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Rudolf Tippelt/Jutta Reich-Claassen

Lernorte — Organisationale und lebenswelt-
bezogene Perspektiven

Der vorliegende Beitrag geht von der Annabme aus, dass sich die gegenwirtige
Struktur von Lernorten sowie darauf bezogene aktuelle theoretische und empiri-
sche Schwerpunktsetzungen jeweils aus ibrer Entstehungsgeschichte nachvollziehen
und interpretieren lassen. Beginnend mit der Einfiihrung des Lernortbegriffes in die
Erwachsenenbildungsforschung in den 1970er Jahren wird die Entwicklung der er-
wachsenenpddagogischen Lernortdiskussion dekadenweise nachgezeichnet. Seit der
Jabrtausendwende werden einerseits zunebmend organisationsbezogene Themen wie
bspw. Netzwerkbildung und Kooperation in die Lernortdebatte aufgenommen sowie
andererseits lebenswelt- und milieubezogene Perspektiven diskutiert. In jiingster Zeit
gewinnt auch die Rezeption neo-institutionalistischer Theorieansdtze fiir die erwach-
senenpddagogische Lernortdiskussion an Bedeutung.

1. Einleitung

Unter Lernorten sind im engeren Sinne Bildungseinrichtungen zu verstehen, die Lern-
angebote organisieren; in einem weiteren Sinne fasst man darunter alle rdumlichen
Einheiten, die Lernende padagogisch stimulieren — sowohl im Kontext formal-orga-
nisierter Einrichtungen als auch im Rahmen informeller Lernprozesse. So sind mit
Siebert (vgl. 2006, S. 20) Lernorte als Umgebungen zu verstehen, die Erwachsene mit
dem expliziten und auch impliziten Ziel des Lernens zeitlich begrenzt aufsuchen. Da
die Gestaltung von Lernorten und die damit zusammenhingende Lernorganisation
mit dem Wissensinhalt abgespeichert werden und somit maflgeblich tiber den Lern-
erfolg mitentscheiden (vgl. Roth 2003, S. 27), mussen sowohl die optimale Gestaltung
von Lernorten und Lernumgebungen als auch das Zeitmanagement und die Nutzung
personeller und materieller Ressourcen begriindet werden.

Nicht nur Lernorte an sich haben sich im Zeitverlauf verdndert und ausdifferen-
ziert, sondern auch die erziehungswissenschaftliche Lernortdebatte ldsst sich in ihrer
Entwicklung durch eine erhebliche Dynamik charakterisieren. Als eine der gegenwirti-
gen Schwerpunktsetzungen der Lernortdebatte zeichnet sich die Verkniipfung mit Ver-
netzungs- und Kooperationstheorien einerseits sowie den eng damit verbundenen or-
ganisationsbezogenen, neo-institutionalistischen Betrachtungsweisen andererseits ab.
Die gegenwirtige Struktur von Lernorten sowie aktuelle theoretische und empirische
Schwerpunktsetzungen lassen sich jeweils aus ihrer Entstehungs- und Wandlungsge-
schichte heraus interpretieren und verstehen. Ohne den Anspruch zu erheben, prazise
Abgrenzungen im historischen Riickblick formulieren zu konnen, lasst sich doch eine
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kontinuierliche Entwicklung und Verianderung der Debatte um Lernorte im histori-
schen Riickblick feststellen — mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunkten in Dekaden.
Auch wenn der Lernortgedanke bereits im 18. Jahrhundert im Rahmen der Berufsbil-
dung aufgegriffen wurde (vgl. Patzold/Goerke 2006, S. 26), lasst sich eine systemati-
sche Auseinandersetzung auch mit der Begrifflichkeit — beginnend mit der begrifflichen
Prazisierung des Deutschen Bildungsrates — erst ab den 1970er Jahren nachzeichnen.

2. Erwachsenenpadagogische Lernortdiskussion
im historischen Riickblick

2.1 Lernorte in der Diskussion der 1970er Jahre

Der Lernortbegriff wurde durch den Deutschen Bildungsrat erstmals in die padagogi-
sche Fachsprache und den bildungspolitischen Sprachgebrauch eingefiihrt (vgl. Minch
2001, S. 201). In diesem Kontext wird ,,Lernort* als eine im Rahmen des offentlichen
Bildungswesens anerkannte Bildungseinrichtung definiert, die Lernangebote systema-
tisch organisiert (vgl. Deutscher Bildungsrat 1974, S. 70). ,,Ort“ bezog sich dabei auf
eine zeitliche wie auch auf eine lokale Gliederung; dabei wurden nicht nur raumlich
unterschiedliche und selbststindige Einheiten, sondern auch ,,in ihrer padagogischen
Funktion unterscheidbare Orte“ differenziert (Miinch 2001, S. 201). Die Definition
impliziert schon in den 1970er Jahren eine Pluralitit von Lernorten. Zur Sprache
kamen in diesem Rahmen die Lernorte Schule, Betrieb und Lehrwerkstatt; mit dem
vierten vorgeschlagenen Lernort ,,Studio®, der sich ohne verbindliche inhaltliche Vor-
gaben auf , kreatives, dsthetisches und soziales Lernen® (Deutscher Bildungsrat 1974,
S. 72) bezieht, wird bereits eine Entgrenzung der Lernorte insbesondere im Bereich der
beruflichen (Erwachsenen-)Bildung deutlich. Noch unberiicksichtigt blieben allerdings
zu diesem Zeitpunkt das informelle Lernen, die explizite Orientierung an Zielgruppen
sowie die Moglichkeit und Fruchtbarkeit der Kooperation und Vernetzung. Die Kon-
zepte der bildungs- und lehrtheoretischen Didaktik kamen damals zu systematischen
Empfehlungen der mikro- und makrodidaktischen Gestaltung von Lernorten hinzu
(vgl. Flechsig/Haller 1973, S. 126ff.). Die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen
an Lernorten wurde damals stark inhaltlich auf das jeweilige domanenspezifische Wis-
sen fokussiert; zum Einsatz kamen — je nach Intention des Lehrprozesses — taxonomi-
sche Zielformulierungen (von der Anbahnung bis zur Habitualisierung). Der kogni-
tive Bereich und das deklarative Wissen wurden taxonomisch an den verschiedenen
Lernorten als Anspruch der Zielorientierung geordnet und reichten von Faktenwissen
und Begriffsdefinitionen iiber Kenntnisse von Prinzipien, Verallgemeinerungen bis hin
zum Erkldren von Theorien und Modellen. Das prozedurale Wissen erstreckte sich
vom Verstehen als Ubersetzen von Informationen bis hin zu synthetischem Wissen und
der Beurteilung von Wissen aufgrund rationaler Kriterien (vgl. Krathwohl u.a. 1975,
S. 174ff.). Die Lernortdebatte war zu diesem Zeitpunkt noch von wissenschaftstheo-
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retisch gefiihrten Diskussionen zum Zyklus des didaktischen Handelns geformt. Dazu
zdhlten beispielsweise die Debatte tiber das Problem des Zielsetzens und Aushandelns,
die Auseinandersetzung, sich iiber Wege und Mittel der Zielerreichung zu verstandi-
gen, die Thematisierung von Interaktion in Arbeitsteams sowie die Uberlegungen zur
Uberpriifung der Qualitit der erreichten Lernprozesse.

2.2 Lernorte in der Diskussion der 1980er Jahre

In den weniger bewegten 1980er Jahren wurde die Lernortdebatte weiter ausdifferen-
ziert. Dies zeigte sich zum einen in einer klaren Differenzierung von Lernorten in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung: Es wurden explizite Lernorte (Volkshochschulen, kirch-
liche, gewerkschaftliche, betriebliche Bildung etc.), implizite Lernorte (Arbeitsplatz,
Medien, Peers, Familie, Museen, Theater, Bibliotheken, etc.) und intermediale Lernorte
(Vereine, Verbiande, Lernen im Kontext des ehrenamtlichen Engagements) systematisch
unterschieden. Zum anderen erfolgte eine Ausdifferenzierung im Kontext der Begriin-
dung holistischer Lernanforderungen; diese postulierten, dass Lernorte nicht nur kogni-
tive, sondern auch soziale, emotionale und bisweilen motorische Lernziele in Rechnung
stellen missten. Es entspann sich eine Debatte tiber die adressatenbezogene, damals
auch noch haufig zielgruppenorientierte Planung von Lernen und einer damit verbunde-
nen Gestaltung attraktiver Lernangebote fiir sehr unterschiedliche, sozial differenzierte
Zielgruppen. Lerntheoretisch wurde bereits in den 1980er Jahren ein auf der Basis der
Rezeption amerikanischer Untersuchungen (vgl. z.B. Spiro u.a. 1988; Collins u.a. 1989,
S.467ff.) zur Verbesserung der Lernbedingungen und zur Anregung und Gestaltung
von didaktischen Lernsettings situiertes, konstruktivistisches und kompetenzbasiertes
Lernen empfohlen. Insbesondere situiertes Lernen basiert auf aktivem Lernen anhand
erfahrungsnaher Problemstellungen; dabei werden Lerninhalte mit als personlich rele-
vant empfundenen Anwendungskontexten verkniipft (vgl. z.B. Mandl u.a. 1997). In
Erinnerung an die traditionellen Konzepte projektorientierten Lernens (vgl. Tippelt
1979) wurden die Selbststandigkeit der Lernenden und die Kooperation zwischen den
Lernenden als besonders fordernswert eingeschatzt. Konstruktivistisches Lernen stellte
erweiterte Anforderungen auch an Lernorte, ging es doch darum, mit neuem an bereits
vorhandenes Wissen anzukniipfen und zu bertcksichtigen, dass Wissen stets eine indi-
viduelle, subjektiv gepragte Konstruktion darstellt (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mand]l
1997). Das ebenfalls stark diskutierte kompetenzbasierte Lernen (vgl. z.B. Achatz/Tip-
pelt 2001) fokussierte vor allen Dingen im Bereich der beruflichen Lernorte den Aufbau
von Fach-, Methoden-, Individual- und Handlungskompetenzen.

Unter dem Einfluss der themenzentrierten Interaktion (vgl. z.B. Marelli-Simon u.a.
1987) sollten Lernorte und die dort arrangierten Lernsettings Gefithlserfahrungen
(Ich, Autonomie), Sacherfahrungen (Es, Thema) und Sozialerfahrungen (Wir, Solidari-
tat) immer unter Berticksichtigung der institutionellen Voraussetzungen und des realen
sozialen Umfelds ermoglichen (vgl. z.B. Terfurth 1993; Klemmer 1993; Hanusa 1993).

[ 13 ]
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3. Ausweitung des Lernortkonzeptes ab den 1990er Jahren

3.1 Einbezug des informellen Lernens

Blieb die Diskussion um Lernorte in den 1970er und 1980er Jahren — ganz in An-
lehnung an die Definition durch den Deutschen Bildungsrat — noch eindeutig auf
formal-organisiertes und institutionengebundenes Lernen beschrankt, so erfolgte mit
der Mitberticksichtigung des informellen Lernens eine entscheidende Ausweitung des
Lernortkonzepts. Die Bedeutung informeller Lernkontexte zeigte sich in dieser Dekade
vor allem im Rahmen der europdischen und internationalen Konzepte des lifelong und
lifewide learning, die informellem Lernen eine besondere Relevanz attestierten. Fur
die historische Rekonstruktion der Lernortdiskussion ist von Bedeutung, dass auch
das Konzept des informellen Lernens hochst differenziert war und beispielsweise als
selbstorganisiertes, als inzidentelles und als ,,Lernen en passant® diskutiert wurde. So
zeichnete sich der damaligen Auffassung zufolge inzidentelles und beildufiges Lernen
durch einen sehr geringen Organisationsgrad und eine eingeschrankte Zuganglich-
keit zur Reflexion aus, wohingegen selbstorganisiertes Lernen eine hohe Reflexivitat
in Kombination mit einer geringeren institutionellen Einbettung zeigte (vgl. Abbil-
dung 1). Das Erfahrungslernen an ,,informellen Lernorten“ im Kontext der lifewide
learning-Konzepte liefs sich schlieSlich durch hohe Reflexivitit der Lernenden in Kom-
bination mit einer stirkeren institutionellen Einbettung charakterisieren.

Operationsgrad

Lernen durch informelles und
_Deue Aufgaben selbstorganisiertes
- : e Lernen

geringe
institutionelle
Einbettung .~

) Erfahrungs- -

inzidentelles/ lernen
beildufiges
Lernen
Reflexivitat

Abbildung 1: Systematisierung informellen Lernens (eigene Darstellung)

Die Fallanalysen im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Lernenden Regio-
nen ergaben, dass die formalen und informellen Lernorte mittlerweile als konstitutiver
Bestandeteil eines lebenslangen Lern- und Entwicklungsprozesses fest im Bewusstsein
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der Weiterbildungsakteure verankert sind (vgl. Pekince u.a. 2009, S. 127). Mit den
unterschiedlichen Lebensphasen sind unterschiedliche formale, nonformale und in-
formelle Lernorte und Lernkontexte verbunden. So wurde beispielsweise aufgezeigt,
dass bereits in der frithen Kindheit die Lernmotivation fiir alle weiteren Abschnitte
der Bildungsbiographie entscheidend gepragt werden; ausschlaggebend sind hierbei
Lernprozesse im Rahmen der nonformalen Bildung des Kindergartens, der formalen
Bildung der Primarschule sowie im informellen Bereich des Elternhauses. Diese frithen
Lernerfahrungen konnen sich in spiteren Phasen der Bildungsbiographie sowohl als
Determinante als auch als Barriere der Beteiligung an Bildungsprozessen auswirken
(vgl. auch Reich-Claassen 2010, S. 312ff.; Tippelt u.a. 2009b, S. 57 u. S. 74ff.). Im
Jugendalter wird das formale Lernen zwar von den Schulen gestaltet, aber auch Peers
und Medien im informellen Bereich werden stark genutzt (vgl. Kriiger/Grunert 2009,
S. 652ff.). Im frithen Erwachsenenalter tragen die berufliche Bildung und die Hoch-
schule dazu bei, das Wissen und die Kompetenzen weiter zu spezialisieren und zu
differenzieren (vgl. Tippelt 1995). Dabei wird das selbstorganisierte Lernen von den
Akteuren in den Lernenden Regionen beispielsweise als bedeutungsvoll eingestuft (vgl.
Schonfeld u.a. 2009, S. 122). Im mittleren Erwachsenenalter stehen die Allgemeine
und Berufliche Weiterbildung mit den Zielen des Um-, Neu- und Anpassungslernens im
Mittelpunkt der Betrachtung; thematisch zu beriicksichtigen sind hier der technische
Wandel, arbeitsorganisatorische Veranderungen und Produktinnovationen, die immer
haufiger dazu fithren, dass neues Wissen und neue Einstellungen zu Arbeitsprozessen
und -techniken entwickelt werden miissen. Im informellen Kreis der Freunde und der
Familie stellt sich im mittleren Erwachsenenalter die Herausforderung, das Wissen
weiterzugeben und die durch Arbeits- und Lebenserfahrung aufgebaute Expertise den
jungeren Generationen informell zu vermitteln. Im frithen Alter, einer ebenfalls von
den Institutionen der beruflichen und der allgemeinen Weiterbildung gestalteten Le-
bensphase, kommt es dann zu einem freien Lernen, zum ergianzenden Nachlernen
von Inhalten und Erfahrungen, die man aus zeitlichen Grinden bislang aufschieben
musste (vgl. Tippelt 1995). Auch im hohen Alter sind insbesondere formale und klar
abgegrenzte Lernorte notwendig, um sowohl die physische und kognitive als auch die
materielle Unabhingigkeit dlterer Menschen moglichst lange zu bewahren und die
Autonomie im Alltagsleben moglichst lange zu sichern (vgl. Kruse 2009, S. 831ff.).

3.2 Lernortdebatte und Lebensweltforschung

Ein weiterer Schwerpunkt der Lernortdiskussion in den 1990er Jahren zeichnet sich
im Rahmen der damals aufkommenden Lebensweltforschung ab. Aus der Lebens-
weltforschung ist die Milieuforschung hervorgegangen, die darauf abzielt, die sub-
jektive Wirklichkeit eines Individuums und damit alle bedeutsamen Erlebnisbereiche
des Alltags zu beriicksichtigen (vgl. Barz 1996, S. 93ff.). In die Milieukonstruktion
flieflen sowohl Wertorientierungen und Einstellungen als auch klassische Merkmale
sozialer Lagen mit ein. Milieus sind dabei zu verstehen als ,,subkulturelle Einheiten
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innerhalb der Gesellschaft, die Menschen mit dhnlicher Lebensauffassung und Le-
bensweise zusammenfassen“ (Flaig u.a. 1994, S. 55). Die Milieulandschaft, die sich
mit dem gesellschaftlichen und dem damit einhergehenden wertebezogenen Wandel
im Zeitverlauf verandert, unterscheidet aktuell zehn soziale Milieus. Im Kontext der
Lernortdebatte ist es interessant darauf hinzuweisen, dass neben den differenzierten
milieuspezifischen Anforderungen an inhaltliche, methodische und didaktische As-
pekte auch klare Bediirfnisse hinsichtlich der dsthetischen und materialen Gestaltung
von Lernorten gedufSert werden. So sprechen sich beispielsweise die leistungsorien-
tierten und trendsetzenden modernen Performer fiir ,,moderne und helle“ Gebiude
aus; sie praferieren grofSziigige, weite Lernraume und ziehen funktionale, schlichte
Mobel vor. Thren knappen zeitlichen Ressourcen angemessen sollten Lernraume zen-
tral liegen und gut erreichbar sein — idealerweise kann hier die spatere Abend- bzw.
Freizeitgestaltung nahtlos angekniipft werden. Demgegentiber legen Angehorige
der Burgerlichen Mitte Wert auf eine ,, Wohlftihlatmosphire, die sowohl von den
Gebiduden, als auch von den Lernrdumen transportiert wird. Bildungseinrichtun-
gen sollten von auflen hell, freundlich und einladend wirken und im Wesentlichen
den alltagsasthetischen Anspriichen gentigen, die die Milieuangehorigen an ihr ei-
genes Zuhause stellen. Die Raumlichkeiten sollten dementsprechend gemiitlich und
bequem sein und die immer erforderliche Ordnung soll ,,aufgelockert* erscheinen.
Idealerweise sollte dieser Lernort in die lebensweltliche Nachbarschaft eingebettet
sein — lange Anfahrtswege wirken in diesem Milieu abschreckend. Experimentalisten
als Vertreter eines jungen, experimentierfreudigen und unkonventionellen Milieus
fordern eine reizvolle Umgebung, in der man sich auf die Lernerfahrungen in ihrer
Gesamtheit einlassen kann. Dazu nehmen die Milieuangehorigen gerne auch langere
Anreisen auf sich. Erforderlich sind grofiziigige, aber authentische Riaume, in de-
nen man sich ungezwungen und ,locker* bewegen kann. Auch dieses Milieu sucht
eine Wohlfihlatmosphire, die allerdings anders gestaltet ist als jene der biirgerlichen
Mitte (vgl. Tippelt u.a. 2007, S. 141ff.).

Es kann an dieser Stelle nur angedeutet werden, dass solche differenzierenden
Anforderungen an die Gestaltung von Lernorten und Lernwelten auch eine Auffor-
derung beinhalten, sich nachfrageorientiert an den Lebenswelten der Lernenden und
der verschiedenen sozialen Milieus oder auch Altersgruppen zu orientieren. Lernwel-
ten und Lebenswelten mussen in einem gewissen Einklang stehen.

4. Institutionelle und organisationale Perspektiven
der Lernortdebatte

4.1 Vernetzung und Kooperation

Im letzten Jahrzehnt wurden insbesondere Lernortverbiinde und Lernortkombinatio-
nen sowie die dezentrale Vernetzung von Institutionen und Lernorten stark diskutiert
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und in der Praxis realisiert (vgl. z.B. Tippelt u.a. 2009a; Emminghaus/Tippelt 2009;
Nuissl u.a. 2006). Auch das Zusammenwirken von formalen und informellen Lern-
orten ist zu einem wichtigen Thema geworden. Im Zusammenhang mit der Fortbil-
dungsdebatte von Weiterbildnern zeigt sich, dass solches Kombinieren von Lernorten
neue professionelle Kompetenzen von Dozenten und Programmplanern erfordert (vgl.
v. Hippel/Tippelt 2009, S. 105ff.). Die institutionelle Kooperation berticksichtigt eine
vertikale und eine horizontale Vernetzung von Lernorten. Unter vertikaler Koopera-
tion werden hierbei die im Lebenslauf aufeinanderfolgenden typischen Institutionen
und Lernorte sowie deren Zusammenarbeit verstanden; die horizontale Kooperation
bezieht sich auf die Zusammenarbeit von Institutionen in einer Lebensphase (vgl.
Reupold u.a. 2009, S. 66f.). Die Kooperation und das Zusammenspiel von Lernorten
sollen Synergien entfalten, um regionale und tiberregionale Innovationen zu ermog-
lichen, neue Zielgruppen anzusprechen oder auch noch sehr viel bewusster an das
jeweilige Vorwissen bzw. die anthropogenen Voraussetzungen des Lernens ankntipfen
zu konnen.

Aus einer theoretischen Perspektive lasst sich sagen, dass sich an den verschiede-
nen Lernorten der sich ausdifferenzierenden Organisationen von Bildung und Lernen
jeweils eine Eigendynamik entfaltet, die in das soziale System zuriickvermittelt wer-
den muss. Besonders die zunehmende Kooperation und Vernetzung von Institutio-
nen und Organisationen sowie deren jeweiligen Lernorten gelten hierbei als hilfreich.
Institutions- und organisationstheoretisch lassen sich die verschiedenen Formen der
Kooperation von Lernorten auf struktur- und systemtheoretische (vgl. z.B. Olbrich
1999; Kuper/Kaufmann 2009), auf biirokratiekritische und in jiingerer Zeit insbe-
sondere auf neo-institutionalistische Konzepte zurtickfithren (vgl. z.B. Schemmann
2006). In den neo-institutionalistischen Theorien wird der kulturelle Rahmen von
Institutionen sowie ihrer Lernorte thematisiert, um gemeinsame Werte und gemein-
sam anerkannte Normen des Lernens zu konstruieren (vgl. v. Hippel u.a. 2008, z.B.
S. 672). Dass Lernorte nicht kausal auf verianderte Umwelten ansprechen, sondern
dass diese vielmehr multikontextuell auf komplexe gesellschaftliche Entwicklungen
reagieren miissen, ist eine Kernannahme neo-institutionalistischer Perspektiven (vgl.
DiMaggio/Powell 2000, S. 148; Meyer/Rowan 1977, S. 358).

4.2 Lernorte in neo-institutionalistischer Perspektive

Sind die Grundgedanken und Ansitze des Neo-Institutionalismus in den 1980er Jah-
ren zu verorten, so steht die Rezeption dieser Theorien innerhalb der erwachsenen-
padagogischen Lernortdebatte noch am Anfang, bzw. sie steht teilweise noch aus.
Bei dem Neo-Institutionalismus handelt es sich weniger um ein geschlossenes The-
oriekonzept, das Institutionen als autonome Einheiten fokussiert, sondern es geht
vielmehr darum, das Verhiltnis zwischen Organisation, Institution und Gestaltung
von Lernorten dynamisch und situationsbezogen zu entwickeln. Unter Institutionen
— die sich letztendlich immer auch auf Lernorte auswirken — werden gesellschaft-
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liche Regelungen verstanden, die die organisatorischen Ablaufe in den Institutionen
stark beeinflussen. Unter diese Regelungen fallen regelhafte Handlungsmuster, Rol-
len, Unternehmens- und Organisationskulturen sowie rechtliche Normen, die die
organisatorischen Ablaufe in den Institutionen festlegen. Die Gestaltung von Lern-
orten ist nicht nur dem Kriterium der Effizienz unterworfen, sondern es geht auch
darum, Legitimitit zu erreichen (vgl. Tippelt 2009, S. 460f.). Die fiir das Uberleben
und den letztendlichen Organisationserfolg zentrale Legitimitdt wird dann erhoht,
wenn bestimmte gesellschaftliche Erwartungen erfiillt werden. Fiir die Lernortde-
batte sind Strukturangleichungsprozesse zentral, die es institutionell ermoglichen,
externale Erwartungen aufzugreifen und zu interpretieren; diese Strukturanglei-
chungsprozesse umschreibt der Neo-Institutionalismus mit dem erzwungenen, dem
mimetischen sowie dem normativen Isomorphismus. Ersterer entsteht durch Anglei-
chungen von Organisationen und Gestaltungen von Lernorten, die durch staatliche
Regelungen und Gesetze sozusagen erzwungen werden. Mimetischer Isomorphismus
tritt bei Unsicherheit auf und meint die Imitierung erfolgreicher Organisations- und
Lernortkonzepte. Normativer Isomorphismus schlieflich entsteht durch professio-
nelle Werte und Normen, die durch das jeweilige Personal in einer Organisation
gepragt werden (vgl. v. Hippel u.a. 2008, S. 668). Es sind im Kontext der Erwach-
senenbildung also die Weiterbildner auf verschiedenen Hierarchieebenen, die durch
das Eingehen auf die und die Auseinandersetzung mit den externalen, regionalen
und gesellschaftlichen Erwartungen fiir die eigene Gestaltung der Organisation und
der Lernorte verantwortlich sind (vgl. z.B. v. Hippel/Tippelt 2009).

Dabei ldsst sich in neo-institutionalistischen Ansidtzen eine Mikro- und eine
Makroperspektive unterscheiden. Aus einer mikroperspektivischen Beobachtung her-
aus geht es um die Wahrnehmung und Interpretation der Einzelakteure hinsichtlich
der Auswirkung der institutionellen Regelstrukturen auf die konkrete Handlungs-
praxis. Die Makroperspektive dagegen fokussiert die institutionelle Strukturebene.
Diese besagt, dass die institutionelle Umwelt und die Wahrnehmungsmuster der ein-
zelnen Akteure untrennbar miteinander verbunden sind (vgl. Meyer/Hammerschmidt
2006): Die Umwelt beeinflusst Institutionen und Organisationen, welche wiederum
die Wahrnehmung der Akteure priagen. Im Neo-Institutionalismus ist es wichtig, dass
die Akteure institutionelle Erwartungen, Normen und Werte nicht einfach internali-
sieren, sondern dass sie diese interpretieren. Hieraus entsteht eine gewisse Handlungs-
freiheit, denn Weiterbildner konnen Lernorte eigenstindig konstruieren und wirken
dann im gunstigen Falle auf organisatorische Regelsysteme zurtick. Aufgrund der
losen Koppelung von organisational-vorgegebener Struktur und realer Aktivitits-
struktur ist immer ein gewisser Freiheitsgrad fiir die Weiterbildner sowie das pada-
gogische Personal auf den verschiedenen organisatorischen Ebenen gegeben. Dieser
Freiheitsgrad ermoglicht es, vorgegebene und starre Strukturen situationsspezifisch
und vor allem situationsangemessen zu interpretieren und flexibel umzusetzen. Nor-
men, Werte und Ziele im Sinne der Kultur einer Weiterbildungseinrichtung konnen



Beitrage | Lernorte — Organisationale und lebensweltbezogene Perspektiven

von den padagogischen Mitarbeitern nicht statisch umgesetzt werden, sondern sind
immer eigenstandig, problembezogen und situationsangemessen zu interpretieren.
Erst dadurch entsteht die sowohl in Institutionen als auch in Netzwerken wichtige
Offenheit fur eine problem- und erfahrungsbasierte Gestaltung von Lernorten, die
der Erstarrung von reglementierten und burokratisierten Routinen entgegenwirkt
(vgl. Schemmann 2006). Diese Formen der losen Koppelung von Organisations-
konzepten und der Aktivitatsstruktur der Handelnden wird selbstverstandlich noch
starker dort herausgefordert, wo Weiterbildungseinrichtungen und ihre jeweiligen
Lernorte mit anderen und neuen Institutionen kooperieren — wie das systematisch
in Lernenden Regionen oder generell im Kontext von Bildungsnetzwerken der Fall
ist (vgl. Tippelt u.a. 2009a; Nuissl u.a. 2006). Durch die lose Koppelung von Or-
ganisation und Gestaltung von Lernorten werden also auch Innovationen bei der
Lernortgestaltung durch die handelnden Akteure moglich.

Konkrete Konsequenz aus diesen neo-institutionalistischen Uberlegungen: Die
aktuellen Herausforderungen der Lernortdebatte liegen also unseres Erachtens da-
rin, den handelnden Akteuren Handlungs- und Gestaltungsfreiheiten einzuraumen,
damit eine regionenspezifische, lebenswelt- und bedarfsbezogene Gestaltung von
Lernwelten und Lernorten gewihrleistet werden kann.
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This article provides an overview of the debate on learning environments and learning loca-
tions within adult education research; the authors use a historical review of main research
topics in order to understand current learning environments and recent theoretical and empiri-
cal discussions. The term of learning environments or learning locations has been introduced
into research on adult education in the 1970ies; since this time, each following decade can be
characterized by several specific research questions concerning structure and impact of learn-
ing environments. From the turn of the millennium on, research on learning environments in
adult education has focused on two topics: research on the link between learning and “every
day life” as well as organizational aspects such as learning networks and cooperation in adult
education. Most recently, the theory of neo-institutionalism is being adopted to research on
learning environments in adult education.
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