.

Bezogen auf das Konzept Kompetenz wurde in Kapitel 2 gezeigt, dass diesbeziiglich
zwar bereits Untersuchungen des Diskurses vorgenommen wurden, diese jedoch meist
auf Praxis bezogen sind und nur zu ihrer Rahmung auf bildungspolitische Program-
matik rekurrieren. Trotz des Verweises auf die Verkniipfung von Lebenslangem Lernen
und Kompetenz vor allem auch in diskursanalytischen Untersuchungen (Herzberg &
Truschkat, 2009; Rausch, 2015; Rothe, 2011) liegt eine empirische Analyse der bil-
dungspolitischen Programmatik von Kompetenz auf der diskursiven Ebene bislang nicht
vor. So konnte gezeigt werden, dass der Kompetenzbegriff der EU relativ breit gefasst
ist. Dies fiihrt einerseits zu begrifflichen Unschirfen und der synonymen Verwendung
von Begriffen wie Kompetenz, Qualifikation, Fahigkeit und Fertigkeit, und spiegelt an-
dererseits eine Auseinandersetzung mit diversen Kompetenzbereichen wider, die einer
Verkiirzung des Begriffs entgegenwirken kann. Neben den tiberwiegend wirtschaftlichen
Zielen (z.B. Beschiftigungsfihigkeit) scheinen auch soziale Aspekte als Ziele von Kom-
petenzentwicklung auf. Hierdurch lasst sich erkennen, dass die EU die von ihr vorrangig
fokussierte 6konomische Dimension allmdhlich durch eine soziale Dimension erginzt
(Schemmann, 2007, S. 228).

Blickt man auf die Aufarbeitung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
Lebenslangem Lernen und Kompetenz, zeigen die empirischen Befunde, dass Instru-
mente und Strategien der EU aufgegriffen und auf diese Weise in der Wissenschaft Fol-
gen einer diskursiv verbreiteten Programmatik sichtbar werden. Doch sind die Kon-
zepte in der Wissenschaft nicht so eng miteinander verkniipft wie in der EU-Strategie.
Besonders das Kompetenzkonzept scheint insofern Potenzial einer eigenstandigen
Ausgestaltung zu bieten, als dass die Erwachsenenbildungswissenschaft es hiufig auch
ohne die Bezugnahme zur bildungspolitischen Argumentation zum Thema macht. Im
Anschluss an Kraus, die differente Perspektiven der Nutzung des Konzepts zum Lebens-
langen Lernen in der wissenschaftlichen Debatte aufzeigt (z. B. Lebenslanges Lernen als
»Aufhinger® firr weitere Themen oder als Gegenstand kritischer Diskussion) (Kraus,
2001, S. 54 ff.), bilden sich auch hinsichtlich des Kompetenzbegriffs diverse Bezugnah-
men ab: Teilweise fungiert die bildungspolitische Debatte zwar als Anlass, doch finden
auch Begriffsdiskussionen oder theoretische Konzeptionen Eingang in die Diskussion.
Im Gegensatz zu der Gleichsetzung verschiedener Begrifflichkeiten in den bildungspo-
litischen EU-Dokumenten wird in der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte
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eine ausfithrliche Erorterung des Kompetenzbegriffs deutlich, die theoretische und
empirische Anschliisse ermoglicht. Diesbeztiglich wird sowohl in der Politik als auch
in der Wissenschaft die Austauschbarkeit von ,,lebensbegleitendem* und ,,Lebenslan-
gem® Lernen erkennbar (Dellori, 2016, S. 161 ff.). Uberraschende Befunde zeigen sich
hinsichtlich der Nutzung des Bildungs- und des Lernbegriffs: Trotz der Konstatierung
einer Verschiebung von (Erwachsenen-)Bildung hin zu Lebenslangem Lernen in der bil-
dungspolitischen Debatte (Milana, 2012) zeigt sich, dass der Bildungsbegriff eine hohe
Relevanz in den EU-Dokumenten hat, wihrend der Lernbegriff relativ haufiger in den
wissenschaftlichen Zeitschriftenbeitragen genutzt wird. So wurde erkennbar, dass der
Bildungsbegriff zwar programmatisch in die EU-Strategie eingeschrieben ist, eine in-
haltliche Bestimmung aber kaum erfolgt. Mit Blick auf die wissenschaftliche Debatte
wird insgesamt deutlich, dass zwar auch gesellschaftliche, wirtschaftliche sowie 6kono-
mische Aspekte aufgegriffen werden (Rosenberg, 2013, S. 146), jedoch nach wie vor
auch ein Riickbezug zur Praxis der Erwachsenenbildung erfolgt.

Zusammenfassend ladsst sich festhalten, dass sich der Ertrag der vorliegenden Un-
tersuchung fiir den Strang der Erwachsenenbildungsforschung, der sich gegenstands-
bezogen mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz befasst, vor allem in der Spezifika-
tion der Konzepte im systematischen Vergleich zeigt. So wurden inhaltliche Dimensionen
in Wissenschaft und Politik herausgearbeitet, die aufgrund des Einbezugs einer grofsen
Datenmenge tiber den bisherigen Forschungsstand hinausgehen. An die vorliegende
Arbeit schliefSt die weiterfihrende Frage an, wie die programmatischen Forderungen
der Politik, die hier auf der diskursiven Ebene in den Blick genommen werden, in der
Bildungspraxis umgesetzt werden. Die Analyse der Folgen solcher Diskussionen, die
mit Kompetenzentwicklung und dem Lebenslangen Lernen verkniipfte Aspekte wie das
selbstgesteuerte und informelle Lernen oder auch die Digitalisierung bzw. Mediatisie-
rung in der Weiterbildung behandeln (Koller, 2014), stellt eine daran anschliefSende
Forschungsperspektive dar. Zur Untersuchung der Meso- und Mikroebene bieten sich
methodisch Interviews mit Experten aus Bildungseinrichtungen, aber ebenso eine teil-
nehmende Beobachtung, die Analyse von Leitbildern oder auch die Befragung von Teil-
nehmenden an. Die Analyse des wissenschaftlichen Diskurses hat gezeigt, dass dieser
trotz einer Bezugnahme auf programmatische Aspekte der Bildungspolitik beziiglich
des Lebenslangen Lernens nicht ausschliefSlich auf dieser Ebene verbleibt, sondern auch
eine theoretische Reflexion betreibt. Hieraus leitet sich die Notwendigkeit einer systema-
tischen Auseinandersetzung mit theoretischen Perspektiven auf das Lebenslange Lernen
ab (Alheit & Dausien, 2010). Nicht zuletzt ist auf das Forschungsdesiderat einer Ver-
haltnisbestimmung der beiden fokussierten Konzepte Lebenslanges Lernen und Kom-
petenz zu verweisen.

Fir die Diskursforschung in der Erwachsenenbildung lasst sich festhalten, dass eine
Analyse frei von vorab festgelegten Kategorien wie Macht oder Einflussnahme neue Er-
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kenntnisse ermoglichen und durch den Riickgriff auf neue methodische Herangehens-
weisen durchgefiihrt werden kann. Da in der vorliegenden Studie nur ein Ausschnitt des
deutschsprachigen Diskurses untersucht wurde, schliefSt sich die Frage nach internatio-
nalen Differenzen an: So wire zu untersuchen, ob die Unterschiede in der Bezugnahme
auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz zwischen dem wissenschaftlichen und politi-
schen Diskurs auch in anderen nationalen Kontexten feststellbar sind. Um tatsachlichen
Einfluss politischer Programmatik herauszuarbeiten, ist es jedoch notwendig, tiber die
Textebene hinaus eine Diskursanalyse mit weiteren methodischen Herangehensweisen
wie Interviews oder teilnehmender Beobachtung zu verkniipfen.

Die vorliegende Analyse bietet jedoch nicht nur Ertrige, die sich im Hinblick
auf die Gegenstinde Lebenslanges Lernen und Kompetenz reflektieren lassen, son-
dern ebenso beziiglich der internationalen Bildungspolitik: Die Untersuchung verweist
insgesamt auf die Breite an Aktivitdten und Instrumenten, welche die EU zur Imple-
mentierung ihrer Konzepte einsetzt. Die bereits festgestellte Verbindung der EU mit
weiteren internationalen Organisationen (Ioannidou, 2010; Lawn & Lingard, 2002)
wird auch auf diskursiver Ebene erkennbar, da die EU in ihrer Argumentation fiir
Lebenslanges Lernen und Kompetenzentwicklung auf Instrumente oder Studien der
OECD und UNESCO zuriickgreift. An die Befunde einer anderen Analyse, welche
eine Gestaltungsmacht der Europdischen Kommission iiber den Diskurs widerspie-
gelt (Klein, 2017, S. 217), kann durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie ange-
schlossen werden: Bezogen auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz zeigt sich, dass
die Kommission am hiaufigsten mit den Konzepten in Verbindung gebracht wird. Als
Initiatorin von Prozessen kommt ihr demnach eine besondere Verantwortung in der
Ausgestaltung dieser Konzepte zu. Weiterhin wird deutlich, dass sich nicht nur Lebens-
langes Lernen, sondern auch Kompetenz in den bildungspolitischen EU-Dokumenten
durch fehlende begriffliche Abgrenzung von Qualifikation, Fihigkeit und Fertigkeit als
eine Art ,,Leerformel“ (Schemmann, 2007, S. 231) darstellt, die in unterschiedlichen
Kontexten entsprechend gefiillt werden kann. Wahrend die Inhalte unklar bleiben, be-
nennt die EU ihre Ziele wie Wettbewerbs- und Beschiftigungsfiahigkeit hingegen klar,
wodurch eine Orientierung am ,,outcome* maflgebend zu sein scheint (Rubenson &
Elfert, 2015, S. 135).

Der Ertrag fiir den Forschungsstrang der Politikforschung ergibt sich vor allem im
Herausarbeiten der Bezugnahme von Politik auf Wissenschaft: Europiische Bildungs-
politik rekurriert auf Wissenschaft, indem ihre Relevanz und die Notwendigkeit ihrer
Unterstiitzung herausgestellt werden. Die EU verweist dabei nicht nur auf die zweck-
orientierte Nutzung statistischer Vergleichsdaten, sondern fordert ebenso eine Reflexion
und Grundlagenforschung. Dies spricht gegen die Annahme, dass aus Sicht der Politik die
Wissenschaft im Bildungsbereich als irrelevant betrachtet wird (ebd.). Mit Blick auf den
aufgearbeiteten Forschungsstand wird weiterhin deutlich, dass inter- und supranationale
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Organisationen spezifische Spuren in Diskursen hinterlassen (Schemmann, 2007, S. 246)
und dass sich ihre Konzepte im Bildungsbereich entsprechend ihrer generellen Zielsetzung
unterscheiden (Kraus, 2001; Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007). Demgemaf$ stellt sich
ein Vergleich internationaler Organisationen beziiglich ihres Wissenschaftsbezugs im Bil-
dungsbereich fiir die international-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung bzw. die
Politikforschung als eine interessante weiterfihrende Perspektive dar: So wire zu unter-
suchen, ob sich beispielsweise die UNESCO mit ihrem explizit im Titel der Organisation
ausgewiesenen Wissenschaftsbezug auch im Bildungsbereich stirker auf Wissenschaft
fokussiert als Organisationen wie EU, OECD oder Weltbank, und welche Art von Zielen
(z. B. emanzipatorische oder utilitaristische) mit diesem Bezug verkniipft sind. Diesbeziig-
lich kann erneut auf das Potenzial der lexikometrischen Analyse zur Untersuchung bil-
dungspolitischer Dokumente verwiesen werden. Doch auch Interviews mit Experten bo-
ten sich an, um die Interaktionsebene zwischen Wissenschaft und Politik in den Blick zu
nehmen. In umgekehrter Sichtweise schliefit sich eine Untersuchung der Bedeutung von
Politik fiir Wissenschaft an: Rubenson und Elfert machen deutlich, dass die intensive Dis-
kussion von Politik typisch fiir europdische Erwachsenenbildungsforschung sei, wahrend
sich die US-amerikanische Forschung starker auf Professionalisierung und somit Praxis
beziehe (Rubenson & Elfert, 20135, S. 134). Eine Analyse von regionalen Unterschieden
in der Bezugnahme der Wissenschaft auf Politik, die an die Untersuchungen des Einfluss-
potenzials inter- und supranationaler Organisationen auf die nationale Ebene anschliefSt
(Breyer, 2018; Breyer & Schemmann, 2018), konnte eine aufschlussreiche Anschlussfrage
darstellen. Als theoretische Grundlage bietet die ,, World Polity* (Adick, 2009; Kriicken,
2006; Meyer, 2005) beispielsweise die Moglichkeit, die Aushandlung und Dissemination
von bestimmten Prinzipien zwischen internationalen Organisationen, Nationalstaaten
und Individuen zu betrachten.

Die theoretisch-methodologische Rahmung auf der Basis von Foucaults (2013)
Diskursanalyse ermoglichte, die diskursive Ebene in der Aushandlung von Bildungsthe-
men auf der Makroebene in den Blick zu nehmen. Da bislang wenig empirisches Wis-
sen tber die Steuerungsmechanismen in diesem Bereich existiert (Schemmann, 2015,
S.261), erbringen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung in diesem Kontext
einen Gewinn. Aufgrund der fehlenden Moglichkeit der EU, verbindliche Rechtsvor-
schriften im Bereich der Erwachsenenbildung zu erlassen, konnen vor allem program-
matische Konzeptentwiirfe und damit Wissen fokussiert werden. Nimmt man jedoch
konkret Fragen der Steuerung in den Blick, miissten weitere Aspekte einbezogen wer-
den: Der erorterte Forschungsstand ldsst erkennen, dass die EU - trotz fehlender Kom-
petenz im Bildungsbereich — als Steuerungsmedien sowohl Macht, Wissen als auch Geld
nutzt (Ioannidou, 2010, S. 260) und dass sie durch die Ausschreibung von Forderpro-
grammen, an denen sich die Erwachsenenbildungswissenschaft zur Akquirierung von
Projektmitteln orientiert, die Moglichkeit der Bestimmung von Forschungsthemen hat
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(Rothe, 2011, S. 407). Diesbeziiglich bieten sich weitere Untersuchungen an, die die
Auswirkungen von finanzieller Forderung im Bildungsbereich — die auch die Erwach-
senenbildungswissenschaft betrifft — in den Blick nehmen. Hier kann sich die Perspek-
tive der ,,Governance-Forschung® (Abs, Briisemeister, Schemmann & Wissinger, 20135;
Altrichter, Brisemeister & Wissinger, 2007; Schemmann, 2014; Schrader et al., 2015)
als geeignet erweisen, um Akteurskoordinationen und Handlungskonstellationen im
Mehrebenensystem der Weiterbildung (Schrader, 2008) zu analysieren.

Nicht zuletzt sollen nun die Ertrage der Studie fiir den Strang der Wissenschaftsfor-
schung reflektiert werden: Als Hauptbefund kann der Nachweis der Autonomie von Er-
wachsenenbildungswissenschaft gegeniiber der Politik — trotz der engen Verflechtung der
beiden Felder — gesehen werden. Die Aufarbeitung des Forschungsstands hat verdeutlicht,
dass das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und (europaischer) Bildungs-
politik bisher selten explizit zum Fokus von empirischen Studien gemacht wurde: Ent-
weder wird eine einseitige Diffusion von bildungspolitischen Themen im wissenschaft-
lichen Diskurs in den Blick genommen (z.B. Ohidy, 2011; Rausch, 2015; Rosenberg,
2015; Rothe, 2011), oder es werden Programmatik und Aktivitdten der internationalen
Bildungspolitik in einer distanzierten Reflexion durch die Erwachsenenbildungswissen-
schaft betrachtet (z. B. Ioannidou, 2010; Jakobi, 2009; Schemmann, 2007). An dem sich
daraus ableitenden Forschungsdesiderat einer Analyse, die beide Blickrichtungen einbe-
zieht, setzt die vorliegende Arbeit an und fragt explizit nach dem Verhiltnis von Wissen-
schaft und Politik in der Erwachsenenbildung. Es wurde deutlich, dass viele Studien auf
die einseitige oder ungefilterte Ubernahme bildungspolitischer Argumentation durch die
Erwachsenenbildungswissenschaft verweisen (Rausch, 20135, S. 182; Rosenberg, 2015,
S. 171f.; Ohidy, 2011, S. 208) und der Disziplin somit eine eher geringe bzw. mangel-
hafte Autonomie gegeniiber der Bildungspolitik zuschreiben (Rosenberg, 20135, S. 170;
Rothe, 2011, S. 406; s. Teilkapitel 6.1). Diese Schlussfolgerung ist zwar zunichst nach-
vollziehbar, weil bildungspolitische Konzepte zu Lebenslangem Lernen und Kompetenz
tatsachlich hiufig Eingang in die wissenschaftliche Debatte finden. Jedoch zeigten sich
bei naherer Betrachtung Hinweise auf die wechselseitige Bezugnahme zwischen Erwach-
senenbildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik: Nicht nur die Erwachse-
nenbildungswissenschaft bezieht sich auf Politik, sondern auch die Bildungspolitik auf
Wissenschaft und Forschung.

Unter Riickgriff auf die empirischen Befunde kann das Verhiltnis also als ein
wechselseitiges bestimmt werden, sodass die Erwachsenenbildungswissenschaft zwar
bildungspolitische Themen aufgreift, die europiische Bildungspolitik jedoch ebenso auf
wissenschaftliche Kriterien verweist und wissenschaftliches Wissen in die Entwicklung
ihrer Strategien und Instrumente einbezieht. Trotz dieser wechselseitigen Bezugnahme
und Verflechtung lasst sich auch ein autonomer Umgang mit Themen und Konzepten in
beiden Feldern feststellen (s. Teilkapitel 6.1). Hier kann die Disziplin ansetzen, um ihre



Einordnung in den Forschungsstand und Anschlussperspektiven

Autonomie hinsichtlich spezifischer Themen, in denen ihre Expertise gefragt ist, weiter
zu stirken. Besonders vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 dargestellten Diskussion
um ,evidence based policy“ (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009b; Bromme, Prenzel &
Jager, 2014; Maag Merki, 2012) kommt diesem Aspekt eine hohe Relevanz zu. Auch
Ioannidou macht hinsichtlich der Debatte um Bildungsberichterstattung auf die Absti-
nenz der Erziehungswissenschaft aufmerksam und stellt fest, dass dies

in besonderem MafSe fiir die Subdisziplin der Erwachsenenbildung [gilt]. Thre Einbin-
dung in den aktuellen Diskurs erscheint jedoch notwendig, nicht nur um das eigene
Fachwissen in auflerdisziplindren Kontexten zu verbreiten, sondern auch um die Mog-
lichkeit der Einflussnahme auf gesellschaftspolitisch relevante Themen und auf den aktu-

ellen bildungspolitischen Diskurs nicht aufzugeben (Ioannidou, 2010, S. 277 f.).

Rothe sieht hingegen durchaus eine Orientierung an wissenschaftlichen Herangehens-
weisen in der bildungspolitischen Debatte, da

die diskursiven Praktiken, die im bildungspolitischen Diskurs beobachtet werden konn-
ten, Parallelen zu disziplindren Diskursen auf[weisen], wie zum Beispiel die Produk-
tion von Texten im Format von Studien, Verweise auf (wissenschaftliche) Quellen, die
Verwendung wissenschaftlicher Darstellungsformen wie Statistiken, Graphiken und die
Verwendung von Zahlen (Rothe, 2011, S. 409).

Dies konnte ebenfalls durch die hier vorgelegten empirischen Befunde bestitigt werden.
Einschriankend macht Rothe jedoch deutlich:

Diese verschiedenen Beobachtungen lassen sich als Teil eines Prozesses der Verwissen-
schaftlichung von Politik lesen. Es wurde aber konkret sichtbar, dass die Beziige auf
Wissenschaft keineswegs bedeuteten, dass identische Begriffe auch auf identische Gegen-
stinde und Wissensbestinde verweisen. Stattdessen nimmt der bildungspolitische Dis-
kurs selektiv Begriffe und Konzepte auf, die in verschiedenen diszipliniren Feldern zu

finden sind, und transformiert sie seiner Logik entsprechend (ebd., S. 409 f.).

Uber diese Transformation in die eigene Logik hinausgehend wurde in der vorliegenden
Studie jedoch durch die Analyse der bildungspolitischen EU-Dokumente nachgewiesen,
dass auch die Fihigkeit zur Einordnung von gesellschaftlichen Verianderungen in gro-
Bere Zusammenhinge sowie die kritische Reflexion und Hinterfragung von moglichen
Risiken technologischen Wandels in der bildungspolitischen Debatte betont werden. So
wird ein Erkenntnisgewinn nicht in die eigene Logik tibersetzt, sondern wissenschaftli-
che Logik tibernommen. Demnach kann geschlussfolgert werden, dass ,,in der wechsel-
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seitigen Bezugnahme bildungspolitischer und disziplinarer Diskurse [...] sich Prozesse der
Verwissenschaftlichung von Bildungspolitik ebenso vollziehen [werden] wie Prozesse der
Politisierung der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung® (ebd., S. 410). Diese sich
abzeichnende Verflechtung geht aber nicht zwangsweise mit einer geringen Autonomie
der Felder einher, da die Ubernahme von Argumentation und Themen aus dem jeweils
anderen Feld intentional und nicht unreflektiert erfolgt sowie durch eigenstindige Heran-
gehensweisen erganzt wird. Diesbeziiglich zeigt sich, dass sich die diskursive Unabhangig-
keit der Erwachsenenbildungswissenschaft deutlicher abzeichnet als bislang angenommen
und dass durchaus Grenzen zum Feld der Bildungspolitik erkennbar werden, die auf eine
eigenstandige Logik und die autonome Diskussion von Themen verweisen.

Die feldtheoretische Rahmung auf der Grundlage von Bourdieu (1998, 2001) hat
sich als gewinnbringend erwiesen, um die Beziehung des wissenschaftlichen Feldes zum
politischen Feld in der Erwachsenenbildung zu analysieren. Wihrend in der vorliegenden
Arbeit die ,,feldinternen“ Diskurse fokussiert wurden, wire daran anschliefSend eine Un-
tersuchung von Schnittstellen interessant, an denen Wissenschaft und Politik explizit auf-
gefordert sind, sich aufeinander zu beziehen, beispielsweise im Rahmen der wissenschaft-
lichen Politikberatung (Schrader, 2015). Hinsichtlich des in der disziplindren Diskussion
immer wieder aufgegriffenen Spannungsfeldes zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis
(von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013a) und vor dem Hintergrund von Forderungen
nach Evidenzbasierung von Seiten der Politik (Schifsler, 2012) sowie nutzeninspirierter
Grundlagenforschung aus praktischer Perspektive (Schrader & Goeze, 2011) stellt sich die
Frage, wie der Transfer wissenschaftlichen Wissens gestaltet werden kann. Dies betrifft die
Themen der Wissenschaftskommunikation, des Rollenverstindnisses von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern im Spannungsfeld von Politik und Praxis (Seitter, 2013),
der Aushandlung von Distanz zu Verwertungsinteressen der Praxis sowie Steuerungs-
und Legitimationsinteressen der Politik (Schrader, 2006, S. 35). Mit Blick auf die in der
vorliegenden Untersuchung nachgewiesene diskursive Autonomie der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft stellt sich die Frage, wie diese mit den in ihrer Logik generierten Er-
kenntnissen Aufmerksamkeit in Politik und Praxis erzeugen kann. Methodisch ergibe
sich hieraus die Konsequenz, dass statt der Textebene Interviews hinzugezogen werden
miissten; theoretisch bieten sich beispielsweise Anschliisse an den ,,akteurzentrierten
Institutionalismus“ an (Mayntz & Scharpf, 1995; Scharpf, 2006), der sowohl individu-
elle als auch komplexe Akteure — wie die EU — berticksichtigen kann.

Zusammenfassend zeigen sich Ertrige und Anschlussperspektiven fiir verschiedene
Strange der Erwachsenenbildungsforschung: die gegenstandsbezogene Forschung zu
Lebenslangem Lernen und Kompetenz, die Diskursforschung in der Erwachsenenbil-
dung, die international-vergleichende bzw. Politikforschung sowie die Wissenschafts-
forschung. Im nachfolgenden Fazit in Kapitel 7 werden daran anschlieffend mogliche
Konsequenzen dieser Befunde verdeutlicht.



7 Fazit

In der vorliegenden Studie wurde die Frage bearbeitet, wie sich das Verhaltnis der Felder
Erwachsenenbildungswissenschaft und europiische Bildungspolitik im Hinblick auf die
Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz gestaltet. Dazu wurden grofSe Textkor-
pora aus insgesamt 288 erwachsenenpadagogischen Zeitschriftenartikeln und bildungs-
politischen Dokumenten, die einen Zeitraum von iiber 20 Jahren abdecken, mittels
der in der Erwachsenenbildungsforschung noch unzureichend etablierten Methode der
lexikometrischen Analyse vergleichend untersucht. So konnten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den Diskursen beider Felder aufgedeckt werden.

Die Verflechtung von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung ist vor
dem Hintergrund von Globalisierungsprozessen und internationalem Bildungsmonito-
ring (Ioannidou, 2010), der zunehmenden Etablierung von wissenschaftlicher Politik-
beratung (Schrader, 2015) und der Forderungen nach einer Evidenzbasierung von For-
schung (SchiiSler, 2012) ein aktuell bedeutsames Thema. Die Konzepte Lebenslanges
Lernen und Kompetenz zeigen sich als Kristallisationspunkte zur Bestimmung dieses
Verhiltnisses, da sie sowohl fur die wissenschaftliche als auch die bildungspolitische
Debatte hohe Relevanz besitzen und stets dann in den Blick gelangen, wenn sich die
Diskussion auf das Verhiltnis der beiden Felder bezieht. Bislang existieren jedoch nur
wenige empirische Forschungsleistungen, die explizit das Verhaltnis zwischen Erwach-
senenbildungswissenschaft und Bildungspolitik fokussieren und dabei nicht von einer
einseitigen Einflussnahme der Politik auf die Wissenschaft ausgehen. An dieser Stelle
wurde somit eine Forschungsliicke aufgezeigt. Durch die vorliegende Arbeit, die durch
ihre methodische und theoretische Anlage beide Felder ergebnisoffen und systematisch
vergleicht, konnten fiir verschiedene Strange der Erwachsenenbildungswissenschaft
Erkenntnisse beziiglich ihres Verhiltnisses zur Bildungspolitik generiert werden, welche
in der Diskussion der Befunde aufgezeigt wurden (s. Kapitel 6). Abschlieflend sollen
nun die Ertriage der Studie noch einmal hinsichtlich ihrer praktischen Relevanz zusam-
mengefasst und Anschlussfragen verdeutlicht werden.

Der Vergleich des wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurses hat zum
einen verdeutlicht, dass beide Felder unterschiedliche Relevanzsetzungen vornehmen,
wenn sie sich auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz beziehen. Dies verweist auf
eine eigenstandige Herangehensweise an die Diskussion der Konzepte. Zum anderen
zeigte sich ein wechselseitiger Bezug der Felder aufeinander. Hierbei lasst sich fest-
halten, dass zwar Bezugnahmen auf die Argumentation des jeweils anderen Feldes
stattfinden, diese jedoch mit eigenstindigen Zielsetzungen versehen oder durch eigene
Konzepte kontrastiert wird. Dabei zeigt sich im wissenschaftlichen Diskurs die Breite
an Themen und Perspektiven sowie im europaischen bildungspolitischen Diskurs die
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Breite an Instrumenten und Aktivititen im Verlauf von zwei Dekaden. Bezogen auf
die Ebene der internationalen Bildungspolitik wird die enge Verflechtung der EU mit
weiteren Organisationen wie OECD und UNESCO im bildungspolitischen Diskurs
sichtbar. Im wissenschaftlichen Diskurs finden ebenso Bezugnahmen zu OECD und
UNESCO statt, jedoch tritt mafsgeblich die EU als Akteur auf.

Die empirischen Befunde haben deutlich gemacht, dass das Spannungsfeld von
Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung nicht nur relevant wird, wenn
Forschung explizit durch Politik beauftragt wird und institutionalisierte Formen des
Austauschs (wie wissenschaftliche Politikberatung) fokussiert werden. Vielmehr ldsst
sich als Hauptbefund festhalten, dass sich Wissenschaft und Politik auch in ihren
Diskursen aufeinander beziehen und somit gleichermaflen Aushandlungsprozesse in-
nerhalb und nicht nur zwischen den Feldern eine Bedeutung fiir das Verhaltnis haben.
Ergidnzend zu bisher vorliegenden Studien konnte herausgearbeitet werden, dass die
Bezugnahme wissenschaftlicher und politischer Diskurse als wechselseitig und nicht
als einseitig zu kennzeichnen ist.

AnschlieBend an den bisherigen Forschungsstand scheint angesichts dieser
Wechselseitigkeit eine Neubestimmung des Verhiltnisses von Wissenschaft und Poli-
tik in der Erwachsenenbildung sinnvoll, da die Befunde der vorliegenden Arbeit einen
neuen Blickwinkel 6ffnen. Bislang wurde der Erwachsenenbildungswissenschaft eine
geringe Autonomie gegeniiber dem Feld der Politik zugesprochen, indem von einer
einseitigen Ubernahme bildungspolitischer Argumentationsstringe, Ziele und The-
men ausgegangen wurde. Dabei wurde eine zunehmende Orientierung an politischen
Relevanzsetzungen und eine Entfernung von genuin wissenschaftlichen Fragestellun-
gen sowie von Themen der Praxis kritisiert. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
zeigen jedoch, dass die Erwachsenenbildungswissenschaft auch autonom im Umgang
mit bildungspolitischen Programmatiken, Entwiirfen und Forderungen diskutiert und
agiert. Diese werden zwar zur Begriindung der Konzepte des Lebenslangen Lernens
und der Kompetenz genutzt, jedoch erfolgt dieses Aufgreifen nicht ungefiltert. Viel-
mehr werden bildungspolitische Argumentationen hdufig zum Gegenstand kritischer
Reflexion. Lebenslanges Lernen und Kompetenz werden dariiber hinaus im wissen-
schaftlichen Diskurs auch losgelost von politischen Ansichten diskutiert und dienen
als Impuls fiir die eigenstandigen Entwicklung von Konzepten.

Weiterhin wurde herausgestellt, dass sich die europdische Bildungspolitik hiu-
fig zweckorientiert auf Wissenschaft und Forschung bezieht und statistische Daten
in den Fokus stellt. Jedoch wird durch die vorliegende Studie erkennbar, dass sie
ebenso die Bedeutsamkeit der kritischen Reflexion im Umgang mit gesellschaftlichen
Wandlungsprozessen sowie die Fihigkeit zu deren Einordnung betont, die durch wis-
senschaftliches Wissen ermoglicht werden sollen. Dies verweist auch aus Sicht der
Bildungspolitik auf die Notwendigkeit von Grundlagenforschung, um Zusammen-
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hiange nachvollziehbar zu machen. Entgegen der Kritik, dass die EU nur einer solchen
Forschung Bedeutung zuschreibe, die bestimmten Kriterien entspricht und somit bei-
spielsweise statistisch angelegt, ,,outcome-orientiert* oder international-vergleichend
ist, zeigt sich demnach auch durchaus ein Plidoyer fur reflexiv angelegte Forschung
im bildungspolitischen Diskurs.

Die Erwachsenenbildungswissenschaft ist demnach nicht nur Auftragnehmerin
der Politik in der Bearbeitung externer Anforderungen, sondern kann durch die auf-
gezeigte Wechselseitigkeit und ihre Autonomie mehr Gestaltungsmoglichkeiten nut-
zen, als ihr bisher zugesprochen werden. Vor dem Hintergrund der Forderung einer
nutzenorientierten Grundlagenforschung, durch die Fragestellungen aus der Praxis
generiert, nach wissenschaftlichen Kriterien bearbeitet und fiir verschiedene Rezep-
tionskontexte aufbereitet werden (Schrader, 2006, S. 34), kann die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft diese Gestaltungsmoglichkeiten effektiv nutzen. Denn fiir ein Vor-
gehen nach wissenschaftlichen und somit eigenstindigen Kriterien ist ein autonomer
Umgang mit Fragestellungen, Themen und Konzepten notwendig. Fragen konnen
zwar auch durch Blick in ein anderes Feld entwickelt werden, bediirfen jedoch ebenso
einer Reflexion im eigenen Feld und einer Weiterentwicklung durch eigene Konzepte.
So tibernimmt die Erwachsenenbildungswissenschaft eine Vermittlungsfunktion zwi-
schen Praxis und Politik.

Bezogen auf die Themen des Lebenslangen Lernen und der Kompetenz leitet sich
daraus nicht nur die Frage ab, wie politische Konzepte in der Praxis umgesetzt wer-
den konnen, sondern auch, welche Bedeutung Lebenslanges Lernen und Kompetenz
in der Praxis haben. Durch die festgestellte Autonomie der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft ist die Voraussetzung gegeben, dass sie hierbei ihre Vermittlungsfunk-
tion Ubernimmt. Im Spannungsfeld von Wissenschaft, Politik und Praxis kommt
dann die Erwachsenenbildungswissenschaft zwischen Politik und Praxis in den Blick.
Erwachsenenbildungswissenschaft stellt jedoch nur ein Element des Gefiiges dar, und
die letztendliche konkrete Gestaltung des jeweiligen Feldes kommt der Politik bzw.
der Praxis zu (Seitter, 2013, S. 31 f.). Fiir die Akteure des wissenschaftlichen Feldes
leitet sich aus den hiesigen Erkenntnissen die Notwendigkeit der Reflexion ihrer Ver-
antwortung ab, die sich auf die Férderung von Kommunikation zwischen den Feldern
Wissenschaft, Politik und Praxis bezieht. Dies betrifft nicht nur Konstellationen, in
denen die Wissenschaft explizit von der Politik beauftragt wird, sondern auch den
wissenschaftlichen Diskurs, der nicht nur als feldintern verstanden werden kann,
sondern durch seine Rezeption in verschiedenen Kontexten auch Wirkungen nach
aufSen erzeugt. Wie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler eine Distanz gegentiber
Verwertungsinteressen der Praxis sowie Steuerungs- und Legitimationsinteressen der
Politik erzeugen (Schrader, 2006, S. 35) und gleichzeitig ,,nitzliche“ Forschung be-
treiben konnen, stellt sich als eine unbeantwortete Frage dar. Ebenso wird die Frage
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nach der Rolle und dem Selbstverstindnis der Akteure in der Aushandlung zwischen
den verschiedenen Feldern aufgeworfen. Auch wenn durch die vorliegende Arbeit
Einblicke in das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung
ermoglicht wurden, verweisen diese offenen Fragen auf weiteren Forschungsbedarf,
der nicht nur Relevanz fiir wissenschaftliche und politische Debatten, sondern auch
fiir die Praxis der Erwachsenenbildung hat.
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Zusammenfassung

Die Erwachsenenbildung ist ein Feld, das stark von Spannungen zwischen wissenschaft-
lichen und politischen Anforderungen geprigt ist. Die Entwicklung von Kompetenzen
sowie die Idee, ein Leben lang weiter zu lernen, sind Themen, die seit vielen Jahren von
Wissenschaft und Politik debattiert werden und auch aktuell noch eine grofSe Bedeu-
tung haben. Die vorliegende Dissertation befasst sich mit dem Verhaltnis von Wissen-
schaft und europdischer Bildungspolitik in der Erwachsenenbildung, indem sie wissen-
schaftliche Zeitschriftenartikel und bildungspolitische Dokumente aus einem Zeitraum
von uber 20 Jahren mittels lexikometrischer Diskursanalyse analysiert. Dabei wird in
einem Vergleich herausgearbeitet, wie die Themenbereiche Lebenslanges Lernen und
Kompetenz in der wissenschaftlichen und in der bildungspolitischen Diskussion wahr-

genommen werden.

Abstract

Adult education is a field that is strongly shaped by tensions between scientific and
political demands. The development of competencies as well as the idea of continuing to
learn throughout the whole life are topics that have been debated in science and policy
for many years and are still of great importance today. This dissertation deals with
the relationship between science and European education policy in adult education by
analyzing scientific journal articles and political documents from a period of more than
20 years using lexicometrical discourse analysis. In a comparison, it is worked out how
the topics lifelong learning and competence are perceived in scientific and educational
policy discussions.



Anhang

Anhang 1: Verzeichnis der Korpora

Korpus 1:

Bildungspolitische EU-Dokumente

Verfasser/in Titel des Dokuments Kiirzel
Kommission Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES EUROPAISCHEN L KOM 1994 1
PARLAMENTS UND DES RATES iiber die Veranstaltung eines
Europdischen Jahres fiir lebenslanges Lernen (1996)
Kommission Gednderter Vorschlag fiir einen BeschluB des Européischen L KOM 1995 1
Parlaments und des Rates (iber die Veranstaltung eines
Europdischen Jahres fiir lebenslanges Lernen (1996)
Kommission der Europdischen  STELLUNGNAHME DER KOMMISSION gemaB Artikel 189 b, L KOM 1995 2
Gemeinschaften Absatz 2, Buchstabe d) des EG-Vertrags zu den Abdnderungen
des Europdischen Parlaments des gemeinsamen Standpunkts
des Rats betreffend den Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES
EUROPAISCHEN PARLAMENTS UND DES RATES iiber die
Veranstaltung eines Européischen Jahres des lebensbegleitenden
Lernens (1996) ZUR ANDERUNG DES VORSCHLAGS DER
KOMMISSION GeméB Artikel 189 a, Absatz 2 des EG-Vertrages
Kommission der Europdischen  Bekanntmachung des offentlichen Dienstleistungsauftrags K_KOM 1996 1
Gemeinschaften Nr. DGXXII/16/96 zu vergeben anhand einer 6ffentlichen
Ausschreibung. Beratungsdienst bei der Unterstiitzung der
Einleitung und Durchfiihrung des europdischen Versuchsprojekts
beziiglich der Akkreditierung von Kompetenzen
Kommission der Europdischen  ARBEITSDOKUMENT DER KOMMISSIONSDIENSTSTELLEN. L KOM 2000 1
Gemeinschaften Memorandum Gber Lebenslanges Lernen
Kommission der Europdischen  MITTEILUNG DER KOMMISSION. Einen europdischen Raum des L KOM 2001 1
Gemeinschaften lebenslangen Lernens schaffen
Kommission der Europdischen  ARBEITSDOKUMENT DER KOMMISSIONSDIENSTSTELLEN. L KOM 2001 2
Gemeinschaften Lebenslanges Lernen — Praxis und Indikatoren
Kommission AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN L KOM 2002 1
(EAC/41/02) Européische Netze zur Forderung der lokalen und
regionalen Dimension des lebenslangen Lernens (,R3L-Initiative"”)
Kommission der Europdischen  VERORDNUNG (EG) Nr. 1313/2002 DER KOMMISSION vom L KOM 2002 2

Gemeinschaften

19. Juli 2002 zur Umsetzung der Verordnung (EG) Nr. 577/98
des Rates zur Durchfiihrung einer Stichprobenerhebung iber
Arbeitskréfte in der Gemeinschaft betreffend die Spezifikation des
Ad-hoc-Moduls 2003 iiber lebenslanges Lernen
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Anhang

Verfasser/in

Titel des Dokuments

Kiirzel

Kommission

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

BEKANNTMACHUNG — AUFFORDERUNG ZUR BEREITSTELLUNG
VON INFORMATIONEN UBER LANDERUBERGREIFENDE NETZE
UND PARTNERSCHAFTEN VON TOURISMUSAKTEUREN UND
REISEZIELEN UND UBER GREMIEN UND GRUPPEN, DIE KNOW-
HOW UND KOMPETENZEN IM TOURISMUSSEKTOR ENTWICKELN
UND BEREITSTELLEN

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DEN RAT, DAS EURO-
PAISCHE PARLAMENT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS-
UND SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER
REGIONEN. LeaderSHIP 2015. Die Zukunft der europdischen
Schiffsreparaturindustrie sichern: Wettbewerbsfahigkeit durch
Kompetenz

Vorschlag fiir eine ENTSCHEIDUNG DES EUROPAISCHEN
PARLAMENTS UND DES RATES Uiber ein einheitliches
Rahmenkonzept zur Férderung der Transparenz von
Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)

Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES EUROPAISCHEN
PARLAMENTS UND DES RATES (ber ein integriertes
Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE
PARLAMENT gemaB Artikel 251 Absatz 2 Unterabsatz 2 EG-
Vertrag betreffend den vom Rat angenommenen gemeinsamen
Standpunkt im Hinblick auf den Erlass einer Entscheidung des
Européischen Parlaments und des Rates iber ein einheitliches
Rahmenkonzept zur Férderung der Transparenz von
Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)

Vorschlag fiir eine EMPFEHLUNG DES EUROPAISCHEN
PARLAMENTS UND DES RATES zu Schliisselkompetenzen fiir
lebenslanges Lernen

ARBEITSUNTERLAGE DER KOMMISSIONSDIENSTSTELLEN. AUF
DEM WEG ZU EINEM EUROPAISCHEN QUALIFIKATIONSRAHMEN
FUR LEBENSLANGES LERNEN

Vorschlag fiir eine VERORDNUNG DES EUROPAISCHEN
PARLAMENTS UND DES RATES (iber die Erstellung und den
Ausbau von Statistiken iiber Bildung und lebenslanges Lernen

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE
PARLAMENT UND DEN RAT. Europaischer Indikator fiir
Sprachenkompetenz

Vorschlag Gednderter Vorschlag fir einen BESCHLUSS DES
EUROPAISCHEN PARLAMENTS UND DES RATES (iber ein
integriertes Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen
Lernens. Anpassung gemdB der Vereinbarung vom 17. Mai 2006
tiber den Finanzrahmen 2007-2013

K_KOM 2003 1

K_KOM_2003 2

K_KOM 2003 3

L_KOM_2004_1

K_KOM_2004 1

LK_KOM 2005 1

L KOM 2005 1

L_KOM_2005 2

K_KOM_2005_1

L_KOM_2006_1




Anhang 1: Verzeichnis der Korpora

Verfasser/in Titel des Dokuments Kiirzel
Kommission der Europdischen ~ MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE L KOM_2006 2
Gemeinschaften PARLAMENT gemaB Artikel 251 Absatz 2 Unterabsatz 2 EG-

Vertrag betreffend den vom Rat angenommenen gemeinsamen

Standpunkt im Hinblick auf den ErlaB eines Beschlusses

des Europdischen Parlaments und des Rates iiber ein

Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens
Kommission der Europdischen  Das Lissabon-Programm der Gemeinschaft umsetzen. Vorschlag L KOM 2006 3
Gemeinschaften fiir eine EMPFEHLUNG DES EUROPAISCHEN PARLAMENTS

UND DES RATES zur Einrichtung eines Europaischen

Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen
Kommission der Europdischen  Arbeitsdokument der Kommissionsdienststellen — Begleit- L KOM 2006 4
Gemeinschaften dokument zum Vorschlag fiir eine Empfehlung des

Européischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines

Europdischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen —

Zusammenfassung der Folgenabschatzung {KOM(2006) 479

endgiltig} {SEK(2006) 1094}/* SEK/2006/1093 */
Kommission AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN — L KOM 2006 5

GD EAC/61/06 PROGRAMM FUR LEBENSLANGES LERNEN
Kommission der Europdischen  ENTSCHEIDUNG DER KOMMISSION vom 26/1V/2007 tiber/zur L KOM 2007 1
Gemeinschaften Uber die Zustandigkeiten der Mitgliedstaaten, der Kommission

und der nationalen Agenturen bei der Durchfiihrung des

Programms Lebenslanges Lernen (2007-2013)
Kommission der Européischen  Programm fiir , Lebenslanges Lernen” — Aufforderung zur L KOM_2007_2
Gemeinschaften Einreichung von Vorschlagen 2008 (GD EAC/30/07)
Kommission der Europdischen  MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DEN RAT. Rahmen fiir die K_KOM_2007 _1
Gemeinschaften europdische Erhebung tiber Sprachenkompetenz
Kommission der Europdischen ~ MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DEN RAT, DAS EUROPAISCHE  K_KOM_2007 2
Gemeinschaften PARLAMENT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND

SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN.

IKT-KOMPETENZEN FUR DAS 21. JAHRHUNDERT:

WETTBEWERBSFAHIGKEIT, WACHSTUM UND BESCHAFTIGUNG

FORDERN
Kommission der Europdischen ~ MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS FUROPAISCHE PARLA- K KOM_2007 3
Gemeinschaften MENT, DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND

SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN. Ein

europdisches Konzept fiir die Medienkompetenz im digitalen

Umfeld
Kommission der Europdischen  Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES EUROPAISCHEN PARLA- L KOM 2008 1
Gemeinschaften MENTS UND DES RATES zur Anderung des Beschlusses

Nr. 1720/2006/EG Uber ein Aktionsprogramm im Bereich des

lebenslangen Lernens
Kommission Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen — EACEA/14/08 L _KOM 2008 2

im Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen. Vergabe
von Finanzhilfen fir Projekte zur Erprobung und Entwicklung
des Europdischen Leistungspunktesystems fir die Berufsbildung
(ECVET)
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Verfasser/in

Titel des Dokuments

Kiirzel

Kommission der Europaischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission

Kommission

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission

Kommission der Europdischen
Gemeinschaften

Kommission

Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen — EACEA/16/08
im Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen. Vergabe
von Finanzhilfen zur Weiterentwicklung und Umsetzung des
Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) einschliesslich
nationaler und sektoraler Qualifikationsrahmen

Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen — EACEA/17/08
im Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen. Strategien
des lebenslangen Lernens

Programm fiir lebenslanges Lernen — Aufforderung zur
Einreichung von Vorschldgen 2009 — GD EAC/31/08

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLA-
MENT, DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND
SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN.
Bessere Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert: eine Agenda fur
die europaische Zusammenarbeit im Schulwesen

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLA-
MENT, DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND
SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN.
Neue Kompetenzen fiir neue Beschaftigungen. Arbeitsmarkt-
und Qualifikationserfordernisse antizipieren und miteinander in
Einklang bringen

Programm fiir lebenslanges Lernen — Nachtrag zur Aufforderung
zur Einreichung von Vorschlédgen 2009 — GD EAC/31/08

Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen EACEA/06/09
Im Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen. Vergabe
von Finanzhilfen zur Weiterentwicklung und Umsetzung des
europaischen Qualifikationsrahmens (EQR) einschliesslich
nationaler und sektoraler Qualifikationsrahmen

Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen EACEA/07/09 im
Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen. Unterstiitzung
der europdischen Zusammenarbeit auf dem Gebiet der
allgemeinen und beruflichen Bildung

BESONDERE AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON
VORSCHLAGEN — (GD EAC/24/2009) Erasmus-Hochschulcharta
Programm fir Lebenslanges Lernen

Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES RATES (iber die
Unterzeichnung und vorldufige Anwendung eines

Abkommens zwischen der Européischen Gemeinschaft und

der Schweizerischen Eidgenossenschaft zur Festlegung der
Voraussetzungen und Bedingungen fir die Beteiligung der
Schweizerischen Eidgenossenschaft am Programm ,Jugend in
Aktion” und am Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen
Lernens (2007-2013)

BESONDERE AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON
VORSCHLAGEN — EAC/49/09 Comenius-Aktion ,individuelle
Schiilermobilitét” Programm fiir lebenslanges Lernen

L KOM_2008 3

L KOM 2008 4

L KOM 2008 5

K_KOM 2008 1

K_KOM 2008 2

L_KOM_2009_1

L_KOM_2009 2

L_KOM_2009 3

L KOM 2009 4

L KOM 2009 5

L KOM 2009 6
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Verfasser/in

Titel des Dokuments Kiirzel

Kommission

Kommission der Europadischen
Gemeinschaften

Kommission

Kommission der Europadischen
Gemeinschaften

Européische Kommission

Europdische Kommission

Européische Kommission

Europdische Kommission

Europédische Kommission

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN 2010 — L KOM 2009 7
EAC/41/09. Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL)

Berichtigung der Aufforderung zur Einreichung von Vorschldgen L KOM 2009 8
2010 — EAC/41/09 — Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL)

EMPFEHLUNG DER KOMMISSION vom 20. August 2009 zur K_KOM 2009 1
Medienkompetenz in der digitalen Welt als Voraussetzung fiir

eine wettbewerbsfahigere audiovisuelle und Inhalte-Industrie und

fiir eine integrative Wissensgesellschaft

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLA- K_KOM 2009 2
MENT, DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND

SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN

Schltisselkompetenzen fiir eine Welt im Wandel. Entwurf

des gemeinsamen Fortschrittsberichts 2010 des Rates und

der Kommission Gber die Umsetzung des Arbeitsprogramms

L,Allgemeine und berufliche Bildung 2010"

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN L KOM 2010 1
EACEA/10/10 IM RAHMEN DES PROGRAMMS FUR

LEBENSLANGES LERNEN. Unterstiitzung der européischen

Zusammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und

beruflichen Bildung

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN L KOM 2010 2
Im Rahmen des Programms fiir Lebenslanges Lernen (lll) —

Leonardo da Vinci-Programm — EACEA/09/10 Vergabe von

Finanzhilfen zur Unterstiitzung einzelstaatlicher Projekte zur

Entwicklung eines nationalen Konzepts zur Verbesserung

der Qualitatssicherung des betreffenden einzelstaatlichen

Berufsbildungssystems durch Férderung und Ausbau

der Nutzung des Européischen Bezugsrahmens fiir die

Qualitatssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN — L KOM 2010 3
EACEA/08/10 Im Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen

(LI) — Programm Leonardo da Vinci. Vergabe von Finanzhilfen

zur Unterstiitzung nationaler Initiativprojekte zur Erprobung und

Entwicklung des Européischen Leistungspunktesystems fiir die

Berufshildung (ECVET)

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN — L KOM 2010 4
EAC/10/10. Programm fiir lebenslanges Lernen — Unterstiitzung

fiir zwei Wettbewerbe zur Forderung des Sprachenlernens durch

kurze audiovisuelle Produktionen

BERICHT DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLAMENT ~ L_KOM_2010 5
UND DEN RAT iiber die Auswirkungen der Beschlisse des

Européischen Parlaments und des Rats zur Anderung der

Rechtsgrundlagen der europdischen Programme in den Bereichen

Lebenslanges Lernen, Kultur, Jugend und Biirgerschaft
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Verfasser/in

Titel des Dokuments Kiirzel

Europdische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Europdische Kommission

Européische Kommission

Europdische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES RATES Giber den Abschluss L KOM 2010 6
eines Abkommens zwischen der Europaischen Union und

der Schweizerischen Eidgenossenschaft zur Festlegung der

Voraussetzungen und Bedingungen fir die Beteiligung der

Schweizerischen Eidgenossenschaft am Programm ,Jugend in

Aktion” und am Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen

Lernens (2007-2013)

Programm fiir lebenslanges Lernen — Besondere Aufforderung L KOM 2010 7
zur Einreichung von Vorschldgen — Comenius-aktion , Individuelle
Schilermobilitat”

VERORDNUNG (EU) Nr. 823/2010 DER KOMMISSION vom L KOM 2010 8
17. September 2010 zur Durchfihrung der Verordnung (EG)

Nr. 452/2008 des Europdischen Parlaments und des Rates Gber

die Erstellung und die Entwicklung von Statistiken Gber Bildung

und lebenslanges Lernen im Hinblick auf Statistiken tiber die

Beteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN 2011 — L KOM 2010 9
EAC/49/10 Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL)

BESCHLUSS DER KOMMISSION vom 17. Dezember 2010 iber L KOM 2010 10
Ausnahmeregelungen fiir Belgien, Deutschland, Estland, Irland,

Griechenland, Spanien, Frankreich, lItalien, Ungam, Malta, Polen,

Portugal, Finnland und das Vereinigte Kénigreich in Bezug

auf die Durchfiihrung der Verordnung (EG) Nr. 452/2008 des

Europdischen Parlaments und des Rates iiber die Erstellung und

die Entwicklung von Statistiken Gber Bildung und lebenslanges

Lernen

Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen — EAC/41/10 K KOM 2010 1
Europaisches Netz fiir Schltisselkompetenzen in der Schulbildung

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLA- K KOM 2010 2
MENT, DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND

SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN. Eine

Agenda fiir neue Kompetenzen und Beschéftigungsmaglichkeiten:

Europas Beitrag zur Vollbeschéftigung

VERORDNUNG (EU) Nr. 88/2011 DER KOMMISSION vom L KOM 2011 1
2. Februar 2011 zur Durchfiihrung der Verordnung (EG)

Nr. 452/2008 des Europaischen Parlaments und des Rates tiber

die Erstellung und die Entwicklung von Statistiken Gber Bildung

und lebenslanges Lernen im Hinblick auf Statistiken tiber die

Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN — L KOM 2011 2
EACEA/15/11 Im Rahmen des Programms fiir Lebenslanges

Lernen. Unterstlitzung der europdischen Zusammenarbeit auf dem

Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung
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Verfasser/in

Titel des Dokuments Kiirzel

Européische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Europdische Kommission

Europdische Kommission

Europdische Kommission

Européische Kommission

Europdische Kommission

Europdische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN — L KOM 2011 3
EACEA/16/11 Im Rahmen des Programms fiir lebenslanges Lernen

(LLP) Férderung der Eingliederung von Roma in das und durch

das Bildungssystem

BERICHT DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLAMENT, L KOM 2011 4
DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND

SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN.

Zwischenevaluierung des Programms fiir lebenslanges Lernen

Aufforderung zur Einreichung von Vorschldgen 2012 — EAC/27/11 L KOM_2011 5
Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL)

Addendum zur Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen L KOM 2011 6
2012 — EAC/27/11 Programm fiir lebenslanges Lernen (PLL)

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN K _KOM 2011 1
— EAC/13/11 Européisches Netz fiir die Umsetzung von
Schliisselkompetenzen in der Schulbildung

Berichtigung des Addendums zur Aufforderung zur Einreichung L KOM 2012 1
von Vorschlagen 2012 — EAC/27/11 — Programm fiir lebenslanges
Lernen (PLL)

Aufforderung zur Einreichung von Vorschldgen — EACEA/20/12 L KOM 2012 2
im Rahmen des Programms fiir Lebenslanges Lernen. Umsetzung

der strategischen Ziele fiir die europaische Zusammenarbeit auf

dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung (ET 2020)

(Zusammenarbeit der Akteure, Experimente und Innovation)

EUROPAISCHE KOMMISSION Aufforderung zur Einreichung von L KOM 2012 3
Vorschldgen 2013 — EAC/S07/12 Programm fiir lebenslanges
Lernen (PLL) (2012/C 232/04)

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN — L KOM 2013 1
EACEA/04/13 im Rahmen des Programms fiir Lebenslanges

Lernen. Umsetzung der strategischen Ziele fir die européische

Zusammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen

Bildung (ET 2020) (Zusammenarbeit der Akteure, Experimente

und Innovation)

VERORDNUNG (EU) Nr. 912/2013 DER KOMMISSION vom L KOM 2013 2
23. September 2013 zur Durchfiihrung der Verordnung (EG)

Nr. 452/2008 des Europaischen Parlaments und des Rates tiber

die Erstellung und die Entwicklung von Statistiken tber Bildung

und lebenslanges Lernen im Hinblick auf Statistiken Giber die

Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung

DURCHFUHRUNGSBESCHLUSS DER KOMMISSION vom L KOM 2013 3
23. September 2013 iiber Ausnahmeregelungen fiir Belgien,

Griechenland, Spanien, Frankreich, ltalien, Polen und Portugal in

Bezug auf die Durchfiihrung der Verordnung (EG) Nr. 452/2008

des Europdischen Parlaments und des Rates iiber die Erstellung

und die Entwicklung von Statistiken Gber Bildung und

lebenslanges Lernen
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Verfasser/in

Titel des Dokuments

Kiirzel

Europdische Kommission

Europdische Kommission

Europdische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

Européische Kommission

BERICHT DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLA-
MENT UND DEN RAT. Bewertung des Europaischen
Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR). Umsetzung
der Empfehlung des Européischen Parlaments und des Rates tiber
die Einrichtung eines Europdischen Qualifikationsrahmens fiir
lebenslanges Lernen

BERICHT DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLAMENT
UND DEN RAT. Bewertung der Europass-Initiative. Zweite
Bewertung der Entscheidung des Europaischen Parlaments

und des Rates Gber ein einheitliches gemeinschaftliches
Rahmenkonzept zur Férderung der Transparenz bei
Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)

VERORDNUNG (EU) Nr. 1175/2014 DER KOMMISSION vom
30. Oktober 2014 zur Durchfiihrung der Verordnung (EG)

Nr. 452/2008 des Europaischen Parlaments und des Rates tiber
die Erstellung und die Entwicklung von Statistiken Gber Bildung
und lebenslanges Lernen im Hinblick auf Statistiken Gber die
Beteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen und zur
Aufhebung der Verordnung (EU) Nr. 823/2010

DURCHFUHRUNGSBESCHLUSS DER KOMMISSION vom

30. Oktober 2014 tiber Ausnahmeregelungen fiir Belgien, Irland,

Frankreich, Malta und Finnland in Bezug auf die Durchfiihrung der
Verordnung (EG) Nr. 452/2008 des Europdischen Parlaments und

des Rates iiber die Erstellung und die Entwicklung von Statistiken

tiber Bildung und lebenslanges Lernen

AUFFORDERUNG ZUR EINREICHUNG VON VORSCHLAGEN.
Programm Erasmus+ — Leitaktion 3: Unterstiitzung politischer
Reformen — Unterstiitzung europdischer politischer Instrumente.
Qualitdtssicherung auf europdischer Ebene zur Verbesserung
der Transparenz und Anerkennung von Kompetenzen und
Qualifikationen

Vorschlag fiir eine EMPFEHLUNG DES RATES iiber den
Europédischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen und
zur Aufthebung der Empfehlung des Européischen Parlaments und
des Rates vom 23. April 2008 zur Einrichtung des Européischen
Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen

MITTEILUNG DER KOMMISSION AN DAS EUROPAISCHE PARLA-
MENT, DEN RAT, DEN EUROPAISCHEN WIRTSCHAFTS- UND
SOZIALAUSSCHUSS UND DEN AUSSCHUSS DER REGIONEN.

EINE NEUE EUROPAISCHE AGENDA FUR KOMPETENZEN.
Humankapital, Beschaftigungsféhigkeit und Wettbewerbsfahigkeit
gemeinsam stdrken

Vorschlag fiir eine EMPFEHLUNG DES RATES zur Einfiihrung
einer Kompetenzgarantie

L KOM 2013 4

K_KOM_2013 1

L_KOM 2014 1

L KOM 2014 2

K_KOM 2015 1

L KOM_2016_1

K_KOM_2016_1

K_KOM_2016 2
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Verfasser/in Titel des Dokuments Kiirzel
Europaische Kommission Vorschlag fiir einen BESCHLUSS DES EUROPAISCHEN PARLA- K KOM 2016 3
MENTS UND DES RATES iiber einen gemeinsamen Rahmen
fiir die Bereitstellung besserer Dienste fiir Kompetenzen und
Qualifikationen (Europass) und zur Aufhebung der Entscheidung
Nr. 2241/2004/EG
Europdisches Parlament BESCHLUSS Nr. 2493/95/EG DES EUROPAISCHEN PARLAMENTS L PR 1995 1
und Rat UND DES RATES vom 23. Oktober 1995 ber die Veranstaltung
eines Europaischen Jahres des lebensbegleitenden Lernens (1996)
Europdisches Parlament ENTSCHEIDUNG Nr. 2241/2004/EG DES EUROPAISCHEN K PR 2004 1
und Rat PARLAMENTS UND DES RATES vom 15. Dezember 2004. iiber ein
einheitliches gemeinschaftliches Rahmenkonzept zur Forderung
der Transparenz bei Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)
Europaisches Parlament EMPFEHLUNG DES EUROPAISCHEN PARLAMENTS UND DES LK PR 2006 1
und Rat RATES vom 18. Dezember 2006 zu Schliisselkompetenzen fiir
lebensbegleitendes Lernen
Europdisches Parlament BESCHLUSS Nr. 1720/2006/EG DES EUROPAISCHEN PARLA- L PR 2006 1
und Rat MENTS UND DES RATES vom 15. November 2006 iber ein
Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens
Europdisches Parlament EMPFEHLUNG DES EUROPAISCHEN PARLAMENTS UND DES L PR 2008 1
und Rat RATES vom 23. April 2008 zur Einrichtung des Européischen
Qualifikationsrahmens fir lebenslanges Lernen
Europdisches Parlament VERORDNUNG (EG) Nr. 452/2008 DES EUROPAISCHEN L PR 2008 2
und Rat PARLAMENTS UND DES RATES vom 23. April 2008 iiber die
Erstellung und die Entwicklung von Statistiken tiber Bildung und
lebenslanges Lernen
Européisches Parlament BESCHLUSS Nr. 1357/2008/EG DES EUROPAISCHEN PARLAMENTS L PR 2008 3
und Rat UND DES RATES vom 16. Dezember 2008 zur Anderung des
Beschlusses Nr. 1720/2006/EG Uber ein Aktionsprogramm im
Bereich des lebenslangen Lernens
Européisches Parlament BESCHLUSS DES EUROPAISCHEN PARLAMENTS UND DES L PR 2011 1
und Rat RATES vom 15. Dezember 2010 zur Inanspruchnahme des
Flexibilitatsinstruments
Rat GEMEINSAMER STANDPUNKT (EG) Nr. 4/95 vom Rat festgelegt L R 1995 1
am 20. April 1995 im Hinblick auf den ErlaB des Beschlusses
des Europdischen Parlaments und des Rates vom ... iber die
Veranstaltung eines Européischen Jahres des lebensbegleitenden
Lernens (1996)
Rat SCHLUSSFOLGERUNGEN DES RATES vom 20. Dezember 1996 zu L R 199 1
einer Strategie fir lebensbegleitendes Lernen
Rat ENTSCHLIESSUNG DES RATES vom 27. Juni 2002 zum L R 2002 1

lebensbegleitenden Lernen
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Kiirzel

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

GEMEINSAMER STANDPUNKT (EG) Nr. 28/2004 vom Rat
festgelegt am 21. Oktober 2004 im Hinblick auf den Erlass der
Entscheidung 2004/.../EG des Européischen Parlaments und
des Rates vom ... Uiber ein einheitliches gemeinschaftliches
Rahmenkonzept zur Férderung der Transparenz bei
Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)

Schlussfolgerungen des Rates und der im Rat vereinigten
Vertreter der Regierungen der Mitgliedstaaten zur Rolle der
Entwicklung von Féhigkeiten und Kompetenzen im Hinblick auf
die Verwirklichung der Ziele von Lissabon

Schlussfolgerungen des Rates zu dem Europaischen Indikator fiir
Sprachenkompetenz

ENTSCHLIESSUNG DES RATES vom 15. November 2007 zu den
neuen Kompetenzen fiir neue Beschéftigungen

Gemeinsamer Fortschrittsbericht 2008 des Rates und der
Kommission Gber die Umsetzung des Arbeitsprogramms
.Allgemeine und berufliche Bildung 2010" — ,Wissen, Kreativitdt
und Innovation durch lebenslanges Lernen”

Entwurf einer EntschlieBung des Rates vom 21. November

2008 und der im Rat vereinigten Vertreter der Regierungen

der Mitgliedstaaten zu einer besseren Integration
lebensumspannender Beratung in die Strategien fiir lebenslanges
Lernen

Schlussfolgerungen des Rates vom 22. Mai 2008 zu einem
europaischen Konzept fiir die Medienkompetenz im digitalen
Umfeld

Schlussfolgerungen des Rates vom 22. Mai 2008 zu inter-
kulturellen Kompetenzen

Schlussfolgerungen des Rates tiber vom 27. November 2009 die
Medienkompetenz im digitalen Umfeld

Entwurf von Schlussfolgerungen des Rates vom 11. Mai 2010
zu den Fahigkeiten fiir das lebenslange Lernen und der Initiative
.Neue Kompetenzen fiir neue Beschaftigung”

BESCHLUSS DES RATES vom 25. Januar 2010 Gber die
Unterzeichnung und vorldufige Anwendung eines Abkommens
zwischen der Européischen Union und der Schweizerischen
Eidgenossenschaft zur Festlegung der Voraussetzungen

und Bedingungen fiir die Beteiligung der Schweizerischen
Eidgenossenschaft am Programm ,Jugend in Aktion” und

am Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens
(2007-2013)

K_R 2004 1

K_R 2005 1

K_R_2006 1

K_R 2007 1

L R 2008 1

L R 2008 2

K R 2008 1

K_R 2008 2

K_R 2009 1

LK R 2010 1

L R 2010 1
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Verfasser/in

Titel des Dokuments Kiirzel

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Rat

Européisches Parlament

INTERNATIONALE UBEREINKUNFTE Mitteilung iiber die vorlaufige L R 2010 2
Anwendung des Abkommens zwischen der Européischen Union

und der Schweizerischen Eidgenossenschaft zur Festlegung

der Voraussetzungen und Bedingungen fir die Beteiligung der

Schweizerischen Eidgenossenschaft am Programm ,Jugend in

Aktion” und am Aktionsprogramm im Bereiche Lebenslangen

Lernens (2007-2013)

BESCHLUSS DES RATES vom 31. Januar 2011 Gber den L R 20111
Abschluss des Abkommens zwischen der Europaischen Union

und der Schweizerischen Eidgenossenschaft zur Festlegung

der Voraussetzungen und Bedingungen fir die Beteiligung der

Schweizerischen Eidgenossenschaft am Programm ,Jugend in

Aktion” und am Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen

Lernens (2007-2013)

INTERNATIONALE UBEREINKUNFTE Mitteilung tiber das L R 2011 2
Inkrafttreten des Abkommens zwischen der Européischen Union

und der Schweizerischen Eidgenossenschaft zur Festlegung

der Voraussetzungen und Bedingungen fir die Beteiligung der

Schweizerischen Eidgenossenschaft am Programm ,Jugend in

Aktion” und am Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen

Lernens (2007-2013)

Schlussfolgerungen des Rates zu kulturellen und kreativen KR 2011 1
Kompetenzen und ihrer Rolle beim Aufbau des intellektuellen
Kapitals Europas

Schlussfolgerungen des Rates {iber Sprachenkompetenz zur K R 2011 2
Forderung der Mobilitt
Schlussfolgerungen des Rates vom 20. Mai 2014 zur Mehr- K R 2014 1

sprachigkeit und zur Entwicklung von Sprachenkompetenz

Schlussfolgerungen des Rates zur unternehmerischen Kompetenz K R 2015 1
in der allgemeinen und beruflichen Bildung

Schlussfolgerungen des Rates iiber die Rolle der friihkindlichen K R 2015 2
Bildung und der Grundschulbildung bei der Forderung von
Kreativitdt, Innovation und digitaler Kompetenz

SCHLUSSFOLGERUNGEN DES RATES vom 30. Mai zur Entwicklung K R 2016 1
der Medienkompetenz und des kritischen Denkens durch
allgemeine und berufliche Bildung

EntschlieBung des Rates zu einer neuen Agenda fiir Kompetenzen K R 2016 2
fiir ein inklusives und wettbewerbsféhiges Europa (2016/C 467/01)

Legislative EntschlieBung mit der Stellungnahme des L P 1995 1
Europdischen Parlaments zu dem den Vorschlag fir einen

BeschluB des Europaischen Parlaments und des Rates Uber die

Veranstaltung eines Europaischen Jahres fiir lebenslanges Lernen

(1996) (KOM(94)0264 —94/0199(COD) — C4-0143/94)) (Verfahren

der Mitentscheidung: erste Lesung)
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Verfasser/in

Titel des Dokuments

Kiirzel

Europdisches Parlament

Européisches Parlament

Europdisches Parlament

Europdisches Parlament

Européisches Parlament

Europdisches Parlament

Européisches Parlament

Europdisches Parlament

Européisches Parlament

BeschluB tiber den gemeinsamen Standpunkt des Rates im
Hinblick auf die Annahme des Beschlusses des Europdischen
Parlaments und des Rates (iber die Veranstaltung eines
Europédischen Jahres des lebensbegleitenden Lernens (1996)
(C4-0148/95 — 94/0199(COD)) (Verfahren der Mitentscheidung:
zweite Lesung)

EntschlieBung des Europdischen Parlaments zu dem Bericht

der Kommission an den Rat, das Europaische Parlament,

den Wirtschafts- und Sozialausschuss und den Ausschuss

der Regionen iiber die Durchfiihrung, die Ergebnisse

und die Gesamtbewertung des Européischen Jahres des
lebensbegleitenden Lernens (1996), vorgelegt gemdB Artikel 8
des Beschlusses Nr. 2493/95/EG des Européischen Parlaments
und des Rates (KOM(1999) 447 C5-0205/1999 1999/2163(COS))

EntschlieBung des Européischen Parlaments zu dem
Memorandum der Kommission iiber lebenslanges Lernen
(SEK(2000) 1832 €5-0192/2001 2001/2088(COS))

EntschlieBung des Europdischen Parlaments zu der Mitteilung der
Kommission ,Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens
schaffen” (KOM(2001) 678 C5-0165/2002 2002/2073(CQS))

Legislative EntschlieBung des Européischen Parlaments zu dem
Vorschlag fiir eine Entscheidung des Europaischen Parlaments und
des Rates Uber ein einheitliches Rahmenkonzept zur Férderung
der Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)
(KOM(2003) 796 — C5-0648/2003 — 2003/0307(COD))

Legislative EntschlieBung des Européischen Parlaments betreffend
den Gemeinsamen Standpunkt des Rates im Hinblick auf den
Erlass einer Entscheidung des Europdischen Parlaments und des
Rates iber ein einheitliches gemeinschaftliches Rahmenkonzept
zur Forderung der Transparenz bei Qualifikationen und
Kompetenzen (Europass) (12242/1/2004 — C6-0158/2004 —
2003/0307(COD))

Legislative EntschlieBung des Européischen Parlaments zu dem
Vorschlag fiir eine Empfehlung des Europdischen Parlaments
und des Rates zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen
(KOM(2005)0548 — C6-0375/2005 — 2005/0221(COD))

Legislative EntschlieBung des Europischen Parlaments zu dem
Vorschlag fiir einen Beschluss des Européischen Parlaments und
des Rates iiber ein integriertes Aktionsprogramm im Bereich
des lebenslangen Lernens (KOM(2004)0474 — C6-0095/2004 —
2004/0153(COD))

Legislative EntschlieBung des Europdischen Parlaments zu dem
Gemeinsamen Standpunkt des Rates im Hinblick auf den Erlass
des Beschlusses des Europdischen Parlaments und des Rates
tiber ein Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens
(6237/3/2006 — C6-0274/2006 — 2004/0153(COD))

L P 1995 2

L P 2001 1

L P 2002 1

L P 2003 1

K_P 2004 1

K_P 2005 1

LK P 2006 1

L P_2006 1

L_P 2006 2
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Verfasser/in

Titel des Dokuments Kiirzel

Europdisches Parlament

Européisches Parlament

Européisches Parlament

Europdisches Parlament

Européisches Parlament

Europdisches Parlament

Europdisches Parlament

Europdisches Parlament

EntschlieBung des Europdischen Parlaments zur Forderung der K P 2006 1
Mehrsprachigkeit und des Sprachenlernens in der Européischen

Union: Europdischer Indikator fiir Sprachenkompetenz

(2005/2213(IN1)

Legislative EntschlieBung des Europdischen Parlaments vom L P 2008 1
25. September 2007 zu dem Vorschlag fir eine Verordnung des

Européischen Parlaments und des Rates tiber die Erstellung und

den Ausbau von Statistiken tber Bildung und lebenslanges Lernen
(KOM(2005)0625 — C6-0422/2005 — 2005/0248(COD))

Legislative EntschlieBung des Européischen Parlaments vom L P 2008 2
24. Oktober 2007 zu dem Vorschlag fiir eine Empfehlung des

Européischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines

Europdischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen

(KOM(2006)0479 — C6-0294/2006 — 2006/0163(COD))

Legislative EntschlieBung des Européischen Parlaments vom L P 2009 1
2. September 2008 zu dem Vorschlag fir einen Beschluss des

Europaischen Parlaments und des Rates zur Anderung des

Beschlusses Nr. 1720/2006/EG Uber ein Aktionsprogramm

im Bereich des lebenslangen Lernens (KOM(2008)0061 —

(6-0064/2008 — 2008/0025(COD))

EntschlieBung des Europdischen Parlaments vom 18. Dezember L P 2010 1
2008 zu Wissen, Kreativitat und Innovation durch lebenslanges

Lernen — Umsetzung des Arbeitsprogramms , Allgemeine und

berufliche Bildung 2010" (2008/2102(INI))

EntschlieBung des Europédischen Parlaments vom 16. K P 2010 1
Dezember 2008 zur Medienkompetenz in der digitalen Welt
(2008/2129(IND))

Schliisselkompetenzen fir eine Welt im Wandel: Umsetzung des K P 2011 1
Arbeitsprogramms 2010 im Bereich Bildung und Ausbildung.

EntschlieBung des Europdischen Parlaments vom 18. Mai 2010 zu

den Schltisselkompetenzen fiir eine Welt im Wandel: Umsetzung

des Arbeitsprogramms , Allgemeine und berufliche Bildung 2010”
(2010/2013(IND))

Inanspruchnahme des Flexibilitatsinstruments fir das Programm L P 2012 1
Lebenslanges Lernen, das Programm fiir Wettbewerbsfahigkeit

und Innovation und fiir Paldstina. EntschlieBung des Europaischen

Parlaments vom 15. Dezember 2010 zu dem Vorschlag fiir einen

Beschluss des Europaischen Parlaments und des Rates Giber die

Inanspruchnahme des Flexibilitatsinstruments (KOM(2010)0760 —

C7-0398/2010 — 2010/2293(BUD))
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Verfasser/in

Titel des Dokuments

Kiirzel

Européisches Parlament

Europdisches Parlament

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Beteiligung der Schweiz am Programm ,Jugend in Aktion” und
am Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens **,
Legislative EntschlieBung des Europdischen Parlaments vom

16. Dezember 2010 zu dem Entwurf fir einen Beschluss des
Rates Uber den Abschluss des Abkommens zwischen der
Europaischen Union und der Schweizerischen Eidgenossenschaft
zur Festlegung der Voraussetzungen und Bedingungen fiir die
Beteiligung der Schweizerischen Eidgenossenschaft am Programm
Jugend in Aktion” und am Aktionsprogramm im Bereich des
lebenslangen Lernens (2007-2013) (12818/2010-C7-0277/2010 —
2010/0231(NLE))

Eine Agenda fiir neue Kompetenzen und Beschaftigungs-
maglichkeiten. EntschlieBung des Européischen Parlaments vom
26. Oktober 2011 zu der Agenda fiir neue Kompetenzen und
neue Beschaftigungsmaglichkeiten (2011/2067(INI)

Stellungnahme zu dem Vorschlag fir einen BeschluB des
Européischen Parlaments und des Rates iiber die Veranstaltung
eines Europdischen Jahres fiir lebenslanges Lernen (1996)

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen zu dem
.Memorandum iber lebenslanges Lernen”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen zu der , Mitteilung
der Kommission ,Einen europdischen Raum des lebenslangen
Lernens schaffen™

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen zum ,Vorschlag
fiir eine Entscheidung des Européischen Parlaments und des

Rates iiber ein einheitliches Rahmenkonzept zur Forderung der
Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen zu dem ,Vorschlag
fiir einen Beschluss des Europaischen Parlaments und des

Rates iiber ein integriertes Aktionsprogramm im Bereich des
lebenslangen Lernens”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen zu dem ,Vorschlag
fiir eine Empfehlung des Europdischen Parlaments und des Rates
zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen , Effizienz und
Gerechtigkeit in den europdischen Systemen der allgemeinen und
beruflichen Bildung und europaischer Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen
.Medienkompetenz” und , kreative Online-Inhalte”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen ,Bessere
Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert: eine Agenda fiir die
Européische Zusammenarbeit im Schulwesen”

L P 2012 2

K P 2013 1

L AR 1995 1

L AR 2001 1

L AR 2002 1

K_AR 2004 1

L AR 2005 1

LK_AR 2006 1

L AR 2007 1

K_AR 2008 1

K_AR 2009 1
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Verfasser/in

Titel des Dokuments Kiirzel

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Ausschuss der Regionen

Europaischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Europaischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen ,Neue K AR 2010 1
Kompetenzen fiir neue Beschaftigungen — Arbeitsmarkt- und
Qualifikationserfordernisse antizipieren und miteinander in

Einklang bringen”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen ,Regionale K AR 2010 2
Standpunkte zur Entwicklung der Medienkompetenz —
Medienkompetenz in der Bildungspolitik der EU"

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen: , Agenda fir K AR 2011 1
neue Kompetenzen und Beschaftigungsméglichkeiten”

Stellungnahme des Ausschusses der Regionen — Anerkennung K AR 2015 1
von Qualifikationen und Kompetenzen, die durch nicht-formales
und informelles Lernen erworben wurden

Stellungnahme zu dem Vorschlag fiir einen BeschluB des L WSA 1994 1
Européischen Parlaments und des Rates tiber die Veranstaltung
eines Europdischen Jahres fir lebenslanges Lernen (1996)

Stellungnahme des Wirtschafts- und Sozialausschusses zu dem L WSA 2001 1
.Memorandum Uber Lebenslanges Lernen”

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial- K WSA 2004 1
ausschusses zu dem ,Vorschlag fir eine Entscheidung des

Européischen Parlaments und des Rates (iber ein einheitliches

Rahmenkonzept zur Férderung der Transparenz von

Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)”

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial- K WSA 2004 2
ausschusses zu der Mitteilung der Kommission an den Rat, das

Européische Parlament, den Européischen Wirtschafts- und

Sozialausschuss und den Ausschuss der Regionen: ,LeaderSHIP

2015 — die Zukunft der europaischen Schiffbau- und

Schiffsreparaturindustrie sichern: Wettbewerbsfahigkeit durch

Kompetenz”

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial- L WSA 2005 1
ausschusses zu dem ,Vorschlag fir einen Beschluss des

Europédischen Parlaments und des Rates iiber ein integriertes

Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens”

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial- LK WSA 2006 1
ausschusses zu dem ,Vorschlag fir eine Empfehlung des

Europdischen Parlaments und des Rates zu Schltisselkompetenzen

fur lebenslanges Lernen”

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial- L WSA 2006 1
ausschusses zum Thema ,Der Beitrag des IT-gestitzten

lebenslangen Lerens zur Wettbewerbsféhigkeit, zum industriellen

Wandel und zur Entwicklung des Sozialkapitals in Europa”

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial- L WSA 2007 1
ausschusses zu dem ,Vorschlag fir eine Empfehlung des

Européischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines

Européischen Qualifikationsrahmens fir lebenslanges Lernen”

| 265 |



| 266 |

Anhang

Verfasser/in

Titel des Dokuments

Kiirzel

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Europdischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Européischer Wirtschafts-
und Sozialausschuss

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses zu dem ,Vorschlag fir einen Beschluss des
Europaischen Parlaments und des Rates zur Anderung des
Beschlusses Nr. 1720/2006/EG (iber ein Aktionsprogramm im
Bereich des lebenslangen Lernens”

Stellungnahme des Européischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses zu der ,Mitteilung der Kommission an den Rat,
das Europdische Parlament, den Europaischen Wirtschafts- und
Sozialausschuss und den Ausschuss der Regionen — Neue
Kompetenzen fiir neue Beschaftigungen. Arbeitsmarkt- und
Qualifikationserfordemisse antizipieren und miteinander in
Einklang bringen”

Stellungnahme des Européischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses zu der ,Mitteilung der Kommission an den Rat,
das Europdische Parlament, den Européischen Wirtschafts- und
Sozialausschuss und den Ausschuss der Regionen: Eine Agenda
fiir neue Kompetenzen und Beschaftigungsmaglichkeiten —
Europas Beitrag zur Vollbeschaftigung”

Stellungnahme des Européischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses zum Thema ,Verbesserung der digitalen
Kompetenzen, Qualifikationen und Integration”
(Sondierungsstellungnahme)

Stellungnahme des Européischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses zum Thema ,Forderung von Kreativitat,
unternehmerischer Kompetenz und Mobilitét in der allgemeinen
und beruflichen Bildung” (Initiativstellungnahme)

Stellungnahme des Europdischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschusses zum Thema , Die Validierung der durch nichtformales
und informelles Lernen erworbenen Kompetenzen und
Qualifikationen — der praktische Beitrag der organisierten
Zivilgesellschaft” (Initiativstellungnahme)

L WSA 2008 _1

K WSA 2010 1

K_WSA_ 2011 1

K_WSA 2011 2

K_WSA 2015 1

K WSA 2016 1




Korpus 2:

Erwachsenenbildungswissenschaftliche Zeitschriftenartikel

Anhang 1: Verzeichnis der Korpora

Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel

Report — Literatur- -~ Das Jahr des lebenslangen Dohmen, Giinther 1997/39  Lebenslanges L Zfw 1997 1

und Forschungsreport  Lemens — was hat es gebracht? Lernen —

Weiterbildung selbstorganisiert?

Report — Literatur ~,Lebenslanges Lemen” im Kontext ~ Knoll, Joachim H. 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 2

und Forschungsreport - internationaler Bildungspolitik und Lernen —

Weiterbildung Bildungsreform selbstorganisiert?

Report — Literatur- Institutionen im lebenslangen Nuissl, Ekkehard ~ 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 3

und Forschungsreport Lemen Lernen —

Weiterbildung selbstorganisiert?

Report — Literatur- ~ Das Europdische Jahr des Krug, Peter 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 4

und Forschungsreport  lebensbegleitenden Lernens 1996 Lernen —

Weiterbildung selbstorganisiert?

Report — Literatur- ~,Zukunft der Bildung — Schule Faulstich-Wieland, 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 5

und Forschungsreport  der Zukunft” Hannelore Lernen —

Weiterbildung selbstorganisiert?

Report — Literatur- Frauenbildung und Brost, Eva 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 6

und Forschungsreport - Subjektwerdung Lernen —

Weiterbildung selbstorganisiert?

Report — Literatur- ~ Lebenslanges Lemnen Gieseke, Wiltrud ~ 1997/39 Lebenslanges L zfw 1997 7

und Forschungsreport aus der Perspektive der Lernen —

Weiterbildung Geschlechterdifferenz selbstorganisiert?

Report — Literatur ~ Lebenslanges Lernen Mader, Wilhelm ~ 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 8

und Forschungsreport oder die lebenslange Lernen —

Weiterbildung Wirksamkeit von emotionalen selbstorganisiert?
Orientierungssystemen

Report — Literatur- ~ Neuere Literatur zur Kohn, Johanna  1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 9

und Forschungsreport  Erwachsenenbildung in Museen Lernen —

Weiterbildung und Bibliotheken selbstorganisiert?

Report — Literatur-  Riskante Biographien und die Kade, Jochen 1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 10

und Forschungsreport Risiken lebenslangen Lernens Leren —

Weiterbildung selbstorganisiert?

Report — Literatur-  Self-directed Learning — die Reischmann, Jost  1997/39 Lebenslanges L Zfw 1997 11

und Forschungsreport - amerikanische Diskussion Lernen —

Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-

und Forschungsreport
Weiterbildung

,Selbstorganisation” in
der Weiterbildung von
Fiihrungskréften

Selbstgesteuertes Lernen
in der Arbeitswelt

Selbstgesteuertes Lernen —
Beispiele aus der Praxis

Gotz, Klaus

Straka, Gerald A.

Gnahs, Dieter;
Seidel, Sabine;
Griesbach, Karin

1997/39

1997/39

1997/39

selbstorganisiert?
Lebenslanges
Lernen —
selbstorganisiert?

Lebenslanges
Lernen —
selbstorganisiert?
Lebenslanges
Lernen —
selbstorganisiert?

L Zfw 1997 12

L Zfw 1997 13

L Zfw 1997 14
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Report — Literatur-  Erwachsenenlemen als Wissens-  Erpenbeck, John ~ 2000/45 Wissenschafts- K Zfw 2000 1
und Forschungsreport  und Kompetenzmanagement theoretische Aspekte
Weiterbildung des Erwachsenen-
lernens

Report — Literatur-  Zur bildungspolitischen Dimension  Krug, Peter 2001/47 Weiterbildungspolitik L _zZfw_2001_1
und Forschungsreport des ,lebenslangen Lernens”
Weiterbildung
Report — Literatur ~ Lebenslanges Lernen fiir alle Koch, 2001/47 Weiterbildungspolitik L Zfw 2001 2
und Forschungsreport  verwirklichen. Arbeiten des Hans-Konrad
Weiterbildung Forum Bildung im Bereich der

Weiterbildung
Report — Literatur ~ Programmatische Entwiirfe der Pahl, Veronika 2001/47 Weiterbildungspolitik L Zfw 2001 3
und Forschungsreport  Forderung lebensbegleitenden
Weiterbildung Lernens durch das

Bundesministerium fiir Bildung

und Forschung
Report — Literatur- ~ Biografieorientierte Wittwer, 2001/48 Betriebliche K zfw_2001_1
und Forschungsreport  Kompetenzentwicklung in der Wolfgang Weiterbildung

Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

Report — Literatur-
und Forschungsreport
Weiterbildung

betrieblichen Weiterbildung

Lebenslang lemen — und wo

bleibt die ,Bildung"?

Verteidigung von ,Bildung”
gegen die Gebildeten unter ihren

Verdchtern

Von der Bildung zur
Kompetenzentwicklung

Relationierungen zur
Kompetenzdebatte

Qualifizierungsoffensive oder
Bildungsziele? Zur Spannung

von ,allgemeiner Bildung",
,spezialisierender Qualifizierung”,
LSchltisselqualifikationen” und

LLernkompetenz”

Fortbildung und
Subjektentwicklung

Kompetenz: Ein Begriff fiir das

verwertbare Ungefahre

Von der Wissensvermittlung zur
Kompetenzorientierung in der

Erwachsenenbildung?

Dohmen, Glnther

Faulstich, Peter

Armold, Rolf

Brodel, Rainer

Tippelt, Rudolf

Meueler, Erhard

GeiBler,
Karlheinz A.;
Orthey,

Frank Michael

Hof, Christiane

2002/49

2002/49

2002/49

2002/49

2002/49

2002/49

2002/49

2002/49

Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?
Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?
Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?
Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?
Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?

Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?
Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?

Kompetenz-
entwicklung statt
Bildungsziele?

LK_Ziw 2002 1

K Zfw 2002 1

K Zfw 2002 2

K ZIW_2002 3

K Zfw 2002 4

K_ZfW 2002 5

K_Ztw 2002 6

K_Zfw 2002 7
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Report — Literatur- Bildung und Umgang mit Wissen  Kade, Jochen; 2002/49 Kompetenz- K Zfw 2002 8
und Forschungsreport  im Kontext unterschiedlicher Seitter, Wolfgang entwicklung statt
Weiterbildung sozialer Welten Bildungsziele?
Report — Literatur- ~ Verfahren der Wissenschaftlichen  Jager, Reinhold S.;  2003/2  Erfahrungen mit L Zfw 2003 1
und Forschungsreport  Begleitung (WB) im Modellversuch  Jdger-Flor, Doris Neuen Medien
Weiterbildung Lebenslanges Lernen (MV LLL)

sowie erste Ergebnisse der WB
Report — Literatur-  Zertifizierung informell erworbener - Gnahs, Dieter 2003/4  Zertifikate K Zfw 2003 1
und Forschungsreport  Kompetenzen
Weiterbildung
Report — Literatur- Lernhabitus und Milieu als Herzberg, 2004/1  Milieus, Arbetit, L Zfw 2004 1
und Forschungsreport  zentrale Dimensionen bei der Heidrung Wissen: Realitat in
Weiterbildung Untersuchung lebenslanger der Erwachsenen-

Lernprozesse bildung
Report — Literatur- ~ Entwicklung von Tippelt, Rudolf; 2004/1  Milieus, Arbetit, K Zfw 2004 1
und Forschungsreport Persénlichkeitskompetenz und Reich, Jutta; Wissen: Realitét in
Weiterbildung zentrale Weiterbildungsbarrieren  Drexl; Doris der Erwachsenen-

in sozialen Milieus bildung
Report — Literatur- ~ Neue Zugange zu Kapplinger, Bemd  2004/1  Milieus, Arbetit, K Zfw 2004 2
und Forschungsreport  Weiterbildung und Arbeit durch Wissen: Realitét in
Weiterbildung Kompetenzbilanzierungen? Erste der Erwachsenen-

Antworten aus Europa und bildung

Deutschland
Report — Literatur ~ Weiterbildungsentscheidungs- Gieseke, Wiltrud ~ 2004/1  Milieus, Arbeit, K zfw 2004 3
und Forschungsreport  verhalten — Auswirkungen fiir Wissen: Realitdt in
Weiterbildung padagogische Beratungs- der Erwachsenen-

kompetenz bildung
Report — Literatur- Zur Vermittlungsproblematik Thone-Geyer, 2004/1  Milieus, Arbetit, K Zfw 2004 4
und Forschungsreport  sozialer Kompetenz in Bettina Wissen: Realitdt in
Weiterbildung der Erwachsenenbildung/ der Erwachsenen-

Weiterbildung bildung
Report — Literatur  Qualifizierung und Hanft, Anke; 2004/2  Management und K Zfw 2004 5
und Forschungsreport  Personalentwicklung — Zentner, Tim Organisations-
Weiterbildung eine Kompetenzlicke in entwicklung

Bildungseinrichtungen?

Ergebnisse einer empirischen

Untersuchung zur Qualifizierung

der Beschaftigten in

Bildungseinrichtungen
Report — Literatur-  Von der Frauenbildung iiber Felden, Heide von  2004/3  Beteiligung und K Zfw 2004 6
und Forschungsreport  das Gender Mainstreaming Motivation
Weiterbildung zur Genderkompetenz.

Geschlecht als Kategorie in der

Erwachsenenbildung
Report — Literatur-  Bildung oder Kompetenz — Erpenbeck, John;  2004/3 Beteiligung und K Zfw 2004 7
und Forschungsreport  eine Scheinalternative? Weinberg, Motivation
Weiterbildung Johannes
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Report — Literatur- Das Kompetenzkonzept von PreiBer, Ridiger ~ 2004/4 PISA fir Erwachsene K Zfw 2004 8
und Forschungsreport  PISA und IALS. Neue Impulse

Weiterbildung fiir die Erwachsenenbildung

durch internationale
Bildungsvergleichsstudien

Report — Literatur- Kompetenz oder Berechtigung? Schlutz, Erhard 2004/4  PISA fur Erwachsene K Zfw 2004 9
und Forschungsreport  PISA — eine Herausforderung auch

Weiterbildung fiir Erwachsenenbildung und
Forschung
Report — Literatur-  Berufshiografische Kauthold, Marisa ~ 2004/4  PISA fur Erwachsene K ZfW 2004 10
und Forschungsreport - Gestaltungskompetenz und
Weiterbildung Uberlegungen zu deren
Messbarkeit

Report — Zeitschrift  Der Beziehungsaspekt in der Wolf, Gertrud 2006/1  Lehr-/Lernforschung L ZfW_2006 1
fiir Weiterbildungs-  Dozent-Teilnehmer-Beziehung
forschung als Ressource und Determinante

Lebenslangen Lernens

Report — Zeitschrift ~ Strategien zur Verstetigung von Elsholz, Uwe 2006/4 Netzwerke K Zfw 2006 1
fiir Weiterbildungs- ~ Netzwerkarbeit. Ausgewahlite
forschung Ergebnisse aus dem Kontext des

BMBF-Programms ,, Lernkultur

Kompetenzentwicklung”
Report — Zeitschrift ~ Kompetenzbilanzierung — PreiBer, Riidiger; ~ 2007/1 Personen- und orga- K ZfW_2007_1
fiir Weiterbildungs-  Hintergriinde, Verfahren, Volzke, Reinhard nisationsbezogene
forschung Entwicklungsnotwendigkeiten Bildungsberatung
Report — Zeitschrift ~ Gerechtigkeit und Gerechtig- Zeuner, Christine  2007/3  Weiterbildungund K ZfW 2007 2
fiir Weiterbildungs-  keitskompetenz: Diskurs und Gerechtigkeit
forschung Praxis fiir eine kritische politische

Bildung
Report — Zeitschrift ~ Kompetenz und Bildung, Kellner, Wolfgang  2007/4  Bildung und Beruf K zfw 2007 3
fiir Weiterbildungs- ~ Emotionen und Tugenden.
forschung Ambivalenz der Kompetenz in

Portfolioerfahrungen Freiwilliger

Report — Zeitschrift ~ Verzeitlichte Bildungsgestalten: Hof, Christiane; 2008/4  Biographie und L Zfw 2008 1
fiir Weiterbildungs-  Subjektbildung im Kontext des Kade, Jochen; Bildung

forschung Lebenslangen Lernens Peterhoff, Daniela

Report — Zeitschrift ~ Lernwelten als nicht beherrschbare - Egger, Rudolf 2008/4  Biographie und L Zfw 2008 2
fiir Weiterbildungs- ~ Rdume. Fiir eine Erwachsenen- Bildung

forschung bildung der ungesicherten

Diesseitigkeit im Konzept des
Lebenslangen Lernens

Report — Zeitschrift ~ Das Gottesvolk als Lern- Brandt, Peter 2009/1  Religion, Ethikund L ZfW_2009 _1
fiir Weiterbildungs-  gemeinschaft. Biblische Grund- Erwachsenenbildung
forschung lagen lebenslangen Lernens
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Report — Zeitschrift ~ Kontextabhéngigkeit der Wick, Alexander ~ 2009/3 Messverfahrenund K Zfw 2009 1
fiir Weiterbildungs-  Auswahl und Brauchbarkeit von Benchmarks in der

forschung Messverfahren zur Diagnose Weiterbildung

beruflicher Kompetenzen

Report — Zeitschrift  Zertifizierung informell erworbener = Severing, Eckart ~ 2009/3 Messverfahrenund K Zfw 2009 2

fiir Weiterbildungs-  beruflicher Kompetenzen Benchmarks in der
forschung Weiterbildung
Report — Zeitschrift ~ Anerkennungsverfahren fiir Englmann, Bettina  2010/1 Vertikale und L zfw_2010_1
fiir Weiterbildungs-  ausldndische Qualifikationen im horizontale
forschung Kontext des Lebenslangen Lemens Durchlassigkeit im
System Lebenslangen
Lernens
Report — Zeitschrift ~ EQR und DQR im Bildungs-und ~ NeB, Harry 2010/1  Vertikale und L Zfw 2010 2
fiir Weiterbildungs-  Beschaftigungssystem horizontale
forschung Durchlassigkeit im
System Lebenslangen
Lernens
Report — Zeitschrift ~ Hochschule als Lernorte fiir das Ahlene, Eva; 2010/2 Lerorte und L Zfw 2010 3
fiir Weiterbildungs-  Lebensbegleitende Lernen? Dobischat, Rolf; Lernwege
forschung Probleme und Perspektiven fiir die  Rosendahl, Anna

(wissenschaftliche) Weiterbildung

Report — Zeitschrift  Lebenslanges Lernen im Kontext ~ Langemeyer, Ines  2010/2  Lernorte und L Zfw 2010 4
fiir Weiterbildungs-  der Verwissenschaftlichung Lernwege
forschung von Arbeit. AuBerschulische

Lernorte und Lerwege aus
subjektwissenschaftlicher Sicht

Report — Zeitschrift ~ Kompetenzerwerb und Leistung  Kaiser, Ruth; 2011/4  Kooperative K zZfw 2011 1
fiir Weiterbildungs-  im Alter. Bedingungsfaktoren und ~ Kaiser, Amim Bildungs-
forschung Effekte. Ergebnisse des Projekts arrangements

KLASSIK
Report — Zeitschrift ~ Illetrismus, eine Schlafli, André; 2012/1  Lemen in der K Zfw 2012 1
fiir Weiterbildungs-  Grundlagenkompetenz. Die Hary, Christiane Alphabetisierung/
forschung Situation in der Schweiz Grundbildung
Report — Zeitschrift ~ Kooperatives fallbasiertes Digel, Sabine 2012/3  Analyse von K Zfw_2012_2
fiir Weiterbildungs-  Lernen. Die Bedeutung von Lehr-/Lernprozessen
forschung Gruppenprozessen fiir die

Kompetenzentwicklung Lehrender

Report — Zeitschrift  Grundzlige einer Langemeyer, Ines  2013/1 Kompetenzen K Zfw 2013 1
fiir Weiterbildungs-  subjektwissenschaftlichen

forschung Kompetenzforschung

Report — Zeitschrift ~ Selbstkompetenz. Eine neue Lerch, Sebastian ~ 2013/1  Kompetenzen K Zfw 2013 2
fiir Weiterbildungs-  Kategorie zur eigens gesollten

forschung Optimierung? Theoretische

Analyse und empirische Befunde
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Report — Zeitschrift ~ Argumente fiir Kompetenzen. Kraus, Katrin; 2013/1  Kompetenzen K zfw 2013 3
fiir Weiterbildungs-  Eine Analyse und Selbst- Schmid, Martin
forschung beurteilungen im Rahmen
eines Validierungsverfahrens
fiir Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildner in der
Schweiz
Report — Zeitschrift ~ Kompetenzbilanzierung fiir das Bohm, Jan 2013/1  Kompetenzen K ztw 2013 4
fiir Weiterbildungs-  Aus- und Weiterbildungspersonal
forschung der Volkswagen Bildungsinstitute
GmbH als Moglichkeit der
Personalentwicklung
Report — Zeitschrift ~ Kompetenzen im hoheren Gebrande, 2013/3  Netzwerkforschung K ZfW_2013_5
fiir Weiterbildungs-  Lebensalter. Die nationale PIAAC-  Johanna;
forschung Erweiterungsstudie , CiLL" Friebe, Jens
Report — Zeitschrift ~ Kompetenzorientierung — mehr als  lller, Carola; 2013/4  Erwachsenengerech- K ZfwW 2013 6
fiir Weiterbildungs-  ein didaktisches Prinzip Stephen, Frank te Didaktik
forschung
Report — Zeitschrift ~ Bildungspolitische Konsequenzen ~ Bonna, Franziska;  2014/2  International-ver- K Zfw 2014 1
fiir Weiterbildungs-  (inter-)nationaler Vergleichsstudien Heinemann; gleichende Forschung
forschung zur Literalitdtskompetenz Alisha M.B.; zur erwachsenen-
Euringer, Caroline bildung
Report — Zeitschrift  Im Fokus: Potenziale von Tippelt, Rudolf; 2014/3  Kompetenzen im K zfw 2014 2
fiir Weiterbildungs-  Large-Scale Assessments Kadera, Stepanka Erwachsenenalter
forschung und Langsschnittstudien zur — Befunde aus der
Kompetenzentwicklung ber Bildungsforschung
die Lebensspanne — analytische
orientierende Perspektiven
Report — Zeitschrift ~ Stdrken zweier Leitstudien fiir die  Grotliischen, 2014/3  Kompetenzen im K 7fw_2014 3
fiir Weiterbildungs- ~ Weiterbildung: PIAACund leo.-  Anke; Erwachsenenalter
forschung Level-One Studie im Vergleich Heinemann, — Befunde aus der
Alisha M.B.; Bildungsforschung
Nienkemper,
Barbara
Report — Zeitschrift  Problemldsen im Internet: Schmidt-Hertha, ~ 2014/3 Kompetenzen im K zfw 2014 4
fiir Weiterbildungs-  Theoretische und methodische Bernhard; Erwachsenenalter
forschung Verortung eines neuen (?) Rott, Karin Julia — Befunde aus der
Konzepts Bildungsforschung
Report — Zeitschrift ~ Kompetenzen Alterer. Gebrande, 2014/3  Kompetenzen im K Zfw 2014 5
fiir Weiterbildungs- ~ Zwischenbilanz und Perspektiven  Johanna; Erwachsenenalter
forschung ausgewahlter Ergebnisse der Knauber, Carolin; — Befunde aus der
Studie Competencies in Later WeiB, Christina Bildungsforschung
Life (GiLL)
Report — Zeitschrift ~ Kompetenzentwicklung im Maier-Gutheil, 2014/3  Kompetenzen im K Zftw 2014 6
fiir Weiterbildungsfor-  Lebensverlauf. Méglichkeiten Cornelia Erwachsenenalter

schung

und Grenzen verschiedener
Forschungszugange

— Befunde aus der
Bildungsforschung
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Zeitschrift fir Weiter-  Lebenslange Lerner Kade, Jochen; 2015/1  Lernen im Kontext L Zfw 2015 1
bildungsforschung Nolda, Sigrid von Biografie und
(Report) Lebenslauf
Zeitschrift fur Weiter- ~ Lernen in Lebensphasen — eine Domer, Olaf; 2015/2  Beratung und L Zfw 2015 2
bildungsforschung ~ Alternative zum Lebenslangen Krdmer, Franz; Regulation
(Report) Lernen? Schaffer, Burkhard
Zeitschrift fir Weiter- - Hochschule als ,offener” Dollhausen, Karin - 2015/3  Hochschulen als Orte L ZfW_2015_3
bildungsforschung  Bildungskontext fiir lebenslanges der Erwachsenen-
(Report) Lernen? bildung
Zeitschrift fur Weiter- ~ Kompetenzorientierung in der Mania, Ewelina ~ 2015/2 Beratung und K Zfw 2015 1
bildungsforschung  Finanziellen Grundbildung Regulation
(Report) als Grundlage fiir die
Programmentwicklung
Internationales 1996 — Das europdische Jahr des  Miiller-Solga, 24 Umweltbildung L IdE 1996 1
Jahrbuch der lebensbegleitenden Lernens Hermann
Erwachsenenbildung
Internationales Alltagskompetenz statt Schlutz, Erhard 30  Allgemeinbildung K IJdE_2002_1
Jahrbuch der Bildungswissen? Zur Empirie zwischen Postmoder-
Erwachsenenbildung  des Allgemeinwissens in der ne und Biirgergesell-
Erwachsenenbildung schaft
Internationales Kompetenzanerkennung und Gendron, 33/34 Bildung durchdas LK IJdE_2007 1
Jahrbuch der Lebenslanges Lernen: Welche Bénédicte ganze Leben —
Erwachsenenbildung  Wagnisse, Herausforderungen europaische Beitrage
und Risiken? zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Lebenslanges Lernen — Brodel, Rainer 33/34  Bildung durch das L IIdE 2007 1
Jahrbuch der Erwachsenenpédagogische ganze Leben —
Erwachsenenbildung  Verschrénkungen mit einem europdische Beitrage
,nachhaltigen” Diskurs zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Lifelong Learning oder Méhaut, Philippe  33/34  Bildung durch das L IJdE 2007 2
Jahrbuch der lebenslange berufliche ganze Leben —
Erwachsenenbildung  Ausbildung? Uberlegungen zum europdische Beitrage
franzosischen Fall zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Das Lebenslange Lernen — Las Vergnas, 33/34  Bildung durch das L IJdE 2007 3
Jahrbuch der zwischen technischer Reife, Olivier ganze Leben —
Erwachsenenbildung  sozio-okonomischer Paradoxie europdische Beitrage
und kulturellem Gestammel zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Lebenslanges Lernen: eine Gauron, André 33/34  Bildung durch das L IIdE 2007 4
Jahrbuch der wirtschaftliche Perspektive ganze Leben —

Erwachsenenbildung

europdische Beitrage
zur Padagogik der
Lebensspanne
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kirzel
Internationales Das Modellversuchsprogramm Apel, Heino 33/34  Bildung durch das L IidE 2007 5
Jahrbuch der der Bund-Lander-Kommission ganze Leben —
Erwachsenenbildung ,Lebenslanges Lernen” europaische Beitrage
zur Pddagogik der
Lebensspanne
Internationales Institutioneller Wandel im Schéaffter, Ortfried;  33/34  Bildung durch das L I/dE 2007 6
Jahrbuch der Weiterbildungssystem — von Kichler, ganze Leben —
Erwachsenenbildung  Lebenslanges Lernen als latenter  Felicitas europaische Beitrage
Verdnderungsdruck zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Eine niveauvolle Erstausbildung ~ Romian, Héléne  33/34  Bildung durch das L lidE 2007 7
Jahrbuch der als Basis des Lebenslangen ganze Leben —
Erwachsenenbildung  Lernens: Die Schulkultur in Frage europaische Beitrage
stellen und neu erschaffen zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Lebenslanges Lernen und Cros, Francoise 33/34  Bildung durch das L IidE 2007 8
Jahrbuch der Schulkultur — Herausforderungen ganze Leben —
Erwachsenenbildung und Paradoxien europdische Beitrdge
zur Padagogik der
Lebensspanne
Internationales Lebenslanges Lernen als Leitidee  Fischer, Claudia; ~ 33/34  Bildung durch das L IidE 2007 9
Jahrbuch der fiir die Professionalisierung von Prenzel, Manfred ganze Leben —
Erwachsenenbildung  Lehrkraften? — Erfahrungen aus europdische Beitrdge
einem fiinfjahrigen Projekt zur Pddagogik der
Lebensspanne
Internationales Verwirklichung von Prinzipien Gromkowa, 35/36  Erwachsenenbildung L lJdE 2012 1
Jahrbuch der Lebenslangen Lernens in der Maja Timofejewna in Russland — Spuren
Erwachsenenbildung Qualifizierung von Lehrkraften, der Geschichte, Zei-
ein Essay chen des Aufbruchs
Internationales Wissenschaftliche Weiterbildung ~ Weber, Karl 37 Wissenschaftliche L IIdE 2014 1
Jahrbuch der in der Schweiz: Diskurs, Weiterbildung im
Erwachsenenbildung  Institutionalisierung und Kontext lebens-
Profilbildung begleitenden Lernens
Internationales Methoden der Erforschung von Kahl; Ramona; 37 Wissenschaftliche L IIdE 2014 2
Jahrbuch der Akzeptanz wissenschaftlicher Lengler; Asja Weiterbildung im
Erwachsenenbildung  Weiterbildung in Hochschulen Kontext lebens-
begleitenden Lernens
Internationales Ermittlung von Potentialen Habeck, Sandra; 37 Wissenschaftliche L IidE 2014 3

Jahrbuch der
Erwachsenenbildung

in der Region (Mittelhessen).
Methodische Uberlegungen
zur Systematisierung von
institutionellen Adressaten fiir
die ErschlieBung von Bedarfen
im Kontext wissenschaftlicher
Weiterbildung

Seitter, Wolfgang

Weiterbildung im
Kontext lebens-
begleitenden Lernens
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Internationales Zielgruppenforschung in der PréBler, Sarah; 37 Wissenschaftliche L IIdE 2014 4
Jahrbuch der wissenschaftlichen Weiterbildung.  Vossebein, Ulrich Weiterbildung im
Erwachsenenbildung  Methoden zur Ermittlung der Kontext lebens-
regionalen Nachfrage begleitenden Lernens
Internationales Bildungssystem und Lebens- Heribert Hinzen 39 Nach Millenniums- L IdE 2016
Jahrbuch der langes Lernen in der Republik entwicklungszielen
Erwachsenenbildung  Korea — Entwicklungen in den und Education for All:
Jahren globaler Agenden von Bilanz und Ausblick
Millennium Development Goals" aus der Perspektive
und , Education for All" von Siid-, Ost- und
Stidostasien
Hessische Blatter Sprache und Sprechen in der Schonpflug, Ute  1995/3  Bildung durch K HBfv_1995 1
fiir Volksbildung Erwachsenenbildung und die Sprache und Literatur
Vermittlungskompetenz der der
Erwachsenenbildner
Hessische Blétter Zertifikate ohne Ende — Nittel, Dieter 1996/3  Schliisselqualifi- L _HBfV_1996_1
fiir Volksbildung einige Anmerkungen Gber kationen und
,abschluBbezogene” Varianten abschluBbezogenes
des lebenslangen Lernens Lernen
Hessische Blatter Kompetenzerwerb in der Weinberg, 1996/3  Schliisselqualifi- K HBfV_1996 1
fiir Volksbildung Erwachsenenbildung Johannes kationen und
abschluBbezogenes
Lernen
Hessische Blatter Perspektiven weiterbildender Schéffter, Ortfried ~ 1997/1  Arbeitsformenund L HBfV 1997 1
fiir Volksbildung Studien. Der Beitrag Adressatengruppen
der Hochschule zum in der Erwachsenen-
lebensbegleitenden Lernen bildung
Hessische Blatter Lebenslauf und Bildung: Potentiale  Kolland, Franz 1997/2  Bildung fiir altere L_HBfV_1997 2
fiir Volksbildung und Zwange fiir lebenslanges Menschen: Genera-
Lermen tionenbeziehungen
und erfahrungs-
spezifisches Lernen
Hessische Bldtter Legitimationsmuster zur Tippelt, Rudolf 1999/4 Legitimation inder L HBfV_1999 1
fiir Volksbildung Begriindung ,lebenslangen Erwachsenenbildung
Lernens”
Hessische Blatter Bildungsurlaub — Instrument Jansen, Lothar; 2000/2  Lernchancen und L _HBfv 2000 1
fiir Volksbildung zur LBsung von Lernzeit- Lange, Theo W. Zeitperspektiven
problemen und zur Férderung
lebensbegleitenden Lernens?
Hessische Bldtter Die Europdischen Sprachen- Kiefer, Peter 2002/1  Sprache und K HBfV 2002 1
fiir Volksbildung zertifikate (TELC) und das Lernziel Interkulturalitat
Linternationale Kompetenz”
Hessische Blatter Die Relevanz der PISA-Studie Steinert, Brigite ~ 2003/1  Schule und L HBfv 2003 1

fiir Volksbildung

fiir die Konzepte lebenslangen
Lernens

Erwachsenenbildung
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Hessische Blatter Lebenslange Kompetenz- Tippelt, Rudolf 2003/1  Schule und K HBfV 2003 1
fiir Volksbildung entwicklung: Die Vernetzung von Erwachsenenbildung

Schule, Erwachsenenbildung und

Hochschule
Hessische Bldtter Lebenslanges Lernen — Anspruch  Herdt, Ursula 2003/2 Offentlich L HBfV 2003 2
fiir Volksbildung und Realitat. Konsequenzen fiir verantwortete

die Weiterbildungspolitik Erwachsenenbildung

heute — Fiir Rudi
Rohlmann

Hessische Blatter Entwicklung ,zukunftsfahiger Zeuner, Christine  2004/2  Umbriiche beruflicher K HBfV 2004 1
fiir Volksbildung Kompetenzen” Erwachsenenbildung
Hessische Blatter Innovation durch Kompetenz? Faulstich, Peter 2004/3 Innovationen inder K HBfV 2004 2
fiir Volksbildung Personalorientierte Perspektiven Erwachsenenbildung
Hessische Blatter Das ,Haus des lebenslangen Nittel, Dieter 2006/3 Organisationsver- L HBfV 2006 1
fiir Volksbildung Lernens in Dreieich” — Eine anderungen in der

innovative Organisation des Erwachsenenbildung

Bildungswesens?
Hessische Blatter .Sammeln Sie Punkte?” Notizen Pongratz, 2007/1  Systemumbau in L HBfv 2007 1
fiir Volksbildung zum Regime des lebenslangen Ludwig A. der Erwachsenenbil-

Lernens dung |
Hessische Blatter Zur Rolle des padagogischen Grotliischen, 2007/1  Systemumbau in L HBfV 2007 2
fiir Volksbildung Personals beim Systemumbau Anke; der Erwachsenenbil-

zu lebenslangem Lernen — Rippien, Horst dung |

Empirische Ergebnisse aus

zwei Studien
Hessische Blatter HESSENCAMPUS Harney, Klaus; 2007/2  Systemumbau in L HBfV 2007 3
fiir Volksbildung Lebensbegleitendes Lernen — Hochstatter, der Erwachsenen-

Ein struktureller Fortschritt im Hans-Peter; bildung Il

Bildungssektor? Zur Begriindung  Kruse, Wilfried

eines strategischen Projekts der

Hessischen Landesregierung
Hessische Blatter Technical Colleges in Moos-Czech, 2007/2  Systemumbau in L HBfv 2007 4
fiir Volksbildung Wisconsin: Modelle fiir Zentren Edeltraud der Erwachsenen-

Lebensbegleitenden Lernens (ZLL) bildung Il

in Hessen?
Hessische Blatter Bilanzierung und Anerkennung Bretschneider, 2007/4  Individuelle LK_HBfV_2007 1
fiir Volksbildung von Kompetenzen mit dem Markus; Zertifizierungen

ProfilPASS-System — Ein Beitrag Seidel, Sabine

zur Forderung lebenslanger

Lernprozesse
Hessische Blatter Uberpriifung und Dokumentation ~ Dinkelaker, Jorg ~ 2007/4  Individuelle L HBfv_2007_5
fiir Volksbildung Lebenslangen Lemens — Zur Zertifizierungen

entgrenzten Zertifizierung des
Lernens Erwachsener




Anhang 1: Verzeichnis der Korpora

Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Hessische Bldtter Zertifizierungen in der Haase, Ellinor 2007/4  Individuelle K HBfV 2007 1
fiir Volksbildung Erwachsenenbildung — Die Zertifizierungen
europdische Dimension von
Kompetenznachweisen
Hessische Bldtter Potentiale und Chancen der Schone, Roland; ~ 2008/2 Wissenschaftin der L HBfV 2008 1
fiir Volksbildung Gffnung von Hochschulen fiir Voigt, Jana; Erwachsenenbildung
Lebenslanges Lernen am Beispiel ~ Wagner, Katja
der Technischen Universitét
Chemnitz
Hessische Blatter Kompetenzen als Zielsetzung Zeuner, Christine ~ 2008/2  Wissenschaftin der K HBfvV 2008 1
fiir Volksbildung von Weiterbildung Erwachsenenbildung
Hessische Blétter Kompetenzentwicklung als Faulstich, Peter 2008/4  Im Osten nichts K_HBfv_2008 2
fiir Volksbildung Weiterbildungsperspektive Neues? Erwachse-
nenbildung in den
ehemaligen neuen
Bundeslandem
Hessische Bldtter Selbstgesteuertes Lernen — Baethge, Martin -~ 2009/4  Gewinner und L HBfV 2009 1
fiir Volksbildung Ausweg aus oder neue Variante Verlierer in der
in dem ungleichen Kampf um das Weiterbildung
lebenslange Lernen?
Hessische Bldtter Bildungsberatung und Lampe, Barbara ~ 2009/1  Bildungsberatung K HBfV 2009 1
fiir Volksbildung Kompetenzentwicklung. Der
Verbund der Regionalen
Qualfizierungszentren
Hessische Bldtter Die Verankerung des Nittel, Dieter; 2010/2  Identitat und L HBfv 2010 1
fiir Volksbildung Lebenslangen Lernens im Schiitz, Julia Professionalitat
Berufshewusstsein von
Erwachsenenbildnem. Erste
Ergebnisse einer Analyse von
Gruppendiskussionen mit
unterschiedlichen p&dagogischen
Berufsgruppen
Hessische Blatter Was an Teilhabe (ibrig bleibt — Grotliischen; 2010/3  Alphabetisierung K HBfV 2010 1
fiir Volksbildung Methodische/methodologische Anke; und gesellschaftliche
Problemlagen der Erfassung von  Bonna, Franziska; Teilhabe
Lese- und Schreibkompetenz fiir -~ Riekmann,
eine Level-One Studie Wiebke
Hessische Blétter ,ABC zum Berufserfolg” — Rothe, Kathleen;  2010/3  Alphabetisierung K_HBfv_2010 2
fiir Volksbildung Férderung der beruflichen und Ramsteck, Carolin und gesellschaftliche
gesellschaftlichen Teilhabe von Teilhabe
Menschen mit unzureichenden
Schriftsprachkompetenzen
Hessische Bldtter Das Nationale Bildungspanel Blossfeld, 2011/4 Datenbasiertes L HBfV 2011 1
fiir Volksbildung — Grundstruktur und Hans-Peter; Bildungsmonitoring —
Analysepotenzial unter Leuze, Kathrin; Ansdtze und
besonderer Berlicksichtigung Schneider, Kldrungsbedarfe
von Erwachsenenbildung und Thorsten;

lebenslangem Lernen

von Maurice, Jutta
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Zeitschrift Titel Autor Ausgabe Heftthema Kiirzel
Hessische Blatter Verankerung von Lebenslangem  Hanft, Anke; 2012/2  Wissenschaftliche L HBfV 2012 1
fiir Volksbildung Lernen an Hochschulen — Ein Maschwitz; Weiterbildung

internationaler Vergleich Annika
Hessische Blatter Lebenslanges Lernen und Spannagel, 2012/4  Neue Medien als L HBfv 2012 2
fiir Volksbildung Gffentliche Wissenschaft im Christian; Infrastruktur des

Web 2.0 Tacke, Oliver Lernens
Hessische Bldtter Arbeitsteilung im padagogisch Tippelt, Rudolf; 2013/2  Giinther Béhme L HBfV 2013 1
fiir Volksbildung organisierten System lebenslangen  Nittel, Dieter zum 90. Geburtstag

Lemens — Zur Aktualitit Emile

Durkheims
Hessische Blatter Erwachsenenbildung, Schule und ~ Béhme, Giinther ~ 2014/3  Erwachsenenbildung L HBfV_2014 1
fiir Volksbildung Lebenslanges Lernen und Schule
Hessische Blatter Zur Funktion der ,Anderen”: Schreiber-Barsch, ~ 2014/3  Erwachsenenbildung L HBfV_2014 2
fiir Volksbildung Klassifizierungspraktiken im Silke; und Schule

Bildungswesen und das System Pfahl; Lisa

des Lebenslangen Lernens
Hessische Blatter Negativbild Schule — Quintessenz ~ Siewert, Andrea;  2014/3  Erwachsenenbildung L HBfV 2014 3
fiir Volksbildung der eigenen Erfahrungen oder Wahl, Johannes und Schule

der Bezugnahme auf Stereotype?

Die Binnenperspektive des

padagogisch organisierten

Systems des lebenslangen Lernens
Hessische Bldtter Finanzielle Grundbildung — Mania, Ewelina; ~ 2014/2  Grundbildung K HBfV 2014 1
fiir Volksbildung Ein Kompetenzmodell entsteht Troster, Monika
Hessische Bldtter Praxis versus Theorie? Das Feld Freitag, Walburga  2015/1 Das Verhdltnisvon K HBfV 2015 1

fiir Volksbildung

der Anrechnung beruflicher
Kompetenzen und Erfahrungen
auf Hochschulstudiengéange

Katharina

Theorie und Praxis




Anhang 2: Wortlisten

Anhang 2: Wortlisten

Top-500-Worter des Korpus aus bildungspolitischen EU-Dokumenten und des Korpus
aus erwachsenenbildungswissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln®?

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Worter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fery  requenznse " Foquens_ Fequenmse "
1 3586 1,55 européisch 3935 1,42 lernen
2 2739 1,19 lernen 1872 0,68 kompetenz
3 2074 0,90 bildung 1786 0,65 vgl
4 1843 0,80 kommission 1719 0,62 weiterbildung
5 1656 0,72 kompetenz 1612 0,58 lebenslang
6 1626 0,70 lebenslang 1465 0,53 bildung
7 1591 0,69 bereich 1157 0,42 beruflich
8 1475 0,64 national 996 0,36 wissen
9 1465 0,63 mitgliedstaat 935 034 sozial
10 1439 0,62 beruflich 910 0,33 erwachsenenbildung
" 1270 0,55 allgemein 843 0,31 jahr
12 1165 0,50 eu 816 0,30 entwicklung
13 1162 0,50 qualifikation 738 0,27 péadagogisch
14 1156 0,50 rahmen 697 025 individuell
15 1126 0,49 programm 669 0,24 hrsg
16 1009 0,44 entwicklung 618 0,22 stellen
17 1006 0,44 ebene 611 0,22 gesellschaftlich
18 976 0,42 maBnahme 593 0,21 hochschule
19 940 0,41 jahr 577 0,21 unterschiedlich
20 801 0,35 artikel 534 0,19 de
21 754 0,33 forderung 532 0,19 mensch
22 728 0,32 europa 521 0,19 stehen
23 725 0,31 rat 516 0,19 ergebnis
24 659 0,29 gemeinsam 515 0,19 selbst
25 654 0,28 sozial 510 0,18 person
26 654 0,28 vorschlag 488 0,18 bereich
27 652 0,28 mensch 480 0,17 learning
28 642 0,28 land 471 0,17 fahigkeit
29 640 0,28 gut 470 0,17 wissenschaftlich
30 633 0,27 europass 469 0,17 entwickeln

52 Beriicksichtigt wurden nur lemmatisierte Inhaltsworter (s. Kapitel 4).
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Worter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "

31 616 0,27 fordern 461 0,17 handeln
32 613 0,27 information 458 0,17 hoch

33 611 0,26 ausschuss 455 0,16 formen

34 600 0,26 zusammenarbeit 455 0,16 studie
35 561 0,24 parlament 446 0,16 arbeit
36 558 0,24 fahigkeit 446 0,16 erwachsener
37 553 0,24 biirger 442 0,16 deutsch
38 552 0,24 regional 442 0,16 international
39 537 0,23 instrument 433 0,16 lernender
40 524 0,23 strategie 433 0,16 rahmen
41 523 0,23 stellen 432 0,16 projekt
42 516 0,22 formal 431 0,16 europdisch
43 506 0,22 lokal 431 0,16 gehen
44 506 0,22 unterstiitzen 431 0,16 konzept

45 494 0,21 umsetzung 412 0,15 zeigen

46 494 0,21 ziel 410 0,15 leben
47 483 0,21 einrichtung 403 0,15 deutschland
48 479 0,21 empfehlung 400 0,14 erfahrung
49 469 0,20 eg 395 0,14 allgemein
50 468 0,20 raten 394 0,14 wenig
51 467 0,20 union 390 0,14 education
52 458 0,20 isced 388 0,14 gesellschaft
53 457 0,20 system 385 0,14 begriff
54 428 0,19 unternehmen 385 0,14 erst

55 422 0,18 zugang 379 0,14 neu

56 420 0,18 abl 378 0,14 sinn

57 416 0,18 beschluss 376 0,14 gut

58 416 0,18 kenntnis 369 0,13 Zielen
59 415 0,18 mobilitat 366 0,13 groB

60 406 0,18 arbeitsmarkt 362 0,13 prozess

61 404 0,18 region 361 0,13 informell
62 399 0,17 eqr 355 0,13 verschieden
63 398 0,17 arbeitsplatz 353 0,13 weisen
64 397 0,17 zielen 350 0,13 formal
65 396 0,17 verschieden 342 0,12 kontext
66 395 0,17 bedeutung 342 0,12 teilnehmer
67 395 017 entwickeln 335 0,12 kompetenzentwicklung
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fecvery  pequenznss " Foquens_ Fequntmse "

68 392 0,17 unterstiitzung 334 0,12 perspektive
69 391 0,17 projekt 330 0,12 finden
70 386 0,17 verfahren 330 0,12 frage

71 380 0,16 groB 327 0,12 bedeutung
72 375 0,16 datum 322 0,12 erwerben
73 366 0,16 lernender 321 0,12 moglichkeit
74 364 0,16 initiative 320 0,12 angebot
75 359 0,16 teilen 315 0,11 zusammenhang
76 358 0,16 informell 311 0,11 prozent

77 356 0,15 betreffen 310 0,11 praxis

78 356 0,15 qualifikationsrahmen 308 0,11 entsprechen
79 354 0,15 nr 307 0,11 system

80 351 0,15 entsprechen 303 0,11 land

81 351 0,15 nutzen 302 0,11 forderung
82 350 0,15 erwerben 302 0,11 schule

83 350 0,15 verbesserung 298 0,11 empirisch
84 348 0,15 digital 297 0,11 verstehen
85 347 0,15 aktivitat 295 0,11 qualifikation
86 347 0,15 zahlen 289 0,10 programm
87 345 0,15 ergebnis 288 0,10 teilen

88 341 0,15 arbeit 287 0,10 stark

89 336 0,15 wirtschaft 284 0,10 problem
90 334 0,14 anerkennung 281 0,10 anforderung
91 332 0,14 stufe 280 0,10 politisch
92 330 0,14 mdglichkeit 280 0,10 situation
93 330 0,14 person 279 0,10 forschung
94 325 0,14 organisation 278 0,10 institution
95 323 0,14 bestehen 275 0,10 information
96 320 0,14 stehen 274 0,10 drei

97 318 0,14 hoch 274 0,10 organisation
98 317 0,14 gemeinschaft 274 0,10 WWW
99 317 0,14 jung 272 0,10 lernprozess
100 312 0,14 ikt 270 0,10 individuum
101 310 0,13 beschaftigung 270 0,10 zentral
102 307 0,13 erforderlich 269 0,10 zeit

103 307 0,13 rolle 267 0,10 weg
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Bildungspolitische EU-Dokumente Erwachsenenbildungswissenschaftliche
(Gesamtzahl Worter = 230 775) Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)
10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "
104 306 0,13 qualitat 264 0,10 grundlage
105 305 0,13 absatz 259 0,09 fiihren
106 304 0,13 mitteilung 259 0,09 mein
107 303 0,13 politisch 258 0,09 frau
108 303 0,13 offentlich 255 0,09 beitrag
109 302 0,13 dezember 255 0,09 verfahren
110 300 0,13 ausbildung 254 0,09 ansatz
m 294 0,13 kom 251 0,09 institutionell
112 292 0,13 weiterbildung 250 0,09 alt
113 291 0,13 schiiler 248 0,09 werden
114 291 0,13 wichtig 247 0,09 betrieblich
115 290 0,13 schliisselkompetenz 247 0,09 oecd
116 290 0,13 sozialpartner 246 0,09 frankfurt
117 283 0,12 erst 246 0,09 interesse
118 280 0,12 medienkompetenz 246 0,09 sein
119 278 0,12 fordern 245 0,09 universitat
120 274 0,12 schlussfolgerung 245 0,09 verdnderung
121 274 0,12 werden 244 0,09 deutlich
122 272 0,12 stellungnahme 244 0,09 organisieren
123 271 0,12 bezug 242 0,09 heute
124 270 0,12 dokument 242 0,09 sehen
125 268 0,12 aktiv 241 0,09 gruppe
126 268 0,12 ansatz 239 0,09 unternehmen
127 266 0,12 art 238 0,09 ermdglichen
128 262 0,11 durchfiihrung 236 0,09 hg
129 260 0,11 behorde 235 0,09 nehmen
130 260 0,11 umfassend 235 0,09 thema
131 258 0,11 grundlage 235 0,09 theoretisch
132 258 0,11 transparenz 233 0,08 eigen
133 253 0,11 ermdglichen 233 0,08 national
134 252 0,11 gruppe 233 0,08 struktur
135 252 0,11 schaffen 232 0,08 diskussion
136 249 0,11 partnerschaft 232 0,08 lehren
137 248 0,11 zusammenhang 231 0,08 aspekt
138 246 0,11 prozess 231 0,08 blicken
139 246 0,11 verordnung 231 0,08 et

140 245 0,11 akteur 231 0,08 notwendig
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fecvery  pequenznss " Foquens_ Fequntmse "

141 245 0,11 bewertung 229 0,08 bildungspolitisch
142 245 0,11 erhebung 229 0,08 setzen

143 245 0,11 lebensbegleitend 228 0,08 netzwerk
144 245 0,11 nutzung 227 0,08 einrichtung
145 243 0,11 entscheidung 225 0,08 bestehen
146 242 0,10 berufshildung 225 0,08 fragen
147 239 0,10 konzept 225 0,08 offen
148 238 0,10 gesellschaft 224 0,08 biographisch
149 237 0,10 international 224 0,08 ebene
150 237 0,10 umfassen 224 0,08 fordern

151 236 0,10 besonders 224 0,08 spezifisch
152 234 0,10 aktion 221 0,08 beispiel
153 233 0,10 unterschiedlich 220 0,08 analyse

154 232 0,10 beitragen 219 0,08 nutzen

155 232 0,10 netz 218 0,08 aktuell
156 231 0,10 indikator 218 0,08 theorie
157 228 0,10 bericht 215 0,08 personlich
158 228 0,10 grundsatz 214 0,08 selbstgesteuert
159 228 0,10 neu 213 0,08 modern
160 228 0,10 zustandig 212 0,08 zweit
161 226 0,10 fiihren 211 0,08 inhalt
162 226 0,10 lernergebnis 210 0,08 konkret

163 225 0,10 arbeitnehmer 208 0,08 Zwei

164 224 0,10 agentur 206 0,07 berufen

165 222 0,10 weisen 206 0,07 rolle

166 220 0,10 erfahrung 203 0,07 bezug
167 220 0,10 wissen 202 0,07 gemeinsam
168 219 0,09 erwachsener 200 0,07 aufgeben
169 218 0,09 schaffung 200 0,07 sprechen
170 217 0,09 fortschritt 199 0,07 lesen

171 217 0,09 niveau 197 0,07 altern
172 215 0,09 vorlegen 196 0,07 kultur
173 214 0,09 sektoral 196 0,07 voraussetzung
174 212 0,09 arbeitgeber 195 0,07 beziehen
175 212 0,09 mittel 195 0,07 instrument
176 210 0,09 anhang 194 0,07 personal
177 210 0,09 leben 194 0,07 piaac
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Bildungspolitische EU-Dokumente Erwachsenenbildungswissenschaftliche

(Gesamtzahl Worter = 230 775) Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)
10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "
178 209 0,09 innovation 194 0,07 wandeln
179 207 0,09 eqf 194 0,07 Zielgruppe
180 206 0,09 betonen 193 0,07 anerkennung
181 206 0,09 privat 193 0,07 lifelong
182 202 0,09 thema 192 0,07 funktion
183 202 0,09 tatigkeit 192 0,07 kulturell
184 202 0,09 verbessern 192 0,07 welt
185 201 0,09 dienst 191 0,07 ebd
186 201 0,09 herausforderung 189 0,07 kritisch
187 201 0,09 i 189 0,07 zugang
188 201 0,09 integration 187 0,07 kenntnis
189 199 0,09 aspekt 187 0,07 strategie
190 199 0,09 bedrfnis 187 0,07 umgang
191 198 0,09 beschreibung 186 0,07 dimension
192 198 0,09 tabelle 186 0,07 ff
193 198 0,09 weg 186 0,07 literatur
194 197 0,09 beitrag 185 0,07 bildungssystem
195 197 0,09 http 185 0,07 kommission
196 196 0,08 formen 183 0,07 schiler
197 196 0,08 studierender 183 0,07 offentlich
198 196 0,08 validierung 182 0,07 ausbildung
199 195 0,08 erwachsenenbildung 182 0,07 grundbildung
200 195 0,08 personlich 182 0,07 kade
201 194 0,08 nehmen 182 0,07 literacy
202 193 0,08 lehrkraft 181 0,07 modell
203 193 0,08 lissabon 180 0,07 bedingung
204 193 0,08 stiitzen 180 0,07 beziehung
205 193 0,08 wirtschaftlich 180 0,07 bielefeld
206 192 0,08 kultur 180 0,07 pdf
207 191 0,08 inhalt 180 0,07 untersuchung
208 191 0,08 investition 180 0,07 vergleichen
209 191 0,08 kulturell 179 0,06 bleiben
210 191 0,08 tragen 178 0,06 zeitschrift
21 190 0,08 aufforderung 175 0,06 qualitativ
212 189 0,08 angabe 174 0,06 schulen
213 189 0,08 offen 174 0,06 subjekt

214 188 0,08 erwagung 172 0,06 If
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fecvery  pequenznss " Foquens_ Fequntmse "
215 187 0,08 kiinftig 172 0,06 zukunft
216 187 0,08 schulen 171 0,06 erhalten
217 186 0,08 gesamt 171 0,06 inhaltlich
218 185 0,08 teilnahme 170 0,06 arbeiten
219 184 0,08 bildungseinrichtung 167 0,06 abschluss
220 184 0,08 bildungsgang 167 0,06 besonders
221 184 0,08 entfallen 167 0,06 erfolgen
222 182 0,08 politik 167 0,06 lebensbegleitend
223 181 0,08 festlegen 167 0,06 orientierung
224 181 0,08 strategisch 167 0,06 praktisch
225 180 0,08 beteiligung 164 0,06 folgen
226 179 0,08 erwerb 163 0,06 berlin

227 176 0,08 stark 163 0,06 methodisch
228 175 0,08 integriert 162 0,06 grundlegend
229 175 0,08 november 161 0,06 bmbf
230 174 0,08 abschluss 160 0,06 interview
231 174 0,08 durchfiihren 160 0,06 kind
232 174 0,08 marz 160 0,06 kognitiv
233 174 0,08 vorschlagen 160 0,06 regeln
234 172 0,07 problem 160 0,06 zertifikat
235 17 0,07 erasmus 159 0,06 didaktisch
236 17 0,07 ewsa 158 0,06 okonomisch
237 17 0,07 leonardo 157 0,06 art

238 169 0,07 arbeiten 157 0,06 ergeben
239 168 0,07 fertigkeit 157 0,06 wissenschaft
240 168 0,07 geeignet 156 0,06 bestimmen
241 168 0,07 hinblick 156 0,06 verhéltnis
242 168 0,07 sprechen 155 0,06 report

243 167 0,07 angebot 153 0,06 erscheinen
244 166 0,07 finanzell 153 0,06 methode
245 166 0,07 kontext 152 0,06 finanziell
246 164 0,07 frau 152 0,06 haufig

247 162 0,07 wettbewerbsfahigkeit 152 0,06 sicht

248 161 0,07 wesentlich 150 0,05 bonn
249 160 0,07 fragen 150 0,05 chance
250 158 0,07 medium 149 0,05 ressource
251 158 0,07 unternehmerisch 148 0,05 anspruch
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Bildungspolitische EU-Dokumente Erwachsenenbildungswissenschaftliche
(Gesamtzahl Worter = 230 775) Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)
10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "
252 157 0,07 gebiet 148 0,05 bedeuten
253 157 0,07 spielen 148 0,05 gestaltung
254 157 0,07 wachstum 147 0,05 pisa
255 156 0,07 hochschule 146 0,05 hinblick
256 156 0,07 leitlinie 146 0,05 schlieBlich
257 156 0,07 relevant 144 0,05 aufgabe
258 155 0,07 angemessen 144 0,05 betrachten
259 155 0,07 antrag 144 0,05 schulisch
260 155 0,07 arbeitskraft 144 0,05 wichtig
261 155 0,07 hochschulbildung 143 0,05 erkennen
262 155 0,07 prioritat 143 0,05 hintergrund
263 154 0,07 auswirkung 143 0,05 lehrender
264 153 0,07 finden 143 0,05 wesentlich
265 153 0,07 Zweit 142 0,05 beratung
266 152 0,07 kosten 142 0,05 diskurs
267 152 0,07 methode 142 0,05 verbunden
268 151 0,07 einklang 141 0,05 beid
269 150 0,06 aufgeben 141 0,05 denken
270 150 0,06 bildungssystem 141 0,05 enden
271 150 0,06 jugend 141 0,05 feld
272 150 0,06 notwendig 141 0,05 kooperation
273 150 0,06 vindi 140 0,05 aktiv
274 149 0,06 drei 140 0,05 element
275 149 0,06 erzielen 140 0,05 gesamt
276 149 0,06 kind 140 0,05 level
277 148 0,06 de 140 0,05 miinster
278 148 0,06 voraussetzung 140 0,05 technisch
279 148 0,06 zeit 140 0,05 traditionell
280 147 0,06 bezeichnung 139 0,05 aneignung
281 147 0,06 erleichtern 139 0,05 formulieren
282 147 0,06 selbst 139 0,05 institut
283 146 0,06 erreichen 139 0,05 mitarbeiter
284 145 0,06 spezifisch 139 0,05 spielen
285 144 0,06 anwendung 138 0,05 historisch
286 144 0,06 bedarf 138 0,05 miissen
287 144 0,06 comenius 138 0,05 unterstiitzen

288 143 0,06 einfihrung 137 0,05 bildungsprozess
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fecvery  pequenznss " Foquens_ Fequntmse "
289 143 0,06 statistik 137 0,05 datum
290 143 0,06 verbreitung 137 0,05 herausforderung
291 142 0,06 dialog 136 0,05 arbeitsplatz
292 142 0,06 einreichung 136 0,05 en

293 142 0,06 einschldgig 136 0,05 fall

294 142 0,06 mai 136 0,05 position
295 141 0,06 konkret 136 0,05 schlisselqualifikation
296 141 0,06 nichtformal 135 0,05 adult
297 141 0,06 sektor 135 0,05 arbeitsmarkt
298 140 0,06 altern 135 0,05 kurs

299 140 0,06 forschung 135 0,05 letzt
300 138 0,06 agenda 134 0,05 opladen
301 138 0,06 gehen 134 0,05 seite
302 138 0,06 anderung 133 0,05 bilden
303 136 0,06 dienen 133 0,05 formation
304 136 0,06 Zwei 132 0,05 schreiben
305 135 0,06 auffassung 132 0,05 umfassend
306 135 0,06 beteiligter 132 0,05 ziel

307 135 0,06 derzeit 132 0,05 ibergang
308 135 0,06 endg 131 0,05 erpenbeck
309 135 0,06 eur 131 0,05 tragen
310 135 0,06 sehen 131 0,05 tun

3N 135 0,06 technisch 130 0,05 bedarf

312 134 0,06 beispiel 130 0,05 bezeichnen
313 134 0,06 erhalten 130 0,05 geben
314 134 0,06 koordinierung 130 0,05 langen
315 134 0,06 notwendigkeit 130 0,05 medium
316 134 0,06 sorgen 130 0,05 umsetzung
317 133 0,06 ausgeben 129 0,05 prinzip
318 133 0,06 interesse 129 0,05 zunehmend
319 133 0,06 variable 128 0,05 darstellen
320 133 0,06 zentral 128 0,05 paris
321 132 0,06 ansicht 128 0,05 vorhanden
322 132 0,06 bieten 127 0,05 professionell
323 132 0,06 konnen 126 0,05 idee
324 132 0,06 verbindung 126 0,05 lebenslauf
325 130 0,06 analyse 126 0,05 wirtschaft
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Bildungspolitische EU-Dokumente Erwachsenenbildungswissenschaftliche

(Gesamtzahl Worter = 230 775) Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)
10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "
326 130 0,06 austausch 125 0,05 dienen
327 130 0,06 bewéhren 125 0,05 lernkultur
328 130 0,06 zweck 125 0,05 liegen
329 129 0,06 enden 124 0,04 entscheidung
330 129 0,06 qualitatssicherung 124 0,04 innovation
331 129 0,06 sicherstellen 124 0,04 regional
332 129 0,06 technologie 123 0,04 durchfiihren
333 128 0,06 alt 123 0,04 unterschied
334 128 0,06 ersuchen 122 0,04 basis
335 128 0,06 online 122 0,04 strukturell
336 127 0,06 anerkennen 122 0,04 unterscheiden
337 127 0,06 handeln 122 0,04 vorstellung
338 127 0,06 klar 121 0,04 entstehen
339 126 0,05 grundlegend 121 0,04 lehrer
340 126 0,05 griinden 121 0,04 self
341 125 0,05 berufen 120 0,04 betreffen
342 125 0,05 praktisch 120 0,04 eu
343 125 0,05 setzen 120 0,04 padagogik
344 125 0,05 wenig 120 0,04 tippelt
345 123 0,05 geschlecht 119 0,04 mdéglich
346 123 0,05 vertreter 119 0,04 schaffen
347 122 0,05 fakultativ 119 0,04 wollen
348 122 0,05 monat 118 0,04 alltag
349 122 0,05 reihe 118 0,04 http
350 122 0,05 struktur 118 0,04 systematisch
351 122 0,05 vier 117 0,04 qualitdt
352 121 0,05 berticksichtigt 116 0,04 hinweisen
353 121 0,05 learning 116 0,04 phase
354 120 0,05 anforderung 116 0,04 verstandnis
355 119 0,05 abkommen 116 0,04 vielfaltig
356 119 0,05 angeben 115 0,04 aktivitat
357 119 0,05 beratung 115 0,04 identitdt
358 118 0,05 berlicksichtigung 114 0,04 anteil
359 118 0,05 einheitlich 114 0,04 amold
360 118 0,05 faktor 114 0,04 erwerb
361 118 0,05 vorhanden 114 0,04 mann

362 117 0,05 buchstabe 114 0,04 menschlich




Anhang 2: Wortlisten

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fecvery  pequenznss " Foquens_ Fequntmse "

363 117 0,05 geben 114 0,04 teilnahme
364 117 0,05 internet 113 0,04 befragter

365 116 0,05 entschlieBung 113 0,04 befund

366 116 0,05 grundtvig 113 0,04 durchaus

367 116 0,05 mein 13 0,04 unesco

368 116 0,05 verfligung 112 0,04 akteur

369 115 0,05 juni 112 0,04 bildungseinrichtung
370 115 0,05 lage 112 0,04 konsequenz
37 114 0,05 enthalten 112 0,04 tatigen

372 114 0,05 eurostat 112 0,04 wwhb

373 114 0,05 fest 110 0,04 bislang

374 114 0,05 lehrer 109 0,04 erkenntnis
375 114 0,05 spalten 109 0,04 new

376 113 0,05 code 109 0,04 niveau

377 113 0,05 richtlinie 109 0,04 notwendigkeit
378 13 0,05 studie 109 0,04 tatigkeit

379 112 0,05 na 108 0,04 beginnen

380 112 0,05 qualitativ 108 0,04 erwartung
381 112 0,05 libergang 108 0,04 heiBen

382 m 0,05 aktionsprogramm 108 0,04 non

383 111 0,05 begriiBen 108 0,04 rahmenbedingungen
384 m 0,05 definition 108 0,04 region

385 M 0,05 fern 108 0,04 sagen

386 m 0,05 individuell 107 0,04 ials

387 M 0,05 schule 107 0,04 unterstiitzung
388 110 0,05 kriterium 107 0,04 weit

389 110 0,05 praxis 106 0,04 jugendlich
390 110 0,05 sprache 106 0,04 recht

391 110 0,05 statistisch 106 0,04 zertifizierung
392 110 0,05 zusammen 106 0,04 zusammenhdngen
393 109 0,05 anteil 105 0,04 einfihrung
394 109 0,05 derjenige 105 0,04 erfassung
395 109 0,05 kodierung 105 0,04 erziehung
396 109 0,05 legen 105 0,04 konnen
397 109 0,05 nferand 105 0,04 vermittlung
398 109 0,05 verstandnis 105 0,04 werten
399 108 0,05 ausrichten 104 0,04 fertigkeit
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Worter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "
400 108 0,05 education 104 0,04 fallen
401 108 0,05 einrichten 104 0,04 lehrkraft
402 107 0,05 beschéftigungsfahigkeit 104 0,04 miinchen
403 107 0,05 staat 104 0,04 stuttgart
404 107 0,05 standpunkt 103 0,04 allein
405 106 0,05 arbeitsprogramm 103 0,04 beitragen
406 105 0,05 recht 103 0,04 erhebung
407 105 0,05 sozialausschuss 103 0,04 ii

408 105 0,05 umsetzen 103 0,04 jung
409 105 0,05 vertrag 103 0,04 politik
410 104 0,05 februar 103 0,04 reflexiv

411 104 0,05 letzt 103 0,04 solch

412 104 0,05 tatigen 102 0,04 aussagen
413 103 0,04 erreicht 102 0,04 betrieb
414 103 0,04 konsultation 102 0,04 erreichen
415 103 0,04 teilnehmen 102 0,04 vorlegen
416 103 0,04 umfeld 101 0,04 al

417 103 0,04 vielfalt 101 0,04 all

418 102 0,04 aufschliisselung 101 0,04 genau
419 102 0,04 gebietskdrperschaft 101 0,04 sichern
420 102 0,04 kohérent 101 0,04 url

421 102 0,04 leisten 100 0,04 faulstich
422 102 0,04 nachfragen 100 0,04 reflexion
423 102 0,04 oecd 100 0,04 relevant
424 101 0,04 bildungsbereich 100 0,04 richten
425 101 0,04 fu 100 0,04 studierender
426 101 0,04 isc 100 0,04 subjektiv
427 101 0,04 vereinbarung 99 0,04 anwendung
428 100 0,04 beziehen 99 0,04 beschéftigter
429 100 0,04 qualifikationssystem 99 0,04 biographie
430 99 0,04 branche 99 0,04 konzeption
431 99 0,04 lehren 99 0,04 nutzung
432 99 0,04 pll 99 0,04 qualifizierung
433 99 0,04 umfang 99 0,04 quantitativ
434 98 0,04 briissel 99 0,04 vier

435 98 0,04 kritisch 99 0,04 weinheim
436 98 0,04 [6sung 98 0,04 beruf




Anhang 2: Wortlisten

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Warter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 fecvery  pequenznss " Foquens_ Fequntmse "

437 98 0,04 nachstehend 98 0,04 beschreiben
438 98 0,04 reform 98 0,04 bund

439 98 0,04 ressource 98 0,04 fortbildung
440 97 0,04 festlegung 98 0,04 hilfe

iy 97 0,04 vorgesehen 98 0,04 kategorie
442 97 0,04 vorsehen 98 0,04 kein

443 96 0,04 erlduterung 97 0,04 einsetzen
444 96 0,04 erstellung 97 0,04 jen

445 96 0,04 gesellschaftlich 96 0,03 faktor

446 96 0,04 starken 96 0,03 initiative
447 94 0,04 cedefop 96 0,03 integration
448 94 0,04 gewdhrleisten 96 0,03 lesekompetenz
449 94 0,04 kommunikation 96 0,03 sich

450 94 0,04 lesen 96 0,03 volkshochschule
451 94 0,04 nfeact 95 0,03 ausgehen
452 94 0,04 schweiz 95 0,03 auBerhalb
453 94 0,04 veranderung 95 0,03 messen
454 94 0,04 zeitraum 95 0,03 seitter
455 93 0,04 audiovisuell 95 0,03 studium
456 93 0,04 basis 94 0,03 beteiligter
457 93 0,04 elektronisch 94 0,03 darum
458 93 0,04 hilfe 94 0,03 einzeln
459 93 0,04 weiterentwicklung 94 0,03 sogar

460 93 0,04 Zielgruppe 94 0,03 verlaufen
461 92 0,04 bedingung 94 0,03 zuletzt
462 92 0,04 bestimmung 93 0,03 anrechnung
463 92 0,04 einstellung 93 0,03 arbeitnehmer
464 92 0,04 rechnung 93 0,03 bericht
465 92 0,04 schutz 93 0,03 griinden
466 92 0,04 verfiigen 93 0,03 maBnahme
467 91 0,04 erreichung 93 0,03 technologie
468 91 0,04 hochwertig 93 0,03 verweisen
469 91 0,04 richten 93 0,03 ahnlich
470 91 0,04 zeigen 92 0,03 definition
471 90 0,04 anpassung 92 0,03 grundkompetenz
472 90 0,04 auBerhalb 92 0,03 halten
473 90 0,04 et 92 0,03 schwierigkeit
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Worter = 230 775)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Worter = 276 254)

10 feery  requenznts " Foquens _ Fequnzms "
474 90 0,04 kompetenzniveau 92 0,03 stufe
475 90 0,04 september 92 0,03 zusammen
476 90 0,04 verstehen 91 0,03 horen
477 90 0,04 vertreten 91 0,03 nittel
478 89 0,04 ausarbeitung 91 0,03 wiesbaden
479 89 0,04 ec 91 0,03 zahlen
430 89 0,04 mio 90 0,03 bedrfnis
481 89 0,04 verantwortung 90 0,03 directed
482 89 0,04 vergleichen 90 0,03 erforderlich
483 89 0,04 verwirklichung 90 0,03 erreicht
484 89 0,04 ibermitteln 90 0,03 lage

485 88 0,04 aushilder 90 0,03 legen
486 88 0,04 kreativitat 90 0,03 verhalten
487 88 0,04 prifen 89 0,03 grund
488 88 0,04 wandeln 89 0,03 kommunikation
489 88 0,04 zentrum 89 0,03 verbindung
490 87 0,04 absolvent 89 0,03 verfiigen
491 87 0,04 benchmark 89 0,03 weitgehend
492 87 0,04 festgelegt 88 0,03 begleitung
493 87 0,04 leistung 88 0,03 bild

494 87 0,04 stellig 88 0,03 eben
495 87 0,04 werft 88 0,03 grenzen
496 86 0,04 berticksichtigen 88 0,03 nachfragen
497 86 0,04 erfolgen 88 0,03 priifen
498 86 0,04 hinweis 87 0,03 ausdruck
499 86 0,04 republik 87 0,03 bevolkerung
500 85 0,04 einsetzen 87 0,03 gegeben




Anhang 3: Schliisselwortlisten

Anhang 3: Schllsselwortlisten

Schlusselworter des Korpus aus bildungspolitischen EU-Dokumenten und des Korpus
aus erwachsenenbildungswissenschaftlichen Zeitschriftenartikeln®?

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schlisselwérter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schlisselwérter = 292)

R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF Schliisselwort
1 420 647,11 500,98 abl 669 81542 1121,72 hrsg
2 171 268,60 407,94 erasmus 246 299,67 412,47 frankfurt
3 171 268,60 407,94 ewsa 236 287,48 395,71 hg
4 135 212,04 322,06 endg 186 226,56 311,87 ff
5 128 201,05 305,36 ersuchen 182 221,69 305,16 kade
6 119 186,91 283,89 abkommen 180 219,25 301,81 bielefeld
7 109 171,20 260,03 nferand 174 211,94 291,75 subjekt
8 102 160,20 243,33 aufschliisselung 150 182,70 251,51 bonn
9 101 158,63 240,95 isc 140 170,52 234,74 minster
10 99 15549 236,18 pll 134 163,21 224,68 opladen
" 94 147,64 224,25 nfeact 131 159,55 219,65 erpenbeck
12 93 146,06 221,86 audiovisuell 121 147,37 202,88 self
13 87 136,64 207,55 stellig 120 146,15 201,21 tippelt
14 79 124,07 188,46 finanzhilfe 114 138,84 191,15 amold
15 305 457,49 181,90 absatz 113 137,63 189,47 befund
16 76 119,36 181,31 flexicurity 224 261,60 187,79 biographisch
17 142 212,34 169,38 einreichung 112 136,41 187,79 wwb
18 66 103,65 157,45 einzelstaatlich 104 126,66 174,38 miinchen
19 66 103,65 157,45 schiffbau 104 126,66 174,38 stuttgart
20 63 98,94 150,29 fednum 103 125,45 172,70 reflexiv
21 62 97,37 147,91 sprachenkompetenz 101 123,01 169,35 url
22 122 181,22 145,52 fakultativ 100 121,79 167,67 faulstich
23 60 94,23 143,14 cdr 100 121,79 167,67 subjektiv
24 60 94,23 143,14 querschnittsprogramm 99 120,57 166,00 biographie
25 58 91,09 138,37 drittland 99 120,57 166,00 weinheim
26 458 678,63 136,58 isced 191 221,71 160,13 ehd
27 57 89,52 13598 frist 95 115,70 159,29 seitter
28 54 84,81 128,82 enrl 91 110,83 152,58 nittel
29 54 84,81 128,82 erstabschluss 91 110,83 152,58 wiesbaden

53 R=Rang, Freq=Frequenz, LL=Log Likelihood, RRF=Ratio of Relative Frequencies
Sortiert nach Effektstirke (RRF), p<0,0001 (LL)
Beriicksichtigt wurden nur lemmatisierte Inhaltsworter (s. Kapitel 4).
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schlisselworter = 292)

R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort

30 53 83,24 126,44 adr 90 109,61 150,90 directed

31 53 83,24 126,44 monnet 84 102,30 140,84 auseinandersetzung
32 105 154,81 125,24  sozialausschuss 84 102,30 140,84 uh

33 102 150,16 121,67 gebietskérperschaft 82 99,87 137,49 literalitat

34 51 80,09 121,67 nfenum 81 98,65 13581 dagr

35 98 143,96 116,90 nachstehend 80 97,43 134,14 hamburg

36 49 76,95 116,90 euratom 80 97,43 134,14 weber

37 47 73,81 112,12 kroatien 75 91,34 12575 les

38 45 70,67 107,35 empfanger 298 342,15 124,92 empirisch

39 45 70,67 107,35 esco 74 90,12 124,08 siebert

40 89 130,01 106,16 Ubermitteln 72 87,69 120,72 quem

4 44 69,10 104,97 eacea 71 86,47 119,05 dohmen

42 44 69,10 104,97 interessentrager 1 86,47 119,05 negt

43 44 69,10 104,97 schwerpunktaktivitat 69 84,03 11569 selbstorganisation
44 87 126,91 103,77 benchmark 67 81,60 112,34 baethge

45 43 67,53 102,58 finance 67 81,60 112,34 hanft

46 82 119,18 97,81 kmu 66 80,38 110,66 kompetenzbegriff
47 40 62,82 95,42 medienerziehung 65 79,16 108,99 didaktik

48 79 114,54 94,23 forderfahig 65 79,16 108,99 hof

49 39 61,25 93,04 island 63 76,72 105,63 dill

50 38 59,68 90,65 rechtsgrundlage 61 74,29 102,28 nuissl

51 224 323,61 89,06 agentur 60 73,07 100,60 leo

52 37 58,11 88,27 einzelprogramm 59 71,85 98,93 grotliischen

53 37 5811 8827 schiffbauindustrie 59 71,85 98,93 nolda

54 73 10527 87,07 multilateral 59 71,85 98,93 organisationsentwicklung
55 72 103,73 85,88 ewr 58 70,63 97,25 bildungsgestalt
56 36 56,54 85,88 cod 58 70,63 97,25 gruppendiskussion
57 36 56,54 85,88 schulabbrecher 57 69,42 95,57 handlungsfahigkeit
58 214 308,17 85,09 sektoral 57 69,42 9557 kmk

59 71 102,19 84,69 ziffer 57 69,42 95,57 une

60 141 202,85 84,09 nichtformal 57 69,42 9557 vae

61 34 53,40 81,11 bildungsausgabe 57 69,42 95,57 wissensbestand
62 34 53,40 81,11 efta 57 69,42 95,57 éducation

63 66 94,48 78,73 leadership 55 66,98 92,22 aufl

64 33 51,82 78,73 schiff 55 66,98 92,22 bremen

65 33 51,82 78,73 zahlung 55 66,98 92,22 hessisch

66 32 50,25 76,34 nfepaidby 55 66,98 92,22 lebensspanne




Anhang 3: Schllsselwortlisten

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

R Freq LL RRF  Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort

67 31 48,68 73,95 difftype 54 6576 90,54 ch

68 31 48,68 73,95 einstellig 54 65,76 90,54 delors

69 31 48,68 73,95 lip 54 6576 90,54 heft

70 246 350,3 73,36 verordnung 54 65,76 90,54 konstrukt

71 611 870,12 72,88 ausschuss 53 6455 8887 fh

72 30 47,11 71,57 nfereason 53 64,55 88,87 organisational

73 59 83,71 70,38 gemeinschaftsebene 52 63,33 87,19 soziologisch

74 29 45,54 69,18 erforderlichenfalls 52 63,33 87,19 transformation

75 29 4554 69,18 jugoslawisch 311 349,71 86,91 prozent

76 29 4554 69,18 logo 51 62,11 8551 domdne

77 29 45,54 69,18 malta 51 62,11 85,51 variante

78 29 4554 69,18 mazedonien 50 60,89 83,84 bad

79 29 45,54 69,18 mehrsprachigkeit 50 60,89 83,84 baumert

80 114 161,28 67,99 eurostat 98 109,75 82,16 bund

81 57 80,63 67,99 diplomzusatz 49 59,67 82,16 bundesrepublik

82 28 43,97 66,80 folgenabschétzung 49 59,67 82,16 inn

83 28 43,97 66,80 gesamtdauer 48 58,46 80,48 erwachsenenpadagogisch
84 28 43,97 66,80 kindesalter 48 58,46 80,48 kompetenzerfassung
85 28 43,97 66,80 kommissionsvorschlag 47 57,24 78,81 gnahs

86 28 43,97 66,80 verwaltungsverfahren 47 57,24 7881 ph

87 55 77,56 65,60 fin 47 57,24 78,81 psychologie

88 109 153,60 6501 kodierung 47 57,24 78,81 weiterbildungsforschung
89 27 42,40 64,41 kompetenzgarantie 46 56,02 77,13 auBen

90 469 658,64 62,16 eg 46 56,02 77,13 durkheim

91 52 72,96 62,03 beschaftigungsmoglichkeit 46 56,02 77,13 heyse

92 150 209,73 59,64 vinci 45 54,80 7545 dr

93 50 69,90 59,64 sek 45 54,80 7545 performanz

94 189 262,82 56,36 angabe 44 53,58 73,78  bildungsbegriff

95 1465 203507 54,61 mitgliedstaat 44 53,58 73,78 heilbrunn

96 135 186,79 53,68 eur 44 53,58 73,78 profilpass

97 45 62,25 53,68 auswahlentscheidung 44 53,58 73,78 soziologie

98 45 62,25 53,68 unternehmergeist 87 96,58 7294 a

99 312 431,39 53,17 ikt 43 5237 72,10 alheit

100 44 60,73 52,48 eidgenossenschaft 43 52,37 72,10 gieseke

101 87 119,94 51,89 werft 43 52,37 72,10 kultusministerkonferenz
102 42 57,68 50,10 (bermittlung 43 52,37 72,10 rosenstiel

103 249 341,62 49,50 partnerschaft 43 52,37 72,10 schmidt
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schlisselworter = 292)

R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort

104 207 28390 49,38 eqf 43 52,37 72,10 weiterbildungsbeteiligung
105 4 56,16 48,91 (iberarbeitung 43 52,37 72,10 weiterbildungsverhalten
106 81 110,80 48,31 einzelperson 85 9419 71,26 milieu

107 40 54,63 47,71  konigreich 84 93,00 70,42 kritik

108 272 370,42 46,35 stellungnahme 42 51,15 70,42 bd

109 38 51,59 4533 tirkei 42 51,15 70,42 beck

110 37 50,08 44,13 zeugniserlduterung 42 51,15 70,42 blk

m 184 248,92 43,90 entfallen 42 51,15 70,42 gleichsam

112 294 397,74 43,84 kom 42 51,15 70,42 individualisierung

113 72 97,12 42,94 kodiert 42 51,15 70,42 neuwied

114 36 48,56 42,94 beratungsgruppe 42 51,15 70,42 prof

115 106 142,66 42,15 arbeitsprogramm 41 49,93 68,75 chemnitz

116 105 141,15 41,75 vertrag 41 49,93 68,75 disposition

117 35 47,04 41,75 aufenthalt 41 49,93 68,75 kompetenzorientierung
118 35 47,04 41,75  beschéftigungsstrategie 41 49,93 68,75 schaffter

119 35 47,04 41,75 fond 41 49,93 68,75 wb

120 34 45,53 40,56 mittelausstattung 41 49,93 68,75 weiterbildungsteilnahme
121 302 403,91 40,03 dezember 161 177,66 67,49 bmbf

122 67 89,55 39,96 grundfertigkeit 160 176,47 67,07 interview

123 725 968,05 39,31 rat 40 48,71 67,07 bemn

124 32 42,51 38,17 beirat 40 48,71 67,07 continue

125 32 42,51 38,17 iibereinkommen 40 48,71 67,07 rammstedt

126 144 188,49 34,35 comenius 158 174,08 66,23 6konomisch

127 56 72,98 33,40 sitzung 72 78,69 60,36 ordnung

128 633 823,63 32,83 europass 142 155,01 59,52  diskurs

129 561 726,50 31,87 parlament 68 73,93 57,01 these

130 53 68,49 31,61 abrbeitsmarkt 67 72,74 56,17 verlag

131 260 335,08 31,01 behorde 63 67,99 52,82 bundesministerium
132 103 132,50 30,71 konsultation 60 64,44 50,30 normativ

133 49 62,51 29,22 barcelona 178 190,97 49,74  zeitschrift

134 49 62,51 29,22 beschaftigungspolitisch 57 60,88 47,79 differenz

135 73 93,03 29,02 deskriptor 57 60,88 47,79 york

136 A 90,05 28,23 referenzniveau 55 5852 46,11 institutionalisierung
137 117 14811 27,91 buchstabe 54 57,34 45,27 differenziert

138 304 384,92 27,89 mitteilung 107 113,50 44,85 ials

139 210 265,76 27,83 anhang 53 56,16 44,43 funktional

140 116 146,63 27,67 entschlieBung 52 5498 43,59 typus




Anhang 3: Schllsselwortlisten

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

R Freq LL RRF  Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort

141 89 111,65 26,54 ausarbeitung 51 53,80 42,76 one

142 44 55,08 26,24 belgien 49 51,44 41,08 fischer

143 44 55,08 26,24 int 49 51,44 41,08 professionalitat
144 42 52,12 25,05 erlassen 49 51,44 41,08 sozialisation

145 188 233,14 24,92 erwdgung 136 141,40 38,01 schliisselqualifikation
146 104 128,84 24,81 februar 159 162,38 33,32 didaktisch

147 801 986,25 23,89 artikel 78 79,43 32,70 evaluation

148 100 122,94 23,86 qualifikationssystem 186 188,11 31,19 literatur

149 40 4917 23,86 lexuriserv 73 73,60 30,60 differenzierung
150 59 72,29 23,46 amtsblatt 72 72,44 30,18 institutionalisiert
151 39 47,70 23,26  bezugsrahmen 214 215,03 29,90 selbstgesteuert
152 39 47,70 23,26 hochstens 138 137,92 28,92 fhistorisch

153 190 231,22 22,66 aufforderung 101 100,53 28,22 al

154 171 208,09 22,66 leonardo 67 66,63 28,09 aufkldrung

155 37 44,76 22,07 liechtenstein 133 132,12 27,88 formation

156 55 66,42 21,87 synergie 163 161,39 27,33 berlin

157 54 64,95 21,47 jean 128 126,33 26,83  paris

158 35 41,84 20,87 dok 9 94,74 26,83 volkshochschule
159 35 41,84 20,87 fristen 59 57,39 24,73 au

160 84 99,51 20,04 aktionsplan 59 57,39 24,73 lebensalter

161 654 775,23 20,00 vorschlag 88 85,51 24,59 eben

162 132 155,74 19,68 ansicht 58 56,24 24,31 autor

163 66 77,86 19,68 einreichen 58 56,24 24,31 wirklichkeit

164 114 134,09 19,43 spalten 113 109,04 23,68 durchaus

165 113 132,64 19,26 richtlinie 82 7862 22,92 erwachsenenalter
166 9 112,44 19,08 erlduterung 109 104,45 22,85 new

167 64 7496 19,08 vereinigt 442 419,82 21,80 deutsch

168 48 56,22 19,08 lex 52 49,36 21,80 jenseits

169 175 204,73 18,98 november 52 49,36 21,80 lebensfihrung
170 79 92,25 18,85 filtern 76 71,76 21,24 keineswegs

171 47 54,77 18,69 berufsvorbereitend 100 94,16 20,96 reflexion

172 61 70,62 18,19 (iberwachung 74 69,48 20,68 konstruktion

173 506 582,70 17,75 lokal 335 312,62 20,06 kompetenzentwicklung
174 193 221,99 17,71 lissabon 1786 1654,40 19,20 vgl

175 74 8503 17,65 prasident 68 62,67 19,00 personalentwicklung
176 112 126,87 16,70 na 112 102,95 18,78 konsequenz

177 56 63,43 16,70 juli 65 59,28 18,16 peter
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche

R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort
178 97 109,57 16,53 vorgesehen 80 71,55 16,77 alphabetisierung
179 69 77,85 16,46 evaluierung 60 53,66 16,77  bildungsinstitution
180 55 61,99 16,40 verwalten 60 53,66 16,77 gesetz

181 151 170,16 16,37 einklang 194 172,19 16,26 piaac

182 134 150,01 15,98 koordinierung 229 202,40 16,00 bildungspolitisch
183 174 194,74 15,97 vorschlagen 75 65,96 15,72 permanent

184 40 44,71 15,90 endgiiltig 182 158,81 15,26 literacy

185 53 59,14 15,80 sprachkenntnis 218 190,14 15,23 theorie

186 416 462,04 15,51 beschluss 270 234,92 15,09 individuum

187 234 259,81 15,51  aktion 71 61,52 14,88 geschichte

188 52 57,72 15,51 abdecken 70 60,41 14,67 adressat

189 39 43,29 1551 budget 137 117,51 14,36  bildungsprozess
190 51 56,29 15,21 angenommen 63 52,70 13,20 kompetenzmessung
191 113 12420 14,98 code 63 52,70 13,20 zwingen

192 274 300,53 14,86 schlussfolgerung 61 50,52 12,79 zeichnen

193 111 121,36 14,71  begriiBen 70 56,36 11,74 akzeptanz

194 468 511,83 14,69 raten 82 65,48 11,46  relativ

195 49 53,46 14,61 interessengruppe 136 108,42 11,40 position

196 61 66,48 14,55 zusammenhalt 155 121,32 10,83 report

197 158 172,02 14,50 unternehmerisch 127 98,78 10,65 professionell
198 290 31526 14,41 sozialpartner 470 362,17 10,37 wissenschaftlich
199 93 99,88 13,87 elektronisch 8 66,06 10,30 erziehungswissenschaft
200 290 311,38 13,84 schlisselkompetenz 85 65,00 10,18 bezogen

201 92 98,48 13,72 schutz 70 52,69 9,78 effekt

202 69 73,86 13,72 zeile 738 543,23 9,23 padagogisch
203 91 97,08 13,57 hochwertig 77 56,58 9,22 development
204 56 59,44 13,36 zuschuss 120 87,87 9,15 padagogik

205 89 94,27 1327 e 140 101,96 9,03 level

206 77 81,27 13,12 zivilgesellschaft 75 54,50 8,98 life

207 66 69,65 13,12 antragsteller 160 116,05 8,94 zertifikat

208 162 169,98 12,88 wetthewerbsfahigkeit 139 97,64 8,32 institut

209 86 90,09 12,82 republik 99 69,44 8,30 qualifizierung
210 976 1016 12,52 maBnahme 403 281,91 8,24 deutschland

211 354 363,45 12,06 nr 135 93,55 8,08 adult

212 50 51,10 11,93 rahmenkonzept 77 53,30 8,07 meinen

213 1843 1887,75 11,88 kommission 163 112,65 8,04 methodisch

214 415 422,67 11,79 mobilitat 143 98,55 7,99 lehrender




Anhang 3: Schllsselwortlisten

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

R Freq LL RRF  Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort
215 78 79,01 11,63 kohdrenz 114 78,43 7,96  menschlich
216 467 473,06 11,61 union 92 62,31 7,71 grundkompetenz
217 1165 1180,84 11,58 eu 73 49,24 7,65 sichtbar

218 116 117,15 11,53 grundtvig 108 72,36 7,55 non

219 48 4835 11,45 demonstrieren 141 93,46 7,39 feld

220 72 70,81 10,74  vereinbart 182 119,62 7,27 grundbildung
221 45 44,25 10,74 formular 334 218,21 7,18  perspektive
222 45 44,25 10,74  vereinigung 247 160,88 7,14 betrieblich
223 115 112,35 10,55 juni 125 80,45 6,99 lernkultur
224 228 222,04 10,46 zustdndig 122 77,49 6,82 vorstellung
225 138 133,49 10,29 é&nderung 235 148,99 6,79 theoretisch
226 155 149,85 10,27 prioritdt 153 96,65 6,75 erscheinen
227 600 579,51 10,22 zusammenarbeit 193 121,83 6,74 lifelong

228 728 699,81 10,10 europa 157 97,76 6,58  wissenschaft
229 143 136,95 10,03 statistik 94 58,45 6,57 verlaufen
230 218 208,54 10,00 schaffung 171 105,87 6,52 inhaltlich
231 3586 3443,02 9,92 europaisch 108 66,57 6,47 sagen

232 191 181,98 9,91 investition 90 54,56 6,29 verhalten
233 228 215,49 9,71  grundsatz 160 95,22 6,10 kognitiv

234 317 299,44 9,70  gemeinschaft 147 85,42 5,87 pisa

235 280 262,71 9,54  medienkompetenz 139 80,40 5,83 mitarbeiter
236 142 132,40 9,41 dialog 251 142,95 5,69 institutionell
237 102 94,88 9,36 koharent 113 63,48 5,57 befragter
238 553 513,22 9,29  brger 102 55,68 5,34 aussagen
239 69 63,53 9,14  vorgeschlagen 611 333,52 5,34 gesellschaftlich
240 232 211,42 8,93 netz 139 75,41 5,30 aneignung
241 52 47,21 8,86 nein 697 376,94 5,26 individuell
242 52 47,21 8,86  rechtsvorschriften 187 100,50 5,23 umgang

243 147 132,85 8,77 erleichtern 242 129,65 520 heute

244 66 59,57 8,75 eingliederung 172 89,14 4,97

245 58 52,08 8,65  praktikum 118 60,91 4,95 alltag

246 181 162,46 8,64 festlegen 1719 888,72 4,94 weiterbildung
247 201 179,70 8,56 dienst 181 92,70 4,89  modell

248 57 50,77 8,50 leitfaden 245 125,40 4,89 universitat
249 356 317,17 8,49  qualifikationsrahmen 115 58,20 4,82 identitét

250 71 63,13 8,47 listen 110 53,75 4,61 bislang

251 133 117,49 8,35 ausgeben 272 129,63 4,47 lemprozess
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Bildungspolitische EU-Dokumente

(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schlisselworter = 292)

R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort
252 91 80,38 8,35 erreichung 129 59,76 4,33 prinzip

253 70 61,83 8,35 regierung 274 123,10 418 www

254 48 41,98 8,18  mehrwert 385 169,59 4,09  begriff

255 101 87,55 8,03 fu 378 165,65 4,06 sinn

256 53 45,57 7,90 gen 910 385,28 3,91 erwachsenenbildung
257 53 45,57 7,90 norwegen 412 169,16 3,80 zeigen

258 59 50,46 7,82 esf 996 409,44 3,80 wissen

259 157 134,17 7,80 gebiet 148 60,16 3,76 anspruch
260 156 132,88 7,75 leitlinie 278 113,00 3,76 institution
261 479 407,44 7,72 empfehlung 152 59,78 3,64 sicht

262 231 195,51 7,65 indikator 142 55,31 3,61 verbunden
263 64 54,08 7,63 wissenshasiert 139 52,92 3,53 formulieren
264 1475 124299 7,55 national 231 87,69 3,52 blicken

265 278 233,44 7,54  fordern 141 52,78 3,48 kooperation
266 101 84,74 7,53 vereinbarung 180 66,37 3,43 untersuchung
267 138 115,41 7,48 agenda 135 49,77 3,43 kurs

268 87 72,39 7,41 festgelegt 330 121,17 3,42 frage

269 142 117,76 7,36 mai 455 164,91 3,38 studie

270 258 213,44 7,33 transparenz 342 123,82 3,37 teilnehmer
271 141 116,49 7,31 sektor 228 81,97 3,35 netzwerk
272 217 177,68 7,19  fortschritt 480 171,03 3,33 learning
273 174 142,10 7,16 marz 192 65,79 3,22 funktion
274 108 88,19 7,16  einrichten 593 200,90 3,19 hochschule
275 155 126,14 7,11 antrag 461 147,36 3,04 handeln
276 130 105,27 7,05  bewdhren 232 73,99 3,04 diskussion
277 202 161,46 6,88 verbessern 390 123,81 3,03 education
278 310 247,10 6,85 beschaftigung 534 169,40 3,02 de

279 143 113,71 6,82  verbreitung 280 88,18 3,01 situation
280 57 4522 6,80 portal 244 76,80 3,01 organisieren
281 147 116,11 6,74  bezeichnung 515 157,12 2,94  selbst

282 9% 75,77 6,74  erstellung 233 70,33 2,92 eigen

283 79 62,32 6,73  derzeitig 297 83,29 2,77 verstehen
284 118 92,87 6,70 einheitlich 218 58,55 2,69 aktuell

285 155 120,94 6,60 arbeitskraft 213 56,48 2,67 modern

286 88 68,39 6,56  ausbilder 394 103,16 2,64 wenig

287 142 109,91 6,51 einschldgig 244 55,85 2,44 deutlich
288 54 41,51 6,44 typ 310 67,26 2,36 praxis




Anhang 3: Schllsselwortlisten

Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

R Freq LL RRF  Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort
289 184 139,18 6,27  bildungsgang 302 61,36 2,28 schule
290 89 67,13 6,24 mio 577 96,62 2,08 unterschiedlich
291 76 56,16 6,04  bereitstellung 455 65,42 1,95 formen
292 157 116,00 6,04 wachstum 3935 57,18 1,20 lernen
293 1M 81,81 6,02 aktionsprogramm

294 348 256,56 6,02 digital

295 270 197,91 5,96 dokument

296 90 65,94 596 september

297 80 58,62 5,96 fassung

298 80 58,62 596 verwaltung

299 129 94,06 5,92 sicherstellen

300 64 46,42 5,87 ausgrenzung

301 187 135,64 5,87  kiinftig

302 83 59,88 5,82 april

303 399 285,09 573 eqr

304 134 95,40 5,71  sorgen

305 198 139,55 5,62 tabelle

306 212 149,36 5,62  arbeitgeber

307 84 58,78 5,57 erfordernis

308 97 67,40 5,51 festlegung

309 262 181,48 5,48  durchfiihrung

310 64 4414 5,45  anreizen

3N 63 42,97 537 tagung

312 1006 686,69 5,36 ebene

313 350 238,40 535  verbesserung

314 552 374,01 531 regional

315 133 87,62 5,12 variable

316 107 70,36 511 standpunkt

317 94 61,73 510 cedefop

318 129 83,04 4,96 qualitatssicherung

319 74 4718 4,90 oktober

320 193 122,98 4,90 stltzen

321 196 124,34 4,87  validierung

322 98 62,16 4,87  brissel

323 72 44,92 4,77  unterstreichen

324 119 73,75 4,73 angeben

325 226 140,06 4,73 lernergebnis
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Bildungspolitische EU-Dokumente Erwachsenenbildungswissenschaftliche
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429) Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schlisselworter = 292)
R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort

326 1162 717,90 4,70  qualifikation
327 122 75,13 4,69 monat

328 110 67,64 4,69  statistisch
329 82 50,17 4,66  verbessert
330 1126 689,41 4,65 programm
331 97 59,04 4,63 vorsehen

332 154 93,14 4,59  auswirkung
333 150 90,65 4,59  jugend

334 111 66,80 4,57  fem

335 347 208,29 4,55  zahlen

336 494 295,77 4,53 umsetzung
337 364 217,46 4,52 initiative

338 494 291,95 4,46  ziel

339 404 238,62 4,46  region

340 506 293,80 4,37 unterstiitzen
341 392 22737 4,37  unterstiitzung
342 94 53,85 4,31 gewahrleisten
343 332 189,99 430 stufe

344 78 43,91 4,23 industrie

345 99 5559 4,22 branche

346 152 8534 4,22 kosten

347 86 47,08 4,10  hinweis

348 82 44,60 4,08 sicherheit
349 307 166,83 4,07 erforderlich
350 135 72,59 4,03 auffassung
351 101 54,18 4,02 bildungsbereich
352 659 343,30 3,89 gemeinsam
353 1591 830,25 3,89  bereich

354 149 76,97 3,86 erzielen

355 155 79,83 3,85 angemessen
356 1270 653,06 3,84 allgemein
357 83 42,25 3,81 sekundarstufe
358 130 65,72 3,78 austausch
359 155 76,55 3,70  hochschulbildung
360 317 155,44 3,67 jung

361 88 42,48 3,62 kreativitat
362 347 166,61 3,60  aktivitat
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Bildungspolitische EU-Dokumente
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429)

Erwachsenenbildungswissenschaftliche
Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schliisselworter = 292)

R Freq LL RRF  Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort
363 406 194,27 3,59 arbeitsmarkt
364 245 116,35 3,56  bewertung
365 356 167,81 3,54 betreffen
366 398 184,81 3,49  arbeitsplatz
367 242 111,86 3,48  berufsbildung
368 237 106,98 3,41 umfassen
369 524 23158 3,34 strategie
370 206 90,26 3,32 betonen
371 537 232,49 3,28 instrument
372 616 266,30 3,28 fordern
373 375 161,10 3,27 datum
374 128 54,62 3,25 online
375 212 90,26 3,24 mittel
376 198 84,08 3,24 beschreibung
377 1156 482,69 3,18 rahmen
378 336 139,78 3,18  wirtschaft
379 168 68,49 3,13 geeignet
380 123 49,95 3,12 vertreter
381 306 124,22 3,12 qualitdt
382 180 68,85 2,98  beteiligung
383 175 66,94 2,98 integriert
384 754 288,34 2,98 forderung
385 206 78,03 2,96 privat
386 245 92,45 2,95 nutzung
387 130 48,44 2,93 zweck
388 228 84,93 2,92 bericht
389 225 82,28 2,89  arbeitnehmer
390 181 65,95 2,88  strategisch
391 245 87,46 2,84 erhebung
392 135 47,88 2,83 derzeit
393 232 76,38 2,69 beitragen
394 193 63,17 2,68  wirtschaftlich
395 422 137,13 2,66  zugang
396 613 198,79 2,66 information
397 416 134,40 2,65  kenntnis
398 199 63,64 2,64 bedirfnis
399 245 77,04 2,61 akteur
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Bildungspolitische EU-Dokumente Erwachsenenbildungswissenschaftliche
(Gesamtzahl Schliisselworter = 429) Zeitschriftenartikel (Gesamtzahl Schlisselworter = 292)
R Freq LL RRF Schliisselwort Freq LL RRF  Schliisselwort

400 483 145,27 2,54 einrichtung
401 642 191,82 2,53 land

402 252 75,14 2,53 schaffen
403 215 63,60 2,51 vorlegen
404 201 58,79 2,50 integration
405 291 80,03 2,41 wichtig

406 217 58,07 2,37 niveau

407 260 68,24 2,35 umfassend
408 196 50,96 2,34 studierender
409 243 63,17 2,34 entscheidung
410 201 51,83 2,33 i

411 268 66,63 2,28  aktiv

412 193 45,11 2,21 lehrkraft
413 202 47,08 2,21 tatigkeit
414 428 92,92 2,14 unternehmen
415 334 67,21 2,06 anerkennung
416 640 124,07 2,03 qut

417 266 50,95 2,02 art

418 303 54,92 1,98  offentlich
419 300 53,78 1,97  ausbildung
420 351 58,61 1,91  nutzen

421 291 47,59 1,90  schiiler

422 386 55,10 1,81  verfahren
423 307 41,85 1,78 rolle

424 457 62,11 1,78  system

425 516 68,12 1,76 formal

426 2074 241,88 1,69  bildung

427 1439 101,09 1,48  beruflich
428 1009 68,89 1,47 entwicklung
429 652 42,63 1,46 mensch
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