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Abstract

Stephan Dietrich, Elisabeth Fuchs-Briininghoff u. a. (1999): Selbstgesteuertes Lernen
Auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur

Selbstgesteuertes Lernen (SGL) steht als Symbolbegriff fur innovative Gestaltungen in der
Weiterbildung und hat so eine bedeutsame programmatische Kraft entwickelt.

Haufig wird es verstanden als das Lernen "alleine" oder das Lernen mit dem Computer.
Dieses Begriffsverstandnis greift aber deutlich zu kurz. Tatsachlich stecken in dem Konzept
wichtige padagogische Prinzipien. Fir die institutionelle Weiterbildung entstehen neue
Herausforderungen, aber auch zahlreiche bedeutsame Anregungen.

Die Beitrage dieser im Rahmen des Projektes "SEGEL" entstandenen Publikation
beleuchten aus wissenschaftlicher und aus praktischer Sicht, wie selbstgesteuertes Lernen
mit dem Lernen im institutionellen Kontext in Einklang gebracht werden kann. Dabei werden
Fragestellungen behandelt, die sich in der Projektarbeit als besonders relevant
herauskristallisiert haben:

Wofiir steht SGL, wortiber wird derzeit diskutiert, was bedeutet das flir den Begriff des Selbst
und fur den Lernbegriff, welche Erfahrungen gibt es im Ausland, wie kdnnen die
Kompetenzen fur selbstgesteuertes Lernen entwickelt werden, welche Formen werden
aktuell in der Praxis umgesetzt, welche Erfahrungen gibt es bezogen auf Institutionen,
welche Methoden sind geeignet und eignet sich SGL flr die Arbeit mit
Bildungsbenachteiligten?

Unabhangig von Bildungsniveau oder Tatigkeitsfeld der Lernenden wird die Kompetenz zum
selbstgesteuerten Lernen zunehmend zum Auslesekriterium in unserer Gesellschaft.
Aufgabe der Institutionen wird es immer mehr, fur dieses lebenslange Lernen die
bestmogliche Unterstlitzung zu leisten. Welche Mdglichkeiten selbstgesteuertes Lernen
dafur bietet und welche Konsequenzen zu erwarten sind, dartber gibt dieser Band Auskunft.



Materialien fir
Erwachsenenbildung

18

Stephan Dietrich,
Elisabeth Fuchs-Briininghoff
u.a.

Selbstgesteuertes
Lernen — auf dem
Weg zu einer
neuen Lernkultur

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)



Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung e.V. (DIE) ist ein Serviceinstitut der
Wissenschaftsgemeinschaft Gottfried Wilhelm Leibnitz (WGL), der gemeinsamen
Forschungsférderung von Bund und Léndern.

Als wissenschaftliches Serviceinstitut vermittelt es zwischen Forschung und Praxis der
Erwachsenenbildung. Seine Tétigkeit besteht vor allem darin,

flir Wissenschaft und Praxis Informationen, Dokumente und Materialien zur Ver-
fagung zu stellen,

in Konferenzen, Arbeitsgruppen und Projekten die Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung wissenschaftlich und praktisch zu entwickeln,

Publikationen zu wissenschaftlichen und praktischen Fragen der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung herauszugeben,

Forschungsarbeiten zu initiieren und Forschungen durchzufihren,
Forschungsergebnisse in Fortbildungen zu vermitteln.

Die Reihe DIE-Materialien wird herausgegeben von Klaus Meisel, stellvertretender
Direktor des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE)

Diese Publikation entstand im Rahmen des Projekts ,Selbstgesteuertes Lernen (Se-
Gel) — Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur in der Weiterbil-
dung”, das vom 1.3.1998 — 30.6.2000 vom Bundesministerium ftr Bildung und For-
schung gefordert wird.

Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme

Ein Titeldatensatz fiir diese Publikation ist bei der
Deutschen Bibliothek erhiltlich.

ISBN 3-933222-35-4

© 1999 Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung
Hansaallee 150, 60320 Frankfurt/M.

Herausgeber: Ekkehard Nuissl

unter Mitarbeit von Christel Schubert

Fotos: Barbara Boeker

Redaktionelle Bearbeitung: Herbert Bohn
Titelgestaltung: Gerhard Lienemeyer
Titelsignet/Layout/Satz: Grafisches Btro Horst Engels
Druck: Druckerei Lokay

(Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem Papier)
Nachdruck nur mit Erlaubnis des DIE



Inhalt

Vorbemerkungen ..............cccooiiiiiiiiiiniiiiiiicec e 5
EINT@IUNG ..ot 7

Elisabeth Fuchs-Briininghoff
Selbstgesteuertes Lernen (SGL) und Institutionen - ein Gegensatz? ....... 9

Stephan Dietrich
Selbstgesteuertes Lernen — eine neue Lernkultur fiir die
institutionelle Erwachsenenbildung? ... 14

Peter Faulstich
Einige Grundfragen zur Diskussion um ,selbstgesteuertes Lernen” ...... 24

Jost Reischmann
Selbstgesteuertes Lernen — Verlauf, Ergebnisse und Kritik der

amerikanischen Diskussion ...............ccc.cccoovviiiiiiiiiiiiie e 40
Rolf Dubs
Lehren und Lernen — ein Wechselspiel ..............c..occoociiinininnninnn, 57

Dieter Gnahs/Sabine Seidel
Die Praxis des selbstgesteuerten Lernens — ein Uberblick .................... 71

Wolfgang Himmel
Institutionelle Rahmenbedingungen fiir selbstgesteuertes Lernen......... 89

Andrea Becker/Franz Corcilius
Forderung der Selbststeuerung ............c..cccccoceeeiniiininiinienenicencneene. 108

Autorinnen und AUtOFeN ................ooooiiiiiiiiieiiiiiee e 131






Vorbemerkungen

Spatestens seitdem das Bundesministerium fir Bildung und Forschung die
Publikation von Giinther Dohmen zum ,selbstgesteuerten Lernen” heraus-
gegeben hat, hat sich dieser Begriff (und davon abgeleitete Varianten) zu
einem Symbolbegriff fiir innovative Gestaltungen in der Weiterbildung ent-
wickelt. Ein Uberblick iiber die Publikationen in der Weiterbildung zeigt
eindrucksvoll, dass die Begrifflichkeit eine bedeutsame programmatische
Kraft entwickelt hat. Kaum ein Projektantrag kommt gegenwartig ohne den
Bezug auf eine neue Lernkultur aus. Zahlreiche tiberregionale Konferenzen
und Kolloquien haben sich mit diesem Paradigmenwechsel in der Erwach-
senenbildung beschaftigt. Aufmerksame Beobachter mussten allerdings fest-
stellen, dass haufig die gleichen Praxismodelle prasentiert wurden. Offen
blieb, ob es sich dabei um die sog. ,best practice” handelte oder ob deren
hédufige Prasentation auch darauf zurtickzufiihren ist, dass es doch recht
wenig praktische Entwicklungen gibt. Mit der in diesem Band veréffentlich-
ten Studie von Gnahs und Seidel wird belegt, dass es in der Praxis zahlrei-
che Umsetzungen des Ansatzes gibt. Gleichwohl hatte man das eine oder
andere Modell sicherlich auch einer anderen Uberschrift zuordnen kénnen.
Die Studie zeigt aber, dass es sich bei selbstgesteuertem Lernen nicht nur
um einen normativen Anspruch handelt.

Irritierend in der gesamten Diskussion ist — das ist leider fiir den Bereich
der Weiterbildung nichts Neues —, dass das Konzept in der Regel ohne his-
torische Beztige diskutiert wird. Weder die theoretischen und praktischen
Erfahrungen zur ,programmierten Unterweisung” noch das Konzept und die
Erfahrungen zu den ,offenen Lernzentren” noch die intensiven Auseinan-
dersetzungen mit den Ansdtzen der Selbstorganisation in der Weiterbildung
werden ausreichend berticksichtigt. Ware dies intensiver erfolgt, hatte man
sich zumindest manche Diskussionsschleife sparen konnen. Eine Reflexion
der Erfahrungen hétte auch die vielfache Fehleinschatzung verhindert, ,in-
dividuelles multimedial unterstiitztes Lernen” sei stets selbstgesteuert und
automatisch erfolgreich und ,sozial-organisiertes und vermitteltes Lernen
sei a priori fremdbestimmt” und eigentlich nicht mehr zeitgemal. Verwie-
sen werden kann an dieser Stelle auf die Tatsache, dass sich das Deutsche
Institut fur Erwachsenenbildung seit seinem Bestehen mit der Thematik
beschiftigt und zahlreiche Konzepte und Auseinandersetzungen mit den
Fragen des didaktischen Konzepts der Teilnehmerorientierung, mit dem
lernorganisatorischen Ansatz des offenen Lernens und dem institutionsun-
abhdangigen selbstorganisierten Lernen in informellen Raumen und sozia-
len Bewegungen veroffentlicht hat. In diesen Zusammenhangen wurden
sowohl theoretische Fragen nach der Effizienz von Lernen in unterschiedli-
chen Kontexten, nach den jeweils erforderlichen praktischen Bedingungen,



die fur die Bildungsforderung notwendig sind, als auch solche nach dem
Verhdltnis zur Professionalitdt und der moglichen Exklusion aus Bildung
gestellt. Es erscheint lohnenswert, die friiheren inhaltlichen Diskussionen
fur die konstruktive Auseinandersetzung mit den heutigen Ansétzen frucht-
bar zu machen.

Diesen Fragestellungen widmet sich derzeit konzentriert das DIE-Projekt
,Selbstgesteuertes Lernen — Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen
Lernkultur in der Weiterbildung”. Tragertibergreifend werden gezielte Initia-
tiven ausgewdhlter Bildungseinrichtungen beratend begleitet, die sich be-
miihen, Bildungsumgebungen so zu gestalten, dass ein ,Immer mehr” an
Selbststeuerung stattfinden kann. Wie die auch in diesem Band dargestell-
ten Beispiele zeigen, existieren bei den Menschen Lebenssituationen, die
ein ,Lernen als Suchbewegung” erfordern, das kaum in traditionellen insti-
tutionellen Bildungsangeboten arrangiert werden kann. Will man die Men-
schen bei ihren Orientierungen unterstiitzen, dann bedeutet dies auch, dass
die Bildungseinrichtungen lernanregende (Spiel-)Raume eroffnen, die die
Maoglichkeit schaffen fir individuelle Lernanstrengungen, den notwendigen
Zugriff auf Wissensbestande, die Vernetzung von Lernorten, das Nutzen der
vielfaltiger werdenden Medien, die entsprechende professionelle Lernbe-
ratung und die Kommunikation mit anderen, ohne die Bildung nicht denk-
bar ist. Die ersten Erfahrungen zeigen, dass dies sowohl fiir die Organisati-
on als auch fir die Profession kein einfacher Weg ist.

Klaus Meisel



Einleitung

Selbstgesteuertes Lernen ist als Thema in der wissenschaftlichen Diskussi-
on breit etabliert, in der Praxis bestehen aber immer noch viele Fragezei-
chen beziiglich der Umsetzung. Diesen Fragezeichen geht das vom BMBF
geforderte Projekt ,Selbstgesteuertes Lernen — Serviceleistungen fiir die Ent-
wicklung einer neuen Lernkultur in der Weiterbildung” nach. Dazu wird
exemplarisch mit einigen Institutionen unterschiedlicher Tragerschaft und
Arbeitsfelder eng zusammengearbeitet. Gemeinsam werden Konzepte ent-
wickelt, die den Lernenden mehr Selbststeuerungsmoglichkeiten eroffnen.

Eingebunden sind dafiir Expertinnen aus Wissenschaft und Praxis sowie Be-

raterinnen, die die Institutionen in diesem Veranderungsprozess begleiten.
Aus dieser Arbeit ist die vorliegende erste Publikation entstanden. Die

Beitrage aus wissenschaftlicher (Fuchs-Briininghoff, Dietrich, Faulstich,

Reischmann, Dubs, Gnahs/Seidel) und aus praktischer Sicht (Himmel, Be-

cker/Corcilius) beleuchten, wie selbstgesteuertes Lernen und Lernen im in-

stitutionellen Kontext in Einklang gebracht werden kénnen. Dabei werden

Fragestellungen behandelt, die sich in der Zusammenarbeit mit den Institu-

tionen und im Zusammenspiel mit interessierten Einrichtungen als beson-

ders relevant herauskristallisiert haben:

— Wofiir steht selbstgesteuertes Lernen, wie wirkt es sich im institutionel-
len Kontext aus, was heil’t Selbststeuerung im engeren und weiteren Sinn
und welche Voraussetzungen missen auf institutioneller Ebene gegeben
sein? (Fuchs-Bruninghoff)

— Was ist unter selbstgesteuertem Lernen zu verstehen, wortiber wird der-
zeit diskutiert, warum ist das Thema so wichtig, welche Anforderungen
stellt es an Lernende, Lehrende und Institutionen und was bedeutet es
fur den Fortbestand der institutionellen Weiterbildung? (Dietrich)

— Welche historischen Vorlaufer gibt es und was kennzeichnet die aktuel-
le Diskussion? Welche Aspekte spielen beim Lernenden in den Prozess
hinein und welcher Lernbegriff tragt? Wofir steht das ,Selbst”, was kann
der Bildungsbegriff fuir die Diskussion leisten und unter welchen Bedin-
gungen wird aus defensivem Lernen expansives Lernen? (Faulstich)

- Die amerikanische Diskussion wird seit den 70er Jahren vom Begriff des
self-directed-learning geprégt. Welche Forschungsergebnisse liegen vor,
was konnen wir von der Entwicklung in den USA lernen und welchen
Stellenwert hat das Thema dort aktuell? Wovor mul8 gewarnt werden?
(Reischmann)

— Ist selbstgesteuertes Lernen tatsachlich die ,bessere” Alternative gegen-
Uber traditionellem Lehrverhalten, welche Bedeutung hat Wissen heute
noch und wie kénnen die Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen
aufgebaut werden? (Dubs)



— Welche Umsetzungsformen sind derzeit in der Praxis vorzufinden, wel-
che Richtungen von und welche Erfahrungen mit selbstgesteuertem Ler-
nen gibt es? Welche Anforderungen ergeben sich und wie kann die Qua-
litat der Angebote eingeschitzt werden? (Gnahs/Seidel)

— Welche Erfahrungen zeigen sich aus langjahriger Praxis auf der institu-
tionellen Ebene und welche Verdnderungen entstehen dort aufgrund der
Umsetzung in Bezug auf Personal, Raume, Materialien und Abrechnung?
Wie steht es um die Akzeptanz der Angebote? (Himmel)

— Wie kann Selbststeuerung gefordert werden, welche Methoden sind ge-
eignet und welche Voraussetzungen sind fiir die Umsetzung erforderlich?
Wie kann die Bewertung der Lernleistung erfolgen? Bedeutet Selbststeue-
rung im Zusammenhang mit Bildungsbenachteiligten eher eine Chance
oder eine Uberforderung? (Becker/Corcilius)

Mit den hier dargestellten Fragestellungen werden eine Reihe zentraler Pro-
bleme behandelt und vielerlei Irritationen aufgegriffen. Anliegen dieses
Buches ist es jedoch nicht, abschlieBende Antworten zu geben. Vielmehr
widersprechen sich die hier zusammengestellten Beitrage teilweise. Eignet
sich selbstgesteuertes Lernen beispielsweise wenig fir Bildungsungewohn-
te (Dubs, S. 60) oder stellt es eine grofe Chance fiir diese Zielgruppe dar
(Becker/Corcilius, S. 127)? Deutlich wird hier, von welchen Gegebenheiten
die Beantwortung dieser Fragen abhangt: Ob und wie selbstgesteuertes Ler-
nen verwirklicht werden kann, ist von den Lehrenden und Lernenden, von
deren Einstellung und deren Fdhigkeiten abhdngig, von den zur Verfligung
stehenden Ressourcen, vom Ziel des Prozesses und von den Rahmenbedin-
gungen in der jeweiligen Institution. Die Beitrage machen deutlich, was dies
konkret heifst.

Unwidersprochen bleibt aber die Erkenntnis, dass es nicht langer eine
Frage des Geschmacks oder eine Sache der Wahl ist, selbstgesteuert zu ler-
nen. Unabhdngig von Bildungsniveau oder Tétigkeitsfeld wird die Kompe-
tenz zum selbstgesteuerten Lernen zunehmend zum Auslesekriterium in
unserer Gesellschaft, sind die Herausforderungen in der Berufswelt wie im
privaten Leben nicht anders als durch selbstgesteuertes Lernen zu bewalti-
gen.

Aufgabe der Institutionen wird es immer mehr, fir dieses lebenslange
Lernen die bestmogliche Unterstlitzung zu leisten. Wie diese konkret zu
gestalten ist, kann nur in der realen Situation entschieden werden.

Welche Moglichkeiten selbstgesteuertes Lernen daftir bietet und welche
Konsequenzen zu erwarten sind, dartiber gibt dieser Band Auskunft.

Stephan Dietrich



Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Selbstgesteuertes Lernen und
Institutionen - ein Gegensatz?'

Die Beschéftigung mit dem Thema ,Selbstgesteuertes Lernen” (SGL) hat sich
in den letzten zwei bis drei Jahren in fast allen Bereichen stark ausgeweitet.
Dies spricht fir seine hohe gesamtgesellschaftliche Relevanz. Selbststeue-
rungskompetenz scheint immer starker zum Zugangs- und Auslesekriterium
zu werden. Je nachdem, in welchem Mal% der Einzelne iber Selbststeue-
rungskompetenz verfiigt, erhalt er zu bestimmten gesellschaftlichen und be-
ruflichen Bereichen Zugang oder sie bleiben ihm verschlossen. Insbesonde-
re die Nutzung der neuen Medien stellt hohe Anforderungen an Selbststeue-
rungskompetenz, wenn sie sinnvoll sein soll. Vordergriindig erscheint der
Zugang zu Informationen nahezu total. Bei ndherem Hinsehen wird aber
deutlich, dass fir viele mit diesen Moglichkeiten eine existentielle Gefahr
verbunden ist. Sie drohen in den angebotenen ,Informations- und Aktions-
moglichkeiten” im wahren Sinne des Wortes ,sich selbst zu verlieren”. Zwar
gibt es grundsdtzlich vollstandigen Zugang zu einer Flut von Informationen
— ohne Selbststeuerungskompetenz ist der Einzelne aber dennoch ausge-
schlossen.

Auch in der Wirtschaft setzt sich immer mehr die Auffassung durch, dass
die Wettbewerbsfahigkeit in der Zukunft u. a. von der aktiven Beteiligung
der Mitarbeiter/innen abhdngt. In flachen Hierarchien werden Verantwor-
tungs- und Handlungsspielraume auf allen Ebenen groler. Man definiert
teilautonome Einheiten, die von vereinbarten Zielen ,gefiihrt” werden. Ob
dies als positive Beteiligung oder als unmaRiger Verantwortungsdruck er-
lebt wird, hdngt u. a. von der (Selbst-)Steuerungskompetenz der Beteiligten
ab. Dass diese in unserem Bildungs- und Ausbildungssystem in der Vergan-
genheit nicht gerade tippig gedeihen konnte, bedarf keiner besonderen
Ausfiihrungen. Also stehen viele Menschen in unserer Gesellschaft derzeit
in der Situation, sich Selbststeuerungskompetenz aneignen zu missen.

Sobald es um das Lernen Erwachsener geht, kommen die Institutionen
der Erwachsenenbildung ins Spiel. Konnen sie ein Lernort fiir selbstgesteu-
ertes Lernen sein? Zur Beantwortung dieser Frage bedarf es eines intensive-
ren Blicks in die Einrichtungen der Erwachsenenbildung.

SGL bringt Verdnderungen in Institutionen

Der Beantragung des Projektes SeGel lag die Hypothese zugrunde, dass
SGL als Angebot in Institutionen nachhaltige Veranderungen auf der Ebene



der Lernenden, der Mitarbeiter/innen und der Institution mit sich bringen
bzw. erfordern wird. Angesichts des Ausmalies der zu erwartenden Veran-
derungen kann man von der Entwicklung einer neuen Lernkultur sprechen
(Fuchs-Brtininghoff/Dietrich 1999, S. 232ff.) Auf allen Ebenen sind Verdn-
derungen im Selbstverstandnis unabdingbar. Dies sagt und schreibt sich
leicht — Veranderungen im Selbstverstandnis vollziehen sich aber nicht von
heute auf morgen, da sie neue Rollen, eine neue Verteilung von Entschei-
dungskompetenzen und letztendlich eine neue Verteilung von Macht mit
sich bringen kénnen. Wie gehen die Institutionen nun mit diesen Veran-
derungsbedarfen um?

SGL wird zur Chiffre fiir Innovation

Zundchst ist auffallig, dass Erwachsenenbildungseinrichtungen, die SGL ein-
fiihren, konkrete Vorhaben mit innovativem Charakter entwickeln (Lern-
werkstatt, Selbstlernzentrum, offenes Lernen, abteilungstibergreifende Zu-
sammenarbeit etc.).

Die Beschaftigung mit SGL-Vorhaben ist in vielen Einrichtungen keine
bewusste Leitungsentscheidung. Meist stehen hinter den Vorhaben einzel-
ne Personen oder Personengruppen, die bestimmte Motive fiir die Beschéf-
tigung mit SGL haben. Oft entwickeln sich die entsprechenden Projekte in
sogenannten Nischen und haben, bezogen auf die Gesamtinstitution, Insel-
charakter.

Die Einfihrung von SGL-Angeboten ist innerhalb der Institution Anstof}
fir gemeinsame Diskussionen, fir Entwicklung, fir Kldrungsprozesse etc.
Der kritische Punkt liegt in der Einbindung in die Institution. Solange SGL-
Vorhaben den Status von innovativen Projekten und somit aus der Perspek-
tive der Institutionen noch Inselcharakter haben, ist die Situation relativ
unproblematisch. Wenn es aber darum geht, dem SGL-Vorhaben einen Platz
im institutionellen Kontext zu geben, der das Selbstverstandnis der Gesamt-
einrichtung tangiert, werden die Konfliktpunkte deutlich. Eingefahrene
Strukturen werden in Frage gestellt, Schwachstellen und Hemmfaktoren fiir
Entwicklung werden deutlich. Das weitere Vorgehen hangt dann sehr stark
vom Verhalten der leitenden Personen ab: Entscheiden sie sich fir eine
schrittweise Verdanderung der Strukturen und Rollen, leiten sie also eine
Organisationsentwicklung ein oder versuchen sie, vorhandene Strukturen
und Entscheidungsbefugnisse aufrecht zu erhalten?

Einmal angestofRen, gewinnen die Prozesse eine gewisse Eigendynamik.
Gelingt es, die zutage tretenden Potentiale in eine organisationale Entwick-
lung zu integrieren, so hat das urspriingliche Einzelvorhaben einen
Multiplikationseffekt mit Innovationsprozessen fiir die gesamte Institution,
aus denen sich eine neue Lern- und Organisationskultur entwickeln kann.
Nicht immer gelingt es den Institutionen und den beteiligten Personen, die
angestoflenen Prozesse und freigesetzten Energien organisational zu inte-
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grieren, so dass es auch einmal zur Freisetzung von Personen kommen
kann.

Héaufig ist zu beobachten, dass die notwendigen Verdnderungen sowohl
bei Mitarbeiter/innen als auch bei der Leitung zu starken Verunsicherungen
fiihren. Wenn man sich auf diese, aus welchen Griinden auch immer, nicht
einlassen kann oder will, sei es aus Angst vor Machtverlust, sei es aus Angst
vor der neuen Rolle z. B. als Lernbegleiter, dann hat SGL keine wirkliche
Realisierungschance.

SGL kann enger und weiter gefasst werden

Zu steuernde Faktoren im Lernprozess sind: das Ziel, die Inhalte, der Weg
und die Rahmenbedingungen (vgl. Fuchs-Briininghoff/Dietrich 1999, S.
233). Uber welche dieser Faktoren die Lernenden selbst entscheiden, ist je
nach Situation unterschiedlich. Beim Lernen in Institutionen finden wir der-
zeit folgende Varianten.

— In der beruflichen Bildung sind Ziele und Inhalte zur Erlangung eines
Abschlusses klar vorgegeben. Spielraume gibt es hier beim Lernweg.
Dieser wird in Qualifizierungsmafinahmen zunehmend den Lernenden
zur Selbststeuerung tiberlassen, was von der Institution einen hohen Be-
reitstellungsaufwand an Materialien, Medien und Beratung erfordert. Die
Lernenden erwerben in diesem Zusammenhang die Fahigkeit, innerhalb
eines klar definierten Rahmens ihre Lernhandlungen selbst zu steuern.
Dies entspricht den Selbststeuerungsanforderungen in teilautonomen
Einheiten in Industriebetrieben.

— Inder allgemeinen Erwachsenenbildung gibt es zunehmend die Méglich-
keit, in Selbstlernzentren zu selbst gewdhlten Lernzielen — z. B. eine
bestimmte Kompetenz in einer Fremdsprache zu erwerben — vorhande-
ne Lernmedien und -materialien zu nutzen. Dabei kann der Lernweg
durch computerunterstiitzte Lernprogramme sehr eng gefiihrt sein.

— In der allgemeinen Bildung, vornehmlich im Bereich Personlich-
keitsbildung, werden Angebote gemacht, die die Entwicklung einer ho-
hen Reflexionskompetenz fordern. Meist geht es hier Gber das Ausloten
von Handlungs- und Entscheidungsspielraumen auch um die perspekti-
vische Planung von Lebenszukunft.

Gemeinsam ist allen Angeboten, dass bestimmte Faktoren des Lernprozes-

ses vom Lerner selbst gesteuert werden, sei es Lernsteuerung im engeren

oder Lebenssteuerung im weiteren Sinne. Hinsichtlich der Erlangung von

Selbststeuerungskompetenz ist entscheidend, dass tiber das Tun hinaus auf

einer Meta-Ebene das ,Steuerungsverhalten” aller Beteiligten reflektiert

wird. Denn nur so kann daraus Kompetenz erwachsen.
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SGL erfordert addquate organisationale Steuerungsformen

Je nach Verstandnis von SGL und den angebotenen Lernformen und Lern-
orten erwachsen daraus Konsequenzen fiir die Institution. Mit ,selbstgesteu-
ert” und ,organisational gesteuert” treffen zwei unterschiedliche Logiken
aufeinander. Eine Kombination wird erst moglich, wenn beide Systeme sich
wechselseitig aufeinander einlassen: Der Einzelne akzeptiert Aspekte von
Fremdsteuerung, und die Institution verzichtet in bestimmten Bereichen auf
Steuerungsentscheidungen. Innerhalb der Institution treffen die Logiken
zundchst auf der Kursebene in den Personen der Lernenden und der Do-
zent/innen oder Ausbilder/innen aufeinander. Diese konnen den Lernenden
aber nur dann mehr Selbststeuerung tiberlassen, wenn sie ihrerseits von der
Institution mehr Entscheidungsspielrdume bekommen.

Bei dem Begriff SGL wird zundchst an Lehr- und Lernmethoden unter Ein-
beziehung neuer Medien gedacht. Es zeigt sich jedoch bald, dass es mit neu-
en Methoden allein nicht getan ist, dass SGL eine Haltung der Beteiligung
beinhaltet und sich letztlich als ein neues Organisationsprinzip erweist. Dies
hat Konsequenzen fir die organisationale Steuerung. Im Grunde muss auf
allen Ebenen klar sein, wer was entscheidet und in welchem Mafse und in
welchem Rahmen Organisationseinheiten sich selbst steuern dirfen. In der
Praxis hat sich aber gezeigt, dass das Phanomen der Untersteuerung (vgl.
Ehses/Zech 1999, S. 37) insbesondere in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung und das Phinomen der Ubersteuerung eher in Einrichtungen der beruf-
lichen Bildung anzutreffen ist. Untersteuerung ist gekennzeichnet durch un-
klaren und unentschlossenen Fiihrungsstil, der ein vielfdltiges Entscheidungs-
vakuum nach sich zieht (vgl. ebd.). Hier ist die Einfiihrung verbindlicher Ent-
scheidungswege Voraussetzung fuir die Entwicklung von sich selbst steuern-
den Einheiten. Bei Ubersteuerung sind die Entscheidungen auf den unter-
schiedlichen Ebenen stark leitungsdominiert. Hier bedarf es der Beteiligung
der verschiedenen Hierarchieebenen an Entscheidungsprozessen bzw. der
Verantwortungs- und Entscheidungsdelegation weg von der oberen Leitungs-
ebene, andernfalls ist Teilautonomie und somit Selbststeuerung in einem klar
definierten Rahmen nicht denkbar. Der Handlungsspielraum und die Gren-
zen mussen allen Beteiligten bewusst sein.

Kdnnen Institutionen Lernorte fiir selbstgesteuertes Lernen sein?

Diese Frage kann sowohl mit ,Nein” als auch mit ,Ja” beantwortet werden:
,Nein” — wenn die Entscheidungstrager auf den verschiedenen Ebenen von
ihrer ,Hoheit” nichts abgeben wollen. ,Ja” — wenn es den Institutionen ge-
lingt, sich zu verandern, so dass Selbststeuerung in Form von teilautono-
men Einheiten ein angemessenes Mal} in der organisationalen Steuerung
findet. Die Verwirklichung einer neuen Lernkultur korrespondiert eindeutig
mit der Entwicklung einer neuen Organisationskultur.
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Anmerkung

1 Ich verstehe meinen Text als eine Formulierung von Thesen und Hypothesen, die auf Erkennt-
nissen basieren, die ich aus den ersten Statusberichten der Einrichtungen gewonnen habe,
die enger mit dem Projekt SeGelL kooperieren.
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Stephan Dietrich

Selbstgesteuertes Lernen — eine
neue Lernkultur fiir die institutionelle
Erwachsenenbildung?

1. Zum Stand der Diskussion

Das Thema ,Selbstgesteuertes Lernen” hat in den letzten Jahren in der Dis-
kussion innerhalb der Erwachsenenbildung zunehmend an Stellenwert ge-
wonnen. Dies belegen die zahlreichen Tagungen zum Thema, darunter
auch die Jahrestagung der DGfE 1997 ,Selbstorganisiertes Lernen als Pro-
blem der Erwachsenenbildung” oder zuletzt der KAW-Kongress ,Selbstge-
steuertes Lernen” vom 4. bis 6. November 1998 in Konigswinter. Vor allem
aber zeigt die stark gestiegene Zahl an Veroffentlichungen die Bedeutung
des Themas — mittlerweile gibt es tiber 600 Titel. Auch nach den Ergebnis-
sen der Delphi-Studie' ist Selbststeuerung ein zentrales Thema fiir die Zu-
kunft der Bildung. Im Kern handelt es sich bei der Lernkultur ,Selbstgesteu-
ertes Lernen” allerdings um ein seit langem bekanntes padagogisches Ide-
al, das bis ins alte Griechenland zuriickverfolgt werden kann.

Seit den 70er Jahren wird diskutiert, dass insbesondere die Entwicklun-
gen in der Arbeitswelt ein lebenslanges Lernen erforderlich machen und
bereits in der Schule starker das Lernen-Lernen erreicht werden muss. Mit
den rasanten Entwicklungen in der Informations- und Kommunikationstech-
nologie, den veranderten gesellschaftlichen Verhdltnissen und der Zuspit-
zung in der Arbeitswelt setzt sich die Erkenntnis zunehmend durch, dass
eine veranderte Lernkultur erforderlich ist.2 Diese neue Lernkultur ist aber
ebenso in der Erwachsenenbildung bedeutsam und hat Auswirkungen so-
wohl auf Lernenden- und Lehrendenebene wie auf der Ebene der Institutio-
nen.

Eine Folge dieser Entwicklung ist das steigende Interesse an Formen
selbstgesteuerten Lernens. Diese bilden offenbar eine Moglichkeit, der Ex-
plosion des Wissens, der Anforderung des lebenslangen Lernens und der
Erfordernis stark individualisierter Bildungswege zu begegnen.

2. Begriffskldrung

Fur den Begriff ,Selbstgesteuertes Lernen” existiert keine einheitliche Defi-
nition. Vielmehr kursieren eine Reihe weiterer Begriffe in der Diskussion,
die ebenfalls nicht einheitlich definiert sind: selbstorganisiert, selbstbe-
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stimmt, selbstreguliert, autonom, nicht-organisiert, autodidaktisch, selbst-
gestaltet oder einfach Selbstlernen.? Teilweise werden die Begriffe synonym
benutzt, teilweise wird unter dem gleichen Begriff Unterschiedliches ver-
standen. Fiir die Begriffsdefinition gibt es eine Reihe von Vorschligen.*

Nach dem Verstandnis im Projekt betont der Begriff ,selbstgesteuert” den
Aspekt der Steuerung des Lernprozesses.

Zu steuernde Faktoren im Lernprozess sind im Wesentlichen

e das Ziel des Lernprozesses (woraufhin)

¢ die Inhalte des Lernprozesses (was)

e die Lernregulierung (wann, wo, wie lange)

e der Lernweg (wie: auf welche Weise, mit welchen Hilfsmitteln, allein
oder gemeinsam mit anderen ...).

Daran wird deutlich, dass Lernsituationen nicht entweder selbst- oder

fremdgesteuert, sondern auf einem Kontinuum zwischen starker selbst- und

starker fremdgesteuert anzusiedeln sind.

Je nachdem, welche und wie viele der oben angesprochenen Faktoren
vom Lernenden selbst gesteuert werden kénnen, handelt es sich um ein
Lernarrangement mit hoherem oder niedrigerem Selbststeuerungsgrad.

Festzuhalten ist weiterhin, dass fiir die Steuerung Ziele erforderlich sind,
die angesteuert werden. Selbstgesteuertes Lernen ist folglich ein zielgerich-
teter Prozess — ein bewusstes individuelles Lernen, das sowohl selbstorga-
nisiert (also nicht durch Institutionen organisiert) wie auch in institutionel-
len Zusammenhdngen stattfinden kann.

3. Strukturierung der Diskussion

Aufgrund des groRen Stellenwertes des Themas in der Erwachsenenbildung
kann auf eine Fille von Literatur zurtickgegriffen werden. Die Autorinnen
und Autoren beschéftigen sich aus sehr unterschiedlicher Perspektive mit
dem Thema.

Neben der Uneinheitlichkeit in der Verwendung der Begriffe wird in der
Diskussion auch auf ganz unterschiedliche Bezugssysteme rekurriert. Nach
Weber (1996) begriindet sich die Attraktivitat des Konzepts genau auf die-
ser Unscharfe, es kann je nach Interessenlage und Situation verschieden
definiert und konkretisiert werden. Reischmann (1997) fuhrt auf diesen
Sachverhalt zahlreiche Missverstandnisse hinsichtlich der Gultigkeit und
Wirksamkeit zurtick. Schiffter bezeichnet in diesem Zusammenhang den
Begriff des Selbst als ,Joker” (1998), der — wie der Joker im Kartenspiel - je
nach Bezugssystem fiir ganz unterschiedliche Inhalte steht. Fiir Schaffter
sind es im Wesentlichen vier Diskurse, die die Diskussion um selbstgesteu-
ertes Lernen bestimmen:

1. der bildungspolitische Diskurs mit der Debatte um Entinstitutionalisie-
rung unter okonomischem Vorzeichen, in dem es auch um Deregulie-
rung, Riickzug des Staates, Kostensenkung und Kundenorientierung geht,
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2. der alltagsgebundene Praktikerdiskurs, in dem selbstgesteuertes Lernen
zu einer Art Produktbezeichnung wird. Hier bemiiht man sich mit refle-
xiven Konzepten selbstgesteuerten Lernens um eine hohere Qualitat und
Wirksamkeit,

3. der padagogisch-programmatische Diskurs, in dem der Begriff normativ
gefasst wird aus der alteuropdischen Dualitit von Autonomie versus
Fremdbestimmung,

4. der paradigmatisch ausgerichtete Diskurs, in dem padagogische Einwir-
kung in den Deutungskontext von Selbstorganisation als selbstreferenti-
elle Struktur gestellt wird.

(vgl. Schéffter 1998, S. 135).
Im ersten Fall bezeichnet das ,Selbst” vor allem die zustandige Instanz fir
die Finanzierung des Angebots. Bildung wird damit schnell zum individu-
ellen Reproduktionsrisiko. Dies fiihrt zu starken Vorbehalten seitens der
Institutionen und des padagogischen Personals. Im zweiten Fall wird selbst-
gesteuertes Lernen haufig in erster Linie unter methodischen Gesichtspunk-
ten gefasst. Dabei gerat leicht der erforderliche kulturelle Wandel bezogen
auf Institutionen, Lehrende und Lernende aus dem Blick. Im dritten Fall
werden Begriffe wie Miindigkeit, Autonomie und Selbstbestimmung aufge-
griffen und die Verantwortung der padagogisch Tatigen proklamiert. Hier
wird selbstgesteuertes Lernen oft als allgemeines Ideal dargestellt, das in
allen Féllen verwirklicht werden sollte. Im vierten Diskurs werden haufig
systemische und konstruktivistische Theorien herangezogen. Die Diskussi-
on bezieht sich im Allgemeinen auf die Aneignungsprozesse in den Indivi-
duen.

Dies zeigt zum einen, dass sehr unterschiedliche Beweggriinde fir die
Auseinandersetzung mit dem Thema bestehen. Zum anderen wird hier deut-
lich, dass verschiedene Phanomene, Theorien oder Ideologien mit dem glei-
chen Wort bezeichnet werden, wodurch unproduktive Missverstandnisse
entstehen.

4. Selbstgesteuertes Lernen als gesellschaftliche Anforderung

Standiges Lernen ist eine Anforderung an die Individuen in unserer Gesell-
schaft, wobei sich dieses Lernen in allen Lebensbereichen vollzieht.> Die
Erfordernis, diesen Lern- oder Entwicklungsprozess zielgerichtet und selbst-
gesteuert zu gestalten, wéchst. Der Einzelne kommt immer mehr in die Si-
tuation, erforderliches Wissen oder benétigte Kompetenzen in einer Verbin-
dung aus selbstorganisiertem Lernen aufSerhalb von Institutionen und der
Nutzung institutioneller Angebote zu erwerben.

Diese Fahigkeit zur Selbststeuerung wird vor allem im beruflichen All-
tag immer starker zum Auslesekriterium. Die Liste der auf dem Arbeits-
markt verlangten Qualifikationen ist lang — gefordert sind hier z.B. Selbst-
motivation und Eigeninitiative, Selbstorganisation, Belastbarkeit und Team-
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fahigkeit, vor allem aber die Bereitschaft, fortwdhrend Neues zu lernen,
weiter zu lernen oder umzulernen, also die Bereitschaft zum lebenslan-
gen Lernen.
Damit entsteht ein Funktionswandel der Weiterbildung. Wesentliche
Aufgabe wird die Begleitung von Wandlungsprozessen. Qualifizierung
bleibt zwar weiterhin wichtig, immer haufiger wird jedoch auch selbstre-
flexive Orientierung erforderlich. Das ,Lernen als Suchbewegung” (Tiet-
gens) wandelt sich zunehmend zu einem zieloffenen Reflexionsprozess
permanenter Veranderungen (vgl. Schiffter 1999). Aufgabe der Weiterbil-
dung ist es, diese Prozesse zu unterstiitzen und zu begleiten.
Als Kompetenzen und Fahigkeiten, um den standig wachsenden Umfang
und die Veranderungsgeschwindigkeit von erforderlichem Wissen bewdlti-
gen zu konnen, sind lernmethodische Kompetenzen und Sozialkompeten-
zen, personliche Fahigkeiten zum Umgang mit Risiko und Unsicherheit
oder zur Bewdltigung von Veranderungen entscheidend. Der Einzelne muss
lernen, ,sich in unbekanntem Geldnde zu orientieren” (Delphi-Studie, S.
64).
Hieraus ergibt sich, dass selbstgesteuertes Lernen nicht einfach eine ,an-
dere Form der Vermittlung” ist. Weder handelt es sich hier um eine Mode,
noch ist es die Fortflihrung einer alten Diskussion mit neuen Begriffen. Es
geht nicht darum, Autonomie und Miindigkeit oder Selbstbestimmung als
Ubergeordnete padagogische Ziele verbindlich zu akzeptieren oder dies
nicht zu tun. Selbstgesteuertes Lernen stellt vielmehr eine elementare ge-
sellschaftliche Anforderung an die Individuen und Gruppen dar.
Auch wird deutlich, dass selbstgesteuertes Lernen keine Sache von sog.
Bildungsgewohnten oder Privilegierten ist, sondern dass alle Personen zu-
nehmend gefordert sind, ihre Entwicklung — also ihren Lernprozess im Le-
bensverlauf — zielgerichtet selbst zu bestimmen und selbstgesteuert zu or-
ganisieren.
Fur alle Personen werden demnach Selbststeuerungskompetenzen zu-
nehmend wichtig. Dieses Auslesekriterium der Wissensgesellschaft gilt ftr
alle Bevolkerungsgruppen.
Selbstgesteuertes Lernen wird deshalb im Sinne eines methodischen Vor-
gehens gerne als ,Konigsweg” im Bildungsprozess dargestellt. Den Institu-
tionen wird damit die Aufgabe zugeschrieben, ,moderne” didaktische Ar-
rangements anzubieten. Aus dem Blick geraten dabei leicht die negativen
Aspekte:
¢ Selbstgesteuertes Lernen fihrt nicht per se zu positiven oder erfolgrei-
chen Lernergebnissen,
¢ selbstgesteuertes Lernen [6st nicht selten Frustrationen bei Lernenden wie
bei Lehrenden aus,

¢ selbstgesteuertes Lernen erfordert in aller Regel viel Zeit,

¢ selbstgesteuertes Lernen setzt bestimmte Kompetenzen bei Lehrenden
und Lernenden voraus.
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Deshalb muss darauf hingewiesen werden, dass selbstgesteuertes Lernen
nicht einfach als Methode zu verstehen und keineswegs in allen Zusammen-
hangen sinnvoll ist.

Zu bedenken ist weiterhin, dass die selbstgesteuerte Gestaltung des ei-
genen Lernprozesses auch die Moglichkeit erfordert, gezielt fremdorgani-
sierte oder stark von den Lehrenden gesteuerte Angebote in den eigenen
Lernprozess zu integrieren. Es geht also bezogen auf die Institutionen nicht
darum, nur noch MaBnahmen anzubieten, in denen selbstgesteuert gelernt
wird. Vielmehr wird das Aufgabenspektrum erweitert. Wichtige Aufgabe ist
dabei, selbstgesteuertes Lernen zu unterstiitzen bzw. zu férdern und den
Aufbau von Selbststeuerungskompetenzen bei den Lernenden zu ermdogli-
chen.
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Angemessen erscheint demnach der Begriff einer neuen Lernkultur. Die-
se Lernkultur ist eingebettet in die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
und wird von Institutionen der Erwachsenenbildung, den Lehrenden und
den Lernenden konstituiert.

5. Auswirkungen fiir die Lernenden

Die Erkenntnis der aktiven Rolle des Lernenden im Lernprozess ist sehr alt®
— Gerhard Zimmer erinnert beispielsweise an Augustinus, der bereits 398
n. Chr. erkannt habe, dass es kein Lehren, sondern nur ein Lernen gibt. Be-
lehrt werden konne ein Mensch nur durch selbstorganisierte ,innere Beleh-
rung” (Zimmer 1996, S. 15)7.

Auch Faulstich weist darauf hin, dass die Lernenden eine wesentlich
aktivere Rolle im Lernprozess haben, als ihnen viele psychologische Lern-
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modelle zuschreiben. Lernen bedeutet, Anregungen und Informationen

aufzunehmen, zu verarbeiten, mit bestehendem Wissen abzugleichen und

zu verkniipfen. Dieses Wissen muss dann aktiv in Handlungen umgesetzt

werden konnen. Dies gilt grundsatzlich fur alle Lernvorgédnge.
Das selbstgesteuerte Lernen erfordert dartiber hinaus eine Reihe weite-

rer Kompetenzen. Der Einzelne muss z.B. in der Lage sein,

e seinen Lernbedarf zu erfassen und fiir sich Ziele zu entwickeln,

e den eigenen Lernprozess zu planen und vorzubereiten,

e zu entscheiden, welche Dinge er selbstorganisiert lernen will und kann
und wo es sinnvoll ist, institutionalisierte Lernangebote wahrzunehmen,

e den Lernprozess mit Hilfe geeigneter Lernstrategien durchzufiihren und
das Lernen mit Hilfe von Kontroll- und Eingreifstrategien zu regulieren
sowie die Lernleistung zu bewerten

¢ Motivation und Konzentration aufrecht zu erhalten.

Diese Kompetenzen konnen — auch bei sog. Lerngewohnten — keineswegs

grundsatzlich vorausgesetzt werden. Erforderlich ist zunachst

¢ ein entsprechendes Selbstverstandnis als Lernender,

¢ ein entsprechendes Rollenverstandnis im institutionellen Lern-Kontext,

e die Bereitschaft, bewusst Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu
ibernehmen,

¢ die eigenen Lernmuster, -verhaltensweisen und individuell bevorzugten
Lernstrategien zu kennen und zielgerichtet berticksichtigen zu kénnen,

e moglichst viele Lernmedien und -wege zu kennen und kompetent nut-
zen zu konnen.

Bei selbstgesteuertem Lernen wird den Lernenden nicht mehr nur Wissen

vermittelt, sondern sie eignen sich Kompetenzen aktiv an. Diese neue Rol-

le im Lernprozess gilt es vorzubereiten, denn nicht selten ist die Erwartungs-

haltung der Lernenden auf ein traditionelles Arrangement gerichtet, und

selbstgesteuertes Lernen 16st zunachst Frustrationserlebnisse aus. Mit zuneh-

mender Ubung und sich einstellenden Erfolgserlebnissen wandelt sich dies

in aller Regel. Die erforderlichen Kompetenzen fiir selbstgesteuertes Lernen

werden hiufig erst nach und nach entwickelt.?

6. Auswirkungen fiir die Lehrenden

Damit dndert sich auch die Rolle der Lehrenden. Eine ihrer zentralen Auf-
gaben ist es, die Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen bei den Ler-
nenden zu fordern. Dies ist nicht anders als in Lernarrangements denkbar,
die selbstgesteuertes Lernen anregen und ermoglichen und eine Briicke
zwischen individuellen und institutionellen Lernprozessen schlagen. Hier
liegt moglicherweise die wichtigste Aufgabe fiir die Lehrenden in Weiter-
bildungsinstitutionen.

Mandl formulierte auf dem KAW-Kongress, dass es darum gehe, Einstel-
lungen zu dndern: ,Wir brauchen eine andere Einstellung zum Menschen
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—ich muss ihm vertrauen, dass er sich das selber aktiv erarbeitet.“ Dies ist
wohl die entscheidende Veranderung. In den meisten Gesprachen mit Leh-
renden wird hier jedoch ein Problem gesehen: ,Konnen und wollen das
meine Teilnehmenden?” Eine Frage in diesem Zusammenhang ist aber auch,
ob die Lehrenden das ihren Lernenden zutrauen.

Insgesamt wird deutlich, dass die Verdnderungen fiir die Lehrenden sehr
weitreichend sind. Sie sind nicht mehr vorrangig fiir die Wissensvermittlung
zustandig, sondern unterstiitzen und férdern die Lernenden in ihrem selbst-
gesteuerten Lernprozess. Ihre Aufgabe ist das Ermoglichen von Lernprozes-
sen. Der Fokus der Betrachtung wandelt sich bereits seit mehreren Jahren
vom Lehrprozess auf den Lernprozess. Im Zusammenhang mit selbstgesteu-
ertem Lernen kommt diesem Wandel des Leitbildes fiir den Lehrenden ein
besonderer Stellenwert zu.

Lehrende missen beim selbstgesteuerten Lernen zwischen Lernenden,
Ziel und Inhalten vermitteln. Zu ihren Aufgaben gehort es,
¢ die Lernenden bei der Entscheidung tber Lerninhalte und Lernwege zu

beraten und Orientierung zu geben,
¢ die angemessenen Lernarrangements zur Verfligung zu stellen,

e die Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lernangebot zu fordern,
e alte Lernstrategien gegebenenfalls verandern zu helfen,
¢ die Lernenden bei der Kontrolle der Lernergebnisse zu unterstiitzen und
damit ihre Einschatzungsfahigkeit bezogen auf ihren Lernprozess und
ihre Kompetenzen zu erhéhen.
Gefordert sind also nicht mehr traditionell Lehrende,'® sondern Lernbera-
ter, die die selbstgesteuert Lernenden in ihrem Lernprozess begleiten. Er-
forderlich ist zum einen Weiterbildungsberatung zu der Frage, welches
Angebot am besten geeignet ist."! Dariiber hinausgehend wird aber auch
Lernberatung im Sinne einer begleitenden Beratung wéhrend des gesam-
ten Lernprozesses notig — als Unterstiitzung bei der Bestimmung der indi-
viduellen Kompetenzen, bei der Einkreisung der Zieldimension, bei der
Festlegung des fiir den jeweils Einzelnen angemessenen Lernweges'? so-
wie bei der Uberpriifung der sukzessiven Lernerfolge und der Nachsteue-
rung.

Wesentliche Problembereiche in selbstgesteuerten Lernprozessen liegen
im Erhalt der Motivation und der Bewahrung des Uberblicks tiber das Lern-
geschehen. Haufig werden Lernerfolge nicht als solche wahrgenommen,
z.B. weil Fragen und Probleme zyklisch immer wieder auftauchen und als
Ruckschritt erlebt werden — auch dann, wenn die Auseinandersetzung mit
den Problemen auf einer hoheren Ebene angesiedelt ist.'*> Arbeit an der
Motivation und permanente Unterstiitzung bei der Orientierung im Lern-
prozess werden damit zu zentralen Aufgaben fir die Lehrenden.

Ein wichtiger Aspekt ist weiterhin die soziale Einbindung. Zwar lernen
alle Menschen selbst und standig im Lebenszusammenhang, dies geschieht
jedoch haufig nicht bewufSt. Ein wichtiger Aspekt bei der Begleitung liegt
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darin, solche Lernprozesse sichtbar zu machen.'* Deshalb ist bei der ziel-
gerichteten Auseinandersetzung mit einem Problem und bei der Aneignung
neuer Kompetenzen der Austausch mit anderen Lernenden wichtig. Leh-
rende tragen demzufolge die Verantwortung, diesen Austausch zu arran-
gieren, Hilfen an die Hand zu geben und der Vereinzelung entgegenzu-
wirken.

7. Auswirkungen auf die Institutionen

Fur die Institutionen der Erwachsenenbildung hat dies verschiedene Aus-

wirkungen. Zuerst ist es erforderlich, allgemein die Kompetenzen fiir selbst-

gesteuertes Lernen zu fordern — in angemessener Form fir alle Weiterbil-

dungsinteressierten. Dies kann auf zwei Weisen geschehen:

1. durch eine direkte Forderung im Sinne der Vermittlung eines Repertoires
von Techniken und Strategien,

2. in indirekter Forderung durch die entsprechende Gestaltung von Lern-
umgebungen

(vgl. Friedrich/Mand| 1997).

Gleichzeitig ergeben sich aber weitere Anforderungen:

e Beratungsangebote fiir Lernende im Sinne einer Weiterbildungsberatung

e Supportleistung von Lernberatung und Prozessbegleitung

e Forderung der Kompetenzen fiir selbstgesteuertes Lernen

e Einfihrung in den Umgang mit neuen Medien

¢ Anbieten von multimedialen Lernprogrammen

e Einbeziehen von SGL-Prozessen in die institutionellen Lernangebote

* modularisierte Angebote, die in Abhdngigkeit von Vorkenntnissen gezielt
genutzt werden konnen

e Angebote, die auch aulerinstitutionelle Lernerfahrungen der Teilneh-
menden aufgreifen

¢ die Bereitstellung erforderlicher Infrastruktur (unterschiedliche Lernme-
dien, Internet- oder e-mail-Zugang, Lern-Raume usw.) als eigener Service
auch aulerhalb von Veranstaltungen

e umfangreiche Darstellung des eigenen Weiterbildungsangebotes nicht
nur hinsichtlich der Inhalte und Ziele, sondern auch hinsichtlich der
vorgesehenen Arbeitsweisen, Methoden, Sozialformen usw.

¢ zeitliche und/oder raumliche Flexibilisierung von Angeboten

e Vernetzung von Lernenden und Arrangieren sozialer Bezlige fiir den
Austausch mit anderen Lernenden —auch durch elektronische Austausch-
und Betreuungsforen

e Entwicklung neuer Zertifizierungsformen und gegebenenfalls Zertifizie-
rung auRerinstitutionell erworbener Qualifikationen."

Viele dieser Anforderungen werden von den Institutionen bereits umgesetzt.

Insgesamt flihren sie aber zu einem veranderten Profil von Weiterbildungs-

einrichtungen. Eine wichtige Aufgabe wird die Verbreitung und Intensivie-
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rung der dem selbstgesteuerten Lernen zugrunde liegenden Lernphiloso-
phie.’® AuBerdem wird es erforderlich, verstirkt Lernelemente anzubieten
bzw. individuell zu konzipieren und die Begleitung von selbstgesteuerten
Lernprozessen auch im aulerinstitutionellen Kontext zu gewdhrleisten. Dies
hat gravierende Auswirkungen auf die Organisationsform und die Infrastruk-
tur. Dafiir sind entsprechende Ressourcen nétig. Die Wahrnehmung dieser
Aufgaben macht aber dartber hinaus ein verdndertes Selbstverstandnis so-
wohl der Einrichtungen wie ihrer Mitarbeiterlnnen erforderlich.

Traditionelle Aufgaben der Institutionen werden dadurch nicht abgelost,
sondern ergdnzt. Gerade die Tatsache, dass selbstgesteuertes Lernen nicht
grundsatzlich erfolgreich verlauft, begriindet vermutlich sehr haufig die
Motivation, an institutionellen Weiterbildungsangeboten teilzunehmen. In-
sofern ist nicht davon auszugehen, dass Institutionen der Erwachsenenbil-
dung tberflissig werden. Sie erhalten vielmehr weitere Aufgaben.

Anmerkungen

1 Inder Delphi-Studie wurden im Auftrag des BMBF in einem mehrstufigen Verfahren Bildungs-
experten aus unterschiedlichsten Bereichen (6ffentliches Bildungswesen, private Bildungsan-
bieter, Wirtschaft, Politik ...) tiber ihre Einschatzung zum gegenwirtigen Stand des Bildungs-
systems und zu den zukiinftigen Anforderungen an Bildung befragt.

2 Vgl. z.B. Arnold/Schiiler 1998.

3 Es gibt eine Reihe weiterer Begriffe, aber an dem Begriff ,Selbstlernen” wird die Unklarheit
im Umgang mit den unterschiedlichen Begriffen besonders deutlich. Vgl. zu dieser Proble-
matik z.B. Nuissl 1997, S. 43; Dohmen 1997, S. 65.

4 Neben Nuissl 1997 und Dohmen 1998 z.B. auch Erpenbeck 1997, S. 310f; Schiefele/Pekrun
1997, S. 258; Friedrich/Mandl 1997, S.238ff; Gnahs 1998, S. 11f; Weinert 1982, S. 102f

5 Vor allem die Studie von Tough (1979) hat den hohen Anteil selbstinitiierter Lernprojekte Er-
wachsener in die Diskussion gebracht, vgl. dazu auch Reischmann 1995 und 1997.

6 Die Liste der Personen, die sich in der Geschichte der Padagogik mit Phinomenen oder der
Erfordernis selbstgesteuerten Lernens befafSt haben, ist lang: Comenius, Humboldt, Diester-
weg, Montessori, Piaget, Litt, Dewey, Adler.

7 Diese Erkenntnis wird heute z.B. durch die konstruktivistische Theorie bestétigt.

8 Fur weiterfiihrende Informationen vgl. z.B. Schiefele/ Pekrun 1997 und Friedrich/ Mandl 1997.

9 Auf dem Kongrel ,Selbstgesteuertes Lernen” am 4. November 1998 in Konigswinter.

10 Diese Aufgabe geht nicht ganzlich verloren, verliert aber relativ an Gewicht.

11 Idealerweise nicht nur das der eigenen Institution, sondern auf regionaler Ebene.

12 Z.B. in Abhiangigkeit vom Lerntyp, vom Vorwissen, von der Ziellage usw.

13 Nach dem Ausspruch ,I’'m still confused — but on a higher level” (Zitat aus einer Veranstal-
tung).

14 Durch das Anregen und die Begleitung der Reflexion wird auBerdem die Reflexionskompe-
tenz erhoht.

15 Neben dieser Orientierung an selbstgesteuertem Lernen sollten die Einrichtungen aber auch
ein Angebot ,traditioneller Veranstaltungen” weiterfiihren, das einem Wunsch nach starkerer
,Fremdsteuerung” nachkommt.

16 Heinz Mand| auf dem KAW-Kongrel ,Selbstgesteuertes Lernen” am 6.11.1998.
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Peter Faulstich

Einige Grundfragen zur Diskussion
um ,,selbstgesteuertes Lernen*

1. Die Diskussion um ,selbstgesteuertes Lernen” ist wichtig,
geschichtsvergessen und trotz aller ambitionierten Begrifflichkeit
theoriearm

Es wird wieder einmal ein ,Paradigmenwechsel” in der Erwachsenenbil-
dung verkiindet. ,Out” sind Institutionen, Lernziele und Lehre; ,in” sind
informelle Lernformen, Selbsttatigkeit und Medienarrangements — ganz zu
schweigen von den Versprechen der Informationstechniken, der Multime-
dia und des Internet. Angesichts einer Zwiespaltigkeit hoher Erwartungshal-
tungen einerseits und skeptischer Polemik andererseits im Umgang mit dem
,selbstorganisierten”, ,selbstgesteuerten”, ,selbst-u.a.” Lernen, ist es notig
zu klaren, welche Einschatzung die unterschiedlichen theoretischen Impli-
kationen wie auch die praktischen — didaktischen, methodischen, organi-
satorischen, personellen, institutionellen, politischen und 6konomischen —
Konsequenzen angemessen aufnimmt.

Der Begriff Selbstorganisation hat in verschiedensten Wissenschaftsberei-
chen Konjunktur. Er ist zu einer ,Wdrmemetapher” geworden, die sowohl
theoretische Moden in der Biologie, der Psychologie, der Betriebswirtschafts-
lehre, der Soziologie und dann auch der Bildungswissenschaft angeregt hat
als auch die Legitimation fur didaktische, aber auch politische Enthaltsamkeit
abgeben soll, weil ,Selbstlernen” scheinbar keine Lehre und keine Trager
braucht. Auch in der Erwachsenenbildung ist die Brisanz des Themas in Ta-
gungen und Veroffentlichungen mittlerweile breit diskutiert. In vielen Pro-
grammen, Kursen und Lernangeboten gibt es Umsetzungsversuche.

Es ist allerdings angebracht, wenn Begriffe modisch werden, bevor man
auf eine solche Themenkonjunktur aufspringt, nachzudenken, welche al-
ten Fragen in neue Sprachspiele tibersetzt werden, was mit solchen Begriffs-
moden neu gesehen, erklart oder verstanden werden kann, wie sie an-
schlussfahig sind an bestehende Theoriekonstrukte und wie sie systematisch
einzuordnen sind.

Vorlaufer ,selbstorganisierten Lernens” gibt es genug. Man muss nicht
auf die verschiedenen Formen von Autodaxie zurtickgreifen, sondern sich
nur erinnern, dass traditionell Bibliotheken, Theater und Museen zu den
Institutionen der Volksbildung gehoren. Lesen, Spielen und Sehen sind im-
mer schon ,selbstorganisiert”. Nur einige Beispiele, welche Aspekte ,selbst-
organisierten Lernens” aufnehmen:
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Schon der Impuls der Aufklarung fand seinen volksbildenden Nieder-
schlag in der ,Enzyklopadie”, die in 35 Banden. welche von 1751-1780
erschienen, das Wissen der Welt sammeln und verftigbar machen woll-
te. Solange die Biicher noch selbstverstandlich zum Volksbildungswe-
sen gehorten, war Nachschlagen — also der selbstinitiierte Umgang mit
Texten — und Sich-selbst-Orientieren immer schon deutlich ,selbstorga-
nisiertes Lernen”. Vielleicht tritt heute das Internet dazu.

Die burgerlichen Lesegesellschaften des 18. Jahrhunderts richteten Le-
sezirkel und Lesebibliotheken ein und hielten in ihren Klubraumen re-
gelmdBige Sitzungen ab, um ihre Lektiire zu diskutieren. Die Auswahl
der Texte folgte den Interessen der Mitglieder.

Die Zigarrenarbeiter im 19. Jahrhundert bezahlten durch Umlage eige-
ne Vorleser, die sowohl politische als auch literarische Texte wahrend
der Arbeit zu Gehor brachten. Diese Lektire wurde anschliefend erldu-
tert und diskutiert.

Eine anderes Beispiel aus dem Bereich der Arbeiterbildung gibt Engel-
bert Graf in seiner Broschiire ,Wege zur Selbstbildung des Arbeiters”
(1931). Er gibt ,Methodische Ratschldge zur geistigen Arbeit” (S. 35-52).
,Und vor allem gilt fur die Selbstbildungsarbeit: Nicht die Flinte vorzei-
tig ins Korn werfen, nicht mutlos werden. ... Es ist keiner zu dumm und
unbegabt, um nicht doch weiterlernen, und keiner so gescheit, um nicht
noch etwas Neues hinzulernen zu kdnnen” (S. 34). Graf nimmt auch kurz
Bezug zu einem anderen Strang von Vorlaufern, zur Arbeitsgemeinschaft
als dem die Diskussion um die Erwachsenenbildung bestimmenden Kon-
zept in der Weimarer Republik, bei dem zumindest dem Postulat der
Protagonisten gemafs die Themen durch gemeinsame Auswahl gefunden
werden sollten (vgl. Zeuner 1998).

Im Gefolge der Studentenbewegung wurde Selbstorganisation zu einen
Kampfslogan des Antiautoritaren im Kontext von Demokratisierung und
Selbstbestimmung. Die Reichweite ging von den Kinderldden bis zur
,kritischen Universitat”.

In den siebziger Jahren sollten Selbstlernzentren der Volkshochschulen
ein ,offenes Weiterlernen” ermoglichen (vgl. Otto 1979; Schaffter 1981).
In den Birgerinitiativen und Selbsthilfeorganisationen der achtziger Jah-
re wurden Alternativen zum institutionellen Lernen favorisiert.
Mediales Lernen wird als groBe Chance selbstorganisierten Lernens pos-
tuliert. Besonders Telelearning ist durch einen hohen Anteil von Selbst-
studium gepragt, auf alle Falle werden Lernorganisation und Zeitstruktu-
ren flexibilisiert.

Seit Mitte der achtziger Jahre verbreitet sich die Idee des selbstorgani-
sierten Lernens in verschiedenen Bildungsbereichen: In der beruflichen
Aus- und Weiterbildung (z.B. Hacker/Skell 1993), im Managementtrai-
ning, in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit (Greif u.a. 1993). Ge-
meinsam ist diesen Konzepten, den lernenden Menschen als Initiator
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und Organisator des eigenen Lernprozesses in den Mittelpunkt zu stel-

len.

Heute stellt sich das Spannungsverhiltnis wieder neu dar. Die Karriere
,selbstorganisierten Lernens” scheint einen alten Lieblingsbegriff der Er-
wachsenenbildung abzulésen, zu verdrangen oder fortzusetzen: den der
Teilnehmerorientierung.

Wenn neuerdings immer wieder Tough zitiert wird mit der Aussage, tiber
70% des Lernens Erwachsener seien selbstinitiiert, muss man nach den
Griinden fragen. Z.B. werden von Gerald Straka Umstrukturierungen der
Arbeitsorganisation genannt. ,Sie verlagern die Kompetenz wieder an den
Ort zurtick, wo das Werkstiick bearbeitet bzw. die Dienstleistung erbracht
wird. Damit verbunden ist die Wiederentdeckung des Individuums, das sich
im Prozess der Arbeit durch stetiges intentionales und/oder funktionales
Lernen weiterqualifiziert” (Straka in Geilller 1996, S. 60). Es liegt also eine
individualisierende Tendenz zugrunde.

Gleichzeitig schwingt immer auch ein anti-institutioneller Affekt mit.
Dies galt schon fiir Heinrich Dauber mit Verweisen auf lvan Illich, und das
trifft auf Staudt zu, der wiederholt von Qualifizierungsgesellschaften als
Zwischen- und Endlagern von Arbeitskréften redet. Die ,Selbstorganisati-
onsdiskussion” hat also von Anfang an auch eine massiv politische Dimen-
sion.

Die Debatte um ,selbstorganisiertes Lernen” vollzieht sich vor dem Hin-
tergrund gesellschaftlicher Prozesse, die die Rahmenbedingungen des Ler-
nens in der Erwachsenenbildung insgesamt verdndern:
¢ Individualisierung: Die Auflosung traditionaler Sozialstrukturen relati-

viert gesellschaftliche Gruppenbeziige. Teilnehmerorientierung als
Schlusselbegriff der Erwachsenenbildung kann kein einheitliches Adres-
satenschema mehr unterstellen.
¢ Deinstitutionalisierung: Durch die Erweiterung der Lernperspektive wird
organisiertes Lernen in Institutionen, wie es dem hergebrachten Begriff
von Erwachsenenbildung entsprach, erganzt durch Lernen am Arbeits-
platz, im sozialen Umfeld, mit Medien usw. Erwachsenenbildung droht
aus den Institutionen auszuwandern.

¢ Deregulierung: Diese wird noch beschleunigt durch den vor allem fi-
nanzpolitisch motivierten Riickzug der Politik aus der Steuerung gesell-
schaftlicher Prozesse. Als Reprasentant offentlicher Verantwortung in der

Erwachsenenbildung entledigt sich der Staat gestaltender und gewéhr-

leistender Anspriiche und zieht sich auf die Sicherstellung von Rahmen-

bedingungen zurtick.
Man muss sich zurechtfinden in einer Vielfalt von Begrifflichkeiten. Wenn
man aber unter dem Stichwort nicht nur ein methodisches Prinzip verste-
hen will, muss es weiter gefasst werden und die Intentionalitat der Lernen-
den ebenso wie die Bedeutsamkeit der Thematik fiir diese aufnehmen.
Selbstbestimmtheit im Lernen richtet sich also auf die Interessen der Ler-
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nenden und deren Probleme. In einem umfassenden Sinn kann man des-
halb von ,selbstbestimmtem Lernen”reden, das thematische Relevanz (Aus-
wabhl der Lerngegenstdnde), organisatorisch-methodische Aspekte (dies wird
betont, wenn man von ,selbstorganisiertem Lernen” redet) und intentiona-
le Kriterien (dies wird bei ,selbstgesteuertem Lernen” hervorgehoben) tiber-

Selbst- \

tatiges

organisiertes

gesteuertes
reguliertes
. Lernen
kontrolliertes
autonomes
offenes

dezentrales

selbstbestimmtes j

Abb. 1: Begriffe zum ,selbstbestimmten Lernen”

greift. Es geht um die interessengeleitete, aktive Aneignung von Welt durch
die handelnden Personen.

In allen diesen Konzepten wird der Anteil der Selbstbestimmtheit betont.
,Selbstbestimmtes Lernen” enthalt ein institutionenkritisches Programm, das
sich gegen fremdbestimmten Unterricht und Schule richtet. ,Dies kann als
Korrektiv zu gesellschaftlichen Tendenzen gesehen werden, das Individu-
um funktional zu vereinnahmen” (Friedrich/Mandl 1990, S. 198). Es konn-
te aber mittlerweile im Kontext ,neuer Managementkonzepte” einen Um-
schlag gegeben haben, indem die unmittelbare Kontrolle durch indirekte
Vereinnahmung ersetzt wird und die Individuen selbst ihre Funktionalitat
herstellen.

Nichtsdestoweniger geht es in allen einschlagigen Ansatzen um starkere
Berticksichtigung individueller Interessen und weniger um institutionelle
Vorgaben. ,Allerdings sind nur schwer Lernformen vorstellbar, bei denen
Selbststeuerung pur stattfindet und gleichzeitig der Fremdsteuerungsanteil
den Wert null annimmt” (ebd., S. 199). Es geht also immer um Grade der
Selbst- bzw. Fremdbestimmtheit im Lernen.

Im Prozess der Aneignung entscheidet letztlich immer der Lernende
selbst, was er an sich heranliasst und was er aufnimmt. Lernen ist immer
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Selbstlernen. Lernen ist immer eine Auseinandersetzung mit einem ,Gegen-
Uber” als Lerngegenstand. Lernen ist immer Weltlernen. In dieser Spannung
bewegt sich die Diskussion.

Als Resultat praktischer Verwirrung und theoretischer Verunklarung gibt
es vielfdltige Irritationen in der Diskussion um selbstorganisiertes Lernen.
Es kommt daher darauf an, grundlegende Kategorien und Konzepte zu
kldren, um Chancen und Risiken einzuschdtzen. Kern ist die Entwicklung
eines angemessenen Lernbegriffs, welcher es ermoglicht, die Teilproble-
me zu verorten. Gefunden werden kann ein solcher Begriff im Konzept
,subjektorientierten” Lernens von Klaus Holzkamp (1993), der einerseits
eine Kritik psychologischer Lerntheorien vollzieht, andererseits an-
schlussfdhig ist an die bildungswissenschaftliche Diskussion. Die zentrale
Kategorie ist ,expansives” Lernen, welches Prinzipien des Begriffs Bildung
aufnimmt.

Insgesamt wird in dieser Diskussion die Frage nach der Legitimation von
Erwachsenenbildung wieder einmal neu gestellt. Dies betrifft auch das
Selbstverstandnis der in der Erwachsenenbildung Tétigen; ,Lernvermittler”
brauchen Wissen tber die Fragen, wie sich Lernen vollzieht, welche Be-
sonderheiten es bei Erwachsenen gibt, welche Faktoren dies beeinflussen
und welche Interventionsstrategien daraus resultieren. Handeln in der Er-
wachsenenbildung ist immer ,fremder” Eingriff in psychische Prozesse ei-
nes ,Selbst”, die sich sonst anders vollziehen wiirden. Diese Banalitiat muss
man sich klarmachen.

Dies gilt vor dem Hintergrund, dass dem ,lebenslangen Lernen” immer
grolere Bedeutung zugewiesen wird. Marktdynamik, Technikumbriiche und
andere externe Faktoren erzeugen neue, veranderte Anforderungen, auf
welche Weiterbildung meist nur reagiert. Lernen erscheint dann von aufSen
erzwungen, den Beschaftigten wird Weiterbildung zugemutet, Lernen wird
slebenslanglicher Zwang”. Es ist dann kaum noch erfahrbar, dass Lernen
auch Entfaltung sein konnte, Moglichkeit, die eigenen Interessen zu entwi-
ckeln und die eigene Position auszubauen, neue Herausforderungen zu be-
waltigen; kurz: dass Lernen auch Spa8 machen kann.

Wenn man sich nicht den Verkirzungen und Polemiken der aktuellen
Diskussion unterwerfen will, kommt es darauf an,
¢ die Probleme einzuordnen in ein angemessenes Konzept des Lernens,
e sie riickzubeziehen auf ,Personlichkeit”
 zu fragen nach der Tragfdhigkeit des Begriffs Bildung.
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2. Die Diskussion um ,,selbsthestimmtes Lernen“ braucht einen
tragfahigen Lernbegriff

Angesichts der Konjunktur ,selbstorganisierten Lernens” gibt es vielfdltige
Anstole, tber die zugrunde liegenden Begriffe neu nachzudenken.

2.1 Begrenztheiten der traditionellen Lerntheorie

Die traditionelle psychologische Lerntheorie hat in den meisten Fallen ein
reaktives Modell menschlichen Lernens unterstiitzt. Lernanlasse erscheinen
als von auflen an die Lernenden herangetragen. Am deutlichsten wird dies
in der behavioristischen Stimulus-Response-Psychologie. Lernen bedeutet
hier das Herstellen von erwtinschten Verhaltensweisen durch entsprechen-
de Anreize. Die traditionelle Theorie definiert Lernen als ,Veranderung von
Verhalten oder im Verhaltenspotential eines Organismus in einer bestimm-
ten Situation, die auf wiederholte Erfahrungen des Organismus in dieser
Situation zurtickgeht” (Hilgard/Bower 1983, S. 31).

Eine kritische Analyse dieser Definition muss die Begriffe Verhalten und
Organismus unter die Lupe nehmen. Wenn man von ,Verhalten” redet, re-
duziert man Aktivitdt auf durch AuRensicht Beobachtbares. Eine solche
Beobachterperspektive folgt dem klassischen Ansatz des Behaviorismus, der
nach externen Ursachen sucht. Im Gegensatz dazu ist der Begriff Handeln
auf interessenorientierte Sinnzusammenhdnge bezogen. Im Hinweis auf
,Organismus” wird auferdem eine abstrakte Systemsicht eingenommen, aus
der Ratten und Menschen vergleichbare Exemplare des gleichen Typs dar-
stellen. Letztlich wird Lernen dann als ein Verdndern von Reiz-Reaktions-
Mustern aufgefasst, bei dem menschliches Bewusstsein und Bedeutsamkeit
ausgeblendet werden. Lernen erscheint als von aufSen veranlasst. Passivitat
wird unterstellt. Demgegentiber eignen sich menschliche Individuen ihre
Welt immer schon in aktivem Handeln an.

Die Entwicklung der Lerntheorie aus der behavioristischen Enge heraus
kann beschrieben werden als schrittweise Erweiterung und Erganzung die-
ses Grundkonzepts:
¢ Kognitivistische Lerntheorie: Zunichst wurde eine Unterscheidung von

Lernen und Ausfiihren eingefiihrt. Nicht alles, was gelernt wird, wird von

Menschen in die Tat umgesetzt und dann als verhaltensandernd beob-

achtbar. Lernen wird angeregt nicht tiber ,Verstarkungen” im Stimulus-

Response-Schema, sondern durch Erwartungen von Resultaten. Diese

Ansédtze unterstellen ein Selbstkonzept, das Urteile tiber Informationen

und Konstellationen zuldsst.

e Gedichtnistheorie und ,informationsverarbeitende Systeme”: Begriffen
werden muss dartiber hinaus die Dauerhaftigkeit der Lernresultate. Ler-
nen hat nicht schon dann stattgefunden, wenn erfahrungsbedingte Ver-
anderungen eingetreten sind, sondern erst dann, wenn diese tber die
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spezielle Situation hinaus erhalten bleiben. Angesichts der zunehmen-
den Attraktivitdt der Computer-Metapher wurde dies in der vorerst letz-
ten Fassung als ,Lernen” informationsverarbeitender Systeme oder ,neu-
ronaler Netze” modelliert.
¢ Handlungsregulationstheorie: Der Aufendeterminismus, der die Stimu-
lus-Response-Theorien und auch ihre kognitivistischen Erweiterungen
bestimmt, wird tiberwunden in der von Miller/Galanter/Pribram (1973)
eingefiihrten Kategorie des Plans. Im Anschluss daran ist vor allem von
Hacker (1973) und Volpert (1974) die Handlungsregulationstheorie for-
muliert worden. Lernen wird als Form menschlichen Handelns begrif-
fen, welche als zyklischer, hierarchisch und sequentiell gegliederter Re-
gulationsprozess ablauft. Allerdings drohen diese Konzepte in einen rei-
fizierenden Schematismus abzugleiten.
Langsam ist also die verfiihrerische Einfachheit der behavioristischen S-R-
Theorien aufgebrochen worden. Ihnen lag die Auffassung zugrunde, die
Gesetze des Lernens seien universell-organismischer Natur, sie seien also
fur Tiere und Menschen gleichermalen gtiltig. In Tierexperimenten von
Pawlow bis Skinner schienen allgemeine Gesetzmdligkeiten aufgrund ri-
goroser Bedingungskontrollen exakt nachweisbar. Die bertihmten Konditio-
nierungsexperimente schienen fiir menschliches Lernen von hoher Plausi-
bilitat. Auf ihnen beruhten auch zahlreiche Konzepte von ,Training”.

2.2 Lernstufen und Lernformen

Die Schwierigkeiten, einen sinnvollen und angemessenen Begriff zu finden,
sind auch darin begriindet, dass das Wort ,Lernen” fiir sehr viele und unter-
schiedliche Phanomene verwendet wird, wenn etwa alle erfahrungsbeding-
ten Veranderungen der Handlungsfahigkeit darunter gefasst werden. Lernen
meint aber Unterschiedliches, je nachdem, ob einzelne Lernakte, Lernse-
quenzen oder umfassende Kompetenzsysteme betrachtet werden (vgl. Wei-
nert 1997).

Robert M. Gagne hat eine System von acht Lernstufen vorgeschlagen,
dass sich an Komplexitatsgraden orientiert.

1) Signallernen: Auf ein Signal hin antwortet das Individuum mit ei-
ner diffusen Reaktion.

2) Reiz-Reaktionslernen: Auf einen spezifischen Reiz erfolgt eine
prazise Reaktion.

3) Kettenbildung: Gelernt wird eine Kette mit mehreren Reiz-Reak-
tions-Verbindungen.

4) Sprachliche Assoziation: Interne Verkntipfungen zwischen Ereig-
nissen und sprachlichem Repertoire finden statt.

5) Multiple Diskrimination: Unterschiedliche Reaktionen auf eben-
so viele differenzierte Reize werden erlernt.

30



6) Begriffslernen: Eine Klasse von Reizen wird zusammengefasst und
mit einer einheitlichen Reaktion beantwortet.

7) Regellernen: Verhalten wird nach der sprachlichen Vorschrift
,Wenn A, dann B” kontrolliert.

8) Problemlosen: Mehrere Regeln werden im Denken kombiniert
und eine optimale Losung ausgewahlt.

Diese Lernstufen erscheinen als aufeinander aufbauend. Menschliches
Lernen nach der Phase des Sauglingsalters umfasst aber immer schon die
Ebene des Problemldsens. Insofern muss man sich davor hiiten, diese logi-
schen Stufen als reale Schritte anzusehen. Menschliches Lernen ist nicht auf
Signal- und Reizreaktionsverhalten reduzierbar, sondern erfolgt auf der Ebe-
ne von Bedeutungszuweisungen.

Neben der Unterscheidung von Lerntypen nach Komplexitatsgraden
umfasst Lernen unterschiedliche Lernformen. So gibt es den Grad der Aus-
gliederung von Lernen und anderen Tatigkeiten im Verhiltnis von Integrati-
on und Separation; dies ermoglicht verschiedene Formen von Erfahrungs-
bzw. Wissenschaftsbezug; dem gemaf kann Lernen mehr zielbezogen in-
tentional oder mehr zufillig inzident geschehen; Ziele und Ablaufe konnen
dann eher fremd- oder eher selbstbestimmt erfolgen; sie sind starker in In-
stitutionen einbezogen oder eher beildufig und informell. Es ist wichtig, sich
die Differenz dieser Dimensionen klarzumachen und auferdem zu beden-
ken, dass es zwischen den Polen vielfiltige Auspragungsformen gibt. So ist
es keineswegs schlissig, selbstbestimmtes Lernen mit tatigkeitsintegrierten,
erfahrungsbezogenen und informellen Lernformen — z.B. Lernen am Arbeits-
platz — gleichzusetzen. Vielmehr kann auch wissenschaftsbezogenes, insti-
tutionelles und separiertes Lernen — z.B. im Universitdtsstudium — einen
hohen Grad an Selbstbestimmtheit zeigen.

intentional
erfahrungs-
bezogen A separiert
selbstbestimmt informell
institutionell fremdbestimmt
integriert v wissenschafts-
bezogen
inzident

Abb. 2: Aspekte von Lernformen
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Die Lernformen differenzieren sich in diesem mehrdimensionalen Koor-
dinatenraum. Es ist eine Vielzahl von Kombinationen méglich. So ist am
Arbeitsplatz z.B. intentionales, integriertes, fremdbestimmtes, wissenschafts-
bezogenes Lernen moglich, im Unterricht kann inzidentes, erfahrungsbe-
zogenes, selbstbestimmtes Lernen stattfinden. Institutionell eingebundenes
Lernen ist keineswegs immer fremdbestimmt, Lernen im sozialen Kontext
nicht per se offen. Auch die engen Formen frontalen Unterrichts weisen
immer erhebliche Spielrdume fiir die Lernenden auf, und ,offene Raume”
konnen als Zwang erlebt werden. Es kommt immer darauf an, inwieweit die
lernenden Personen externe Zwénge oder eigene Motive unterlegen.

Entsprechend diesen vielfiltigen Konstellationen sind auch die Lerntheo-
rien in ihrer kognitivistischen Erweiterung zunehmend komplexer und dif-
ferenzierter geworden, und sie haben in ihrer letzten Phase einen Wechsel
der Sichtweise vollzogen. Die Reinterpretation der Konzepte belegt, dass
sie menschliches Lernen unterkomplex und perspektivenverschoben model-
lieren (vgl. Holzkamp 1993). Wiahrend lange Zeit tiber Lernen nachgedacht
wurde, als seien Menschen leere Blatter, in welche die Welt ihre Buchsta-
ben einschreibt, wurde die aktive Rolle der Lernenden selbst immer deutli-
cher. Fur die Frage des Lernens in der Erwachsenenbildung muss also die
Herstellungsperspektive aufgegeben werden. Die Vorstellung vom Fiillen
der Kopfe mit Wissen, ein ,pipeline model of educational production of
human capital” (Lave 1997, S. 121), ist obsolet.

2.3 Lernen in Situationen und Kontexten

Die Prozesse menschlichen Lernens sind wesentlich komplexer, als sie in
den traditionellen psychologischen Theorien unterstellt und modelliert
werden. Zudem ist Lernen keineswegs beschrankt auf intentional gesteuer-
te Prozesse in spezifischen Institutionen. Lernen erfolgt immer schon im
Kontext sozialer Aktivitdten. Es wird ausgelost, wenn Routinen nicht grei-
fen, wenn Diskrepanzen zwischen Handlungsproblematik und Losungspo-
tential entstehen. Zum Lernen kommt es dann, wenn die Individuen in ih-
ren Handlungsvollziigen auf Hindernisse oder Widerstande stolen. Hand-
lungsproblematiken, die durch vorhandene Kompetenzen nicht zu bewal-
tigen sind, werden zu Lernproblematiken. ,Lernproblematiken waren mit-
hin gegentiber primdren Handlungsproblematiken dadurch ausgezeichnet,
dass hier auf der einen Seite die Bewadltigung der Problematik aufgrund
bestimmter Behinderungen, Widerspriiche, Dilemmata nicht im Zuge des
jeweiligen Handlungsverlaufs selbst ... moglich erscheint: Auf der anderen
Seite aber, ... dass in (mindestens) einer Zwischenphase aufgrund einer be-
sonderen Lernintention die Behinderungen, Dilemmata etc., die mich bis
jetzt an der Uberwindung der Handlungsproblematik gehindert haben, auf-
gehoben werden konnen, so dass daran anschlielend bessere Vorausset-
zungen fur die Bewdltigung der Handlungsproblematik bestehen” (Holz-
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kamp 1993, S.182/183). Aus der Handlungsproblematik wird intentional
eine Lernhandlung ausgegliedert, eine Lernschleife eingebaut, um im pri-
maren Handlungsverlauf nicht tberwindbaren Schwierigkeiten beizukom-
men.

Klaus Holzkamp entwickelt seinen Ansatz, Lernen zu begreifen, vom
Standpunkt des einzelnen Menschen. ,Mit diesem Standpunkt stehe ich
nicht neutral in der Welt, sondern verhalte mich zu ihr als ein sinnlich-kér-
perliches, bedlirftiges, interessiertes Subjekt” (1993, S. 21). Daraus folgt ein
Perspektivwechsel, Lernen erscheint nicht mehr als von aullen bedingt, son-
dern als von der Person begriindet, nicht also durch dufSere Anstole verur-
sacht und somit erklarbar, sondern erst durch die vom Individuum selbst
hergestellten Bedeutungszusammenhénge zu verstehen.

Menschliches Lernen ist gekennzeichnet durch seine Offenheit und Si-
tuativitdt. Es ist abhdngig von der vorausgelaufenen Biographie und durch
den jeweils gegebenen Kontext. Alles Handeln ist immer schon einbezo-
gen in gesellschaftliche Zusammenhiange. Es hat sozial situierten, kontext-
bezogenen Charakter. In diesen Kontexten stellen sich Bedeutungen her.
Diese liefern die Handlungsbegriindungen des Lernens (vgl Tolman 1998,S.
146). Es ist nicht verursacht durch einlinige Kausalitaten, sondern begriin-
det durch Interpretationen.

2.4 Intentionalitdt, Motivation und Interessen

So gesehen kann man die Lernenden als Intentionalitdtszentrum kennzeich-
nen, die von ihrem Standpunkt aus Perspektiven und Interessen entwickeln.
Intentionalitat meint dann Handlungshorizonte und -perspektiven vom
Standpunkt eigener Lebensinteressen. Diese sind artikulierbar und kom-
munizierbar in der Sprache individueller Handlungsbegriindungen. Diese
Griinde sind die jeweils eigenen Griinde. Dabei gehen dufere Anlasse zwar
in Handlungsbegriindungen mit ein, allerdings nur als wahrgenommene Pra-
missen der jeweiligen eigenen Aktivitat. Derartige Vorgaben sind keineswegs
eindeutig von aullen determiniert, sondern vom Individuum aus dem Kontext
seines Handelns aktiv selektiert bzw. hergestellt. Die Welt erschlief8t sich in
ihrer intentionalen Bezogenheit dann keineswegs nur als kognitiver oder
mentaler Akt, sondern im Zusammenhang von Handlungsmoglichkeiten. Im
handelnden Weltzugriff, in dem das Individuum seine Lebensbedingungen
aktiv umgestaltet, erhalten die Handlungspramissen ihren Bedeutungsaspekt.
Lernen bezieht sich dann nicht auf Gegenstande an und fir sich, son-
dern auf ihre jeweilige Bedeutung fiir das lernende Individuum. Die Bedeu-
tungshaftigkeit ist derjenige Aspekt der Welt, durch den diese fiir das Indi-
viduum relevant und damit Gberhaupt fiir Lernen zugénglich wird. Sie er-
moglicht die Entwicklung und Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten.
Intentionalitit wirft ein neues Licht auf Probleme der Motivation, die das
Warum und Wozu von Handeln bezeichnet (vgl. Heckhausen 1989). Hand-
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lungen werden orientiert durch Interessen unter dem Aspekt der Gerichtet-
heit eines Individuums, durch die Werthaltigkeit, die einem Handlungs-
bzw. Lerngegenstand zugemessen wird (vgl. Krapp 1993). Daraus ergibt sich
ein Zusammenspiel von Person und Situation in einem bestimmten Kontext.
Es geht um die Auswahl von Alternativen. Letztlich wird jedes Handeln psy-
chisch reguliert. Entscheidend fiir den Prozess und die Resultate des Han-
delns —also auch des Lernen — ist fur die Individuen der selbst wahrgenom-
mene Handlungsgrund und der Grad eigener Kontrolle bei der Entschei-
dung. Der entscheidende Motivationsfaktor ist das Ausmal’ der selbst erleb-
ten Autonomie (ebd., S. 200).

3. Die Diskussion um ,,selbsthestimmtes Lernen“ braucht
einen Begriff des Selbst

Im Konzept ,selbstbestimmten Lernens” wird das Individuum als aktiv han-
delndes verstanden; Personlichkeit wird in handlungs- und strukturtheore-
tischer Weise gefasst. Wenn man den Holzkamp’schen Begriff der Bedeu-
tungsanordnung noch hinzunimmt und ihn extensiv interpretiert, konnte
damit ein konsistentes Theoriekonzept zusammengefiihrt werden, in dem
bisher getrennte Ansédtze aufgehen. Allerdings ist weitgehend ungeklart, wer
denn dieses ,Selbst” sein kénnte, das da von sich spricht. Das Problem be-
schaftigt die abendlandische Philosophie seit ihren Anfangen.

,Denn auch von jedem einzelnen Lebenden sagt man ja, dass es lebe
und dasselbe sei, wie einer von Kindesbeinen an immer derselbe genannt
wird, wenn er auch ein Greis geworden ist: und heifst immer noch dersel-
be, ungeachtet er nie dasselbe an sich behalt, sondern immer ein neuer wird
und altes verliert an Haaren, Fleisch, Knochen, Blut und dem ganzen Lei-
be; und nicht nur an dem Leibe allein, sondern auch an der Seele, die Ge-
wohnungen, Sitten, Meinungen, Begierden, Lust, Unlust, Furcht, hiervon
behilt nie jeder dasselbe an sich, sondern eins entsteht und das andere ver-
geht (Platon: Symposion 207 c-e).

Die ,Quellen des Selbst” sind ein historischer Prozess, in dem sich Iden-
titat, Personlichkeit und Individualitat erst herausbilden. Ergebnis ist der
abendldndische Begriff von ,Selbst”. ,Ich definiere, wer ich bin, indem ich
den Ort bestimme, von dem aus ich spreche: meinen Ort im Stammbaum,
im gesellschaftlichen Raum, in der Geographie der sozialen Stellungen und
Funktionen, in meinen Beziehungen zu den mir Nahestehenden und ganz
entschieden auch im Raum der moralischen und spirituellen Orientierung”
(Taylor 1996, S. 69).

Die komplexeste Konzeptionalisierung liegt vor im ,Symbolischen Inter-
aktionismus”: ,Das Wesen der Identitdt ist, wie gesagt, kognitiv. Es liegt in
der nach innen verlegten Ubermittlung von Gesten, die das Denken aus-
macht oder in deren Rahmen Denken oder Reflexion ablauft. Daher ist der
Ursprung und die Grundlage der Identitdt ebenso wie die des Denkens ge-
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sellschaftlicher Natur” (Mead 1973, S. 216). Mead unterscheidet zwischen
dem ,Ich’ als Identitiatszentrum und dem ,ICH’ als Differenz zu anderen.
,Das ,Ich’ ist die Reaktion des Organismus auf die Haltungen anderer; das
,JICH’ ist die organisierte Gruppe von Haltungen anderer, die man selbst
einnimmt. Die Haltungen der anderen bilden das organisierte ,ICH’, und
man reagiert darauf als ein ,Ich’“ (ebd., S. 218). Das ,Selbst” ist also nur zu
denken im Verhiltnis zum anderen, zum Fremden.

Der Durchlauf als aktive individuelle Gestaltung von je konkreten bio-
graphischen Konstellationen resultiert als Personlichkeit. Ein tragfdhiger
Begriff von Personlichkeit meint eine ,Konzeption des Menschen als inten-
tionales, absichtsvoll handelndes Subjekt, das in steter Auseinandersetzung
mit seiner Umwelt auf diese verandernd einwirkt und von dieser beeinflusst
wurde und wird und so ein ,symbiotisches’ Verhiltnis zu seiner Umwelt hat;
als Subjekt, das auf Bedeutungsstiftung aus ist und dessen Verhalten und
Erleben folgerichtig nur unter Rekurs auf eine Rekonstruktion subjektiver
Sinngehalte verstanden werden kann” ( Herrmann/Lantemann 1985, S. VIII).

Dieser Begriff von Personlichkeit zeichnet sich gegentiber anderen aus
durch
e Intentionalitdt: Es geht um die Absichten, Bedeutungszusammenhénge

und Sinngehalte der Individuen,
¢ Kontextualitdt: Personlichkeit konstituiert sich in Auseinandersetzung

mit der Umwelt,
¢ Biographizitdt: Es gibt einen steten, unabgeschlossenen Prozess von

Beeinflussung und Veranderung.

Diese Aspekte nehmen den lerntheoretischen Ansatz von Holzkamp auf und
Gberfiihren ihn in eine Personlichkeitstheorie, welche die Beziehung von
Individuum und Gesellschaft begrifflich fassen kann. Trotz aller systemtheo-
retischen Konstrukte kann ein bildungswissenschaftlicher Ansatz nicht auf
die Grundlage verzichten, dass Gesellschaft aus Menschen besteht und dass
gleichzeitig Menschen Gesellschaft hervorbringen. Die Einheit, von der
geredet wird, ist der einzelne Mensch in seiner physischen, psychischen und
sozialen Identitit. Diese ist kein fester Kristall, sondern ein offenes Problem.
Durch aktive Konstruktion des Selbst entsteht Identitit, die unterstellt, ,dass
menschliche Wesen ein grundsétzliches Interessen daran haben, sich selbst
als ‘eins’ zu verstehen: sowohl im Sinne einer Kontinuitét ihres Lebenspro-
zesses als auch im Sinne der Unterschiedenheit von anderen” (Habermas,
zit. in Barkhaus u.a. 1996, S. 23).

Ein solches Konzept liegt quer zu festgelegten ,Menschenbildern”. Aus-
sagen uber generelle Merkmale der ,menschlichen Natur” sind nicht —
weder negativ noch positiv — haltbar. Kennzeichnend fiir die Entwicklung
von Personlichkeit ist Offenheit.
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4. Die Diskussion um ,,selbsthestimmtes Lernen“ hraucht
einen Begriff von Bildung

Es lasst sich belegen, dass auf einem hoheren Mals von Selbstbestimmtheit
beruhende Lernformen zu besseren Lernleistungen fiihren und das Gelern-
te dauerhafter gespeichert wird (ebd., S. 201; Deci/Ryan 1993, S. 230). Das
Angebot an Wahlmoglichkeiten wird in der Regel als autonomiefordernd
und motivationssteigernd wahrgenommen. Dabei geht es immer auch um
das Verhiltnis von individuell erlebtem und real vorhandenem Entschei-
dungsraum. Motivationstricks und Manipulationsstrategien sind begrenzt
durch den erfahrbaren Kontext der Person.

Spatestens hier muss die Vorstellung aufgegeben werden, man kénne —
ausgehend von feststehenden Lehrzielen — ein bestimmtes Lernverhalten
erzeugen. Holzkamp kritisiert dies als Lehrlernkurzschluss. Was Lehrende
lehren und was Lernende lernen, liegt in zwei verschiedenen Welten. An
die Stelle der Herstellungs- tritt eine Aneignungsperspektive. Damit wird
Lerntheorie anschlussfdhig an eine Bildungstheorie, wenn Bildung gefasst
wird als Aktivitat der Person, in der sie soviel Welt als moglich mit sich selbst
verbindet und dabei gestaltend eingreift.

In diesem theoretischen Kontext kann dann der Stellenwert von aufen
gesetzter Lernbedingungen reinterpretiert werden. Sofern diese fremdgesetzt
sind, das heil’t, fir das Individuum keine akzeptablen Griinde bestehen, wird
es widerstandig, ausweichend reagieren. Holzkamp hat diese Lernform und
ihre institutionellen Rahmenbedingungen unter dem Begriff ,defensives Ler-
nen” diskutiert. Erst wenn es gelingt, Lernthematiken mit den Lebensinteres-
sen der Individuen zu vermitteln, findet auch expansives Lernen statt. Dies
weist zurtick auf den Begriff der ,Selbstbestimmung”. Je weitreichender die
Entscheidungsmoglichkeiten der Lernenden tiber Ziele und Aktionsprogram-
me sind, desto groBer ist der Grad der Selbstbestimmung im Lernen.

Dies zwingt auch zu der Einsicht, ,dass die Vorstellung, man konne etwa
durch Lehrplédne, Lehrstrategien, didaktische Zuriistung die Lernprozesse
eindeutig vorausplanen, also Bedingungen herstellen, unter denen den Be-
troffenen nichts anderes tbrig bleibt, als in der gewtinschten Weise zu ler-
nen, eine Fiktion darstellt: Tatsdachlich erzeugt man durch derartige Arran-
gements lber die Kopfe der Betroffenen hinweg vor allem Widerstand, Ver-
weigerung, Ausweichen.”... ,Um diesem Dilemma zu entkommen, ist es
zundchst erforderlich, Arbeitsbedingungen und Kommunikationsformen zu
schaffen, innerhalb derer die wirklichen Lerninteressen der Betroffenen sys-
tematisch geduBert und berticksichtigt werden kénnen” (Holzkamp 1993,
S. 24).

Damit wird eine vollkommen andere Perspektive auf Lernprozesse ein-
genommen. Lehren — in einem verdnderten Sinn — ist eine Intervention in
Aneignungsprozesse; Aktivititen des Lernens sind aber umfassender. Un-
terstrichen wird eine aktive Perspektive des Individuums.
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Dieser Sichtwechsel von der passiven Herstellungs- zur aktiven Aneig-
nungsperspektive hat lerntheoretisch gravierende Konsequenzen. Wéhrend
die klassischen Lerntheorien ein universalistisches Modell unterstellten, sind
alle Lernformen spezifisch. Lernen ist ein sozialer Prozess. Es geht um An-
eignungsprozesse der Teilhabe zusammen mit anderen in einer sozialen
Praxis, die historisch gepragt ist. Sie enthalten unterschiedliche Auspragun-
gen bezogen auf Sinn und Bedeutung in gesellschaftlichen Zusammenhan-
gen und die jeweils konstitutiven Person-Welt-Beziehungen. Alle reflektier-
ten Konzeptionen des Lernen begriinden die Auffassung, dass Lernen ein
aktiver Prozess ist, bei dem eine Person einem Problem einen Sinn gibt und
damit ein Thema des Lernens konstruiert. Gleichzeitig findet Lernen immer
in einem historischen, kulturellen Kontext statt, dessen Bedeutungen als
vorgegebene ,Fremdeinwirkung” sich die Person aneignet (vgl. Holzkamp
1993, aber auch Gerstenmeier/Mand| 1995, Prenzel 1993).

Dies stellt den Anschluss her zu ,Bildung” als einem der ehrwiirdigsten
Begriffe geistesgeschichtlicher Tradition. In Wilhelm von Humboldts Formel
ist der Gebildete derjenige, der ,soviel Welt als moglich zu ergreifen, und
so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden” sucht.

Fragestellung ist, wie sich die Menschen entfalten kénnen in einer ein-
schrankenden Wirklichkeit. Zielsetzung und zentrale Kategorie ist Miindig-
keit, als Fahigkeit, sich selbst zu bestimmen. In diesem Zusammenhang ist
Bildung die individuelle Voraussetzung der Befreiung.

Der Erwerb von Bildung ist ein lebensgeschichtlicher Vorgang, in des-
sen Verlauf die Individuen versuchen, Identitdt herzustellen. Sie eignen sich
Kultur an und entfalten dabei ihre Personlichkeit. Aus diesem Prozess ent-
steht die individuelle Biographie. Bildung in diesem Sinn kann es nur ge-
ben in modernen Gesellschaften, in denen der Ort, die Stellung und der
Lebenslauf der Einzelnen nicht festgelegt ist. Am deutlichsten hat Wolfgang
Klafki versucht, den Begriff Bildung zu aktualisieren, um ihn als zentrale
Kategorie angesichts bestehender Zukunftsaufgaben zu begriinden: ,Bil-
dung muss in diesem Sinn zentral als Selbstbestimmungs- und Mitbestim-
mungsfahigkeit des Einzelnen und als Solidaritatsfahigkeit verstanden wer-
den” (Klafki 1985, S. 17).

Mit dem Riickbezug auf eine personbezogene Lerntheorie und die Dis-
kussion um Bildung erhilt die Diskussion um ,selbstorganisiertes Lernen”
eine Grundlegung. Damit wird es dann auch moglich, einige Irritationen
auszuraumen und lIllusionen aufzulésen. Es sind Bedingungen angebbar,
unter denen in Selbstbestimmtheit ,expansives Lernen” und die Moglich-
keit von Bildung wahrscheinlicher sind.
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Jost Reischmann

Selbstgesteuertes Lernen -
Verlauf, Ergebnisse und Kritik der
amerikanischen Diskussion

1. Die Bedeutung des Konzepts des ,,Self-directed Learning*

Seit Anfang der 70er-Jahre ist in den USA das Konzept des ,Self-directed
Learning”! ein — vielleicht sogar das fir die Erwachsenenbildungsdiskussion
identitatsbildende Konzept. So wertet der an der New Yorker Columbia-
University tatige Jack Mezirow: ,No concept is more central to what adult
education is all about than self-directed learning ... Self-directed learning is
the goal of andragogy, the prevailing philosophy of adult education” (1985,
S. 17). Und der Australier Philip Candy: ,Self-direction is such an attractive
concept and seems to capture the current zeitgeist so well” (1991, S. xvii).
Mit gewichtigen und begeisternden Argumenten von den ,Opinion-Lea-
ders” vorgetragen, konzeptionell in verschiedenen Stromungen ausgeformt,
in vielfaltigen didaktischen Formen beschrieben, vielfach empirisch unter-
sucht und in einer untibersehbaren Flut von Veroffentlichungen beschwo-
ren, gehort dieses Konzept zum Selbstverstandnis einer ganzen Generation
von Theoretikern und Praktikern. Ahnlich dem Prinzip der Teilnehmerori-
entierung in Deutschland hat Self-directed Learning in der englischsprachi-
gen Diskussion den Charakter eines Bekenntnisses: Hauptsache ,self-direct-
ed” — was immer das ist —, dann ist man in der ,Adult Education” auf alle
Falle auf der richtigen Seite.

Im Folgenden wird zunéchst nachgezeichnet, wie sich das Konzept des
,Self-directed Learning” in der amerikanischen Diskussion entwickelt hat.
Methodisch werden dazu Leitveroffentlichungen — Publikationen, auf die
in dieser Diskussion immer wieder Bezug genommen wird — herangezogen.
An diesen Leitveroffentlichungen wird aufgezeigt, dass es sich bei dem
Konzept des Self-directed Learning nicht um ein einheitliches Konzept
handelt, sondern mindestens vier unterschiedliche Konzepte identifiziert
werden konnen. Sodann werden exemplarisch empirische Ergebnisse auf
ihre Aussagekraft fir die Einordnung des Self-directed Learning in die an-
dragogische Debatte insgesamt befragt. Zum Schluss werden noch einige
kritische Gedanken entwickelt.
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2. Die Konzepte im Konzept

2.1 Self-directed Learning Nr.1: Autodidaktisches Lernen im Lebenszusam-
menhang

Die Leitpublikation:

Obwohl der Terminus ,Self-directed Learning” in der 1971 erschienenen
empirischen Untersuchung des Kanadiers Allen Tough , The Adult’s Learning
Projects” (nicht ins Deutsche tibersetzt und auch kaum in der deutschen
Diskussion rezipiert) nicht vorkommt (er spricht von ,Self-planned
Learning”), wird dieses Werk in der englischsprachigen Diskussion um ,Self-
directed Learning” fast immer zitiert. Es markiert damit gewissermafen den
historischen Ausgangspunkt der Diskussion.

Tough stellte an 66 Personen — von Mothers bis Professors — die Frage:
,Was haben Sie im letzten Jahr gelernt?” Nach einigem Nachfragen ergab
sich Erstaunliches (und diese Ergebnisse konnten in vielfaltigen Nachunter-
suchungen repliziert werden): Im Mittel brachten seine Befragten pro Jahr
ca. 700 Stunden fiir Lernprojekte auf — durchschnittlich etwa zwei Stunden
jeden Tag (1979, S. 18). Fur den damaligen andragogischen Diskussions-
stand, in dem man noch immer mit dem ,Was Hanschen nicht lernt, lernt
Hans nimmermehr” zu kampfen hatte (in der amerikanischen Diskussion
hieB das ,You can not teach an old dog new tricks”), bedeutete dies einen
entscheidenden Erkenntnisgewinn: Lernen zeigte sich im Leben Erwachse-
ner als verbreitete, selbstverstandliche und alltégliche Lebensstrategie.

Allerdings: Inhaltlich reichen die von ihm festgestellten Lerninhalte und
Lernanlasse weit tber schuldhnlich organisiertes Lernen hinaus. Tapezie-
ren, Reisen, Wissen tber Krankheit oder Popgruppen, Steuererklarung und
Politik werden von den Befragten als Inhalte angegeben, Anlésse sind Neu-
gier, Interesse, Spal8, aber auch pragmatische Bedtirfnisse: eine richtige Ent-
scheidung fillen, etwas bauen, eine Aufgabe ausfiihren mit Bezug zu Be-
ruf, Familie, Heim, Sport oder Hobby. Nur etwa fiinf Prozent der Lern-
projekte sind auf Zertifikate oder dhnliche formale Ergebnisse ausgerichtet
(S. 174). Damit lenkt Tough den Blick auf bisher zumeist tibersehene Lern-
bereiche des aullerschulischen ,informal learning”. Im Erschliefen dieser
Lernbereiche aullerhalb von Bildungsinstitutionen fiir die andragogische
Diskussion lag die zweite Innovation dieser Untersuchung in einer Zeit, in
der auch in Deutschland, etwa im Strukturplan des Deutschen Bildungsra-
tes 1970, Weiterbildung vorwiegend als Fortsetzung und Wiederaufnahme
organisierten Lernens verstanden wurde.

Fur die Diskussion um Self-directed Learning entscheidend war jedoch
ein Drittes: Toughs Untersuchung zeigt, dass der (iberwiegende Teil des von
ihm erfassten Lernens Erwachsener von diesen selbst definiert, geplant, gelei-
tet und organisiert wird — dass Erwachsene also in der Lage sind, selbstandig
zu lernen. Bei nur einem Fuinftel sind professionelle Helfer beteiligt:
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Planer Prozentsatz der Fille
Selbst geplant 73%
Eine Gruppe, geleitet von

— einem professionellen Lehrer 10%

— Peers 4%
ein Eins-zu-Eins-Helfer

— professionell (z.B. Arzt, Pfarrer) 7%

—ein Freund 3%
apersonale Medien 3%
(nach Tough 1979, S. 173)

Damit weist er nach, dass das Bild eines Erwachsenen, der aus sich selbst
heraus bereit und fahig ist, zu lernen, keineswegs in das Reich optimisti-
schen Educator-Wunschdenkens zu verweisen ist.

Dies passte durchaus in den Mainstream der damaligen Zeit, in der Carl
Rogers in ,Freedom to Learn” (1969) bekannte: ,Ich glaube nicht daran,
dass jemals irgend jemand andere Menschen irgend etwas gelehrt hat. Ich
bezweifle die Wirksamkeit des Lehrens. Das einzige, was ich weif, ist, dass
jeder, der etwas lernen will, auch lernen wird.” Autoren wie Paulo Freire
und Ivan Illich hatten fiir &hnliche Positionen begeisterte Anhdnger gefun-
den. Was Tough bot: Man konnte jetzt — anders als in Deutschland, wo For-
schung andere Schwerpunkte hatte (vgl. Born 1991) — guten Gewissens auf
empirische Ergebnisse verweisen.

Das Konzept Nr. 1:
Damit ergab sich ein erstes Verstandnis von Self-directed Learning: Bezeich-
net wird damit eine Aktivitét, die der Lerner intentional ausfiihrt, die ganz
oder tiberwiegend in seiner Hand liegt, die nicht oder wenig mit Bildungs-
institutionen zu tun hat und mit der der Erwerb von Wissen und Kénnen
erstrebt wird — in vielen Fillen nicht als Selbstzweck oder auf Vorrat, son-
dern zum Losen einer aktuellen Lebensaufgabe. Verschiedentlich wird hier-
fir auch die Bezeichnung ,informal learning” (da auBerhalb formaler Lern-
organisation) verwendet.

In diesem Begriffsverstandnis wird methodisch vor allem befragt und
deskribiert mit dem Ergebnis: Das gesamte menschliche Leben ist durchzo-
gen von erfolgreichem Lernen auch ohne Institutionen und Lehrer.

Kritik:

Ubersehen wird dabei allerdings, dass die Forschungsmethode das Ergeb-
nis beeinflusst: Sicherlich erscheint dieses Lernen immer, wenn es deskri-
biert wird, erfolgreich. Denn wenn es nicht erfolgreich ist, wird es nicht
deskribiert. Erfolgreiches, lustvolles Lernen wird beschrieben, Misserfolg
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jedoch nicht: So entsteht das einseitige Bild des aus sich selbst heraus grund-
sitzlich erfolgreichen Lerners. Ubersehen wird dabei, dass vieles in situati-
ver Zufdlligkeit geschieht — oder eben nicht geschieht. Und dass zwischen
,Tapezieren lernen” und ,einen Highschool-Abschluss erwerben” eben
doch ein erheblicher inhaltlicher Unterschied liegt, auch wenn beides er-
folgreiches Selbstlernen einschliel’t.

2.2 Self-directed Learning Nr. 2: Der Lerner steuert die Unterweisung (mit)

Die Leitpublikation:

Malcolm Knowles galt bereits Ende der 60er Jahre als Leitfigur der amerika-
nischen Erwachsenenbildung. Was er schrieb, hatte Gewicht. Dass er 1975
als Titel einer kleine Schrift ,Self-directed Learning” wahlt, hatte sicherlich
Signalwirkung: ,Self-Directed Learning. A Guide for Learners and Teachers”
wurde fiir eine Generation von Erwachsenenbildnern Muss-Lektiire und ein
Bestseller.

Zu Beginn fasst er die Griinde fur Self-directed Learning zusammen. Er
leitet dies durchaus dramatisch ein: It is a tragic fact that most of us know
how to be taught; we haven't learned how to learn” (1975, S. 14). Er be-
griindet die Tragik mit drei unmittelbaren und drei langfristigen Argumen-
ten: Erstens lernen Personen, die selbst Lerninitiative ergreifen, mehr und
besser. Als zweites nennt er das anthropologische Argument: ,An essential
aspect of maturing is developing the ability to take increasing responsibility
for our own lives — to become increasingly self-directing” (S. 15). Und drit-
tens: Neue Entwicklungen im Bildungswesen, z. B. neue Curricula, Fern-
unterricht, Lernen mit Medien, offener Unterricht, setzen die Fahigkeit zum
Selbstlernen voraus: ,Students entering into these programs without having
learned the skills of self-directed inquiry will experience anxiety, frustrati-
on, and often failure” (ebd.).

Fur noch gewichtiger hélt er die langfristigen Argumente. Dabei rekur-
riert er auf das ,Die-Welt-ist-im-Wandel“-Argument ,a strange new world
in which rapid change will be the only stable characteristic” (ebd.) und die
angebliche Halbwertzeit des Wissen. Deshalb: 1. Nicht Wissen, sondern
»skills of inquiry” mussen vermittelt werden. 2. Die gesamte ,Community”
- innerhalb und auferhalb von Bildungsorganisationen — muss als Lernres-
source verstanden werden: Freunde, Arzt, Verkaufer, Kinder, Kirche, Behor-
de, Freizeiteinrichtung ... 3. Bildung beschrankt sich nicht mehr auf Kind-
heit — ,Learning must now be defined as a lifelong process” (S. 16).

Und er schlieBt wieder dramatisch: ,the ‘why’ of self-directed learning
is survival — your own survival as individual, and also the survival of the
human race” (ebd.).

Damit ist auch der Satz an Begriindungen gegeben, der dann in vielen
Worten und Werken in den kommenden Dekaden weidlich wiederholt
wird.
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Und mit diesen Begriindungen wird Knowles dann didaktisch. ,A Guide
for Learners and Teachers” gibt Ratschldge, wie Selbststeuerungselemente
in Bildungsveranstaltungen eingebaut werden konnen/sollen.

Das Konzept Nr. 2:

Bei diesem zweiten Begriffsverstandnis werden innerhalb von fremdorgani-
sierten Lehrveranstaltungen dem Lerner vom Veranstalter Selbststeuerungs-
moglichkeiten angeboten: Lehren wird verbessert durch die Hereinnahme
von Phasen selbstgesteuerten Lernens. ,Self-directed Learning” wird hier
verwendet zur Bezeichnung der didaktisch arrangierten Moglichkeit, dass
der Lerner innerhalb von fremdorganisierten Lernangeboten Teile des
Lernprozesses selbst kontrollieren kann: Dem Lerner wird (mehr oder we-
niger) zugestanden, ,locus of control” zu sein; die Lerner-Kontrolle kann
einen oder mehrere Bereiche umfassen wie z. B. Motivation, Ziel- oder
Inhaltsdefinition, Diagnose, Instruktionsarrangement, zeitlicher Ablauf,
Methoden, Evaluation.

Eine Vielzahl von Beispielen so verstandenen ,Self-directed Learnings”
findet sich in der Literatur, von Einzelaktivititen von Lehrern oder Seminar-
leitern (so bei Rogers 1974 die eindrucksvollen Beispiele von Mrs. Shiels,
S. 18ff, oder Dr. Faw, S. 34ff) tiber veranderte Programmstrukturen inner-
halb von Bildungseinrichtungen und -programmen wie Portfolio-As-
sessment oder Contract-Learning bis zu University without Walls; manches
erinnert an traditionelle didaktische Modelle wie die Projektmethode. Da
von der traditionellen Unterrichtsform abgegangen wird, wird hier auch der
Begriff ,non-traditional” verwendet.

Methodisch wird bei diesem Verstandnis vor allem konstruiert und evalu-
iert; klar wurde, dass Self-directed Learning nicht weniger, sondern mehr
didaktische Planung erfordert. Dies hat mit Sicherheit das didaktische Reper-
toire erheblich bereichert.

Kritik:

Erster Vorwurf an dieses Begriffsverstandnis ist, dass damit eine logische
Paradoxie vorliegt: Man ,macht” Selbststeuerung fiir andere. Ist ,didaktisch
angerichtete Selbststeuerung” denn noch Selbststeuerung? Und es wurde
diesem Verstandnis sowohl aus konstruktivistischer Perspektive als auch von
Autoren, die Self-directed Learning als Befreiung vom schulmeisterlich-au-
toritaren Joch sehen mochten, vorgeworfen, es handle sich um Pseudo-Self-
direction, da eben doch angeleitet wird.

Sodann fihrt dieses Verstindnis in einen unauflésbaren Handlungs-
widerspruch: Wenn die Pramisse ist, dass Selbststeuerung das Gute ist, dann
erscheint didaktisches Arrangieren als etwas Schlechtes: Entmiindigen, Ent-
machten, Fremdbestimmen. Was soll der Erwachsenenbildner in dieser
Doublebind-Situation tun? Tut er nichts, ist es nichts, tut er etwas, ist es auch
nicht recht. Dies hat sicherlich zur Lahmung der didaktischen Diskussion
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beigetragen (vgl. Reischmann 1995). Es kann mit diesem Verstandnis nicht
geklart werden, wann wie viel Self-direction richtig ist — der ,Facilitator”
schwimmt kriterienlos zwischen Idealanspriichen und der Realitdt, in der
eben doch Vorgaben gemacht werden missen. Dies fiihrt zur Gefahr des
laissez-faire: Man agiert ohne didaktisches Konzept drauflos, die Lerner fra-
gen: ,Mussen wir heute wieder tun, was wir selbst wollen?”

Auch die in dieser Tradition stehende Forschung wird kritisch bewertet.
Da auf Erfolg hin evaluiert wird und Misserfolg als ,Noch-nicht-Erfolg”, als
Missverstandnis oder als zu tberwindender Widerstand verstanden wird,
kann das Konzept nicht grundsétzlich in Frage gestellt werden. Und die
Empirie warnt: Eine konsequente Implementation dieses Lernens ist ein zeit-
aufwendiges Unterfangen und setzt kompetente Planungs- und Steuerungs-
arbeiten voraus.

2.3 Self-directed Learning Nr. 3: Selbst-Management des Lernens

Die Erfahrung in solchen Forschungs- und Entwicklungsprojekten, aber
auch die alltagliche Beobachtung zeigte, dass es Personen gibt, die sich mit
diesen Arten des Lernens — autodidaktisch in Lebenszusammenhangen und/
oder didaktisiert angeboten in organisiertem Lernen — besonders leicht tun.
Eine Reihe von Forschern hat versucht, die Charakteristika zu identifizie-
ren, die erfolgreiche von erfolglosen selbstgesteuerten Lernern unterschei-
den. Der Hauptaugenmerk liegt hier auf Eigenschaften von Personen. Da-
bei ergaben sich Profillisten, die den selbstandigen Lerner etwa mit folgen-
den Fahigkeiten beschreiben: er/sie ist flexibel, ist selbstreflexiv, zeigt Neu-
gier und Offenheit, ist logisch und analytisch, verantwortlich und selbstbe-
wusst, hat Durchhaltevermogen und ein positives Selbstbild, verfiigt tiber
Lernstrategien und Lernmethoden, evaluiert sein Lernen ... (der Leser moge
selbst entscheiden, inwieweit er sich beim self-directed Lesen dieses Arti-
kels in dieser Tugend-Liste treffend dargestellt sieht). Self-directed Learning
meint hier die individuelle Fahigkeit, sein eigenes Lernen zu organisieren,
bezieht sich auf ,Skills of Inquiry”, Lerntechniken, sowie entsprechende
Einstellungen (attitudes) bzw. Einstellungen. Wihrend die Konzepte Nr. 1
und Nr. 2 eher Situationen beschreiben, geht Nr. 3 eher von einer Perso-
nenvariablen aus.

Relativ frith wurde auch in der Diskussion um Self-directed Learning
empirisch untersucht — dies ist eine der Starken der amerikanischen Bil-
dungswissenschaft. Zur Erfassung dieser Personenvariablen wurde 1977 von
Guglielmino die ,Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS)” konstru-
iert. Diese Skala wurde zum Standardinstrument zur Bestimmung der Selbst-
lernreife in vielen Untersuchungen. Im 1998er-Sammelband in der Publi-
kationsreihe tiber Self-directed Learning wertet Huey B. Long: ,the SDLRS
is the scale most often used in the study of self-directed learning”, und wid-
met diesen Band Lucy Guglielmino und ihren ,significant contributions to
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the study and theory of self-directed learning” (1998, S. xi). Die SDLRS be-
steht aus 58 Likert-skalierten ltems und beansprucht, mit folgenden acht
Faktoren das Konstrukt ,Self-Directed Learning Readiness” zu reprasentie-
ren: Offenheit fur Lerngelegenheiten, Selbstbewusstsein als erfolgreicher
Lerner, Initiative und Unabhdngigkeit beim Lernen, bewusstes Akzeptieren
der Lernverantwortung, ,love of learning”, Kreativitat, Zukunftsorientierung
und Lern-/Problemlésungsfahigkeiten. Definiert wird damit per Messskala,
worin die Reife fuir Selbststeuerung liegt. Und die Skala setzt voraus und
erbringt, dass manche Menschen reifer fiir Selbststeuerung sind als andere.

Kritik:

Zundchst und vor allem kritisiert wurde an diesem personenbezogenen
Begriff von Selbststeuerung und der ,readiness” (= Reife) dazu die Annah-
me einer kontextunabhdngigen Personlichkeitsvariablen. Nahegelegt wird
damit, dass das Individuum verantwortlich ist fir Selbststeuerung, sie be-
sitzt (oder nicht). Und betrachtet man die einzelnen Fragen im Fragebogen,
mit denen Selfdirectedness konstruiert wird, dann wird es durchaus mora-
lisch: mit Initiative und Zukunftsorientierung, Love of Learning und Verant-
wortung zeichnet sich das Konstrukt als mittelschicht- und karrierelastig ab.
Die in den Skalen enthaltenen Konstrukte enthalten verdeckte Wertungen.
Unterstellt wird damit auch, Selbstlernfahigkeit konne beliebig von einer
Situation auf andere tibertragen werden. Empirische Untersuchungen wie
auch Alltagbeobachtung bestatigt diesen allgemeinen Transfer nicht: Wer
sich hochst selbstandig durch komplizierte wissenschaftliche Bereiche
durchbeift, steht einem tropfenden Wasserhahn moglicherweise recht hilf-
los gegentiiber.

Manches an Lob und Kritik dieses Konzeptes erinnert an die deutsche
Schlisselqualifikations-Debatte, in der ebenfalls ein Sack voll wiinschens-
werter (von wem? wozu?) Personeigenschaften zum allgemeinen Heil
beschworen wird.

2.4 Self-directed Learning Nr. 4: Persdnliche Autonomie

Schliellich lasst sich eine vierte Bedeutung von Self-directed Learning her-
ausarbeiten, fir die es keine einzelne Leitpublikation gibt. Diese vierte Be-
deutung ldsst sich in den genannten Publikationen nachweisen, findet sich
aber vielfach als Hintergrundargument, wenn der Wert von Self-directed
Learning beschworen wird: Wenn Self-directed Learning (informell, nontra-
ditional oder als ,skills and attitude of inquiry” — siehe oben) zu ,Self-Di-
rection” fiihren soll, dann ist damit in einer vierten Bedeutung nicht mehr
ein Mittel zum Zweck, sondern der Zweck, das Ziel selbst gemeint. Candy
(1991) tGbersetzt in diesem Zusammenhang Self-directed Learning mit ,Per-
sonal Autonomy”; beschworen wird damit eine Anthropologie individuel-
ler Freiheit, Selbstaktualisierung, demokratischer Selbstbestimmung, person-
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licher Unabhangigkeit, Ablehnung von Autorititen. Und diese ethisch-an-
thropologische Orientierung erscheint zumeist fraglos richtig — was sie frag-
los nicht ist.

Kritik:

Drei entscheidende Einwande lassen sich gegen dieses Konzept erheben,
ein normativer, ein konzeptioneller und ein empirischer. Zunachst laft sich
in Frage stellen, ob bzw. inwieweit ,Personal Autonomy” ein oder gar das
Ziel von Erwachsenenbildung ist und ob nicht andere Werte zumindest
mitberiicksichtigt werden missten. Konzeptionell werden in diesem vier-
ten Zusammenhang oft die Konzepte 1 bis 3 in einem undurchschaubaren
Mix herangezogen in der ungepriften Annahme, sie seien mehr oder weni-
ger austauschbar. Und der empirische Nachweis, dass man durch Self-di-
rected Learning zur Personal Autonomy kdame, steht ebenfalls noch aus.

2.5 Zusammenfassung

Die bisherige Darstellung der Diskussion um Self-directed Learning hat ge-
zeigt: Wenn Self-directed Learning einerseits als Ziel der Erwachsenenbil-
dung beschrieben wird, andererseits als Voraussetzung, als alltagliches
Geschehen oder didaktisch arrangierter Weg, dann wird dieser Begriff in
unterschiedlicher Bedeutung verwendet. Deskription und Konstruktion,
Personlichkeitscharakteristika und Arbeitstechniken, Wege, Mittel, Intentio-
nen, Zweck, Ziel — alles firmiert unter derselben Bezeichnung. Damit kann
in der Diskussion beliebig und oft unbemerkt durch die verschiedenen Be-
deutungen gewechselt werden. So entsteht eine zirkuldre Uberzeugungs-
Argumentkette, bei der man immer dann zu einem andern Konzept springt,
wenn die Argumente beim angesprochenen Konzept ausgehen. Und wer
versucht, diese vom Konsens getragene Kette kritisch zu durchbrechen, der
sieht sich schnell im Kreuzfeuer der Uberzeugten.

Wissenschaftliche Betrachtungsweise braucht klare Begriffe. Die Formu-
lierung der vier oben in Ahnlehnung an Candy (1991) dargestellten Kon-
zepte tragt zu dieser Klarheit bei. Allerdings zeigt sich auch, dass mit sol-
chen differenzierenden und deskriptiven, nicht-normativen und kritikfahi-
gen Konzepten manches an Begeisterungskraft verloren geht. Wie bei an-
deren pidagogischen und andragogischen Bewegungen liegt die Uberzeu-
gungskraft dieses Begriffs mit einer positiven Semantik von Freiheit, Demo-
kratie, Selbstverwirklichung vielleicht gerade in seiner viele Phantasien sti-
mulierenden Unschérfe (,fuzziness” — Candy 1991, S. 97).
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3. Die wissenschaftlich-systematische Diskussion

Schon bald nach Beginn der Diskussion um Self-directed Learning setzte
eine umfangreiche wissenschaftlich Auseinandersetzung mit diesem neuen
Konzept ein. Dabei werden dann auch kritische Tone laut.

3.1 Die Warnung: Brookfield 1985

Stephen Brookfield, 1982 mit einer Dissertation an der Universitat Notting-
ham als ,Youngster” massiv in das Lob des Self-directed Learning eingestie-
gen, warnt dann 1985 vor einer unkritischen, gefahrlich Gbersimplifizieren-
den ,academic orthodoxy in adult education”: ,This new orthodoxy assert-
ed that all adults were natural, self-directed learners and that the task of the
adult educator was simply to release the boundless, peerless capacity for
self-directed learning that was innate but dormant in all adults” (Brookfield

1985, S. 2). Und er zeigt — jetzt gibt die empirische Forschungslage dies her

— an Forschungsergebnissen, dass das verbreitet-naive ,Alle Erwachsenen

sind self directed” eine einidugige Ubersimplifizierung ist:

e externe Ressourcen: Eine Reihe von Untersuchungen — tibrigens auch der
oben erwahnte Tough — zeigen, dass Self-directed Learning nicht in der
intellektuellen Selbstgentigsamkeit eines Robinson Crusoe erfolgt. Son-
dern: Erfolgreiches Self-directed Learning setzt einen Kontext externer,
personaler und apersonaler Unterstiitzung voraus: Vereine, Hobbyclubs,
,einen Freund”, Medien ... (hierzu hitte der deutsche Leser Bestatigen-
des finden konnen in Kosubeks 1982 erschienener Schrift tiber Lernen
im Kleingartenverein).

o personlicher Lernstil: Das Konzept der ,Field-dependency” behauptete,
dass feldabhdngige Menschen wenig self-directed seien. Untersuchun-
gen zeigten ein anders Bild: Gerade erfolgreiche self-directed learners
organisieren ihr Lernen gezielt in Bezug auf die Hilfe, den Rat und das
Lernmodell anderer hin.

* Freiwilligkeit, Unabhingigkeit: Anlass, Inhalt und Weg missten angeb-
lich dem Lerner selbst tiberlassen werden, sollte Lernen self-directed
gefordert werden. Die Forschung zur Bewaltigung kritischer Lebenser-
eignisse — dem Hadrtetest, ob jemand in der Lage ist, sein Leben selbst in
die Hand zu nehmen - zeigt, dass gerade diese Anldsse, Inhalte, Wege
herzlich wenig in die freie Verfiigung und demokratische Mitbestimmung
des Lerners gegeben sind.

* Mittelklasse-Orientierung: Die allermeisten Studien zu Self-directed
Learning wurden mit Stichproben weiller Mittelklasse-Amerikaner durch-
geflihrt, sind also ,dangerously ethnocentric” (S. 11). Welche Resultate
wiirden in anderem kulturellen Kontext erzielt?

Auch die Forschungsmethodik befragt Brookfield kritisch. Trotz dieser kriti-

schen Einwidnde bleibt Self-directed Learning grundsétzlich aber fir ihn das
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richtige Prinzip: Sein Erkenntnisinteresse ist die verbesserte Umsetzung die-
ses Prinzips, nicht eine Infragestellung.

3.2 Der Forschungsiiberblick: Long & Ass. (1988ff); Caffarella/0’Donnell
(1990)

Eine verdienstvolle Systematisierung der immer untibersichtlicher werden-
den Literatur erfolgte durch Huey B. Long am Oklahoma Research Center
for Continuing Professional and Higher Education der University of Okla-
homa, Norman. Er stellte mit verschiedenen Mitarbeitern die Forschungsli-
teratur zusammen. Fir einen schnellen Zugriff besonders hilfreich sind drei
Bande mit Gber 500 Abstracts zum Self-directed Learning. Im Rahmen ei-
nes von ihm jahrlich organisierten ,Symposium on Adult Self-Directed
Learning” erfolgte eine Zusammenfihrung der Experten.

Als Kompendium der Forschungsliteratur dienen kann auch die Diskus-
sion bei Caffarella/O’Donnell (1990).

3.3 Der systematische FleiB: Candy 1991

Das Werk ,Self-Direction for Lifelong Learning” des Australiers Philip C.
Candy, Queenslands University of Technology in Brisbane, beurteilt Brook-
field im Vorwort als ,the definitive scholarly treatment of the topic” (S.
xi), die ultimative wissenschaftliche Abhandlung. Auf 567 Seiten, davon
allein achtzig Seiten Literaturverzeichnis, fasst er mit groBem Fleil’ die ei-
gentlich als untiberschaubar geltende Literatur in Strdngen zusammen:
Zunichst fragt er nach den unterschiedlichen Bedeutungen, die dem Be-
griff Self-directed Learning unterlegt werden, nach den Rahmenbedingun-
gen, in denen dieses Konzept solche Prominenz erreichen konnte, und er
warnt vor unkritischer Verteidigung. Sodann stellt er unterschiedliche For-
schungszugange dar. Theoretisch unterlegt er einen konstruktivistischen
Ansatz und konstruiert von diesem aus die Interaktion zwischen Person
und Situation unter der Perspektive von Self-direction. Dann werden Wege
und Kontexte zusammengestellt und untersucht, in denen die Fahigkeit von
Lernern, selbstdndig zu lernen, geférdert werden sollen. SchlieBlich schlagt
er einen ,new and, to be hoped, more comprehensive way of thinking
about and studying self-direction in learning” (S. xx) vor, einschlieflich
einer Reflexion der fiir dieses Thema (nicht) angemessenen Forschungs-
strategien.

Beeindruckend an diesem Buch ist sowohl die Forschungsorientierung
als auch die kritische Distanz des Verfassers. Fragen, die er aufwirft, beant-
wortet er aus seiner profunden Kenntnis der Forschungsliteratur heraus;
dabei bleibt er in kritischer Sympathie auf hinreichender Distanz zum The-
ma und fragt bohrend dort weiter, wo manche amerikanischen Kollegen
bereits aufgehort hatten, zu fragen.
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3.4 Und nachgefasst: Hiemstra/Brockett 1994

,Overcoming Resistance to Self-Direction in Adult Learning” nennen die
Herausgeber Roger Hiemstra (Syracuse University, New York) und Ralph
Brockett (University of Tennessee, Knoxville) programmatisch ihr Biichlein
in der renommierten New-Directions-Reihe des Jossey-Bass-Fachverlags. Sie
verstehen unter Self-directed Learning eine Interaktion: ,both the external
characteristics of an instructional process and the internal characteristics of
the learner, where the individual assumes primary responsibility for a
learning experience” (S. 1). ,Confusion” und ,Misunderstandings” haben
zum Widerstand gegen Self-directed Learning gefiihrt. Deshalb werden Bei-
spiele dargestellt, wie dieser Widerstand erfolgreich tiberwunden wurde: mit
,Portfolio-Assessment”, in der Weiterbildung von Arzten und Architekten,
in der Industrie, bei nicht freiwilliger Teilnahme, durch neue Medien. Hiem-
stra beschreibt schlieBlich 78 Mikrokomponenten des Lehr-/Lernprozesses,
in denen Lerner zunehmend Eigenverantwortung ibernehmen konnen.

Obwohl Brockett es ausdriicklich als ,Mythos” bezeichnet, wenn Self-
directed Learning als bester oder gar einziger Weg der Erwachsenenbildung
dargestellt wird (S. 9f), schliefit das Buch: ,the examples contained in this
volume can provide a sense of optimism and demonstrate that self-direc-
tion is possible in virtually any teaching-learning setting” (S. 89). Zielper-
spektive bleibt in der Diskussion auch in der Gegenwart immer noch die
Umsetzung dieses Prinzips — unterfittert mit einer groBen Zahl von Beispie-
len aus verschiedenen Bereichen nach dem Motto: Seht her, auch hier konn-
te Self-directed Learning realisiert werden!

3.5 ,Self-directed Learning“ 1998

Auch 1998 veranstaltete Huey B. Long, Professor of Continuing Professio-
nal and Higher Education an der Univerity of Oklahoma, sein alljdhrliches
International Self-Directed Learning Symposium (19.-22. Februar, Orlando,
FI). Im Vorwort des Konferenzberichts (Long 1998) wendet er sich an ,tho-
se who believe learners should assume responsibility for their learning” (S.
xii). Es geht also immer noch um ,Belief, um Glauben. Neben systemati-
schen Aufsdtzen (so unterscheidet Long zwischen einem soziologischen,
einem auf Lehre gerichteten, einem methodischen, einem am psychischen
Prozess orientierten sowie einem zielkonzeptualisierenden Paradigma) fin-
det sich wieder eine grofle Zahl von Praxisuntersuchungen, von Kinderun-
terricht bis Doktoranden.

Diese Beitrage sind bereichernd und fiihren im Detail durchaus weiter.
Allerdings erscheint auch vieles ldngst bekannt; man weill zumeist bereits
am Beginn, wohin die Argumentation lduft. Man bekommt den Eindruck,
dass eine interne Gemeinde miteinander diskutiert. Und auf Kritik wird
empfindlich reagiert, so Long in der Widmung und im Vorwort auf Kritik an
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der Self-Directed Learning Readiness Scale oder die Beitrage von Jarvis oder
Goss (S. x-xiii).

Vielleicht kann auch ein duferes Kriterium fiir den heutigen Stand der
Diskussion um Self-directed Learning herangezogen werden: Die Zahl der
Interessenten am diesem Symposium war mit knapp vierzig Teilnehmern
nicht sonderlich gro. Noch deutlicher wurde dies auf dem Jahreskongress
der American Association for Adult and Continuing Education im Novem-
ber 1998: Bei 194 Vortragen befasste sich nur noch ein einziger mit diesem
Thema- friiher war das mehr als ein Dutzend gewesen. Es scheint, dass Self-
directed Learning in der amerikanischen Diskussion erheblich an Bedeu-
tung verloren hat.

3.6 Zusammenfassung

Natirlich kann die Vielfalt der amerikanischen Diskussion in dieser Kiirze
nicht nachgezeichnet werden. Dennoch lassen sich Gemeinsamkeiten
aufzeigen:

e Self-directed Learning gilt seit ca. 25 Jahren als gut und wiinschenswert.

¢ Self-directed Learning gilt als Paradigma, das zur Identitat der Erwachse-
nenbildung gehort.

e Eine Flut von Verdffentlichungen einschliellich einer breiten For-
schungsliteratur und eigenen Konferenzen befasst sich mit diesen The-
ma; jeder, der in der Szene ,in” sein will, hat dartiber geschrieben.

¢ Ineiner Vielzahl von Praxisprojekten wurden Umsetzungsstrategien die-
ses Prinzips erprobt und untersucht.

e Trotz kritischer Stimmen bleibt die Forschung weitgehend auf Verifika-
tion hin orientiert. Schwierigkeiten oder Misserfolge werden als zu tiber-
windende aufgefasst und nicht als systematisch bedingte, aus deren Ana-
lyse (anstatt: Uberwindung) man etwas lernen kénnte. Ergebnis geht vor
Erkenntnis.

¢ Inden letzten Jahren lasst sich aber auch ein deutlicher Riickgang dieses
Themas verzeichnen. Das braucht nicht zu bedeuten, dass Self-directed
Learning bedeutungslos wurde, sondern lediglich, dass die Fachdiskus-
sion offenbar andere Themen bearbeitet.

Eine interessante Beobachtung mag auch sein, dass kritische Stimmen zu-

meist nicht aus den USA stammen, etwa Brookfield aus England und Candy

aus Australien. Auch wenn dieses Konzept in anderen Landern durchaus

Bedeutung fand — so wie derzeit in Deutschland -, war damit selten die in

der amerikanischen Bewertung beobachtbare Hochschatzung verbunden.

Offenbar liegt Self-directed Learning der amerikanischen Mentalitat beson-

ders nahe.
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4.

Einige empirische Warnungen gegen ein einseitiges
Bildungskonzept

Hier kann nicht die Vielfalt der Forschung dargestellt werden: ,Self-direct-

ed

Learning is one of the few areas of research in adult education with an

extensive research-based body of knowledge” (Garrison 1989 in Candy
1991, S. 98). Exemplarisch soll angedeutet werden, dass gerade die empiri-
sche Forschung nahelegt, dass zum Verstehen und Gestalten der Bildung
Erwachsener Self-directed Learning als einzig ,richtiges” Prinzip in die lo-
gische Paradoxie und in einen unauflésbaren Handlungswiderspruch fiihrt
und deshalb immer auch erlaubte Gegenprinzipien, Gegenbilder braucht.
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Penland (1977) zeigt in einer reprasentativen Studie die Zerbrechlich-
keit von Self-directed Learning, wenn Probleme auftreten, die der Lerner
nicht I6sen kann. Dies bedeutet: ,Self” allein gentigt nicht, sondern ist
auf eine ,bildende Umwelt” verwiesen. Dieses professionelle ,Anrich-
ten” von Bildungswelt, wie Dohmen dies als Erganzung zum individuel-
len Selbstlernen immer wieder angemahnt hat (z. B. 1996), wird bei ei-
ner verengten Perspektive schnell Gbersehen.

Schon bei Tough (1979), aber auch den meisten weiteren Untersuchun-
gen wird gezeigt, dass beim Self-directed Learning vom Typ Nr. 1 (,Au-
todidaktisches Lernen”) der Lerner ein reichhaltiges Support-System sei-
ner Umwelt nutzt: Bibliotheken und Barbiere, Fernsehen und Freunde,
Veranstaltungen und Verkdufer. Diese tragen ihn durch Schwierigkeiten
(= outside-directed), bis er wieder selbst weiter wei8. Und Self-directed
Learning Nr. 2 beruht ohnehin auf professionell vororganisierten Lern-
gelegenheiten. Es besteht aber die Gefahr, dass die Notwendigkeit die-
ser Support-Systeme mit billigen Appellen an das Self des individuellen
Lerners vergessen wird. Mit solchen billigen Appellen gerit die gesell-
schaftliche Verantwortung, Bildungsangebote vorzubereiten, zu unter-
stiitzen, zu untersuchen und zu finanzieren, leicht aulber Blick — ein Teil
der Attraktivitat dieses Konzeptes mag daher riihren, dass sich Staat und
Betriebe mit der Verlagerung in die individuelle Verantwortung aus der
Finanzierungsaufgabe entlassen glauben.

Und auf didaktischer Ebene folgert daraus nicht konstruktivistisch be-
griindetes Nichtstun (Der Lerner wird’s schon richten ...), sondern didak-
tische Arrangements. Aber wird man die Entwicklung von Facilitator-, Su-
pervisor-, Coach- oder Mentorenrolle noch unter ,self-direction” ansie-
deln?

Vielfdltig wurde gezeigt, dass Self-directed Learning nicht ,einsames Ler-
nen” bedeutet; gerade erfolgreiche Autodidakten zeichnen sich nicht nur
durch Autonomie aus, sondern ebenso durch ein hohes Mals an Soziabi-
litat, die Féhigkeit, sich durch Impulse anderer anregen und fiihren und
fordern zu lassen. Boucouvalas (1988) kritisiert diese einseitige Sicht des
Self mit Hinweis auf die komplementdare Dimension ,Homology”. Die



Perspektive ,Autonomie” zeigt sich damit normativ, theoretisch und
praktisch als einseitiges Konstrukt.

e Als zu einfach erwies sich die Annahme einer ,self-directed” Personlich-
keit oder einer inhaltsunabhéngigen Self-direction. Nolan (1981) unter-
suchte Akademiker beim Zweitsprachenerwerb und stellte fest, dass Lern-
erfahrung und skills of inquiry geradezu ein Lernnachteil waren: Vor al-
lem in der Anfangsphase wurde das Lernen als Anschlag auf das Selbst-
wertgefiihl, als Folter empfunden: ,Ich fiihlte mich wie ein Kind oder ein
Idiot!” (S. 145).

¢ Differenziert missen auch Lernergebnis und Lernprozess betrachtet wer-
den. Bezliglich des Erwerbs abgrenzbaren Wissens und Kénnens zeigte
Self-directed Learning keine Vorteile gegentiber fremdgesteuert-formalem
Unterricht. Emotional muss differenziert werden: Zumeist wird der An-
fang negativ erlebt, die Lerner wiinschen sich nicht weniger, sondern
mehr Fremdsteuerung. Nach einer ,breakthrough”-Phase ergibt sich zu-
meist ein Gefiihl von Stolz, Befreiung, sogar Euphorie. Aber: Was ist mit
denen, die vor diesem ,breakthrough” bereits ausgestiegen sind? Hatte
ein zusatzliches Angebot mit mehr Fremdsteuerung diesen weitergehol-
fen?

e Hochst unklar sind die Ergebnisse zur Frage, ob Self-directed Learning
(Lernweg) zu Self-direction (Personlichkeit) fiihrt. Dieser allzu leicht be-
hauptete Zusammenhang ist empirisch weitgehend offen: ,Overall, de-
spite the assertion that the development of learners capable of pursuing
their own education is a major function of adult education, evidence that
it has done so is remarkable meager” (Candy 1991, S. 149).

Was mit diesen wenigen Hinweisen gezeigt werden soll: Man bekommt

beim Lesen vieler dieser Forschungsberichte den Eindruck, dass die Inter-

pretation darauf hingetrimmt ist, allein den Erfolg von Self-directed Learning
zu zeigen. Taub bleibt man fir die auch enthaltenen Aussagen, die einer-
seits auf die Grenzen dieses Konzeptes hinweisen (Wann nicht? Fir wen
nicht? Wo nicht? ...) — eine wichtige Erkenntnis fir Theorie und Praxis —,
andererseits nitzliche andere Interpretationen und alternative hilfreiche

Konzepte erschlielfen konnten. Doch mit der Fixierung auf ein Konzept wird

diese Chance vertan.

5. Kritische Schlusshetrachtung: Self-directed iiber alles?
Oder: Stimmt es wirklich, dass ... ?

Self-directed Learning hat, so wurde gezeigt, in der englischsprachigen
Fachdiskussion seit mehr als einem Vierteljahrhundert Hochkonjunktur —
erstaunlich lang fur unser durch Wenden, Moden und Paradigmenwechsel
betroffenes Fach. Es lassen sich auch Autoren und Werke identifizieren, die
die Entwicklung markieren. Allerdings zeigt sich auch, dass mit Self-direct-
ed Learning Unterschiedliches bezeichnet wird und die Forschung Ambi-
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valenzen offen lasst. Insgesamt aber gilt: Self-directed Learning — was im-
mer das meint — ist ungebrochen bekennender Glaubenssatz und gilt als
identitatsbildendes Programm der Erwachsenenbildung.

Komparative Andragogik — die Betrachtung der Erwachsenenbildung des
Auslands — betreibt man, um Bildungsphdnomene des eigenen Landes bes-
ser zu verstehen. Deshalb sind die folgenden Uberlegungen auch als Anre-
gungen fir die deutsche Diskussion zu verstehen.

Nach dreiligjahriger Wiederholung eines weitgehend konstanten Satzes
von als wahr hingenommenen Behauptungen und der nimmermiiden Be-
mihung um Verifikation musste eine kritische Befragung und Forschung,
die auch die Moglichkeit von Falsifikation vorsieht, moglich sein: Stimmt
es beispielsweise, dass ...

... Kinder fremdgesteuert lernen?

Angeblich sei Kinderlernen vorwiegend fremdgesteuert. An welches Lernen
denken diejenigen, die diese Behauptung machen? Wie Kinder sprechen,
denken, lieben, fihlen, spielen, fluchen lernen (richtig, das ist ein Illich-
Zitat)? Wie sie als Teenager mit dem eigenen und dem anderen Geschlecht
umgehen? Was davon ist fremdorganisiert?

.. ,das Wissen” eine Halbwertszeit von X Jahren hat?

Die Zahl der zehn Gebote ist in den letzten 2000 Jahren relativ konstant
geblieben. Auch das Ohmsche Gesetz gilt noch unverdndert. Wenn der
UNESCO-(Delors-)Bericht tiber Erziehung und Bildung fir das 21. Jahr-
hundert von vier Pfeiler von Erziehung und Bildung spricht — Wissen ler-
nen, Handeln lernen, Zusammenleben lernen, Sein lernen —, welches Wis-
sen halbwertzeitet dann beispielsweise hinsichtlich ,Zusammenleben ler-
nen”? Ist es alles Wissen schlechthin? Oder miisste man sortieren — dazu
allerdings differenzieren und nicht nur Altgeglaubtes wiederholen?

... Erwachsensein gleichbedeutend ist mit Self-direction?

Wer den self-directed Fighter Gary Cooper in High Noon gesehen hat, der
versteht die Botschaft: Der Starke ist am méchtigsten allein. Nur: Ist dies die
einzige andragogische Moral, die gilt? Bedeutet Erwachsensein nicht auch,
dass man zusammen (Ehe, Familie, Verein, Arbeitsgruppe) stark ist? Heiflst
,Erwachsensein” nicht auch, dass man eigene Bedirfnisse zuriickstellen
kann? Dass man miteinander gut ist und sowohl Self als auch Direction
nachrangig ist? Self-directed Learning pflegt eine problematische Bildungs-
philosophie und -anthropologie mit einem einseitigen Erwachsenenbild.

... Erwachsene nicht belehrt werden wollen/sollen/diirfen?

Nachdem ich mein self-directedes Pulver verschossen habe, melde ich mich
beim Rechenzentrum zum Internet-Kurs an. Und erwarte eine Lehr-Service-
leistung: kurz, klar, erfolgreich, professionell vorbereitet (leider in der Re-

54



gel ein Wunschtraum). Bin ich deshalb ein konsumorientierter, autoritar
strukturierter, geistig unselbstandiger Unterschichtler?

Die alte Antinomie: Fiihren oder Wachsenlassen?

Wenn dieser Beitrag mit kritischen Ténen kommentiert, darf das nicht miss-
verstanden werden: Mit Sicherheit wurde mit Self-directed Learning eine
unverzichtbare Dimension andragogischen Denkens und Handelns aufge-
tan. Kritisiert wird hier eine einseitige Betrachtungsweise, die zudem mehr
auf Glauben als auf Reflexion angelegt ist.

Einen kritischen Umgang mit solchen einseitigen Konsens-Uberzeugun-
gen, die einem entgegengesetzten Bild keinen Raum lassen, hat die geistes-
wissenschaftliche Padagogik in Deutschland immer wieder angemahnt. So
warnt Theodor Litt in seiner 1927 erschienenen Schrift in seiner Gegentiber-
stellung des Bildes und Gegenbildes vom ,Fiihren oder Wachsenlassen” vor
jedem Bild von Erziehung, das, ,vom Gegenbilde abgelost, den ganzen Sinn
der Erziehung in sich auszusprechen beansprucht ... Vor solcher Selbsttiber-
steigerung kann es sich nur dadurch schiitzen, dass es sich allezeit an sei-
nem Gegenbild berichtigt und begrenzt” (S. 81).

Andragogische Theorie und Praxis wird durch kritische Infragestellung
nicht geschwdcht, sondern gestarkt. Nicht das Hochloben von Self-direct-
ed Learning, sondern das rechte Ausbalancieren von self-directed und out-
side-directed, von formell und informell, von Autonomie und Soziabilitat
fuhrt das Verstehen und Gestalten von Bildungsprozessen bei Erwachsenen
in Theorie und Praxis weiter. Diese Wende ist derzeit in der englischsprachi-
gen Diskussion kaum in Sicht.

Fur die deutsche Diskussion ist jiingst (Hoffmann/von Rein 1998) ein in-
teressanter Beitrag erschienen, der ein neues Schlaglicht auf ,Self-directed
Learning” werfen kann. Die Herausgeberinnen wéhlten einen ungewohnli-
chen Weg, indem sie Erwachsenenbildnerinnen aus Theorie und Praxis ba-
ten, tber eigene selbstgesteuerte Lernerfahrungen zu berichten. Erwachse-
nenbildnerlnnen sprechen hier also nicht tiber das Lieblingsthema dieser
Zunft — wie andere zu lernen hitten —, sondern tber sich selbst. Und diese
introspektive Methode bringt sehr deutlich ,andere” Ergebnisse: Durchweg
wird auf Schwierigkeiten in solchen Lernprozessen hingewiesen, auf Erfolg,
der auf sich warten liel8, auf dullere Anldsse, Stiitzsysteme, Ressourcen und
eingemischte Elemente von Fremdsteuerung. Gerade die Mischung von au-
Reren Vorgaben und personlicher Auseinandersetzung gibt ein runderes Bild
dieses Lerntypus als manche Appelle, Beschworungen und Glaubenssétze,
wie sie in der amerikanischen Diskussion (und nicht nur dort) zu finden sind.
Vielleicht bedeutet dies, dass bei der Beratung und Gestaltung von und in
Bildungsprogrammen an mancher Stelle nicht gefragt werden sollte: ,Wie
sollen die Lerner lernen?”, sondern: ,Wie wiirden wir an dieser Stelle ler-
nen?”
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Anmerkung

1 Esist hier aus Raumgriinden nicht méglich, die semantische Problematik der Ubersetzung in
die verschiedenen im Deutschen verwendeten Bezeichnungen zu diskutieren. Deshalb bleibt
der Begriff ,Self-directed Learning” in diesem Beitrag uniibersetzt.
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Rolf Dubs

Lehren und Lernen - ein Wechselspiel

1. Schlagworte verwirren die Praxis

Unbedachte Schlagworte verwirren die Praxis in der Grund- und Weiterbil-
dung immer stirker und diirften den Lernerfolg vieler Lernender zunehmend
beeintrachtigen. Ziel dieses Beitrages ist es, vier hdufig zu horende padago-
gische Aussagen kritisch zu analysieren und unterrichtsrelevante Erkennt-
nisse abzuleiten.

1) Oft wird behauptet, der Wissenserwerb verliere im Rahmen moderner
Bildungsprozesse seine Bedeutung, weil einerseits tiber moderne Wis-
sens- und Informationssysteme alles Wissen abrufbar werde, und ande-
rerseits die Halbwertszeit des Wissens sinke, so dass es gar keinen Sinn
mehr habe, Wissen, das schnell Giberholt ist, zu lernen.

2) Im weiteren wird ein lerner-(schiiler-)zentrierter anstelle des vorherr-
schenden lehrerzentrierten Unterrichtes gefordert, bei welchem das Au-
genmerk auf die Aktivitdten der Lernenden zu richten sei, weil Lernakti-
vitdten den Lernerfolg nachhaltiger forderten.

3) Die Vorbereitung auf das immer wichtigere lebenslange Lernen rufe nach
einem autonomen Lernen, welches das angeleitete Lernen ablose, denn
nur autonomes Lernen fiihre zur Selbstandigkeit.

4) Deshalb werden — so wird immer wieder behauptet — darbietende Un-
terrichtsformen hinfallig. Zu verwirklichen seien erweiterte Lernformen,
die autonomes, lernerzentriertes Lernen ermoglichten.

Diese Forderungen stellen eine Reaktion auf Fehlentwicklungen im Bil-

dungswesen auf allen Stufen dar. Tatsachlich herrscht vielerorts noch im-

mer eine zum Teil sinnlose, additive Wissensvermittlung vor, die zugleich

meistens zu einer darbietenden Stoffvermittiung verleitet. Auch werden die

Lernenden in allen Bildungsbereichen zu wenig auf das selbstregulierte,

lebenslange Lernen vorbereitet. Deshalb drangen sich Unterrichtsinnova-

tionen auf. Um lernwirksam zu sein, missen sie aber differenziert ausge-
staltet werden.

2. Traditionelles Lehrverstiandnis oder konstruktivistisches
Lernverstdandnis?

Sollen Menschen jeden Alters wirksam auf die Zukunft vorbereitet werden,
sind vor allem zwei Entwicklungstendenzen zu beachten. Erstens ist davon
auszugehen, dass die Qualifikationsanforderungen bei den meisten Tatig-
keiten ansteigen und fest gefiigte Berufskonzepte an Bedeutung verlieren
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werden. Auch ist fir viele Menschen ein zwei- bis dreimaliger Berufs-
wechsel wahrend der Lebensarbeitszeit zu erwarten. Deshalb wird die Vor-
bereitung auf das lebenslange, selbstregulierte (selbstgesteuerte) Lernen zur
wichtigsten padagogischen Aufgabe der schulischen Grundbildung, die ten-
denziell zu verkiirzen ist, um Zeit und Mittel fiir die permanente Weiterbil-
dung zu gewinnen. Zudem mussen die Grundbildung und die Wei-
terbildung, nicht nur inhaltlich, sondern vor allem in Bezug auf das selbst-
regulierte Lernen besser aufeinander abgestimmt werden. Zweitens wird in
unserer Gesellschaft das Phanomen des ,focus on self” immer pragender,
d.h., viele Menschen sehen und interpretieren alles Geschehen aus ihrer
personlichen Sicht und erwarten von allen anderen Menschen, dass sie auf
ihre personlichen Bedirfnisse und Wunschvorstellungen vermehrt Riick-
sicht nehmen. Selbst sind sie aber immer weniger bereit, auf andere Men-
schen und Meinungen einzugehen und einen personlichen Beitrag fir die
Gemeinschaft zu leisten. Die Folge davon wird eine zunehmende Polari-
sierung der offentlichen Meinung sein, welche die Funktionstiichtigkeit der
Gesellschaft zunehmend beeintréchtigt.

Diese beiden Entwicklungstendenzen miissen fiir eine zukunftsgerichte-
te Weiterentwicklung der Bildungsmafnahmen in Rechnung gestellt werden.
Zundchst gilt es den Irrtum im Zusammenhang mit dem Wissen zu kldren.
Selbst wenn —was in weiten Bereichen bereits Wirklichkeit ist — alles Wissen
Gber Informationssysteme abrufbar ist, kann es kein Lernen ohne sorgfiltige
Wissenserarbeitung geben. Wer nichts weil3, ist nicht in der Lage, Wissen
abzurufen, weil er keine Anhaltspunkte zur systematischen Suche von Wis-
sen hat sowie die Fiille des Wissens nicht in umfassendere Wissensstrukturen
einbauen kann, um die vielen Wissenselemente zu verstehen. Wer nichts
weil, ist kaum in der Lage, Probleme zu erkennen. Und wer nichts weil3,
kann Probleme auch nicht differenziert beurteilen. Fir die Zukunft wichtig ist
aber, dass Lernende nicht sinnlos additives Wissen ,anlernen”, sondern sie
missen lber ein vernetztes Strukturwissen verfligen, d.h. tiber Wissensnetz-
werke, die den Einbau neuen Wissens in die bestehenden Strukturen sowie
die eigenstandige Konstruktion von neuem Wissen erleichtern und Wissen
anwendbar machen (vgl. z.B. Reinmann-Rothmeier/Mandl| 1997). Aus dieser
Sicht sind alle Bemithungen um eine Erneuerung der Bildung mittels Schls-
selqualifikationen, die in inhaltsfreier Form als allgemeine Fahigkeiten ver-
standen werden, padagogisch unfruchtbar (vgl. ausfihrlicher Dorig 1994).
Die alte didaktische Frage, welches Wissen im Hinblick auf bestimmte Lern-
ziele bedeutsam ist, muss also weiterhin reflektiert werden. Insbesondere in
unserer Zeit der Zielkonflikte und der Polarisierung der Meinungen ist eine
gentigende, jederzeit verflighare Wissensbasis bedeutsam. Ohne eine gute
Wissensstruktur kann es nicht zu einer differenzierten Beurteilung von Sach-
verhalten kommen. Umstritten ist heute indessen, ob beim Erlernen von neu-
em Wissen von einem traditionellen Lehrverstandnis oder einem konstrukti-
vistischen Lernverstandnis auszugehen ist (vgl. Dubs 1995).
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Das traditionelle Lehrverstandnis (objektivistisches Paradigma) geht da-
von aus, dass es zu einem gegebenen Zeitpunkt ein stabiles, objektiv gtilti-
ges Wissen gibt, das den Lernenden tbermittelt und von ihnen tibernom-
men wird. Deshalb stehen das Verhalten der Lehrpersonen und ihre Dar-
bietung der Lerninhalte im Vordergrund. Heute wird diese Auffassung mit
der Begriindung angezweifelt, dass viele Lernende mit ihrem Wissen nicht
arbeiten konnen, weil sie es nicht verstanden, es deshalb bei Problemstel-
lungen nicht verfligbar machen und auf neue Lernsituationen anpassen kon-
nen (trages Wissen). Aullerdem wird die Wirksamkeit des darbietenden Leh-
rens im Hinblick auf die Forderung des lebenslangen Lernens als wichtig-
stem Ziel einer jeden Bildung in Frage gestellt. Deshalb wird ein konstruk-
tivistisches Lernverstandnis gefordert, das durch selbstreguliertes (selbstge-
steuertes) Lernen zur Konstruktion von Wissen gekennzeichnet ist, d.h., die
Lernenden entwickeln aus authentischen Problemen und Situationen ihr
Wissen selbst, um es durch eigene Reflexion auch zu verstehen (sub-
jektivistisches Paradigma). Unter diesen Voraussetzungen steht nicht mehr
das Lehren der Lehrperson, sondern das Lernen der Lernenden im Vorder-
grund.

Seit langem ist unbestritten, dass aktives Lernen, bei dem neues Wissen
durch die Lernenden konstruiert wird, wirksamer ist als ausschlieSliches
Aufnehmen von dargebotenem Wissen. Diese Erkenntnis wird aber im un-
terrichtlichen Alltag durch unprazise Deutungen immer mehr verwdssert, in
welchem statt einem dozenten-(lehrer-)zentrierten ein lerner-(schiiler-)zen-
trierter Unterricht gefordert und dabei das Augenmerk schwergewichtig auf
die Aktivitaten der Lernenden gelegt wird.

3. Dozenten- oder lernerzentrierter Unterricht?

Sowohl in der Grund- als auch in der Erwachsenenbildung hort man immer
haufiger die Forderung, der ,passive” Frontalunterricht sei durch ,aktive”
Unterrichtsverfahren wie Gruppenarbeiten zu ersetzen, weil nur sie das
selbstregulierte Lernen als wichtigste Voraussetzung fiir das lebenslange
Lernen forderten. Deshalb fordern immer mehr Leute einen Unterricht, der
sich schwergewichtig autonom in Gruppen abspielt. Diese Entwicklung
beruht auf einer unsorgfaltigen Analyse. Entscheidend sind nicht Lernakti-
vitdten an sich, sondern ausschlaggebend ist die Qualitat dieser Aktivita-
ten. Gruppendiskussionen sind héufig von niedriger Qualitdt und stellen
alles andere als gute Lernprozesse dar, welche nachhaltige Wirkungen ha-
ben. Um mit einem extremen Gegenbeispiel zu argumentieren: Eine Lehr-
kraft, welche in einem Lehrervortrag ihre Denkschritte oder Denkvorgange
demonstriert (also die Lehrform des Modellings verwendet), kann Denk- und
Lernprozesse sehr zielstrebig anregen und beeinflussen, selbst wenn die
Lernenden dufSerlich gesehen scheinbar passiv sind. Auf der anderen Seite
konnen Gruppenarbeiten wirkungslos bleiben, denn blofe Aktivititen der
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Lernenden entsprechen noch lange nicht guten Lernprozessen. Sie sind oft
nur lernunwirksame Scheinaktivititen. Deshalb bleibt die Debatte, ob leh-
rer- oder lernerzentrierter Unterricht besser sei, ein sinnloses Unterfangen.
Im Hinblick auf das lebenslange Lernen ist vielmehr zu fragen, in welcher
Situation mit Lernenden mit bestimmten Lernerfahrungen welches
Unterrichtsverfahren einzusetzen ist, um Lern- und Denkprozesse anzure-
gen und um glinstige Voraussetzungen flr das selbstregulierte Lernen zu
schaffen. Fur diese Entscheidung gibt bereits die Fiihrungsstilforschung der
frithen achtziger Jahre ganz deutliche Hinweise (vgl. Dubs 1982). Lern-
ungewandte Lernende, schwéchere und dngstliche Lernende sowie Lernen-
de aus einem bildungsarmen Milieu lernen mehr, wenn sie von den Leh-
renden stdrker angeleitet und gefiihrt werden und umgekehrt. Erfolgreiche
Dozierende verfiigen also tber ein breites Verhaltensrepertoire von direk-
tem (anleitendem) Lehrerverhalten bis hin zur Lernberatung (Coaching), und
sie beachten weniger die Form als die Qualitat ihrer Interaktionen mit den
Lernenden. Besonders bedeutsam ist fir sie die Metakognition, d.h., sie
helfen den Lernenden, ihr Wissen tiber ihr eigenes Wissen und Kénnen so-
wie die Fdhigkeit, das eigene Lernen zu planen, durchzufiihren, die Lern-
fortschritte zu Giberwachen und laufend zu verbessern. Zu diesem Zweck
beachten sie, dass die Lernenden gute Lern- und Denkstrategien entwickeln,
wobei sie ihnen die Hilfe zuteil werden lassen, die sie bendtigen, um die
Fahigkeit zur Selbstregulierung des Lernens zu entwickeln. Diese Zielvor-
stellungen lassen sich aber nur mit einem gemaligt konstruktivistischen
Ansatz verwirklichen, der vor allem auf das traditionelle Dogma der didak-
tischen Reduktion verzichtet. Darunter fallen die bekannten Regeln ,vom
Einfachen zum Komplexen”, ,vom Konkreten zum Abstrakten” oder ,vom
Anschaulichen zum Abstrakten”. Die didaktische Reduktion fihrt zu Ver-
einfachungen, die nicht geeignet sind, auf den Umgang mit der Komplexi-
tat unserer Zeit vorzubereiten, das Problembewusstsein zu stirken und die
Fahigkeit im Umgang mit Problemen zu verbessern. Deshalb ist nach ei-
nem konzeptionellen Ansatz des Unterrichtes zu suchen, welcher der Kom-
plexitat der wissenschaftlichen, der lebens- und der Berufsprobleme Rech-
nung tragt und die Fahigkeit zum lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen
fordert.

4. Ein gem@Bigt konstruktivistischer Ansatz

Abbildung 1 (S. 61) zeigt einen moglichen gemaRigt konstruktivistischen An-
satz flr einen zeitgemalen Unterricht. Das oberste Ziel des Lehrens und
Lernens muss es sein, die Lernenden so zu unterstiitzen, dass sie bei ihrem
Lernen Denk- und Lernprozesse erkennen und erfahren. Dies setzt ein akti-
ves Lernen voraus, das aber — wie es im vorausgegangenen Abschnitt ge-
zeigt wurde — nicht durch substanzlose Scheinaktivitaten, sondern durch
substantielle Lerntatigkeiten gekennzeichnet ist. Echtes aktives Lernen kann
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aber nicht ausschlieflich auf systematischer Wissensvermittlung (systema-
tisch aufgebaute Vortrdage und Vorlesungen) aufbauen, sondern dem Unter-
richt sind authentische (echte) Probleme zugrunde zu legen, damit problem-
orientiertes Lernen moglich wird. Das Lernen an authentischen Problemen
hilft zugleich die kognitive Einseitigkeit des Unterrichtes zu tiberwinden,
weil die Lernenden bei der Analyse von authentischen Problemen auch af-
fektive, soziale und voluntative Fragestellungen erkennen, wodurch der
Unterricht vielgestaltiger wird. Die Auseinandersetzung mit authentischen
Problemen fiihrt zur Erkenntnis von Wissensliicken, die zur Konstruktion
von neuem Wissen und Kénnen fiihren (konstruktives Lernen). Die Ausein-
andersetzung mit solchen Lernprozessen fordert die metakognitive Reflexi-
on (metakognitives Lernen), welche eine grundlegende Voraussetzung fiir
die Forderung der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen ist, das seinerseits
fir das lebenslange Lernen unabdingbar ist.

Dieser Ansatz legt groSen Wert auf prozess- und produktorientiertes Ler-
nen: Entwickelt werden sollen Lern- und Denkprozesse (prozessorientier-

GemaRigt — konstruktivistisches Lehrverstandnis

Erkennen und Erfahren von .
aktives Lernen
Denk- und Lernprozessen

\
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v

zur

v

Konstruktion von neuem konstruktives Lernen
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Abb. 1: Ein gemaligt konstruktivistischer Ansatz
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tes Lernen) ohne Vernachlassigung der Produkte (Wissen), denn ein Lernen
ohne ein gutes Strukturwissen — wie es im zweiten Abschnitt dieses Beitra-
ges begriindet wurde — darf es nicht geben. Die grofle Kunst bei diesem
gemaligt konstruktivistischen Ansatz ist es, den Lernenden die authenti-
schen Probleme so vorzulegen, dass sie erkennen, welches Wissen zu de-
ren Bearbeitung notwendig ist (vgl. ausfiihrlich Dubs 1996). Nur unter die-
ser Voraussetzung laft sich die verbreitete inhaltliche Substanzlosigkeit vie-
ler nicht richtig betreuter Gruppenarbeiten und damit deren Lernunwirk-
samkeit tiberwinden.

5. Die unterrichtspraktische Umsetzung dieses Ansatzes

Abbildung 2 (s.u.) zeigt eine mogliche praktische Umsetzung dieses gema-
Bigt konstruktivistischen Ansatzes. Die authentischen Probleme werden als
komplexe Lehr-Lern-Arrangements fiir den Unterricht aufgearbeitet (vgl.
Achtenhagen u.a. 1992). Komplexe Lehr-Lern-Arrangements sind Problem-
stellungen, die in Form von Fallen, Dialogen, Simulationen usw. so aufge-
arbeitet werden, dass aus den Problemen ersichtlich wird, welches Wissen
zundchst zu erarbeiten ist, damit die Probleme gelost werden konnen (vgl.
die Beispiele bei Dubs 1996). Deshalb missen die Konstrukteure von kom-
plexen Lehr-Lern-Arrangements die Lernziele fiir den Unterricht genau be-
stimmen (zu gewinnende Wissensstrukturen sowie die zu fordernden Denk-
und Lernstrategien). Fir die Komplexitit entscheidend ist nicht das An-
spruchsniveau der komplexen Lehr-Lern-Arrangements, sondern die Abstt-

Schaffen von Problembewusstsein
Erkennen von Problemen
Definieren von Problemen
Erkennen von Wissens- und

Komplexe Lehr-
Lern-Arrangements

~ Konnensliicken
Bei der Konstruktion des Wissens und
Konstruktion Konnens ist nicht das Unterrichts-
des Wissens verfahren entscheidend, sondern
und Kénnens mafgebend sind die lernunter-

stiitzenden und denkférdernden
Interventionen der Lehrkraft, welche
mit den Lernfortschritten der
Lernenden riicklaufig sein miissen.

A

Losung der Problemstellung
Dekontextualisierung Generalisierung
Transfer

Abb. 2: Ein Unterrichtsmodell
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zung auf das Vorwissen der Lernenden (haben sie das fiir das Verstandnis
der Probleme notwendige Vorwissen?) sowie den Erfahrungshorizont (die
Lernenden verfligen Uber gewisse Erfahrungen mit dem Lerngegenstand
oder haben wenigstens ein gewisses Vorstellungsvermogen dazu). Aus pad-
agogischer Sicht soll das Lehr-Lern-Arrangement das Problembewusstsein
sowie die Fdhigkeit, Probleme zu erkennen und zu definieren, fordern. Die-
se Zielsetzung ist bedeutsam, weil sich immer deutlicher abzeichnet, dass
viele Lernende das zu Lernende nicht verstehen, weil sie das Problem ent-
weder gar nicht richtig erfassen oder nicht verstehen und auch nicht erken-
nen, welches Wissen und Kénnen sie zur Problemlésung benétigen. Des-
halb muss in allen Lernsituationen der Problembewusstmachung und der
Problemerfassung viel mehr Beachtung geschenkt werden, als dies im all-
taglichen Unterricht tiblich ist.

Sind die Probleme gentigend genau erkannt und ist den Lernenden be-
wusst, welches Wissen ihnen fehlt, kann mit der Erarbeitung des Wissens
und Konnens begonnen werden. Entscheidend ist dabei nicht, welche Un-
terrichtsverfahren dazu eingesetzt werden, sondern dass das Wissen erar-
beitet (konstruiert) wird, also Lern- und Denkprozesse entwickelt werden
und eine metakognitive Reflexion stattfindet. Die radikalen Konstruktivisten
vertreten die Auffassung, diese Wissenskonstruktion misse grundsétzlich in
Gruppen und selbstreguliert erfolgen (vgl. z.B. Grennon Brooks/Brooks
1993), und die Lehrkrafte hatten sich auf die Lernberatung der Gruppen
zurlickzuziehen. Dabei messen sie dieser Lernberatung grofe Bedeutung
bei, um zum Ausdruck zu bringen, dass die immer hédufiger zu beobach-
tenden unbetreuten Gruppenarbeiten (die Lehrkraft erteilt den Auftrag und
betreut die abschlieBende Auswertung) kaum lernwirksam sind (vgl. z.B.
Gather Thurler/Klaghofer/Thenen 1996). Die Lernberatung ist als Scaffolding
zu verstehen, d.h., die Lehrkraft unterstiitzt die Lernenden bei ihrem Ler-
nen in der Gruppe, indem sie Anst6lle und Anregungen bei der Konstrukti-
on von Wissen sowie zum Aufbau von Lern- und Denkprozessen (aber kei-
ne Losungen und Arbeitsanweisungen) gibt (vgl. z.B. Hogan/Pressly 1997).
Die Tabelle auf S. 64ff. zeigt einen ersten Versuch einer Taxonomie des Scaf-
foldings.! Diese Taxonomie orientiert sich an einzelnen méglichen unter-
richtlichen Situationen (z.B. zu Beginn des Unterrichtes, bei der selbstan-
digen Lekttire), wie sie einer Lehrperson bei der Lernberatung begegnen.
Sie will Anregungen fiir mogliche Interventionen bei der Lernberatung in
konkreten Unterrichtssituationen geben. Deshalb gibt es gewisse Uber-
schneidungen und sie folgt keiner strengen kognitiven Systematik. Eigene
Schulversuche zeigen, dass ein radikalkonstruktivistischer Unterricht ohne
direkte Einwirkungen der Lehrkraft (wohl aber mit einem guten Scaffolding)
durchaus moglich ist. Deshalb aber jede Form von starker gesteuertem Fron-
talunterricht abzulehnen ist unsinnig. Erstens ist ein solcher ausschlieflich
selbstgesteuerter Unterricht sehr zeitaufwendig (es wird zwei- bis dreimal
mehr Zeit bendtigt als mit einem guten, die Lernenden zu Lern- und Denk-
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prozessen anregenden Frontalunterricht). Zweitens zeigen Schilerbefragun-
gen, dass ein solcher Unterricht in AusschlieBlichkeit als zu anstrengend
und langerfristig auch als zu wenig motivierend beurteilt wird. Drittens gibt
es immer wieder Unterrichtssituationen, in denen direkte Interventionen der
Lehrkrafte viel lernwirksamer sind. Deshalb ist fur die Phase der Wissens-
konstruktion und der Forderung des Kénnens regelmdfig zu tberlegen,
welches Unterrichtsverfahren in einer gegebenen Lernsituation das wirk-
samste ist.

Taxonomie des Scaffoldings

Scaffolding heifst: Die Lehrkraft unterstiitzt die Lernenden bei ihrem
Lernen, indem sie Anst6lbe und Anregungen bei der Konstruktion von
Wissen sowie zum Aufbau von Lern- und Denkstrategien (aber keine
Losungen und Arbeitsanweisungen) gibt.

Scaffolding umfasst Techniken der Lernberatung durch die Lehrkraft
beim konstruktivistischen individuellen Lernen sowie beim Lernen in
Gruppen oder mit der ganzen Klasse.

Die Taxonomie des Scaffoldings zeigt also einzelne Techniken, die
eine Lehrkraft bei der Lernberatung einsetzen kann.

1. Hilfestellung bei der Vorbereitung von Lernprozessen (Verbes-
serung der Arbeitstechnik) (Lernprozesse planen)

Die Lehrkraft gibt Hilfestellungen zur Verbesserung der Arbeitstech-

nik beim selbstgesteuerten Lernen in Gruppen.

1.1 Aufforderung, einen Arbeits- und Zeitplan zu erstellen
(z.B. Wie sieht Euer Zeitplan aus?)

1.2 Aufforderung, das Ziel des eigenen Lernens oder der gemeinsa-
men Lernarbeit zu umschreiben
(z.B. Was wollt ihr insgesamt erreichen?)

1.3 Aufforderung, die Lernarbeit in der Gruppe zu organisieren
(z.B. Wie habt ihr eure Lernarbeit in der Gruppe organisiert?)

2. Unterstiitzung bei der selbstindigen Verarbeitung von Litera-
tur (Lernprozesse planen)

Die Lehrkraft gibt den Lernenden Hinweise zur Verbesserung der Li-

teraturverarbeitung und zur Erhchung der Lernwirksamkeit.

2.1 Hinweise auf einsetzbare Techniken zur Verbesserung des Le-
sens und Verstehens
(z.B. Welche Technik kénnte eingesetzt werden, um diesen
komplizierten Text besser zu verstehen?)

2.2 Hinweise, wie das Textverstandnis durch einen Dialog mit der
Gruppe verbessert werden kann
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3.

(z.B. Sucht gemeinsam in der Gruppe nach den schwer ver-
stindlichen Stellen im Text und diskutiert sie miteinander.)

Verbesserung des aktiven Mitwirkens und der Motivation zum
Mitdenken in der Gruppe (zu Lernprozessen anregen)

Die Lehrkraft regt substantielle Aktivitaten aller Gruppenmitglieder

an.

3.1

3.2

3.3

3.4

4.

Schaffen von Vertrauen in das selbstregulierte Lernen durch be-
wusste Verstarkung

(z.B. Dies ist ein interessanter Vorschlag; verfolgt ihn weiter.)
Einspielen einer neuen Herausforderung nach selbsterkannten
Gesichtspunkten beim Lernen

(z.B. Hier habt ihr eine interessante GesetzmaRigkeit gefunden.
Was wire aber, wenn ...?)

Schaffen von Neugier durch Aufwerfen von neuen Fragestellun-
gen

(z.B. Verfolgt diesen Aspekt weiter. Vertieft ihn aber noch unter
der Annahme ...)

Herausforderung zur Selbstevaluation von eigenen Erkenntnis-
sen

(z.B. Uberpriift, ob eure neuen Einsichten fir jeden Fall zutref-
fen.)

Herausfordern von verfiigbarem oder traigem Wissen (Lern-
handlungen ausfiihren)

Vieles Wissen bleibt bei den Lernenden trage, oder sie sind nicht in
der Lage, neu konstruiertes Wissen sogleich anzuwenden.

4.1

4.2

4.3

5.

Aufforderung, an sich vorhandenes Wissen wieder verfligbar zu
machen

(z.B. Erinnert euch an die Begriffe im Zusammenhang mit ... zu-
riick.)

Hinweis, erkanntes Wissen zu erklaren

(z.B. Gebt Beispiele, um euer Wissen zu verdeutlichen.)
Herausforderung, unbestimmtes oder unklares Wissen zu pra-
zisieren

(z.B. Wiirdet ihr nicht eine bessere Ubersicht erhalten, wenn ihr
die vielen Einzelerkenntnisse besser gliedern und definieren
wiirdet?)

Unterstiitzung von Denkprozessen (Lernhandlungen ausfiih-
ren)

Die Lehrkraft unterstiitzt, um angelaufene Denkprozesse in Gang zu
halten oder zu vertiefen.
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5.1

5.2

5.3

5.4

5.5

5.6

5.7

6.

Aufforderung, nach weiteren Wissensgrundlagen zu suchen
(z.B. Wenn ihr im Lehrbuch genau nachschaut, findet ihr wei-
teres Wissen, das fiir euer Problem relevant ist.)

Aufforderung zur Prazisierung einer Aussage

(z.B. Diese Aussage ist zu allgemein und zu wenig klar. Prazi-
siert sie.)

Aufforderung, eine Idee zu verdeutlichen, zu illustrieren oder
einen Zusammenhang zu demonstrieren

(z.B. Zeigt eure Erkenntnisse an einem Beispiel.)
Unterstlitzung zur besseren Beschreibung eines Denkschrittes
(z.B. Umschreibt deutlicher, was ihr jetzt tun wollt.)
Aufforderung, einen begonnenen Gedankengang weiterzufiih-
ren

(z.B. Es wiirde sich lohnen, diesen Gedankengang fortzufiihren.)
Im Falle des Verlustes eines Gedankenganges

(z.B. Kommen wir auf die vorherigen Uberlegungen zuriick.)
Aufforderung zu einer Zwischenzusammenfassung

(z.B. Versuchen wir, alle Ergebnisse systematisch zusammenzu-
fassen, um damit weiterzuarbeiten.)

Unterstiitzung bei der Selbstbewertung (Lernhandlungen be-
werten)

Die Lehrkraft regt zur dauernden Bewertung der eigenen Lernfort-
schritte im Hinblick auf ein bestimmtes Lernziel an.

6.1

6.2

6.3

6.4

7o

Aufforderung, sich zu tiberlegen, ob noch zielgerichtet gearbei-
tet wird

(z.B. Was ist eigentlich euer Ziel?)

Aufforderung, zu priifen, ob die Vorgehensweise zweckmaRig
ist

(z.B. Gabe es nicht einen einfacheren Weg?)

Aufforderung, ein Ergebnis kritisch zu hinterfragen

(z.B. Ist eure Losung schon gentigend differenziert?)
Aufforderung, ungewollte Nebenwirkungen zu beachten

(z.B. Schaffen eure Erkenntnisse nicht neue Probleme, die auch
noch zu beachten sind?)

Aufforderung zur metakognitiven Reflexion (Lernhandlungen
reflektieren)

Die Lehrkraft bemuht sich, dass in der Lerngruppe auch metakogniti-
ve Reflexionen erfolgen (Nachdenken Gber das eigene Lernen).

7.1

Aufforderung, einen Gedankengang zu erldutern, damit er
nachvollziehbar wird
(z.B. Wie seid ihr zu dieser Losung gelangt?)



7.2 Aufforderung, Griinde anzugeben, warum in einem Denkpro-
zess Probleme aufgetreten sind
(z.B. Wo und warum habt ihr Schwierigkeiten bekommen?)

7.3 Erklarung, wann erkannt wurde, dass eine Uberlegung nicht
mehr weitergefiihrt hat, wo ein Uberlegungsfehler gemacht und
wie der Fehler tiberwunden wurde
(z.B. An welcher Stelle habt ihr den Denkfehler erkannt?)

7.4 Aufforderung, nach Abschluss eines Denkprozesses alle Schrit-
te aufzuzahlen und zu tberlegen, was sich bewahrt hat
(z.B. Wie seid ihr konkret vorgegangen?)

7.5 Aufforderung, die eigenen Lernerfahrungen zu beschreiben
(z.B. Was habt ihr an diesem Beispiel gelernt?)

8. Forderung der Interaktion

Die Lehrkraft stellt sicher, dass sich alle Lernenden am Lernprozess

beteiligen.

8.1 Sicherstellen, dass alle Lernenden gleichermalen aktiv sind
bzw. die Chance haben, sich einzubringen
(z.B. Zu einem passiven Schiiler: Wie beurteilst du diese Fest-
stellung?)

8.2 Fortfiihren der Gedankenfolge einer lernenden Person durch
eine Frage oder einen Denkansto8 an die ganze Gruppe
(z.B. Wie wiirdet ihr diese Uberlegung weiterfiihren?)

Als Faustregeln — nicht aber als unumstolliche ,Wahrheiten” — darf etwa

Folgendes gelten:

1) Je mehr das Sammeln von eigenen kognitiven, affektiven und sozialen
Lernerfahrungen zum Ziel des Unterrichtes gesetzt wird, desto bedeut-
samer ist das selbstregulierte Lernen mit einem den Lerneigenschaften
der Lernenden angepassten Scaffolding.

2) Je mehr die Lernenden Uber ein breites Strukturwissen und tiber mehr
und differenziertere Lern- und Denkstrategien verfligen und je besser sie
mit der metakognitiven Reflexion umgehen kénnen, desto haufiger soll-
ten sie die Gelegenheit zum selbstgesteuerten Lernen mit einem guten
Scaffolding erhalten.

3) Je mehr grundlegendes Orientierungswissen fiir die Losung komplexer
Probleme benétigt wird, desto eher empfiehlt sich ein starker gesteuer-
ter Unterricht mit einem direkten Lehrerverhalten.

4) Je bedeutsamer in einer Lernsituation das Einliben von Grundfdhigkei-
ten und Grundfertigkeiten ist, desto empfehlenswerter sind direktes Leh-
rerverhalten und individuelles Lernen.

5) Steht das Erlernen von Lern- und Denkstrategien im Vordergrund, so
empfiehlt sich ein starker gesteuerter Unterricht, insbesondere wenn die
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Lernenden mit dem Umgang mit Lern- und Denkstrategien und der me-

takognitiven Reflexion noch wenig vertraut sind.

Ganz allgemein ausgedriickt sollte der Unterricht in der Tendenz langerfri-
stig so gestaltet werden, dass anfdanglich starker angeleitet und unterstiitzt
wird, was einer starkeren Gewichtung des Frontalunterrichtes gleichkommt,
sehr bald aber die Anteile des selbstgesteuerten Lernens mit Lernberatung
ausgeweitet werden, damit die Fahigkeiten zum selbstindigen lebenslan-
gen Lernen gestarkt werden.

Sind die Lernziele des Wissens und Kénnens erreicht, so lassen sich die
im komplexen Lehr-Lern-Arrangement enthaltenen Probleme l6sen oder die
aufgeworfenen Fragen beantworten. Auch bei diesem Schritt sind nicht die
gewdhlten Unterrichtsverfahren bedeutsam, sondern entscheidend ist die
Qualitdt der Lernprozesse, indem den Lernenden je nach Situation mehr
oder weniger Hilfe durch die Lehrkraft zukommen soll. Nicht vernachlas-
sigt werden sollte dabei die metakognitive Férderung, indem nicht nur Lo-
sungen und Antworten erarbeitet, sondern auch die Lernprozesse als sol-
che und Erfahrungen damit ausgewertet werden. Anfénglich bedarf es dazu
der intensiven Hilfestellung durch die Lehrperson, denn viele Lernende sind
nicht in der Lage, von sich aus metakognitiv zu reflektieren. Allmahlich
sollte aber auch die selbstandige Reflexion ohne Einfluss der Lehrkraft vor-
angetrieben werden, indem beispielsweise in Zweiergruppen tber die Lern-
prozesse und -erfahrungen diskutiert wird.

Abzuschliefen ist der ganze Lernabschnitt mit einer Dekontextualisie-
rung, d.h., das erarbeitete Wissen und Konnen wird so weit als moglich aus
dem Kontext des komplexen Lehr-Lern-Arrangements gelost und verallge-
meinert (generalisiert), um Transfermoglichkeiten bewusst zu machen. Da-
mit bekunden viele Lernende Miihe, so dass es einer verstarkten Steuerung
durch die Lehrenden bedarf. Die Vorstellungen der radikalen Konstruktivi-
sten, dies lasse sich durch eine Selbstregulierung der Lernenden in Grup-
pen erreichen, hat sich in unseren Schulversuchen als lllusion erwiesen (vgl.
auch Stark/Gruber/Renkl/Mandl 1997).

Zusammenfassend darf Folgendes festgehalten werden. Das in Abbildung
2 vorgestellte Modell entspricht einem gemaRigt konstruktivistischen Ver-
standnis. Es eignet sich im Prinzip ftr alle anspruchsvolleren Lernprozesse,
bei denen die Erarbeitung von Wissen und der Aufbau des Kénnens (Lern-
und Denkstrategien) bedeutsam sind und es nicht um das Eintiben von
Grundfertigkeiten und Grundfihigkeiten geht. Dabei ist die Qualitat der
Lernprozesse — unabhdngig davon, wie stark sie angeleitet und unterstiitzt
werden — und nicht das gewdhlte Unterrichtsverfahren bedeutsam, auch
wenn die Befdhigung zum selbstregulierten Lernen das Endziel sein soll. Die
Kunst der Lehrkraft ist es, nach dem Entscheid tiber das den Lernabschnitt
pragende Unterrichtsverfahren zu erkennen, an welcher Stelle welche Form
der Intervention am wirksamsten ist. Dies sei an einem Beispiel verdeutlicht:
Eine Lehrperson entscheidet sich, einen Lernabschnitt im Sinne des Radi-
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kalkonstruktivismus selbstreguliert in Gruppen zu bearbeiten. Bereits bei der
Verarbeitung des komplexen Lehr-Lern-Arrangements in den Gruppen er-
kennt sie, dass viele Lernende mit dessen Lektiire Miihe bekunden. Deshalb
entscheidet sie sich, die Arbeit in den Gruppen zu unterbrechen und mit
einem guten Frontalunterricht beispielsweise eine Lesetechnik (wie etwa
SQ3R), das Webbing oder das Mindmapping (vgl. beispielsweise Jonassen/
Beissner/Yacci 1993) einzuflihren. Genau gleich kann sie sich entscheiden,
wenn sie erkennt, dass alle Lernenden bei der selbstgesteuerten Konstrukti-
on von Wissen bei einem bestimmten Problem nicht weiterkommen. In die-
sem Fall kann ein voriibergehender Frontalunterricht mit der ganzen Klasse
wirksamer sein als ein miihsames, zeitaufwendiges Scaffolding in den ein-
zelnen Gruppen.

6. Herausforderungen fiir die Weiterbildung

Die hier vertretene Auffassung tber Lehren und Lernen fiihrt zu mehreren
Herausforderungen fiir die Weiter- und die Erwachsenenbildung.
Zunachst spricht sie deutlich gegen die Tendenz der aufkommenden
Subjektivitat im gesamten Bildungswesen (vgl. dazu die interessanten Aus-
fuhrungen bei Seifert 1998). Soll das Lernen nicht einen therapeutischen
oder einen spielerischen Zweck haben, sondern Menschen kognitiv, affek-
tiv und sozial fordern, so sind ein gut strukturiertes Grundlagenwissen so-
wie Fdhigkeiten (Lern- und Denkstrategien) zu entwickeln, die auf eindeu-
tige Lernziele abgestimmt sind. Deshalb kann ein solches Lernen nicht nach
subjektiver Beliebigkeit erfolgen, sondern die Lehrpersonen haben gute
unterrichtliche Voraussetzungen fiir die Lernprozesse zu schaffen, und sie
missen in geeigneter Form steuernd eingreifen, um die Lernziele zu er-
reichen. Vor allem miissen sie sicherstellen, dass eine gentigende Wissens-
basis aufgebaut wird, denn eine ungentigende Wissensbasis verunmoglicht
ein selbstreguliertes Erlernen von neuen Lerninhalten. Mit computergesteu-
erten Informationssystemen und mit Internet wird diese Forderung noch
bedeutsamer, weil Menschen sich ohne ein strukturiertes, verstandenes
Grundwissen in der Informationsfiille gar nicht mehr zurechtfinden konnen.
Zweitens muss sich die populdre Padagogik von der Simplifizierung be-
freien, moderne Lernformen (schiilerzentrierte Unterrichtsformen) wiren
das einzig Richtige. Nicht die Unterrichtsverfahren entscheiden tiber die
Wirksamkeit des Lehrens und Lernens, sondern maligebend ist die Qualitit
der Forderung der Lernprozesse, und dies weitgehend unabhéngig vom
Ausmal’ der Interventionen der Lehrpersonen. Wiinschenswert ist ein situa-
tionsgerechtes, vielgestaltiges Repertoire im Lehrerverhalten.
Selbstverstandlich muss — drittens — in der Grund- und Weiterbildung das
selbstregulierte Lernen starker gefordert werden. Solange die Schulen in
diesem Lernbereich noch Defizite ausweisen, wird man sich in der Weiter-
und Erwachsenenbildung noch lange mit der Anleitung zum selbstregulier-
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ten Lernen beschaftigen missen, d.h., der radikalkonstruktivistische Ansatz
|ost in seiner Ausschlielllichkeit die Lernprobleme der Erwachsenen (noch?)
nicht.

Viertens schliellich werden in der Weiter- und Erwachsenenbildung dar-
bietende Unterrichtsverfahren vor allem fir lerngewandte Personen bedeut-
sam bleiben, denn je besser sie selbstreguliert lernen konnen, desto wert-
voller wird fiir sie das Lehren: Es erleichtert ihnen den Einstieg in das Erler-
nen von Neuem, weil sie mit vermitteltem Grundlagenwissen rascher neu-
es Wissen konstruieren konnen und nicht zuerst viel Zeit verlieren, um alle
neuen Wissensgrundlagen als Orientierungswissen selbst zu erarbeiten.

Anmerkung

1 Ich danke meinen Mitarbeitern Dr. R. Dorig und M. Kappeli fiir die Verbesserungsvorschliage
zu fritheren Fassungen dieser Taxonomie.
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Dieter Gnahs/Sabine Seidel

Die Praxis des selbstgesteuerten
Lernens - ein Uberblick

Lernen ist ein alltdglicher Vorgang, der oft beilaufig geschieht und als sol-
cher nicht wahrgenommen wird. Erfahrungen werden gemacht, verarbei-
tet, in Verhalten, Verhaltensdanderungen und Verhaltensdispositionen trans-
formiert. In diesem weiten Feld des Lernens gibt es besondere Lernsituatio-
nen, die im engeren Sinne als Lernen bezeichnet werden. Es handelt sich
um Vorgdnge, bei denen bewusst Vorkehrungen getroffen werden, um das
Spektrum von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erweitern. Bei
diesen gezielten, in gewisser Hinsicht organisierten Lernprozessen sind sich
die Lernenden ihrer Rolle bewusst, und im Regelfall wollen sie auch etwas
lernen. Die Zielsetzung und Organisation des Lernprozesses kann dabei von
Dritten (z.B. einer Bildungseinrichtung), in Kooperation von Lernenden und
Dritten oder auch durch den Lernenden selbst festgelegt und getroffen wer-
den. Das, was hier unter selbstgesteuertem Lernen verstanden wird, bewegt
sich also im Bereich des wie auch immer gearteten organisierten, bewuss-
ten Lernens.

Derartige Lernprozesse nehmen an Bedeutung zu, wie die jlingste Re-
prasentativbefragung im Rahmen des Berichtssystems Weiterbildung aus-
weist. Danach nahmen 1994 52 % der erwerbstétigen Deutschen an infor-
meller beruflicher Weiterbildung teil, zu der auch Formen des selbstgesteu-
erten Lernens gehoren. 1997 ist dieser Anteil auf 72 % angewachsen. Mit
Bezug auf das hier behandelte Thema sind zwei Mafinahmearten von be-
sonderem Interesse: das ,Selbstlernen durch Beobachten und Ausprobieren”
mit einer Steigerung von 23 % auf 50 % und das ,selbstgesteuerte Lernen
mit Hilfe von Medien” mit einer Steigerung von 11 % auf 24 % (vgl. Kuwan
1998). Auch wenn unterstellt werden kann, dass diese Zuwichse zu einem
nicht unerheblichen Teil auf eine verbesserte Wahrnehmung der Befragten
in Bezug auf derartige Lernformen zurlickzuftihren sind, so bleibt dennoch
die Tatsache bestehen, dass das selbstgesteuerte Lernen sich in einer rasan-
ten Entwicklung befindet.

In der derzeitigen Diskussion! um das selbstgesteuerte Lernen? wird deut-
lich, dass der Begriff sehr uneinheitlich verwendet wird und die damit ver-
bundenen Zielsetzungen, Anwendungsfelder und Erfahrungen auch in der
Praxis mannigfaltig sind. An dieser Stelle soll versucht werden, padagogisch
Titigen einen Uberblick Gber unterschiedliche Modelle in der Praxis des
selbstgesteuerten Lernens zu geben.
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1. Zielsetzungen

Das in einer langen Tradition stehende selbstgesteuerte Lernen erfdhrt in den
letzten Jahren, wie gezeigt, eine erneute Konjunktur, auch wenn die ein-
zelnen Protagonisten unterschiedliche Zielvorstellungen damit verbinden.
Die padagogische Diskussion kntipft an die freien oder offenen Lernformen
an, die schon seit Jahrzehnten immer wieder in unterschiedlichem Ausmafs
praktiziert werden. Pddagogische Ziele dabei waren und sind nach wie vor
das Erlangen von Selbstbestimmung und Emanzipation, die Fahigkeit, selb-
standig zu denken und zu handeln, Konflikte auszutragen, Probleme zu 16-
sen und Entscheidungen zu treffen, sowie die Bereitschaft, Verantwortung
zu tibernehmen.

Bildungspolitisch wird die lernende Gesellschaft angestrebt, in der der
Einzelne durch sein Leben begleitendes Lernen in die Lage versetzt wird,
den sich standig wandelnden Anforderungen in der Gesellschaft (und in der
Arbeitswelt) gewachsen zu sein. Fiir eine Kultur des lebensbegleitenden
Lernens sind die aktive Aneignung von Wissen, Reflexion von Erfahrung und
verantwortliches Handeln unerlasslich, Fahigkeiten also, die in selbstgesteu-
erten Lernprozessen gefordert werden.

Die Motive fiir den Einsatz selbstgesteuerten Lernens sind sehr verschie-
denartig gelagert. Immer wieder wird, zumal im bildungspolitischen Kon-
text, mit zu erwartenden Kostenvorteilen — sei es durch hohere Lerneffizi-
enz oder durch Verlagerung von Kosten auf den Einzelnen — beim Einsatz
selbstgesteuerten Lernens argumentiert. Durch die Moglichkeit eines flexi-
blen, teilweise taglichen Einstiegs in Mallnahmen werden lange Warte- und
Uberbriickungszeiten vermieden. Die mégliche Integration des Lernens in
einen betrieblichen Ablauf verringert die Phasen der betrieblichen Abwe-
senheit von Beschdftigten und wird damit als weiteres Argument fiir selbst-
gesteuertes Lernen angefiihrt.

Fehlende oder schlecht zu erreichende Angebote in einer Region kon-
nen mit Selbstlernformen kompensiert werden. Auch berufliche oder fami-
lidzre Belastungen lassen sich zeitlich und organisatorisch oftmals gut mit
ihnen vereinbaren. Dadurch, dass selbstgesteuerte Lernprozesse nicht dem
klassischen, mit negativen Erinnerungen verbundenen Schulunterricht &h-
neln, verringern sich zumindest fir einen Teil der potentiellen Teilnehmen-
den die Zugangsbarrieren.

2. Einsatzfelder

Dem padagogischen Leitziel entsprechend, die Miindigkeit des Lernenden
zu fordern, ist selbstgesteuertes Lernen in allen Bereichen der Weiterbildung
— der allgemeinen, der politischen und der beruflichen — vorzufinden. Ge-
rade die politische Weiterbildung mit dem Anliegen, die Demokratisierung,
Selbstbestimmung, Emanzipation und aktive gesellschaftliche Beteiligung
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der Birgerinnen und Biirger zu fordern, praktiziert schon seit langem unter-
schiedlichste Formen des selbstgesteuerten Lernens. In der beruflichen
Weiterbildung, sowohl! der betrieblichen als auch der auRerbetrieblichen,
gewinnt das selbstgesteuerte Lernen besonders in den letzten Jahren an
Bedeutung, malgeblich angestollen durch Entwicklungen im Multimedia-
Bereich.

Zum einen sind es die Betriebe, die selbstgesteuerte Lernprozesse ent-
weder integriert in den Arbeitsalltag fordern (arbeitsintegriertes Lernen) (vgl.
BIBB u.a. 1998) oder aullerhalb des betrieblichen Alltags ermoglichen. In
beiden Fallen spielt das Lesen von Fachbtichern und Fachzeitschriften eine
herausragende Rolle, doch dieses eher traditionelle Lernarrangement wird
zunehmend abgel6st durch multimediale Lernszenarien. Zu nennen sind
hier Selbstlernzentren, Tele-Teaching, Tele-Tutoring und offenes Telelernen
(vgl. Kerres/Gorhan 1998). Des weiteren wird das Selbstlernen durch ar-
beits- und betriebsorganisatorische Anderungen forciert. Gruppenarbeit,
Qualitétszirkel, Projektarbeit sind Formen, die von den Beteiligten fortlau-
fend Lernleistungen abfordern, ohne dass dafiir der Impuls von aufSen ge-
setzt wird. In diesem Kontext verliert das traditionelle betriebliche Bildungs-
angebot in Seminarform quantitativ an Bedeutung, bleibt allerdings als Er-
ganzung und Maglichkeit zur Systematisierung unverzichtbar. In gleichem
MafRe erhalten die Betriebspadagogen eine mehr prozessbegleitende und
moderierende Funktion.

Zum anderen sind es die Weiterbildungseinrichtungen, die selbstgesteu-
erte Lernprozesse initiieren und unterstitzen. Ihr Anliegen und auch die
praktizierten Lernformen sind sehr vielschichtig und natirlich anders gela-
gert als in den Betrieben. Die zeitliche Flexibilitat spielt beispielsweise eine
eher nachrangige Rolle, oftmals sind es vor allem die Lerninhalte, -ziele und
auch die Gestaltung des Lernprozesses selbst, auf die die Teilnehmenden
Einfluss nehmen kénnen. Phasen des gemeinsamen Lernens oder Erarbei-
tens eines Themas wechseln vielfach mit solchen, in denen sie allein oder
in kleineren Gruppen arbeiten und diskutieren. Professionelle Lernbeglei-
ter moderieren und unterstiitzen den Lernprozess, der von den Lernenden
selbst ein gewisses Mal’ an Risikobereitschaft und Selbstandigkeit verlangt.
Naturlich erhdlt auch in diesem Bereich der Weiterbildung das multime-
diale Lernen einen wachsenden Stellenwert.

Aus zeitlichen und organisatorischen Griinden lernen viele, wenn es
Thema, Medium und/oder die Ausstattung zulassen, in ihrem privaten
Umfeld. Dieser Erwerb von Alltagskompetenzen gerat verstdrkt ins Blick-
feld, weil diese haufig auch beruflich einsetzbar sind (vgl. Arbeitsgemein-
schaft QUEM 1997; Trier 1998). Dazu gehoren z.B. Selbsthilfegruppen,
Tatigkeiten in Vereinen, Verbanden und Burgerinitiativen sowie Nachbar-
schaftshilfen.

Fernlehrgange und -studiengdnge bauen zu erheblichen Teilen auf das
selbstandige Erarbeiten und Erlernen von Fachwissen, das regelmaRig ge-
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pruft wird. Prasenzphasen mit gemeinsamer Diskussion haben sich zwar als
wichtig erwiesen, spielen aber in dem Lernprozess zeitlich eine nachrangi-
ge Rolle.

3. Konkrete Aktivitaten

Im Folgenden werden konkrete Aktivititen der im Rahmen der Studie
,Selbstgesteuertes Lernen — Moglichkeiten, Beispiele, Losungsansétze, Pro-
bleme” (BMBF 1998) erstellten Fallbeispiele nach den vorrangigen Einsatz-
feldern systematisiert und mit den damit verbundenen Zielen kurz darge-
stellt. Es wird so verdeutlicht, wie breit das Einsatzspektrum des selbstge-
steuerten Lernens in der Weiterbildungspraxis heute bereits ist. Die Be-
schreibungen der hier dargestellten Beispiele spiegeln nach Aussagen der
Bildungstrager den aktuell praktizierten Stand wider. Im Bereich des CBT
wird die Lernsoftware laufend weiterentwickelt. In einigen computergesttitz-
ten Lernarrangements spielt die Lernberatung nach wie vor eine wichtige
Rolle, auch wenn der Umgang fir die Nutzerinnen und Nutzer im Laufe
der Zeit selbstverstandlicher wird. Fiir Bildungstrager haben sich die Rah-
menbedingungen verschlechtert. Veranderte Forderbedingungen der Bun-
desanstalt fir Arbeit und Kiirzungen der Landerforderung haben ihren Spiel-
raum in den letzten Jahren eingeengt, finanzielle Einschnitte, zusétzliche

Lernarrangements

mit Selbststeuerung

eher traditionell als Strukturprinzip

mit festem Lernziel

=> zum spielerischen Heranftihren,
zur Einarbeitung oder Vertiefung

=> zum Erlernen sozialer
Kompetenzen

=> zum ,passgenauen” Lernen

=> zur Vereinbarkeit von
betrieblichen Belangen und
Weiterbildung

=> zur Vermittlung von
reinem Faktenwisen

mit Lernzielautonomie

=> zum Erlangen sozialer und
Handlungskompetenz,
Selbstén(?igkeit, Ubernahme von
Verantwortung und fachlichem
Wissen
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Anforderungen und Reglementierungen erschweren den Tragern oftmals die

Ermoglichung von selbstgesteuerten Lernprozessen. Von den Lehrenden

erfordern Lernarrangements mit erhchter Selbststeuerung ein verdndertes

Rollenverstandnis (siehe auch Kap. 7), dem nicht alle Lehrenden gewach-

sen bzw. zu dem nicht alle Lehrenden bereit sind, was die Umsetzung er-

schwert und im Einzelfall auch personelle Konsequenzen zur Folge hat.

Eher traditionelle Lernarrangements mit einzelnen Elementen selbstgesteu-

erten Lernens dienen der Vermittlung von reinem Faktenwissen und finden

im Regelfall im Wechsel mit Prasenzphasen statt.

¢ Im Rahmen einer Ausbildung erarbeitet sich der Lernende den eher ,tro-
ckenen” Unterrichtsstoff, der Voraussetzung fiir das Bestehen einer Pri-
fung ist, in aktiver Auseinandersetzung mit einem Lernprogramm selbst.
Die intensive und eigenverantwortliche Beschaftigung mit dem Stoff un-
terstiitzt das Erlernen und steigert das Behalten. Dem Ausbilder bleibt
mehr Zeit, die praktischen Ubungen zu begleiten und Hilfestellung bei
der Umsetzung des Gelernten zu geben.

Lernarrangements, in denen selbstgesteuertes Lernen ein Strukturprinzip
darstellt, werden zur Vermittlung eines festen Lernziels zumeist in der be-
ruflichen Weiterbildung mit verschiedenartigen Zielsetzungen in sehr un-
terschiedlicher Ausgestaltung eingesetzt. Zum einen sollen sie eher spiele-
risch Interesse wecken, sie dienen der ersten Einarbeitung oder der Vertie-
fung eines Stoffes und sind in der Regel auf das computergestiitzte Lernen
alleine angelegt.

¢ In einer arbeitsplatz- und produktionsnahen mobilen Lernstation, die mit
interaktiven, multimedialen Lernprogrammen ausgestattet ist, erwirbt
sich der Nutzer Grundlagenwissen, bspw. zu PC-Anwendungen oder Be-
triebswirtschaftslehre, und Schlisselqualifikationen wie das Fiihren von
Teams. Erkldrtes Ziel des Unternehmens bei der Einrichtung dieser Selbst-
lernstation ist, das Interesse gerade weiterbildungsungewohnter Mitarbei-
ter und Mitarbeiterinnen zu wecken, ihre Eigeninitiative und Bildungs-
bewusstsein zu starken. Sie erproben den selbstandigen Umgang mit
Computern und anderen Medien und machen Erfahrungen mit ihrem
eigenen Lernverhalten als Erwachsene.

e Das EDV-Selbstlernzentrum gibt Interessierten die Moglichkeit, sich mit
Selbstlernprogrammen PC-Anwendungen anzueignen. Jeder Teilnehmen-
de kann sich innerhalb der Offnungszeiten die Zeit frei einteilen, selbst
bestimmen, was er lernen will, Lernsequenzen beliebig oft wiederholen
und somit das Lerntempo selbst beeinflussen. Mit zusatzlichen Projekt-
aufgaben kann er das Gelernte tiberpriifen. Das Selbstlernzentrum stellt
eine sinnvolle Erganzung, aber keinen Ersatz fiir eine gezielte Schulung
dar.

* In einem Selbstlernzentrum stehen den Mitarbeitern und Mitarbeiterin-
nen eines Betriebes Lernpldtze zur Verfigung, an denen sie sich einzel-
ne Stoffgebiete im Dialog mit dem PC erschlielen konnen. Die Lernpro-
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gramme sind sowohl zur Vor- oder Nachbereitung eines Seminars als
auch als Ersatz fiir ein Seminar geeignet. lhre Nutzung ist freiwillig, fin-
det eigenverantwortlich statt und liegt in der Regel aullerhalb der Arbeits-
zeit. Der Lernplatz muss vorher gebucht werden, die Lerndauer ist auf
maximal zwei Stunden begrenzt. Der Lernende bestimmt Lerntempo und
-intensitat selbst, Beratungskréfte stehen zu seiner Unterstiitzung bereit.
Z.7t. wird die Vernetzung mit den privaten PC der Mitarbeiter vorange-
trieben, so dass sie sich auch zu Hause weiterbilden kénnen, nicht mehr
unbedingt auf die Offnungszeiten des Selbstlernzentrums angewiesen
sind und auch die vorherige Buchung eines Lernplatzes entféllt. Vor dem
Hintergrund der zunehmend geforderten Entscheidungskompetenz und
Verantwortungsbereitschaft der Mitarbeiter forciert die Bildungsabteilung
das selbstgesteuerte Lernen, Ziel sind bildungsbewusste Mitarbeiter, die
sich auRerhalb der Arbeitszeit auf eigene Initiative qualifizieren.

m anderen kommt selbstgesteuertes Lernen héufig als problemorientier-

tes, entdeckendes Lernen bei der Vermittlung von in der Arbeitswelt beno-
tigten sozialen und beruflichen Kompetenzen oftmals in Gruppenarbeit zum
Einsatz.
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Neben konventionellem Unterricht und neben der Unterweisung in ei-
ner Werkstatt werden Teile der Umschulung (zum Industriemechaniker)
in selbstgesteuerter Form durchgefiihrt. Die Gruppenarbeit in der Um-
schulung wurde mit der Erwartung eingefiihrt, die Arbeitsmarktchancen
der Teilnehmenden zu erhéhen, indem sie neben den benétigten Fach-
kompetenzen auch tber soziale und gruppenarbeitsspezifische Zusatz-
qualifikationen verfiigen und damit den betrieblichen Anforderungen
gewachsen sind. Die Gruppenarbeit beinhaltet Einfiihrung, Besprechung
und Konkretisierung des Arbeitsauftrages, Festlegung der benotigten Ar-
beitsschritte, Ermittlung des Qualifikationsstandes der Gruppe, Ein-
arbeitung in den Gebrauch der Maschinen, Fertigungsplan und Herstel-
lung; sie wird von einem Ausbilder begleitet.

Um hauptberufliche betriebliche Ausbilder und Berufsschullehrer mit
den Methoden selbstgesteuerten Lernens vertraut zu machen, werden die
Methoden in dem sechsteiligen Seminar nicht nur vorgestellt, sondern
von den Teilnehmenden auch erprobt. Auf diesem Wege entwickeln sie
eigenes Erfahungswissen im Umgang mit den Methoden des selbstgesteu-
erten Lernens und erlangen ein neues Rollenbild, das dem eines Lernbe-
raters, Moderators und Katalysators entspricht.

Neben der Vermittlung von Fachkenntnissen wird in einer Niedersachsi-
schen Fachhochschule zunehmend Wert auf die Entwicklung von brei-
tem Grundlagenwissen, Schlisselqualifikationen und methodischen Fé-
higkeiten gelegt. Um die aktive Teilnahme der Studierenden, selbstandi-
ges Lernen, das eigenstandige Losen von Problemen, die Entwicklung
von Entscheidungsféhigkeit und Ergebnis- und Selbstverantwortlichkeit
zu erreichen, sollen sie mehr Verantwortung fiir das zu Erlernende tiber-



nehmen, indem sie Facher und Schwergebiete selbst wiahlen, verstarkt
an Seminaren teilnehmen und berufspraktische Projektstudien selbst er-
arbeiten.

e Um Problemlosungs- und Handlungskompetenz der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter zu stirken, wird in einem Unternehmen vermehrt
selbstgesteuertes Lernen eingesetzt. Aus den jeweiligen Problemen und
Fragestellungen des Unternehmens werden Lernaufgaben abgeleitet, zu
deren Losung sich die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen das notwendige
Wissen im Rahmen einer Qualifizierung erwerben. Dieses Wissen wird
dann in Projekt- und Weiterbildungsgruppen auf die Aufgaben angewen-
detund kann letztlich zur Lésung der Probleme dienen. So legen die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter die inhaltlichen Schwerpunkte fest, planen
individuelle Lernstrategien, entscheiden mit Hilfe des Tutors tber die
Qualifizierung, fihren die Lernaufgabe in einer festgelegten Zeit in Pro-
jekt- und Weiterbildungsgruppen durch, bewerten die laufenden Arbeits-
ergebnisse, werten den Lernprozess aus und entdecken ggf. neue Aufga-
ben und Ziele. Das Weiterbildungssystem ist modular aufgebaut, die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter lernen einzeln und in Gruppen, die
Lernorte sind der Betrieb, die Bildungsstatte oder das eigene Zuhause.

Des weiteren ermdglicht der Einsatz von selbstgesteuertem Lernen, bei den

qualifikatorischen Voraussetzungen der Teilnehmenden ansetzen zu kon-

nen. Die MaBnahmen sind durch einen meist modularen Aufbau gekenn-
zeichnet, die Teilnehmenden konnen sich ihren Lernbediirfnissen entspre-
chend allein oder auch mit anderen zusammen den Stoff erarbeiten.

e Das padagogische und organisatorische Konzept des Offenen Lernens
zur beruflichen Qualifizierung Sozial- und Bildungsbenachteiligter setzt
an den qualifikatorischen Voraussetzungen der Teilnehmenden an und
will Gber passgenaue Lernangebote die jeweils individuell bestimmten
Lernziele erreichen. Zur Einfihrung in das selbstgesteuerte Lernen fin-
det in der Anfangsphase eine intensive Beratung statt. Der Selbstlernan-
teil wird anfangs niedrig gehalten und erst nach einer Eingewohnungs-
zeit langsam gesteigert. Der Lernende bestimmt weitgehend selbst, was
er wann und wie schnell lernen will, und wird dabei von einem Lernbe-
rater unterstttzt.

e Fur die Umsetzung des Konzeptes ist eine Reihe von Rahmenbedingun-
gen notig. Das Lernen muss geplant sein. Der Lernende muss sich lau-
fend orientieren konnen, auf welcher Stufe des Lernprozesses er sich ge-
rade befindet. Dazu kénnen kontinuierliche Lernerfolgskontrollen durch-
geftihrt werden. Die Lernangebote missen jederzeit greifbar und von un-
terschiedlichen Personen nutzbar sein. Medienvielfalt ermoglicht den
Teilnehmenden, je nach Lerntyp und -aufgabe die geeigneten Lernwege
einzuschlagen. Selbstlernhilfen geben Hilfestellungen bei der Informati-
onsgewinnung, bei zu l6senden Aufgaben oder bei der Vertiefung ein-
zelner Themen. Es ist wichtig, darauf zu achten, dass die qualifikatori-
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schen Anforderungen der Arbeitswelt leitend und praxisgerechte Inhalte
und Methoden pragend sind. Es ist eine enge Zusammenarbeit aller am
Bildungsprozess Beteiligter erforderlich, Fachpraxis, Fachtheorie und
sozialpddagogische Betreuung treffen unter Einbeziehung des Teilneh-
menden selbst ein seinen Lernvoraussetzungen und -zielen entsprechen-
des Lernarrangement. Insgesamt nehmen vorbereitende und kooperati-
ve Elemente der Arbeit einen groReren Stellenwert ein als beim bisher
Gblichen Lernen im Klassenverband.

Passgenaues Lernen meint zweierlei, einerseits passend zu den Lernbe-
durfnissen der einzelnen Teilnehmer, andererseits passend zu den An-
forderungen der Berufsrealitit. Uber- und Unterforderung werden weit-
gehend ausgeschlossen, und die Lerneffizienz wird gesteigert.

Das Qualifizierungsangebot fiir Arbeitslose im kaufmannischen, im Se-
kretariats- und EDV-Bereich ist in einzelne Module eingeteilt, die den
Teilnehmenden ermoglichen, an ihrem Kenntnisstand anzukntipfen und
den Lernprozess innerhalb dieser Module selbst zu gestalten. Sie bestim-
men die Bearbeitungszeiten von Selbstlernmaterialien (wie z.B. Leittex-
ten) und zu erledigenden Aufgaben, die Lernintensitat, die Aufteilung und
ihre Pausen. Bei Einstieg findet eine individuelle Einflihrungswoche statt,
in der intensiv auf die Lernmethode eingegangen, fachliche Inhalte und
der mogliche Berufsweg geplant und auf die Bedeutung von sozialen
Kompetenzen und Schlisselqualifikationen hingewiesen wird, um den
Teilnehmenden, die zumeist Frontalunterricht gewohnt sind, dieses Sys-
tem nahezubringen. Die einzelnen Module werden mit Zwischentests
abgeschlossen, erst nachdem sie absolviert sind, konnen darauf aufbau-
ende Module bearbeitet werden. Um die Teilnehmenden auf die Arbeits-
welt vorzubereiten, simuliert die Lernsituation, die durch Eigenverant-
wortlichkeit gepragt ist und in der ein Teamer als Ansprechpartner zur
Verfligung steht, eine Einarbeitungsphase in einem Betrieb.

Spezielle Weiterbildungsinhalte fiir Beschdftigte werden von den Betrieben
als selbstgesteuerte Lernarrangements angeboten, zum einen um Kosten zu
senken, zum anderen um Weiterbildungshemmnissen wie zu weiten Ent-
fernungen und mangelnder Zeit zu begegnen.
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Wirtschaftsnahe Bildungszentren haben zur Weiterbildung von Beschaf-
tigten in kleinen und mittleren Unternehmen interaktive Fernlehrkurse
zu unterschiedlichen Themen entwickelt. Diese Kurse sind tiber Internet
aufrufbar und kénnen wahrend der Arbeitszeit in Phasen geringen Ar-
beitsanfalls und auferhalb der betrieblichen Arbeitszeit bearbeitet wer-
den. Der modulare Aufbau erméglicht, dass die Nutzer den jeweils be-
notigten Lerninhalt problemlos auswiahlen kénnen. , Tele-Dozenten” ste-
hen den Nutzern per e-mail zur Verfiigung, ihm kénnen Korrekturaufga-
ben, Verstandnisfragen und Diskussionswiinsche zugestellt werden. Auch
der Erfahrungsaustausch unter den Lernenden ist auf diesem Wege mog-
lich. Gerade in landlichen Gebieten mit weiten Wegen zu speziellen



Weiterbildungsangeboten bewihrt sich das Fernlernangebot. Betriebe
konnen den Mitarbeitern die Weiterbildung zudem problemlos anbieten,
da die Freistellung entfillt und dadurch auch die Kosten geringer sind
als bei Entsendung zu externen Seminaren.

e Speziell fir die beruflichen Belange und Erfordernisse bei internationa-
len Kooperationen wurde ein Sprachlehrwerk — aus Biichern, Kassetten
und Lernprogrammen — fir Beschdftigte im Handwerk oder anderen
Klein- und Mittelbetrieben entwickelt. Es soll dazu dienen, Weiterbil-
dungsbarrieren abzubauen, wie mangelnde Zeit fir regelmafige Kurs-
besuche, Schulmidigkeit und die Beflirchtung, sich der Konkurrenz mit
anderen ausgesetzt zu sehen, und eignet sich zum véllig selbstandigen
Lernen, fiir den Gruppenunterricht und auch fiir eine kombinierte Form
des selbstgesteuerten Lernens. Lernziel ist die handlungsbezogene Kom-
munikationsfahigkeit entsprechend der jeweiligen beruflichen Belange.

e Das freiwillige betriebliche Weiterbildungsstudium basiert auf einer
Kombination aus Fernstudium und Prasenzphasen und damit auf einer
Verzahnung von selbstgesteuertem Lernen in der Freizeit und eher klas-
sisch ausgerichteten Seminaren wahrend der Arbeitszeit. In dem Fern-
studium bearbeiten die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter modular auf-
bereitete Studienbriefe, deren zeitliche Abfolge sie flexibel handhaben
konnen. Als Vorteile erweisen sich nach Aussage des Unternehmens die
geringeren Weiterbildungskosten durch die Verlagerung der zeitlichen
Ressourcen in die Freizeit und die durch die Selbststeuerung erhohte
Motivation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, an dem Studium teil-
zunehmen.

Lernarrangements mit selbstgesteuertem Lernen als Strukturprinzip und

ohne vorherige Festlegung des Lernziels werden in allen Bereichen der

Weiterbildung eingesetzt. Meist handelt es sich um einen interaktiven Grup-

penprozess, an dem Lernberatende und Teilnehmende intensiv beteiligt

sind. Fur die Beratenden bedeutet dies ein vollig neues Aufgaben- und Kom-
petenzspektrum, fir die Teilnehmenden Ubernahme von Verantwortung
und Selbstandigkeit.

¢ Auf der Grundlage konkreter, praktischer Seminarbeispiele wird die Be-
deutung aktivierender Methoden in der Bildungsarbeit geklart. Konkret
heilt das fiir die teilnehmenden Teamerinnen und Teamer, dass sie eine
Reihe von Leitfaden zur ,Praxis des selbstgesteuerten Lernens” zum ei-
nen als Seminarthemen selbstindig bearbeiten, zum anderen in ihrer ei-
genen Arbeit einsetzen und erproben und ihre Erfahrungen wiederum in
die Seminararbeit einbringen. Wichtige Besonderheiten dieser Konzep-
tion sind eine bewusste Offenheit fiir selbstreflektierte Verdanderungen der
Aufgaben, Regeln und Losungen sowie die Forderung von gegenseitigem
Feedback und die Bildung von Lernpartnerschaften. Die Seminare wer-
den mit Hilfe minimaler Leittexte strukturiert, die Informationen zu ver-
schiedensten Methoden, Regeln und Ablaufplanen enthalten. Das bedeu-
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tet, dass verschiedene Lernformen Eingang finden, wie beispielsweise
Rollenspiel, Diskussionsrunden etc.

Mit dem Konzept der ,integrierten Lernberatung” sollen Teilnehmende
in die Lage versetzt werden, ihren Lernprozess weitgehend selbst zu steu-
ern und dafiir Verantwortung zu ibernehmen. Die Lernberatung setzt
nicht bei den Defiziten der Teilnehmenden an, ihr Ziel ist es vielmehr,
Kompetenzen, Fihigkeiten und Qualifikationen der Teilnehmerinnen
festzustellen. Mit individuellen Qualifikationsprofilen und Berufszielori-
entierung im biographischen Kontext wird die Grundlage geschaffen, um
fur die einzelnen Teilnehmerinnen die jeweiligen Lernziele zu erarbei-
ten. Die integrierte Lernberatung fordert ein hohes Mal% an Flexibilitét in
der didaktischen und inhaltlichen Planung des Unterrichts. Mit dem Kon-
zept verbindet sich notwendigerweise auch eine Veranderung des beruf-
lichen Selbstverstindnisses der Dozentinnen und Dozenten, sie sind in
der Funktion der Beratung und Moderation von Lernprozessen gefragt.
Steuerung und Verantwortung fiir den Lernprozess sollen die Teilnehmen-
den tibernehmen. Dies hat auch Auswirkungen auf die Gestaltung der
Kurse, die durch teiloffene Lernangebote, Differenzierung im Unterricht,
aktivierende Lehr- und Lernmethoden, Arbeit mit multimedialer Lernsoft-
ware und kommunikative Lernprozesse gekennzeichnet sind. Erganzt
werden die Kurse durch schriftliche Formen zur Fixierung der Lernent-
wicklung (z.B. Lerntagebuch), Gesprache (z.B. Lernkonferenzen) und
Selbstlernaufgaben.

Ein Beispiel aus dem Bereich ,Fernstudium” umfasst verschiedene Ele-
mente des personlichen und gemeinschaftlichen Lernens, die aufeinan-
der bezogen sind und sich gegenseitig erganzen. Mit Hilfe von Studien-
briefen lernen die Teilnehmenden zu Hause. Sie treffen sich regelmalig
in kleinen Gruppen zu regionalen Studienzirkeln, in denen sie gemein-
sam die ndchsten Themenschwerpunkte festlegen und erértern. In Block-
seminaren und Studientagen werden die Inhalte der Studienmaterialien
vertieft und mit eigenen personlichen und beruflichen Erfahrungen in
Beziehung gesetzt. Die Studienbriefe geben keine Merksétze, Vorschrif-
ten oder Denkschablonen vor, sie arbeiten ausschlieRlich mit Hilfe von
steuernden Elementen. Dem Konzept der Studienzirkel liegt der Gedan-
ke zugrunde, durch die Arbeit in Gruppen Teamfahigkeit zu entwickeln.
Zudem stellen sie eine Art Lernkontrolle dar, die regelmafigen Treffen
dienen als Anreiz, zu Hause etwas zu tun und sich vorzubereiten. Die
Prasenzphasen sind als soziale Lernphasen gedacht, in denen die Teil-
nehmenden lernen zu organisieren, zu moderieren, andere und ihre Vor-
stellungen wahrzunehmen, auf sie einzugehen, eigene Interessen und
Ansichten zurtickzustecken und sie zu vertreten, sich abzustimmen und
zu den gemeinsamen Ergebnissen zu stehen.

Ziel eines Modells an den Volkshochschulen ist, neben kognitivem Wis-
sen auch handlungsorientierte und autonomieférdernde Lernprozesse zu



unterstiitzen. Die Teilnehmenden sind eher Mitarbeitende, die im Rah-
men eines Arbeitskreises selbst tiber die zu erarbeitenden Themen, ihre
Ziele, Aktionsformen und Handlungsfelder bestimmen und diese so
bearbeiten, dass sie selbst zu einer Art Experten werden. Fiir den Erfolg
des Modells haben sich Professionalitit, Autonomie der Teilnehmenden,
publizistische Aktivitdt, Mut zur Auseinandersetzung und Wissenschaft-
lichkeit als entscheidende Faktoren erwiesen. Professionalitat impliziert
eine professionelle Unterstiitzung durch den Trager, indem er einen ge-
eigneten Moderator und bendétigte Blirokapazititen zur Verfligung stellt.
Dem Moderator kommt eine entscheidende Rolle zu, als nichtdirektiver
Leiter ist er fur Offenheit und auch fiir Ziel- und Ergebnisorientierung der
Lerngruppe verantwortlich. Da es sich um reale Projekte handelt, liegt
ein deutlicher Akzent der Arbeit im Bereich der Offentlichkeit. Die Mit-
arbeitenden publizieren ihre Ergebnisse und beteiligen sich auf diesem
Weg aktiv an der politischen Auseinandersetzung in der Gesellschaft. Zu
ihrer Beratung und zur Férderung der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung stehen ihnen ,Experten auf Anfrage” zur Verfligung. Die selbst-
organisierte Erarbeitung eines Themas in der Gruppe fordert das Lernen
ohne Druck und die Gestaltung von sozialen Prozessen. Neben Fach-
wissen lernen die Mitarbeitenden, Informations-, Diskussions- und Ent-
scheidungsstrategien zu entwickeln und sich selbstbewusst politisch zu
verhalten.

4. Richtungen von selbstgesteuertem Lernen

Auch wenn es manchmal anders aussieht: Die Debatte um das selbstgesteu-
erte Lernen ist keinesfalls neu, sie hat bereits eine lange Geschichte. Die
dabei sichtbar gewordenen Stromungen, Schulen, Akzente und Nuancie-
rungen lassen sich unmoglich an dieser Stelle nachzeichnen. Es soll nur der
Versuch gemacht werden, eine Dreiteilung vorzunehmen, die unseres Er-
achtens zumindest die aktuelle Debatte einfangt.

Da ist zum einen ein Traditionsstrang, der in die Anfinge der Arbeiter-
bildung zurtickreicht und darauf setzt, dass tiber Selbstbildung Emanzipati-
on und Personlichkeitsentfaltung erreicht werden. Selbstgesteuertes Lernen
steht im Zusammenhang mit Autonomie, Demokratisierung und Selbstbe-
stimmung. An diese Tradition knuipft auch die Debatte in der Erwachsenen-
bildung zu Beginn der siebziger Jahre an, die sich auf den Begriff Teilneh-
merorientierung als zentrale didaktische Kategorie einigte. lhre theoretische
Verfeinerung erfahrt sie zu Beginn der neunziger Jahre durch Holzkamp (vgl.
Holzkamp 1995).

Da ist zum anderen die Tradition des computer-based trainings (CBT), bei
dem die neuen technischen Moglichkeiten fiir eine entsprechende Aufberei-
tung des Lehrstoffs genutzt worden sind. Die Abhdngigkeit von festen Lern-
zeiten und festen Lernorten konnte reduziert und damit ein Teil Flexibilitat ftr
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die Lernenden erreicht werden. Die Ausbreitung von CBT ist dennoch be-
grenzt geblieben. Neuen Schub erhilt dieser Ansatz in den letzten Jahren
durch die immens vergroBerte Leistungsfahigkeit der Informations- und Kom-
munikationstechnik. Multimedia wird zum Schlagwort einer neuen Lernkul-
tur, die Lernen effektivieren kann. Neben vielféltige Formen der Veranschau-
lichung, der Simulation und Animation treten Moglichkeiten der Kommuni-
kation zwischen Lernenden und Lehrenden, die raumlich und zeitlich fast
unbegrenzt sind. Selbstgesteuertes Lernen in diesem Kontext eroffnet Freirdu-
me und Chancen fiir die Lernenden bei der organisatorischen Gestaltung des
Lernens. Hauptziel ist die hohere Disponibilitat, nicht die Autonomie.

Schliellich wird selbstgesteuertes Lernen im Sinne einer Privatisierung
und Individualisierung des Lernens gesehen. Es ist Teil eines neoliberalen
Gesellschaftsverstandnisses, welches dem Einzelnen die Verantwortung fur
die Entwicklung seiner Kompetenzen auferlegt, weil die Bildungsinstitutio-
nen dem schnellen Wechsel der Qualifikationsanforderungen nur unzurei-
chend nachkommen. Die passgenaue, rechtzeitige und effiziente Form des
Kompetenzerwerbs ist damit nur selbstgesteuert zu erreichen.

Das emanzipatorische, das technokratische und das neoliberale Ver-
standnis von selbstgesteuertem Lernen sind idealtypisch verdichtet. In der
Bildungswirklichkeit und in der bildungspolitischen Debatte gibt es nattir-
lich Bertihrungspunkte und Uberschneidungen.

5. Erfahrungen mit selbstgesteuertem Lernen

Die Praxiserfahrungen mit selbstgesteuertem Lernen sind inzwischen viel-

faltig und zu einem Teil auch dokumentiert. Im Folgenden soll schlaglicht-

artig versucht werden, zentrale Erkenntnisse zu prasentieren, die haufig ge-

dulerte Befiirchtungen bzw. erwartete Nachteile des selbstgesteuerten

Lernens aufgreifen.

e st Selbststeuerung fuir Bildungsbenachteiligte ungeeignet?

¢ Bildungsbenachteiligte sind anfdnglich eher skeptisch, weil die Lernar-
rangements mit hoher Selbststeuerung ihren eigenen Lernerfahrungen ei-
nes eher frontalen Unterrichts zuwiderlaufen. Nach einer intensiven Ein-
gangsberatung und einer behutsamen Hinfihrung zum mehr selbstge-
steuertem Lernen wird dieses akzeptiert, fiihrt sogar zu einer Steigerung
der Lernfreude und Motivation.

e Fihrt Selbststeuerung zur Isolation der Lernenden?

¢ Wie die Beispiele in Kapitel 3 zeigen, ist selbstgesteuertes Lernen kei-
nesfalls auf individuelle Lernprozesse beschréankt, sondern erstreckt sich
auch auf Gruppenprozesse. Dennoch ist nicht zu verkennen, dass bei
den individualisierten und haufig multimedial gestiitzten Prozessen die
Gefahr der Isolation besteht, was den Erwerb wichtiger Schlisselqualifi-
kationen wie Teamfdhigkeit oder Empathie behindert. Diesen Effekten
kann allerdings zumindest partiell begegnet werden, wenn tiber Nutzer-
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treffen, Erfahrungsaustausche und Hotlines Kommunikation ermoglicht
wird.

e Erhoht Selbststeuerung die Lerneffizienz?

e Diese Frage lasst sich nicht einheitlich beantworten. Gerade beim Ler-
nen von Faktenwissen gibt es deutliche Hinweise, dass selbstgesteuertes
Lernen den Lernerfolg, z.B. gemessen an den Priifungsleistungen, stei-
gert. Bei mehr auf Verhaltensweisen bezogenen Lernprozessen gibt es
bisher keine eindeutigen Befunde.

e Fihrt selbstgesteuertes Lernen zu einer Reduzierung des Raumbedarfs?

e Auch diese Frage ldsst sich nicht prinzipiell beantworten. Es drfte indes
sicher sein, dass eine Ausweitung der Selbststeuerung beim Gruppenler-
nen eher zu einem erhohten Raumbedarf fiihren diirfte, weil nur so die
Differenzierung des Lernstoffs und die Moglichkeit zur Eigenarbeit erwei-
tert werden kénnen.

6. Einschédtzungskriterien fiir das selbstgesteuerte Lernen

Im Zusammenhang mit der Qualititsdebatte in der Weiterbildung haben
Fragen der Einschatzung von Bildungsangeboten erneute Aktualitdt erfah-
ren. Durch selbstgesteuertes Lernen gibt es keine grundsétzliche Neuorien-
tierung in dieser Frage, wohl aber eine Akzentverschiebung. Die Grund-
strukturen eines padagogisch fundierten Qualitdtskonzepts (z.B. Orientie-
rung am Bildungsbegriff, Diskursorientierung, Verbraucherschutz, Mindest-
standards fir Inputfaktoren, Notwendigkeit zur Evaluation, Orientierungs-
linien fuir Veranstaltungsqualitat) bleiben erhalten (vgl. Gnahs 1997, S. 52-
63). Auch andere vorhandene Qualitidtskonzepte wie das Hamburger Mo-
dell, der European Quality Award oder der Begutachtungskatalog der Bun-
desanstalt fir Arbeit sind weiter anwendbar.

Die Qualititsverantwortung der Lernenden wird durch selbstgesteuertes
Lernen starker hervorgehoben. Auch im eher traditionellen Lernprozess
hangt der Lernerfolg wesentlich vom Einsatz und von der Lernwilligkeit des
Lernenden ab. Doch es gibt dort mehr Spielrdaume fiir eine eher rezipieren-
de/konsumierende Lernhaltung. Die Einschatzung der Effizienz und Effekti-
vitdt von selbstgesteuerten Lernprozessen wird also anhand sehr individu-
eller Kriterien der Lernenden erfolgen.

Die Gute von selbstgesteuerten Lernprozessen kann prinzipiell gesteigert
werden, wenn einige institutionelle Voraussetzungen vorhanden sind. Zu
fragen ist z.B.:
¢ Steht eine veranstaltungsbegleitende Lernberatung zur Verfiigung?

e Geht die Mitarbeiterfortbildung auf die didaktischen Erfordernisse des
mehr selbstgesteuerten Lernens ein?

e Wird bei Neueinstellungen von Lehrkraften und padagogischen Mitar-
beitern und Mitarbeiterinnen auf entsprechende Kompetenzen Wert ge-
legt?
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e Werden Curricula in Richtung mehr Selbststeuerung tberarbeitet?

e Wird der Trend zu mehr Selbststeuerung als innovativer Impuls begrif-
fen?

Zu fragen ist allerdings auch, ob der Einsatz von selbstgesteuertem Lernen

aus anderen als aus pddagogischen Griinden erfolgt. So ist nicht auszu-

schlieBen, dass Kostengriinde oder eine knappe Personaldecke die eigent-

lichen Ausloser fur die Propagierung dieses Konzepts sind.

Bei Lernarrangements mit hoher Selbststeuerung, die sich an Gruppen
richten, erfahren bestimmte Einschdtzungen, die auch bei den Ublichen
Seminarveranstaltungen eine Rolle spielen, eine besondere Akzentuierung.
So ist z.B. zu fragen:

e Sind die eingesetzten Lehrkréfte in der Lage, Lernarrangements mit er-
hohter Selbststeuerung durchzuftihren?
e Gibt es raumliche und zeitliche Flexibilitaten fiir mehr selbstgesteuertes

Lernen?

e Findet eine Metadiskussion tiber das Lernen statt?

¢ Gibtes individuelle Gespréche tiber Lernvoraussetzungen, Lernziele und
mogliche Verwendungszusammenhiange?

e Sind die medialen Moglichkeiten fiir eine bessere Stiitzung von selbst-
gesteuerten Lernprozessen vorhanden?

e Werden die Teilnehmenden aktiviert?

e Tragt der Lernprozess zu einer Starkung der personlichen Autonomie der

Lernenden bei?

Antworten auf die gestellten Fragen werden im Regelfall durch Befragun-
gen und Beobachtungen gewonnen. Die Instrumente zur Evaluation von
selbstgesteuerten Lernprozessen missen z.T. gedndert oder neu formuliert
werden. Die meisten Feedback-Fragebogen z.B. stellen auf eher traditionel-
le Lernprozesse (im besonderen Unterricht im Klassenverband mit zentra-
ler Lehrerrolle) ab und erfassen so nicht die Besonderheiten von Lernarran-
gements mit erhchter Selbststeuerung. In dhnlicher Weise missten auch
Beobachtungsschemata fiir Hospitationen oder Leitfaden fiir Gruppendis-
kussionen Uberarbeitet werden.

7. Qualifikation der Lernbegleiter

Bei Lernarrangements mit erhohter Selbststeuerung wird ein grolerer Teil
des Lerngeschehens in den Verantwortungsbereich des Lernenden verlagert
und damit automatisch die Verantwortung der Lehrenden vermindert. Die
Lehrkrifte sind damit konfrontiert, dass ihr hergebrachtes Rollenverstand-
nis in Frage steht, dass sie ein Teil der Kontrolle tGiber den Lehr-Lern-Prozess
verlieren, dass sie Macht einbiiRen. Dieser Rollenwechsel verursacht bis-
weilen Orientierungslosigkeit und Verunsicherung.

Der Wechsel von der Erzeugungsdidaktik (die Lehrkraft erzeugt durch das
Gelehrte Kompetenzen) zur Ermoglichungsdidaktik (die Lehrkraft eroffnet
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den Teilnehmenden Lernchancen, schafft Ankntpfungspunkte fiir deren Er-
fahrungen) verlangt auch ein neues Rollenverstandnis. Komprimiert findet
dieses neue Rollenverstandnis seinen Niederschlag in den nunmehr immer
hadufiger verwendeten ,Berufshezeichnungen” wie Lernberater/Lernberate-
rin, Moderator/Moderatorin, Teamer/Teamerin, Lernbegleiter/Lernbegleite-
rin.

Die Tdtigkeiten der Lernbegleiter verlagern sich von der Biihne des Leh-
rens hinter die Biihne, wo Lernmoglichkeiten konzipiert, organisiert und
umgesetzt werden. Weniger der geschickte Vortrag, die aussagefihige Fo-
lie oder das anregende Tafelbild sind gefragt, sondern eher das Einzelge-
sprach mit dem Lernenden, die Lernberatung. Nicht das Ergebnis steht im
Mittelpunkt, sondern der Weg zum Ergebnis, nicht die Antwort auf Fragen,
sondern der Hinweis zur Selbsthilfe.

Der beschriebene Rollenwechsel verlangt auch einen Einstellungswech-
sel gegentiber den Lernenden, den K. Weber so beschreibt: ,Sie begegnen
den Lernenden mit Respekt, akzeptieren die individuellen Planungskonzep-
te, sind in der Lage, einen Dialog unter Gleichgesinnten zu fiihren, und
zeichnen sich durch eine groRe Offenheit gegentiber dem Ergebnis des Ler-
nens aus” (Weber 1996, S. 179). Diese Anforderungen unterscheiden sich
nicht so grundsétzlich von denen, die in friiheren Jahren gedufert wurden
(vgl. z.B. Breloer/Dauber/Tietgens 1980), sie setzen den Akzent nur starker
auf die prinzipielle Offenheit des Lernprozesses.

Wenn die genannten Anforderungen und die Praxiserfahrungen bei mehr
selbstgesteuerten Lernprozessen bilanziert werden, benétigen Lernbeglei-
ter und Lernbegleiterinnen die folgenden Kompetenzen:

e fachliche Kompetenz,

e die Fahigkeit zur Curriculumentwicklung,

¢ die Fahigkeit zur Gestaltung von Lernarrangements, die fiir die Lernen-
den impulsgebend sind,

¢ die Fahigkeit zur Abschatzung von Lernvoraussetzungen,

e die Fahigkeit zur Lernberatung,

¢ die Fahigkeit zur Moderation von Gruppen,

¢ die Fahigkeit zum Einsatz von Techniken der prozessbegleitenden Eva-
luation,

e Kenntnisse tiber Methoden des selbstgesteuerten Lernens,

e Supervisionskompetenzen.

Viele Lehrkrafte besitzen bereits alle oder wenigstens einige dieser Kompe-

tenzen, andere missen sie noch erwerben, um in der Lage zu sein, Lernar-

rangements mit einem hohen Grad von Selbststeuerung zu gestalten. Von

daher wird es notwendig sein, Moglichkeiten zur Nachqualifizierung bzw.

Fortbildung anzubieten. Wichtig dabei ist, dass diese Qualifizierungsmal®-

nahmen fir die Lehrkrifte ein hohes Mal an Selbststeuerung aufweisen,

weil so am besten gewahrleistet ist, dass die spezifischen Vorziige des selbst-

gesteuerten Lernens erfahrbar werden. Dies ist z.B. geschehen mit dem Pro-
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jekt ,Selbstorganisiertes Lernen fiir Ausbilder” (SoLA) (vgl. BMBF 1998, S.
55-57).

Mittelfristig mussen die genannten Kompetenzen dann tiber die Erstaus-
bildung vermittelt werden, was die Anderung von Studienordnungen vor-
aussetzt. Nur Gber diesen Weg ist allerdings zu erwarten, das die Lern- und
Lehrkultur sich nachhaltig in die beschriebene Richtung dndert.

8. Eingesetzte Medien und Methoden

Dem Einsatz von Medien und Methoden sind im selbstgesteuerten Lernen
keine Grenzen gesetzt, grundsatzlich kann alles zu Lernmaterial werden.
In der Praxis findet je nach Lernziel ein breites Spektrum von Medien und
Methoden Anwendung, wie beispielsweise Lernprogramme, Blicher, Zeit-
schriften, Audio- und Videobander, Internet und Leittexte, Studienbriefe und
andere Selbstlernmaterialien, Rollen- und Planspiele, Projektaufgaben,
Metaplan und Flip-Chart, Gruppendiskussion, Arbeitsgruppen und Studien-
zirkel und vieles mehr, es kann allein oder in einer Gruppe, mit oder ohne
Unterstiitzung eines Begleiters, Beraters, Moderators oder Tutors durchge-
fihrt werden.

Schnell wird selbstgesteuertes Lernen mit der Nutzung von Computern
und anderen neuen Medien in Verbindung gebracht, die sicherlich auch
eine wichtige Rolle spielt, aber nur einen (relativ geringen) Teil des selbst-
gesteuerten Lernens ausmacht. Hierbei bestimmt der Lernende vor allem das
Lerntempo, die Intensitat des Lernens und hdufig auch die Zeit. Auf Inhalte
und Gestaltung des Lernprozesses hat er nur sehr begrenzt Einfluss, da die
Programme inhaltliche und Bearbeitungsbahnen vorgeben.

Das Lernen mit neuen Medien steht und fallt mit einer didaktisch gut
aufgearbeiteten Software, die auf die jeweilige Zielgruppe und das Lernziel
zugeschnitten sein muss. Lernsoftware in Verbindung mit komplexen, situa-
tionsabhdngigen Aufgabenstellungen wird vorrangig zur Vermittlung von
reinem Faktenwissen eingesetzt. Aber auch um Interesse zu wecken und
Weiterbildungsbarrieren zu verringern, kommt Lernsoftware haufig zum
Einsatz, oftmals begleitet von verschiedenen technischen Details. Die Si-
mulation einzelner Situationen mit unterschiedlichen vorgegebenen Ant-
wort- und Reaktionsmoglichkeiten des Nutzers wird als interaktives medi-
engestiitztes Lernen bezeichnet.

Bei dem Einsatz neuer Medien ist die entsprechende technische Ausstat-
tung Voraussetzung fiir das Lernen.

Die Lernprogramme am Computer werden i.d.R. alleine bearbeitet,
manchmal stehen Beratende oder Tele-Dozenten fiir Verstandnis- und Riick-
fragen zur Verfugung.

Fur die schriftlichen Selbstlernmaterialien wie auch fiir die Software gilt,
dass sie didaktisch gut aufbereitet und auf die jeweilige Zielgruppe und das
Lernziel zugeschnitten sein mussen. Im selbstgesteuerten Lernen wird eine
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Fille von schriftlichen Lernmaterialien eingesetzt, von denen hier zwei pro-
totypische kurz dargestellt werden: der Studienbrief und die Leittextmetho-
de.

Der Studienbrief wird zumeist alleine oder in Kleingruppen be- und er-
arbeitet und im Rahmen eines Kurses erortert. Er enthalt in der Regel den
Kernbereich des zu erlernenden Stoffs, neben den fachlichen Inhalten sind
lernunterstiitzende Elemente und Lernhilfen integriert. Er kann auch Selbst-
kontrollaufgaben beinhalten und sogar auf Prifungsanforderungen ausge-
richtet sein. Hinweise zur Handhabung des Studienbriefes, weiterfiihren-
de Hinweise und Literaturangaben erleichtern das selbstandige Alleine-Ler-
nen. Einen hoheren Selbststeuerungsanteil weist der modular aufgebaute
Studienbrief auf. Da jede Studieneinheit alles fiir die jeweilige Lernphase
Notwendige enthdlt, kann der Lernende oder die Lerngruppe die Reihen-
folge der zu bearbeitenden Themen frei wahlen. In der Regel wechseln
Selbstlernphasen mit oftmals nicht weniger selbstgesteuerten Prasenzpha-
sen, die als soziale Lernphasen gedacht sind. Der gesamte Lernprozess wird
von einer einem Berater oder Moderator begleitet, der jederzeit ansprech-
bar ist, sowohl fiir inhaltliche Fragen als auch bei Schwierigkeiten der Struk-
turierung des Lernens und auch bei gruppendynamischen Problemen.

Die Leittextmethode kommt aus der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung. Der Leittext strukturiert den Lern- und Arbeitsprozess vor und wirkt
dabei wie ein roter Faden. In der Regel sind komplexe Aufgabenstellungen
und Projekte zu bearbeiten. Die hierfiir erforderlichen Kenntnisse erarbei-
ten sich die Teilnehmenden selbstandig aus bereitstehenden Medien, ange-
leitet durch Leitfragen. Sie planen, iben neue Fertigkeiten, fihren die Aufga-
be durch, reflektieren sie selbst und besprechen sie mit den Aus- bzw. Wei-
terbildenden.

Es gibt vielfaltige Varianten von Leittexten, Studienbriefen und anderen
Selbstlernmaterialien, die neben dem selbstandigen Erlernen und Erarbei-
ten (alleine oder in einer Gruppe) eines mehr oder weniger festgelegten In-
halts Handlungs-, Problemlosungs- und soziale Kompetenz fordern. Die
Lernenden sind aktiv an der Gestaltung des Lernprozesses beteiligt.

9. Selbstgesteuertes Lernen — ein neues Konzept?

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass es sich beim selbstgesteuerten Ler-
nen weder historisch noch didaktisch um etwas vollkommen Neues han-
delt. Es geht nunmehr darum, in der praktischen Umsetzung solcher Kon-
zepte nach pragmatischen Wegen zu suchen, wie das Lernen im Sinne ei-
ner umfassend verstandenen Teilnehmerorientierung optimal gestaltet wer-
den kann. Dazu gehoren in der heutigen Zeit auch multimediale Lernwel-
ten, die als didaktisches Hilfsmittel sicher die Lernfreude und auch die Ef-
fektivitit erhohen konnen, aber fiir die meisten Lernfelder nur eine stiitzen-
de Funktion erhalten dirften.
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Anmerkungen

1 Um einen schnellen Uberblick iiber die derzeitige Diskussion des selbstgesteuerten Lernens
zu gewinnen, sei auf die folgenden Publikationen hingewiesen:

- Bernhard Nacke/Giinther Dohmen (Hrsg.): Lebenslanges Lernen. Erfahrungen und Anre-
gungen aus Wissenschaft und Praxis. Ergebnisse aus der Fachtagung vom 13. bis 15. De-
zember 1995 in Bensberg, hrsg. von der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Er-
wachsenenbildung, Bonn 1996.

- Gunther Dohmen: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik,
hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie,
Bonn 1996.

- Karin Derichs-Kunstmann/Peter Faulstich/Jiirgen Wittpoth/Rudolf Tippelt (Hrsg.): Selbst-
organisiertes Lernen als Problem der Erwachsenenbildung. Dokumentation der Jahresta-
gung 1997 der Kommission Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft. Beiheft zum Literatur- und Forschungsreport, Frankfurt/Main 1998.

- Konzertierte Aktion Weiterbildung: Selbstgesteuertes Lernen. Méglichkeiten, Beispiele, Lo-
sungsansatze, Probleme, hrsg. vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie, Bonn 1998.

- Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management (Hrsg.): Kompetenzent-
wicklung '98. Forschungsstand und Forschungsperspektiven, Miinster/New York/Miin-
chen/Berlin 1998.

2 Auch als selbstorganisiertes, selbstbestimmtes, handlungsorientiertes oder offenes Lernen
bezeichnet.
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Wolfgang Himmel

Institutionelle Rahmenbedingungen
fiir selbstgesteuertes Lernen

1. Ausgangslage

Die VHS Konstanz-Singen e.V. wird getragen von den Stidten Konstanz und
Singen, dem Landkreis Konstanz und fast allen Kreisgemeinden. Der Vor-
sitz des Vereins (und damit die Funktion des Vorgesetzten fiir die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter) wechselt turnusgemaR alle drei Jahre zwischen
den Oberbtirgermeistern von Konstanz und Singen und dem Landrat.

Der Direktor und sein Stellvertreter sind seit 1976 bzw. 1975 im Amt.
Die personelle Ausstattung hat sich trotz des Weiterbildungsbooms in den
achtziger Jahren seit dieser Zeit nicht wesentlich erhoht. Die raumlich-tech-
nische Ausstattung wurde dagegen zum Teil erheblich verbessert.

Wegen der raumlichen Distanz zwischen Konstanz, Singen und Stock-
ach und der unterschiedlichen Ausgangslagen in den jeweiligen Stadten
(Verwaltung — Universitdt — Industrie — landlicher Raum) entwickelte sich
ein dezentrales Arbeiten der drei VHS-Hauptstellen. Die Erfahrungen, tiber
die im Folgenden berichtet wird, beziehen sich auf die VHS-Arbeit in Kon-
stanz.

Die Hauptstelle Konstanz (Einzugsbereich: ca. 90.000 Einwohner) ist mit
zwei Hauptberuflichen Padagogischen Mitarbeitern (HPM) und drei Verwal-
tungskréaften mit zusammen 2,25 Stellen besetzt. Einer der HPM ist gleich-
zeitig Hauptstellenleiter und stellvertretender Direktor (seit 1975), der an-
dere der Autor des vorliegenden Beitrags.

2. Projektdesigns

Im Jahre 1994 tibernahm die VHS von der Arbeitsverwaltung erstmals ei-
nen Auftrag zur Qualifizierung von arbeitsuchenden Maschinenbauinge-
nieuren. Die Inhalte waren fachlich topaktuell und marktgerecht

In der Erwachsenenbildung gelten drei Grundprinzipen: Freiwilligkeit,

Partizipation und soziales Lernen. . Als ,Neuling” im AFG-Geschéft sind uns

sehr schnell einige Dinge aufgefallen:

* Freiwilligkeit war nicht gegeben. Erwachsene Menschen mit jahrelanger
Berufserfahrung wurden durch Anwesenheitspflicht wie unmiindige
Schiiler behandelt.

¢ Die unterschiedlichen Vorkenntnisse, Motivationen und Voraussetzun-
gen wurden nicht systematisch erfasst. Das eigentliche Problem mancher
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Teilnehmer, namlich die Arbeitslosigkeit und die damit verbundene un-
sichere berufliche Perspektive, wurde nicht von Anfang an angesprochen
und bearbeitet (mangelnde Partizipation).

e Die Synergien aus der Gruppe gleichermafien Betroffener wurden nicht
optimal genutzt (betr. soziales Lernen). VHS-Lehrkrafte wurden mit un-
klaren Motivationslagen konfrontiert, die sie so aus dem VHS-Betrieb
nicht kannten. Zur VHS kommen in der Regel nur Teilnehmende, die von
sich aus lernen wollen.

Im Verlauf dieses Lehrgangs wurden einige Defizite korrigiert. So wurden

funf Teilnehmende, die einen anderen fachlichen Schwerpunkt hatten,

durch einen Professor der Fachhochschule in den Raumen und mit den

Geraten der Gewerbeschule unterrichtet. Der Umgang mit dem Internet

(1994!) und mit dem Betriebssystem UNIX wurde im Rechenzentrum der

Fachhochschule gelehrt. Das individuelle Bediirfnis wurde durch die Zu-

sammenarbeit mit anderen Bildungstragern realisiert.

Diese positiven Erfahrungen, die sich aus den Notwendigkeiten der Pra-
xis ergeben hatten, wurden 1994/95 in einen Konzeptionspapier gemein-
sam mit dem Leiter der Berufsschule in der Zeppelin-Gewerbeschule Kon-
stanz beschrieben und allen Entscheidungstragern in der Region informell
vorgestellt.

Das Konzept ,Teilnehmerzentrierte, tragertibergreifende modulare Er-
wachsenenbildung (TTME)” bildete dann die theoretische Grundlage fir die
Projekte der folgenden Jahre. Leitlinie des Konzepts waren das eindeutige
Bekenntnis zu den Prinzipien der Erwachsenenbildung und der Wille, die
Zukunftsfragen zu Aus- und Weiterbildung in unserer Region durch aktives
Handeln anzugehen.

Insoweit war eine Vision geboren, die die traditionelle Aufgabe einer
Volkshochschule mit den tbergreifenden Aufgaben fiir die Stadt und die
Region verknlipft. Weitere MaBnahmen folgten:

1. Management fiir Akademikerinnen und Akademiker I (1995/96):"
,Griinden Sie gemeinsam eine eigene Firma. Dies ist keine Spiel- oder
Ubungsfirma. Sie haften personlich!“ Mit dieser Forderung wurden bil-
dungswillige beschaftigungslose Hochschulabsolventen konfrontiert.
Nach einer Grundlagenschulung entwickelten sie gemeinsam eine trag-
fahige Geschaftsidee. Die dazu nétigen Weiterbildungsinhalte wurden
im Prozess organisiert, Lehrkrafte wurden zu Unternehmensberatern, die
VHS zum Aufsichtsrat.

2. Sprachkurse fiir Aussiedlerinnen (1997)

Hier wurden Elemente des Selbstlernens eingesetzt. Eine Teilnehmerin,

die tber fortgeschrittenere Sprachkenntnisse verfligte, bildete sich an-

hand von Selbstlernmaterialien (CD-ROM) im Bereich Buchhaltung und

Rechnungswesen weiter.

3. Ubungs- und Selbstlernstunden fiir EDV-Kursteilnehmende (seit 1997)
Alle Teilnehmenden an EDV-Schulungen kénnen jeden Samstag kosten-
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lose Ubungsstunden besuchen. Diese Stunden werden von einer kom-
petenten VHS-Lehrkraft betreut. Spezialfragen konnen gestellt werden,
und Teilnehmende konnen im Internet surfen.

. Erste Konstanzer Lehr- und Lerntage (1997)

Gemeinsam mit weiteren Kooperationspartnern (Gewerbeschule, Fach-
hochschule, Gewerbeakademie) wurde diese eineinhalb-tidgige Tagung
fiir 200 Lehrende aus den Lernwelten Schule, Hochschule, betriebliche
Aus- und Weiterbildung und Erwachsenenbildung organisiert. Das Ziel
,Lernende Region” wurde erstmals formuliert. Die Zweiten Konstanzer
Lehr- und Lerntage sind fiir November 1999 geplant.

. Management fiir Akademikerinnen und Akademiker I1 (1998)

Im Unterschied zum ersten Durchlauf verfolgten die interdisziplinar zu-
sammengesetzten Teilnehmenden jeweils einzeln oder in kleinen Grup-
pen eigene Projekte, die sie auf dem Arbeitsmarkt interessant machen
oder zu eigener Selbstandigkeit fiihren sollten. Der Grad der Selbststeue-
rung war noch hoher als im ersten Projekt. Eine Auswertung ist noch in
Arbeit.

Eine weitere MaBBnahme begann am 15.3.1999.

. i-Projekt (seit Mai 1998)

,i steht fur u.a. individuell, innovativ, Integration auf den Arbeitsmarkt.
60 Arbeitslose nahmen im Prozess ihre berufliche Zielklarung vor. Die
daraufhin erforderlich gewordenen Bildungsinhalte wurden nach einem
Beratungs- und Zielklarungsprozess in individuelle Bildungsplane gefasst,
die in Einzelmodulen bei vier verschiedenen Bildungstragern umgesetzt
wurden. An einem Tag in der Woche trafen sich die Teilnehmenden in
,Coachgruppen”, in denen sie ihre Zielperspektive weiterentwickeln und
Lernschwierigkeiten bearbeiten sollten. Das Projekt schloss im Mai 1999
ab. Eine Neuauflage mit einigen Verdnderungen begann im Juni 1999.

. Weiterbildungsoffensive fiir Kleine und Mittlere Unternehmen (gefor-
dert aus dem ESF-Forderprogramm ADAPT) (seit Mai 1998)

Hier wird bedarfsorientiert Weiterbildung fiir Mitarbeiter und Inhaber von
Unternehmen realisiert. Grundlage dafur ist die Weiterbildungsberatung
im Betrieb, Ziel ist eine strategische Weiterbildungsplanung. Die notwen-
digen Bildungsmodule werden flexibel, moglichst ,just-in-time”, teilwei-
se bei Partnerinstitutionen umgesetzt. Bildungskooperationen zwischen
kleineren Betrieben werden angestollen, moderiert und realisiert.

. Lernende Verwaltungen in der Lernenden Region Bodensee (gefordert
aus dem EU-Programm INTERREG-I11) (seit Juli 1998)

Sieben Stadte rund um den Bodensee (Deutschland, Osterreich, Schweiz)
tauschen sich zu Fragen der kommunalen Verwaltungsmodernisierung
aus. Ziele sind die gemeinsame Mitarbeiterschulung und der Austausch
von Mitarbeitern tiber die Landesgrenzen hinweg.

Dieses Projekt wurde von der VHS initiiert und wird von ihr koordiniert
und moderiert.
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Die Grundideen wurden auf dem Deutschen Volkshochschultag in Leipzig
(1996), wahrend der Konstanzer Lehr- und Lerntage (1997) und beim Tag
der Weiterbildung in Baden-Wiirttemberg (1998) présentiert und fanden
grofRe Resonanz.

Was ist das Gemeinsame an diesen Projekten?

1. Zentrales Ziel ist die individuelle Entwicklung der einzelnen Teilneh-
menden.

2. Die Unterschiedlichkeit der Teilnehmenden wird zur Férderung des ge-
genseitigen Voneinander-Lernens genutzt.

3. Die Organisation und die Ziele werden im Prozess angepasst.

4. Lerninhalte werden gemeinsam mit den Teilnehmenden ausgewahlt,
angepasst oder bei Bedarf ,erfunden”.

5. Orientierungspunkte sind die individuellen Chancen und die Notwen-
digkeiten des Arbeitsmarktes.

6. Die Beratungskomponente hat einen hohen Stellenwert.

7. Teamarbeit spielt eine wichtige Rolle.

8. Die Teilnehmenden identifizieren sich mit ihren Projekten in hohem
Male.

9. Der Zugriff auf weitere Ressourcen der VHS und der Bildungspartner
ist gewlinscht (Wahlpflichtfacher, offene Kurse, Selbstlernmoglichkei-
ten usw.).

10. Lehrkrafte ibernehmen Funktionen Gber ihre Lehrtatigkeit hinaus.

11. Die Prinzipien der Erwachsenenbildung — Freiwilligkeit, Partizipation,
soziales Lernen — finden grofitmogliche Berticksichtigung.

12. Der Gedanke der Wirtschaftlichkeit ist eine wichtige Komponente.

13. Kooperationen sind ein fest eingeplanter Bestandteil.

3. Institutionelle Rahmenbedingungen
3.1 Selbstverstandnis der Institution

Stellung und Aufgabe der Volkshochschulen sind im entsprechenden Lan-
desgesetz beschrieben. Volkshochschulen sind tiberparteilich, tiberkonfes-
sionell und demokratisch.

Eine Vision fir die VHS-Arbeit konnte wie folgt formuliert werden: Die
Volkshochschule ist ein modernes, flexibles, birger- und kundenorientier-
tes Kompetenzzentrum zur Unterstlitzung fur individuelle, betriebliche und
kommunale Lernprozesse (Lernen = Verdanderung). Die VHS ist Giberpartei-
lich. Durch das interdisziplindre Selbstverstandnis sichert sie ein breites
Grundangebot fiir viele Lebensbereiche (Lernbereiche) und ist somit offen
fur alle Gruppen der Gesellschaft. Sie tragt einen Teil der Verantwortung fir
die kommunale und regionale (und damit globale) Zukunftssicherung. Jede
Volkshochschule ist autonom in der Programmgestaltung und in der Aus-
wahl ihrer Lehrkréfte.
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3.2 Kundenorientierung

Kundenorientierung heif3t, die Bedrfnisse der Kunden ernst zu nehmen und
sie nach Maglichkeit zu erfiillen. Dies bedeutet auch einen Wandel von der
Angebotsorientierung zur Nachfrageorientierung: Wo sind meine Kunden?
Wie kann ich mit ihnen in fruchtbare Kommunikation treten? Wie kann ich
ihre Bedrfnisse erfassen, und wie kann ich dann — gemeinsam mit ihnen —
die passenden Losungen ,erfinden”?

Wenn die Bereitschaft zur Kundenorientierung bei einem grofen Teil der
Mitarbeiter vorhanden ist, ist eine wichtige Bedingung fiir selbstgesteuertes
Lernen gegeben.

Miterfinder sind immer die freiberuflichen Lehrgangsleiterinnen und
Lehrgangsleiter.

3.3 Dienstleistungsorientierung

Die Volkshochschule versteht sich als eine Dienstleistungsinstitution. Sie
versucht, die Bedirfnisse ihrer Kunden und des gesellschaftlichen Umfel-
des zu erkennen und in konkrete Bildungsangebote umzusetzen. Dabei ist
die Verankerung der Institution in einem kommunalen Netzwerk mit Behor-
den, Betrieben, Vereinen, den Hochschulen und anderen Bildungseinrich-
tungen von groRem Vorteil.

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der VHS bemihen sich um ein
freundliches, offenes Klima im Umgang mit ihren Kunden, ihren Lehrkraf-
ten und im Umgang miteinander. Sie gewahrleisten einen organisatorischen
Rahmen, in dem Lernen Freude macht.

Alle Verwaltungsmitarbeiterinnen in Konstanz haben berufliche Vorer-
fahrungen aus anderen Dienstleistungsbranchen (Gastronomie, Handel,
Handwerk) und préagen entsprechend das Ambiente.

3.4 Organisationskultur: Kommunikation und Fiihrung

Unter den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der VHS herrscht ein hohes
Maf an Kommunikationsbereitschaft. Dies ist gekennzeichnet durch meist
offene Burotiiren. Die Arbeit wird als gemeinsame Aufgabe gesehen, bei der
alle mit anpacken. Im Vergleich zu anderen Institutionen herrscht — zumin-
dest in Konstanz — eine geringe Orientierung an formaler Hierarchie.

Die grolse Zahl der freiberuflichen Lehrenden und die grofe Varianz der
Themen fiihrt dazu, dass Neue immer herzlich willkommen sind und
freundlich empfangen werden.

Diese Ausgangslage fuihrt zu den folgenden ,Glaubenssatzen”, die von
der Mehrheit geteilt werden.

e Wenn etwas schief gelaufen ist, fragen wir zuerst: ,Wie bekommen wir
es gemeinsam wieder hin?“ Die Schuldfrage ist nicht interessant.
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e Nichts ist unmoglich”.

Es herrscht ein Arbeitsklima, bei dem es Spall macht, Verantwortung zu
Gbernehmen. (Hatte es ein dngstliches Sicherheitsbedurfnis des Direktors
gegeben, wéren samtliche Projekte gar nicht angedacht worden.)

3.5 Vision: Die VHS - das kommunale Problemldseinstitut

e Neben der Sicherung des Grundangebots in allen Fachbereichen wird
die Volkshochschule sich zum Treffpunkt fiir Weiterbildung weiterent-
wickeln.

e Wir orientieren uns — neben dem Grundangebot — an der Nachfrage.
Dazu gehort der Ausbau der internen Beratungsstruktur fir Lernwillige,
aber auch fir Betriebe und Organisationen.

e Um beraten zu konnen, brauchen wir eine grolle Transparenz auf dem
ortlichen und tberortlichen Weiterbildungsmarkt.

* Wir wollen Vorreiter im Bereich der Nutzung der Neuen Medien blei-
ben.

* Wir wollen der Netzknoten fiir Fragen der Weiterbildung in der Kommu-
ne sein.

3.6 Interdisziplinaritat

Interdisziplinaritdt ist eine wesentliche Triebkraft fir die Entwicklung neuer
Lernkonzepte. Diese Erkenntnis wird gestiitzt durch die Grundgedanken der
Gesundheitsbildung mit ihren Selbsthilfegruppen (ganzheitlicher Ansatz in
den 80er Jahren) und durch die Auseinandersetzung mit moderner Kunst
und Kunstdidaktik. So kann die intensive Auseinandersetzung im Entste-
hungsprozess eines eigenen Bildes — gemeinsam mit anderen im VHS-Kunst-
kurs — als die reinste Form des Selbstgesteuerten Lernensangesehen werden.
Der Teilnehmer malt sein Bild. Er macht Pausen, wenn ihm danach ist. Der
Lehrende kann den Rahmen abstecken und Fragen stellen. Fur das Arbeits-
klima sind alle gleichermafen verantwortlich. Solche Prozesse sind nicht
planbar. Bedingung fir ihr Gelingen ist eine Haltung, bei der die Unter-
schiedlichkeit der Menschen und Themen positiv bewertet und jeder in sei-
ner Unverwechselbarkeit akzeptiert wird.

4. Verdanderungen auf institutioneller Ebene durch selbst-
gesteuertes Lernen

4.1 Personal

Die Ubernahme neuer Aufgabenfelder wurde in unserem Fall durch die fol-
genden Umstande moglich:
1. Unterstiitzung durch die Verwaltungsmitarbeiterinnen,
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2. Einsatz von ABM-Kriften,

3. aus Projektmitteln finanzierte zeitlich befristete Aufstockung einer Stelle
in der Verwaltung um ein Viertel,

4. vortibergehende Vernachlassigung anderer Fachbereiche,

5. Erledigung neuer Aufgaben durch viel (unbezahlte) Mehrarbeit.

Aullerdem ist es gelungen, durch tGiberplanméRige Ertrage aus den Mafinah-

men die EDV-Ausstattung aktuell zu halten und auszubauen. Der finanziel-

le und inhaltliche Erfolg der Aktionen wirkte motivierend auf alle Beteilig-

ten und das Umfeld. So kam es zu weiteren Auftragen.

4.1.1 Unbefristetes Personal in der Organisation

Die Zahl unbefristeter Stellen ist nicht erhoht worden. Lediglich zeitlich be-
fristete Aufstockungen wurden vorgenommen. Eine Mitarbeiterin aus der
Verwaltung Gbernahm als Abteilungsassistentin Verantwortung fiir grof8e
Teile der Kursplanung und -durchfiihrung. Eine ehemalige Praktikantin wur-
de mit einem Zeitvertrag an deren urspriinglicher Stelle angestellt.

Die Aufgaben der Mitarbeiterinnen haben sich verandert. Aufgrund der
veranderten Anforderungen der Teilnehmenden und unterstiitzt durch Ra-
tionalisierungserfolge durch EDV-Einsatz und den reichen Erfahrungsschatz
an den jeweiligen Arbeitsplatzen konnten sie mehr und mehr verantwort-
lichere Tatigkeiten tibernehmen. Bei den motivierten Mitarbeiter/innen be-
wirkt diese komplexere Aufgabenstellung i.d.R. auch eine hohere Arbeits-
zufriedenheit. Die Schwierigkeiten, diese Mehrleistungen tber das Grati-
fikationssystem des Offentlichen Dienstes honorieren zu wollen, sind si-
cher bekannt. Stellenausbau bzw. Stellenhoherbewertungen sind tiber be-
fristete Projekte leichter zu begriinden und zu realisieren.

Die o.g. Projekte bewirken, dass jetzt viele Teilnehmende taglich in un-
serer Einrichtung sind. Wiahrend sie in fritheren Jahren hochstens einmal in
der Woche kamen, fiihlen sich nun manche bei uns ,wie zu Hause”.

Festzustellen ist, dass die Distanz zu den Teilnehmenden abnimmt, wenn
man sie als ,selbstandige Lerner” akzeptiert. Sie haben dann Anspruch auf
die ndtigen Ressourcen, die wir ihnen selbstverstandlich zur Verfiigung stel-
len (Telefon, Fax, Briefkasten, Biiromaterial ...). Wenn hier allerdings keine
Grenzen gezogen werden, kann das gewohnte freundliche und offene Ver-
haltnis zwischen Teilnehmenden und Personal schon einmal auf die Probe
gestellt werden.

4.1.2 Neue Rolle und Aufgabe der freiberuflichen Lehrkrifte

Besondere Bedeutung kommt den freien Mitarbeitern zu. Die Nachteile die-
ses Beschaftigtenverhiltnisses sowohl fiir die Lehrkréfte als auch fur die In-
stitution liegen in der geringeren Kontinuitdt. Dies ist anstrengend und
zwingt zu beinahe tdglichen Verdnderungen. Die Vorteile fir die Institution
liegen aber darin, dass sie durch die hohe Fluktuation stets aktuelles Know-
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how integrieren kann und die Flexibilitdt der Mitarbeiter des Stammteams
erhalten wird.

Aufgabe der Institution ist hier vor allem, zu versuchen, diesen ,Mitar-
beitern auf Zeit” moglichst eine ,6konomische und soziale Heimat” und
berufliche Perspektiven zu bieten. Dies bedingt auch, dass wir sie gerne
ziehen lassen miissen, wenn sie eine vorteilhaftere Position aulerhalb der
eigenen Institution erreichen konnen. Die Aufgabe des ,Vorgesetzten” ist
hier sogar, daftir zu sorgen, dass sie beruflich weiterkommen. Dies hat den
Vorteil, dass eine positive Beziehung zur VHS erhalten bleibt, die fiir beide
Seiten spéter in neuen Konstellationen von Nutzen sein kann.

Grolere Projekte, die das Prinzip des selbstgesteuerten Lernens verfol-
gen, bringen einen neuen Typus von Lehrkraft hervor. Durch die Auseinan-
dersetzung mit der Orientierung am Lernenden (am Kunden) fiihlen sich die
Lehrenden nicht nur fir die Vermittlung eines vorgegebenen Lernstoffs ver-
antwortlich, sondern entwickeln eigene Vorstellungen hinsichtlich der Me-
thodik und des organisatorischen Rahmens, die sie direkt mit ,ihren Teil-
nehmenden” auch ausprobieren und umsetzen wollen. Fir das Angebot
Verantwortliche mussen ihre Lehrkréfte als gleichberechtigte Mitentwickler
und Experten (auch fiir Lernkonzepte) betrachten. Dies erzeugt teilweise
groBe Begeisterung, z.B. sind komplexe Aufgabenstellungen und innovati-
ve Losungen im EDV-Bereich durch Vernetzung von unterschiedlichem
Know-how sehr effektiv bearbeitet worden. Aufgabe der HPM ist es hier,
verbindliche Verabredungen zu treffen und unterstiitzend zu wirken (Coach-
ing, Beratung, Koordination, Eingreifen nur auf Wunsch).

Ebenso machen sich viele Lehrkréfte quasi zum ,Anwalt des Teilnehmen-
den”. Sie haben am meisten Kontakt mit den Teilnehmenden und erfahren
oft wichtige Details, die fiir die Weiterentwicklung bzw. Korrektur des ver-
einbarten Bildungsgangs von Bedeutung sein konnen.

In der vielfdltigen Beteiligung der Lehrenden, unabhdngig von Hierarchi-
en, konnen aber auch Gefahren liegen. Bei komplexen Projekten ,verder-
ben viele Koche unter Umstanden den Brei”. Deshalb muss mit klaren Ver-
antwortlichkeiten in einem Projektmanagement gearbeitet werden. Hier
besteht haufig noch Lernbedarf.

Unabhdngig von bestehenden Aufgabenprofilen ist die ungezwungene,
spontane Kommunikation zwischen Menschen, die sich achten und an der
Verfolgung eines Ziels arbeiten, sehr niitzlich. Auftretende Missverstandnis-
se mussen moglichst sofort mit allen Beteiligten angesprochen und gekléart
werden.

Die Entwicklung von Innovation ist — das zeigt die Erfahrung ganz deut-
lich — oft eine Frage des Arbeitsklimas, der Kultur und der vielfiltigen, oft
ungeplanten Kommunikation.

Von den Lernenden selbst gesteuerte Projekte bedingen auch, dass ,von
heute auf morgen” weitere Experten gesucht, gefunden, fiir die spezielle
Aufgabe vorbereitet und in die Institution integriert werden mussen. Dies
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gelingt leichter, wenn man auf ein gro8es informelles Netzwerk von Exper-
ten zugreifen kann. Hilfreich sind auch die ,vorhandenen” Experten in der
Institution, genauso aber Kunden, Betriebe und andere Institutionen der
Weiterbildung.

4.1.3 Personal mit befristeten Vertragen

Durch das EU-geférderte Projekt ,Weiterbildungsoffensive fiir Kleinere und

Mittlere Unternehmen” hat sich die Zahl der Mitarbeiter/innen mittlerwei-

le mehr als verdoppelt. Alle neuen Beschiftigten sind tiber projektgebun-

dene Zeitvertrdge angestellt. Dies bewirkt organisatorische Veranderungen,
die noch nicht in allen Konsequenzen absehbar sind. Zwei Beispiele:

e Friher wurde der Informationsfluss sowohl ,zwischen Tir und Angel”
als auch durch wochentliche Mitarbeiterbesprechungen sichergestellt.
Heute ist dies nicht mehr in dem frither gekannten Maf méoglich.

e Damit ein groRer gewordenes Team zusammenwachsen kann, ist die
raumliche Ndhe der Arbeitsplitze sehr von Vorteil. Schon wenn nur ein
Stockwerk dazwischen liegt, ist der reibungslose Informationsfluss ge-
stort.

Das Zusammenwachsen von ,neuen” und ,alten” Mitarbeiter/innen ist

selbstverstandlich kein spezielles Problem im Zusammenhang mit dem

selbstgesteuerten Lernen. Die Ausrichtung an dessen Zielen kann aber den

Prozess erleichtern, denn neue Mitarbeiter bringen einen Zuwachs an Wis-

sen flr die Institution.

Neue Erfahrungen machen wir mit Projektmitarbeitern, die tiber Zeitver-
trdge im organisatorischen Bereich der Institution mitarbeiten. Dies erfor-
dert die Bereitschaft des Stammteams, vom eigenen Know-how abzugeben,
die Neuen anzulernen und in die Institution zu integrieren. Die Chance
besteht darin, dass die Neuen externes Know-how einbringen, welches vom
Stammpersonal aufgenommen werden kann.

Wichtig ist, dass es gelingt, die ,Mitarbeiter auf Zeit” fur die Ziele der
Institution zu begeistern und sie am gemeinsamen Ausbau der Institution
mitarbeiten zu lassen.

4.2 Rdume

Lernraume sollten moglichst in ausreichender Zahl vorhanden und mit fle-
xiblem Mobiliar ausgestattet sein. Sie mit passender Ausstattung ,just-in-
time” bereitzustellen bleibt deshalb ein (aufwendiges) organisatorisch-logis-
tisches Problem, das nur mit flexiblem Personal zu losen ist. Hier sollten
keine hinderlichen Konkurrenzen um die Raumnutzung zwischen den ver-
schiedenen Fachbereichen bestehen.

Im Ausnahmefall mussen externe Rdumlichkeiten akzeptiert werden, die
zu besorgen ebenfalls leichter ist, wenn die Institution tiber ein Netzwerk
in der Kommune verfiigt.
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Hilfreich ist es, wenn die Verantwortlichen fir selbstgesteuerte Lernpro-
jekte ihre Birordume moglichst in der Nahe haben, so dass notwendige
Korrekturen bzw. Weiterentwicklungen schnell erkannt und umgesetzt wer-
den koénnen.

Gerade die Organisation von Rdumen stellt die Bereitschaft zu flexibler
Zusammenarbeit auf manche Probe. Schwer wird es, wenn aufgrund von
quantitativer Expansion angestammte Gruppen aus dem ,normalen VHS-
Programm” in externe Rdume verlegt werden missen. Auch hier helfen fle-
xible und kooperative Mitarbeiter und Lehrkréfte, die den Gesamtzusam-
menhang und die Notwendigkeiten an die Teilnehmenden vermitteln kon-
nen.

Aufgrund der verschiedenen Lernbediirfnisse werden Raume multifunk-
tional und — bedingt durch die Selbststeuerung — oft von Teilnehmenden aus
verschiedenen Lerngruppen genutzt. In den Fluren, am Kaffeeautomaten
oder beim Rauchertreffpunkt vor der Eingangsttire entsteht dartiber hinaus
Kommunikation zwischen verschiedenen Teilnehmenden.

Selbststeuerung bewirkt auch, dass bestimmte Gruppen ,jede freie Ecke”
belegen. Obwohl z.B. fiir die Teilnehmenden des letzten MfA-Projekts ein
sehr grofler Raum zur Verfligung stand, wahlten sie fir ihre Kleingruppen-
arbeit doch bevorzugt andere (kleinere) Raume.

Arbeiten die Teilnehmenden aber eigenstandig am Computer, scheint es
sie nicht zu storen (eher zu stimulieren), wenn andere aus anderen Lern-
gruppen nebenan eine andere Arbeit tun. Notwendig ist aber eine hohe
technische Ausstattung und die wartungsintensive Anpassung an die Bediirf-
nisse der Teilnehmenden. (So wurde fiir jeden Teilnehmenden des MfA-Pro-
jekts eine eigene e-Mail-Adresse eingerichtet)

Wichtig fir selbstgesteuertes Lernen ist auch ein Zugang zu Telefon und
Fax. Dies ist fur die Verwaltungsmitarbeiterinnen oft eine grolle Belastung.
Nicht immer kann das Kommunikationsbediirfnis mit Hilfe schnurloser Te-
lefone gelost werden.

In unserer Institution existieren sehr klare Vorstellungen dartiber, wie
Raume idealerweise eingerichtet sein sollten (,Fitness-Studio fir Lernen”).
Eines auch jedoch klar: Auch diese Vorstellungen werden sich entsprechen-
der neuer Notwendigkeiten immer wieder dndern.

Schliellich ist eine gut funktionierende Verwaltungssoftware Grundbe-
dingung fir eine zuverldssige Raumplanung. Sonst passieren die beriihm-
ten Pannen, die alle Praktiker der Erwachsenenbildung kennen. Jede Ande-
rung des duferen Rahmens ist fiir die Lerngruppe zunéchst eine Belastung.
Deshalb miissen Anderungen personlich vermittelt und es muss dabei um
Verstandnis geworben werden.

Fur die Teilnehmenden bedeutet selbstgesteuertes Lernen echte Arbeit,
nicht das blofle Konsumieren von Vorgegebenem. Zur Arbeit gehort auch,
dass man sich mit dem identifiziert, was man tut. Die Institution sollte des-
halb Moglichkeiten der Identifikation schaffen. Zwei Beispiele:
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¢ Die Teilnehmenden des MfA-Projekts ,Firmenschilder” fiir ihre Projekte
am VHS-Briefkasten an. Die Eingangspost wurde wie an ,normale” Mit-
arbeiter verteilt.

¢ Die Teilnehmenden des i-Projekts wollen eine eigene Homepage entwik-
keln und dort jedem Teilnehmenden die Moglichkeit geben, sich darzu-
stellen und fur den Arbeitsmarkt interessant zu machen.

4.3 Gerdte, Medien, Materialien

4.3.1 Ausstattung

Bedingt durch laufende Investitionen aus tberplanméaBigen Ertréagen verfligt
die VHS in Konstanz tiber vier sehr gut ausgestattete EDV-Raume. Es arbei-
tet jeweils nur ein Teilnehmender an einem Rechner. Alle Computer sind
Uber einen eigenen www-Server mit einer Standleitung an das Internet an-
geschlossen. Die Raume sind so mobliert, dass die Teilnehmenden in ei-
nem Rechteck sitzen und sich sehen kénnen. So ist eine Gruppenkommu-
nikation moglich. Die Lehrkraft hat einen eigenen Rechner und kann tiber
Beamer die eigene Bildschirmoberflache projizieren.

Die multifunktionale Nutzung der Gerite erfordert bei der Vernetzung
eine Vergabe von Zugangsrechten. Bestimmte Software ist nur tber das
Netz, andere tiber die ,lokalen Platten” verflighar. Aufwendig war die Ver-
gabe von eigenen Internet-Adressen an einzelne Teilnehmende.

Wichtig ist, dass die Vernetzung der Gerate im Zusammenhang mit der
erforderlichen Nutzung entwickelt wird. Lehrkrafte haben die Aufgaben der
Vernetzung und Wartung tibernommen. Trotzdem bedeutet es einigen Auf-
wand, die verschiedenen Beduirfnisse bei den technischen Moglichkeiten
so gut es geht zu berlcksichtigen. Dies geht nur in Besprechungen mit al-
len Beteiligten. Der Abteilungsleiter hat hier vor allem die Aufgabe, den
Prozess zu moderieren. Es erwies sich als sinnvoll, konkrete Vereinbarun-
gen schriftlich festzuhalten.

Neben der Ausstattung soll die Verfligbarkeit zur Sprache kommen. Fiir
einige Projekte war es sinnvoll, dltere und nicht ans Internet angeschlosse-
ne Gerate in andere Schulungsrdaume zu stellen, damit hier unabhangig von
anderen Raumbelegungen gearbeitet werden konnte. Es stellte sich aber
heraus, dass es oft akzeptiert wurde, wenn verschiedene Teilgruppen in ei-
nem Raum arbeiteten.

4.3.2 Unterrichtsmaterialien

Bei Standardkursen gibt es in der VHS normalerweise immer die gleichen
Unterrichtsmaterialien, die von den Mitarbeiterinnen im Sekretariat bestellt
werden.

Im Rahmen des Projekts ,Management fiir Akademikerinnen und Aka-
demiker” hatten die Teilnehmenden einen eigenen Etat fiir Lernmittel, tiber
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den sie nach Belieben — fachliche Orientierung vorausgesetzt — selbst ver-
fugen konnten.

Im Rahmen des i-Projekts werden die Buchbestellungen anhand der
Vorschldge der Lehrkrafte vorgenommen, die Finanzierbarkeit vorausge-
setzt.

Bei Lehrgangen mit sehr hohem Anteil an Eigenarbeit tauschen die Teil-
nehmenden untereinander Material aus, holen sich Informationen aus dem
Internet oder von der Universitatsbibliothek.?

4.3.3 Organisation des Verleihs

Von der VHS wurden einige Selbstlernmaterialien auf CD-ROM besorgt. Es
ist nicht immer gelungen, alle Lehrkréfte zu motivieren, diese Materialien
zu empfehlen und einzusetzen, denn sie missen erst selbst durchgearbeitet
werden. Eine gezielte Fortbildung und die Empfehlung einiger weniger
Materialien wiirden hier sicher Fortschritte bringen.

5. Abrechnung

Wenn unsere Institution Projekte auferhalb des eigentlichen Grundauftra-
ges verfolgt, gehen Vorstand, Mitglieder und der Direktor davon aus, dass
die Ertrage aus diesen Projekte zumindest die direkt verursachten zusatzli-
chen Kosten (Honorare, Personal) decken.

Projekte mit hoher Teilnehmerzentrierung beinhalten aber durch Kon-
zeptentwicklung, Beratung, Betreuung und Bereitstellung von Ressourcen
einen hoheren Aufwand. Dies bedeutet, dass man hier nicht mit Billigan-
bietern auf dem Weiterbildungsmarkt konkurrieren kann. Die einzige Chan-
ce fur eine realisierbare Finanzierung ist, die eigene Qualitat zu betonen
und in Rechnung zu stellen. Allerdings bedeutet das auch, dass diese Qua-
litat bewiesen werden muss. Bei allen Wirtschaftlichkeitstiberlegungen muss
im Einzelfall die teurere Losung einer billigeren, aber nicht so erfolgverspre-
chenden Entscheidung vorgezogen werden.

Die Projekte werden einer Vor-, Zwischen- und Endkalkulation unterzo-
gen. Fir die Projektverantwortlichen sind finanzielle Spielraume in ihren
Entscheidungen vorgesehen.

Die Teilnehmererfassung und die Abrechung der Ertrage und Aufwendun-
gen fiir unsere Projekte erfolgten mit der Verwaltungssoftware ,LISSY fir
Windows”. Durch kreativen Umgang mit der vorhandenen Software soll-
ten in Zukunft die allermeisten Erfassungs- und Abrechnungsprobleme ge-
|6st werden. Die Durchfiihrung von groBeren Projekten mit eigenem Perso-
naleinsatz macht aber die Einflihrung einer Kosten- und Leistungsrechnung
zwingend, die bei uns im Aufbau ist.

Eine Schwierigkeit ergab sich bei der Berechnung der Wahlpflichtfacher,
die von. Projektteilnehmenden in ,normalen” VHS-Kursen absolviert wer-
den kénnen. Damit die interne Abrechung stimmt, stellt die VHS den Pro-
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jekten jeweils eine Rechnung. Somit wird deutlich, dass die Projekte auch
fir eine bessere Auslastung der VHS-Kurse sorgen.

6. Individuelle Bildungsvertrdge

Mit den Teilnehmenden aus dem i-Projekt und dem Projekt MfA wurden
individuelle Bildungsvertrdge abgeschlossen. Diese beinhalten die jeweili-
gen Bildungsziele, die davon abgeleiteten Bildungsmodule und die damit
verbundenen Rechte und Pflichten der Teilnehmenden und der VHS.

Es ist wichtig, dass diese Vertrage genau besprochen und mit den Teil-
nehmenden zusammen formuliert werden.

Bei innovativen Projekten kommt es aber auch vor, dass sich Anderun-
gen ergeben. Hier geht es darum, in einer Atmosphare des gegenseitigen
Vertrauens aktuelle und flexible Losungen zu finden, die beiden nutzen.

Das Ziel des Teilnehmers ist i.d.R. eine erfolgreiche Qualifikation, die
zu einem Arbeitsplatz verhilft. Wenn moglichst viele Teilnehmende einen
individuellen Erfolg haben, ist auch die VHS erfolgreich.

6.1 Belegung

Neben der eigens fiir die Projekte organisierten Weiterbildung gibt es die
Maoglichkeit, schon bestehende Kurse bei der VHS oder bei anderen Bil-
dungstragern zu belegen. Viele Teilnehmende honorieren die Chance, ganz
speziell etwas zu erlernen, wozu sie sonst keine Gelegenheit haben.

Es ergeben sich aber auch hinderliche Situationen: Was passiert, wenn
die Vorstellungen des Teilnehmenden nicht mit der tatsdchlichen Situation
im Kurs Gbereinstimmen? Was passiert, wenn die eigene zeitliche Verfiig-
barkeit in Konkurrenz zu anderen (selbstgesteuerten) Projektaufgaben, zu
Familie oder Erholung tritt? Wie hoch ist dann die Verbindlichkeit der Teil-
nahme?

,Normale” VHS-Besucher haben das Recht, den Kursstunden fernzublei-
ben, wann immer sie das wollen. Bei von der Arbeitsverwaltung oder vom
Betrieb finanzierten Kursen muss ein erweitertes Controlling der Teilneh-
merliste vereinbart werden. Aus Verpflichtung gegentiber den Auftraggebern
(und Finanziers) der Weiterbildung muss der Trager die Verbindlichkeit der
Teilnahme einfordern.

Dies ist eine Gratwanderung: Die ,Selbstzahler” der Weiterbildung sind
in aller Regel hochst motivierte Menschen, die genau wissen, was sie
wollen. Dagegen konnen Menschen, denen ihre eigene Motivation unklar
ist, manchmal storend sein. Sie bekommen hier Gelegenheit, ihre eige-
nen Vorstellungen mit denen anderer Lernender zu konfrontieren und nicht
,im eigenen Saft zu schmoren”. So profitieren sie von der Freude am Ler-
nen und dem groRen Interesse der ,Selbstzahler”. Sie sollten aber ver-
starkt in die Lage versetzt werden, sich der Lernkultur der Freiwilligkeit
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anzupassen. Insofern kommt diesem Ansatz eine grolRe integrative Wir-
kung zu.

6.2 Zertifizierung

Die Projekte schlielen i.d.R. nicht mit einer Prifung ab. Individuelle Bil-
dungswege werden individuell bescheinigt. So bekommt jede/r Teilnehmen-
de eine eigene Abschlussbescheinigung, in der die belegten Module aufge-
fuhrt werden. Die Teilnahme an VHS-Lehrgangen mit Abschlusspriifungen
ist davon nicht beeinflusst. Fir bestimmte Teilnehmende ist das Absolvie-
ren dieser Prifungen von Vorteil, weswegen wir verschiedene Priifungsmog-
lichkeiten mit freiwilliger Teilnahme schaffen.

Auch Prifungen bei anderen Bildungstragern sind moglich. So bereitet
sich gerade eine Gruppe aus dem i-Projekt fiir die Prifung zum MCSE
(Microsoft Certified Software Engineer) vor.

7. Flexible Angebotsplanung — Wie geht das?

Wie kann bei offenen Angeboten die Angebotsvielfalt organisatorisch gesi-

chert werden? Es gibt verschiedene Moglichkeiten:

1. Das nachgefragte Angebot gibt es schon bei der VHS. Dann kann der
Teilnehmende direkt diesen Kurs besuchen. Dies ist sowohl bei MfA,
ADAPT und beim i-Projekt vorgesehen.

2. Das nachgefragte Angebot gibt es bei einem anderen Bildungstrager.
Dann kann die VHS hier vermittelnd tatig werden und bilateral abrech-
nen.

3. Das nachgefragte Modul gab es schon einmal. Dann kann es ,wieder
aufgelegt” werden, wenn gentigend Teilnehmende interessiert sind.

4. Das nachgefragte Modul gab es noch nicht, und es liegen keine Vorer-
fahrungen vor. Dann muss es neu konzipiert werden. Es mussen die Lern-
ziele und Inhalte vorgeklart, eine Lehrkraft muss gefunden und eingewie-
sen und die notwendigen Ressourcen (Raum, Hardware, Software, Lehr-
biicher...) mussen organisiert werden. Dies kann die VHS tun oder ein
anderer Bildungstrager in ihrem Auftrag.

5. Wenn ein Modul nicht stattfinden kann, weil die Teilnehmergruppe zu
klein ist, hilft u.U. die voriibergehende Vermittlung in ein Praktikum, der
Einsatz von CBTs oder die Vergabe eines eigenverantwortlich zu erarbei-
tenden Projekts (jeweils mit gewdhrleisteter Betreuung).

Dies klingt relativ einfach, muss aber jeden Tag neu durch flexibles, schnel-

les und kooperatives Handeln realisiert werden. Nicht jede/r Teilnehmen-

de ist fur individuelles selbstgesteuertes Arbeiten vorbereitet. Bei manchen
ist deshalb eine Einbindung in eine feste Lerngruppe vonnéten.

Wir versuchen, ,das Unmaogliche méglich zu machen”. Vielleicht ist dies
in grostadtischen Ballungsraumen mit einem differenzierteren Bildungsan-
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gebot einfacher. Die durch die Grenzndhe bedingte Randlage mit der rela-
tiv geringen Bevolkerungszahl macht uns hier zu schaffen. Besonders
schwierig ist die Situation in den Sommermonaten, wenn alle ,normalen
Programme” ausfallen.
Neben den organisatorischen Bedingungen sind weitere Punkte zu be-
achten:
¢ Konzeptentwicklung
Wichtig ist, dass man vor Beginn eines Projekts eine klare Vorstellung
davon hat, was man erreichen will und kann. Vor allem die Vision muss
klar kommuniziert werden. Die Entwicklung von Konzepten erfordert ei-
nen sehr hohen Aufwand. Am groften war dieser Aufwand beim i-Pro-
jekt, bei dem das Konzept mit anderen Partnern kommuniziert und ge-
meinsam ge- und erfunden werden musste. Das Genehmigungsverfah-
ren fiir die ADAPT-Forderung war ebenfalls sehr langwierig.
¢ Lehrkrifte
Es ist wichtig, motivierte freie Mitarbeiter zu haben, die bereit sind, sich
standig in neue Themen einzuarbeiten. Wichtig ist darlber hinaus ein
Kommunikationsnetz fiir die Suche nach geeigneten Lehrkraften. Hilf-
reich ist die Erfahrung der Institution VHS und der darin titigen Men-
schen. Durch das lebendige Netzwerk ist es sehr wahrscheinlich, dass
man fur (fast) jedes Weiterbildungsproblem eine geeignete Lehrkraft fin-
det. Dazu kommt, dass sich viele Lehrkrifte durch den Reiz des Neuen,
des Innovativen, begeistern lassen.
¢ Raume
Raume sollten moglichst multifunktional und erwachsenengerecht aus-
gestattet sein. Dies gelingt nicht immer. Die Anspruchshaltung der Leh-
renden und der Lernenden berticksichtigt in der Regel die Moglichkei-
ten, die eine finanziell schwach ausgestattete Volkshochschule hat. Drin-
gend erforderlich ware ein kundenorientierter Hausmeister, der flexibel
die verschiedenen Bediirfnisse berticksichtigen kann.
¢ Anforderungen an die Teilnehmenden
Bei so vielen unterschiedlichen Erfahrungen ist es schwierig, allgemein
Gber Anforderungen zu sprechen. Festhalten konnen wir aber, dass wir
von den Teilnehmenden erwarten, dass sie
e Verantwortung furr die eigenen Ziele und die damit verbundenen Lern-
moglichkeiten Gbernehmen,
¢ das Lernen als Chance fir die eigene Entwicklung begreifen,
e Vereinbarungen einhalten.
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8.

Akzeptanz des selbstgesteuerten Lernens

... bei den Teilnehmenden:

Die Akzeptanz bei den Teilnehmenden ist nicht uneingeschrankt vorhan-
den. Je nach personlicher Ausgangslage wiinschten sich manche Teilneh-
mende anféanglich lieber ein vorher festgelegtes Curriculum mit ,aner-
kanntem” Abschluss. Eine zieloffene Weiterbildung wird mit vielen Un-
sicherheiten verbunden. Es liegen noch zu wenige Erfahrungen auf dem
Arbeitsmarkt vor, die zeigen konnten, dass selbstgesteuerte Organisati-
ons- und Lernformen eher zum Erfolg fiihren.

Bei manchen Teilnehmenden muss die Bereitschaft zur Auseinanderset-
zung mit eigenen Verhaltensweisen, zur Ubernahme von Verantwortung
fur eigenes Lernen und fiir gemeinsam getragene Gruppenziele erst ein-
gelibt werden. Verstandlicherweise gibt es hier manchmal Widerstande.
Durch die Bearbeitung dieser Widerstande entsteht eine wichtige Lern-
erfahrung. Der Umgang mit Unsicherheit, die Konfrontation mit zunachst
unklaren Bedingungen und Wegen sind unseres Erachtens wichtige Kom-
petenzen, die im Berufsleben mehr und mehr gefragt werden.

In dem Male, wie die Teilnehmenden zu Handelnden werden, lasst die-
se Unsicherheit nach. Im MfA-Projekt verfolgen die Teilnehmenden ihre
eigenen Ideen, im i-Projekt wurde im Laufe des Prozesses die Funktion
der Teilnehmersprecher eingefiihrt, die sich fiir die Belange der Teilneh-
menden einsetzen.

Ein hoher Aufwand an Kommunikation mit den Teilnehmenden ist erfor-
derlich. Sie akzeptieren nicht einfach irgendwelche Entscheidungen, die
ihre individuellen Lernwege betreffen. Sie wollen die Anderungen erklart
und begriindet haben. Man muss sie von den gefundenen Losungen tiber-
zeugen oder die Losungen ggf. korrigieren.

... beim Arbeitsamt

Vertreter des Arbeitsamts waren in allen Projekten schon an der Entwick-
lung beteiligt. Auf allen Hierarchieebenen besteht die Bereitschaft, Neu-
land zu betreten, wenn es Aussicht auf Erfolg hat.

Es ist wichtig, offen zu kommunizieren, eventuelle Fehlentwicklungen
zu benennen und unbedingt ,am gleichen Strick zu ziehen”. Es kann
namlich sein, dass die Teilnehmenden — oft unbewusst — versuchen, in
einem offenen System die Akteure gegeneinander auszuspielen.

Die langerfristige Akzeptanz seitens des Arbeitsamts wird von den tat-
sachlichen Erfolgen bei der Vermittlung in Arbeit abhdngen.

... in der Offentlichkeit

Die VHS hat in der Offentlichkeit an Akzeptanz gewonnen. Sie bietet das
Bild einer innovativen, flexiblen, kundenorientierten Bildungseinrich-
tung, mit der es Spal macht, zusammenzuarbeiten. Weitere Auftrage, vor
allem von Verwaltungen, waren u.a. eine Folge davon.
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Seitens der ,normalen” Teilnehmer/innen gab es vereinzelt Missstimmun-
gen, vor allem, wenn die Projekte zu einer Verdanderung ihres gewohn-
ten Umfeldes fiihrten.
Die Akzeptanz der Offentlichkeit fiir diese Art von Projekten ist aber auch
mit der Hoffnung verbunden, dass durch die zu erwartenden Uberschiis-
se das Grundangebot der VHS aufrecht erhalten wird.

e ... innerhalb der VHS
Dass selbstgesteuerte Lernprojekte Vorreiter fiir Veranderungen in ande-
ren Fachbereichen sein konnen, ist noch nicht bewiesen. Einige VHS-
Mitarbeiter betrachten diese Projekte als etwas Eigenstandiges und erken-
nen noch nicht die Notwendigkeit (bzw. Chance) der Verdnderungen
auch fiir das Grundangebot. Vereinzelt gibt es Angste, dass die VHS die
ihr eigene Breite des offenen Angebots zugunsten einer Verlagerung auf
die berufliche Bildung verlieren konnte.

9. Kooperation mit anderen Einrichtungen

Im i-Projekt wird ein bundesweit einzigartiges Experiment versucht. Vier

Bildungstrager wollen zusammen ein Projekt realisieren, zu dem eine Insti-

tution allein nicht in der Lage gewesen wire. Die unterschiedlichen Kom-

petenzen und Ressourcen sollen genutzt und wichtige Entscheidungen sol-

len im Konsens getroffen werden:

* Voraussetzungen
Kooperation ist kein Selbstzweck. Sie dient der Verwirklichung einer Vi-
sion und der daraus abgeleiteten Ziele: Teilnehmerzentrierte, trageriiber-
greifende, modulare Erwachsenenbildung. Voraussetzungen fiir alle Ko-
operationen sind Verlasslichkeit und Vertrauen der Akteure zueinander.
Wichtig ist, dass anerkannt wird, dass die jeweiligen Partner eigene Zie-
le verfolgen und keine Fusion anstreben. Dieses Vertrauen entsteht nur
durch Offenheit und Kontinuitat der persénlichen Beziehungen (,face-
to-face”).

¢ Vorteile
Kooperation bietet mehrere Vorteile: So konnen die Ressourcen, Erfah-
rungen und jeweiligen Stdrken der Partnerinstitutionen fiir gemeinsame
Ziele genutzt und ausgebaut werden. Fir Auftraggeber kann man Voll-
service-Angebote machen (z.B. konnen Module aus dem gewerblich-
technischen Bereich mit anderen VHS-typischen Modulen verkniipft
werden).

¢ Aufwand
Der Aufwand hangt sehr von den vereinbarten Entscheidungsstrukturen
ab. Im i-Projekt z.B. haben alle Beteiligten sehr viel Lehrgeld bezahlt.
Wenn alle Entscheidungen gemeinsam getroffen werden, miissen jeweils
auch die Hintergriinde der unterschiedlichen Ansichten erforscht wer-
den.
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Hier kommen die sehr unterschiedlichen ,Kulturen” und ,Arbeitsweisen”
der Institutionen zum Tragen. Schulisch strukturierte Institutionen han-
deln anders als universitdre, Institutionen mit festangestelltem Lehrper-
sonal anders als solche mit Giberwiegend freien Mitarbeitern.

Trotz allem Zuwachs an Erfahrung in dieser Art von Projektsteuerung wird

der Aufwand in der Zukunft reduziert werden miissen. Eine Losung konn-

te die Zuordnung von eindeutigen Verantwortlichkeiten an eine Institu-
tion sein. Diese hat dann die anderen Partner kooperativ an Aufwand und

Ertrag zu beteiligen.

e Gefahren

Strategische Kooperationen verlangen jeweils starke und selbstbewusste

Partner. Wenn Partner Angst haben, tibervorteilt zu werden, bedeutet dies

groBe Gefahr fir die Partnerschaft. Dieser Gefahr kann nur begegnet wer-

den, wenn die Verantwortlichen den gemeinsamen langfristigen Nutzen
fur alle Partner und fiir die ganze Region nicht durch das ausschliefli-
che Verfolgen eigener kurzfristiger Interessen gefdhrden.

Um langfristig mit dieser Strategie erfolgreich zu sein, miissen die Pro-

motoren der Kooperation unter Umstanden bereit sein, zunachst mehr

herzugeben, als sie unmittelbar zurtickbekommen. Wer Informationen
und eigene Ideen hortet, dem bringen sie keinen Nutzen Man muss das

Risiko des Scheiterns eingehen, sonst hat man keine Chance, zu gewin-

nen.

¢ Verantwortlichkeiten

Beim i-Projekt wurde eine ,neutrale” Projektleitung eingesetzt, die die

Interessen der Arbeitsgemeinschaft verfolgt. Hier wird zu untersuchen

sein, inwieweit durch das Einfiihren einer ,starren” Projektstruktur die

Prozessorientierung behindert wurde. Wahrscheinlich ist anderes aber

mit der vorhandenen Entscheidungs- und Verantwortungsstruktur nicht

moglich.
e Gemeinsames Personal

Eine ,neutrale” Projektleitung, die freischwebend aulRerhalb der vier Part-

nerinstitutionen installiert wurde, erwies sich nicht als schlagkraftig. Er-

klarungen daftr konnten sein:

1. Die neuen Mitarbeiter hatten nicht die Moglichkeit, in eine Instituti-
on hineinzuwachsen und dort alles, was zu einer ,Kultur” gehort, zu
erlernen.

2. Die Zustandigkeiten waren nicht eindeutig geregelt.

3. Unklarheiten und Konflikte auf der Ebene der Arbeitsgemeinschaft
wurden — vielleicht unbewusst — auf die Mitarbeiter tibertragen.

4. Zeitlich flexibles Handeln war nicht immer gegeben.

Gelernt haben wir daraus, dass die emotionale Identifikation mit den Pro-

jektzielen und mit den Personen, die im Projekt arbeiten, unabdingbar

ist.
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10. Ausblick — oder das, woriiber wir heute noch nichts wissen

Wir haben versucht, ,das Unmdégliche moglich zu machen”. Vieles davon
ist uns auch gelungen, manches (noch) nicht. Wir werden uns vornehmen,
weiter konkret an den Bedurfnissen und Moglichkeiten der Menschen zu
bleiben. Die Achtung vor dem Mitmenschen, die Orientierung an den Stér-
ken der Menschen bleiben die Basis fiir unser Arbeiten.

Die organisatorischen Schwierigkeiten lassen sich dann bewiltigen,
wenn der emotionale Bezug zu den Zielen der Institution, zu den darin ar-
beitenden Menschen und zu den Teilnehmenden vorhanden ist. Daftir lohnt
es sich, zu arbeiten: Orientierung an den Menschen.

11.  Schlusshemerkung

Dieser Werkstattbericht ist gekennzeichnet von einer ganz konkreten Aus-

gangslage, namlich der VHS-Arbeit in Konstanz. Selbstverstandlich konnen

die hier beschriebenen Entwicklungsprozesse nicht ohne weiteres an ande-

ren Orten bei anderen Institutionen eingefiihrt werden. Entscheidend sind

meiner Meinung nach

e die Einstellung der Menschen zu ihrer Aufgabe

¢ die Freiraume im Denken und im Handeln (Interdisziplinaritat)

¢ die Orientierung an Visionen und den daraus abgeleiteten Zielen

¢ die Orientierung an einer Stadt oder einer Region und — daraus abgelei-
tet — die Offnung der eigenen Strukturen und damit zur Zusammenarbeit
mit anderen.

Der Autor ist an Riickmeldungen zu diesem Werkstattbericht sehr interes-

siert. Sie erreichen ihn am besten per e-mail: himmel@konstanz.vhs.de

Anmerkungen

1 Eine Dokumentation ist in der Reihe DIE Materialien erschienen: Reutter, G./Briining, G.: In-
novative Konzepte in der beruflichen Bildung. Frankfurt/M. 1997

2 Die VHS wird im Jahr 2000 am neuen Standort direkt neben der Stadtbiicherei sein. Hier-
durch sind grole Synergien denkbar.
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Andrea Becker/Franz Corcilius

Forderung der Selbststeuerung

Lern- und Praxiserfahrungen aus einem Bundesmodellprojekt mit
ehemaligen langzeitarbeitslosen Sozialhilfeempféangerinnen

1. Einleitung

Unser vorliegender Beitrag will auf der Grundlage mehrjdhriger Praxiser-

fahrungen in einem Bundesmodellprojekt vor allem eine Diskussionsgrund-

lage fiir Tatige in der Praxis liefern, wobei der Schwerpunkt der folgenden

Ausfihrungen auf die Beantwortung von zwei Fragen gelegt wird:

1. Welche Wirkungen wurden durch den Methodeneinsatz erzielt?

2. Welche Empfehlungen fiir die Praxis lassen sich daraus ableiten?

Es ist darauf hinzuweisen, dass einige der beschriebenen Methoden im Ver-

lauf des Projektes in einem dynamischen Prozess modifiziert, andere neu

entwickelt wurden. Eine , 1 zu 1 Ubertragung“ ist von vornherein allerdings

auszuschliefRen. Es wurden mannigfaltige externe und interne Faktoren als

wesentliche Einflussgrollen erkannt, die Ergebnisse und Wirkungen — unab-

hangig von den jeweils angewandten Methoden — maligeblich beeinflus-

sen. Diese sollen an dieser Stelle im Wesentlichen nur genannt sein:

e Theorie und Praxis der jeweiligen Organisation in Bezug auf Fragen der
Kompetenz- und Hierarchieverteilung

e regionale Bedingungen wie Arbeitslosenquoten, Anzahl der Tréger,
Marktsituation

¢ politische Gegebenheiten (z.B. regionale Relevanz des Themas der Ar-
beitsmarktpolitik)

* Integrationschance und -wille innovativer Projekte in die jeweilige Re-
gion durch relevante Entscheidungstriger

¢ Maoglichkeiten von Kooperationen

¢ vorhandene regionale und tberregionale Unterstiitzung

e Ausmal des Gelingens des Aufbaus einer Lobby fiir Benachteiligte des
Arbeits- und Bildungsmarktes.

Wesentliche verwendete Methoden und theoretische Ansitze sind:

e modulare Qualifizierung von Berufsbildern durch Leittextarbeit

e Case-Management

e Lernberatung

e individuelle Orientierung an den Teilnehmer/innen

e Teamarbeit sowohl bei Teilnehmer/innen als auch bei Durchfiihrenden

¢ ein Berufshildungspass

e Entwicklungsplédne.

Das Modulqualifizierungskonzept (MQK) (vgl. Klein/Reutter 1998, S. 84 ff)
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stellt die Basis dar, auf der alle vorhandenen und entwickelten Methoden
einzuordnen sind. Das MQK in seiner Gesamtheit hier darzustellen wiirde
den Rahmen dieses Berichtes bei weitem sprengen. Es sei als Hintergrund-
information angemerkt, dass die Inhalte aller Berufsbilder des Projektes
modular aufgegliedert worden sind und im Berufsbildungspass eine Entspre-
chung von Theorie- und Praxisanteilen vorgenommen wurde. Dadurch
konnte erreicht werden, dass der gesamte Ausbildungsinhalt sowohl dem/
der Lehrenden und dem/der Lernenden als auch dem Betrieb transparent
wurde. Mit der Kooperation aller im Ausbildungsprozess Involvierten konn-
ten auf diese Weise theoretische und praktische Ausbildungsinhalte aufein-
ander bezogen werden. Fiir an diesem Schwerpunkt interessierte Leser/in-
nen moéchten wir in diesem Zusammenhang auf die von uns entwickelten
Berufsbildungspasse sowie die entsprechende Literatur verweisen (vgl. Neue
Arbeit Saar 1998; Kloas 1997;Thema: Lernnachweise. In: DIE Zeitschrift fr
Erwachsenenbildung 1V/1998).

2. AQLS: Bundesmodellprojekt ,,AbschluBbezogene Qualifizierung
fiir langzeitarbeitslose Sozialhilfeempféangerinnen®

In AQLS wurden in einem Zeitraum von 39 Monaten ehemalige langzeitar-
beitslose Sozialhilfeempfdangerinnen fiir die Berufe Malerin, Tischlerin, Gért-
nerin im Garten- und Landschaftsbau sowie Biirokauffrau/-mann im formal-
rechtlichen Rahmen von BSHG § 19.1.2.; BSHG § 19.1.1 und SGB 111 §§ 77
ff qualifiziert. Der Unterschied zu einer herkommlichen Umschulung be-
stand darin, dass den Teilnehmer/innen bis zur Abschlusspriifung mehr Zeit
eingeraumt wurde: statt zwei Jahren Umschulung 39 Monate. Hier wurde
1995 erstmalig die 0.g. Forderkette im Saarland umgesetzt. Der gesamte zur
Verfligung stehende Zeitraum wurde inhaltlich als eine Einheit betrachtet,
in dem die Lernfelder Praxis und Theorie unter Zuordnung zu den Rahmen-
lehrplanen modular gegliedert sind. Hilfreich war, als strukturierendes Ar-
beitsinstrumentarium, der von AQLS entwickelte Berufsbildungspass. Da die
Teilnehmer/innen Gber den gesamten Zeitraum keine Berufsschule besu-
chen missen, werden sie wahrend der 39 Monate von Pddagog/innen und
Lernberater/innen der Neuen Arbeit Saar (NAS) beraten und begleitet (vgl.
Briining 1998, S. 58 ff). Die Frauen und Manner legten ihre Zwischen- und
Abschlusspriifungen bei den zustandigen Kammern ab, so dass sie am Ende
der MalBnahme ein bundesweit anerkanntes Zeugnis (Gesellenbrief) errei-
chen konnten.

2.1 Berufliche Eingliederung langzeitarbeitsloser Sozialhilfeempfangerinnen
in drei Phasen

Das Projekt gliederte sich in drei wesentliche Phasen:
1) Orientierungsphase: Die Teilnehmer/innen hatten die Moglichkeit, die
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angebotenen Berufe in den Lernfeldern des Beschdftigungstragers, zu-

nachst ausschlieflich an der Praxis orientiert, tiber 3 Monate kennen zu

lernen. Die Teilnehmer/innen hatten hier die Moglichkeit die Berufs- und

Lernfelder zu wechseln.

Zielsetzung: Hinfihrung und Gewdhnung an Arbeit sowie Kompensati-

on fehlender Beratungsangebote nach SGB lII.

2) Qualifizierungsphase: Die Teilnehmer/innen qualifizieren sich innerhalb
von 12 Monaten in dem von ihnen gewahlten Berufsfeld.
Zielsetzungen:

e Langsame zielgruppenspezifische Progression der heterogenen Teil-
nehmer/innengruppen, bei Vermittlung der Lehr- und Lerninhalte des
ersten Lehrjahres in Praxis und Theorie. Hier kommen als innovative
Lernmethoden die parallel entwickelten Selbstlernmaterialien (Leittex-
te) fur alle vier Berufsbereiche zur Anwendung.

e Langsame systematische Hinfiihrung zu theoretischen Inhalten in
Theorie und Praxis, die in einem engen zeitlichen Zusammenhang
stehen. Zum Tragen kamen in der zweiten Phase Methoden und Vor-
gehensweisen, wie sie in Kapitel 2 beschrieben werden.

e Minimierung der Abbruchwahrscheinlichkeit durch die Teilnehmer/
innen, indem der Zusammenhang ihrer persénlichen Lebenssituation
und ihres faktischen Leistungsverlaufs Beachtung findet.

3) Umschulungsphase gem. SGB Ill: In dieser Phase wurden die o.g. Aspek-
te unverandert beibehalten. Hier wurde eine neue Form der Kooperati-
on zwischen kleinen und mittleren Unternehmen, den Teilnehmer/innen
und dem Umschulungstrager umzusetzen versucht. Wesentliches Mo-
ment war, dass die KMU keine Lohnkostenzuschiisse erhalten, sondern
fur ,ihre” Umschiler/innen die tarifliche Ausbildungsvergtitung zahlen.
Sichergestellt wurde, dass die kleinen und mittelstandischen Unterneh-
men (KMU) zu einer dauerhaften Kooperation mit den Mitarbeiterinnen
des Projektes bereit sind.

Zielsetzungen:

e Wechselseitige Unterstiitzung und Beratung von Teilnehmer/innen,
betrieblichen Ausbildern und Lernberater/innen. Dies wurde bspw.
realisiert durch auftragsbezogene Leittexte und regelmaRige Bespre-
chungen in den KMU auch auferhalb von Kriseninterventionen. Lern-
beratung fand hier unter anderen Rahmenbedingungen ihre Fortset-
zung.

¢ Individuelle Orientierung sowohl an den Teilnehmer/innen als auch
den Bedingungen der einzelnen Betriebe, um Praxis und Theorie eng
miteinander zu verzahnen.

Als formalrechtliche Hauptzielsetzung des Projektes kann in diesem Zusam-

menhang die dauerhafte Anbindung ehemaliger Sozialhilfeempfdnger/innen

an den nicht subventionierten Arbeitsmarkt durch abschlussbezogene Qua-
lifizierung genannt werden.
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2.2 Organisatorische Rahmenbedingungen

In diesem Kapitel soll der Frage nachgegangen werden, welche organisato-
rischen Rahmenbedingungen die Selbststeuerungsanteile des Lernens im
Rahmen von BildungsmaBnahmen fordern. Vorab erscheint es uns aber
durchaus wichtig, einige Fragestellungen zu streifen, die einen grofleren
externen Rahmen andeuten.

Bei der oben beschrieben Kombination der MaBnahme in der dritten SGB
Il Phase gegentiber der Arbeitsverwaltung musste nachgewiesen werden,
dass der Umschulungstrager sowohl Raumlichkeiten als auch Unterrichts-
material wie Tafel, Computer, Moglichkeiten, um technische Zeichnungen
anzufertigen, etc. in ausreichendem Mafe zur Verfligung stellt. Kurz: Das
klassische ,Set” eines Berufschulunterrichtsraumes, in dem sich im Schnitt
30 bis 35 Schiiler aufhalten, war formalrechtlich gefordert.

Inwieweit hierbei didaktisch dem Paradigma von Lernberatung oder ei-
ner Selbststeuerung von Lernen Rechnung getragen wird, spielt fiir die Ge-
nehmigung einer MaRnahme eine untergeordnete Rolle. Vielmehr war for-
malrechtlich entscheidend, dass vor Beginn der MaSnahme tiber die gesam-
te Laufzeit der MaRnahme ein tag- und stundengenau tberprifbarer Stun-
denplan erstellt wurde, in dem neben dem Fachunterricht auch festzulegen
war, wann wie viele Stunden Einzel-Stiitzunterricht gewahrt werden konn-
te.

Inwieweit man mit solchen Vorgaben, die fiir die Genehmigung einer
MaRnahme entscheidend sind, einer Individualisierung bzw. einer Selbst-
steuerung von Lernen gerecht werden kann, sei dahingestellt.

Eine Frage in diesem Zusammenhang muss doch lauten: Was passiert,
wenn der zustidndige ,Lernberater” im Sinne der Forderung eines allseits
gewlinschten Zuwachses an Selbstiandigkeit, Teamfahigkeit, Verantwor-
tungsiibernahme fiir das eigene Lernen entscheidet, dass fiir bestimmte Teil-
nehmer/innen anstelle des Einzel-Stiitzunterrichtes Teamwork die geeigne-
tere Methode darstellt? Oder wenn sich zeigt, dass es sehr sinnvoll sein
kann, dass sich die Lerner Informationsmaterialien selbst beschaffen, indem
sie eine Bibliothek aufsuchen und Unterrichtszeit dort verbringen? Formal-
rechtlich wiirde — auch wenn selbstverstandlich ein solcher Prozess fach-
lich und didaktisch professionell begleitet und initiiert wiirde — vor dem
Hintergrund des Mallnahmecurriculums eine solche Vorgehensweise zu-
nadchst einmal Probleme aufwerfen.

Des weiteren ist zu fragen: Was ware, wenn zur Forderung von Schlis-
selkompetenzen den Lernern gar ein Mitsprache- und Gestaltungsrecht am
Unterrichtsgeschehen eingeraumt wiirde? Entstiinde ein Machtverlust der
Lehrer oder der Institution? Auf jeden Fall ware ein Sich-Einlassen auf ei-
nen Prozess erforderlich, dessen Ziel das Bestehen von Kammerpriifungen
ist, dessen Wege zur Erreichung dieses Ziels jedoch so unterschiedlich sein
konnen wie die Anzahl der beteiligten Individuen. Welche Verwaltung,
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welcher Finanzier kann sich auf ein solchermalen offenes Prozessgesche-
hen einlassen?

Lernblockaden lassen sich nicht im traditionellen Stutzunterricht oder
einem Berufschulunterricht ,beheben”. Diejenigen, die man als Benachtei-
ligte des Arbeitsmarktes bezeichnet, denen der Zugang zum Bildungssystem
meist als zweite und dritte Chance erdffnet werden soll, fallen erfahrungs-
gemal aus den klassischen Unterrichtsformen sehr schnell heraus. Sie wer-
den i.d.R. als Storenfriede oder Unbelehrbare identifiziert. Es scheint vor-
programmiert, dass sie einen bis in viele Details geplanten Unterrichtsab-
lauf storen. Diese Zielgruppe benétigt ,eine besondere Aufmerksamkeit” der
jeweiligen Institutionen und der mit der konkreten ,Wissensvermittlung”
Beauftragten, die nicht im Rahmen eines festgefiigten Schemas vorgegeben
sein kann.

Folgt man dem Gedanken eines Kompetenzansatzes in einem Projekt,
so stellen sich fuir die betroffene Institution nicht nur neue Fragen, sondern
es werden Forderungen an die Institution und damit an die konkret mit der
Durchftihrung beauftragten ,Wissensvermittler” gestellt. Dies kann weitrei-
chende Konsequenzen haben, die auch mit Machtfragen und der mit Orga-
nisationsform verbunden sind. Jeder Entscheidungstrager einer Institution
muss sich vor diesem Hintergrund Klarheit dartiber verschaffen, wie viel
Entscheidungsfreiheiten und Handlungsspielraume die Institution zuldsst
und was dies konkret bedeutet. Ohne Transparenz ist das Ziel der Selbst-
steuerung von Lernen auch in einer lernenden Institution kaum umzuset-
zen. In letzter Konsequenz erleben Teilnehmer/innen im konkreten Alltag
mit dem Lernberater, wie ernst es der Institution ist, sie als ,vollwertige”,
entscheidungsfdhige und fir sich verantwortliche Erwachsene zu behan-
deln. Wenn Teilnehmer/innen feststellen, dass die Entscheidungen und Lo6-
sungswege feststehen, bevor sie mit ihnen erarbeitet wurden, wird ein ho-
hes Maf an Eigeninitiative, Ubernahme von Verantwortung etc. nur schwer
erreichbar sein. Erfahrungsgemal® tendieren die meisten Lerner sehr schnell
dazu, in dieser Situation die Verantwortung dem ,Lehrkorper” zu tiberlas-
sen. Ein Rollenwechsel vom Lehrer zum Lernberater bleibt dann moglicher-
weise nur Wunsch. Es werden also nicht nur an den ,Lehrer” oder zukiinf-
tigen Lernberater neue Aufgaben gestellt, sondern auch an die Institution.
Zu nennen ist an dieser Stelle vor allem die Transparenz vorhandener Wei-
sungsstrukturen, da vorbildhaftes Verhalten durchaus eine Komponente
darstellt, die neben einem umfassenden Methoden- und Fachwissen dazu
beitrdgt, Selbststeuerung von Lernen zu fordern.

Wir haben zunichst den Blick auf den formalrechtlichen Rahmen gelenkt
und danach einige uns wichtig erscheinende institutionelle Aspekte be-
leuchtet. Im Folgenden werden wir unseren Fokus auf die daraus resultie-
renden Forderungen an die organisatorischen Rahmenbedingungen lenken.
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Anforderungen an organisatorische Rahmenbedingungen:

e Raumlichkeiten und Ausstattung
— Unterrichtsraume
- Besprechungsraume
— Gruppenrdume

¢ Nutzungsmoglichkeiten von Medien wie Video, Computer, Internet, Ko-
pierer

e Moglichkeit, im Betrieb eine Lernecke oder einen entsprechenden Raum
zu nutzen

e extern moderierte Kommunikationsstruktur zur bewussten Gestaltung
von Lernfeldern in Praxis und Theorie

¢ Maoglichkeit der Nutzung von Bibliotheken zur selbstdndigen Informati-
onsbeschaffung

¢ Schaffung von Kontaktmoglichkeiten der Betriebe untereinander

¢ ausreichende personelle Ausstattung, die es erlaubt, sowohl mit Betrie-
ben Kontakt zu halten als auch der Individualisierung im Lehr-/Lernge-
schehen gerecht zu werden

¢ gleichbleibende feste Ansprechpartner/innen tiber die gesamte Laufzeit

* Bereitstellen von finanziellen Méglichkeiten fiir Fort- und Weiterbildung
der Durchfiihrenden, z.B. Supervision

e sozialpddagogische Begleitung, die neben Lernberater/innen und Anlei-
ter/innen die beim Ubergang in die Erwerbstitigkeit entstehenden Pro-
bleme minimieren kann

e Klarung von Weisungsbefugnissen und Praferenzsetzungen bei notwen-
diger hierarchielibergreifender Zusammenarbeit

3. Methoden zur Forderung der Selbststeuerung des Lernens
3.1 Funktion und Wirkungsweise von Methoden

Das methodisch-didaktische Vorgehen im Projekt richtete sich an den er-
wachsenen Lernenden aus. Erwachsenenbildung wurde verstanden als Ler-
nen mit Menschen vollig unterschiedlicher Vorbildung, unterschiedlicher
Herkunft, unterschiedlichem biographischem Hintergrund, die sich ent-
schlossen hatten, eine Berufsausbildung zu absolvieren. Sie richteten ihre
Aufmerksamkeit auf eine gemeinsame Sache, verfolgten ein Ziel. Sie arbei-
teten in unterschiedlichen Berufsbereichen in unterschiedlichen Betrieben.
Einmal pro Woche kamen sie zusammen, um zu lernen. Sie nahmen Infor-
mationen auf, tauschten Gedanken und Erfahrungen aus, befassten sich mit
berufstibergreifenden und berufsspezifischen Fragestellungen.

¢ Hilfen

In der Realitdt des Lernprozesses einer heterogenen, bildungsbenachteilig-
ten Gruppe sind Hilfen zur Forderung der Selbstorganisation zwingend not-
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wendig. Hilfen konnen dabei auf die Gruppe zugeschnittene Verfahrens-
weisen sein, die geeignet sind, gemeinsames Handeln zu aktivieren, Inter-
esse an den unterschiedlichen Themenstellungen zu wecken und Informa-
tionen auch wirklich ankommen zu lassen. Es sind, so lasst sich folgern,
Methoden notwendig, um selbstgesteuerte Lernprozesse zu entziinden.

Uber diese Verfahren hinaus unterstiitzen Medien den Lernprozess, in-
dem sie Sachverhalte veranschaulichen oder die individuelle Entwicklung
des eigenen Lernens stiitzen (z.B. tiber CBT).

Ob Methoden einen lebendigen Unterrichtsprozess anregen und inwie-
fern sie die Selbststeuerung des eigenen Lernens stiitzen, hangt von dem
Zusammenspiel verschiedener Faktoren ab:

1. davon, was im Rahmen des Unterrichtsprozesses erreicht werden soll

2. von allen am Unterrichtsprozess Beteiligten

3. vom Thema gemeinsamen Handelns

4. von den Rahmenbedingungen, die das dufere Gerlst der Lernsituation
bilden

5. von den Vorgaben des institutionellen Rahmens, in welchen der Lern-
prozess eingebettet ist

6. von denen, die Unterrichtseinheiten planen und begleiten.

Insgesamt fiillen Methoden ihre Funktion dann aus, wenn eine Balance
zwischen den eingesetzten Verfahrensweisen und dem Zusammenwirken
genannter Faktoren erreicht wird.

o Ziele

Ziele bezeichnen die beabsichtigte Veranderung, zu der Lernprozesse fiih-
ren. Sie sollten moglichst préazise formuliert sein, damit Entscheidungen
nicht unter dem Druck des Augenblicks und damit unstrukturiert getroffen
werden mussen. Je deutlicher dariber hinaus die Gruppe beschrieben wird,
fir die Unterrichtseinheiten geplant werden, um so leichter fillt die Ent-
scheidung fiir die eine oder die andere Methode. Der Einsatz von Metho-
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den in der Unterrichtspraxis ist zumeist gepragt vom ldeal des aktiven Teil-
nehmers. Aber genau in dieser Sichtweise liegt oft das Problem: Sowohl
Teilnehmer/innen als auch Lehrende missen in der konkreten Praxissituati-
on Schwellendngste tiberwinden und sich auf unbekanntes Neuland bege-
ben. Diese Situation erzeugt vielfach Unbehagen auf beiden Seiten. Um die
Akzeptanz fiir das Neue zu steigern und damit ein ,sich einlassen konnen”
auf methodisches Vorgehen zu erreichen, sollte der/die Lehrende die Me-
thoden im Hinblick auf Ziel und Funktion genau planen und an den We-
sensmerkmalen der Teilnehmenden ausrichten.

e Gruppe

Bei erwachsenen Teilnehmenden sollte bei der Formulierung von Lernzie-
len die Lebenswelt mit den daraus gewachsenen Lernvoraussetzungen und
Lernbedirfnissen der Teilnehmer/innen im Vordergrund stehen. Wesentli-
ches Entscheidungskriterium fiir die Gestaltung von Lernprozessen ist unter
dieser Pramisse die Transparenz der in einem festgelegten Zeitraum zu er-
reichenden Ziele. So wurden beispielsweise die Teilnehmer/innen des Pro-
jektes zu Beginn einer Unterrichtseinheit tiber die Themenschwerpunkte,
die zugehorigen Leittexte, die Lernerfolgskontrollen und das methodische
Vorgehen informiert. Jede/r Teilnehmer/in bekam anhand eines Fragebogens
den Auftrag, sich hinsichtlich der zur Bearbeitung des neuen Stoffes not-
wendigen Kompetenzen selbst einzuschidtzen und zu tberpriifen, welche
Leittexte er/sie schon erhalten bzw. in anderen Lernzusammenhéngen be-
reits bearbeitet hat und welches Lernmaterial er/sie benétigt. Auf dieser Basis
konnte gemeinsam mit dem/der Lernberater/in die zur Bearbeitung notwen-
dige Zeiteinheit festgelegt sowie Freiraum fiir selbstgesteuerte Wiederho-
lungs- und Erarbeitungseinheiten eingeplant werden. Durch die Methode
der Selbsteinschatzung wurden die Teilnehmer/innen aktiv in den Planungs-
prozess eingebunden. Eine Fremdeinschatzung erfolgte tiber die am Ende
der Unterrichtseinheit stattfindenden Lernerfolgskontrollen. Bei Abweichun-
gen zwischen Selbst- und Fremdeinschédtzung wurden in Lernberatungsge-
sprachen individuell am Teilnehmer orientierte Lernwege festgelegt und
Problemlgsestrategien vereinbart.

¢ Lernberater/in

Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Methodeneinsatz ist tiber die Festle-
gung von Zielen hinaus die eigene Einstellung des/der Lernberater/in zu der
verwendeten Methode. Neben der Methodenkenntnis spielt das Giberzeug-
te Vorleben von Methoden eine wesentliche Rolle fiir den Erfolg. Sollen
Teilnehmer/innen beispielsweise Wahlgruppen im Rahmen einer Gruppen-
arbeit bilden, stellt sich Eigenaktivitidt nur dann ein, wenn auch die Lernbe-
raterin von ihrem Platz aufsteht und in Bewegung kommt. Gruppenarbeit
kann aullerdem durch ein Team-Teaching gefordert werden, in dem kom-
munikatives und kooperatives Verhalten sichtbar wird.
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¢ Inhalt

In Bezug auf die Selbststeuerungselemente im Lernprozess ist darauf zu
achten, dass Methoden einen Sachinhalt mit dem verkniipfen, was bei den
Teilnehmenden an Vorerfahrungen, Einstellungen, Gestaltungsenergien vor-
handen ist. Bezogen auf die fachlichen Inhalte wurde aus diesem Grunde
im Projekt die Einzelarbeit am Leittext stets mit einem Rundgespréch ver-
bunden, das einen Bezug zu den Erfahrungen der Teilnehmer/innen herstell-
te. Der Lernberater tibernahm in diesem Zusammenhang die Rolle des
Moderators und regte durch Fragestellungen dazu an, neu Erlerntes mit
Vorhandenem zu verbinden, zu sortieren und zu fokussieren. Durch die
abschliefende Frage ,Was ist deutlich geworden?” konnten in vielen Fal-
len das Rundgesprach zusammengefasst und die reinen Sachinhalte der
Leittexte durch Beispiele aus der beruflichen Praxis der Teilnehmer/innen
erweitert werden.

Die eingesetzten Methoden legen Handlungsmuster fest, in dem sie fiir
ganz spezielle Situationen bestimmte Handlungsmoglichkeiten eroffnen
und andere ausschliefen. Diese Handlungsmuster sind objektivierbar und
Ubertragbar. Erfolgversprechend im Sinne eines lebendigen Lernprozesses
sind sie dann, wenn sie detailliert geplant sind und sich eindeutig und nach-
vollziehbar in den Arbeitsablauf einpassen. Voraussetzung fiir einen derart
gestalteten Methodeneinsatz im Rahmen eines offenen Unterrichtsprozes-
ses ist ein prazise formulierter Arbeitsauftrag.

Wird der Lehrer im Rahmen selbstgesteuerten Lernens zum Lernberater,
zum Facilitator oder — wie Doring die neue Funktion des Lehrenden be-
zeichnet — zum ,kooperativen Lernpartner” (vgl. Doring 1995, S. 65 f) wech-
selt sein Aufgabenfeld vom ,allwissenden Informations-Entertainer” hin zum
beratenden Begleiter von Lernbewegungen. Die strukturierte Auswahl von
Methoden, die die Teilnehmer/innen mit einem prézise formulierten Arbeits-
auftrag immer tber das Was und das Wie der Arbeit informieren, schafft
einen groferen Freiraum fir alle am Unterrichtsprozess Beteiligten. Die
Teilnehmer/innen werden im Vorfeld von Aktivititen dariiber informiert, was
aus welchem Grunde auf sie zukommt und wie damit umgegangen werden
soll. Dadurch werden sie letztendlich als gleichberechtigte Partner/innen
im Unterricht anerkannt.

3.2 Leittextarbeit als Basismethode

Um die Selbststeuerung der Teilnehmer/innen beim Lernen zu fordern,
wurde der Theorieteil eines Ausbildungsganges in Form von Selbstlernma-
terialien aufgearbeitet. Der/die jeweilige Lernberater/in erstellt die Leittex-
te parallel zur Unterrichtstatigkeit gemal eines im Team entwickelten Be-
rufsbildungspasses. Dadurch konnte gewahrleistet werden, dass die schrift-
lichen Materialien in Form, Umfang und Ausdruck den Lernvoraussetzun-
gen der Teilnehmer/innen angepasst wurden. Aspekte und Erfahrungen aus
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der betrieblichen Praxis der Teilnehmer/innen konnten in Form von Beispie-
len in die Lernmaterialien einfliefRen, so dass sich der/die einzelne Teilneh-
mer/in im schriftlich fixierten Material wiederfinden konnte.

Von seiner Struktur her besteht jeder Leittext aus einem Frageteil, einem
Informationsteil und einem Literaturteil. Die Forderung der selbstandigen
Bearbeitung von Leitfragen und Leitinformation zielt auf die Initiierung ei-
ner kreativen planerischen Kompetenz und erhoht die selbstgesteuerte
Durchfiihrungsbereitschaft. Mittels Kontrollbogen sollen das selbstiandige
Auswerten gefordert und in der Folge die Selbsteinschidtzung gesteigert
werden. Im Idealfall beantworten die Teilnehmer zunachst den Fragekata-
log mit Hilfe ihrer Kompetenzen, die in der betrieblichen Praxis erworben
wurden, ergdnzen das Wissen durch die Leitinformation und schlagen bei
offenen Fragen in der angegebenen Literatur nach, die in einem Handap-
parat zur Verfiigung steht. Mittels Kontrollbogen kénnen sie ihren Kennt-
nisstand selbst einschatzen.

In der Praxis mit heterogenen bildungsbenachteiligten Zielgruppen zeigte
sich jedoch, dass eine Diskussion in der Gruppe oder ein individuelles
Gesprach mit dem/der Lernberater/in den Bildungsvoraussetzungen der Teil-
nehmer/innen naher kam als eine selbstandige Literaturrecherche.

Die zum Leittext gehorenden Fragebogen zur Selbstkontrolle wurden in
zeitlich festgelegten Abstanden von Lernerfolgskontrollen abgelost, in de-
nen die Teilnehmer/innen ihre Kenntnis tiber ein breiteres Spektrum an
Fachgebieten testen konnten. Dadurch wurde erreicht, dass die Teilnehmer/
innen zu Transferleistungen angeregt und auf die fremdgesteuerte Priifung
vor den zustandigen Kammern vorbereitet wurden. Im Gegensatz zu den
Selbstlernkontrollen, die vor allem die Fahigkeit zur Selbsteinschétzung stei-
gern sollten, informiert die Lernerfolgskontrolle die Teilnehmer/innen tber
ihren Leistungsstand und erméglicht ihnen dadurch, sich auf eine Fremd-
beurteilung durch die Kammern einzustellen. Der didaktische Fokus dieser
Vorgehensweise liegt dabei in der lernverstarkenden Riickmeldung, die
dann erreicht wurde, wenn im personlichen Gesprach der/die Teilnehmer/
in eine unverzugliche und prazise Riickmeldung tiber Starken und Schwa-
chen der erbrachten Leistung erhielt.

3.3 Methodenmix

Vor dem Ziel eines lebendigen Unterrichtsprozesses wurde sehr schnell
deutlich, dass ein ,Sich-Berufen auf eine Methode” der ,Lernmanagement-
Kompetenz” (vgl. Kemper/Klein 1998 S. 79 ff) entgegenwirkte.

In der Folge wurde — entgegen der urspriinglichen Zielsetzung des Pro-
jektes — die Leittextarbeit als Basismethode situativ und an den Lernbeddirf-
nissen der Teilnehmer/innen ausgerichtet modifiziert und durch einen Mix
aus vor allem spielerisch und kommunikativ akzentuierten Methoden er-
ganzt. Im Anschluss an eine Unterrichtseinheit, in der ein Themengebiet mit
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unterschiedlichen Methoden bearbeitet wurde, wurde der tatsachliche Ver-
lauf von dem/der Lernberater/in evaluiert und dokumentiert. Die Einzelar-
beit an den Leittexten wurde in erster Linie durch Gruppenarbeit ergédnzt,
die das kommunikative Verhalten fordert. Nachfolgende Methoden veran-
schaulichen die Vorgehensweise:

Beispiel 1: Zirkulierendes Frage-Antwort-Spiel

Ziel:

Vorgehen:

Lernberater/in:

Nach Einzelarbeit am Leittext erhalten die Teilnehmer/
innen durch die Gruppe ein Feedback.

Die Teilnehmer/innen sitzen in einem Stuhlkreis. Ein Teil-
nehmer stellt seiner Nachbarin eine Frage zum bearbei-
teten Leittext. Diese beantwortet die Frage oder gibt sie
an den Nachbarn weiter. Wer die Frage beantworten
kann, stellt die niachste.

Moderation des Gespraches und Aktivierung einer Dis-
kussion zwischen den Teilnehmer/innen.

Beispiel 2: Gruppenarbeit Leittexte

Ziel:

Vorgehen:

Lernberater/in

Texte in Form von Schaubildern zusammenfassen und
einer Gruppe vortragen.

Die Teilnehmer/innen bilden Kleingruppen. Jede Klein-
gruppe bearbeitet einen Leittext. Die wichtigsten Thesen
werden in Form einer Ubersicht oder eines Schaubildes
zusammen gefasst und der Gesamtgruppe vorgetragen.
Danach werden die Leitfragen gemeinsam beantwortet.
Unterstiitzung und Begleitung des Gruppenprozesses.

Beispiel 3: Frage-Antwort-Spiel

Ziel:

Vorgehen:

Evaluation:

Lernberater/in:
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Fachbegriffe aus der taglichen betrieblichen Praxis und
der Fachliteratur kennen und erkldren kénnen.

Die Teilnehmer/innen sammeln Fachbegriffe aus ihrem
Berufsbereich auf nummerierten blauen Kértchen. Die
jeweilige Erklarung wird auf rote Kartchen mit der glei-
chen Nummerierung geschrieben.

Spielvariante A: Ein/e Teilnehmer/in zieht eine blaue Kar-
te und erklért den Fachbegriff. Die Erklarung wird mit der
zugehorigen roten Karte verglichen und in der Gruppe
diskutiert.

Spielvariante B: Ein/e Teilnehmer/in zieht eine rote Karte
und nennt die zugehorige Begrifflichkeit.

Die Teilnehmer/innen ermitteln ihren persénlichen Lern-
erfolg anhand eines Auswertungsbogens.

Begleitung des Lernprozesses.



Beispiel 4: Gewerkiibergreifendes Fragespiel

Ziel: Berufstibergreifende Themen werden aus der Sicht unter-
schiedlicher Praxisfelder beleuchtet und eine gruppen-
tbergreifende Kooperationsfihigkeit gefordert.

Vorgehen: Die Teilnehmer/innen eines Gewerkes sammeln zu be-
rufstibergreifenden Themen aus den Bereichen Wirt-
schafts- und Sozialkunde, Mathematik und Deutsch Fra-
gen und die passenden Antworten auf Vorder- und Riick-
seiten von Karteikarten. Die Gruppen kommen zusam-
men und spielen das Kartenspiel wie folgt: Ein/e Teilneh-
mer/in zieht eine Frage und stellt sie der Gruppe. Dieje-
nige Person, die die Frage beantworten will, ist aufgefor-
dert ihre Antwort mit Beispielen aus der betrieblichen
Praxis zu veranschaulichen.

Lernberater/in: ~ Moderation des Spiels, Aktivierung einer Diskussion.

Beispiel 5: Mind Map

Ziel: Bildhaftes Denken fordern.

Vorgehen: Die Teilnehmer/innen bilden Kleingruppen. Jede Klein-
gruppe erhdlt ein grofformatiges Arbeitsblatt mit einer
Arbeitsanweisung. In bildlicher Form soll das Thema im-
mer weiter unterteilt werden bis ein gesamter Arbeitsab-
lauf oder ein Themenzusammenhang deutlich wird.

Lernberater/in: ~ Aktivierung der Teilnehmer/innen, damit sie ihr Schaubild
der Gruppe vorstellen.

Beispiel aus dem kaufménnischen Bereich:
Abteilungen und Arbeitsaufteilung im Handelsbetrieb

Handelsbetrieb

Verkauf

Einzelhandler
Ware verkaufen GroRhzndler
Regale bestiicken dekorieren

auszeichnen
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Beispiel 6: Lernkartei

Ziel: Themengebiete wiederholen und behalten.

Vorgehen: Die Teilnehmer/innen erstellen eine Lernkartei aus berufs-
relevanten Fachbegriffen, Definitionen etc. Die Erklarun-
gen stehen jeweils auf der Riickseite der Karte. Die Kar-
ten werden in einem Karteikasten, der aus mehreren Fi-
chern besteht, gesammelt. Zu Beginn der Wiederholungs-
phase befinden sich alle Karteikarten im ersten Fach. Die
Karten, die bei der Wiederholung richtig beantwortet
werden konnten, wandern ins nachste Fach, die Karten,
die nicht oder falsch beantwortet wurden, verbleiben im
ersten Fach. In der ndchsten Wiederholungsphase werden
zundchst die Karten aus dem ersten Fach beantwortet,
dann die Karten aus dem zweiten. Die Karten aus dem
zweiten Fach, die richtig beantwortet werden konnten,
wandern ins dritte Fach, diejenigen, die nicht oder falsch
beantwortet wurden, wandern ins erste Fach usw.

Lernberater/in: ~ Motivation der Teilnehmer/innen, Beratung bei Fragen.

Die Beispiele machen deutlich, dass durch diesen Methodenmix neben der
Forderung der Selbststeuerung durch Selbstlernmaterialien die Schlissel-
kompetenzen wie Entscheidungsfidhigkeit oder Kommunikationsfahigkeit
etc. trainiert werden konnten. Dies fiihrte dazu, dass die Teilnehmer/innen
sich durch die Aneignung fachbezogenen Wissens in der betrieblichen Pra-
xis zurechtfinden konnten.

4. Selbst- und Fremdbewertung als Element selbstgesteuerten
Lernens

Im Projekt wurde mit den Teilnehmer/innen anhand von Entwicklungspla-
nen gearbeitet. Diese teilen sich auf in einen fachlichen, einen sozialpad-
agogischen und einen pddagogischen Teil.

Die Entwicklungspléne erfiillen zunachst fiir die Mitarbeiter/innen des
Projektes die Funktion einer gedanklichen Hilfestellung, anhand derer be-
stimmte dort operationalisierte Kriterien im Bedarfsfall mit den Teilnehmer/
innen besprochen werden kénnen. Erreicht werden soll zum einen eine vor-
laufige Zieldefinition gemeinsam mit den Teilnehmer/innen, zum anderen ist
es somitim zeitlichen Verlauf einer Mainahme moglich, bestimmte Entwick-
lungsschritte nachzuvollziehen, sie werden fiir alle Beteiligten transparent.

Eine Verknilpfung von personlichen Lebensereignissen mit faktischen
Entwicklungsschritten (z.B. Klarung familiarer Schwierigkeiten und Erho-
hung der Aufnahmefahigkeit) wird nachvollziehbar. Die Entwicklung von
Interventionsstrategien ist zeitnah moglich, was die Abbruchwahrschein-
lichkeit minimiert.
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Entwicklungsplane machen jedoch nur dann einen Sinn, wenn sie ge-
meinsam mit Teilnehmer/innen in Beratungsgesprachen besprochen wer-
den. Ausgangspunkt missen hierbei die Zielsetzungen der Teilnehmenden
sein. In hohem Malke kommt es auf die Féhigkeiten der beteiligten Berater
an, z.B. Kompetenzen zu ,entdecken”, die vom Teilnehmer nicht beachtet
oder wertgeschatzt werden. Verdnderte oder neue tragfahige Zielsetzungen
sind somit eher zu initiieren. Ausgehend von diesem Kompetenzansatz ist
es moglich, die unterschiedliche Sichtweise der verschiedenen Beteiligten
[Teilnehmer/innen, Meister/innen, Betriebe, Lernberater/in, Lehrer/in, Sozi-
alarbeiter/in) zu integrieren.

Die Ergebnisse dieser Beratungsgesprache miinden in einen im Verlauf
der Mallnahme zu modifizierenden Kontrakt zwischen den Beteiligten, in
dem die Zielvorstellungen und Wiinsche sowie die moglichen Wege zur
Erreichung fixiert werden. Hierbei wird die Einbeziehung von externen In-
stitutionen geplant (z.B. Schuldnerberatung, Drogenberatung, Sprachkurse,
Kontaktaufnahme zu Einrichtungen der Jugendhilfe etc.).

Das so strukturierte Beratungsgesprach erfillt grundsatzlich folgende
Funktionen:

e Es findet ein regelméaBiger Informationsaustausch zwischen allen Betei-
ligten und Zielmodifikation statt.

¢ Die Auseinandersetzungsfihigkeit wird gefordert

e Unterschiede zwischen Selbst- und Fremdbewertung werden allen Be-
teiligten deutlich.

¢ Gemeinsame Zielsetzungen konnen als Basis einer somit jeweils indivi-
duellen Arbeitsgrundlage in den Vordergrund gestellt werden (Teilneh-
merorientierung).

e Die gewitinschte ,Gleichbehandlung” sozialer, personlicher und fachli-
cher Kompetenzen bekommt ein institutionalisiertes Forum als Teil des
Lerngeschehens. Die Gefahr der tibermaligen Betonung nur der fachli-
chen Aspekte wird minimiert.

¢ Alle Beteiligten sind in regelmafigen Abstanden gleichermalien tiber den
Fortschritt der Entwicklungen informiert. Die in den Entwicklungsgespra-
chen getroffenen Zielvereinbarungen kénnen von den unterschiedlichen
Vertretern der Professionen gleichermafen gefordert und begleitet wer-
den. Beratung kann somit aus unterschiedlichen Sichtweisen ansetzen
und fur den/die Teilnehmer/in Initialfunktion auf den verschiedenen Ebe-
nen bekommen, da der/die Teilnehmer/in diese nicht nur ,theoretisch”,
sondern praktisch erleben kann. So konnen Lernfortschritte auf verschie-
denen Wissens- und Erfahrungsebenen stattfinden.
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4.1 Einsatz diagnostischer Verfahren: Entwicklungsgesprach und Entwick-
lungsplan

Ein sozialpadagogischer Entwicklungsplan beinhaltet operationalisierte
Kategorien wie: Fahigkeit im Umgang mit lebenspraktischen Situationen,
Agieren innerhalb der Gruppe, Kommunikation, Kontaktbereitschaft, Arti-
kulation, Konflikregulation, Selbstbehauptung, Umgang mit Belastungen,
Regulierung der finanziellen Situation u.a.m. Entscheidend ist, dass die Ent-
wicklungsplane sich in bestimmten Kategorien, die den sozialen, personli-
chen und fachlichen Kompetenzbereichen zuzuordnen sind, bewusst tiber-
schneiden (vgl. Klein/Reutter 1998, S. 90). Die o.g. Kategorien eines sozial-
padagogischen Entwicklungsplanes finden sich in den relevanten Teilen
auch in den Fachpraxisbriefen wieder. Meister, Sozialarbeiter, Lernberater
und Teilnehmer diskutieren somit institutionalisiert tiber fachliche, soziale
und personliche Kompetenzbereiche.

Diese professionstibergreifende Arbeitsweise zeigte im Projekt folgende
Effekte:
¢ Alle Beteiligten waren tber Entwicklungsverldufe und Zielsetzungen in-

formiert, zeitnahe Interventionsmoglichkeiten waren gegeben.

e Gleiche bzw. unterschiedliche Einschdtzungen der Selbst- und Fremd-
bewertung aus den unterschiedlichen Blickwinkeln der Beteiligten wur-
den deutlich.

e Die z.T. erstim Prozessverlauf des Projektes gemeinsam sich entwickeln-
de Zielsetzung, individuelle Wege zu finden, die einen Berufsabschluss
ermoglichen, forderte Schlisselqualifikationen wie Auseinanderset-
zungsfahigkeit, Konfliktbereitschaft, Teamfahigkeit, Kritikfahigkeit u.a.m.
nicht nur von Teilnehmer/innen, sondern von allen am Entwicklungspro-
zess Beteiligten.

Die beschriebene Arbeitsweise trug zu einer Minimierung der Abbruch-

wahrscheinlichkeit bei. In Fillen des Abbruchs der Manahme ging der

Kontakt nicht vollig verloren. Abbriiche konnten somit in nicht unerhebli-

chem MafSe ,planmaBig” verlaufen (zur Abbrecherfrage vgl. auch Basting

1998). Es tragt zur Kostenminimierung der Sozialsysteme bei, wenn Teilneh-

merinnen Uber den vorgegebenen Malknahmerahmen hinaus beraten wer-

den und z.B. eine Umschulung zu einem spdteren Zeitpunkt aufnehmen

(vgl. Neue Arbeit Saar 1998, S. 18 f).

Uber das Angebot der regelmiBig stattfindenden Beratungsgespréche hin-
aus, bei Beteiligung aller Professionen, gab es die von Teilnehmer/innen hau-
fig genutzte Moglichkeit, Einzelgesprache zu fiihren. Entscheidend war da-
bei die Komponente der Freiwilligkeit. In diesen Einzelgesprachen, die vor
allem mit Sozialarbeitern stattfanden, stand anfanglich die personliche Le-
benssituation als Grundlage fiir den Aufbau einer Beziehung im Mittelpunkt.

Gemeinsam wurden mit Teilnehmer/innen folgende fiir den Verlauf ih-
rer Umschulung entscheidenden Lebenssituationen geklart:
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¢ Schuldensituationen, Kontaktanbahnung zu Einrichtungen der Schuld-
nerberatung und dauerhafte Begleitung der dortigen Absprachen und

Arbeitsergebnisse
e Beratung bei Trennungs- und Scheidungssituationen
e Verbleib von Kindern wéhrend der Projektlaufzeit
e Initilerung der Kontaktaufnahme mit Einrichtungen der Jugendhilfe
e Kldrung von Unterhaltsanspriichen
e Klarung von Wohnungsproblematiken
e Beratung bei familiaren Konflikten
¢ Beratung und Begleitung bei Konflikten in den KMU
e Beratung bei Beziehungsproblemen
¢ Realisierung einer Anbindung an therapeutische Beratungsstellen.

Dies sind weitere Themengebiete, die im Verlaufe des Projektes eine we-
sentliche Grundlage dafiir waren, dass Themen wie Selbst- und Fremdwahr-
nehmung zunehmend angstfreier und damit wertneutraler besprochen wer-
den konnten. Wenn Teilnehmer/innen die Erfahrung machten, dass sie Le-
benssituationen, die sie subjektiv als belastend empfanden, selbst verandern
konnten, verbesserten sich
¢ das Aufnahmevermogen
¢ die Lernbereitschaft (Motivation)
¢ die Auseinandersetzungsfahigkeit
o Selbstwertgeftihl und Selbstbewusstsein
e die Fédhigkeit, subjektiv als wichtig angesehene Ziele durch mittel- bis
langfristig angelegte Strategien zu erreichen.
Durch diese Vorgehensweise war eine Reduktion von Versagensangsten fest-
stellbar. Die zunehmende Angstfreiheit stellte eine Grundlage fir positive
Umdeutungen von biographischen Erfahrungen dar. Individuell abgestimm-
te Hilfestellungen, die auch zu einer htheren Bereitschaft zur Ubernahme
von Verantwortung fiir das eigene Lernen beitragen, konnen nach unseren
Erfahrungen erfolgversprechend besonders dann geleistet werden, wenn
professionelle Beziehungen als Basis entstehen, die tiber die konkrete je-
weilige Lebenssituation hinaus eine Kenntnis der vergangenen Lebensge-
schichte beinhalten. Hier konnen Grenzen, die dem therapeutischen Feld
zuzuordnen sind, schnell erreicht werden (zu moglichen Vorgehensweisen
vgl. Walkemeyer/Bdumer 1990). Ansdtze wie Case Management sind hier
hilfreich, um Professionalitat zu wahren.

Eine Hinfihrung auf eine ,Selbststeuerung von Lernen” muss vor unse-
rem Erfahrungshintergrund o.g. Elemente beinhalten und Kompetenzen
aufbauen. Die einfache Anwendung von Methoden, ohne Beriicksichtigung
der jeweiligen individuellen Lebens- und Lernerfahrungen, erscheint uns
wenig erfolgversprechend, da eine Einbindung neuer Lernerfahrungen in die
subjektive Erfahrungswelt erforderlich ist.

123



5 Auswirkungen selbstgesteuerten Lernens fiir Lernende
und Lehrende

5.1 Bewertung eingesetzter Methoden zur Forderung selbstgesteuerten
Lernens in der Retrospektive

Im nachfolgenden Kapitel erfolgt eine zusammenfassende Bewertung der
im Projekt eingesetzten Methoden aus unserer Praxiserfahrung. Die sich
anschlieBenden Empfehlungen leiten sich daraus ab. Im Mittelpunkt der
Betrachtungen stehen dabei die in Kapitel 2 erlduterten Verfahrensweisen.

Die Lernziele waren im Projekt durch dullere Rahmenbedingungen wie
Rahmenlehrpldane und Ausbildungsverordnungen festgelegt. Retrospektiv
betrachtet sind allerdings auch dann Lernziele notwendig, wenn die Lern-
beraterin die von ihr auf der Basis der externen Rahmenbedingungen ent-
wickelten Zielvorstellungen im Teilnehmerkreis zur Disposition stellt. Al-
lerdings beziehen sich diese Ziele auf den Prozess des Diskutierens und des
Entscheidens. Nur auf der Basis entwickelter Zielformulierungen kénnen
echte Entscheidungsprozesse initiiert und durch geeignete Methoden gefor-
dert werden. In diesem Sinn kann beispielsweise das Lernziel aus dem Be-
reich der Allgemeinen Wirtschaftslehre ,Formen der Arbeitszeitflexibilisie-
rung kennen” auf seine Bedeutung fr die eigene berufliche Praxis hin tiber-
prift und in Gruppenarbeit diskutiert werden. Einschréankend sei jedoch an
dieser Stelle auf die in Kapitel 1.2 erlduterten Betrachtungen verwiesen, die
deutlich werden lassen, auf welche externen Schwierigkeiten ein in der
beschriebenen Art offenes Lernkonzept stoen kann. Ein offenes Lernkon-
zept erfordert eine Verdanderung der Rollen von Lehrenden und Teilnehmer/
innen. Vom Lernberater, vom Moderator, vom Facilitator ist an vielen Stel-
len dieser Ausfiihrungen gesprochen worden. Gerade in der jiingsten Ver-
gangenheit wird das Thema ,Rollenwechsel” im Zusammenhang mit dem
Thema lebenslanges Lernen verstarkt diskutiert. Im vorliegenden Zusam-
menhang mochten wir vor allem die Relevanz der Anerkennung dieser neu-
en Funktion des Lernberaters innerhalb der Institution und im Rahmen aller
beteiligten Kooperationspartner/innen hervorheben. Nur dort, wo Lernbe-
ratung institutionell anerkannt ist und die unterschiedlichen Kompetenzbe-
reiche, tiber die der Lernberater verfligen sollte, durch Weiterbildung und
Personalentwicklung gefordert werden, konnen Selbststeuerungsprozesse
initiiert werden und hat selbstgesteuertes, freiheitliches Lernen eine Chan-
ce.

In Kapitel 3.1 wurde bereits beschrieben, wie notwendig zur Férderung
der Selbststeuerung des Lernens ein liberzeugtes ,Vorleben” der Methoden
von Seiten der Lernberater/innen ist. Team-Teaching als Methode, koopera-
tives Verhalten vorzuleben, erscheint unter dieser Maligabe vorteilhaft.
Aufgrund der in Kapitel 2.2 geschilderten Gegebenheiten konnte dieses
Modell allerdings nur in den berufsiibergreifenden Fachern wie Sozialkun-
de oder Deutsch angewendet werden, aufgrund der formalrechtlichen Zu-
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ordnung eines Lehrenden zu einem Unterrichtsfach. Wo Team-Teaching
eingesetzt werden konnte, zeigten sich sehr bald Erfolge im Gruppenver-
halten. Die Zusammenarbeit der Teilnehmer/innen konnte wesentlich
schneller aktiviert werden als in anderen Unterrichtssituationen.

Die methodisch-didaktische Vermittlung der Fachinhalte erfolgte vor al-
lem tiber die Methode der Leittextarbeit. Die Art und Weise der Vermittiung
ist abhdngig vom Grad der Selbstandigkeit der Teilnehmer/innen und von
ihrer Bereitschaft, Verantwortung fiir ihren Lernprozess zu tibernehmen. Der
zugrunde liegende pddagogische Ansatz verschiebt die Vermittlung von
Wissen von der Seite des/der Lehrenden (Output-Orientierung) auf die Sei-
te des/der Lernenden (Input-Orientierung). Unter dieser Pramisse ist die
Leittextmethode zur Forderung der Selbststeuerung eine erfolgversprechen-
de und deshalb gegenwartig ausgesprochen aktuelle Verfahrensweise.

Im Umgang mit sehr heterogenen bildungsbenachteiligten Zielgruppen
zeigen sich allerdings die Grenzen von Selbststeuerungstatigkeiten dann
sehr schnell, wenn das Thema und die tUbergreifende Fragestellung die Teil-
nehmer/innen dazu motivierten, tiber die bekannten Mechanismen der Be-
arbeitung von Leittexten hinaus selbstdndig initiierte Textarbeit durchzufiih-
ren. Leider war es im Projekt durch fehlende finanzielle Mittel nicht mog-
lich, mehr Interesse fiir Literaturrecherchen und weiterfiihrende Textarbeit
zu wecken, beispielsweise durch einen Internet-Zugang. Dies wurde da-
durch gelost, dass statt der Forderung der selbsténdigen Beantwortung von
Fragen durch weiterfiihrende Literatur offene Fragen nach Bearbeitung des
Leittextes in der Gruppe diskutiert wurden. Lediglich in den Wiederholungs-
einheiten konnte vom Zeitplan her Raum geschaffen werden, vorhandenes
Wissen durch Textmaterial, das die Lernberaterin zur Verfligung stellte, selb-
standig und selbstbestimmt zu festigen und zu vertiefen.

Bedingt durch die externen Kammerpriifungen war es, wie in Kapitel 3.2
beschrieben, notwendig, die Teilnehmer/innen durch Lernerfolgskontrollen
auf die Prufungssituation vorzubereiten. Es reichte nicht aus, die Selbstre-
flexion durch Selbstkontrollbogen zu stirken bzw. eine Selbsteinschatzung
Gber die Methode der Lerntagebticher zu férdern (vgl. Kemper/Klein 1998).
Hier mussten Zugestandnisse an die externen Rahmenbedingungen ge-
macht werden. Positiv hervorzuheben ist allerdings, dass durch die Situati-
on der Lernerfolgskontrollen die Priifungssituation erfahren werden konnte
und im anschlieBenden Lernberatungsgesprach neben der Einschatzung der
Leistungen und der Bewertung des Lernfortschrittes Themen wie Prifungs-
angst und Lernblockaden besprochen und Losungsansdtze gefunden wur-
den. Im Zusammenhang mit den Zwischen- und Abschlusspriifungen war —
retrospektiv betrachtet — die deutlichste Diskrepanz zwischen den innova-
tiven padagogischen Ansdtzen und den starren, auf Abrufen von Wissen
zielenden Prifungsbedingungen zu bemerken. Aus der praktischen Arbeit
mit teilnehmerorientierten Konzepten und selbststeuerungsfordernden Me-
thoden sei angemerkt, wie wiinschenswert es wére, die methodisch-didak-
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tische Form schriftlicher Priifungen neu zu tiberdenken und Lernnachweise
zu entwickeln, die den Interessen der Betriebe entsprechen, aber ebenso
die unterschiedlichen Kompetenzbereiche der Teilnehmer/innen bertick-
sichtigen, Transferwissen fordern, statt Faktenwissen abzufragen.

Die urspriingliche Zielsetzung war, die theoretischen Inhalte in einem
sehr hohen Grad durch Selbstlernmaterialien zu vermitteln. In der Praxis
mit bildungsungewohnten Zielgruppen war dies nicht von Beginn an mog-
lich. Vor dem Hintergrund der biografischen Situation, der oft negativen
Lernerfahrungen und der Bediirfnisse der Teilnehmer/innen bedurfte es vie-
ler kleiner Schritte, um sie in einem lebendigen Unterrichtsprozess zur Selb-
stindigkeit und zur Ubernahme von Verantwortung fiir ihren Lernprozess
zu fuhren. Die Lehrenden konnten nur langsam in die Rolle des Lernbera-
ters hineinschliipfen und vorgefertigte Ansichten dartiber, ,wie Lernen zu
sein hat”, auflosen. Mit dem Mix von Methoden konnte erreicht werden,
dass die Teilnehmer/innen die Fdhigkeit zum Selbstmanagement ausbilden
konnten und die Verantwortung fir ihre Erfolge und ihre ,misslungenen”
Erfolge nicht auf den ,guten oder schlechten Lehrer” abwalzten.

Wann also ist in diesem Zusammenhang von Erfolg des padagogischen
Konzeptes zu reden? Wenn die Priifungen bestanden wurden? Wenn Leit-
texte selbststandig bearbeitet werden konnten?

Erfolg ist nach unserer Meinung viel eher dann erzielt, wenn die Teilneh-
mer/innen ihre Grenzen und ihr Entwicklungspotential erkennen, sich selbst
einschdtzen und wertschatzen lernen und vor diesem Hintergrund ihren
Lernweg entwickeln und verfolgen. Wenn die Teilnehmer/innen selbstver-
antwortlich Lernen lernen und sich Unterstiitzung an Stellen holen, an de-
nen es fir sie sinnvoll und notwendig erscheint, dann ist nach unserer Mei-
nung eine Mafnahme erfolgreich und ein Hochstmals an Selbststeuerung
fur die beschriebene Zielgruppe erreicht.

5.2 Selbststeuerung: Chance oder Uberforderung fiir Bildungshenach-
teiligte?

Subsumieren wir die Erfahrungen, die wir in dem Projekt drei Jahre lang mit
den Teilnehmer/innen gemacht haben, so lasst sich oben gestellte Frage
zundchst einmal nicht eindeutig beantworten.

Versteht man Selbststeuerung als ausschlielliche Zielsetzung — ohne die
Hinzunahme von weiteren Methoden, die Anteile fremdgesteuerten Lernens
beinhalten —, dann zeigt der Erfahrungswert im Projekt, dass dies fir eine
Klientel, welche als ,lernentwohnt oder -ungewohnt” bezeichnet wird, zu-
nachst einmal ungeeignet ist. Notwendig ist eine langsame und systemati-
sche Hinfuhrung zur Selbststeuerung von Lernen. Bei einer solchen Hin-
fihrung scheint es hilfreich zu sein, dass ein padagogisches Konzept eine
Abnahme des fremdgesteuerten Lernens vorsieht. Ansonsten ist die Wahr-
scheinlichkeit des Entstehens einer intrinsischen Motivation gering.
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Hilfreich ist somit die schrittweise Einfihrung von Methoden, die die
Selbststeuerungsmoglichkeiten erweitern. Das Ergebnis einer solchen Pla-
nung ist in jedem Fall ein Methodenmix, der ausdifferenziert werden muss,
je nach Teilnehmermerkmalen und Prozessverlauf einer MalBnahme. Ein
Patentrezept fiir einen solchen Methodenmix wird es also nicht geben kon-
nen. Es resultiert fir Lernberater/innen jedoch die Anforderung, tber ein
moglichst grofSes Spektrum an Methoden-,Know-how” und Diagnosefdhig-
keit fur einen differenzierten Einsatz der Methoden zu verfligen.

Sind diese Voraussetzungen gegeben oder werden sie im zeitlichen Ver-
lauf erworben und erweitert, so stellt selbstgesteuertes Lernen unserer Mei-
nung nach eine Chance fir Bildungsungewohnte und Benachteiligte des
Arbeitsmarktes dar.

Die Frage, ob ein selbstgesteuertes Lernen Chance oder Uberforderung
ist, hdangt auch davon ab, wie es institutionell verstanden und in der Praxis
umgesetzt wird. ,Selbstgesteuertes Lernen wird demnach am besten be-
schrieben als ein Kontinuum zwischen Selbststeuerung und Fremdsteue-
rung, wobei die beiden Extrempole in der Wirklichkeit kaum vorkommen
durften, vielmehr handelt es sich jeweils um Mischmodelle, bei denen je
nach Lerner, seinen/ihren Lernkompetenzen, Zielen (seine/ihre und die der
ihn/sie betreuenden Institution), Inhalten, Vorwissen, vom Lernsystem vor-
gegebenen Komponenten der Lernsteuerung und Lernkontrolle, Lernhilfen
und Medien u.a. — kurz: je nach Lerner und Lernumgebung hochst unter-
schiedliche Lern-Designs herauskommen” (Rebel 1998, S. 16).

Eine wichtige Bedingung gerade fiir Lernungewohnte, ist nach unserer
Einschatzung, einen moglichst hohen Grad an Vielfalt von unterschiedli-
chen Methoden und Lern-Designs bereitzustellen. Eine solchermafen ver-
standene Hinfiihrung zu selbstgesteuertem Lernen, die einen moglichst ho-
hen Grad an Individualisierung zum Ziel hat, erscheint uns auf dem Hinter-
grund unserer Praxiserfahrungen moglich.

5.3 Empfehlungen fiir die Praxis

Im Vorfeld von Mainahmen mit bildungsbenachteiligten Zielgruppen soll-
te der Frage nachgegangen werden, was unter Erfolg verstanden wird, und
diese Uberlegungen sollten sowohl den intern Beteiligten als auch den Fi-
nanziers transparent gemacht werden, und zwar gerade dann, wenn es nicht
nur um eine Vermittlung von Fachinhalten geht, sondern dartiber hinaus um
eine Weiterentwicklung sozialer und persénlicher Kompetenzbereiche, die
nicht kognitiv als Wissen vermittelbar, sondern im Prozess der Arbeit erfahr-
bar und erlebbar sind, um handlungsrelevant zu werden. Die Moglichkeit,
die o.g. Frage systematisch und nachvollziehbar beantworten zu kénnen,
sollte nicht erst dann an Relevanz gewinnen, wenn Teilnehmer/innen eine
MaRnahme abbrechen oder ihre Priifungen nicht bestehen. Kurz: Im Ideal-
fall sollte fiir alle Beteiligten im ,Gesamtpaket eines padagogischen Kon-
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zeptes” detailliert die Frage nach den Erfolgskriterien so umfassend wie
moglich geklart sein. Geht ein padagogisches Gesamtkonzept von der Idee
des selbstgesteuerten Lernens aus, erscheint uns dies um so wichtiger.
Selbstgesteuertes Lernen wird erfahrungsgemal als ein ,Kontrastprogramm®
zum dualen Ausbildungssystem empfunden. Vertreter/innen von Ministeri-
en, Berufsschullehrer/innen, Vertreter/innen der Kammern, der Arbeitsver-
waltung, die Teilnehmer/innen selbst gehen per se nicht von der Moglich-
keit selbstgesteuerten Lernens aus. Sie erwarten insofern gerade bei inno-
vativen Projekten mit Spannung die Beantwortung der Frage nach dem Er-
folg. Es darf daher vermutet werden, dass im Zweifelsfall nach den klassi-
schen Erfolgskriterien gefragt wird. Wie viele haben abgebrochen? Wie vie-
le haben bestanden? Wie viele wurden von Betrieben in unbefristete Arbeits-
verhéltnisse tbernommen? Kurz: Haben sich die getitigten Investitionen
gelohnt? Fragen nach der Anzahl der Abbrecher/innen und der Vermittlungs-
quote dirften im Mittelpunkt des Interesses stehen. Fragen, die darauf zie-
len, ob es durch das Projekt initiierte positive Veranderungen der Teilneh-
mer/innen gab, die aullerhalb eines Beschaftigungsverhaltnisses oder einer
direkt messbaren Vermittlungsquote liegen, werden vermutlich seltener
nachgefragt werden.

Wenn die Zielsetzung eines Projektes tiber die Vermittlung von Fachkom-
petenzen hinaus eine Forderung von Schlisselkompetenzen beinhaltet,
dann hat es sich als hilfreich erwiesen, eine individualisierte Vorgehenswei-
se zu wahlen.

Diese Vorgehensweise ldsst es u.E. zu, dass

e Wissen Uiber das eigene Wissen und Lernen (metakognitives Wissen) im
Verlauf einer Mallnahme erworben werden kann,

e vorhandenes Vorwissen — sowohl praxis- als auch theoriebezogenes —
aktiviert und einbezogen werden kann. Der vorhandenen Moglichkeit
der Gestaltung von Lernfeldern kommt hier bei Lernungewohnten eine
besondere Bedeutung zu, da Erfolgserlebnisse sich dabei — motivations-
fordernd — am schnellsten zeigen.

Eine modularisierte Vorgehensweise erhcht die Moglichkeiten eines flexi-

blen Einsatzes von Lernmaterialien. Notwendig erscheint hierbei jedoch das

Vorhandensein eines strukturierenden Arbeitsinstrumentariums, z.B. in Form

eines Berufsbildungspasses.

Die Einbeziehung verschiedener Lernumwelten muss detailliert geplant
werden. Im Projekt waren bspw. Lerner-Kleingruppen vorgegeben. Lerner
Grolgruppen erfordern sicherlich andere Vorgehensweisen und Lernum-
welten.

Die Zielsetzung einer moglichst engen Verbindung von Theorie und Pra-
xis erfordert einen intensiven und dauerhaften Abstimmungsaufwand zwi-
schen Umschulungstrager und Betrieb. I.d.R. werden sich Betriebe dauer-
haft auf diesen Aufwand nur dann einlassen, wenn sie Vorteile aus ihrer
Perspektive erkennen konnen. Die Schaffung von moderierten Kontaktmog-
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lichkeiten fiir die Betriebe untereinander stellt eine Moglichkeit dar, diese
Vorgehensweise zu fordern.

Ein Auf- und Ausbau von Kontakten zu Berufsschulen, und damit zumin-
dest indirekt zu den Priifungsgremien ist ein weiteres zu berticksichtigen-
des Aufgabengebiet. Wenn MaBnahmen output- und abschlussorientiert
sind, empfiehlt es sich, zu eruieren, inwieweit Prifungsfragen und -vor-
schlage hier seitens des MaBnahmetragers mit eingereicht werden kénnen.

Die Etablierung eines innovativen Projektes setzt den Aufbau einer re-
gionalen ,Lobby” voraus. Damit gewinnen Aufgabengebiete wie z.B. Pres-
searbeit und die Suche nach Sponsoren eine grofle Bedeutung.

Raumliche Voraussetzungen zur Férderung von selbstgesteuertem Lernen
sollten nicht unterschatzt werden. Vorhanden sein sollten Gruppenrdaume,
Raume fur Einzelgesprache, Besprechungszimmer, die sich beziiglich der
Ausstattung und der Moblierung von ,Unterrichtsraumen” deutlich unter-
scheiden, EDV-Raume mit Gruppentischen, Lern- und ,Unterrichtsinseln”.
Idealerweise sollten Teilnehmer/innen an der ,atmosphdarischen” Ausgestal-
tung der Raumlichkeiten beteiligt werden. Je nach gewahltem Berufsbereich
werden unterschiedliche Gestaltungswiinsche deutlich, die immer auch
Anlass geben, Themen wie z.B. ,Beruf und Berufung”, also Identifikation
mit dem gewdhlten Berufsbild, aufzugreifen.

6. Schlusshemerkungen

Der vorliegende Artikel verfolgte das Ziel, mit einem aus der Bildungspra-
xis mit heterogenen, lernentwohnten Zielgruppen entwickelten Konzept, in
dem unterschiedliche theoretische Ansétze wie Lernberatung, Modularisie-
rung, Selbststeuerung zusammenflossen, einen Beitrag zu einer Handrei-
chung fur die Praxis zu leisten.

Im Mittelpunkt unseres Interesses standen die im Projekt eingesetzten
Methoden zur Forderung der Selbststeuerungspotentiale der Teilnehmer/in-
nen, aber auch die Grenzen, die vor allem durch die beschriebenen exter-
nen Rahmenbedingungen gesetzt wurden.

Die Empfehlungen fir die Bildungspraxis dhnlicher Projekte erheben auf
keinen Fall Anspruch auf Vollstandigkeit. Es sind jedoch gerade die Schnitt-
stellen zwischen inhaltlichen Konzeptionen und externen organisatorischen
Bedingungen, die, werden sie im Vorfeld in die Planung einbezogen, einen
wesentlichen Beitrag zur Erreichung formal gesteckter Ziele leisten, ohne
dabei die Teilnehmenden mit ihren Erfahrungshintergriinden, Bediirfnissen
und individuellen Zielvorstellen aus dem Auge zu verlieren.

Alle am Bildungsprozess Beteiligten — Teilnehmer/innen, Lehrende, In-
stitution, Finanziers — mussen zur Erreichung der arbeitsmarktpolitischen,
gesellschaftlich-sozialen und padagogischen Ziele eines solchen Projektes
die Bereitschaft entwickeln, in die Rolle des Lernenden zu schliipfen. Dies
stellt u.E. eine Moglichkeit dar, mit der ein Beitrag zum Prozess des lebens-
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langen Lernens, zur Finanzierung lernender (Bildungs-)Organisationen und
zur Entwicklung von Selbststeuerungsprozessen im Lerngeschehen erreicht
werden kann.

Abschlielend bleibt festzustellen, dass eine Forderung aus dem Jahre
1657 von Johann Amos Comenius wieder aktuell wird: ,Erstes und letztes
Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzusptiren und zu
erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schiiler
aber dennoch mehr lernen; und bei der in den Schulen weniger Lirm, Uber-
druss und unniitze Miihe zugunsten von mehr Freiheit, Vergniigen und
wahrhaftem Fortschritt herrscht” (zit. nach Dietrich in: Themenheft: Lern-
nachweise. In: DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung 1V/1998, S. 49).
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