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Kurzfassung

In diesern Beitrag wird untersucht, unter welchen Bedingungen regio-
nalpolitische Programme zur Férderung transregionalen Lernens wissen-
schaftlich begriindet und evaluiert werden konnen. Hierzu wird zunsichst
eine interdiszipliniire theoretische Basis zur Erklarung von Lernprozessen
und des Verhiltnisses zwischen Lernen und Raum vorgestellt. Ausgehend
von diesen theoretischen Erlduterungen werden Probleme des derzeitigen
Vorgehens innerhalb der europiischen Regionalpolitik aufgezeigt. Den
Abschluss bildet eine Charakterisierung des strategischen Entscheidungs-
uud Bvaluierungsprozesses, der transregionales Lernen als ein Element ei-
ner regionalspezifischer Wachstumspolitik einbezieht und daher bestimm-
te Anforderungen an die Auswah! und Messung von Evaluierungskriterien
stellt.
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1 UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND

Die Fragestellung einer Verringerung regionaler Disparitédten hat in den ver-
gangenen Jahren nicht zuletzt mit Blick auf die bevorstehende Osterweite-
rung der Européischen Union zusétzliche Bedeutung gewonnen. Die vergleichs-
weise geringen Erfolge im Hiublick auf eine Angleichung der wirtschaftlichen
Verhiltnisse in den Regionen der EU fiihren zu einer Diskussion notwendiger
Verinderungen regionalpolitischer Paradigmen (Cuadraro-Roura, 2001; Karl;
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Matus, 2003). An die Stelle traditionel.ler Anffitze eineri Férd:.n:'ng (ilcs (;l;za:s—f
fers offentlichen und privaten Realkapitals ru(:kteu. Arg-unlu'gn @ lonﬁ , Al:mu_
Zusamunenhinge zwischen verfiigharemn Hl}lxlallka;)ltal, mbtltut);:m? Tn S(,'m_
gements zwischen Unternehmen bzw. zwm(,"]len Unterne]m'lenl f)tlsc 11117151:\;&6-
richtungen und Intermedidren im Sinne regionaler Innovatur;.;z;ys girllle;erémnd
sen (Cooke et al., 2003; Lundvall et’alA, 29()0). Gerade vor J( g{x:gﬂegmngen
ciner wachsenden Bedeutung wisrsensmtenslver.I?rodukte utic '1(,2;1{&19;1 .
sollen solche Strukturen das Lernen d.er Bete.lhgten und damit als .i;maler/
bei der Wissensproduktion in der Reglol} for(:xeren ( zZur Bed.eutilfng re;%Otz\lng
Skalencffckte bereits Kaldor, 1970). Da rdawmliche Nihe als c_m((i} orau 1‘ A ~
fiir den Aufbau systematischer Verknﬁpf.ungeu angesehen wir I, lwelseFI{ .iiien
merationsriuine einen Wettbewerbsvorteil auf, und drohen periphere Reg

von der Wissensentwicklung abgekoppelt zu werden.

An dieser Stelle setzt die Diskussion um transregionales Ler‘neu 6111’. Ftleiif;
nen mit Entwicklungsriickstand oder einem Mangel an Erfahxu(;lgenEulgjl ,hr,u,n‘
Aufbau von Strukturen fiir die \Vissensentvtnckluug sollen an den rl a L
gen in anderen Regionen partizipieren und hierdurch Verbesserungen « (‘,ra(;ldge/_
nen Entwicklungsbedingungen erzielen. Zude'!m sollen Erfahrl?}lg,en,;ll:jz .
ren Regionen dazu beitragen, Lexjﬂ;)lockaden in der I'{egM‘)n zu i ;emelan ? L
Gefahr einer , over-embeddedness® Uzzi, 1996). 'ZWGI Instrumen' e gFi ' ghsten
diesem Zweck bevorzugt zum FEinsatz: erstens d.le Aufstellupg ;B()n ‘hmiﬁun PI;
um durch einen Regionenvergleich, gekoppe]t“ mit best—ypmctzse'- kei(l, rue;ld ! v:gfe,i‘
Blaupausen fiir Regionen mit Entvxflck.lungsruckstgnd 2u Sex;twlct i H,e nd zwel
tens der Aufbau von Intermedidreinrichtungen, die als Se 151 le (elz Sei;ﬁich_
den Akteuren in der Region (Unterneh.men, Forschungs— unf il U;lf e a,uf
tungen, Verbinde etc.) und Akteuren in anderen R,eglonel(l1 unglernnin | ot
diese Weise den Erfahrungsaustausch \'erl?esserll (%ll ,boundary spa Mgaﬁngh-
tutions“ Cooke, 2003). Kritiker wenden ein, dass eine Be'wertunﬂg .vonD ﬁmtiou
men zur Férderung des transnationalen Lemens durch die Xn%ramse X ;ZhCher
des Begriffs ,Lernen“ verhindert und zugk:zlch durc}:. flenh fu )a?t.z;: éféil.deft
Intermediire eine Bilrokratisierung der regionalen Wirtschaftspolitik g 3
wird (stellvertretend Fiirst, 2001).

In dem folgenden Beitrag werden zunichst die theoretischen Z\lxsamrge;laksx;i:ge
zwischen Lernen und Raum erliutert, um Vora'ussetzungen ‘elamerd T - e%
von Lernerfolgen aufzuzeigen. Dies bildet die Basxs zur Beurte} unig eIl;z meis
politischer Ansitze zur Férderung und E\{ahuerung tragsreglgna Cel!n'h € Zwei
Die besondere Betonung der Evaluierung lsf vor c!em 'Hmter.g;un ‘ i relriefern
Funktionen zu sehen: einerseits Agssagen }1ber die Zlerlelérrﬁincdlugg zud oo
und andererseits Anstéfle fiir die Fortentwacklung der Zielfin .ungt unEvalua—
nahmenauswahl auszulésen (Kuhlmanu, jZ()()d).. Das I*je.h_len geslgnel ,e‘%(xjhwiﬁ -
tionsansitze fiihrt daher zur Gefahr der Selbstimmunisierung bei gleichzeitige
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Orientierungslosigkeit der Entscheidungstriger. Die Probleme der Evaluierung
trausregionalen Leruens liegen nicht im Fehlen theoretisch begriindeter Indi-
katoren, sondern in der Auswalil und Auswertung vor dem H
schiedlicher regionaler Voraussetzungen. Zum Abschluss die
Ansatzpunkte zu differenzierten Evaluierungstools erldute
terschiedlichen Entwicklungspotentialen in den Regionen

intergrund unter-
ses Beitrags werden
rt, die jeweils von un-
ausgehen.

2 LERNEN UND RAUM IN DER THEORIE

2.1 Lernen auf der individuellen Ebene

Lernen wird hier als Prozess der bewussten oder unbewussten Verwertung eige-
nen oder fremden Erfahrungswissens verstanden (Bara, 1995; Anderson, 1995).
Ausgangspunkt ist somit Jjeweils eine Auseinandersetzung zwischen bereits be-
stehenden Erfahrungsmustern und neuen {eigenen oder fremden) Erfahrungen,
die zu einer Verinderung des Bestands an Erfahrungswissen bzw. seiner Inter-
pretation fiihrt. Kriterium des Lernens ist die Verinderung des Erfahrungsbe-
standes, nicht die Verbesserung der Ergebnisse einer Wissensanwendung, !

Lernen findet immer im Gehirn des cinzelnen statt und ist als neuronaler Pro-
zess zu charakterisicren (Laughlin, 1996; Rizzello, 2000). Jede neue Wahrneh-
mung wird im Gehirn zunichst auf Vereinbarkeiten mit bereits existierenden
Erfahrungsmustern gepriift. Diese Erfahrungen kénnen aus vorherigen Lernpro-
zessen gewonnen oder genetisch beeinflusst sein. Wahrnehmungen miissen daher
zur Einordnung individuell interpretiert und angepasst werden. Je nach Ver-
einbarkeit mit den bestehenden Mustern werden sie direkt abgespeichert oder
verindert. Bei einer Unvertriglichkeit mit bestehenden Erfahrungen werden sie
abgestoflen, bei nicht erkennbarer Funktion kénnen sie zwar abgespeichert wer-
den, aber spiiter in anderem Zusammenhang in anderer Weise genutzt werden.?
Somit entscheiden die Interpretation (das »Framing®) der neuen Erfahrungen
und das Abgleichen mit den bisherigen Erfahrungen iiber die Verarbeitung und
Umsetzung. Die bisherigen Erfahrungen fungieren als Filter der Fortentwick-
lung und l6sen somit Pfadabhingigkeiten innerhalb der Lernprozesse aus.?

! Beispielsweise erweitert die Kenntnis von Effekten einer veriinderten P
nisation in einem vergleichbaren Betrieb das Wissen iiber eigene Organisati
sagt aber noch nichts iiber die erfolgreiche Umsetzung aus.

2Als Standardbeispiel einer solchen Exaptation gilt die Verwendung der urspriinglichen
Fliigel der Pinguine (Gould, 1991).

30b beispielsweige Inselfertigungen als eine Verdnderung der Produktionsweise diskutiert
werden, kann auch von den grundsitzlichen Erfahrungen der Entscheidungstriger mit ei-
ner Dezentralisierung von Kompetenzen oder von bereits existierenden Einschitzungen iiber
Unternehmen, die diese Organisationsform eingefithrt haben, abhingen.

roduktionsorga-
onsoptionern. Sie



Gesellschaft fiir Regionalforschung 4 Seminarbericht 46 (2003}

2.2 Lernen in Organisationen

Fiir die Verarbeitung fremder Erfahrungen ist es folglich entscheidend, inwie-
weit Filter zu Verzerrungen oder Ablehnungen neuer Erfahrungen fithren. Sol-
che Filter sind bei kodifizierten Erfahrungen weniger relevant, d.h. bei solchen
Erfahrungen, die schriftlich, beispielsweise als Gebrauchsanweisung oder wis-
senschaftliche Abhandlung, in einer Weise vorliegen, die bei dem Empfinger
keine Missverstindnisse auslosen. Schwieriger ist der Fall bei ,. tacit knowledge®,
das nur unzureichend schriftlich oder miindlich erliutert werden kann, dem Er-
fahrungstriger selbst kaumn explizit in seinen Einzelheiten deutlich ist und erst
in der Umsetzung innerhalb von Routinen zum Tragen kommt (Polanyi, 1966).
Entscheidende Voraussetzungen bei der Ubertragung oder dem Austausch von

Erfahrungen sind daher

¢ Kommunikationscodes, die eine Vereinbarkeit der Interpretation des In-
haltes bei Sender und Empfanger herstellen, und
e Anreize bei Sender und Empfinger, solche Codes aufzubauen und zu

nutzen.

Eine systematische Bereitstellung solcher Voraussetzungen ist das Ziel des Auf-
baus sog. ,Jernender Organisationen® (Nonaka et al., 2000; Baumgart, 2002).
Dies beinhaltet einerseits die Schaffung von Fihigkeiten, Codes zur Versendung
und zum Empfang von Erfahrungswissen zu nutzen (Cohen; Levinthal, 1990;
Brown; Duguid, 1991). Damit sind Techniken der Vermittlung von Erfahrun-
gen iiber unterschiedliche Kanile, von der Aufbereitung schriftlichen Materials
iiber rhetorische Hilfsmittel bis hin zur Bildung von ,communities of practice”,
ebenso angesprochen wie Techniken zur Uberwindung kognitiver Blockaden
bei der Aufnahme neuer Erfahrungen aufgrund von Vorurteilen oder fehlge-
leitetemn Behauptungswillen. Andererseits sind Anreize erforderlich, um diese
Fihigkeiten fortzuentwickeln und tatstichlich einzusetzen. Hiufig beschranken
sich Versuche, Unternehmen als ,lernende Organisationen® aufzubauen, auf
die Verbesserung der IuK-Infrastruktur, ohne die Anreize der Mitarbeiter, die-
se Infrastruktur auch aktiv zu nutzen, zu beachten. Idealtypisch werden bei
Vorliegen der Voraussetzungen alle Organisationsmitglieder gleichermaflen zu
Lehrern und Lernenden im Lernprozess.

Aus 6konomischer Sicht stellen ,lernende Organisationen® Netzwerkgiiter be-
reit, d.h. mit jedem zusitzlichen Akteur, der sich an Kommunikationscodes
anpasst und seine Erfahrungen bereitstellt, erhoht sich der Nutzen aller an-
deren Netzwerkteilnehmer, und der Zugang zu den Erfahrungen innerhalb des
Netzwerks kann durch den Kommunikationscode und die Interaktion mit den
anderen Mitgliedern reguliert werden (Economides, 1996). Je spezifischer die
Erfahrungen innerhalb des Netzwerks und die damit verbundenen Codes sind,
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beispielsweise Besonderheiten in der Produktentwicklung. die nur in gemein-
satnen ,communities of practice” beobachtet und verstandeu werden kinnen
desto exklusiver sind die hierbei gewonnenen Erkenntnisse und desto attraktive;'
ist der Netzwerkbeitritt (Lawson; Lorenz, 1999; Malmberg; Maskell, 2002). Ver-
besserte TuK-Technologien mit der Option eines gesicher;ten Austyausche's von
Daten konnen zwar den Erfahrungsaustausch innerhalb des Netzwerkes erieich—
tern. Exklusive Kommunikationscodes entstehen aber in der Regel dur;:h dén
Aufbau gemeinsamer Routinen und Alltagserlebnisse, die direkte Face-to-Face-
(F?F)-Interaktion‘erfordern. Da der Nutzen solcher Netzwerke fiir die einzeluen
Teilnchmer vom situativen Kontext abhiingt, kann sich die Zusammensctzung
der Netzwerke und die Verwendung von Codes im Zeitverlauf indern. Die N ut-
zenein'sclﬁinungen beschrinken sich zumeist nicht auf konkrete Erfabrungsin-
'halte im Slnne eines ,know what“ oder ,know how*, sondern auf Optionen
im Fall eines konkreten Problems imm Sinne eines »know who* zu wissen ali
wen man sich wenden und auf wessen Aussagen man vertrauen kann. und ;vel-
che Codes hierbei zu verwenden sind. Diese Fragestellungen betreff;n sowohl
Prozesse in Unternehmen als auch die Zusammenarbeit zwischen Unternehmen.

Die Bewertung, ob und mit welchem Erfolg gelernt wurde, kann vor diesem
Hintergrund nicht auf der Basis einer reinen Betrachtung von Input- und Out-
putfaktoren vorgenommen werden (allgemein hierzu Grupp, 1997; Cappellin
2003). Inputfaktoren sind in diesem Kontext beispielsweise die Zahl ;ler Teilneh—’
mer an Fortbildungskursen oder die Zahl unternehmensinterner oder —ﬁbergréi-
fender Lernallianzen, Outputfaktoren beispielsweise der Anteil wissensintensi-
ver Produkte und Dienstleistungen, Verdnderungen der Faktorproduktivitét
od.er die Zahl der Patente. Mit einer solchen Datensammlung sind jedoch noch
kel.ne Aussagen zur Verkniipfung der Faktoren und zur Rolle von Lernprozesse/n
bei der Verkniipfung vorgenommen. Verinderungen des Output kénnen auf eil’;e
Vielzahl einzelner Faktoren zuriickzufiihren sein, ohne dass einer der Akteuré
tatsiichlich gelernt hat. Umgekehrt kénnen Lernprozesse wichtige Vorausset-
zungen fiir spiitere Produktivitiitsfortschritte gelegt haben, die bei kurzfristi-
gen Outputmessungen nicht erfasst werden. Die Bewertung von LemPrfoléen
erfordert somit Prozessanalysen und eine differenzierte Betrachtung des Eﬁekts
der Prozesse auf einzelne Input- und Outputfaktoren. /

2.3 Lernen im Raum

Gingen die traditionellen neoklassischen Wachstumsmodelle noch davon aus
dass aufgrund der sinkenden Grenzproduktivitiit des Faktors Kapital Konver:
genzprozesse zwischen kapitalreichen und -armen Regionen ausgeldst werden
{ zur Diskussion Kaldor, 1970), weisen Modelle der endogenen Wachstumstheo-
rie und der neuen Wirtschaftsgeographie auf die Verstirkung regionaler Dispa-
ritdten im Fall von Skaleneffekten im Raum hin (Lucas, 1990; Fujita et al., 1999;
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Krugman, 1997). Agglomerationsriiume verfiigen aufgrund ihrer Bevilkerungs-
zahl und ~dichte tiber gute Voraussetzungen, solche Skaleneffekte innerhally von
Unternehmen oder durch ein Uberschwappen (spillover) zwischen Unternehinen
auszuldsen und somit die Standortbedingungen fortwihrend zu verbessern. Al
lerdings werden in den Standardmodellen dieser Theorien keine Aussagen zur
Entstehung der Skaleneffekte vorgenommen, die Agglomerationseffekte gleichen
einer . black box“, die als Residuum der Erkldrung siamtlicher verbliebener Dis-
paritidten zwischen Agglomerationsrdumen und peripheren Gebieten dienemn.

Die Betrachtung der Voraussetzung von Lernprozessen konnte zur Uberwin-
dung dieser Erkldarungsdefizite beitragen (Gertler, 2001; Maskell, 2001). Rium-
liche Nithe in Ballungsrdumen trigt zur Entstehung eines ,local buzz“ bei, das
den Transfer von Erfahrungen zwischen Akteuren in unterschiedlichen Organi-
sationen (Unternchmen, Verbinden etc.) erleichtert (Storper; Venables, 2002;
Bathelt et al.; 2002 mit weiteren Verweisen), da

s die Wahrscheinlichkeit sprachlicher und kultureller Niahe bei raumlicher
Nighe zunimmt und somit die Entwicklung gemeinsamer Kommunikati-
onscodes erleichtert,

e die rdumliche Nihe hidufige Interaktion und damit sowohl Gelegenheit zur
Einiibung von Codes als auch sozialen Kontakt und Kontrolle erleichtert,
was die Motivation zur Bereitstellung und Verwendung des Erfahrungs-
wissens erhoht, und

o riumliche Nihe Arbeitsplatzwechsel und damit die Ubertragung von Kom-
munikationscodes zwischen Organisationen erleichtert.

Réaumlich konzentrierte Kooperationen entlang von Wertschépfungsketten oder
innerhalb von Clusters dienen als Beispiele fiir die Ausbreitung und unterneh-
mensiibergreifende Verwertung von Erfahrungen. Regionen werden iiberdies
als ,lernende Regionen® bezeichnet, wenn es gelingt, durch eine systematische
Verkniipfung unterschiedlicher Akteursgruppen von der Fertigung iiber die Fi-
nanzierung und Qualifizierung bis hin zu Forschung, Entwicklung, Controlling
und Absatzstrategien die Ausbreitung jeweils relevanter Erfahrungen und da-
mit die Produktionsbedingungen fiir alle Beteiligten zu verbessern (Morgan;
1997; Cooke et al., 1997).

Dieser Betonung rdumlicher Nihe als notwendiger Voraussetzung gemeinsamer
Erfahrungsnutzung halten Kritiker entgegen, dass es zahlreiche Beispiele eines
Lernens iiber grofle rdumliche Entfernungen hinweg gibt, da

e fachliche oder institutionelle Nihe eine groBere Bedeutung fiir die Ubert-
ragbarkeit von Erfahrungen und den Nutzen aus einem Austausch als
die raumliche Nihe aufweisen kann (Malerba, 2002; Gilly; Torre, 1999;
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Todiling, 1994),

e regjonsiibergreifende Zusammenarbeit erforderlich ist, um Lernblockaden
innerhalb der Region zu vermeiden (Uzzi, 1996) und

¢ die internationale Mohilitat hochqualifizierter Personen bzw. leitender
Entscheidungstriger in multinationalen Unternehmen zu einer Ubertra-

gung von Erfahrungen und Kommunikationscodes iiber groBle Distanzen
fiihrt {Amin; Cohendet, 2003).

In diesem Zusammenhang spricht man auch von ,global pipelines® (Bathelt et
al.. 2002), durch die das Erfahrungswissen zwischen den Regionen transportiert
wird. Dies dndert allerdings nichts daran, dass Sender und Empfanger iiber
kompatible Codes und Anreize zur Wissensteilung verfiigen.

2.4 Lernen und die transregionale Dimension

Unter der transregionalen Dimension werden Verkniipfungen zwischen Regio-
nen ohne gemeinsame raumliche Anbindung und die Moglichkeit direkter spill-
over— Effekte zwischen Nachbarregionen verstanden (Wink, 2003). Einzelne
oder mehrere Akteure aus einer Region (Unternehmen, Universitiiten, Tech-
nologiezentren etc.) verfiigen iiber gemeinsame Codes mit Akteuren in einer
rdumlich entfernten Region und schaffen somit Zugang zu Erfahrungen in der
anderen Region, die innerhalb der Region weitergetragen werden (Bathelt et
al., 2002). Gerade fiir mittel- und osteuropiische Regionen ohne direkte Nach-
barschaft zu entwickelten westeuropiischen Regionen kann ein solcher Zugang
entscheidend fiir die Verhinderung einer Abwanderung qualifizierter Arbeits-
kriifte (, brain drain“) sein.

Im Gegensatz 7u regionsinternen Erfahrungsiibertragungen, die auch spontan
durch die blofle simultane Anwesenheit von Akteuren entstehen kénnen (Gert-
ler, 1995}, erfordern transregionale Ubertragungen und Auswertungen bewusste
Entscheidungen, entsprechende Kapazititen aufzubanen. Neben privaten Ak-
teuren kdnnen auch offentliche Férdereinrichtungen und -programme dem Auf-
bau solcher Kapazititen dienen. Besondere Herausforderungen des Aufbaus
solcher regionsiibergreifender Kooperationen beziehen sich auf folgende Fakto-
ren (Bathelt et al., 2002; Wink, 2003):

¢ die Ausbreitung der Kommunikationscodes in den F dllen, in denen kul-
turelle, fachliche oder institutionelle Nihe (noch) fehlt,

¢ die Sicherung der Zusammenarbeit durch den Aufbau von Vertrauen bei
geringerer Hiufigkeit der direkten Interaktion,

gt fre . : S

Beispiele hierfiir sind Entwicklungspartnerschaften in Nischenmirkten oder die Zusam-
wenarbeit zwischen Universitétsforschern nud Unternehmen in spezialisierten Anwendungs-
feldern.
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e die Erh6hung der Unabhingigkeit der regioneniibergreifenden Koopera-
tion von Einzelpersonen oder -einrichtungen, da ansonsten die Dauerhaf-
tigkeit des Erfalirungsaustausches in Frage gestellt ist und Anreize fir
die Kontaktpersonen wachsen kinnen, in die Kooperationsregion iiberzu-
siedeln, und

¢ die Verdeutlichung kurzfristiger Vorteile einer Uberwindung von Lern-
blockaden durch regioneniibergreifende Zusammenarbeit, um moglichen
Widerstinden aufgrund von Kompetenzverlusten eutgegenzuwirken.

Im Vergleich zur Messung von Lernerfolgen in Organisationen treten bei einer
Erfassung der Auswirkungen transregionaler Lernprozesse zusitzliche Schwie-
rigkeiten auf. Die Bezichungen zwischen den Wissenstrigern sind heterogener,
die Verkniipfung zwischen regioneniibergreifenden Kontaktpersonen und Inter-
aktionen innerhalb der Region fiihrt zu erhhter Komplexitit, und Verinderun-
gen des Wissensbestands einer Region beispielsweise Qualifikationsbestinde,
Arbeitsproduktivititen, Patente oder Zahl neuer Produkte kénnen auf eine
Vielzahl unterschiedlicher Einflussfaktoren innerhally und aulerhalb der Region
zuriickzufiihren sein. Fiir Evaluierungen transregionaler Lernprozesse kommt
es daher um so mehr darauf an, in differenzierter Form Elemente der Lernpro-
zesse  Sender und Empfinger, Interaktionsprozesse, Entwicklung von Codes
und Verhaltensinderungen zu untersuchen (zu moglichen Indikatorengruppen
Cappellin, 2003). Im folgenden Abschnitt werden derzeitige Mafnahmen zur
Forderung und Evaluierung transregionalen Lernens vorgestellt und im Hin-
blick auf die Differenziertheit ihres Zugangs zu den Lernprozessen beurteilt.

3 TRANSREGIONALES LERNEN IN DER POLITIK

Dic Férderung transrcgionalen Lornens ist im Kontext einer Orienticrung der
curopiischen Regionalpolitik zu verstehen, die auf den Aufbau cndogener Po-
tentiale innerhalb der Regionen anstelle eines Kapitaltransfers durch Investiti-
onszulagen abzielt (zur Diskussion iiber Paradigmenwechsel in der européischen
Regionalpolitik Cappellin; Steiner, 2003). In den Regionen sollen Kapazititen
aufgebaut werden, die Rentabilitit von Investitionen aufgrund von Netzwerk-
kontakten, geeigneten Qualifikationen und des Zugangs zu gemeinsamen Pro-
duktions-, Entwicklungs- und Absatzstrategien zu erhthen und damit die At-
traktivitit der Regionen zu steigern. Zu den entsprechenden Mafnahmen zihlt
die Forderung nach gemeinsamen Entwicklungskonzepten, geeigneten institu-
tionellen Arrangements und einer Einbindung privater Akteure in Strukturen
zur Schaffung von Intermediiren zwischen Unternehmen, Forschungseinrich-
tungen und anderen Organisationen innerhalb der Regionen. Innerhalb der
Regionen wird diesen Forderungen in unterschiedlicher Form nachgekommen,
allgemein ist jedoch keine Anniherung zwischen den wirtschaftlich stirksten
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und schwichsten Regionen in der Europiischen Union zu beobachten (Rollet;
Doward, 2003).

Transregionales Lernen soll dazu beitragen, diese Unterschiede durch eine Aus-
wertung der Erfahrungen erfolgreicher Regionen und Ubertragung auf die Si-
tuation schwiicherer Regionen zu verringern. Zwei Ansatzpunkte sind hier-
bei von besonderer Relevanz, erstens die Durchfiihrung von Benchmarking-
Verfahren und zweitens die Férderung von transregionalen Informationsver-
mittlern.

Benchmarking

Innerhalb der Management-Literatur gilt ,Benchmarking® als Verfahren zur
Informationsermittlung fiir Prozesse der Strategiefindung und -kontrolle (Holm-
strom; Kosonen, 1995; Kaplan; Norton, 2001). Kernbestandteile sind Verglei-
che innerhalb einer Organisation oder zwischen Organisationen auf der Ba-
sis bestimmter Kriterien, die Identifizierung von ,best practises anhand die-
ser Vergleiche, die Einbindung von Vorbild- und Nachahmerorganisationen in
Kommunikations- und Lernvorgéinge, um abschliefiend in allen Organisationen
Veridnderungen anzustofien, die zu Verbesserungen im Hinblick auf die Ver-
gleichskriterien fiihren (Heindl, 1999; Zairi; Sinclair, 1995). Auch auf politi-
scher Ebene soll ,Benchmarking® zu einer Verbesserung der strategischen In-
formationsbasis. In der OECD und in der Européischen Union werden Ranglis-
ten auf Landes- und Regionenebene erstellt, aus denen zu erkennen sein soll,
wo ein erfolgreicher Aufbau der Wissensbasis betrieben wurde (Cooke; De
Laurentis, 2002; OECD, 1999). Die Datenerhebung in der Europiischen Uni-
on bezieht sich auf ein Kriterium der OECD, das den Beschiftigtenanteil
in Hochtechnologic-Industrien und wissensintensiven Dienstleistungsbranchen
uinfasst (Buropdische Kommission, 2001). Die Auflistung in Tabelle 1 zeigt
deutliche Vorteile fiir urbane und industrielle Ballungsriiume, wihrend periphe-
re, vornehmlich touristisch gepréigte Gebiete am Ende der Rangliste zu finden
sind.> An den Vergleich schlieBt sich eine Erfassung und Verdffentlichung der
»best practises” erfolgreicher Regionen an.

Ausgehend von der theoretischen Erklarung der Lernprozesse und der Betrach-
tung von Schwierigkeiten ihrer Erfassung zeigen sich bei diesem Vorgehen im
Hinblick auf transregionale Lernprozesse drei zentrale Problemstellungen:

5Durch die Einbeziehung des Automobilsektors innerhalb der EU-Auflistung (im Gegen-
satz zur OECD-Definition) erreichen Regionen mit einem hohen Anteil an Automobilunter-
nehmen im Vergleich zu Regionen mit dhnlichem Agglomerationsgrad besonders hohe Werte
(Cooke, 2003).
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¢ Die Betrachtung des Beschiiftigtenanteils in bestimmten Sektoren erfasst
lediglich einen Bestandteil wirtschaftlicher Eutwicklung. Die Ansiedlung
dieser Sektoren kann jedoch fiir periphere Regionen aufgrund iliver riun-
lichen Lage unrealistisch sein. Lernerfolge wiren damit ausgeschlossen.

e Die Erfassung und Veroffentlichung von , best practises® erfasst vornehm-
lich kodifiziertes Wissen. Um das fiir die Umnsetzung entscheidende | tacit
knowledge® ausbreiten zu kdnnen und damit ein ,benchlearning® zu errei-
chen, bedarf es geeigneter und motivierter Wissenstrager in den Sende-
und Empfingerregionen, die Wissen mit passenden Codes austauschen
und weitertragen.

e Falls es i Zeitverlauf tatsiichlich zu Verinderungen in der Rangliste
kommt, kann dies auf unterschiedliche FEinfliisse zuriickzufiihren sein. Oh-
ne Prozessanalyse sind keine Aussagen zu Lernen moglich.

Lernintermediire

Erginzend werden daher Funktionen eines regionalen , gatekeepers® betont und
gefordert. Unter einem solchen ,gatekeeper® wird eine Einrichtung oder auf
privater Ebene ein Unternehmen verstanden, das an Wissensgruppen in ande-
ren Regionen angeschlossen ist und das hierbei gewonnene ,tacit knowledge®
iiber regionsinterne Netzwerkverbindungen weitertriigt (Cooke, 2003). Regio-
nalpolitische Férderungen beziehen sich in diesem Kontext auf die Bildung re-
gionsinterner Netzwerke, auf die Unterstiitzung eines regionsexternen Auftritts,
um Netzwerkkontakte zu kniipfen, oder den Aufbau von Einrichtungen, die als
regionsexterne und -interne Informationshroker fungieren sollen, beispielsweise
Technologietransferzentren oder Wirtschaftsfordergesellschaften. Auch dieses
Vorgehen ist im Hinblick auf Zielsetzungen, transregionale Lernprozesse anzu-
stoBen, als problematisch einzuschitzen:

o Die Orientierung an Inputkriterien beispielsweise Zahl der Netzwerkkon-
takte, Haufigkeit von Kontakten schafft Anreize, sich vornehmlich auf
formalisierte Netzwerke ohne tatsichliche inhaltliche Zusammenarbeit zu
beschrianken und Fordermittel ,mitzunehmen®.

¢ Die Orientierung an ,gatekeepers® kann ein zu mechanistisches Verstind-
nis transregionaler Lernprozesse implizieren, da fiir einzelne Akteure in
den Regionen unterschiedliche Kontakte (,.peers®) in unterschiedlichen
anderen Regionen relevant sein kénnen und die Wissensiibertragungen
daher weniger linear {iber einen Netzwerkknoten als vielmehr iiber vielfil-
tige regionsiibergreifende Riickkopplungsschleifen ablaufen, die aber von
der Forderung und Bewertung nicht erfasst wiirden.

e Zielsetzungen eines transregionalen Lernens kénnen sich auf unterschied-
liche Inhalte und Akteure beziehen. Kriterien zur Beurteilung geeigneter
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" High Index Low Index
STOCKHOLM (S) 169.5 NOTIO AIGAIO (GR) 36.7
LONDON INN (UK) 166.8 STEREA ELLADA (GR) 38.4
WEST SWEDEN (8) 155.2 PELOPONNISSOS (GR) 43.9
SURREY & SUSSEX (UK) 163.6  ANAT-MAKED-THRAKI (GR) 46.4
BRABANT WALLONIE (BE) 1524 NORTE (P) 50.2
LONDON O. (UK) 151.6 DYTIKI ELLADA (GR) 50.9
PIEMONTE (1) 150.7 KRITI (GR) 50.9
OSTRA MELLAN SWEDEN (S) 150.0 CENTRO (P) 51.1
BERKSHIRE-OXFORD (UK) 149.0 DYTIKI MAKEDONIA (GR) 51.6
BEDFORD-HERTFORD (UK) 148.9 ALENTEJO (P) 53.8
UUSIMA (HELSINKI) (FI) 1488 IONIA NISSIA (GR) 53.9
OVRE NORRLAND (S) 148.4 ALGARVE (P) 54.7
SOUTH SWEDEN (5) 148.1 THESSALIA (GR) 55.2
MELLAN NORRLAND (S) 147.6  IPEIROS (GR) 59.6
BRUSSELS (BE) 145.0 CASTILLA LA MANCHA (ES) 60.6
PARIS (F) 144.9  VORFEIO AIGATO (GR) 62.3
NORRA MELLAN (S) 143.3  KENTRIKI MAKEDONIA (GR) 62.7
HAMPSHIRE (UK) 141.6 MURCIA (ES) 64.1
STUTTGART (G) 141.1  ESTREMADURA (ES) 64.9
WEST MIDLANDS (UK) 140.1  BALEARICS (ES) 65.3
MERSEYSIDE (UK) 1385  GALICIA (ES) 66.8
ESSEX (UK) 137.9 LA RIOJA (ES) 66.8
DARMSTADT (G) 137.7 ASTURIAS (ES) 66.8
SOUTII WEST SCOTLAND 1375 VALENCIA (ES) 71.9
KARLSRUHE (G) 1374  ANDALUCIA (ES) 75.3
UTRECHT (NL) 137.2  PUGLIA (I) 77.9
DENMARK 137.1 CASTILLA Y LEON (ES) 78.6
VLAAMS BRABANT (BE) 136.8 UMBRIA (1) 80.5
VIENNA (A) 136.1  TRENTINO-ALT AD. (I) 82.6
EAST SCOTLAND 135.9 BASILICATA (1) 82.7
SMALAND (S) 135.7  SARDINIA (I) 82.8
GLOUCS-WILTS-N. SOMER (UK) 1349 BURGENLAND (A) 83.3
BERLIN (G) 134.6  ABRUZZO (I) 83.4
CHESHIRE (UK) 1344 STYRIA (A) 83.6
NOORD-HOLLAND (NL) 134.3 MARCHE (I) 83.7
HAMBURG (G) 1342 LISBON (P) 83.9
OBERBAYERN (G) 133.1 MECKLENBURG (G} 84.9
H-WORCS-WR’CKSHIRE (UK) 132.9  SICILY (I} 85.0
NTHUMB'LND-T & WEAR (UK) 132.8 CANTABRIA (ES) 85.7
GREATER MANCHESTER 132.4 TUSCANY (1) 85.9

Tabelle 1: Regional Index of EU Knowledge Economies, 1998 (Cooke, 2003;

European Union: 100)
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Lernstrategien und ihrer Effekte miissen daher differenziert auf die regi-
onsspezifischen Anforderungen angepasst werden.

Angesichts dieser Probleme dienen bisherige offizielle Evaluierungsansitze vor-
nehmlich des Nachweises von Lernnotwendigkeiten und Té#tigkeiten. Systema-
tische und differenzierte Erfassungen von Ansitzen und Auswirkungen trans-
regionaler Lernprozesse fehlen jedoch. Einige Aspekte eines solchen Vorgehens
werden zum Abschluss im folgenden Abschnitt diskutiert.

4 TRANSREGIONALES LERNEN ALS
REGIONALPOLITISCHE STRATEGIE

Die theoretische Betrachtung zeigte, dass Lernprozesse durchaus die regiona-
le Wirtschaftsentwicklung beeinflussen und Lernprozesse zwischen nicht be-
nachbarten Raumen vor besonderen Herausforderungen stehen kénnen. Oh-
ne eindeutige Aussagen dariiber, was von welchen transregionalen Lernpro-
zessen erwartet wird und wie dies gemessen werden soll, besteht jedoch die
Gefahr, transregionales Lernen lediglich als ,label* zur Rechtfertigung beste-
hender Forderkonzepte zu nutzen oder die Ausbreitung eines bestimmten re-
gionalen Entwicklungsmodells zu fordern. Um jedoch regionale Wirtschafts-
und Innovationspolitik vor dem Hintergrund unterschiedlicher Ausgangsbedin-
gungen beurteilen zu konnen, bedarf es eindeutiger regionsspezifischer stra-
tegischer Zielsetzungen und Erfolgskriterien, die der Region die Chance erdfi-
nen, Alleinstellungsmerkinale zu entwickeln (Benzler; Wink, 2002). Ahnlich wie
beispielsweise in der Betriebswirtschaftslehre bei ,Balanced Scorecards® sind
daher strategische Priorititen und Erfolgskriterien vorab regionsspezifisch zu
definieren und fortwihrend zu iiberpriifen (Kaplan; Norton, 2001). Drei Aspek-
te sind in diesem Kontext bei der Gestaltung und Beurteilung einer Politik zur
Forderung transregionaler Lernprozesse zu beachten:

e Transregionales Lernen bildet lediglich eine Option zur Verbesserung der
regionalen Standortbedingungen und kann sein Potential nur bei Vorlie-
gen geeigneter Voraussetzungen entfalten.

e Lernen ist nicht in jedem Fall von riumlichen Faktoren abhangig (Maler-
ba, 2002). Geographische Nihe wird als wichtig fiir Lernprozesse angese-
hen, wenn Unsicherheit iiber den Nutzen einer Zusammenarbeit besteht,
die Beteiligten auf keine Codes zuriickgreifen kinnen, die unabhingig
von F2F funktionieren, und die gemeinsame Ansissigkeit zusitzliche La-
bellingeffekte schaffen (Storper; Venables, 2002). Transregionales Lernen
bietet in diesen Fillen eine Chance, die Vorteile geographischer Nithe mit
dem Zugang zu Wissen in anderen Regionen zu verbinden (Bathelt et al.,
2002). Voraussetzung ist aber das Vorliegen gemeinsamer Codes in der
Region, uin das Wissen aus anderen Regionen auch innerhalb der Region
ausbreiten zu kinnen.
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e Evaluierungsaufgabe 1: Erfassung der Abhingigkeit der wirtschaftlichen
Aktivitdten in der Region von geographischer Nihe und des Vorliegens
funktionsfahiger Netzwerkkontakte in der Region, umn zu einer Aussage
iiber die strategische Bedeutung transregionalen Lernens im Vergleich zu
anderen regionalen Entwicklungsoptionen zu gelangen.’

¢ Transregionales Lernen bezieht sich regionsspezifisch auf unterschiedliche
Inhalte und Akteure und beeinflusst daher die wirtschaftliche Entwick-
lung in unterschiedlicher Form.

e Lernen kennzeichnet einen abstrakten Vorgang, dessen konkrete Ausge-
staltung und Auswirkungen von den Inhalten abhingen, die wiederum
von den beteiligten Akteuren geprigt werden. Regionen verfiigen iiber
unterschiedliche Voraussetzungen, um Erfahrungswissen zu entwickeln
oder zu verarbeiten. Sie sollten sich daher auch unterschiedliche Ziclset-
zungen und Erfolgskriterien fiir Lernprozesse setzen (ausfithriich Wink,
2003). Fiir Regionen mit Metropolcharakter und einem hohen Anteil der
Spitzenforschung wiren Kriterien der internationalen Forschungsexzel-
lenz von entscheidender Bedeutung, Regionen mit Schwerpunkten in der
Bildung industrieller Cluster mittlerer Technologien wiren mehr an Krite-
rien des Zugangs zu regionsexternen Wertschépfungsketten und Entwick-
lungskooperationen interessiert und fiir Regionen mit technologischen
Entwicklungsriickstéinden wiren Auswirkungen transregionaler Koopera-
tionen auf Qualifikationen und das Mobilitdtsverhalten wichtig. Strate-
gische Zielsetzungen der Unterstiitzung der Lernprozesse sind daher mit
zieladdquaten Kriterien zu versehen, die zwangsliufig dazu fithren, dass
die Zahl geeigneter ,Lern- und Vergleichsregionen® (,benchmarks“} ein-
geschrinkt wird und zudem vielfiltige Ranglisten bendtigt werden.

¢ Dvaluierungsaufgabe 2: Definition und Priifung zielspezifischer Kriterien,
deren Auswahl imm Zeitverlauf in Abhingigkeit der regionalen Entwicklung
anzupassen ist

o Transregionales Lernen bezieht sich auf einen Vorgang. Erfolgskriterien
miissen daher Ergebnisse mit Prozessen verbinden und Aussagen zu not-
wendigen Verdnderungen der Prozesse erméglichen.

¢ Die theoretische Betrachtung von Lernprozessen erfolgte in diesem Bei-
trag auf einem sehr allgemein—abstrakten Niveau. Es wurde bewusst auf
Aussagen zur Eignung bestimmter institutioneller Ausgestaltungen der
Netzwerke verzichtet. In den Regionen entstehen unterschiedliche Lern-
foren beispielsweise Kooperationen innerhalb der Wertschépfungsket-
te, FuE-Projekte, gegenseitige Forschungsaufenthalte oder internationa-
le Franchise-Schulen , die in unterschiedlicher Form unterstiitzt werden

SFiir viele Regionen kénnen sich transregionale Lernprozesse als wenig sinnvoll oder zu
frith im Entwicklungsprozess von Lernkapazititen erweisen. Eine strategische Konzentration
auf andere MafBinahmen und damit eine Nulloption fiir transregionale Lernprozesse wiirde in
diesen Fillen Mittel einsparen.




Gesellschaft fiir Regionalforschung 14 Seminarbericht 46 (2003)

kénnen (Wink, 2003b). Zugleich ist der Nutzen eines regionsiibergreifen-
den Wissensaustausches kontextabhingig, Netzwerkkontakte kunen da-
her bereits nach kurzer Zeit an Bedeutung verlieren. Fiir die Gestaltung
und Evaluierung von MaBnahmen zur Férderung transnationalen Lernens
ist es daher entscheidend, bei jeder Einzelmafinahme zu untersuchen, wel-
che Prozesse hierdurch ausgeldst wurden, inwieweit die Lernmotivation
oder -kapazitit verbessert und Verinderungen der Wissensbasis ausgelost
wurden (Benzler; Wink, 2002). Zudem sind zeitliche Beschriinkungen und
Abbruchkriterien vorab zu definieren.

s LEvaluierungsaufgabe 3: Verkniipfung von Ergebnis- und Prozesskriterien
und Definition von Abbruchkriterien

Grundsiitzlich ist somit die Forderung transnationalen Lernens als Strategie zu
charakterisieren, die evaluiert werden kann. Allerdings ist die Gestaltung und
Umsetzung der Evaluierung an Voraussetzungen gekniipft, die mit den An-
reizstrukturen und Anforderungen an die Gleichartigkeit und Einfachheit von
Bewertungskriterien in den bisherigen regionalpolitischen Programmen nicht
im Einklang stehen. Ohne eine grundlegende Anpassung der Strategieprozes-
se innerhalb der Regionalpolitik ist daher davon anszugehen, dass lernende
Regionen® und ,transregionales Lernen® zu Leerformeln verkommen werden.
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