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Vorbemerkungen

Teilnehmerorientierung als didaktisches Leitprinzip prégte in den letz-
ten Jahrzehnten die Erwachsenenbildung. Seit mehreren Jahren scheint die Er-
wachsenenbildung sich an einem neuen Leitbegriff zu orientieren: am ,selbstge-
steuerten Lernen”. Viele Weiterbildungsexperten sprechen mit dem Verweis auf
diesen Begriff von einem Paradigmenwechsel in der Weiterbildung. Von einer
neuen Lernkultur ist die Rede, Kurse, Seminare und Lehrginge gehen in neuen
,Lernarchitekturen” und innovativen ,Lernarrangements” auf. Die traditionelle
Kursleiterfunktion verdndert sich zur Funktion des Lernbegleiters, Lernmodera-
tors, Lernermoglichers oder Lernberaters.

In der Zwischenzeit wurde — insbesondere verstarkt durch die kritische
Analyse der Begriffsgeschichte in den Vereinigten Staaten — bereits verschiedent-
lich darauf hingewiesen, dass das Prinzip des selbstgesteuerten Lernens nicht
losgelost von konzeptionellen und didaktisch-methodischen Diskussionen fri-
herer Jahre gesehen werden kann. In der bundesdeutschen Erwachsenenbildung
wurde das Prinzip Selbststeuerung aus unterschiedlichen Perspektiven bearbei-
tet. Mit dem Blick auf die Rolle der Institutionen wurden Konzepte zu ,Offenen
Lernzentren” entworfen, aus didaktischer Perspektive wurden Prinzipien der
Alltags- und Lebensweltorientierung entwickelt. Die Alternativbewegung beschaf-
tigte sich, verbunden mit einem weitergehenden Autonomieanspruch, mit dem
Ansatz der Selbstorganisation des Lernens. Und was heute mit dem Schlagwort
Larbeitsorientiertes Lernens und lernorientiertes Arbeiten” verbunden wird, hat-
te seine Vorldufer in den Debatten um das Prinzip des ,subjektbezogenen Ler-
nens und Arbeitens”. Zu Recht kann man behaupten, dass es Erwachsenenbil-
dung seit eh und je als ihre Aufgabe angesehen hat, Menschen zu selbststandi-
gem Weiterlernen zu verhelfen und ihre Lernpotenziale zu fordern. Der eher
ahistorische Zugang zum Prinzip des selbstgesteuerten Lernens entspricht aber
einer Neigung der Erwachsenenbildung, die eigene Geschichte in ,Wenden” —
ohne Ableitungen und Beziige — zu beschreiben. Deshalb kann es auch nicht
Uberraschen, dass (begriffliche) Missverstandnisse produziert und die Diskussio-
nen Uber dieses Prinzip lange Zeit in einer eigenartigen Weise polarisierend ge-
fuhrt wurden. Eigenaktives, medial unterstiitztes Lernen — vielerorts als Inbegriff
moderner Lernkultur prasentiert — wurde von vielen als Umsetzung der Selbst-
steuerung dargestellt. Ignoriert wurden dabei die Fragen, um welchen Inhalt es
ging, wer die Lernprogramme programmiert hat und welche didaktische Struk-
turierung damit vorgegeben war. Wer fir das Prinzip Selbststeuerung eintrat,
wurde nicht selten verdachtigt, prinzipiell die Weiterbildungsorganisationen in
Frage zu stellen. Und umgekehrt wird der sozial organisierten 6ffentlichen und
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freien Weiterbildung immer hdufiger das Stigma ,alt, traditionell, verstaubt und
fremdbestimmt” angeheftet. Leider gehoren solche ritualisierten Zuschreibun-
gen immer noch regelmilig zu einer Auseinandersetzung zwischen Verantwort-
lichen der betrieblichen und o6ffentlichen Weiterbildung. Ignoriert wird dabei,
dass auch ein in die betrieblichen Arbeitsprozesse integriertes Lernen institutio-
nell arrangiert ist. Die praktische wie theoretische Auseinandersetzung mit dem
Prinzip Selbststeuerung lasst sich m. E. ideologiefern nur entlang der Kriterien
Ziel, Inhalte, Lernregulierung, Lernweg und Erfolgspriifung fiihren. Gefragt wer-
den muss dann danach, wie gro8 der Grad an Selbstbestimmung der Lerner ist.

Die Diskussion um die Selbststeuerung war noch aus einem anderen
Grunde schwierig. Sie wurde weitgehend theoretisch, sozusagen ohne empiri-
sche Basis gefiihrt. Auffallend war in den letzten Jahren, dass bei den tberregio-
nalen Fachtagungen immer wieder die gleichen Modelle zur Diskussion gestellt
wurden. Sogenannte Best-Practice-Modelle verstellten den Blick auf die inhaltli-
che, konzeptionelle, didaktische und methodische Adaption in der Breite der
Praxis. Genau an diesem Punkt setzte nun das DIE-Projekt ,Selbstgesteuertes
Lernen” an. Ziel war nicht die Produktion eines weiteren ,Modells”, sondern die
Weiterentwicklung der Praxis von Weiterbildung im Hinblick auf die systemati-
sche Starkung des Prinzips Selbststeuerung. Entwickelt und erprobt wurde des-
halb nicht unter ,Modellversuchsbedingungen”, sondern im realen Feld — wenn
man so will, unter Bedingungen tkologischer Validitat. Im Verlauf des Projekts
untersuchten die beteiligten Akteure (Forscher und Praktiker, Entwickler, Planer
und praktisch tatige Pddagogen) die Moglichkeiten der Weiterentwicklung von
der Teilnehmerorientierung zur Selbststeuerung aus unterschiedlichen Perspek-
tiven. Die Zwischenergebnisse und Erfahrungen wurden regelmiRig ausgetauscht.
Dementsprechend vielfiltig sind die Projektergebnisse. Sie schlagen sich einerseits
in differenzierten Begriffsprazisierungen nieder, aus der wissenschaftlichen Be-
gleitung der Projekte lassen sich andererseits tbergreifende Prinzipien heraus-
kristallisieren, wie , Professionals der Weiterbildung” die Selbststeuerung fordern
konnen. Sie verweisen auf unterschiedlich akzentuierte Konzepte, die aber
insgesamt den unterschiedlichen Lernstrategien und pluralen Bedirfnissen er-
wachsener Lerner gerecht werden. Aus Befragungen von Teilnehmenden liegen
Erkenntnisse vor, wie das Prinzip Selbststeuerung aus der Perspektive der Lerner
wahrgenommen wird. Ein wichtiges Thema war die Frage, welchen Support Ein-
richtungen leisten missen und welche organisatorischen Bedingungen vorhan-
den sein missen, um ein Mehr an Selbststeuerung zu ermoglichen.

In diesem Zusammenhang treten immer wieder zwei Schlisselfaktoren

in den Mittelpunkt. Zundchst einmal stellt die Umsetzung des Prinzips Selbst-
steuerung in verschiedener Hinsicht Anforderungen an die Institutionen. Starre
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Vorgaben hinsichtlich der Lernorganisationsformen, konkurrente Abgrenzungen
innerhalb der Substrukturen der Einrichtungen und nach aufBen, unflexible Ser-
vicebedingungen und Finanzierungsregelungen erschweren die Umsetzung.
Letztlich erfordert die Selbststeuerung eine Komplementaritat auf der Organisa-
tionsebene, die sich selbst veranderungsoffen, selbstkritisch und lernfreudig zei-
gen muss. Weiterbildungseinrichtungen bendtigen also selbst Support in Form
von Know-how-Transfer und Beratung in ihrem Veranderungsbedarf. Soll das
Prinzip der Selbststeuerung weiterbildungspolitisch gefordert werden, so liegt
darin ein zentrales Merkmal einer Innovationsférderung. Die Rollenverdnderung
des lehrenden Personals ist die zweite grundlegende Bedingung. Ein Lernbeglei-
ter muss seine eigene Lerngeschichte reflektiert haben, lerntheoretische Kennt-
nisse besitzen, beratungskompetent sein, Gruppenprozesse moderieren kbnnen
und nicht zuletzt natirlich auch etwas von der Sache und deren fachdidakti-
schen Inszenierungsmoglichkeiten verstehen. Die Anforderungen an das Perso-
nal sind zwar mittlerweile in vielen Projektberichten beschrieben, seine ada-
quate Fort- und Weiterbildung tiberlasst man indessen bislang weitgehend der
Selbstqualifizierung. Hier wird sicherlich ein betrachtlicher Fortbildungsaufwand
in Zukunft notwendig sein.

Klaus Meisel
Deutsches Institut ftir Erwachsenenbildung
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Stephan Dietrich

Einfiihrung

Wenn du einem Menschen helfen willst,
gib ihm die Angel, nicht den Fisch
(Sprichwort)

Das Thema, um das es in diesem Band geht, ist ein paradoxes: Lernen-
de sollen selbst-gesteuert lernen. Institutionen der Erwachsenenbildung — Orte
fremdorganisierten Lernens sollen Selbststeuerung und Selbstorganisation for-
dern, Lehrende sollen nicht mehr lehren. Es fallen so merkwiirdige AuRerungen
wie: ,Der Einsatz von Lernsoftware geht schneller — aber es dauert langer” oder
,Selbstgesteuertes Lernen dauert langer, aber es geht schneller”.” Paradox er-
scheint auch, dass das Thema den Lernenden endlich die Befreiung von den
Fesseln der Fremdsteuerung verspricht, diese jedoch keineswegs unmittelbar
positiv reagieren. Oder dass allenthalben groBe Zustimmung zum Thema geiu-
Rert wird, die Lehrenden fiir sich selbst aber hiufig schnelle und effektive Ver-
mittlung der neuen Kompetenzen einfordern.

Diesen Paradoxien geht die vorliegende Publikation nach. Es werden
die Ergebnisse und Erfahrungen des DIE-Projekts SeGel (,Selbstgesteuertes Ler-
nen — Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur in der Weiter-
bildung”) weitergegeben, das von 1998 bis 2000 vom BMBF gefordert wurde.
Zweieinhalb Jahre Projektarbeit liegen hinter uns. Am Beginn stand die von Pe-
ter Faulstich diagnostizierte Situation, dass es als ,Resultat praktischer Verwir-
rung und theoretischer Verunklarung ... vielféltige Irritationen in der Diskussion
um selbstorganisiertes Lernen” (Faulstich 1999, S. 28) gibt. Wesentliches Anlie-
gen des Projekts war, diesen Irritationen nachzugehen und zu kldren, weshalb
selbstgesteuertes Lernen (SGL) trotz der grolsen allgemeinen Akzeptanz immer
noch so wenig Umsetzung erfihrt. Dabei ging es nicht um die Identifizierung
von ,Best-Practice”-Beispielen, sondern um die Frage, welche Prozesse in den
Institutionen fiir die Etablierung dieser Lernkultur erforderlich sind. So konnten
wir erforderliche Rahmenbedingungen identifizieren, in der Projektarbeit stie-
Ren wir aber auch auf viele Problemfelder, die die Entwicklung dieser Lernkultur
behindern. Im vorliegenden Band werden sie sehr deutlich benannt. Offensicht-
lich ist der Gewinn fur alle Beteiligten dennoch so grof$ und die Arbeit am The-
ma so motivierend, dass alle widrigen Umstdnde — etwa die schwierigen Finan-
zierungsbedingungen — in den Einrichtungen durch das Engagement der Betei-
ligten Gberwunden werden koénnen. Dies ist zugleich ein wichtiges Ergebnis der
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Projektarbeit: SGL bietet als Thema fir die institutionelle Erwachsenenbildung
eine Vielfalt an Anregungen fiir die Verbesserung der padagogischen Qualitat
der Arbeit, die stark motivieren. Die Etablierung dieser Lernkultur ist zwar sehr
voraussetzungsreich, aber durchaus moglich und fur alle Beteiligten gewinn-
bringend. Der Projektverantwortliche einer eingebundenen Institution erklarte
dazu: ,Bei uns ist Teilnehmerorientierung lange schon zu einem hohen Grad
verwirklicht. Aber als wir im Kurs an den Punkt kamen, wo das SGL einsetzte,
merkten wir und die Teilnehmer: Halt! Hier ist etwas qualitativ vollig anders.”
Diese Verdnderung fihrte dazu, dass die Teilnehmenden Uhrzeit und Mittages-
sen vergallen, Pausen fiir vertiefende Gesprache mit anderen Teilnehmenden
nutzten und die Veranstaltung mit dem Gefiihl verlieBen, etwas absolut Wesent-
liches fiir ihre Arbeit mitgenommen zu haben.

Die Riickmeldungen waren aber nicht in allen Fillen so enthusiastisch.
In zwei der acht Institutionen wurde das Stadium der Umsetzung nicht erreicht.?
Dennoch wurde von allen Beteiligten betont, dass insgesamt die Arbeit am The-
ma aulberordentlich motivierend wirkte und dass sie ihre Anniherung an das
selbstgesteuerte Lernen als groRen Gewinn betrachten:
— SGL wird als etwas Neues gesehen, als eine Erweiterung zu den gangi-
gen Vermittlungsformen,
— das Thema bietet Anstol$ fiir Diskussion, Entwicklung, Klirung,
— die Arbeit daran wird als Bereicherung erlebt, als Prozess, in dem man
wachst,
— die Qualitat der Arbeit wird verbessert,
— durch SGL kann mehr Zeit fiir eine individuelle Betreuung gewonnen
werden.

In sechs Einrichtungen wurde somit ein Prozess angestofien, der dort
weiter verfolgt wird. Erste Schritte sind bereits eingeleitet.

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse aus der Projektarbeit
dargestellt. Sie werden ergdnzt durch Texte von Autoren, die mit dem Projekt
zusammengearbeitet, aber auch in anderen Zusammenhingen Erfahrungen ge-
sammelt haben. Damit hat dieses Buch eine besondere Qualitat, die jedoch mit
einem Nachteil verbunden ist: Es besteht aus vielen kurzen Artikeln verschiede-
ner Autoren. Einerseits ist damit ein sehr breiter Blick auf die Thematik und ein
groller Facettenreichtum gewihrleistet, andererseits ergibt sich zwangslaufig eine
gewisse Unubersichtlichkeit, und Wiederholungen sind unvermeidlich.

Hinzu kommt, dass das Thema, um das es hier geht, nicht nur paradox
ist, sondern auch vielschichtig und komplex. Alle Aspekte des Lehr-/Lerngesche-
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hens und alle Ebenen von Beteiligten werden beriihrt und wirken in komplexer
Weise aufeinander ein. So ist es kaum moglich, tber Lernende zu sprechen,
ohne deren bisherige institutionelle Lernerfahrungen aus Schule und Weiterbil-
dung zu betrachten, iber Lehrende zu sprechen, ohne die institutionellen Rah-
menbedingungen zu berlicksichtigen, tGber Institutionen zu sprechen, ohne Ler-
ner/innen-Bedurfnisse und Kompetenzen der Lehrenden einzubeziehen. Gleich-
wohl wird eine Trennung der einzelnen Ebenen vorgenommen, die als Schwer-
punkte der jeweiligen Betrachtung zu verstehen sind.

In Teil | werden von Stephan Dietrich, Elisabeth Fuchs-Briininghoff und
Peter Faulstich die allgemeinen Ergebnisse des Projekts dargestellt. Im Beitrag
,Zur Selbststeuerung des Lernens” (Dietrich) wird eine begriffliche Klarung vor-
genommen und die grundsitzliche Frage behandelt, wie Selbststeuerung des
Lernens und Lernen im institutionellen Kontext zusammenhingen, und es wer-
den allgemeine Hinweise zur Gestaltung von Lernsituationen gegeben. Im Bei-
trag ,Institutionen auf dem Weg zum SGL - Projektstrukturen” (Dietrich) wird
erldutert, wie das Projekt aufgebaut war und in welchem Kontext die Ergebnisse
erarbeitet wurden. Fuchs-Briininghoff beurteilt in ihrem Beitrag ,Selbstgesteuer-
tes Lernen — eine (un-)realistische Lernkultur?” die allgemeine Ubertragbarkeit
der Projektergebnisse in die Weiterbildungspraxis und erldutert den Zusammen-
hang der Einflihrung selbstgesteuerten Lernens mit der Lernkultur der Einrich-
tung. Faulstich stellt in seinem Beitrag ,Forderung selbstgesteuerten Lernens —
Ertrage aus der wissenschaftlichen Begleitung” die wichtigsten Ergebnisse des
Projekts dar, bezogen auf die Ebene der Lernenden, des Personals, der Institution
und der Evaluation selbstgesteuerter Lernprozesse, und benennt erforderliche
Rahmenbedingungen fir ihre Einfihrung.

Die nachfolgenden Kapitel zu den einzelnen Themenblocken begin-
nen jeweils mit einem allgemeinen Beitrag, der dann durch die Darstellung von
Praxis-Erfahrungen konkretisiert wird.

In Teil Il wird der Blick zundchst auf die Institution als Ganze gelenkt.
Stephan Dietrich vermittelt in Kapitel 1 einen Uberblick tiber die Anforderun-
gen, die sich aus der Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens fir die Institutio-
nen der Erwachsenenbildung ergeben, und gibt Anregungen, wie diese das The-
ma aufgreifen und fir eine Weiterentwicklung ihres Angebotsspektrums nutzen
konnen. Ester Hufschmid betrachtet in Kapitel 2 an praktischen Beispielen die
enge Verwobenheit von Lernenden-Interessen, Lehrenden-Absichten und Insti-
tutions-Kultur und schildert die Herausforderungen an die lernende Weiterbil-
dungs-Organisation. Iris Stolz berichtet in Kapitel 3 von den Problemen, vor die
ihre Institution bei der Umsetzung einer MaRRnahme im Projektkontext gestellt
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war, gibt ein Beispiel fur eine mogliche Umsetzungsform und benennt Aspekte,
die aus institutioneller Sicht zu beachten sind. Martin Rump betrachtet in Kapi-
tel 4 die Prozesse in seiner Institution, insbesondere die Dynamik im Kollegium.
Demgegeniiber benennt Wolfgang Himmel in Kapitel 5 die Anforderungen an
die Leitung der Einrichtung, schildert deren Schwierigkeiten und reflektiert kri-
tisch die Moglichkeit der Bildung von SGL-Inseln in der Institution. Abschlie-
Rend geben Stephan Dietrich/Marlies Rainer im Kapitel 6 eine Praxis-Handrei-
chung fir an der Umsetzung Interessierte, die aus den Projekterfahrungen ent-
standen ist und einen Vorschlag fiir ein mogliches Vorgehen bei der Einflihrung
von SGL sowie einen Leitfaden fir die Klarung auftretender Fragen enthilt.

Teil [l widmet sich denjenigen, die die wichtigste Rolle fiir die Umset-
zung selbstgesteuerten Lernens spielen: den Lehrenden, Lernvermittlern, Lern-
begleitern, Lernberatern, Lern-Coaches, Facilitators oder wie man die Professio-
nellen im Kontext selbstgesteuerten Lernens sonst noch nennen mag. Sie sind es,
die Lernende zum selbstgesteuerten Lernen motivieren, aber derartige Prozesse
auch verhindern konnen. Hier sind die Stichworte ,Erfolg”, ,Verantwortung”,
»Rollen- und Aufgabenverstandnis” und ,Vorstellungen vom ,richtigen’ Lernen”
relevant. Im Kapitel 1 betrachtet Stephan Dietrich zunachst die im Zusammen-
hang mit selbstgesteuertem Lernen besonders bedeutsamen Beratungsaufgaben
der Professionellen und benennt die Anforderungen, die sich hinsichtlich der
Beratungstatigkeit ergeben. Michael Fassnacht geht in Kapitel 2 vor dem Hinter-
grund seiner eigenen Erfahrungen der Frage nach, was dazu motivieren mag, die
Rolle des Lehrenden durch die Rolle des Lernbegleiters zu ersetzen, und erlau-
tert, welche Auswirkungen dieser Prozess fur Lehrende hat. Hans Peter Karrer
berichtet in Kapitel 3 aus der Perspektive des Leiters einer Fortbildungseinrich-
tung fir Weiterbildungslehrer in der Schweiz tber seine Erfahrung der Diskre-
panz zwischen verbaler Aufgeschlossenheit der Weiterbildner und ihrem kon-
kreten Handeln. In Kapitel 4 schildert Stephan Dietrich die Erfahrungen aus dem
Fortbildungsangebot des Projekts SeGelL. GroRen Stellenwert hatten im Projekt
insbesondere die vier fir diesen Kontext entwickelten Fortbildungs-Workshops,
deren Konzepte und Erfahrungen dargestellt werden (Franz Corcilius, Gabriele
Wegener, Beate Haussmann, Angelika Behrenberg/Michael Fassnacht).

Teil IV wendet sich der Ebene der Lernenden zu. Fiir sie entstehen durch
selbstgesteuertes Lernen neue Moglichkeiten und Freiraume, die haufig aber auch
als Zumutung erlebt werden. Jorg Knoll untersucht in Kapitel 1 zunichst die
unterschiedlichen ,Settings”, die bei selbstgesteuertem bzw. bei selbstorgani-
siertem Lernen denkbar sind, und klassifiziert so unterschiedliche Typen von
Lernsituationen. Er stellt dann Ergebnisse aus Lernprozessen in Gruppen dar und
fragt nach dem ,Selbst” der Gruppe wie nach dem ,Selbst” der Professionellen.
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Helmut Lehner betrachtet in Kapitel 2 Lernprozesse unter SGL-hemmenden und
unter SGL-foérdernden Bedingungen und leitet individuelle und institutionelle
Voraussetzungen ab und bezieht sie auf eine einjihrige Weiterbildungs-Mal-
nahme mit sehr hohem Selbststeuerungsgrad fiir arbeitslose Akademiker. Susan-
ne Kraft stellt im Kapitel 3 anhand der Auswertung einer Befragung innerhalb
des Projekts SeGel die Vor- und Nachteile dar, die die Lernenden in dieser Lern-
form sehen.

Teil V beleuchtet den Themenkomplex, der in der Regel zuerst mit dem
selbstgesteuerten Lernen verbunden wird: den Einsatz von Medien. Hermann J.
Forneck stellt zundchst in Kapitel 1 den Zusammenhang zwischen Selbststeue-
rung der Lernenden und Strukturierung durch den Professionellen dar und be-
schreibt unterschiedliche didaktische Elemente, die Selbststeuerungsprozesse bei
den Lernenden fordern. Angelika Behrenberg konkretisiert in Kapitel 2 die Mog-
lichkeiten der Einflussnahme durch die Kontext-Steuerung, die insbesondere durch
ein materielles Angebot in Form eines Lernquellenpools ermoglicht wird, und
gibt Anregungen fiir den Einsatz. Adelgard Steindl erldutert in Kapitel 3 den or-
ganisationalen Rahmen einer Lernwerkstatt, in der gemeinsam mit den Lernen-
den das eigene Lernen reflektiert werden soll. Gerhard von der Handt zeichnet
in Kapitel 4 die jingeren Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik nach
und kommt dann auf die Moglichkeiten zu sprechen, die sich durch die gezielte
Nutzung des Internet fuir das Sprachenlernen ergeben. Iris Stolz schildert in Ka-
pitel 5 abschliefend die Erfahrungen fiir das individuelle Lernen in einem com-
putergestiitzten Selbstlernzentrum — dem Ort, der i. d. R. sinnbildlich fur die
Verwirklichung selbstgesteuerten Lernens angesehen wird.

Teil VI widmet sich dem im Zusammenhang von selbstgesteuertem Ler-
nen sehr bedeutsamen Aspekt der Erfassung und Uberpriifung der Lernerfolge.
Elisabeth Fuchs-Briininghoff untersucht in Kapitel 1 die unterschiedlichen Be-
griindungen fiir selbstgesteuertes und fir nicht-selbstgesteuertes Lernen und geht
auf die Bedeutung der Reflexion zur Bewusstmachung von Lernerfolgen ein.
Hans Furrer stellt in Kapitel 2 Verfahren zur Erfassung, Bewertung und Validie-
rung von Kompetenzen dar und schildert dann das Assessment-Verfahren, das
seine Institution fur Erwachsenenbildungs-Fachleute anbietet. Rosemarie Laus-
selet geht in Kapitel 3 vertiefend auf die Arbeit mit einem solchen Kompetenz-
Portfolio im Zusammenhang mit unterschiedlichen Zielgruppen ein und gibt
praxisnahe Anregungen fir den professionellen Einsatz.

In einem abschliefenden Kapitel benennt Peter Faulstich weitere For-

schungs- und Entwicklungserfordernisse.
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Bei der dem Buch beigelegten CD-Rom handelt es sich entgegen der
moglichen Erwartung nicht um ein Beispiel interaktiver Lernsoftware, sondern
um die Bereitstellung ergdnzender Materialien. Neben ausfihrlicheren Informa-
tionen zum Projekt und vertiefenden Informationen zum Thema werden weitere
Projektergebnisse zuganglich gemacht, darunter Links zu Lernsoftware-Hinwei-
sen, weitere Literaturhinweise, Materialien zum Selbstmanagement fur Lernen-
de verbunden mit Hinweisen zum Einsatz dieser Materialien. Schlief8lich enthalt
sie einen kurzen Film, der die Arbeit von drei der beteiligten Einrichtungen vor-
stellt.

Anmerkungen

1 Zitate von Iris Stolz aus der Transferveranstaltung des Projekts: ,SGL — Perspektiven fiir die
Praxis” vom 6. bis 8.11.2000 in Bad Bevensen.

2 Allerdings konnten auch aus diesen Entwicklungsverldaufen bedeutsame Ergebnisse abge-
leitet werden.
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Stephan Dietrich

Zur Selbststeuerung des Lernens

1. Zur Diskussion um Selbststeuerung

Selbstgesteuertes Lernen ist ein aulRerordentlich facettenreicher Begriff,
fur den jingst tber 200 Definitionen gezdhlt wurden (vgl. Lins 1999, S. 52). Aus
diesem Grund sollen einfiihrend der Begriff und seine rasche Karriere erldutert
werden. Zwar ist das Thema seit Mitte der 1990er Jahre breit in der wissen-
schaftlichen Diskussion etabliert und mittlerweile auch in der Praxis in aller
Munde (vgl. Dietrich 1999b). Trotzdem herrscht dort tiberwiegend Verwirrung:
Was ist eigentlich das Neue, was bedeutet es fiir unsere Arbeit, wie soll es umge-
setzt und vor allem finanziert werden?

Fir die einen leben alte Ideale von Miindigkeit und Emanzipation im
Sinne eines selbstbestimmten Lernens neu auf, fir die anderen geht es um die
Verlagerung der offentlichen Verantwortung fiir die Weiterbildung auf das Indi-
viduum. Weiterbildung wird zum individuellen Reproduktionsrisiko, so die Be-
firchtung. In diesem Spannungsfeld wird das Thema sehr unterschiedlich disku-
tiert. Einerseits herrscht eine bislang ungekannte Einigkeit zwischen allen betei-
ligten Akteuren im Bildungssektor — in Bildungspolitik, Wissenschaft, Weiterbil-
dungspraxis und Wirtschaft wird die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen
unzweifelhaft als zentrale Anforderung an jedes einzelne Mitglied unserer , Wis-
sensgesellschaft” (vgl. Stock u. a. 1998) gesehen, und es wird festgestellt, dass
die erforderlichen Kompetenzen derzeit noch zu wenig geférdert werden.
Andererseits scheint eben diese Einigkeit verdachtig, Institutionen der Erwachse-
nenbildung fiirchten um ihre Existenz und fragen deshalb nach den Motiven fir
die plotzliche Dominanz der Selbststeuerung (vgl. hierzu ausfiihrlich Weber 1997;
Schaffter 1998).

Wenngleich einen Grund fur das politische Interesse sicherlich die Ein-
sparpotenziale darstellen, die diese Lernform zunachst verspricht, greift es doch
deutlich zu kurz, dies einfach als Antwort der Bildungspolitik auf den Zwang
zum ,lebensldnglichen” Lernen zu verstehen. Selbstgesteuertes Lernen hat sich
vielmehr zu einer ,Chiffre fir Innovation” (Fuchs-Briininghoff 1999, S. 10) ent-
wickelt, die erheblichen Anstols zu einer Erweiterung und Verbesserung der in-
stitutionellen Praxis bietet. Insbesondere bezogen auf Benachteiligte zeigte sich
im Projekt die hohe Angemessenheit dieser Lernkultur (vgl. auch Gnahs/Seidel
1999, S. 82).
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SGL - Chiffre fiir Innovation
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Abb. 1: SGL als Chiffre fiir Innovation

Als wesentlicher Motor fiir die Aktualitidt des Themas sind vor allem
zwei Entwicklungen einzuschitzen. Erstens der zunehmend beschleunigte Fort-
schritt in den Informations- und Kommunikationstechniken, aus dem sich neue
Anforderungen an die Individuen und voéllig neue Lernmoglichkeiten ergeben.
Zweitens sind es gesellschaftliche Entwicklungen, die sich in den Begriffen Risi-
kogesellschaft, Multioptionsgesellschaft, Informationsgesellschaft oder Wissens-
gesellschaft ausdriicken: Sie erfordern eine zunehmende berufliche Flexibilitat,
die Kompetenz zur zielgerichteten Navigation durch die Informationsflut, einen
angemessenen Umgang mit Diskontinuitdten in der Berufsbiografie und im Pri-
vatleben, wie etwa die strukturelle Arbeitslosigkeit, aber auch eine verstarkte
interkulturelle Kompetenz, die in einem permanenten selbstgesteuerten Prozess
zu entwickeln ist. Die Fahigkeit, selbstgesteuert zu lernen, entwickelt sich somit
zu einem Auslesekriterium — vor allem im beruflichen Zusammenhang —, und
dies unabhingig von Bildungsniveau oder Tatigkeitsfeld.

Der Erwachsenenbildung kommt in dieser Situation zum einen die
Aufgabe zu, entlastende Rahmenbedingungen fiir Menschen und soziale Grup-
pierungen in Umbruchsituationen bereitzustellen und dadurch zur gesellschaft-
lichen ,Entschleunigung” beizutragen. Als weitere Folge der gesellschaftlichen
Entwicklungen ergibt sich, dass immer hadufiger Situationen auftreten, in denen
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nicht mehr von auen bestimmt werden kann, was fiir den Lernenden richtig ist,
in denen er selbst in einem Klarungsprozess finden muss, welche Ziele er anstre-
ben will. Lernen ist deshalb zunehmend als permanente Selbstvergewisserung
zu organisieren und erfordert fortwdhrende selbstreflexive Orientierung. Ansat-
ze zur Selbststeuerung erhalten folglich immer mehr Gewicht fir die Bildungsar-
beit (vgl. Schaffter 1999).

Neben der Sicherung entlastender Rahmenbedingungen kommt der
institutionalisierten Erwachsenenbildung zum anderen die Aufgabe zu, selbstge-
steuerte Lernprozesse innerhalb und auflerhalb von Institutionen zu ermogli-
chen, zu erleichtern und zu unterstiitzen. Dabei ist die Frage, wo und wie der
Einzelne seinen Lernbedarf befriedigen kann — und dies moglichst rasch, effektiv
und ,just in time”. Hier spielen die Vernetzung unterschiedlichster Institutionen
(Weiterbildungseinrichtungen vor Ort und im Internet, Bibliotheken, Universita-
ten, ...) und die Verkniipfung unterschiedlicher Lernquellen eine Rolle (Buch,
Fachzeitschrift, Kurs oder Seminar, Internet, Lern-CD-Rom, Datenbanken, ...).
Dabei ist individuelles Lernen, Lernen mit einem Experten/einer Expertin (ein
Freund, ein Arbeitskollege oder ein Fachmann) oder in Lerntandems sowie Ler-
nen in der Gruppe (selbstorganisiert oder institutionell organisiert) denkbar.

Lernen
*mit anderen | eallein
* betreut im institutionellen auBerhalb von C il
Otea A *Kollegen
Kontext Institutionen ...
— |
[ I 1
Kultur- Bildungs- Selbstlern- learning .
institutionen institutionen material by doing ... beildufig
Schul - Auswirk
chule, I = \ uswirkungen
Universitat Weiterbildung | A& auf;.
I Selbstlern- %ﬂten
O e
I angebote * Lernmittel
fremdbestimmt selbstgesteuert * Lernformen
* Erfolgskontrolle

Abb. 2: Lernfelder

Der Bereich aullerinstitutionelles Lernen hat vor diesem Hintergrund
fur die institutionelle Weiterbildung einen wichtigen Stellenwert:

— Institutionelle Angebote sollten die Strategien der Lernenden aus dem
Lernen im Alltag und im allgemeinen Lebenskontext (Arbeit, Freizeit)
aufgreifen. Damit konnen lebendigere und attraktivere Lernsituationen

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 2



geschaffen werden. Aulerdem sollten die Strategien thematisiert und
damit bewusst gemacht werden, und sie sollten erganzt werden durch
die Eintibung weiterer Strategien und Techniken, um den Lernenden
ein zielgerichteteres und effektiveres Lernen zu ermdglichen.

— Das institutionelle Lernen sollte stark auf Lernprozesse aullerhalb der
Institution bezogen sein: auf vorab erreichte Lernerfolge wie auf be-
gleitende oder nachfolgende individuelle Lernprozesse.

2. Selbstgesteuert — selbstorganisiert — selbsthestimmt

Im Projekt SeGel wurde ein sehr breiter Begriff von Selbststeuerung zu
Grunde gelegt. Der Begriff Steuerung impliziert zunachst, dass das Lernen ziel-
gerichtet ist — das beilaufige informelle Lernen scheidet aus dieser Betrachtung
aus. Ferner ist festzuhalten, dass es ebenso wenig ein reines fremdgesteuertes
Lernen (Lernprozesse im Individuum lassen sich nicht von aullen steuern) wie
ein vollstindig selbstgesteuertes Lernen gibt (Lernprozesse, die sich nicht auf
,Versuch und Irrtum’ beschranken, sind zumindest immer abhéngig von vorge-
gebenen Materialien). Folglich geht es um die Differenzierung unterschiedlicher
Grade von Selbststeuerung.

autonomes
Lernen selbsthestimmtes
Lernen

autodidaktisches

Lornen selbstgesteuertes

Lernen

selbstsorgendes

selbstorganisiertes Lernen

Lernen

selbstgestaltetes
Zu steuernde Faktoren: Lernen
e Ziel (woraufhin)
e Inhalte (was)
e Lernregulierung (wann, wo, wie lange)
e Lernweg (wie, womit, Sozialform)
¢ Erfolgsiiberpriifung

Abb. 3: Der Begriff ,Selbstgesteuertes Lernen”

Ein sehr hoher Selbststeuerungsgrad wird allgemein dann angenom-
men, wenn Lernende tber Ziele, Inhalte, Lernwege (Methoden, Medien und
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Sozialformen), den Ort, den Zeitpunkt und die Dauer ihres Lernens sowie tiber
die Kontrolle des Lernerfolgs selbst bestimmen. Eine allgemein geteilte Abgren-
zung gegenliber verwandten Begriffen wie selbstorganisiert oder selbstbestimmt
gibt es nicht. Wihrend fir den einen Selbstorganisation deutlich weitreichender
zu verstehen ist als Selbststeuerung (der Lernende organisiert den gesamten Lern-
prozess in all seinen Variablen), ist es fiir den anderen umgekehrt: Der Lernende
organisiert lediglich (hinsichtlich Zeit und Ort) sein Lernen, steuert es aber nicht
(vgl. hierzu den Beitrag von Knoll in diesem Band). Der Begriff selbstbestimmtes
Lernen knipft noch starker an die alten Ideale von Emanzipation und Miindig-
keit an. Aber auch fiir diesen Begriff gibt es keine allgemein gtiltige Definition.
Einige Autoren verwenden auferdem andere Begriffe — Forneck spricht in sei-
nem Beitrag etwa von ,selbstsorgendem Lernen”. Die exakte Trennung dieser
Begrifflichkeiten ist weniger wichtig als der Anregungsgehalt der Diskussion zur
Gestaltung von Lernsituationen fir die Praxis — dies zeigt sich auch daran, dass
zahlreiche Angebote, die einen hohen Selbststeuerungsgrad ermoglichen, nicht
unter diesem Stichwort firmieren.

Nach unserem Verstandnis ist ,selbstgesteuertes Lernen” als Begriff der
kleinste gemeinsame Nenner. Abhangig von Art und Anzahl der Faktoren, die
vom Lernenden selbst bestimmt/gesteuert werden, liegt ein niedrigerer oder ho-
herer Grad an Selbststeuerung vor. Selbstorganisiertes Lernen und selbstbestimm-
tes Lernen sind dann verschiedene Formen selbstgesteuerten Lernens (diese im
Projektkontext gtiltige Unterscheidung wird jedoch nicht allgemein geteilt). Beim
selbstorganisierten Lernen wird die gesamte Lernorganisation von den Lernen-
den durchgefiihrt (vgl. den Beitrag von Knoll). Selbstbestimmtes Lernen schlief3t
dartber hinausgehend zwingend die Festlegung der Ziele und Inhalte durch die
Lernenden ein — erfordert also einen sehr hohen Grad an Selbststeuerung.

3. Welcher Grad an Selbststeuerung ist angemessen?

Zu unterscheiden ist zwischen selbstgesteuertem Lernen als Voraus-
setzung (jedes Lernen ist notwendigerweise zu einem Teil selbstgesteuert), als
Methode (der Teilnehmende wird explizit zur Selbststeuerung aufgefordert) und
als Ziel eines Bildungsangebots (vgl. Weinert 1982). Besondere Bedeutung hat
das Thema fir die institutionelle Weiterbildung dort, wo es um die Entwick-
lung entsprechender Kompetenzen geht, wo also selbstgesteuertes Lernen ein
Ziel des Bildungsprozesses darstellt. Dann ist erforderlich, solche Selbststeue-
rungsprozesse einzutiben und zu reflektieren. Es ist folglich ein Setting zu wih-
len, das einen relativ hohen Grad an Selbststeuerung zuldsst bzw. erfordert.
Dazu muss zundchst gefragt werden, wie selbstgesteuert ein Lernen sein kann,
das den Lernenden verordnet wird. Hierfir ist der Zusammenhang von Intenti-
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onalitat, Motivation und Interesse (vgl. Faulstich 1999, S. 33f.) bzw. von Selbst-
bestimmung, Motivation und Interesse (vgl. Strunk 1999, S. 59f.) zu betrach-
ten. Danach ist fir die Selbststeuerung zundchst nicht entscheidend, ob die
Initiative, in dieser Weise zu lernen, tatsachlich vom Lernenden ausgeht. Dies
wirkt sich vorwiegend auf die Nachhaltigkeit der Motivation aus. Entscheidend
ist aber, dass die Lernenden den Gegenstand zu ihrem eigenen machen, dass
sich ihnen die Relevanz des zu Lernenden erschlielst und die Fragen, die sie
bearbeiten, ihre eigenen sind oder zu ihren eigenen werden. Die Unterschei-
dung von extrinsischer (durch dulleren Anreiz wie etwa Anerkennung oder Be-
lohnung) und intrinsischer Motivation (durch inneren Antrieb wie etwa Lust,
Interesse oder Neugier) ist damit nicht von Bedeutung. Vielmehr geht es dar-
um, Menschen dazu zu ermutigen und darin zu unterstitzen, das in ihnen
steckende Potenzial zu nutzen.

Was dies fiir Lernsituationen heilt, wurde schon 1982 von Weinert (S.
102f.) benannt:

,— In der Lernsituation missen Spielraume fiir die selbststandige Festle-
gung von Lernzielen, Lernzeiten und Lernmethoden vorhanden oder
erschlieBbar sein.

— Der Lernende muss diese Spielradume wahrnehmen und tatsachlich fol-
genreiche Entscheidungen Uber das eigene Lernen treffen und diese
wenigstens zum Teil in Lernhandeln realisieren (ohne dass er sich des-
sen stets bewusst sein muss!).

— Dabei Gibernimmt der Lernende (vor allem bei auftretenden Schwierig-
keiten) zugleich die Rolle des sich selbst Lehrenden (Selbstinstruktion:
den Lernvorgang planen, notwendige Informationen beschaffen, ge-
eignete Methoden auswahlen, den eigenen Lernfortschritt kritisch tGber-
prifen usw.).

— Die lernrelevanten Entscheidungen missen zumindest teilweise auch
subjektiv als personliche Verursachung der Lernaktivitiaten und der Lern-
ergebnisse erlebt werden und somit im Ansatz Selbstverantwortlichkeit
fur das eigene Lernen einschliefen.”

Diese Charakterisierung trifft nach wie vor die bedeutsamsten Aspekte.
Als Frage ergibt sich jedoch fur die Praxis, wie solche Angebote realisiert wer-
den konnen (vgl. Gnahs/Seidel 1999; BMBF 1999). Fiir Angebote, in denen selbst-
gesteuertes Lernen umgesetzt wird, ergeben sich u. a. folgende Merkmale:
— Lernziele werden von den Lernenden oder gemeinsam mit den Lernen-
den festgelegt, es wird z. B. ein Lernvertrag formuliert.
— Arbeit am Computer (mit Lernprogrammen oder Simulationen), Semi-
narsituationen und Beratungsgesprdche mit den Lehrenden und in der
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Lerngruppe erginzen sich zu einem vielseitigen Lern-, Experimentier-,
Reflexions- und Arbeitsfeld.

— Die Lernenden arbeiten aufgaben- oder projektbezogen an von ihnen
selbst entwickelten Fragestellungen.

— Die Lernenden eignen sich das erforderliche Wissen aktiv an, z. B.
durch die selbststindige Nutzung eines Lernquellenpools mit unter-
schiedlichen Lernmedien.

— Leittexte, Lerntagebuch, Lernkonferenz und Lerngesprach ergianzen die
dozierende Lehrkraft, der Lehrer-Vortrag verliert deutlich an Stellen-
wert.

— Haufig ist die Uberpriifung des Lernerfolgs wichtige Aufgabe fiir die
Lernenden selbst. Dabei werden sie von den Lehrenden unterstiitzt.
Selbstgesteuertes Lernen wird jedoch auch im Kontext von Zertifikats-
prifungen wie z. B. Berufsabschliissen durchgefiihrt. Dann ergdnzen
sich Selbstiiberprifung und Abschlussprifung.

— Die Verantwortung fiir den Lernprozess wird dem Lernenden tbertra-
gen.

— Problemlésendes und aufgabenbezogenes Lernen stehen im Vorder-
grund.

— Die Lernenden sind nicht isolierte Einzellerner, sondern sie sind in so-
ziale Beziige eingebunden. Haufig handelt es sich um Kombinationen
verschiedener Lernsituationen: Lernen in der Gruppe, Einzellernen mit
Lernsoftware oder entsprechenden Materialien, Lerntandems, Phasen
mit hoherem und Phasen mit geringerem Selbststeuerungsgrad.

— Die Reflexion des Lernprozesses und der Austausch zwischen Lernen-
den und Lehrenden, aber auch zwischen den Lernenden selbst, haben
hohen Stellenwert
(vgl. Dietrich 1999a).

An dieser Auflistung wird ein weiterer Punkt deutlich: Es gibt ebenso
wenig ,die Methode” selbstgesteuertes Lernen, wie hier etwas neu erfunden wird.
Vielmehr werden bestehende Ansitze konsequent weiterverfolgt und in der Er-
wachsenenbildung bewihrte Methoden wie Lernvertrag, Leittextarbeit, Projekt-
methode usw. zu einem didaktischen Arrangement zusammengestellt, das selbst-
gesteuertes Lernen ermoglicht und die Reflexion des Lernprozesses einschliel3t.
Nur durch diese Metakommunikation tber Lernen wird eine wirkliche Steue-
rung unterstiitzt und die Selbstlern-Kompetenz gefordert. Dies beleuchtet auch
den Zusammenhang zwischen dem langst etablierten Prinzip der Teilnehmerori-
entierung und dem selbstgesteuerten Lernen. Die Anndherung an selbstgesteuer-
tes Lernen erfordert eine intensivierte Teilnehmerorientierung. Aber auch bei
einem hohen Grad an Teilnehmerorientierung lernen die Lernenden nicht unbe-
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dingt selbstgesteuert. Auch dort ist ein hoher Grad an Fremdsteuerung denkbar
und es bleibt Aufgabe des Lehrenden, zu entscheiden, was fiir den Lernenden
richtig ist und wie er dies optimal lernt.

@ ()
@” |

TN = Teilnehmender @
L = Lefrende/
Lehrerzentrierung Lernerzentrierung Selbstgesteuertes Lernen

D WO @)
DN PO %@ W@

Lombegleiter

Abb. 4: Lernsituationen

Bedeutsamer ist folglich, wer im Mittelpunkt des Lehr-/Lerngeschehens
steht. Auch bei Teilnehmerorientierung ist der Vermittlungsprozess haufig leh-
rerzentriert angelegt. Beim selbstgesteuerten Lernen ist die Aufmerksamkeit
demgegentber starker auf den Einzelnen gerichtet: Jeder einzelne Lernende wird
zum Mittelpunkt des Vermittlungs- bzw. Aneignungsprozesses. Ein hoher Grad
an Selbststeuerung setzt voraus, dass der Lernende seinen Fragen selbst nach-
geht und selbst festlegt, wie er dies tun will. Dies schlieft die Voraussetzung ein,
dass der Lehrende dem Lernenden zutraut, dass er die richtigen Fragen und die
Losungen dazu selbst finden kann. Damit wird deutlich, dass es hier weit mehr
um eine Frage der Haltung von Lehrendem und Lernendem als um eine Metho-
de geht. ,Die Frage, ob eine bestimmte Lernumgebung selbstgesteuertes Lernen
aktiviert, kann nicht allein anhand objektiver Merkmale — etwa mittels einer
Checkliste — entschieden werden ... Ob dieses Angebot tatsdchlich die inten-
dierten anspruchsvollen kognitiven Prozesse und Selbstregulationsvorgénge aus-
l6st, hiangt letztendlich in hohem Malke vom Wollen und Kénnen der Lernenden
und deren jeweiliger Situationswahrnehmung ab” (Friedrich/Mandl 1997, S. 261).
Aufgabe des Lehrenden ist demzufolge, nicht nur an den Fahigkeiten, sondern
vor allem an dieser Situationswahrnehmung zu arbeiten und den Lernenden
ihre Lern-Autonomie, aber auch ihre Verantwortung fiir das Lernen bewusst zu
machen. Dies ist nur dann glaubwiirdig zu leisten, wenn der Lehrende auf die
Fahigkeiten der Lernenden vertraut, mehr ihre vorhandenen Kompetenzen als
ihre Defizite im Blick hat und ihnen eine aktive und konstruktive Rolle beim
Wissenserwerb zuschreibt. Die Lernenden sollten Situationen ausgesetzt wer-
den, in denen Eigenaktivitat gefordert ist, in denen sie mit anderen Personen
kooperieren missen, in denen Sachverhalte aus verschiedenen Perspektiven
analysiert werden, in denen Wissen in Handeln umgesetzt werden muss und in
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denen das eigene Lernen reflektiert wird. Solche Lernumgebungen sind gerade
fur passive Lernende von Vorteil, weil sie gezwungen sind, ihr Wissen zu nutzen
(ebd., S. 259f.).

Vor dem Hintergrund der oben geschilderten gesellschaftlichen Anfor-
derungen an das Individuum konnte nun der Eindruck entstehen, selbstgesteuer-
tes Lernen sei die grundsatzlich anzustrebende Lernform, der Kénigsweg im Bil-
dungswesen. Dies ist zu verneinen. Zwar sollten alle Lernprozesse neugierig
machen und Selbststeuerung anregen, aber Arrangements mit einem sehr hohen
Selbststeuerungsgrad sind zeitaufwandig und kosten alle Beteiligten Kraft, die
nur dort sinnvoll eingesetzt ist, wo Selbststeuerung ein Ziel des Prozesses ist. In
der Mehrzahl der Fille wird es nicht um einen moglichst hohen Grad an Selbst-
steuerung gehen, sondern um eine Erhchung der Beteiligung und damit um eine
Aktivierung der Lernenden, um einen Wechsel von mehr selbst- und mehr fremd-
bestimmten Lernphasen.

AbschlieBend sei eine weitere Paradoxie angesprochen: Wenn man
Selbststeuerung ernst nimmt, setzt dies auch voraus, den Wunsch der Lernenden
nach schneller und effektiver Wissensvermittlung ernst zu nehmen. Die selbst-
gesteuerte Gestaltung des Lernprozesses erfordert folglich auch die Moglichkeit,
stark von den Lehrenden gesteuerte Angebote zielgerichtet in den eigenen Lern-
prozess zu integrieren. Die Lernenden sollten jedoch in die Lage versetzt wer-
den, diese Entscheidung wirklich treffen zu konnen.

Fur die Diskussion in der Praxis ist vor allem bedeutsam, dass es fir
den Einzelnen zunehmend wichtig wird, selbstgesteuert und selbstverantwort-
lich zu lernen und dafir selbst- und fremdorganisiertes Lernen zielgerichtet zu
verkntipfen. Den Institutionen der Erwachsenenbildung kommen hier zwei ent-
scheidende Aufgaben zu, die das bisherige Aufgabenprofil ergianzen:

1. Es sind Angebote zu konzipieren, die selbstgesteuerte Lernprozesse
untersttitzen und selbstgesteuertes Lernen ermoglichen bzw. anregen.

2. Die fur selbstgesteuertes Lernen erforderlichen Kompetenzen miissen
verstarkt gefordert werden.
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Stephan Dietrich

Institutionen auf dem Weg zum
selbstgesteuerten Lernen — Projektstrukturen

1. Zielsetzung des Projekts

Aufgabe des DIE-Projekts SeGel (,Selbstgesteuertes Lernen — Service-
leistungen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur in der Weiterbildung”) war
die Untersuchung der Fragestellung, wie selbstgesteuertes Lernen (SGL) im insti-
tutionellen Kontext verwirklicht werden kann. Dazu wurden sieben Einrichtun-
gen im Prozess der Umsetzung begleitet, mit ihnen gemeinsam wurden Konzep-
te entwickelt, umgesetzt und ausgewertet und hierfiir Supportleistungen bereit-
gestellt. Das Ziel war, in den beteiligten Einrichtungen Prozesse anzustofien, die
selbstorganisiert weitergefiihrt werden.

Der Begriff selbstgesteuertes Lernen ist — es wurde bereits angespro-
chen —aullerordentlich facettenreich. Um deutlich zu machen, welcher Bereich
vom Projekt betrachtet wurde, bietet sich folgendes Schema an:

Selbst- institutionell eingebunden
aulerinstitutionell gesteuertes
Lernen Prisenzangebote | Distanzangebote

in der Gruppe

individuell

Abb. 1: Ubersicht Selbstgesteuertes Lernen im Projekt

Im Projekt SeGel ging es ausschlieflich um die Frage, wie selbstge-
steuertes Lernen innerhalb institutioneller Angebote allein oder in der Gruppe in
Prasenzangeboten verwirklicht werden kann. Untersucht wurde das Potenzial,
das dieses Thema fiir die Weiterbildungseinrichtungen, die hierdurch bedingten
Herausforderungen und Chancen beinhaltet. Zentrale Frage war, weshalb die
(neue) Lernkultur bislang noch so wenig in der Weiterbildung umgesetzt wird
und welche Hindernisse bzw. welche forderlichen Bedingungen fiir die Etablie-
rung dieser Lernkultur dabei eine Rolle spielen.
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2. Projektdesign

— Arbeitsweise
Im Projekt ging es um die Verzahnung von individuellem

und institutionellen Lernen. Diese Verzahnung verlauft prozesshaft.
Entsprechend wurde im Projekt prozessorientiert an den Fragen
gearbeitet, die mit der Umsetzung selbstgesteuerten Lernens im
institutionellen Kontext entstanden.

Expert/
-innen

Berater/
-innen

DIE
Projekt-
team

Das Projekt basierte auf der Zusammenarbeit mit
sieben Institutionen, die selbstgesteuertes Lernen in ihrer
Bildungsarbeit ermoglichen wollten (bei einer weiteren
Einrichtung zeigte sich bei der Bestandsaufnahme, dass
die von den Beteiligten dort erwartete Unterstiitzung
vom Projekt nicht geleistet werden konnte). Es han-
delte sich um Einrichtungen der allgemeinen und be-  App, 2: pie Beteiligten
ruflichen Bildung mit unterschiedlicher Tragerschaft:

Volkshochschule, Arbeit und Leben, Rot-Kreuz-Institut, private Trager. Gemein-
sam mit ihnen wurden individuell die Vorhaben definiert, Unterstiitzungsbedar-
fe ermittelt, Konzepte entwickelt, umgesetzt und ausgewertet. Fiir die Beglei-

beteiligte Institutionen

X
&‘%6 X\B?\ S
) &2“ Q\z 6\3(\
& & o
QQ) % 0‘\ Auswertung

%Q\ << Implementation

Y Fortbildungen

Fortfiihrung

Entwicklungsarbeit

@‘\%

%‘fb Konkretisierung der Vorhaben G\\\

9

Bestandsaufnahme in den Einrichtungen %Q%

Erarbeitung des Beratungsvorgehens %\)%

und sukzessive Abstimmung S ~‘;\0
Q

Auswahl der Beteiligten %
SO

Informationsveranstaltungen

Abb. 3: Projektverlauf
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tung der Einrichtungen in diesem Umsetzungsprozess war ein Kreis von Berater/
innen eingebunden. Wichtige Fragestellungen wurden in Experten/innen-Work-
shops bearbeitet. Dabei wurde prozessorientiert vorgegangen. Im Mittelpunkt
standen die Bediirfnisse und Moglichkeiten der jeweiligen Einrichtung.

— Individueller Support
Als sehr positiv wurde von den Einrichtungsvertreter/innen die hoch
individualisierte Vorgehensweise beurteilt — die Einrichtungen wurden in ihrem
selbstgesteuerten Entwicklungsprozess individuell unterstitzt. Gemeinsam war
lediglich die Struktur des Supports:

Art des Supports Wirkung Form
Materialien  (berblick ¢ Schrifliches Material (Rea-
¢ Hintergrund, Anregungen der, Literaturhinweise etc.)
e Methoden
Beratung e Klérung ¢ Gruppenberatungen mit
¢ Weckung eigener den beteiligten Personen
Ressourcen vor Ort, Beratung der
¢ |nitiierung von Kommuni- Projektverantwortlichen
kation
Fortbildungsmodule ¢ Input e Zuden erhobenen Bedar-
¢ Methoden fen: Methoden und Medien,
¢ Ubungs- und Reflexionsfeld Beratung, Lernsoftware,

Arbeit an Erfahrungen

Austausch mit ¢ Anregungen ¢ Drei Praktiker/innen-Work-
anderen Beteiligten ¢ Kraft shops, zwei Evaluations-
¢ Partnerschaften veranstaltungen, Fortbil-

dungsmodule, Eigeninitiati-
ve (Adressenliste)

Einbinden von ¢ Know-how ¢ Drei Expert/innen-Work-
Expert/innen ¢ Bearbeiten von Frage- shops zur Vorbereitung,
stellungen Festlegung des Evaluati-
e Evaluation onsdesigns und Auswer-
tung

¢ Individuelle Einbeziehung
von Expert/innen insh. aus
der Wissenschaft

In Abhingigkeit von den konkreten Bediirfnissen und Moglichkeiten
der Projektbeteiligten wurde die jeweilige Unterstiitzung differenziert verwirk-
licht — dies fuihrte zu hoher Zufriedenheit bei allen Beteiligten. Im Mittelpunkt
standen die Fragestellungen, Interessen und Bedarfe der Mitarbeiter/innen aus
der jeweiligen Einrichtung:

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 3



¢ Materialien wurden in Abhangigkeit von den konkreten Fragestellun-
gen vermittelt.

¢ Anzahl, Umfang und Design der Beratungen wurden auf die Bedtirfnis-
se der jeweiligen Einrichtung abgestimmt.

e Eswurden Fortbildungs-Workshops entwickelt und angeboten, die the-
matisch, inhaltlich und organisatorisch auf die erhobenen Bedarfe zu-

geschnitten waren (siehe auch Teil lll in diesem Band).
o Teilweise wurden auf Wunsch zusétzlich institutionsinterne Workshops
durchgefiihrt.

Die Einrichtungen erhielten jedoch keine finanzielle Unterstitzung fir
die Verwirklichung der Vorhaben.

— Beratung

Die Institutionen bzw. deren Mitarbeiter/innen wurden als selbst in ei-
nem selbstgesteuerten Entwicklungsprozess befindlich verstanden. Beratung hatte
deshalb als Supportangebot im Projektkontext ebenso zentrale Bedeutung wie
allgemein im Kontext selbstgesteuerten Lernens. Sie spielte vor allem im Zusam-
menhang mit der Entwicklungsarbeit und ftir die Auswertung eine wichtige Rol-
le. Mit den vor Ort beteiligten Personen wurde eine Bestandsaufnahme in der
Einrichtung durchgefiihrt, sie wurden bei der Klarung des Anliegens wie bei der
Zielfindung, bei der Feststellung der Rahmenbedingungen und der Festlegung
eines sinnvollen Vorgehens unterstitzt.

Beratungstatigkeit benétigt ein spezifisches Kompetenzprofil. Neben
der Beratungskompetenz sind eine spezifische Fachkompetenz bezogen auf
selbstgesteuertes Lernen und den jeweiligen Gegenstand sowie eine Feldkom-
petenz bezogen auf die Zielgruppe und die Institution erforderlich. In diesem
spezifischen Feld treffen auRerdem Anforderungen an Individualberatung, Grup-
penberatung, Fachberatung, Supervision und Organisationsberatung zusammen.
Wichtige Aufgabe fiir das Projekt war damit die Abstimmung von Anliegen/
Fragestellung/Institution mit dem Kompetenzprofil der potenziellen Beratungs-
person. In den Vorgesprachen wurde deutlich, dass die beteiligten Personen in
den Einrichtungen aus der Praxis kommen und tber Erfahrungen mit SGL ver-
fugen sollten. Aus Projektsicht hatten deshalb die Einbindung der Beratungs-
personen und die Abstimmung des jeweiligen Vorgehens einen hohen Stellen-
wert. In sechs Workshops wurden die Zielsetzungen kommuniziert, das Vorge-
hen erarbeitet, das Design und die Inhalte fiir die Beratung festgelegt, das wei-
tere Beratungsdesign abgestimmt, die Erfahrungen ausgetauscht, die Einbindung
der einzelnen Module festgelegt, die Arbeit reflektiert und die Ergebnisse aus-
gewertet.
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— Fortbildungs-Workshops fiir die Beteiligten

Neben der Beratung hatten die im Projektkontext entwickelten Fortbil-
dungs-Workshops zentralen Stellenwert. Wahrend der Erstberatung wurden bei
der Bestandsaufnahme die Fortbhildungsbedtrfnisse erkundet. Hier zeigte sich in
allen Institutionen zuerst der Wunsch, Methoden und Medien fir das selbstge-
steuerte Lernen kennen zu lernen. Ebenso bedeutsam war fiir alle Beteiligten
eine Fortbildung zum Thema Lernberatung. Im Projektverlauf kristallisierten sich
als weitere Bedarfe eine Vertiefung des Medienaspekts zum Thema , Lernsoftwa-
re und Interaktivitat” sowie die Moglichkeit zur gemeinsamen Auswertung der
Erfahrungen in dem Workshop ,Bearbeitung von Erfahrungen” heraus (vgl. Teil
). Diese Fortbildungs-Workshops standen allen Interessierten aus den beteilig-
ten Einrichtungen offen.

Daneben wurden regelmiBige Workshops mit den Projektverantwort-
lichen durchgefiihrt, in denen der Entwicklungsstand besprochen, Inputs gege-
ben und an gemeinsamen Fragestellungen gearbeitet wurden. Die Umsetzung
der Vorhaben verlief erwartungsgemal keineswegs reibungslos, Riickschlige und
Schwierigkeiten demotivierten, Fragen und Unsicherheiten beztiglich des ein-
geschlagenen Wegs tauchten auf. Diese Moglichkeit zum Austausch tiber die
Prozesse, die sehr unterschiedlichen Situationen, Fragestellungen, Probleme und
Erfolge hatte eine groRe Bedeutung und erwies sich als sehr unterstiitzend und
motivierend fiir die Vertreter/innen der Institutionen.

Deutlich positive Resonanz fanden auch die Zwischenbilanz- und die
Bilanzveranstaltung, bei denen Peter Faulstich, Hamburg, seine Thesen zur Eva-
luation einbrachte (vgl. S. 39ff.), die sehr ausftihrlich diskutiert wurden. Diese
Evaluationsform lieferte wichtige Erkenntnisse fiir die weitere Prozesssteuerung
und fand hohe Akzeptanz.

Die Einrichtungen verfolgten im Projekt sehr unterschiedliche Vorha-
ben. Sie sind abschlieRend in der folgenden Ubersicht dargestellt:

Arbeit und Leben Seminarkonzept ,Gestaltungskompetenz”

Beratungs- und Koordinierungsstelle  ,Lerner/innen-Fortbildung SGL” und , Kursleiter/innen-

Frau und Beruf Fortbildung SGL”

Kreisvolkshochschule Aufbau und Vernetzung , Selbstlernzentrum”

Rot-Kreuz-Institut Vernetzung von Ausbildung und Berufsschule; ,Qualitéts-
management”

Schule fiir EDV und berufliche Bildung Lehrgangskonzept ,Fachkraft fiir Marketing mit Englisch
und EDV”

Telehaus Wetter Aufbau ,Offenes Lernen” und MaRnahme ,SchwebWeb”

Verein zur Forderung der beruflichen ~ Vernetzung von Know-how/Ressourcen und Projekt ,ABH"
Bildung
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Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Selbstgesteuertes Lernen — eine
(un)realistische Lernkultur?

.Unter selbstgesteuertem Lernen verstehen wir das bewusste, zielstrebige individuelle Ler-
nen, das sowohl selbstorganisiert als auch in institutionellen Zusammenhéngen stattfinden
kann. Fiir den Einzelnen kommt es darauf an, diese beiden Lernformen miteinander zu ver-
binden und als gesamten Lernprozess selbstgesteuert zu organisieren. Fiir Weiterbildungs-
einrichtungen und ihre Mitarbeiter/innen bedeutet diese Akzentuierung eine Verédnderung
im Selbstverstandnis und damit verbunden eine Verdnderung der Angebote. Die Verande-
rungen sind sowohl fiir die Lernenden als auch fiir die Weiterbildungseinrichtungen so weit-
reichend, dass man hier von der Entwicklung einer neuen Lernkultur sprechen kann* (DIE-
Projektantrag 1997).

Im Projektantrag war die Zielperspektive, Weiterbildungseinrichtungen
in zweierlei Hinsicht zu Orten fur selbstgesteuertes Lernen zu entwickeln:
1. als Ort, an dem Individuen die Lernform ,selbstgesteuertes Lernen”
schrittweise erlernen konnen,
2. als Ort, an dem kompetente Lerner Angebote finden, die sie ,selbstge-
steuert” nutzen konnen.
Der Fokus meines Beitrages liegt auf den Voraussetzungen bzw. Bedin-
gungen, die in einer Weiterbildungseinrichtung gegeben sein missen, damit sich
eine neue Lernkultur entwickeln kann.

Innerhalb der Projektlaufzeit wurde in unterschiedlichen Einrichtungen selbst-
gesteuertes Lernen eingefiihrt bzw. mit der Einfiihrung begonnen. Dabei wurde
deutlich: Die Einfiihrung von selbstgesteuertem Lernen geht nicht von heute auf
morgen. Sie vollzieht sich als Prozess, der Veranderungen auf unterschiedlichen
Ebenen erfordert, an dem sich unterschiedliche Personen im System beteiligen
mussen. Zum Projektende stellt sich die Frage, wie realistisch ist die Entwick-
lung einer solchen Lernkultur in den Einrichtungen der Weiterbildung?

Lernen in Organisationen

Als wir 1997 das Projekt entwickelt haben, war der Begriff ,Lernkultur”
noch nicht sehr gebrduchlich. Inzwischen sind auch in der Erwachsenenbildung
einige Publikationen zum Thema Lernkultur (vgl. Arnold/SchiiBler 1998; Wein-
berg 1999; Nuissl u. a. 1999) erschienen. Unser damaliges Verstindnis des Be-
griffes Lernkultur entspricht der allgemeinen Verwendung im Sinne einer ,Pflege
(,cultura’) des Lernens im Unternehmen” (Sonntag 1996, S. 42).
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Lernkultur bezieht sich auf die Lernfdhigkeit einer Organisation und
korrespondiert mit der Organisationskultur. Jede Weiterbildungseinrichtung hat
eine eigene Organisationskultur. Sie erstreckt sich von den allgemeinen Wert-
vorstellungen tber das Selbstverstandnis als Bildungseinrichtung bis zu den all-
taglichen Ritualen. Sie wirkt auf die Lernméglichkeiten der unterschiedlichen
Organisationsebenen wie die Gesamtorganisation, die Subkulturen in den Fach-
bereichen und die Mikrokulturen in den Lerngruppen.

In einer Organisation ist die kleinste Lerneinheit der/die einzelne Mit-
arbeiter/in, die groSte Lerneinheit ist das Gesamtsystem. Dazwischen liegen Mit-
arbeitergruppen und Systemeinheiten wie Abteilungen als weitere Lerneinhei-
ten. Innovationen beginnen meist bei einer kleineren Lerneinheit; hiufig wer-
den sie von einzelnen Personen angestoflen und ziehen zunehmend weitere
Kreise, bis das ganze System erfasst ist. Entscheidend dafiir, ob Innovationen —
also auch selbstgesteuertes Lernen —sich durchsetzen, ist die Kooperations- bzw.
Lernbereitschaft der Kolleg/innen und der Leitung. Die Bandbreite der Beteili-
gung reicht von ,den Wandel gemeinsam gestalten” tber ,Verianderungen in
Teilbereichen tolerieren” bis hin zu ,Veranderungen blockieren”.

In Weiterbildungseinrichtungen, mit denen das DIE-Projekt zusammen-
gearbeitet hat, sind die unterschiedlichsten Varianten aufgetreten:

1. Ein einzelner Mitarbeiter will Veranderung in Richtung auf selbstge-
steuertes Lernen. Die Gruppe der Kolleg/innen und die Leitung lehnen
diese Verinderung ab. Daraufhin schlieft der Mitarbeiter sich gegen-
Gber dem System ab, nutzt seinen subjektiven Handlungsspielraum und
fuhrt die Veranderungen in seiner Lerngruppe ein.

2. Eine Gruppe von Kolleg/innen steht hinter der Einfiihrung des selbstge-
steuerten Lernens. Das Gesamtsystem lehnt eine Verdanderung als gro-
Re Losung ab, toleriert aber die Einfiihrung in einem Teilbereich. Es
kommt zu einer Innovation als ,Insellosung”.

3. Eine kleine Gruppe von Kolleg/innen beftirwortet die Einflihrung des
selbstgesteuerten Lernens. Die Leitung befiirwortet das Vorhaben
ebenfalls, eine groRere Kolleg/innengruppe ist strikt dagegen. Es kommt
zu einem institutionellen Konflikt, der dann aber einen Organisations-
entwicklungsprozess anstoRt. Dabei tritt die allgemeine Einfiihrung der
Selbststeuerung erst einmal in den Hintergrund.

4. Die Einfihrung des selbstgesteuerten Lernens in einem Teilbereich wird
von einer Kolleg/innengruppe initiiert. Die Leitung steht hinter dem
Vorhaben. Von den nicht beteiligten Kolleg/innen wird die Aktion als
innovatives Experiment eingestuft, das einer kritischen Beachtung be-
darf und bei Erfolg allgemein tibernommen werden kann.
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Die Einftihrung des Prinzips Selbststeuerung — das zeigen die Projekter-
fahrungen — ist ein deutlicher Einschnitt in der Organisationskultur. Je nach Lern-
fahigkeit und -bereitschaft einer Organisation ist es ein Vorhaben mit zunédchst
ganz unterschiedlicher Reichweite und Folgen fiir das Gesamtsystem. Neben
dem Zur-Verftigung-Stellen von Konzepten, Medien und Methoden spielen hier
Beratung und Fortbildung als Supportleistungen eine wesentliche Rolle.

Selbstgesteuertes Lernen — eine Zumutung

Die Einfihrung von selbstgesteuertem Lernen wird oft als Zumutung
empfunden. Der Grund daftir liegt darin, dass neue Erkenntnisse und Arbeitsan-
sdtze nicht nur eine Sachdimension, sondern auch eine Sozialdimension haben.
Neues wird abgelehnt, weil man nicht absehen kann, welche Folgen es hat und
worauf man sich einldsst. Veranderungen l6sen sowohl individuell als auch kol-
lektiv Angst aus. In Gruppen und Organisationen schiitzt man sich gemeinsam
vor der Zumutung des Neuen, indem man den Personen, die es einfiihren wol-
len, das Leben schwer macht. Meist grenzt man das Neue Gber diesen Weg aus.
Ablehnung enthalt die Moglichkeit, sich des Vorhandenen zu vergewissern. Ver-
anderungsresistenz ist auch eine Form der Kulturvergewisserung. Dies verdeut-
licht den Zumutungsgehalt.

Verdnderung erfordert Mut. Oder anders formuliert: Es braucht Motive,
um sich auf Neues (Erkenntnisse, Lern-/Arbeitsformen etc.) einzulassen. Dies gilt
fur alle Ebenen: die Lernenden, die Lehrenden, die Institution. Auf dem Weiter-
bildungsmarkt ist es in den letzten Jahre enger geworden. Immer mehr Anbieter
werben um Lerner, und MaBnahmekunden wie Arbeitsimter miissen verstarkt
die Kosten beachten. In diesem Kontext ist selbstgesteuertes Lernen in etlichen
Institutionen zur Chiffre fir Innovation geworden, die eine Erhchung des eige-
nen Marktwerts verspricht (vgl. Fuchs-Briininghoff 1999). Veranderungen unter
dieser Perspektive finden z. Z. mehr Akzeptanz als andere.

Erfordernisse fiir die Entwicklung einer neuen Lernkultur

Vergleicht man die Einflihrungsprozesse beim selbstgesteuerten Lernen
in Weiterbildungsorganisationen mit allgemeinen Aussagen tiber Lernen in Or-
ganisationen, so lassen sich diverse lernférdernde und lernhemmende Faktoren
benennen.

— Offenheit versus Abgeschlossenheit
Simon spricht im Kontext von Verdanderung von der ,Lernoberflache”
von Unternehmen. Er unterscheidet zwischen ,Wagenburg”- und ,Amobenmen-
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talitat” (1994, S. 150), wobei die Wagenburgmentalitit durch eine Kultur der
Abgeschlossenheit gekennzeichnet ist, wiahrend die Amobenmentalitét sich durch
eine Kultur der Offenheit auszeichnet. Wie offen oder geschlossen eine Instituti-
on/ein Unternehmen nach aulen ist, hangt stark mit der Personlichkeit der Lei-
tung zusammen (Simon 1994, S. 152; vgl. auch Schein 1995). Nimmt man diese
Position ernst, so bedeutet das, dass Leitungspersonen, die ein hohes Bediirfnis
nach Abgeschlossenheit fir ihre Institution haben, besonderer Unterstiitzung
hinsichtlich einer angemessenen Offnung gegeniiber Neuerungen bediirfen, wenn
Veranderungsprozesse initiiert werden sollen.

— Gesamtlosung versus Teillosungen

,Organisationales Lernen entsteht aus der konstruktiven, reflexiven und
gemeinsamen Auseinandersetzung der jeweiligen Mitglieder eines sozialen Sys-
tems. Damit Lernpotenziale freigesetzt werden und eine beabsichtigte und ge-
wollte Veranderung (Transformation) von kollektiven Handlungsmustern auch
stattfinden kann, mussen eingefahrene Routinen, die Lernen verhindern, blo-
ckieren oder gar verponen, abgebaut werden” (Sonntag 1996, S. 73). Variante 3
aus den Projektbeispielen ist hier anzusiedeln. Solange groRere Mitarbeitergrup-
pen eine Veranderung blockieren, ist organisationales Lernen nicht moglich. Hier
bedarf es umfangreicher Schritte der Personal- und Organisationsentwicklung,
um einen Gesamtprozess in Gang zu setzen. Solange dieser nicht ausreichend
vorangeschritten ist, kann es nur Teillosungen geben. Es macht Sinn, auch sol-
che Teileinflihrungen zu begleiten und zu evaluieren, weil hieraus Erkenntnisse
Uber Einsatzmoglichkeiten von selbstgesteuertem Lernen in institutionellen Kon-
texten gewonnen werden koénnen.

— Handlungsspielraume

Weinberg unterscheidet in der Weiterbildung drei Handlungsebenen: 1.
die Ebene weiterbildungspolitischen Handelns, 2. die Ebene institutionellen Han-
delns, 3. die Ebene didaktisch-methodischen Handelns (1999, S. 82). Jede dieser
Ebenen verfigt tGber ein relative Entscheidungsautonomie. Die Beeinflussungs-
zusammenhange zwischen den Ebenen sind von einer ,geringen Regelungsdichte”
gekennzeichnet. ,,Lockere Passungen’ sind daher kennzeichnend fiir das institu-
tionelle didaktisch-methodische erwachsenpadagogische Handlungsgefiige in der
Weiterbildung ... ,Lockere Passungen’ als ein Charakteristikum des institutionel-
len Geftiges der Weiterbildung lassen es also zu, dieses Handlungsgefiige als ein
sowohl innovatorisch als auch nach auBen sich abschirmendes lernendes Hand-
lungsgeflige zu begreifen” (Weinberg 1999, S. 82-83). Hier liegen Chancen und
Schwierigkeiten zugleich. Auf der einen Seite gibt es grole Handlungsspielrau-
me, auf der anderen Seite liegen hier auch Hirden fiir organisationsweite Veran-
derungen/Innovationen. Wenn dann noch das von Ehses/Zech (1999, S. 97) be-
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nannte ,Phanomen der Untersteuerung” (unklarer und unentschlossener Fiih-
rungsstil) hinzukommt, wird es schwierig, den , Wandel gemeinsam zu gestalten”,
wie es in der Organisationsentwicklung als sinnvoll beschrieben wird.

Kann selbstgesteuertes Lernen als neue Lernkultur betrachtet werden?
Im Projekt ist deutlich geworden, dass die Einfiihrung von selbstgesteuertem Ler-
nen das Ausmal der Lernfihigkeit einer Institution recht schnell sichtbar werden
[dsst. Teillosungen sind meist schnell herbeizuftihren, Veranderungen der Gesamt-
organisation sind ziemlich schwierig. In den Einrichtungen der Weiterbildung gibt
es zahlreiche motivierte Mitarbeiter/innen, die die Einflihrung der Selbststeuerung
mit sehr viel Energie und Einsatz in die Hand nehmen. Finden sie damit inner-
halb der eigenen Organisation ein Echo, kommt es bald zu bemerkenswerten
Erfolgen. Werden sie aber mit ihrer Initiative abgeblockt, fihrt dies schnell zu
Fehleinschatzungen beziglich der Moglichkeiten von selbstgesteuertem Lernen
in Institutionen: ,Selbstgesteuertes Lernen halt nicht, was es verspricht.” ,Die
Lerner wollen nicht selbstgesteuert lernen.” , Die Konzepte sind nicht ausgereift.”
etc., und man kehrt bereitwillig zu den traditionellen Formen zurtick.

Der Blick auf die Organisation und ihre Lern- bzw. Veranderungsbe-
reitschaft und -fahigkeit ist immens wichtig, um zu sehen, wo die Probleme
liegen. Sonst schiittet man das Kind mit dem Bade aus, bevor man tiberhaupt mit
dem Waschen begonnen hat.
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Peter Faulstich

Forderung selbstgesteuerten Lernens

Ertrdge aus der wissenschaftlichen Begleitung

1. Selbstverstindlichkeit selbstgesteuerten Lernens

Praxis und Theorie der Erwachsenenbildung konnen auf eine anhalten-
de Hochwelle der Aufmerksamkeit bezogen auf ,selbstorganisierte Lernprozes-
se” blicken. Allerdings ist die Debatte um ,selbstorganisiertes” oder ,selbstge-
steuertes” oder gar ,selbstbestimmtes” Lernen nach anfinglichen Aufgeregthei-
ten mittlerweile ruhiger geworden. Es beginnen sich nunmehr — nach vielfalti-
gen lIrritationen — Klarungen und Orientierungen fir Handlungsmoglichkeiten
abzuzeichnen. Dies ertffnet die Chance, gezielt nach lernforderlichen Strategi-
en zu fragen.

Die Diskussion um selbstorganisiertes Lernen hat eine lange bildungs-
theoretische Tradition. Auch die pddagogische Psychologie befasst sich seit Jahr-
zehnten mit Lernprozessen, bei denen der ,Handelnde die wesentlichen Ent-
scheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und fol-
genreich beeinflussen kann” (Weinert 1982, S. 102). Gleichzeitig mit der Fest-
stellung ,Ein Konzept macht Karriere” (Weber 1996) geriet der Ansatz in finanz-,
personal- und institutionenpolitisches Kreuzfeuer. Dieses ist abgeklungen. We-
der erwarten ernsthafte Diskussionspartner das Heil vollstindiger Autonomie
der Lernenden, noch werden der fillige Untergang der Institutionen oder anste-
hende Entlassungen beim Personal beschworen. Beides wird nicht der Fall sein
—jedenfalls nicht als Resultat eines veranderten Blicks auf Lernen, falls damit ein
Legitimationsmuster fiir ausschlieflich finanzpolitische Interessen verbunden ist.

Insofern gibt es eine neue Phase der Klarung, in der es um die Frage
geht, welches konkrete Strategien sein konnen, um die Chancen der Lernenden
zu erhohen, Intentionen, Themen, Methoden und Organisation ihrer Lerntatig-
keiten in hoherem Mal zu gestalten. Dazu geben die Ergebnisse des Projektes
SeGel wichtige Hinweise. Einige knappe theorieorientierte Thesen seien erlaubt,
um sich des Gegenstands Lernen nochmals zu vergewissern (Kap. 2). Dies erfor-
dert auch einen spezifischen Ansatz der Evaluation (Kap. 3). Daran anschlie-
Rend sollen auf den Ebenen Lernende (Kap. 4), Personal (Kap. 5) und Institution
(Kap. 6) systematisch Pramissen fir gelingendes Lernen skizziert werden. Um
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eine Nachhaltigkeit von Initiativen zu sichern, braucht die Kontinuitat selbstge-
steuerten Lernens unterstiitzende Supportstrukturen (Kap. 7).

2. Differenzierungen im Lernbegriff

Einige der zurlickliegenden Debatten sind durch Unklarheit der Begrif-
fe provoziert worden. Es wurde auf untbersichtlichen Kampffeldern gestritten
und die Diskussionspartner wurden zu Gegnern und Buhmdannern stilisiert. Die
Indienstnahme fiir ordnungs- und finanzpolitische Grundsatzpositionen hat der
wissenschaftlichen Prazision nicht genutzt, sondern geschadet.

Es ist mittlerweile klarer geworden, dass eine Gleichsetzung von
fremdbestimmt und institutionell einerseits und selbstbestimmt und
informell andererseits zu kurz greift.

Lernen als ,Containerkategorie” umfasst unterschiedliche Lernformen
(vgl. zum Folgenden auch Faulstich 1999). Lernen ist zu verstehen als Prozess der
Verdnderung oder der Verbesserung des Steuerungspotenzials menschlichen
Handelns in Abhdngigkeit von jeweiligen Interessenlagen. Lernen kann sowohl
gesonderte als auch in anderen Formen mitlaufende Tatigkeit sein. So ergibt sich
ein Grad der Ausgliederung von Lernen als eigenstindige Handlung im Verhalt-
nis von Integration und Separation. Demgemal’ kann Lernen mehr absichtsvoll
intentional oder mehr zufillig inzident erfolgen. Ziele, Gegenstandsauswahl und
Abladufe konnen dann eher fremd- oder eher selbstbestimmt gesteuert werden. Sie
sind starker in gesonderte Institutionen einbezogen, welche Lernen ermoglichen,
fordern und untersttitzen sollen, oder eher beilaufig und informell, eingebettet in
alltagliche Handlungsbeziige von Arbeit, Spiel, Reproduktion usw., woraus ver-
schiedene Formen von Erfahrungs- bzw. Wissenschaftsbezug resultieren.

Wichtig ist, sich die Vielfalt und Unterschiedlichkeit dieser Dimensio-
nen klar zu machen. Die Lernformen differenzieren sich in einem mehrdimensi-
onalen Koordinatenraum. Es ist eine Vielzahl von Kombinationen moglich, so
am Arbeitsplatz z. B. intentionales, integriertes, fremdbestimmtes, wissenschafts-
bezogenes Lernen. Im Unterricht — das wissen wir nicht nur aus der ,hidden-
curriculum”-Diskussion — kann inzidentes, erfahrungsbezogenes, selbstbestimm-
tes 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 fir die Ler-
nenden auf, und ,offene Raume” konnen als Zwang erlebt werden. Es kommt
immer darauf an, inwieweit die lernenden Personen externe Zwénge oder eige-
ne Motive unterlegen.
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intentional

erfahrungs- A .
bezogen separiert
selbsthestimmt informell
institutionell fremdbestimmt
integriert v wissenschafts-
bezogen
inzident

Abb. 1: Aspekte von Lernformen

In diesem multidimensionalen Feld stehen sich die Lernformen nicht
polar, sondern graduell gegeniber (vgl. Faulstich/Zeuner 1999, S. 28). Zwi-
schen den Polen gibt es vielfiltige Auspragungsformen. So ist es keineswegs
schliissig, selbstbestimmtes Lernen mit tatigkeitsintegrierten, erfahrungsbezo-
genen und informellen Lernformen — z. B. Lernen am Arbeitsplatz — gleichzu-
setzen. Vielmehr kann auch wissenchaftsbezogenes, institutionelles und sepa-
riertes Lernen — z. B. im Universititsstudium — einen hohen Grad an Selbstbe-
stimmtheit zeigen.

Es geht also nicht um Alternativen, sondern um Grade von Selbstbe-
stimmtheit vs. Fremdbestimmtheit. Selbstbestimmtes Lernen kann informell in
Arbeits- und Lebenszusammenhdngen, aber auch institutionell in Bildungsein-
richtungen stattfinden. Es kommt darauf an, Arrangements zu finden, in denen
die Kontrollchancen der Lernenden erhéht werden. Zentraler Fokus ist die Posi-
tion der Lernenden und deren aktive Aneignungsprozesse.

Erst wenn es gelingt, Lernintentionen, -thematiken, -methoden und
-organisation mit den Lebensinteressen der Individuen zu vermitteln,
findet auch expansives Lernen statt (vgl. Holzkamp 1993).
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Dies weist zuriick auf den bildungstheoretischen Lieblingsbegriff der
,Selbstbestimmung”. Je weitreichender die Entscheidungsmaoglichkeiten der Ler-
nenden Uber Ziele und Aktionsprogramme sind, desto groRer ist der Grad der
Selbstbestimmung im Lernen. Selbstbestimmtheit orientiert sich an den verschie-
den Dimensionen des Lernens.

Dimensionen selbst... ...fremd
Lernziele: autonom vorgegeben
Lerninhalte: wabhlbar festgelegt
Lernmethoden reflexiv instrumentell
Lernorganisation: variabel determiniert
Lernzeiten: offen eingeschrankt
Lernorte: variabel fixiert

Lernerfolg: selbstverortend abgepriift

Abb. 2: Dimensionen ,Selbst-” vs. ,Fremd-*

Wenn expansives Lernen ermoglicht werden soll, geht es darum, , kon-
taminierte Lernverhaltnisse” und daraus resultierende Lernwiderstinde abzubau-
en. Die Kontrollchancen der Lernenden tber Intentionen, Themen sowie Me-
thoden und Organisation mussen erhdht werden. Dazu mussen die Spielraume
fur Eigenaktivitaten ausgeweitet werden. Dies gilt fiir alle Lernarrangements. Damit
schlieSt also selbstorganisiertes Lernen an die Diskussion um Bildung und Selbst-
bestimmung an.

3. Evaluation selbstorganisierten Lernens

Die traditionellen Formen und Strategien der Evaluation (Uberblick bei
Wottawa/Thierau 1990) sind ausgehend von dem skizzierten Begriff von Lernen
dem selbstgesteuerten Lernen unangemessen. Eine externe Bewertung mit Hilfe
empirisch-analytischer Methoden bleibt dem Lernprozess dullerlich. Der Bedeu-
tungskontext der Lernenden entzieht sich quantifizierenden Instrumenten weit-
gehend.

Dartiber hinaus muss die Evaluationsmethode die Tatsache reflektie-
ren, dass sie selbst unabweisbar Eingriffe in Lernsituationen und -prozesse pro-
duziert. Es kann deshalb keine neutrale Evaluation geben, sondern der zu unter-
suchende Prozess wird behindert, verstarkt oder tiberlagert. Wenn man also ver-
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schiedene Evaluationskonzepte und ihre Sinnhaftigkeit und Anwendbarkeit dis-
kutiert, kann als gegenstandsangemessen ein Ansatz begriindet werden, bei dem
der Lernerbezug im Vordergrund steht. Ein solches Primat der Lernerorientie-
rung steht im Kontrast zu einem externen, quantitativen und summativen Evalu-
ationsansatz. Entsprechend wurde in diesem Kontext eine quasi-interne, qualita-
tive und formative Strategie verfolgt. Orientiert war das Verfahren an der Form
des Peer-Review. Dabei werden zwar ,externe” Experten angesprochen, die aber
das Untersuchungsfeld selbst kennen und ihm ,intern” angehoren. Dadurch soll
ein hohes Mal8 an Sachkenntnis, Vertrauenswiirdigkeit, Verstindnis und Einfiih-
lungsvermogen gesichert werden. Man kann — ironisierend — von einer , opa-
ken” Evaluationsstrategie reden: weder drinnen noch drauRen, sondern von der
Seite.

Verfolgt wurde eine kommunikationsorientierte Strategie. Die Evaluati-
on war angelegt als kollegialer Beratungsprozess auf Grund einer Textanalyse
verfligbarer Materialien — d. h. der schriftlichen Berichte der beteiligten Akteure
(in den Einrichtungen, den Beratungen, den Workshops und der Projektleitung)
sowie der Protokolle im Projekt SeGel. Kriterien fiir die vorliegenden Einschat-
zungen sind: Implementation der Zielsetzungen, Systematik, Transparenz und
Konsistenz der Darstellungen. Berichte tber die Einrichtungen, die Beratung und
die Durchfiihrung der Workshops zur Kompetenzentwicklung des Personals
wurden nach einem vorgegebenen Raster erstellt. Darauf aufbauend wurden
Thesen zu ersten Einschdtzungen formuliert. Diese wurden in einer Reihe von
Gruppendiskussionen mit den Beratenden, den Einrichtungen und Projektbetei-
ligten vorgestellt und hinterfragt.

Ein dem selbstgesteuerten Lernen angemessenes Konzept zur Evalu-
ation dient der Beratung der Akteure. In diesem Sinn ist weniger ein
Bewertungs- als vielmehr ein Entwicklungsprozess intendiert.

Angestrebt wurde eine Riickkopplung an die Akteure im Projekt, um
Unklarheiten aufzudecken und Nachfragen zu erméglichen, welche der Auf-
bereitung und Umsetzung der Projektresultate dienten. Die Resultate der Eva-
luation wurden zu verschiedenen Zeitpunkten als vorlaufige Hypothesen an
die Beteiligten im Projekt riickgekoppelt. Dieses Feedback diente als Anstol’
zur Diskussion und als Einladung zur Auseinandersetzung und zur eigenen
Klarung. Es wurden vorldufige Thesen formuliert, die unterschiedliche Einschat-
zungen provozieren konnten. Die Beteiligten wurden so zu Partnern in einem
wechselseitigen Erkenntnisprozess, der den Projektfortschritt unterstiitzen soll-
te.
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Projekt SeGelL

Workshops  Berater
Einrichtungen
Experten

Protokolle

Module Projektleitung Beratung

Einrichtungen

Kurzdarstellungen
Status-Berichte
Erfahrungsberichte

Lernende

Leitfadengestiitzte
Interviews

Abb.

3: Ebenen und Materialien der Evaluation

Diskussionsthemen zur Evaluation, Projekt SeGelL, 1. Evaluations-Workshop

1.

~

Online:

Die vorliegenden Bestandsaufnahmen und Statusberichte sind unterschiedlich auf-
schlussreich. Besonders die Teile, welche die Einordnung der Institutionen und des
Personals hinsichtlich der Voraussetzungen zum selbstgesteuerten Lernen (SGL)
betreffen, verleiten dazu, optimistische Positionen zu artikulieren. Als weiteres Ma-
terial liegen die Einschétzungen von Leitung und Beratung vor, die aber sehr knapp
gehalten sind. Wie kann dies einheitlicher und klarer gefasst werden?

. Das Spektrum der beteiligten Institutionen ist sehr breit. Dies gilt sowohl hinsichtlich

der GroBe und der Adressaten als auch bezogen auf Angebote, Ziele und Inhalte.
Gemeinsamkeit ist offensichtlich hauptséchliches Interesse am SGL. Zu fragen ist,
was konkret AnstoR war.

. Entsprechend sind auch die institutionellen und personellen Voraussetzungen sehr

unterschiedlich. Die ressourcielle Ausstattung ist meist vorhanden. Zu fragen ist,
welche organisatorischen und personellen Voraussetzungen tatséchlich vorliegen.

Die Folie von Kriterien, auf die hin die Einschdtzungen abgegeben werden, ist institu-
tionenspezifisch. Eine gemeinsame Konzeption und Interpretation von SGL liegt nicht
vor. SGL erscheint als Chiffre fiir vielfaltige Innovationsprozesse. Insofern sind Erfol-
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ge auch nur an dem je eigenen Verstandnis zu messen. Zu fragen ist, welche Ge-
meinsamkeit herauszuarbeiten wére.

5. Die fehlende begriffliche Klarheit hat Konsequenzen fiir die Orientierung der einzel-
nen Projekte. Zu fragenist, ob eine Grundlagendiskussion den verschiedenen Vorha-
ben helfen kann.

6. Es miisste deutlicher das Feld der Anforderungen an Institution und Personal her-
ausgearbeitet werden. Die konkreten Projekte sind in diesem Spektrum zu verorten.
Zu fragen ist, ob das Spektrum der institutionellen, ressourciellen und personellen
Voraussetzungen den Beteiligten bewusst ist.

7. Die bisher aufgenommenen Vorhaben verfolgen hauptséchlich zwei Schwerpunkte:
zum einen die Entwicklung einzelner Seminare oder Programme; zum andern die
Bereitstellung von Lernmitteln und -rdumen (Stichwort Selbstlernzentrum). Zu fra-
gen ist, ob nicht ein deutlicherer Fokus auf die Qualifikation des Personals gelegt
werden sollte.

8. Die Leistungen und auch die Einschétzungen der Beratenden sind sehr unterschied-
lich. Das Spektrum der Beratungsleistungen reicht von Moderation bis hin zu Rat-
schléagen fiir Medien. Zu fragen ist, ob sinnvollerweise ein Konsens iiber das Bera-
tungskonzept verbindlicher gemacht werden miisste. Zu fragen ist, ob die Orientie-
rungsfunktion von Beratung starker eingebracht werden sollte.

9. Hinsichtlich der Qualifizierungsworkshops liegen noch keine hinreichenden Informa-
tionen vor. Wen erreichen sie, und ist ein Transfer in die Institutionen bzw. die Projek-
te gesichert?

Durch diese AnstoRe wurde der Lernprozess auf eine Metaebene geho-
ben. Das gemeinsame Nachdenken tiber den Projektfortschritt kldrte und festig-
te die Interessenbeziige und die Handlungskompetenz der Akteure. Dies war
selbst wieder Diskussionsgegenstand und ist in den Protokollen belegbar.

4. Wechsel zur Perspektive der Lernenden

Zentraler Fokus — und das ist ein wichtiger Ertrag der Diskussion —
wird die Position der Lernenden.

Der Erfolg des selbstgesteuerten Lernens entscheidet sich bei den Ler-
nenden. Dartiber allerdings gibt es hauptsdchlich vermittelte Aussagen von den
Einrichtungsvertretern. Nur in einem ersten Anlauf wurden die Lernerfahrungen
erfasst. In Interviews wurde nach Erfahrungen der Lernenden, Einschatzungen
der Vor- und Nachteile, Rolle der Lernbegleitung sowie nach der Bewertung des
Lernerfolgs gefragt.

Die vorangegangenen Erfahrungen der Lernenden sind ausschlagge-
bend fir die Akzeptanz des selbstgesteuerten Lernens. Es geht um aktive Aneig-
nungsprozesse. Lernen von Suchstrategien zur selbststandigen Informationsbe-
schaffung und -verarbeitung spielten dafiir eine wichtige Rolle. Zentral sind dabei
die Begriffe Interesse und Bedeutsamkeit.
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Selbstbestimmtes Lernen findet statt, wenn die Lernenden den Lern-
themen Bedeutsamkeit fiir sich selbst zuweisen und entsprechend
ihren Lernprozess gestalten.

Erwachsenenlernen ist immer schon Anschlusslernen. Erwachsene ha-
ben in ihrer Biografie Lebens- und Lernerfahrungen aufgehiuft, welche neues
Lernen beférdern oder behindern. Dies ist gebunden an die sozialen Kontexte
von Milieu und Gender. Deshalb wurde schon frithzeitig in der Diskussion danach
gefragt, inwieweit eine Strategie, selbstorganisiertes Lernen zu fordern, sozial-
selektive Effekte provoziere.

Hierzu gibt es kaum hinreichende Untersuchungen. Die spat ausgegra-
benen und immer wieder zitierten Untersuchungen von Tough (1980) stehen
theoretisch und methodisch auf schwachen Fiilen. In den ,Adult Learning Pro-
jects” wurden insgesamt 66 Personen befragt: 10 Professors, 10 Politicans, 10
Lower-white-collar Men, 10 Factory Workers, 10 Lower-white-collar Women,
10 Mothers. ,Professors” verbrachten demnach durchschnittlich 1.491 Stunden
mit ,learning projects”, ,Mothers” nur 331 Stunden (ebd.).

In der Folge wurden zahlreiche Verifikationsuntersuchungen angesto-
Ren mit Krankenschwestern, Ingenieuren, Farmern, Alteren, Schwarzen, Eltern
u. a. (Ubersicht bei Cafarella/O’Donnell 1987). Belegt werden konnte, dass
das selbstbestimmte Lernen auch in schwer zuginglichen Bevolkerungsgrup-
pen (die meist nicht der Mittelschicht angehdren) nachweislich existiert (ebd.,
S. 210).

Es ist aber festzuhalten, dass generell Weiterbildungsabstinenz fortbe-
steht und sozial selektiv ausgepragt ist (vgl. Berichtssystem Weiterbildung VII).
Lernanstrengungen werden immer dann unternommen, wenn die Lernenden
dessen Bedeutsamkeit begreifen und mogliche Erfolge sichtbar sind. Da dies fur
verschiedene Milieus unterschiedlich umsetzbar und einsichtig ist, mtissen ge-
zielt Strategien entwickelt werden, um sozial-selektive Effekte zu vermeiden. Ein
Folgevorhaben, das sich aus den Erfahrungen des Projektes ableiten lasst, ist die
Durchfiihrung von genaueren milieuorientierten Analysen.

Die Bewertung der Lernerfolge ist eine Aufgabe der Reflexion. Die
Erfolge selbstgesteuerten Lernens beziehen sich neben fachlichen auf soziale
und reflexive Kompetenzen. Eine Messung — wie bei Kenntnissen oder Fertig-
keiten — ist nur schwer moglich. Deshalb ist es eine in den Prozess einzubau-
ende Aufgabe, durch Reflexion den Lernerfolg deutlich zu machen und zu si-
chern. Selbstgesteuertes Lernen ist daher notwendig reflexiv. Das Reden tber
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das Lernen macht Erfolge erst bewusst und durchbricht die herkommlichen
Lernerfahrungen. Die individuelle Bedeutsamkeit des Lernprozesses ist zu the-
matisieren. Hier wire es notwendig, gezielt geeignete Instrumente zu entwi-
ckeln. Mit dem Leitfaden fur Interviews mit den Lernenden (vgl. den Beitrag
von Kraft) wurde ein Pilotverfahren ausprobiert, das in einer nichsten Phase
validiert werden musste.

Aus den Ergebnissen der Evaluation konnen Riickschliisse auf Perso-
nal, Institution und Support gezogen werden.

5. Personalentwicklung fiir selbstgesteuertes Lernen

Es ist keineswegs selbstverstandlich, dass die Lehrenden selbstgesteu-
ertes Lernen unterstiitzen. Ohne zusatzliche Kompetenzentwicklung droht eine
Uberforderungssituation. Die Lehrenden sollen weiterhin inhaltlich Fachleute
sein, sie sollen Methoden beherrschen und soziale Kompetenzen besitzen.

Bevor man sich in dramatischen Szenarien tber die weitreichenden
Konsequenzen selbstbestimmten Lernens fiir die Lehre ergeht, sollte man sich
vergewissern, was denn Uberhaupt adiquate Aufgabenfelder andragogischen
Handelns sind. Solche Uberlegungen kénnen ankniipfen an einen erweiterten
und erneuerten Begriff von Didaktik. Die Entwicklung in der Erwachsenenbil-
dung hat insgesamt dazu gefiihrt, dass sich mittlerweile sowohl die Lernziele,
die Lerngegenstande, die Lernverfahren, aber auch die Lernbereiche verdndert
und ausgeweitet haben. Dabei haben sich auch die Ebenen didaktischen Han-
delns verschoben von einer vorwiegenden ,Mikrodidaktik” (Kurse durchftihren)
hin zu einer ,Makrodidaktik” (Lernmoglichkeiten entwickeln).

Je mehr die Arbeitsformen in der Erwachsenenbildung sich vom traditi-
onellen Unterricht abwenden und je deutlicher die Selbsttatigkeit der Teilneh-
menden in den Vordergrund riickt, desto starker verandert sich auch das Profil
der Dozenten weg vom Lehrer hin zum ,Lernhelfer”, ,Lernberater” oder ,Lern-
vermittler”. Gefragt wird dann weitergehend, ob Lehren ohne Zukunft sei (vgl.
Klein/Reutter 1998). Besonders durch das Schlagwort von der ,Ermoglichungs-
didaktik” und die Themenkonjunktur selbstorganisierten Lernens ist Unterrich-
ten in Verruf gekommen durch eine angebliche Tendenz hin zu einer ,Funkti-
onsminderung der Lehrenden” (Tietgens 1998, S. 42). Dagegen lasst sich fest-
stellen: Erwachsenenbildung ,hat es seit eh und je als ihre Aufgabe angesehen,
Menschen zu selbststaindigem Weiterlernen zu verhelfen” (ebd., S. 41). Es geht
darum, Lernpotenziale in der Kommunikation tber die Thematik zwischen Ler-
nenden und Lehrenden zu fordern.
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Die Betonung methodischer und sozialer Kompetenzen darf nicht den
Blick daftr triiben, dass es bei Erwachsenenbildung immer auch um das Ver-
mitteln von Inhalten geht. Da sich die Professionalisierungsperspektive meist
auf das hauptberufliche Personal in der Erwachsenenbildung konzentriert und
dies vorwiegend planend und organisierend, informierend und beratend tatig
ist, wird oft die Grundeinsicht darauf verstellt, dass es eine zentrale Funktion
des Systems von Erwachsenenbildung — als Teil des Bildungswesens — ist, zu
ermoglichen, sich signifikante kulturelle Traditionen und gleichzeitig innovati-
ve Tendenzen, die sich als Wissensbestinde und -umbriiche darstellen, als The-
men anzueignen. Durch diesen Fokus auf Themen des Lernens wird die Be-
sonderheit andragogischen Handelns gegentiber Therapie und Publizistik fass-
bar:

— Hauptaufgabe andragogischen Handelns ist es, ,Lernen zu vermitteln”,
indem die Selbsttatigkeit der Lernenden ausgehend von deren Intentio-
nen bei der Bearbeitung der Themen eingebracht werden kann.

— Andragogisches Handeln ist eine Form des sozialen Handelns, da es
sich immer am Handeln anderer orientiert.

— Die Interaktionspartner in der Erwachsenenbildung sind gleichberech-
tigte Individuen. Da Erwachsenenbildung in Lebensldufe interveniert,
muss sie ihre Verantwortung reflektieren.

— Die in der Erwachsenenbildung Tatigen sind also nicht ,Erziehende”,
sondern , Vermittelnde” fiir das Lernen bezogen auf Inhalte. Insofern ist
es Hauptaufgabe des Personals in der Erwachsenenbildung, die Dis-
tanz zwischen Thematik und Adressaten zu tberbriicken.

Es haben sich drei unterschiedliche Tatigkeitsschwerpunkte des , Lern-
vermittelns” herausgebildet:

— Lehren: Dies reicht vom Unterrichten, Teamen, Moderieren, Entwickeln
von Seminarkonzepten bis zur didaktischen und curricularen Planung.

— Planen/Leiten: Dies reicht von der Verhandlung mit Unternehmen und
Behorden tber die Sicherstellung der Rahmenbedingungen in der ei-
genen Institution, die Bedarfsentwicklung, die Entwicklung von Pro-
grammen und Konzepten, Personalmanagement und Kostenkalkulati-
on, Transfersicherung bis zur Evaluation.

— Beraten: Dies reicht von Beratung von Institutionen, Adressaten und
Lernenden bis zur Erstellung von Datenbanken und Informationssyste-
men. Dazu gehort auch die Offentlichkeitsarbeit fiir die Institution.

Insofern ergibt sich gerade durch die Diskussion um selbstbestimmtes

Lernen ein breites Aufgabenfeld fiir die Lehrenden.
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Lehraufgaben bei selbsthestimmtem Lernen
— Vermitteln zwischen Interessen der Lernenden und Lernanforderungen

— Hinweisen auf Beziige zu den Erfahrungen der Teilnehmenden und auf die Aspekte
und Systematik der Lerngegensténde

— Unterstiitzen beim Kléren der Lernziele

— Unterstiitzen bei der Auswahl der Lerninhalte

— Hinweisen auf mdgliche Methoden der Aneignung

— Bereitstellen von Lernmitteln (Literatur, Medien, Materialien)
— Hinweisen auf Bearbeitungsmaglichkeiten

— Beachten von Gruppen- und Kommunikationsstrukturen

— Sichern eines vertrauensvollen und angenehmen Lernklimas
— Sichern der Lernfortschritte

— Kléren der Lernzeiten und Lernorte

— Unterstiitzen beim Erstellen eines Arbeitsplans

Dies waren allerdings immer schon angemessene andragogische Ta-
tigkeiten. Was dndert sich nun, wenn hohere Grade von Selbstbestimmung im
Lernen ermoglicht werden sollen? Zunichst geht es um ein verdndertes Selbst-
verstindnis. Notwendig ist die Abkehr von einem ,Mafia“-Modell, bei dem in
schwarzen Koffern die geraubten Goldbarren eines Wissensschatzes hinter ver-
schlossenen Tiren weitergegeben wird. Angesagt ist die Hinwendung zu ei-
nem Astronauten-Modell, wo der Reichtum des Weltraums gemeinsam erkun-
det wird. Damit verschiebt sich die Relevanz einzelner Kompetenzaspekte: Die
Lehrenden

— benotigen Kompetenz zur Planung offener Curricula mit hohen Antei-
len der Selbstbestimmung durch die Lernenden,

— brauchen die Kompetenz zur Gestaltung von lernforderlichen Arrange-
ments und prozessorientierten Lernhilfen,

— missen stirker iber Kompetenzen zur Beratung bezogen auf die Inter-
essen der Lernenden verfligen,

— missen Kompetenzen zur addquaten Auswahl und zum Einsatz von

Methoden aktiven Lernens besitzen,

— missen Kompetenzen zum Umgang mit Medien haben
— bediirfen der Kompetenzen zur Arbeit und zum Leiten in Gruppen.

Die Aufgaben und demgemail’ die Kompetenzen der Lehrenden wer-
den damit noch wichtiger. Sie werden zu Beratern, deren zentrale Funktion das
Vermitteln zwischen Thematik und Interessen der Teilnehmenden ist. Entspre-
chende Lernarrangements zu schaffen und zu gestalten erfordert hohe fachliche,
methodische, soziale und reflexive Kompetenz. Lernumgebungen miissen den
unterschiedlichen Lernstilen, Motivationen und Interessen gerecht werden.
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Eine Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Lernen ist die Entwicklung
des Personals.

Diese Wunschliste ist leichter formuliert als umgesetzt. Es ist nicht zu
tbersehen, dass in vielen Institutionen die ressourciellen und personellen Vor-
aussetzungen nicht gegeben sind. Finanzierungsniveau und -struktur fur die
Weiterbildung setzen vielmehr viele Trager so unter Druck, dass, wahrend die
Diskussion tber selbstgesteuertes Lernen offentlich gefiihrt wird, eher Kiir-
zungsstrategien anstehen und Entwicklungshorizonte versperrt werden.

Nichtsdestoweniger missen gleichzeitig neue Institutionenprofile entwi-
ckelt und gestaltet werden. Es muissen fiir das Personal gezielt Kompetenzentwick-
lung vorangetrieben und entsprechende Qualifizierungschancen geboten werden.
Dazu koénnen Beratungsangebote und Workshops genutzt und gezielte Projekte
initiiert werden. Besonders relevant sind Formen der Teamentwicklung. Eine
Moglichkeit konnten Qualitéitszirkel sein. Fallbezogene, kombinierte Untersu-
chungs- und Beratungsansatze mussen fortgeftihrt werden. Ein Problem allerdings
ergibt sich immer wieder aus der Zeitknappheit. Die Einsicht in Fortbildungsnot-
wendigkeiten fur das Personal ist oft da, es fehlen aber die Ressourcen.

6. Neue Profile und Kulturen der Institutionen

Selbstgesteuertes Lernen und Institutionen stehen keineswegs im Ge-
gensatz. Die Verwirklichung dieser Lernform wird durch lernforderliche institu-
tionelle Kontexte unterstiitzt. Die Funktion der Institutionen besteht dann darin,
Lerngelegenheiten bereitzustellen.

Selbstgesteuertes Lernen ist nicht gleichzusetzen mit autodidaktischem
Lernen. Es ist nur eine mogliche Form aktiver Aneignung. Intentionales Lernen wird
durch institutionelle Kontexte unterstiitzt. Die Erwartungen der Teilnehmenden
richten sich auf die Hilfestellungen durch die Einrichtungen. Oft zitiert wird der
Spruch: ,Missen wir heute schon wieder tun, was wir wollen, oder dirfen wir
tun, was wir sollen?” Die Institutionen miissen — das ist belegt durch die Berichte
— lernforderliche Rahmenbedingungen bieten. ,Offene Raume” einerseits und
multimediale Supports andererseits sind dabei nur die — durchaus gegenlaufigen
—avanciertesten Formen, welche so traditionelle Lernmoglichkeiten wie Blicher,
Einzelarbeitspladtze usw. ergdnzen, aber nicht ersetzen. Naheliegend ist, Vorschla-
ge fur Lernquellen-Pools themenorientiert zu entwickeln.

Die Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens ist abhdngig von der
Organisationskultur der Institution.
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Das Spektrum der am Projekt SeGel. beteiligten Institutionen ist sehr breit.
Dies gilt sowohl hinsichtlich der Grofie und der Adressaten, als auch bezogen auf
Angebote, Ziele und Inhalte. Gemeinsam ist den Beteiligten offensichtlich ein
Interesse am selbstgesteuerten Lernen. Unterschiedlich ist der konkrete AnstoR.
Bei allen Beteiligten, Leitenden, Lehrenden und Lernenden, das zeigen die Grup-
pendiskussionen ebenso wie die Erfahrungsprotokolle, muss die Bereitschaft, sich
auf diese Lernform einzulassen, vorhanden sein. Dies betrifft sowohl personale
Aspekte wie Werte, Einstellungen und Denkweisen, aber auch Interaktionsstruk-
turen wie Fiihrungsstile, Kooperationsformen, Konfliktaustragung, Beteiligungs-
formen und Mitarbeiterauswahl. Angesichts der unterschiedlichen Inhaltslogik
haben sich unterschiedliche Fachkulturen in den Institutionen herausgebildet.

Aspekte der Unternehmenskultur

Psychische Aspekte Interaktionsstrukturen Artefakte

Werte, Normen Konventionen Statussymbole
Einstellungen Riten, Zeremonien Abzeichen

Jargon Feiern, Festessen Logos, Embleme
Tabus Beteiligungsformen Kleidung
Denkweisen Mitabeiterauswahl Preise, Urkunden
Traditionen Konferenzen Geschenke
Anekdoten, Mythen Sanktionen Architektur, Technik
Slogans, Mottos Konfliktformen Arbeitsbedingungen
Grundsatze Kooperationsformen Idole, Totems, Fetische
Wissensbestinde Fiihrungstile Plakate, Broschiiren
Unternehmensziele Personalentwicklung Publikationen
Weiterbildung Kunst

In der Diskussion tiber Unternehmensentwicklung sind solche Aspekte
und ihre Relevanz fiir die Institution herausgearbeitet worden (vgl. Faulstich 1998).
Auch gibt es Anforderungen an erfolgreiche Unternehmenskulturen. Bei den Tré-
gern und Einrichtungen der Erwachsenbildung werden sie aber noch zu wenig
beachtet.

Merkmale erfolgreicher Unternehmenskulturen
Grundkonsens

Beteiligungstradition

Fiihrungspersonlichkeiten

Konfliktlésungen

Gestaltungschancen

Arbeitsbedingungen
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Die Durchsetzung des selbstgesteuerten Lernens erfordert
Partizipation.

Selbstgesteuertes Lernen erscheint als Chiffre fir vielfaltige Innovati-
onsprozesse. Insofern sind Erfolge auch nur an dem je eigenen Verstindnis zu
messen. Zu fragen ist, welche Gemeinsamkeit herauszuarbeiten ware. Nach den
vorliegenden Einschatzungen ist eine Pramisse die Beteiligung der Lernenden
an der Regulation des Prozesses. Dies reicht dann weiter zu Beteiligungsformen
unter den Lehrenden und zwischen Lehrenden und Leitenden in der Institution.
Die notwendige horizontale Kooperation stof3t sich an weiter bestehenden verti-
kalen Hierarchien.

Insgesamt verdndert sich das Leistungsspektrum der Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen. Sie sind dann nicht mehr nur Kursanbieter.

Leistungen der Institutionen beim selbsthestimmten Lernen

— Lernmaglichkeiten schaffen

— Lernmittel (Medien, Literatur, Materialien) bereitstellen
— Lernrédume bieten

— Gruppenarbeit ermdglichen und anregen
— Lernorte kombinieren

— Offene Curricula entwickeln

— Programme und Kurse konzipieren

— Lernvermittlung anbieten

— Lernberatung sicherstellen

— Lernerfolge kontrollieren und zertifizieren
— Lernzeiten sichern

Diese Reorganisation der Institutionenprofile darf sich nicht nur auf
Teilbereiche beschrinken, wenn nicht ein permanenter Legitimationsdruck fort-
bestehen soll. Die Initiative zu selbstgesteuertem Lernen ist oft zunachst auf ein-
zelne Arbeitsgruppen begrenzt. Diese ,Inseln” stehen in der Gefahr, vom All-
tagsgeschift tiberschwemmt zu werden. Wichtig ist deshalb, solche Vorhaben
zu unterstiitzen und Briicken zu anderen Arbeitsgruppen und Institutionsseg-
menten zu bauen.

Die Verbreitung von selbstgesteuertem Lernen ist abhdngig von der
Chance, dass entsprechende Subkulturen in die Institution hinein
diffundieren.
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Voraussetzung dafir ist es, Institutionen in der Weiterbildung nicht nur
als Unterrichtsanbieter, sondern insgesamt als Arrangement zur Lernvermittlung
zu begreifen. Damit ist das Leistungsspektrum erheblich ausgeweitet hin zum
Profil von Lernzentren als Kompetenzvermittlungsagenturen. Solche reorgani-
sierten Lernzentren haben ein breites Leistungsprofil.

Leistungsspektrum eines Lernzentrums

Bedarfsanalysen
Programmplanung
Qualitatssicherung
Dozentenvermittiung
Kursangebote
Kontaktherstellung
Lernberatung
Personalberatung
Finanzierungsberatung
Forschungsrecherchen
Datenbankrecherchen
Internetzugénge
Medienbereitstellung

Das Aufgreifen des Konzepts ,Selbstgesteuertes Lernen” wird durch die
externe Diskussion befordert. Es geht fur die Institutionen auch darum, Wettbe-
werbsvorteile zu sichern. Dieser Aullendruck kann Initiativen voranbringen.

Die Umweltbedingungen der Organisation kénnen Anstéle fiir die
Initiative zu selbstgesteuertem Lernen geben.

Wenn durch diese Diskussion um selbstorganisiertes Lernen die Idee
der Selbstbestimmung der Lernenden reaktiviert wird, so ergeben sich daraus

wichtige Impulse fiir die Perspektive der Erwachsenenbildung.

7. Supportstrukturen fiir selbstgesteuertes Lernen

Auch die Chancen selbstgesteuerten Lernens ergeben sich nicht von
selbst. Es gibt vielmehr Rahmenbedingungen, die eine Realisierung unterstiitzen
oder aber behindern. Gerade wenn man Grenzen und lllusionen einer Herstel-
lungsdidaktik kritisiert, geht es darum, makrodidaktische Konstellationen zu si-
chern, welche die Wahrscheinlichkeit stiarkerer Grade von Selbstbestimmtheit
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bezogen auf die verschiedenen Dimensionen des Lernens erhdhen. Das Kon-
zept der ,Supportstrukturen” ist als eine indirekte Forderung dem selbstgesteuer-
ten Lernen besonders angemessen. Es geht darum, Rahmenbedingungen zu si-
chern, welche die Entscheidungsspielraume der Lernenden vergréRern (vgl. Faul-
stich/Zeuner 2000).

Die vielféltigen Initiativen, selbstgesteuertes Lernen in verschiede-
nen Institutionen zu verwirklichen, brauchen Unterstiitzung.

Da die Initiativen selbstgesteuerten Lernens immer noch vereinzelt ge-
blieben sind und sich nur tastend weiterentwickeln, benétigen sie ein Diskussi-
onsforum zur gegenseitigen Unterstiitzung. Hilfreich sind eine kollegiale Bera-
tung und entsprechende Workshops zur Kompetenzentwicklung.
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Il Selbstgesteuertes Lernen als Thema fiir
die institutionelle Erwachsenenbildung
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Stephan Dietrich

Weiterbildungseinrichtungen im Wandel

1. Institution und selbstgesteuertes Lernen

Personen auferhalb des professionellen piddagogischen Zusammen-
hangs begegnen dem Thema ,Selbstgesteuertes Lernen” haufig mit Erstaunen
oder Unglaubigkeit. Jeder Mensch kann schlielllich selbst und selbstgesteuert
lernen — ganz ohne professionelle Unterstiitzung. Dieser Gedanke bewegt hdu-
fig auch die Teilnehmenden — sie interessieren sich fir einen Inhalt und nicht fir
,das Lernen”. Wahrend man also in der aktuellen padagogischen Diskussion
teilweise den Eindruck gewinnen kann, Lernende warteten nur darauf, endlich
selbstgesteuert lernen zu konnen, von den ,Fesseln der Fremdsteuerung” befreit
zu werden, scheint in der Praxis das Gegenteil der Fall zu sein: Die Klientel der
Erwachsenenbildung verfiigt entweder aus Sicht der Lehrenden nicht tber die
erforderlichen Kompetenzen oder erwartet von der Institution gerade das Ge-
genteil: kompetente, schnelle, zielgerichtete und abwechslungsreiche Vermitt-
lung von Wissen bzw. Kompetenzen.

Um systematisch zu betrachten, welche Rolle den Institutionen hier
zukommt und welches Potenzial in der Auseinandersetzung mit dem Thema
liegt, werden zunachst die unterschiedlichen Selbststeuerungssituationen unter-
schieden:

Selbstgesteuertes Lernen

im institutionellen Kontext aulRerhalb

auf eigene Initiative | auf Initiative Dritter von Institutionen

allein

mit anderen

Abb. 1: Situationen selbstgesteuerten Lernens

Hier ist zunichst die Unterscheidung zu beachten, auf wessen Initiati-
ve selbstgesteuert gelernt wird bzw. gelernt werden soll.

— Erstens geht es um Supportangebote fiir gezielte Lernvorhaben von Teil-
nehmenden (,auf eigene Initiative”) — etwa um die Entwicklung von
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Angeboten, die ,punktgenaues’ Lernen ermoglichen. Dies kann die
Bereitstellung eines Selbstlernzentrums ebenso leisten wie ein Internet-
kurs, in dem unter Berticksichtigung der individuellen Vorkenntnisse
jedem Lernenden ermoglicht wird, tatsachlich das zu lernen, was er
lernen will, oder ein Sprachkurs, der genau da ansetzt, wo der Lernen-
de Lernbedarf hat. Dies ist auch fiir die Zukunftsfahigkeit der einzelnen
Institution bedeutsam: Immer weniger sind Erwachsene bereit, einem
starr vorgegebenen Programm des Lehrenden zu folgen, immer starker
wird das individuelle Eingehen auf die eigenen Fragen erwartet. Nimmt
man zusatzlich die jingeren Entwicklungen in der Schulausbildung in
den Blick, wo der Aufbau von Selbstlernkompetenz einen immer gro-
Beren Stellenwert erhilt und der Umgang mit Computer, Lernsoftware
und Internet zunehmend selbstverstindlich wird (teilweise erstellen
Zweitklassler z. B. bereits eigene Homepages), ist absehbar, dass sich
dieser Veranderungsprozess hinsichtlich der Lernbedurfnisse der Teil-
nehmenden fortsetzen wird. Insofern ist auch der Diskurs miiRig, in-
wieweit es sich hier um ein neues Thema handelt. Neu ist vor allem
seine Brisanz und Dringlichkeit. Selbstgesteuertes Lernen mag sich so-
mit auch zum Auslesekriterium bezogen auf die Zukunft von Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung entwickeln.

— Zweitens geht es darum, Personen zu selbstgesteuertem Lernen anzu-
regen (,auf Initiative Dritter”). In zahlreichen Zusammenhangen ist
selbstgesteuertes Lernen aus fachlichen Uberlegungen wiinschenswert
oder erforderlich, z. B. weil die Lernenden dadurch wichtige zusatzli-
che Lernerfolge erzielen konnen (Schliisselkompetenzen) und die Nach-
haltigkeit der Lernerfolge hoher ist oder weil in bestimmten Zusam-
menhangen nur durch den Lernenden festgestellt werden kann, wel-
che Zielsetzung fir ihn angemessen ist (vgl. Schiffters Ausfiihrungen
zur reflexiven Transformation 1999). Die Aufgabe und das entschei-
dende Potenzial der Institution liegen dann in der Anregung, Ermogli-
chung und Unterstiitzung selbstgesteuerter Lernprozesse und wesent-
lich auch in der Unterstiitzung beim Aufbau der erforderlichen Kom-
petenzen seitens des Lernenden.

Diese beiden Kontexte setzen unterschiedliche Zugdnge voraus, in bei-
den Fallen ist die Erwartung des Lernenden an die Institution aber, in seinem
Lernen unterstiitzt zu werden. Bedeutsam ist zweitens, ob es sich um Lernen
innerhalb oder aufBerhalb des institutionellen Kontextes handelt.

— Fir unser Thema ist zunachst natirlich das selbstgesteuerte Lernen

im institutionellen Zusammenhang wichtig. Es geht vor allem um die

Frage, welche Angebote von den Institutionen bereitzustellen und wie
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diese Angebote zu gestalten sind, sowie ganz allgemein um die Fra-
ge, welche Aufgaben der Institution in diesem Zusammenhang zu-
kommen. Dabei ist zu unterscheiden, ob es um die Ermoglichung in-
dividueller Lernprozesse — beispielsweise durch ein Selbstlernzentrum
oder eine Mediothek — oder um in Gruppen organisierte Lernprozes-
se geht.

— Fir unsere Betrachtung scheint demgegentiiber das selbstgesteuerte Ler-
nen aullerhalb von Institutionen zunichst keine unmittelbare Rolle zu
spielen. Doch auch hier liegen bedeutsame Aufgabenfelder fir die Er-
wachsenenbildungseinrichtungen. Aufgabe der Institutionen war es
immer schon, solche Lernprozesse vorzubereiten und hierzu anzure-
gen — Lernen im institutionellen Kontext muss folglich auch bezogen
sein auf das nachfolgende individuelle Weiter-Lernen. Ebenso muss es
bezogen sein auf die bisherigen Lernprozesse der Teilnehmenden — in-
dem bisherige Lernergebnisse (auch solche aus individuellem Lernen)
berticksichtigt und aufgegriffen werden. Als neue Aufgabe tritt nun ver-
starkt in den Blick, fur solche institutionsunabhangigen Lernprozesse
Supportstrukturen bereitzustellen, die ,Andockstationen” — Orientie-
rung, Anregungen und Unterstiitzung — sind, und ggf. Zertifizierungs-
moglichkeiten anzubieten. Hier stellt sich die Frage, wie dies geleistet
werden kann.

Ein wesentlicher dritter Bereich ist im oben stehenden Diagramm nicht
enthalten: Institutionen haben im Kontext von selbstgesteuertem Lernen nicht
nur Aufgaben bezogen auf die Lernenden. Ganz entscheidende Funktion kommt
den Einrichtungen und ihren Leitungen hinsichtlich der Gestaltung der Rahmen-
bedingungen innerhalb der Institution zu. Hier sind im Wesentlichen drei Stich-
worte bedeutsam:

— Supportstrukturen fiir die Lehrenden

— Kommunikations- und Interaktionsstrukturen in der Einrichtung (Ein-
richtungskultur bzw. Lernkultur in der Einrichtung)

— Kommunikations- und Interaktionsstrukturen zwischen Einrichtung und

Umfeld (Zuwendungsgeber, interessierte Lernende, andere Einrichtun-

gen ...).

Dieser Beitrag behandelt die Frage, wie die Institution diese Aufgaben
bewiltigen und die an sie gestellten Anforderungen erfiillen kann. Wichtig ist
jedoch, zwei Dinge vorauszuschicken: Zunachst darf nicht der Eindruck entste-
hen, selbstgesteuertes Lernen sei die grundsatzlich anzustrebende Lernform. Die
Durchfiihrung traditioneller Angebote bleibt weiter erforderlich. Daneben ist
wichtig festzustellen, dass sich selbstgesteuertes Lernen zu einer ,Chiffre fir In-
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novation” (Fuchs-Briininghoff 1999, S. 10) entwickelt hat, die erheblichen An-
stofd zu einer Erweiterung und Verbesserung der institutionellen Angebote bietet.
Dabei ist anzumerken, dass selbstgesteuertes Lernen keineswegs gleichbedeu-
tend ist mit ,alleine lernen”. Die scherzhafte Verwendung der Abkiirzung SOL
(selbstorganisiertes Lernen) fir ,Schiler ohne Lehrer” trifft den Kern des Pro-
blems. Wenn Selbststeuerung gleichzusetzen ware mit ,,autodidaktisch lernen”
(also ohne Unterstiitzung lernen kénnen und wollen), wiirden die Teilnehmen-
den die institutionellen Angebote sicherlich nicht nutzen. Die eigentliche Frage
ist folglich, wie solche Unterstiitzung zu gestalten ist.

2. Aufgaben der Institution

Aufgabe der Institution ist es ganz allgemein, die erforderlichen Rah-
menbedingungen fiir Lernprozesse zu gewihrleisten:

Erstellung und
Bereithaltung eines

vielféltigen Angebots
Sicherstellung Qualitatssicherung/
der Infrastruktur: Einhaltung
Raume/Medien ... von Standards
gewdhrleisten
Geeignete . Teilnehmer/i )
Lehrkrafte Institution e
verpflichten guirierung
Lernerfolge Kosten-
zertifizieren abwicklung
allgemeine

Administration

Abb. 2: Aufgaben der Institution zur Erméglichung von Lernprozessen

Diese Aufgaben bleiben selbstverstandlich auch im Kontext von selbst-
gesteuertem Lernen bestehen. Es verdndern sich vor allem die Gewichtungen
und es kommen neue Aufgabenbereiche hinzu — das Leistungsspektrum insgesamt
verandert sich. Im Wesentlichen ergeben sich hier zwei Anderungen: Erstens
werden die klassischen Aufgaben durch solche erweitert, die selbstgesteuertes
Lernen ermdoglichen und fordern. Zweitens verdandern sich die hier genannten
Aufgaben und werden komplexer. Damit stehen die Institutionen vor neuen
Herausforderungen.
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In der Auseinandersetzung des Lernenden mit einem Lerngegenstand
benennt Schloos drei Aspekte, die eine grundlegende Rolle spielen und den
Lernerfolg maligeblich beeinflussen (2000, S. 8):

1. die Begegnung des Lernenden mit sich selbst,

2. die Begegnung des Lernenden mit dem Gegenstand,

3. die Begegnung des Lernenden mit anderen Lernenden und/oder Leh-
renden.

Institutionen der Erwachsenenbildung erfiillen immer schon die Aufga-
be, diese Begegnungen zu ermoglichen und zu moderieren. Lehrende untersttit-
zen die Lernenden in diesem Prozess. Diese Unterstiitzung kann als Anleitung
oder Unterrichten, als Moderation oder Beratung strukturiert sein. Idealerweise
ergdnzen sich diese Strukturen in einem komplexen Lehr-/Lernprozess. Die drei
genannten Begegnungen bleiben auch im Kontext von selbstgesteuertem Ler-
nen mafgeblich fiir den Lernerfolg. Sie werden aber in anderer Weise organi-
siert. Selbstgesteuertes Lernen ist also nicht dadurch charakterisiert, dass profes-
sionelle Strukturierung unterbleibt (vgl. den Beitrag von Forneck in diesem Band).
Aufgabe des Professionellen ist vielmehr, durch sorgfiltige didaktische und me-
thodische Planung Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen sich die Lernen-
den die erforderlichen Gegenstinde oder Kompetenzen selbstgesteuert aneig-
nen kénnen.

Ein hoher Grad an Selbststeuerung wird allgemein dann angenommen,
wenn Lernende tber Ziele, Inhalte, Lernwege (Methoden, Medien und Sozial-
formen) und Ort, Zeitpunkt und Dauer des Lernens selbst bestimmen." Damit
wird aber genau die bislang den professionellen Weiterbildnern vorbehaltene
Festlegung dieser Parameter in die Hande der Lernenden gegeben. Es liegt nahe,
dass diese damit zunichst Gberfordert sind. Der Unterstiitzung im Lernprozess
kommt folglich gerade bei selbstgesteuertem Lernen hohe Bedeutung zu.

Die Institution hat deshalb sicherzustellen, dass die Lernenden Anre-
gungen fir die Gestaltung ihres individuellen Lernprozesses und zur Ausgestal-
tung des komplexen Lernprojekts erhalten, dass ihnen die erforderlichen Materi-
alien (vielfaltige Medien, Soft- und Hardware — je nach Setting kann dies eine
Bibliothek, ein Lernzentrum, eine Mediothek, eine Materialiensammlung, Zu-
gang zu Computer, Telefon, Fax, e-mail etc. sein) zur Verfligung stehen, dass sie
fachlich untersttitzt werden und eine individuelle Betreuung erhalten. Dies kann
den fur eine Kurs- oder Lehrgangsstruktur zustandigen Lernvermittlern tbertra-
gen sein oder in Form offener Sprechstunden oder Belegungszeiten ermdoglicht
werden. Besonderen Stellenwert zur Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens
haben vor allem fachliche, prozess- und personenbezogene Beratung.
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Damit wird bereits eine Vielzahl von Aufgaben sichtbar, die im Folgen-
den ausdifferenziert werden. Zunichst sind zwei grundsatzliche Ebenen zu un-
terscheiden:

— Welche Rahmenbedingungen muss die Institution im Sinne von Sup-
portstrukturen fir die Lernenden bieten?

— Welche Rahmenbedingungen sind innerhalb der Institution im Sinne
von Infrastruktur und Interaktionsstrukturen fiir die Umsetzung der ent-
sprechenden Angebote erforderlich?

In einer Zusammenschau ergibt sich hierzu etwa folgendes Bild:

zeitliche
Struktur
Medien- Einzel-/
einsatz P ethodischl Gruppenarbeiten
didaktischer
Engagement [ : Rahmen
aller ernquellen- "
Beteiligten pool Methoden Beziehung
RAHMEN- _
Malung BEDINGUNGEN FUR -
SELBSTGESTEUERTES eratung
Lehrende/Lernende LERNEN Fragen
Freirdume Interaktions- :
strukturen Reflexion
institutioneller
Erfolgsdruck Rahmen
Fehlerkultur
Kommunikations-
strukturen

Abb. 3: Rahmenbedingungen

2.1 Aufgaben bezogen auf die Lernenden
Um die Aufgaben der Institution bezogen auf die Lernenden zu be-
trachten, sei Abbildung 1 (S. 59) in Erinnerung gerufen. Grundsatzlich ist zu
unterscheiden,
— ob Lernende gezielt Angebote zum selbstgesteuerten Lernen suchen
und eigene Lernprojekte verfolgen. Dies ist nach den Erfahrungen im
Projekt aktuell eher die Ausnahme — vermutlich vor allem deshalb, weil
Lernende diese Leistung hier gar nicht vermuten. Die Auslastung von
Selbstlernzentren steigt beispielsweise mit zunehmendem Bekanntheits-
grad und ,Mund-zu-Mund-Propaganda”;
— ob Dritte — Lehrende, Institution oder Zuwendungsgeber — die Einschét-
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zung haben, dass selbstgesteuertes Lernen die angemessene Lernform
fur den spezifischen Zusammenhang sei.

Im ersten Fall geht es zundchst um die Unterstiitzung selbstgesteuerter
Lernprozesse durch Bereitstellung entsprechender Supportstrukturen und Ange-
bote (wobei sich zeigte, dass auch diese insbesondere von der angebotenen
Beratung leben). Im zweiten Fall liegt das Potenzial der Institution vor allem in
der Anregung selbstgesteuerten Lernens und der Unterstiitzung bei der Entwick-
lung der erforderlichen Kompetenzen beim Lernenden.

2.1.1 Ermoglichung selbstgesteuerten Lernens
Um selbstgesteuertes Lernen zu ermoglichen, sind Angebote erforder-
lich, die Selbstlerninitiativen unterstiitzen:

o Bereitstellung erforderlicher Medien und Arbeitsmittel (Lernquellen) —
z. B. in Selbstlernzentren, Bibliotheken, Mediotheken,

¢ Angebote, in denen Lernende Ziele, Inhalte und Lernwege bestimmen
konnen,

¢ Angebote, die zeitliche und raumliche Flexibilitat ermoglichen, z. B.
internetbasierte Angebote,

¢ Unterstlitzungsangebote wie fachlich-inhaltliche, prozessbezogene und
personenbezogene Beratung, die auch aufSerhalb von Kurszusammen-
hangen genutzt werden konnen,

¢ modularisierte Angebote, die die zielgerichtete Auseinandersetzung mit
einem bestimmten Gegenstand und die Berlcksichtigung bereits er-
worbener Kompetenzen ermdglichen,

¢ Beratungsangebote, damit Interessierte das fiir sie passende Supportan-
gebot identifizieren konnen.

Daneben ist es erforderlich, fiir solche Angebote umfangreich zu wer-
ben, um dieses Leistungsspektrum bekannt zu machen.

2.1.2 Anregung, Forderung und Unterstiitzung selbstgesteuerten
Lernens

Besondere Bedeutung hat die Institution in Zusammenhangen, in de-
nen Dritte entscheiden, dass selbstgesteuertes Lernen die angemessene Lern-
form sei. Hier besteht als Erstes die Anforderung, niedrigschwellige Angebote zu
konzipieren, die in einem verldsslichen und Sicherheit gebenden Rahmen be-
hutsam in diese Lernform einftihren. Dabei ist besonders der Anfangssituation
hohe Aufmerksamkeit zu widmen. Wenn Dritte anstreben, dass Lernende selbst-
gesteuert lernen, ist es unerldsslich, die Lernenden fir dieses Vorhaben zu ge-
winnen. Uberzeugungsarbeit, Arbeit an Zielen und Motivation und Arbeit an
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der individuellen Lern-Geschichte der Teilnehmenden sowie ihren bevorzugten
Lernstrategien sind hier entscheidende Stichworte. Daneben kommt der Bereit-
stellung motivierender Materialien, einer umfangreicher Prozessbegleitung und
-beratung und der Arbeit an der Beziehung zwischen den Lernenden und zum
Lehrenden bzw. Lernvermittler erheblicher Stellenwert zu. Weiter spielt die Fra-
ge der (beruflichen oder privaten) Perspektive der Lernenden und des Anreizes,
in dieser Weise zu lernen, eine wesentliche Rolle. Schliellich ist ein hoher Grad
an Reflexivitdt der Lernsituation erforderlich.

Wenn es das Anliegen der Institution ist, die Selbstlernfahigkeit der Ler-
nenden zu verbessern, dann ist neben den oben genannten Angeboten sicherzu-
stellen, dass mit den Lernenden eine Reflexion ihres individuellen Lernprozes-
ses erfolgt. Dazu zdhlen vor allem drei Aspekte (vgl. Schloos 2000):

— Bislang bevorzugte bzw. besonders erfolgreichen Lernstrategien, aber
auch Lernwiderstande sind bewusst zu machen, damit sie zielgerichtet
eingesetzt bzw. besser kontrolliert werden konnen (Wissen (ber sich
selbst vermitteln).

— Die Selbstlernkompetenz ist durch die Vermittlung weiterer Lernstrate-
gien und die Nutzung unterschiedlicher Lernquellen und -medien zu
erweitern (Lerntechniken vermitteln).

— Die Selbststeuerungskompetenz ist zu erhéhen durch die Vermittlung
von Selbst- und Zeitmanagement und durch Starkung der Motivation.

Selbstgesteuert Lernende verlieren im Prozess hiufig den Uberblick,
sind sich ihrer Lernfortschritte nicht bewusst oder kommen an Problem- oder
Fragestellungen, die sie alleine nicht bewiltigen konnen. Die Institution muss
folglich eine Prozessbegleitung installieren und eine Feststellung der Lernerfolge
(durch die Lernenden selbst und durch den Lernvermittler) vor, wahrend und am
Ende des Prozesses gewihrleisten. Die Institution hat auRerdem die Aufgabe,
solche Lernerfolge angemessen zu zertifizieren.

Gerade in der Anregung, Begleitung und Unterstiitzung selbstgesteuer-
ten Lernens liegt das entscheidende Potenzial der Einrichtungen im Unterschied
zum Individuallernen. Dies ist durch ein Biindel von zusammenhangenden Leis-
tungen zu gewahrleisten. Die erforderlichen Supportstrukturen sind in der fol-
genden Tabelle zusammengestellt.
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Transparenz iiber das eigene
Angebot

¢ umfangreiche Darstellung des eigenen Weiterhildungsan-
gebotes nicht nur hinsichtlich Zielen und Inhalten, sondern
auch hinsichtlich der vorgesehenen Arbeitsweisen, Metho-
den, Sozialformen usw.

Bereithaltung bzw. ggf. Erstel- e Biicher, Zeitschriften

lung geeigneter Materialien ¢ Leit- und Informationstexte

bzw. Lernquellenpools auch e Audiovisuelle Medien

unabhéngig von Veranstaltun- ¢ Lernsoftware

gen * Modelle, Objekte, Gegenstande, Praparate
e Simulationen
* \ersuchsanordnungen

Bereitstellung erforderlicher e Computer- und Internetzugang

Infrastruktur o flexibel beleghare Raume und Arbeitsplatze
¢ Kommunikationstechnologie (Telefon, Fax, e-mail-Zugang,...)
* Werkzeuge
e Messgeréte

Angebotsstruktur:
neben ,traditionellen” Ange-
boten auch ...

e zeitlich und/oder rdumlich flexibles Angebot, z. B. in Selbst-
lernzentren oder durch internetbasierte Angebote

* modularisierte Angebote, die in Abhangigkeit von Vorkennt-
nissen gezielt genutzt werden kénnen

¢ Aufgreifen auch der auRerinstitutionellen (und damit haufig
erst bewusst zu machenden) Lernerfahrungen der Lernen-
den

e Bewusstmachung und Aufgreifen individuell bevorzugter
Lernstrategien der Lernenden

e Einfiihrung in die Nutzung von Lernquellen und -medien

Sicherstellung eines vielfalti-
gen Beratungsangebots

* Weiterbildungs- oder Laufbahnberatung im Vorfeld von MaR-
nahmen

e fachliches Beratungsangebot zur Kldrung inhaltlicher und
technischer Fragen

e Lernberatungsangebot hinsichtlich Nutzung von Lernquel-
len und Lernmedien, Lern- und Arbeitsmethoden, Lerntech-
niken und -strategien, Selbst- und Zeitmanagement, ...

* personenbezogene Beratung zur Arbeit an eher personlich-
keitshedingten Fragen und zur Prozessbegleitung

Zertifizierungsangebot

e Entwicklung neuer Zertifizierungsformen und ggf. Angebote
zur Zertifizierung aulerinstitutionell erworbener Kompeten-
zen

Angebote zur Vernetzung

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

e Zusammenarbeit mit anderen regionalen Weiterbildungsein-
richtungen und ggf. Vermittlung der Lernenden

Abbildung 4: Institutionelle Supportstrukturen fiir die Lernenden
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2.1.3 Problematisierung

Viele dieser Rahmenbedingungen werden von den Institutionen bereits
umgesetzt. Einige scheinen zunachst nicht realisierbar. Das letztgenannte Bei-
spiel etwa der Zusammenarbeit mit anderen regionalen Trdgern ist aullerordent-
lich voraussetzungsreich und wird nur in wenigen Zusammenhingen tatsach-
lich verwirklicht. Die Potenziale, die in solcher Zusammenarbeit liegen, recht-
fertigen jedoch perspektivisch den Aufwand, der ftir den Aufbau des erforderli-
chen Vertrauensverhiltnisses geleistet werden muss.

Ebenso ist der zweitgenannte Punkt ,Bereithaltung bzw. Erstellung ge-
eigneter Materialien bzw. Lernquellenpools” i. d. R. mit grollem Aufwand ver-
bunden. Insbesondere hier bieten sich aber Rationalisierungspotenziale, die zur
Verbesserung der individuellen Betreuung genutzt werden konnen. Die Ermogli-
chung in groBerem Malistab setzt sicherlich teilweise die Einwerbung von Dritt-
mitteln voraus, wenngleich dies im Kontext des Projekts SeGel von den Einrich-
tungen mit den institutionell verfligbaren Ressourcen durch sukzessive Erweite-
rung geleistet wurde (ohne Unterstiitzung durch Drittmittel). Insbesondere der
Punkt ,Lernquellenpools” macht aber ebenso wie der dritte Aspekt ,Bereitstel-
lung erforderlicher Infrastruktur” den Gewinn aus der Zusammenarbeit mit an-
deren Institutionen deutlich. Gerade hier drdngt sich das Thema Vernetzung auf
— beispielsweise die Zusammenarbeit mit Bibliotheken (Zusammenstellung von
Handapparaten fir bestimmte Seminare ...) oder etwa mit bereits ortsansassigen
Internet-Cafés (Abnahme eines bestimmten Kontingents ...). Die Institution ist
angeregt, zu priifen, wie solche erforderlichen Supportangebote kommunal oder
regional vermittelt werden kénnen. Hier sind deutliche Vorteile erkennbar: Das
Lernangebot wird reichhaltiger, flexibler, angemessener fiir eine breitere Palette
von Lernbedirfnissen. Als problematischer Aspekt wird dabei sichtbar, dass die
Grenzen zwischen den Aufgaben von Bildungsinstitutionen und anderen Ein-
richtungen verwischen. Die Institution ist folglich gefordert, ihre spezifische
Kompetenz fir die Begleitung solcher Lernprozesse herauszustellen (oder ggf.
zu entwickeln).

Der Aspekt der Vernetzung von Lernenden sei an dieser Stelle ebenfalls
angesprochen. Auch hier liegt ein bislang weitgehend ungenutztes Potenzial —
die Anregung zum Lernen in Gruppen auch aullerhalb der Institution, beispiels-
weise durch die Vernetzung von Personen mit gleichen/ahnlichen Interessen/
Zielsetzungen oder die Unterstiitzung bei der Bildung von (auBerinstitutionel-
len) Lerntandems. Damit wird ein Problemkreis angesprochen, der in der Dis-
kussion haufig ausgeklammert wird: Welchen Gewinn hat oder zumindest wel-
che Aufwandsentschddigung erhilt eine Erwachsenenbildungseinrichtung, wenn
sie Lernende in Kontexte auRerhalb ihres Wirkungskreises vermittelt? Vermut-
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lich begrtindet diese Interessendivergenz — auch allgemein bezogen auf das Thema
,Selbstgesteuertes Lernen” — nicht unerheblich den Unterschied des Fortschritts
im theoretischen Diskurs zur Umsetzung in der Praxis: Nicht alles, was (bil-
dungs-)theoretisch wiinschenswert ware, ist praktisch sinnvoll oder dem Erhalt
der Institution dienlich.

Eine Forderung ware folglich, hier entsprechende — auch monetire —
Anreize zu schaffen. Die Abrechnung derartiger Dienstleistungen wird jedoch
Probleme aufwerfen. Hiervon unabhingig zeigt sich eine Reihe von Vorteilen
(etwa PR-Aspekte, Verwirklichung padagogischer Zielsetzungen, Synergieeffek-
te durch Zusammenarbeit ...), die AnstoR zu einem innerinstitutionellen Diskurs
geben, zur Reflexion, um zu situationsbezogenen Ldsungsansitzen zu finden
(intensivierte Zusammenarbeit mit Zuwendungsgebern, Erschliefung zusitzli-
cher beispielsweise kommunaler, regionaler oder europaischer Finanzierungs-
quellen ...). Positive Erfahrungen aus der Praxis und Anregungen fiir tragfahige
Losungen bietet beispielsweise Himmel (1999, S. 100, 102 u. 105f.).

Trotz dieser angesprochenen Schwierigkeiten ist offensichtlich, dass
selbstgesteuertes Lernen als Thema fur die Institutionen ein breites Spektrum an
Innovationspotenzialen ercffnet und zur Verbesserung der padagogischen Qua-
litat der Arbeit anregt. Wichtig ist, im Blick zu behalten, dass derlei Anregungen
immer der Ausgestaltung durch die konkret Beteiligten in der jeweiligen Situati-
on bedirfen. Beispielsweise zeigte sich im Projektkontext, dass erforderliches
methodisches Know-how bei den Lehrkraften haufig durchaus vorhanden war.
Als notwendig erwies sich vor allem, die Zusammenarbeit zwischen interessier-
ten Lehrkraften anzuregen und zu ermoglichen und Zeit in die Konzeption ent-
sprechender Angebote zu investieren. Dies fiihrt unmittelbar zum zweiten ange-
sprochenen Punkt: Supportstrukturen und erforderliche Kommunikations- und
Interaktionstrukturen in der Einrichtung sowie zwischen Einrichtung und Um-
feld.

2.2 Aufgaben bezogen auf die innerinstitutionelle Lernkultur

Hier ist ein wesentlicher Aspekt zuerst zu nennen: Bevor Institutionen
selbstgesteuertes Lernen an ihre Klientel herantragen, ist innerinstitutionell eine
Klarung vorzunehmen, wie weit ,Selbststeuerung der Lernenden’ mit den Zielen
sowie den organisatorischen Voraussetzungen in der Institution korrespondiert,
welche Spielrdaume den Lernenden tatsachlich eingerdumt werden sollen bzw.
konnen und welche Unterstiitzung fir diese Lernprozesse bereitgestellt werden
kann. Im Projekt SeGel wurde ein hoher Einfluss der Einrichtungskultur auf die
Lernkultur in den MaBnahmen erkennbar (vgl. Fuchs-Briininghoff 1999, S. 12;
Himmel 1999). Hierbei sind alle Mitglieder der Institution betroffen. Vor allem
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MafBnahmen mit einem hohen Grad an Selbststeuerung wirken sich auf die in-
volvierten Lehrenden bzw. Lernvermittler, deren ,unbeteiligtes” Kollegium, Ler-
nende, Leitung, Verwaltung, Sekretariate und Hausmeister aus.

Die Lernkultur ,Selbstgesteuertes Lernen” setzt oft hohe Flexibilitat und
Engagement aller Beteiligten voraus. Angebote mit einem hohen Grad an Selbst-
steuerung, der mit einem hohen Grad an Individualisierung einhergeht, sind
beispielsweise kostenmilig schwer zu planen oder es treten kurzfristig neue
Anforderungen auf (zusitzliche Raume, Gerite, Materialien werden erforder-
lich, zusatzliche Expert/-innen sind einzubinden), die sich auch auf Kolleg/innen
auswirken. Dies setzt einen groflen Entscheidungsspielraum auf der Ebene der
Lehrenden wie der Lernvermittler und oft auch der Lernenden selbst voraus. In
diesem Prozess lernen alle Beteiligten (auch Lehrende und Leitung) fortwéh-
rend.

Die erforderliche hohe Flexibilitit bleibt nicht ohne Auswirkung auf
die Organisationsform und die benétigte Infrastruktur. Deshalb sind ein intensi-
ver Dialog und die intensive Abstimmung zwischen allen Beteiligten wichtig.
Sind beispielsweise mehrere Lehrende an einer MaRRnahme beteiligt, ist nicht
nur ihre gegenseitige Information und Abstimmung erforderlich. Teilweise mis-
sen auch Verwaltungskrafte, weitere Kolleg/innen, die Leitung oder Kooperati-
onspartner einbezogen werden.

Leitung

r Ebene: Beteiligte

Fehlerkultur Finanzierung

Widerstande Erfolgsdruck
Kollegium A Teilnehmende
S~ Ebene: Bedingungen
Transparenz Austausch

Abb. 5: Institutionelle Fragen
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Insgesamt zeigte sich die hohe Bedeutsamkeit innerinstitutioneller Sup-
portstrukturen insbesondere fiir die Lehrenden bzw. Lernvermittler. Uberzeu-
gungsarbeit ist in Richtung des Kollegiums, der Leitung und nattrlich bezogen
auf die Teilnehmenden erforderlich. Als hemmend zeigten sich in den beteilig-
ten Einrichtungen Widerstande von allen Beteiligten. Daneben erschwerten haufig
ein hoher Erfolgsdruck und ein enger Finanzierungsrahmen die Umsetzung.
Deshalb sind vor allem die Aspekte Fehlerkultur in der Einrichtung sowie die
Ermoglichung und Anregung innerinstitutionellen Austauschs und damit die
Herstellung von Transparenz ber die geplanten Prozesse und Zielsetzungen
bedeutsam. Als besonders hilfreich erwies sich das Instrument ,Kollegiale Bera-
tung” fur die an der Umsetzung Beteiligten (vgl. hierzu den Beitrag von Dietrich/
Rainer in diesem Band).

In selbstgesteuerten Lernprozessen treten zwangslaufig Einbriiche, Ver-
unsicherungen und Krisen auf, die bearbeitet werden miissen, insbesondere wenn
das Lernen in Gruppen organisiert ist. Die Institution muss deshalb zuerst hinter
dem Ansatz des selbstgesteuerten Lernens stehen, ihn nach innen und aulien
vertreten, auftretende Verunsicherungen zulassen und deren Reflexion sicherstel-
len. Dann bieten sich bedeutsame Lernmdoglichkeiten. Diese fiir selbstgesteuer-
tes Lernen charakteristischen Einbrtiche, Verunsicherungen und Krisen treten aber
nicht nur bezogen auf die Teilnehmenden auf, sondern gelten in gleicher Weise
fur die Institution als Ganze. Die Umsetzung der neuen Lernkultur macht nicht
bei den Lernenden Halt— auch die Institution und ihre Mitarbeiter/innen geraten
in einen Lernprozess, der verunsichert und letztlich die Gefahr des Scheiterns in
sich birgt. Damit steht immer auch der gute Ruf der Einrichtung auf dem Spiel.

Folglich kommt der Leitung der Einrichtung eine wesentliche Funktion
zu. Insbesondere ist erforderlich, dass sie hinter diesen Vorhaben steht, Puffer
schafft in personeller, raumlicher und sachlicher Hinsicht und Supervision bzw.
Praxisberatung fir die Lehrenden bzw. Lernvermittler erméglicht. Der in die In-
stitution hineinwirkende Support muss Maoglichkeitsraume fiir Veranderungen
eroffnen.

In einem ersten Schritt:

— Unterstiitzung entsprechender Vorhaben in moralischer und organisa-
torischer Hinsicht

— Ermoglichung und Forderung aufwéndigerer konzeptioneller Entwick-
lungen durch die Lehrenden

— Unterstiitzung durch offene Kommunikationsstrukturen und hohe Trans-
parenz, Etablierung kollegialer Beratung

— Unterstiitzungsangebote wie Beratung oder Supervision zur Weiterent-
wicklung des Lehrpersonals
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— gezielte Personalentwicklung bei den Lehrenden durch Ermoglichung
der Teilnahme an entsprechenden Fortbildungsangeboten (Beratungs-
kompetenz, Methodenkompetenz, ...).

In einem zweiten Schritt:

— AnstoR zur Qualititsdiskussion in der Einrichtung

— intensivierte Kommunikation auch mit anderen Bildungseinrichtungen
und Zuwendungsgebern

— Einwerbung zusitzlicher Mittel

— ggf. Initiierung/Unterstiitzung eines Organisationsentwicklungspro-
zesses.

Ein hoher Grad an Selbststeuerung setzt eine Kultur in der gesamten
Einrichtung voraus, die Lernprozesse auf allen Ebenen (Lernende, Lehrende, Lei-
tung, Verwaltung ...) nicht nur ermoglicht, sondern fordert. Es zeigte sich sehr
deutlich, dass vor allem Kollegium und Leitung wesentlichen Einfluss auf das
Gelingen oder Scheitern entsprechender Vorhaben austiben. Angst (vor Veran-
derung), Unsicherheit, Neid oder Missgunst und Sorge vor Machtverlust bilde-
ten ein Bundel von Hemmnissen. Hoher Erfolgsdruck, geringe Fehlertoleranz,
enge Finanzierung und hohe Arbeitsbelastung bildeten ein weiteres Biindel von
Faktoren, die die Umsetzung erschwerten. Hierauf hat insbesondere die Leitung
der Einrichtungen wesentlichen Einfluss.

Fir die Einrichtung bedeutet dies moglicherweise die Erfordernis, zu
einem neuen Selbstverstandnis zu finden. Um diesbeziiglich einen Klarungspro-
zess anzustofRen, bietet die vorliegende Publikation zahlreiche Anregungen so-
wie Praxishilfen (vgl. dazu inshbesondere die Beitrage von Faulstich, Dietrich/
Rainer, Himmel). Unterbleibt eine solche Kldrung, verebben nach unseren Er-
kenntnissen die Bemiihungen leicht, und es entstehen Frustrationen bei Lehren-
den wie Lernenden.

Selbstgesteuertes Lernen birgt aber eine Reihe von Potenzialen, wenn
es gelingt, in der Einrichtung eine Lernkultur aufzubauen, in der die Lernenden
selbstgesteuert eigenen Fragen nachgehen, eigenes Interesse befriedigen und
eigene Zielstellungen entwickeln. Dann verandert sich der Lehr-/Lernprozess
grundlegend. Die Projekt-Beteiligten einer Institution duSerten dazu: ,Bei uns ist
Teilnehmerorientierung lange schon zu einem hohen Grad verwirklicht. Aber
als wir im Kurs an den Punkt kamen, wo das selbstgesteuerte Lernen ansetzte,
merkten wir und die Teilnehmenden: Halt! Hier ist etwas qualitativ vollig anders.”
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Anmerkung

1 Wittwer zéhlte tiber 200 Definitionen des Begriffs (vgl. Lins 1999, S. 52). Die hier gegebene
Definition ist aus Sicht des Projekts als gemeinsamer Nenner zu bezeichnen.
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Ester Hufschmid

Lernkultur im Wandel'

1. Die Entwicklung des selbstgesteuerten Lernens

Der Begriff ,selbstgesteuertes Lernen” wird in der Literatur nicht ein-
heitlich verwendet. Zum Teil sind die Erklarungen lang und unibersichtlich,
zum Teil ist das Konzept unscharf gefasst. Im nachfolgenden Artikel gehe ich
von der Definition aus, dass es sich um eine Form des Lernens handelt, wel-
che fragegeleitet und selbstgesteuert ist, bei der Menschen intrinsisch motiviert
sind und sich selbst Ziele setzen. Kurz: Der lernende Mensch steht im Mittel-
punkt.

Dem war und ist nicht immer so. Noch im 19. Jahrhundert stand die
Lehrperson im Mittelpunkt des Lerngeschehens, sie galt als Wissenstragerin und
Wissensvermittlerin. Lehrende waren im Besitz des gesamten Wissens in Form
von Schulbiichern. Alles, was Schiilerinnen und Schiler auswendig lernen soll-
ten, war auf diesen Seiten in Frage-Antwort-Mustern zusammengestellt.

Als das Wissen anzuwachsen begann und Bibliotheken fiillte, war die
Lehrperson zwar nicht mehr alleinige Wissenstrdgerin, doch immer noch Wis-
sensvermittlerin. Das Wie wurde ins Zentrum geriickt, die Lehrperson war im
Unterricht omniprasent und dominierend. Das bedeutete: Der Lehrer, die Kurs-
leiterin wahlt auf Grund des Auftrages oder einer Analyse den Stoff aus, legt
Lernziele fest, plant den Unterricht, unterrichtet (erklart, stellt gezielte didakti-
sche Fragen, leitet an usw.), ftihrt Lernkontrollen durch und qualifiziert Lernleis-
tungen. Er/sie geht davon aus, dass das zu vermittelnde Wissen nicht verander-
lich ist; Methoden und Medien, welche zur Unterstiitzung gewahlt werden, sind
fur alle Lernenden die Gleichen.

Heute wird die neue Lernkultur vor allem im Zusammenhang mit den
Anforderungen, welche die Arbeitswelt an die Menschen stellt, diskutiert. Es
werden Berufsleute gebraucht, die teamfihig sind, analytisch und vernetzt den-
ken konnen, gewandt sind im Umgang mit Informationen, die lernfihig und
lernbereit sind. Bei diesen Anforderungen handelt es sich nicht um konkrete,
sondern um fachtbergreifende Kompetenzen, um Arbeits- oder Denkweisen.
Diese konnen durch Formen des selbstgesteuerten Lernens erworben werden.
Was die Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens beziehungsweise die Einfiih-
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rung der neuen Lernkultur bedeuten kann, zeigt das nachfolgende Praxisbeispiel
exemplarisch auf.

2. Ausbilden in der neuen Lernkultur — ein Beispiel aus der
Praxis

Frau Bar arbeitet als Ausbilderin in einem Unternehmen der Privatwirt-
schaft. Sie bildet in einem Pilotprojekt, welches Lernen und Fiihren heif3t, zu-
kiinftige Leitungspersonen aus. Lernforderung ist die didaktische Absicht, auf
der inhaltlichen Ebene geht es um Fithrungsforderung. Im Unternehmen wurde
breit Gber das Vorhaben informiert. Frau Bar hat die ersten drei Tage des Pilotse-
minars durchgefiihrt. Hier die Schilderung ihrer Erfahrungen:

,Den Teilnehmenden ist die Seminarsituation oft nicht besonders ver-
traut. Sie verhalten sich am Anfang eher zuriickhaltend: einige skeptisch, andere
besonders angepasst.

Die Teilnahme an einem Fiihrungsseminar, das in einem komfortablen
Hotel stattfindet, werten sie als Belohnung oder Anerkennung ihrer Arbeit. Von
mir als Leiterin erwarten sie vor allem Bestétigung fiir ihr bisheriges Tun.

Wie der Titel der Weiterbildung aussagt, sollen die Teilnehmenden ne-
ben der Ftihrungs- auch ihre Lernkompetenz weiterentwickeln. Deshalb haben
wir in der ersten zwei Tagen die Zielsetzung und die Themenschwerpunkte aus
einer Auswahl von Inhalten, das Programm und die Bearbeitungsform gemein-
sam festgelegt. Ziel dieses Vorgehens war es, die Teilnehmenden in ihrem selbst-
gesteuerten Lernen zu unterstiitzen und sie anzuleiten, fiir ihren Lernprozess
aktiv zu werden, Lernverantwortung zu (ibernehmen, ihr Lernen zu planen und
zu reflektieren sowie ihr Tun in erster Linie selbst zu beurteilen.

Bereits zu Beginn gab es bei der Planung endlose Diskussionen zwi-
schen ein paar dominanten Teilnehmenden. Meine Bemiihungen, den Prozess
zu beschleunigen und auf die ganze Gruppe auszudehnen, blieben erfolglos.
Mit Ach und Krach stand das Programm nach zwei Tagen.

Am dritten Tag wurde in Kleingruppen an Fiihrungsthemen gearbeitet.
Mein Angebot, mich als Beraterin zuzuziehen, wurde nicht genutzt, und ein
Teilnehmer bemerkte scherzhatft, ich wiirde wohl eine ruhige Kugel schieben
und die Arbeit den Gruppen (berlassen. Die anschliefende Prdsentation der
Resultate aus den Kleingruppen war mehr als diirftig, die Feedbacks der anderen
an die prasentierende Gruppe waren nett und nichtssagend, und ich zweifelte
an der Effizienz des Vorgehens. Auch die Idee der Reflexion respektive der Lern-
tagebuchfiihrung am Ende des Tages wurde mit wenig Begeisterung aufgenom-
men, und ein Teil der Gruppe entschloss sich, in dieser Zeit bereits zum Apéritif
zu gehen.
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In der Auswertungsrunde wurden wenig inhaltliche Erkenntnisse for-
muliert. Vereinzelt dulSerten Teilnehmende ihre Unsicherheit dartiber, ob das,
was sie taten, auch das Richtige gewesen sei. Die Planungsphase wurde als zu
lang, ineffizient und iberfliissig taxiert.”

Die oben beschriebene Situation lisst vermuten, dass bei den Teilneh-
menden die vordergriindige Motivation fiir den Seminarbesuch Belohnung und
Bestdtigung sein konnten: teilnehmen diirfen, wéihrend der Seminarzeit nicht
arbeiten mussen, in einem schonen Hotel Gast sein, Erfolgserlebnisse austau-
schen, Tipps und Ratschldge weitergeben, Unterstiitzung holen etc. Vielleicht
bendstigen die Teilnehmenden auch diese Bestatigung, um sich fir erneutes resp.
selbstgesteuertes Lernen motivieren zu kénnen. Das heif3t, es gilt transparent zu
machen, welche Belohnung, Bestitigung oder auch welcher Nutzen durch selbst-
gesteuertes Lernen erreicht werden kann.

Die Teilnnehmenden mdchten ausruhen und konsumieren —
die Kursleitung will sie fiir selbstgesteuerte Lernformen begeistern.

Die Teilnehmenden mdchten die Geselligkeit und den informellen Teil genieRen —
die Kursleitung erwartet seridse inhaltliche Arbeit von ihnen.

Die Teilnehmenden wollen zeigen, was sie kdnnen —
die Kursleitung fordert sie auf, zu reflektieren.

Die Teilnehmenden erwarten Bestétigung von der Leitung fiir ihr Denken und
Handeln —
die Kursleitung erwartet Bereitschaft zur Selbsteinschéatzung und
Verdnderung.

Die Teilnehmenden fordern Losungen, Tipps und Ratschldge —
die Kursleitung schickt sie auf den eigenen Problemlésungsweg.

Selbstgesteuertes Lernen istimmer eine Idealvorstellung, welche verstark-
te Selbstbestimmung beziiglich der Lernziele, der Zeit, des Ortes, der Lerninhal-
te, der Lernmethoden und Lernpartner/innen sowie vermehrte Selbstbewertung
des Lernerfolgs beinhaltet. Diese Selbststeuerung bedarf spezieller Kompetenzen.
Lernende missen tber Lern- und Arbeitstechniken verfligen, getibt sein im Um-
gang mit Informationen und sich selber motivieren. Diese Kompetenzen kénnen
nicht einfach vorausgesetzt, sondern miissen im sorgfaltig geplanten Lernanlass
trainiert werden. Mit welchen Fragestellungen kann beispielsweise die selbststan-
dige Auseinandersetzung mit einem Thema gefordert oder angeregt werden? Be-
deutsam ist, dass die Kursleitung das Mal} der Steuerung von Lernprozessen lau-
fend reflektiert. Die entscheidende Frage hierbei ist: Welches Mal% an Fremdsteu-
erung ist notig, damit eine optimale Selbststeuerung moglich wird?

76 Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



3. Prinzipien fiir die Forderung selbsgesteuerten Lernens

Die Berticksichtigung nachfolgender Prinzipien hilft, selbstgesteuertes
Lernen zu fordern (vgl. Simons in Mandl|/Friedrich 1992).

— Prozessprinzip:
Lernaktivitdten, Lernprozesse und Lernsteuerung missen explizit, d. h.
sichtbar gemacht werden, da Lernen ein nicht beobachtbares Phiano-
men ist und viele Lernende glauben, ihre Art zu lernen sei die einzig
mogliche.

— Ruckbesinnungsprinzip:
Lehrende sollen die Lernenden anregen, iiber verschiedene Lernstrate-
gien und verschiedene Arten der Lernsteuerung nachzudenken, damit
die Lernenden ihre Lernstrategien und ihre Selbstregulierungsfihigkei-
ten entwickeln kénnen.

— Affektivitatsprinzip:
Der Einfluss gefiihlsméaliger und motivationaler Prozesse muss bertick-
sichtigt werden. Man kann nicht aktiv lernen, wenn man nicht daran
glaubt, dass es funktioniert und zum Erfolg fiihrt.

— Natzlichkeitsprinzip:
Den Lernenden ist einsichtig zu machen, warum der gezielte Einsatz
von Lernstrategien niitzlich ist. Nur wenn man weils, warum bestimm-
te Strategien niitzlich sind, wird man sich entschliellen, diese einzuset-
zen.

— Transferprinzip:
Den Lernenden muss aufgezeigt werden, wie und auf welche Situatio-
nen das Gelernte tibertragen werden kann. Es kann nicht erwartet wer-
den, dass der Transfer ganz spontan eintritt.

— Selbstdiagnoseprinzip:
Lernende bendtigen Anleitung, wie sie ihr eigenes Lernen tiberwachen,
diagnostizieren und kontrollieren kénnen.

— Aktivitatsprinzip:
Das Lehr-/Lernarrangement ist so zu gestalten, dass die Lernenden ak-
tiv lernen und konstruktive Lernaktivitdten ausfiihren kdnnen.

— Scaffoldingprinzip:
Durch den kontinuierlichen Abbau von Hilfen verlagert sich die Ver-
antwortung fiir das Lernen allmahlich von den Lehrenden zu den Ler-
nenden.

— Vorwissensprinzip:
Da Lernen kumulativ ist, d. h. stark von den Vorkenntnissen der Ler-
nenden abhangt, missen diese berticksichtigt und genutzt werden. Oft
ist es wichtig, dass die Lehrenden den Lernenden helfen, eine Briicke
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zu schlagen zwischen dem vorhanden Wissens- und Kénnensstand und
einem nichsten, noch unverstandenen Lernschritt.

— Lernkonzeptionsprinzip:
Lehrende miussen wissen, tiber welches Lern-Vorverstindnis die Ler-
nenden verfiigen. Diese Lernkonzeptionen sind gegebenenfalls in Rich-
tung eines aktiven, konstruktiven Lernens zu beeinflussen.

4. Umsetzungsaspekte des selbstgesteuerten Lernens in
Bildungsveranstaltungen

Bezogen auf die beschriebene Praxissituation kann dies Folgendes be-
deuten: In einer ersten Phase werden die Teilnehmenden in einer adaquaten Form
nach ihren Anliegen, Lernabsichten und Bedirfnissen befragt. Gleichzeitig bie-
tet die Anfangssituation fur die Kursleitung Gelegenheit, um tber ihren Auftrag,
ihre Absichten und die zu beriicksichtigenden Rahmenbedingungen zu informie-
ren. Dieses Vorgehen schafft Transparenz und eine gemeinsame Ausgangslage.

AnschlieRBend kénnen nun in diesem Verhandlungsspielraum gemein-
same Spielregeln und ein Arbeitsprogramm festgelegt werden. Die getroffenen
Abmachungen gelten als Seminarvertrag und sind fir alle Beteiligten verbind-
lich oder missen gemeinsam verdndert resp. angepasst werden.

Es ist sinnvoll, wenn diese Anfangs- oder Orientierungsphase mit einer
klaren Struktur durch die Lehrperson geleitet wird, um den Teilnehmenden Si-
cherheit zu vermitteln. Es ist weiter Aufgabe der Kursleitung, methodische Vor-
schldge zur Erarbeitung des vereinbarten Inhalts zu machen — sie ist dafur die
Fachperson.

In einer ndchsten Phase geht es darum, dass sich die Teilnehmenden
zu den unterschiedlichen Inhalten immer wieder Informationen beschaffen und
diese in einer sinnvollen Art bearbeiten und vertiefen. Fur diesen Prozess sind
die vielseitigen Fahigkeiten der Kursleitung als Wissensvermittlerin, als Klarerin,
als Fragerin, als Beobachterin und Beraterin, als Moderatorin gefragt. Wichtig ist
weiter, dass die Lernergebnisse immer wieder im Plenum prasentiert werden.
Die Lernenden haben dadurch Gelegenheit, sich Bestdtigung, Anerkennung und
Anregung fur die Weiterfiihrung zu holen, die Gesamtgruppe hat Zugang zu
allen Informationen, Vorgehensweisen und Resultaten. Die Kursleitung kann sich
ein Bild tiber den Lernverlauf machen.

Fur die Metakognition eignet sich bei eher reflexionsungetbten Teil-
nehmenden oft die Lernpartnerschaft. In dieser Form kénnen die Partner/innen
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gemeinsam und wenn immer moglich anhand ganz konkreter Fragestellungen,
nach jeder thematischen Einheit die Art ihres Lernens sowie Problemlosens re-
flektieren und die Resultate festhalten.

5. Die Rolle der Lehrenden

Welche Rolle haben nun Lehrende in der neuen Lernkultur? Wer zu
selbstgesteuertem Lernen anleiten will, braucht ein erweitertes Lehrverstandnis.
Es geht darum, dass Ausbildende nicht mehr nur vermitteln, instruieren und fiih-
ren, sondern dass sie die Lernenden auch beraten und begleiten. Konzentrierte
sich die Lehrverantwortung urspriinglich vor allem auf Methodik und Inhalt ei-
nes Bildungsangebotes, umfasst sie heute auch Verantwortung beziglich der in-
dividuellen Lernprozesse der Teilnehmenden. Dies verlangt nach einer geteilten
Verantwortung fiir die Gestaltung und das Resultat. In einem solchen dialogischen
Lehr-/Lernmodell wird der Gestaltung der Beziehung zu Lernenden und ihrer
(Lern-)Beratung ein hoher Stellenwert beigemessen. Dies erfordert eine verdanderte
Einstellung den Lernenden gegentiber, basierend auf folgender Grundhaltung:

— Erwachsene Lernende verfiigen auf Grund ihrer Bildungsbiografie bereits
tber viel Wissen und individuelle Lernerfahrungen.

— Sie sind motiviert zu lernen, was sie interessiert, und tibernehmen dafiir
die Verantwortung.

— Sie sind in der Lage, ihre Leistungen zu beurteilen.

— Sie holen Hilfe und Unterstiitzung da, wo sie sie bendétigen.

— Lernende reflektieren und ziehen selbststandig Schlussfolgerungen.

Fir viele Erwachsene in Bildungsveranstaltungen ist diese Grundhal-
tung oft eher ungewohnt und kann sie in der konkreten Situation verwirren, weil
sie an Unterricht eine andere Erwartung haben. Didaktisch-methodische Uber-
legungen richten sich demzufolge immer auch darauf, wie Lernprozesse in Rich-
tung selbstgesteuertes Lernen gestaltet werden konnen. So erweitert sich die
Bedingungsanalyse zwangslaufig um den Aspekt des selbstgesteuerten Lernens.
Dabei geht es um die Klarung folgender Fragen:

— Welche Erfahrungen und Bediirfnisse haben die Lernenden beztglich
selbstgesteuertem Lernen?
— Was ist sinnvoll, zu vertiefen und zu iben?
— Welche externe Hilfe ist dazu notwendig?
— Wie weit ist das selbstgesteuerte Lernen im Umfeld der Lernenden ver-
ankert? Ist es Gberhaupt gefragt?
— Mit wie viel Unterstiitzung kann gerechnet werden?
Das heil’t, es ist wichtig, dass die neue Lernkultur sorgfiltig eingefiihrt und auf-
gebaut wird.
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Simons schreibt dazu: ,Man kann nattrlich nur dann lernen, sein eige-
nes Lernen zu steuern und zu tiberwachen, wenn einem hierfiir gentigend Gele-
genheit geboten wird. Darum ist es wichtig, Lernende Situationen auszusetzen,
in denen sie selbst zu diagnostizieren, zu kontrollieren und zu tberwachen ha-
ben, wie ihr Lernen verlauft und zu welchen Ergebnissen es gefiihrt hat ... Das
Scaffoldingprinzip (= allmahliche Reduktion der Hilfen) bezieht sich auf den
allmihlichen Abbau der externen Hilfen und die zunehmende Ubergabe der
Verantwortlichkeit fiir das Lernen vom Lehrenden an die Lernenden” (Simons in:
Mandl/Friedrich 1992, S. 263).

Damit wird auch deutlich, dass all die Fahigkeiten, die bis anhin ftr
Ausbildende erforderlich waren, nicht ersetzt, sondern erweitert oder optimiert
werden missen.

Beispielsweise:

— Erfahrungen und Bedurfnisse einer Zielgruppe beztiglich des selbstge-
steuerten Lernens erfassen konnen,
— eine situationsaddquate Balance finden kénnen zwischen Lenken und

Beraten,

— sich konsequent zuriickhalten kénnen bei offenen Lernformen,

— Unsicherheit aushalten konnen, der Lernprozess der Gruppe ist unbe-
kannt,

— Beziehungen eingehen und gestalten konnen,

— gruppendynamische Phanomene zu Gunsten des Lernprozesses the-
matisieren kdnnen.

— Uber ein angepasstes Methodenrepertoire verfiigen.

Jede Verdnderung einer Rolle in eine neue Richtung kann Reaktionen
aus der Umgebung nach sich ziehen. Es ist moglich, dass die Teilnehmenden
beispielsweise mit Widerstand reagieren, weil sie auf Tipps und Ratschlage weit-
gehend verzichten missen, weil Eigenverantwortung zu tbernehmen anfiang-
lich oft weniger Spals macht als bei einer spavollen Aktion einfach mitmachen
zu konnen, weil die Konfrontation mit eigenen Moglichkeiten und eigenem Ver-
halten unangenehm sein kann. Oft manifestiert sich dieser Widerstand als Kritik
an der Leitungsperson. Diese Konsequenz gilt es auszuhalten und dabei moglichst
transparent die eigenen Gedanken und Absichten darzulegen.

Widerstand oder manchmal auch Resignation seitens der Lernenden
wird nicht nur durch die neuen Lehr-/Lernformen in der konkreten Lernsituation
ausgelost. Die Frage, wie das Umfeld der Lernenden reagiert und wie weit Orga-
nisationen lernbereit sind, hat groRen Einfluss auf das selbstgesteuerte Lernen in
Bildungsveranstaltungen.
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6. Selbstgesteuertes Lernen und das Umfeld

Ein zweiter Blick tGber die Schulter von Frau Bér zeigt auf, mit welchen
Realitaten die Lernenden in ihren Organisationen konfrontiert sind. Inzwischen
[duft ihr Seminar ganz gut. Allerdings taucht immer wieder eine Schwierigkeit
auf, mit der sie nicht in diesem Ausmald gerechnet hat:

,Frage ich Teilnehmende nach ihren Erfahrungen, berichten sie von
Problemen, die ihnen in ihrem alltiglichen Umfeld begegnen, wenn sie Gelern-
tes aus dem Seminar anwenden wollen. Eine Teilnehmerin erzihlte, dass die
sich entschieden habe, trotz Zeitdruck und permanenter Hektik, mit ihren Mitar-
beitenden eine regelméliige Teamsitzung zu veranstalten. Sie verfolgt damit die
Absicht, Informationen kontinuierlich auszutauschen, lingerfristig Probleme
gemeinsam zu lésen sowie Ressourcen im Team vermehrt zu nutzen.

Sie hat ihre Mitarbeitenden antianglich in die Sitzungsleitung eingefiihr,
und diese iibernehmen die Rolle nun abwechslungsweise.

Einmal — wéihrend einer solchen Teamsitzung — wollte ihr Vorgesetzter
sie sprechen. Er ging zu ihr ins Biiro, platzte mitten in die Sitzung und befahl ihr,
sofort zu ihm zu kommen, weil er sie zu sprechen wiinsche. Sie antwortete ihm,
dass sie das erst in einer halben Stunde tun werde, nach Abschluss der Teamsit-
zung. Im nachfolgenden Gespréch tat er ihr sein Befremden deutlich kund und
sagte ihr, dass sie dem Unternehmen regelmilSig eine Stunde Arbeitsleistung
von x Mitarbeitenden entziehe, nur um mit ihnen zu plaudern. Er zweitelte ihren
Fiihrungsstil an und warf ihr Ineffizienz vor. Sie erklarte ihm sachlich die Beweg-
griinde fiir ihr Veerhalten mit Argumenten, die sie im Seminar gelernt hatte, und
konnte auch bereits ein paar Erfolgserlebnisse anftigen. Er war offenbar nicht zu
tiberzeugen und verlangte von ihr, die Neuerungen wieder zu sistieren mit der
Begriindung, diese Art von Fiihrung sei in diesem Unternehmen nicht iblich
und wiirde unter den Mitarbeitenden nur Verwirrung stiften.

Die Teilnehmerin war nattirlich im ndchsten Seminarteil frustriert und
demotiviert — was gut verstindlich ist. Auch andere Teilnehmende stieBen mit
ihren Interventionen auf mehr oder weniger deutlichen Widerstand in ihrer
Umgebung und hinterfragten folglich massiv, was und wie sie in diesem Semi-
nar lernten. Zum Gliick erzahlten ein paar andere Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer ganz begeistert von ihren Erfolgen, sowohl bei Mitarbeitenden als auch
bei Vorgesetzten. Sie wurden in ihren Verdnderungsbestrebungen nicht gerade
unterstiitzt, aber immerhin auch nicht behindert oder eingeschrankt.”

Die beschriebene Situation wirft Fragen nach der Unternehmenskultur
und nach dem Arbeitsumfeld auf, Fragen nach der lernenden Organisation, nach
der Lernfihigkeit eines Unternehmens. ,Organisationen lernen nur, wenn die
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einzelnen Menschen etwas lernen. Das individuelle Lernen ist keine Garantie
dafir, dass die Organisation etwas lernt, aber ohne individuelles Lernen gibt es
keine lernende Organisation” (Senge 1996, S. 171). Menschen kénnen demzu-
folge selbstgesteuert lernen, ohne dass das Unternehmen, in dem sie titig sind,
dadurch gezwungen wire, ebenfalls zu lernen. Organisationen andererseits,
welche sich verdandern resp. lernen wollen, sind auf den Lernwillen der Mitar-
beitenden angewiesen. Bei all den Reorganisationen, Umstrukturierungen, Fusi-
onen und Marktanpassungen, die heutzutage tberall im Gange sind, muss dies
auf einen groBen Teil aller Organisationen zutreffen! Organisationen also, in
denen Menschen kontinuierlich die Fahigkeit entfalten, ihre Ziele zu verwirkli-
chen, in denen neue Denkformen geférdert und gemeinsame Hoffnungen frei-
gesetzt werden, in denen Menschen lernen, miteinander zu lernen. Soll eine
Unternehmensentwicklung stattfinden, mtssen sich die Lernprozesse auf der
Mitarbeiterebene und auf der Unternehmensebene vernetzt entwickeln.

1. Die lernende Organisation

Fir den Aufbau lernender Organisationen braucht es folgende Diszi-
plinen (ebd., S. 15ff.):

— Personal Mastery: Die Disziplin der Selbstfiihrung und Personlich-
keitsentwicklung ist die Fahigkeit, sich auf die tiefsten intrinsischen Be-
dirfnisse zu konzentrieren. Unter Lernen wird die Erweiterung der Fa-
higkeit verstanden, die Ergebnisse zu erzielen, die man im Leben wahr-
haft anstrebt. Personal Mastery hat zu tun mit der Integration von Ver-
nunft und Intuition und der wachsenden Erkenntnis unserer Verbun-
denheit mit der Welt.

— Mentale Modelle sind tief verwurzelte Annahmen, Alltagstheorien und
Verallgemeinerungen, die bestimmen, wie Menschen die Welt wahr-
nehmen, und die das Handeln lenken. Haufig sind die mentalen Mo-
delle und ihre Auswirkungen auf das Verhalten nicht bewusst. Eine ler-
nende Organisation setzt jedoch voraus, dass sie erkannt und immer
wieder in Frage gestellt werden.

— Aufbau einer gemeinsamen Vision. Eine Organisation kann auf Dauer
nur erfolgreich sein, wenn die Beteiligten gemeinsame Ziele und Wert-
vorstellungen haben. Dazu gehort die Fahigkeit, gemeinsame Zukunfts-
bilder zu entwickeln, die nicht nur auf Einwilligung stollen, sondern
echtes Engagement und wirkliches Teilnehmen foérdern.

— Team-Lernen. Das individuelle Lernen ist in gewisser Weise irrelevant
fur das organisationale Lernen. Wie bereits erwihnt, kann die einzelne
Person unentwegt lernen, ohne dass das Unternehmen etwas lernt. Ler-
nen aber Teams, werden sie zu einem Mikrokosmos fiir das Lernen der
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ganzen Organisation. Die Disziplin des Team-Lernens beginnt mit dem
Dialog, der Fihigkeit der Teammitglieder, eigene Annahmen aufzuhe-
ben und sich auf ein gemeinsames Denken einzulassen.
System-Denken. Organisationen sind Systeme und fordern deshalb sys-
temisches Denken. Die beschriebenen Disziplinen mussen sich zu ei-
nem Ganzen entwickeln, was nur mit der fiinften Disziplin, dem Sys-
temdenken moglich ist. Diese ist die integrative Disziplin, welche alle
anderen miteinander verkntipft und sie zu einem ganzheitlichen Mo-
dell zusammenfugt.

Alle funf Disziplinen befassen sich mit dem Umdenken, mit einem

grundlegenden Wahrnehmungswandel. Der Blick ist nicht langer auf einzelne
Teile, sondern auf das Ganze gerichtet.

8. Hindernisse des Lernens in Organisationen

Selbstverstandlich gibt es in jeder Organisation, genauso wie bei ein-

zelnen Menschen, Lernhemmnisse oder Lernhindernisse, die unbewusst und somit
verdeckt das Lernen einer Organisation erschweren oder gar verunmoglichen.

Kanter (in Fatzer 1993, S. 404) beschreibt Formen der Lernunfihig-

keit oder Innovationsunwilligkeit in Organisationen mit 10 provokativen The-

sen:

A1

2.

Betrachte jede neue, von unten kommende Idee mit Misstrauen — weil
sie neu ist und von unten kommt.

Bestehe darauf, dass Personen, die deine Zustimmung fir eine Aktion
bendétigen, auch die Zustimmung der héheren Ebene einholen missen.

. Fordere Abteilungen oder Individuen auf, ihre Vorschlage gegenseitig

zu kritisieren. Das erspart dir die Miihe des Entscheidens; es muss nur
der ,Uberlebende’ belohnt werden.

. Driicke Kritik ungehemmt aus und unterdriicke Lob. Das halt die Leute

unter Druck.

. Behandle die Aufdeckung von Problemen als Fehlleistung, damit die

Mitarbeitenden nicht auf die Idee kommen, dich wissen zu lassen, wenn
etwas nicht klappt.

. Kontrolliere alles sorgfiltig. Sorge dafiir, dass alles, was gezahlt werden

kann, oft gezahlt wird.

. Falle Entscheidungen zur Reorganisationen heimlich und tberfalle die

Mitarbeitenden damit unerwartet. Auch das halt die Leute unter Druck.

. Stelle sicher, dass Informationsnachfragen stets gut begriindet werden,

und achte darauf, dass Informationen nicht umsonst zur Verfligung ge-
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stellt werden. (Informationen sollen nicht in die falschen Hande fal-
len.)

9. Ubertrage im Namen der Delegation auf untergeordnete Fiihrungsper-
sonen vor allem die Verantwortung, Einsparungsprogramme oder an-
dere bedrohliche Entscheidungen zu realisieren. Und bringe sie dazu,
es schnell zu tun.

10. Und vor allem: Vergiss nie, dass du als Angehoriger der hoheren Ebene
schon alles Wichtige tber dieses Geschift weil’t.”

Natirlich finden wir in der heutigen Arbeitswelt weder Organisatio-
nen, die sich ausschlieBlich in den fiinf 0. a. Disziplinen (iben, noch diejenigen,
die nur diese zehn Lernhemmnisse kultivieren. Mit groler Sicherheit existieren
alle denk- und undenkbaren Mischformen zwischen diesen beiden Polen.

Die Lernkultur einer Organisation manifestiert sich immer im unmittel-
baren Arbeitsumfeld der Mitarbeitenden und nicht in irgendeinem Strategiepa-
pier. Wird in Bildungsveranstaltungen mit neuen Lehr- und Lernformen gearbei-
tet, so stellt diese Tatsache auch Anforderungen an die Organisation.

9. Anforderungen an lernende Organisationen

Eine lernende Organisation braucht Offenheit. Senge unterscheidet
zwischen partizipativer und reflektiver Offenheit (1996, S. 331ff.). Erstere veran-
lasst Menschen, ihre Meinung auszusprechen, Letztere leitet an, besser in sich
hinein zu sehen. Reflektive Offenheit verlangt, eigenes Denken in Frage zu stel-
len und zu erkennen, dass jegliche Sicherheit, die wir jemals haben kénnen,
bestentalls die Hypothese tiber die Welt ist.

Die lernende Organisation braucht im Weiteren lokale Autonomie, denn
Menschen lernen am schnellsten, wenn sie sich zutiefst fiir ihre Handlungen
verantwortlich fiihlen. Deshalb erweitern lernende Organisationen die Hand-
lungsspielrdaume ,vor Ort” zunehmend, konzentrieren das Hoéchstmals an Auto-
ritdit und Macht nicht an die Unternehmensspitze, sonder verlagern Entschei-
dungen in der Organisationshierarchie nach unten.

Die lernende Organisation braucht fiir das Arbeiten mit mentalen Mo-
dellen viel Zeit, um Annahmen aufzudecken, ihre Beschaffenheit und Genauig-
keit zu iberpriifen.

Die lernende Organisation arbeitet mit Mikrowelten. Menschen lernen
zwar am besten durch direkte Erfahrung, aber das funktioniert nur, solange sie
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schnelles und eindeutiges Feedback auf ihre Handlungen erhalten. Indem sie
Zeit und Raum verdichten, geben Mikrowelten die Moglichkeit, durch prakti-
sches Tun zu lernen, wie die wichtigsten systemischen Probleme bewiltigt wer-
den kénnen.

Diese Anforderungen an lernende Organisationen treffen selbstverstand-
lich auch auf Bildungsorganisationen zu.

Die neue Lernkultur signalisiert einen Wertewandel. Individualitat und
Autonomie, Gleichheit im Sinne der Gleichbehandlung aller und der Chancen-
gleichheit scheinen an Wert zu gewinnen. Wer aber nur der Anforderung, ,,mo-
dern” zu sein, nachgibt, lauft Gefahr, kurz einmal ein neues Verfahren auszupro-
bieren und dann enttauscht und erleichtert zum Altbekannten zuriickzukehren.

Damit sich neue Lernkulturen entfalten konnen, mussen alle in einer
Bildungsorganisation Tatigen an der Entwicklung gemeinsamer Zukunftsbilder
beteiligt sein. Visionen, und sind sie noch so vorbildlich und erstrebenswert,
konnen kontraproduktiv wirken, wenn sie lediglich von oben verordnet werden.

Die Bildungsorganisation muss selbstgesteuertes Lernen als Lernkultur
verwirklichen und den Lehrenden den entsprechenden Rahmen bieten, der es

ihnen ermdglicht, Angebote zu entwickeln und umzusetzen.

10. Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens in der Organisation

Fir die Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens am Arbeitsplatz ist es
ideal, wenn von Mitarbeitenden in ihrer taglichen Arbeit Selbststindigkeit ver-
langt wird, Als vorteilhaft erweist sich immerhin noch, wenn sie zumindest nicht
verhindert, also in einem gewissen Mals geduldet wird. In diesem Fall kénnen
mit selbstgesteuertem Lernen Lernhimmnisse positiv beeinflusst und im besten
Fall aufgelost werden.

Selbstgesteuertes Lernen macht nicht nur dann Sinn, wenn sich eine
Organisation in Form von Unternehmenszielen und entsprechenden Umsetzungs-
mafnahmen offentlich dazu bekennt. Zu selbstgesteuertem Lernen fihige Mitar-
beitende konnen sehr wohl auf die Lernfahigkeit eines Unternehmens einwirken
und Veranderungen erzielen. Verfligen Mitarbeitende an ihrem Arbeitsplatz je-
doch utber keinerlei Selbststandigkeit, wird diese verhindert oder gar verboten,
stellt sich die Frage, ob die Forderung von selbstgesteuertem Lernen in betriebs-
internen Bildungsveranstaltungen tiberhaupt sinnvoll ist. Denn: Selbstgesteuer-
tes Lernen und fremdgesteuerte Arbeit passen schlecht zusammen.
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Anmerkung

1 Grundlage dieses Artikels ist der Bericht der AEB (Akademie fiir Erwachsenenbildung) —
Esther Hufschmid, Theresa Mory:: Der Mensch lernt selbst und sténdig — Selbststandiges
Lernen und Lehren in der Erwachsenenbildung. AEB-Bericht Nr. 18. Luzern und Ziirich
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Iris Stolz

Ist die Institution der Hilfsmotor beim SeGeLn?

Praxiserfahrungen aus dem Projekt www.SchwebWeb.de

Leinen los! Teilnehmer/innen, Dozent/innen verlassen das Festland und
brechen auf zu neuen Ufern. Eine Gruppe von 12 schwerbehinderten Teilneh-
mer/innen einer berufsbegleitenden FortbildungsmaRnahme im EDV-Bereich
entwirft, gestaltet und programmiert eine Webseite in einem selbstgesteuerten
Lern- und Arbeitsprozess. Welches sind die Aufgaben der Institution in diesem
Projekt? Wo und wie kann und muss die Institution unterstiitzend eingreifen?

1. Zielsetzung Medienkompetenz und Selbststeuerung

Das Telehaus Wetter/VeFAR e. V. bietet Qualifizierungen im IT-Bereich
und hat sich zum Ziel gesetzt, in seinen Angeboten Medienkompetenz und Selbst-
steuerung nachhaltig zu fordern.

Auf dem Weg zur Informations- und Wissensgesellschaft verandert sich
die Lebens- und Arbeitswelt. Fiir uns alle bedeutet es, stindig Neues zu lernen
und vorhandenes Wissen zu erweitern. Kenntnisse in den neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien werden in nahezu allen Berufsgruppen un-
abdingbar, die Fihigkeit zum lebenslangen Lernen und die Medienkompetenz
werden zu Schlisseln fiir Wettbewerbsfahigkeit auf dem Arbeitsmarkt.

Medienkompetenz als Schlusselqualifikation bedeutet dabei mehr als
nur das Lernen eines neuen Programmes, es bedeutet, ,Medien zu handhaben,
sich immer wieder neue Qualifikationen selbststindig aneignen zu konnen, sich
in der Medienwelt zurecht zu finden und sich selbstbestimmt und verantwor-
tungsvoll darin zu bewegen. Medieninhalte aufzunehmen, zu verarbeiten, zu
verstehen und sie angemessen einzuschitzen und schlieBBlich gestalterisch in
den Medienprozess einzugreifen” (AG 4, Initiative der Bundesregierung, Forum
Info 2000). In diesem Sinne sind Medienkompetenz und Selbststeuerung eng
verknupft.

Um den Anschluss an die gesellschaftlichen und technischen Entwick-
lungen zu halten, bedarf es neuer Lernformen, die tber rein schulisches Lernen
hinausgehen. Die Grenzen zwischen Lern- und Arbeitsprozessen werden flie-
Render. Zunehmend kommt es darauf an, sich eigenstindig — zu dem Zeitpunkt,
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wo sie benotigt werden — Information und Wissen zu organisieren. Lernen wird
selbstgesteuert und nutzen-orientiert. Bei den Lernenden sind Eigeninitiative,
Selbststeuerung, Aktivitat und Kreativitat gefragt. Bildungsangebote missen dies
berticksichtigen und mit den Lernenden gemeinsam neue Wege beschreiten, die
den Anforderungen der Zukunft gerecht werden.

2. Das Projekt www.SchwebWeb.de

,Stellen Sie sich vor, Sie sind ein Arbeitsteam und erhalten den Auftrag,
sich an einem Internetwettbewerb zu beteiligen. Zu einem selbstgewahlten The-
ma sollen Sie eine Internetseite erstellen. Die beste Webseite wird veroffentlicht
und pramiert. Ihr Ziel ist es, eine gute Internetseite zu erstellen, bekannt zu wer-
den und damit ihre Qualifikation unter Beweis zu stellen.”

Eine Gruppe von 12 Teilnehmer/innen aus einer berufsbegleitenden
FortbildungsmaRnahme fiir schwerbehinderte Arbeitnehmer/innen mit guten EDV-
Grundkenntnissen stellte sich der Aufgabe. In dem Projekt sollten sie sich auf ein
gemeinsames Thema einigen, einen Arbeitsplan erstellen und sich die benétig-
ten Qualifikationen zur Umsetzung des Vorhabens aneignen. Zur Vorbereitung
waren dem Projekt Einheiten zu den Themen ,Lernen lernen” und ,Kommuni-
kation” vorgeschaltet.

2.1 Projektinhalte und Setting
Innerhalb des Projekts kamen folgende technischen, inhaltlichen und
Gruppenaspekte gleichermalien zum Tragen:

Technik Inhalt Teamarbeit
> Vernetzung Informations- > Projektplanung
> QOutlook > recherche > Projektverlauf
> Frontpage > verarbeitung > Kommunikation
> Corel Draw > organisation > Rollenverteilung
> Photoshop > aufbereitung > Konflikte

> ablage > Transparenz

Die Inhalte wurden zu Projektbeginn in der Gruppe diskutiert und es
wurde gemeinsam ein Rahmen fiir die Projektarbeit festgelegt. Jeweils zu Beginn
und Ende eines Arbeits- bzw. Schulungstages traf sich die Gruppe zu Bespre-
chungen. Die Besprechungen dienten dazu, Arbeitsschritte zu definieren, Klein-
teams zur Bewdltigung der Arbeitsschritte zu bilden und sich immer wieder tiber
den Verlauf und das Fortkommen der Arbeit auszutauschen.
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Der Lernbedarf sollte dabei ebenso definiert und organisiert werden.
Zur Unterstiitzung und als , Tankstelle des Wissens” standen ein EDV-Dozent
und eine Praktikantin der Gruppe zur Seite. Beide waren bei den regelmiligen
Besprechungen dabei und stellten wihrend der gesamten Projektzeit ihr Exper-
ten/innenwissen auf Anfrage zur Verfligung.

2.2 Projektverlauf

Leinen los! — Der Startschuss

Die Gruppe freute sich auf das Projekt. Schnell konnte man sich auf
das Thema ,Schwerbehinderte Menschen im Arbeitsleben” einigen, und auch
der Name ,www.SchwebWeb.de” war bald gefunden. Die Teilnehmer/innen
waren hoch motiviert. Die neue Lern- und Arbeitsform verhiefs ihnen mehr Selbst-
bestimmung und Freiheit. Engagiert entwarfen sie ein erstes Modell des ,Schweb-
Web”. Sowohl inhaltlich wie technisch hatten sie sich viel vorgenommen. Es
sollte ,eine tolle Seite” werden, vielseitige Informationen zum Themengebiet
,Behinderte Menschen in der Arbeitswelt” bieten und auch Chatrooms und News-
groups vorsehen.

Die Gruppe hatte pro Woche einen Fortbildungstag mit sechs Unter-
richtsstunden zur Verfigung. Wegen der Kiirze der Zeit wurde in der ersten Sit-
zung eine gemeinsame Arbeitsstruktur verabredet: Die gesamte Gruppe trifft sich
jeweils zu Beginn des Tages, um das weitere Vorgehen zu planen und abzustim-
men. Zum zweiten Mal trifft sie sich dann 30 Minuten vor Schulungsende zu
einem abschlieBenden Briefing, um sich gegenseitig auf dem neuesten Stand zu
halten und den nédchsten Schulungstag vorauszuplanen. Wiinsche an die Trai-
ner/innen beztglich inhaltlicher und technischer Inputs kbnnen dann voraus-
schauend angemeldet werden. Die Gruppe teilte sich in drei Untergruppen und
begann mit Informationsrecherchen zu den Themengebieten ,Computer und
Arbeitswelt”, ,Schwerbehinderte und Computer” und , Arbeitsmarktsituation und
Stellensuche”.

Erste Wolken am Horizont — Verunsicherung

Nach vier Projekttagen wird die Stimmung ruhiger. Was am Anfang so
einfach aussah, hat sich als viel schwerer herausgestellt. Der Umgang mit der
Informationsflut aus dem Internet und anderen Quellen hat bei einigen Teilneh-
mern zu einer Arbeitshemmung gefiihrt. Begierig wendeten sie sich der techni-
schen Seite zu, aber auch dort fehlt Wissen; Technik und Inhalt sind eng
miteinander verknupft.

Das Gruppenklima dndert sich langsam, aber stetig. Verunsicherung
fihrt zu Unmut und ist ein guter Nahrboden fiir Konflikte. Es gibt Rollenkonflikte
in den Teams, einige sind sehr engagiert, andere ziehen sich vermehrt zuriick.
Intern beginnen die Teilnehmer/innen die Lernform in Frage zu stellen. Sie wol-
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len wieder mehr gefiihrt werden. Warum greift der Dozent nicht ein? Ist er nur
zum Kaffeetrinken da? Die Konflikte schwelen, werden aber nicht thematisiert.

Verunsicherung gibt es auch auf Dozentenseite. Wie ist ihre neue Rol-
le? Wann und wie sollen sie steuernd eingreifen? Sollen sie warten, bis sie ange-
sprochen werden? Sollen sie die Konflikte ansprechen? Diirfen Misserfolgserleb-
nisse sein? Wendet sich das Klima gegen sie? Besteht die Gefahr, dass alles aus
dem Ruder lauft?

Auf institutioneller Seite tauchen auch Verunsicherungen auf. War es
richtig, das Projekt zu starten? Besteht die Gefahr, dass das Projekt scheitert?
Schadet es dem Ruf der Einrichtung? Was kann getan werden, um das Projekt
bzw. die Dozent/innen und die Teilnehmer/innen zu stiitzen? Besteht die Ge-
fahr, durch Uberforderung gute Dozent/innen zu verlieren?

In dieser Projektphase wurden Teamgesprache und geleitete Praxisre-
flexionen sowie ein Fortbildungsworkshop im Projekt SeGel zu hilfreichen
Rettungsankern fur die Dozenten/innen.

Das Gewitter — Die Krise

Nach 10 Projekttagen bricht der Konflikt aus. Die Leistungstrdger in
den Gruppen fihlen sich im Stich gelassen und wollen die Arbeit nicht mehr
alleine machen. Sie fordern von dem Dozenten, einzugreifen und gegen die
,Faulenzer” vorzugehen. Das gesamte Projekt wird in Frage gestellt.

In einer Krisensitzung mit der gesamten Gruppe, den Dozent/innen und
der pddagogischen Leitung der Institution duflern die Teilnehmer/innen ihren
Unmut. Nach anfanglichem Blitzen und Donnern kommt jeder einzelne Teil-
nehmende zu Wort. Auf die Frage: ,Wie wurde das selbstgesteuerte Lernen er-
lebt?” fielen AuRerungen wie: ,Es ist viel schwerer als gedacht.” ,Ich kann das
nicht.” ,Ich alleine kann arbeiten, aber die ganze Gruppendynamik ist mir zu
viel.” ,Ich merke, ich kann es noch nicht richtig und traue mich nicht zu fra-
gen.” ,Ich habe Angst, als dumm da zu stehen.” ,Wofiir tun wir das alles? wir
landen ja doch in der Arbeitslosigkeit.”

Die Gruppe diskutiert tber sich und tber den Fortgang des Projekts.
,Wollen wir die Seite fertigstellen oder wollen wir abbrechen?” Nach dem ,Ge-
witter” ist die Luft bereinigt. Konflikte konnten angesprochen werden, neue Wege
werden sichtbar. Die Gruppe entscheidet sich zur Fertigstellung der Seite und
behilt sich vor, spater zu entscheiden, ob sie sie wirklich fiir die Offentlichkeit
freigeben will.

In der Krisensitzung stellt sich heraus, wie hoch die Anforderung des
selbstgesteuerten Lernens fir Teilnehmer/innen und Dozent/innen ist. Bei bei-
den ist der Bedarf an Hilfestellung deutlich. Die Prozesse sind so vielschichtig,
strukturierte Reflexionsangebote und Beratung miussen fiir beide Gruppen von
Seiten der Institution angeboten werden.
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Land in Sicht — Ziel erreicht

Nach der Krise war neue Energie im Projekt. In veranderten Teams wurde
weitergearbeitet. Wir fiihrten mit jedem/r einzelnen Teilnehmer/in ein personli-
ches Interview, in dem die Projekterfahrungen und der eigene Lernprozess re-
flektiert werden konnten. Diese Abschlussgespriache wurden von den Teilneh-
mer/innen, gleichgiiltig ob ihnen das Projekt gefallen oder nicht gefallen hatte,
als sehr bereichernd erlebt. Die Webseite wurde im Internet unter www.
schwebweb.de veroffentlicht.

3. SeGeLBoot mit Hilfsmotor — Zur Rolle der Institution

Selbstgesteuerte Lernprozesse verlaufen nicht immer zielgerichtet. Ler-
nende, Dozent/innen und mit ihnen die Institution begeben sich auf eine Reise,
bei der sie alte Hafen anlaufen, aber auch Neuland entdecken. ,Manch einer
entdeckt Amerika und halt es fur Indien.” Aufgabe der Institution ist es, Moglich-
keitsraume fiir Veranderungen und zur Entdeckung von Neuland zu eréffnen.
Dies beginnt mit der Investition von Zeit und Energie in die konzeptionelle Ent-
wicklung der Angebote. Erst am Ende lasst sich feststellen, wohin die Reise ge-
fuhrt hat.

Das Telehaus Wetter hat sich die Férderung von selbstgesteuerten Lern-
prozessen zum Ziel gesetzt. Mit dieser Zielsetzung werden neue Angebote und
Projekte entwickelt und bei Teilnehmer/innen und Geldgeber/innen, wie z. B.
Arbeitgebern oder Arbeitsamt, fiir diese Angebote geworben. Die Institution tritt
in die Rolle des Reiseveranstalters, sie wirbt offentlich fur einen ,SeGelLTorn”.
Innerhalb der Institution wird gemeinsam mit den Dozent/innen die Reiseroute
festgelegt. Die Reise beginnt auf bekannten Wegen. Innerhalb von gewohnten
Lernsettings wird das selbstgesteuerte Lernen vorbereitet. Im Projekt ,Schweb-
Web* waren Lerneinheiten zu den Themen ,Lernen lernen” und ,, Kommunikati-
on” vorgeschaltet. Mit diesem Vorwissen im Gepack machte sich die Gruppe
auf den Weg.

Welche Aufgabe hat die Institution in diesem Prozess? Sie stellt den
Rahmen, sie sorgt fiir raumliche, sachliche und personelle Voraussetzungen. Fiir
das Projekt ,SchwebWeb” hat dies bedeutet, gentigend Raumlichkeiten (mehr
als sonst) fur die Kleingruppenarbeit, aktuelle Hard- und Software, Internetzu-
gang und thematische Materialien sowie zwei Dozent/innen zur Verfligung zu
haben, um einen Teamaustausch zu ermoglichen.

Dartiber hinaus wurde die Institution aber auch als Hilfsmotor oder
Supportstation von Lernenden und Lehrenden prozessbegleitend angefragt und
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durchlief dabei selbst einen Lernprozess. Riickblickend gehen wir davon aus,
dass es im projekthaften Arbeiten mit selbstgesteuerten Lernprozessen zwangs-
laufig Einbriiche und Verunsicherungen bis hin zur Krise gibt. In der Bewalti-
gung dieser Schwierigkeiten liegt fur alle Beteiligten eine wesentliche Lernchan-
ce. Auf dem Weg dorthin bedarf es der Unterstiitzung seitens der Institution.

Die Institution muss hinter dem Ansatz des selbstgesteuerten Lernen
stehen. Sie muss den Ansatz nach innen und auf8en vertreten und Raume schaf-
fen, in denen die Verunsicherungen zugelassen und reflektiert werden kénnen.
In Bezug auf die Dozent/innen bedeutet dies, ein Angebot fiir Supervision/Pra-
xisreflexion zu schaffen. Die Verzahnung von technischen, inhaltlichen und grup-
pendynamischen Aspekten im Projekt ,SchwebWeb” stellte hohe Anforderun-
gen an die Dozent/innen. Die Verunsicherung und Neudefinition beztglich ih-
rer Rolle ist nur im Reflexionsprozess mit Unterstiitzung von auflen moglich
gewesen.

Die Lernenden wendeten sich ebenfalls an die Institution. Sie wurde
als Vermittler zwischen Lernenden und Dozent/innen angefragt. Das selbstge-
steuerte Lernen stellte sich als schwieriger heraus als erwartet. Warum selbstge-
steuert Lernen, wenn es doch mit ,Frontalunterricht” viel einfacher geht? Die
Teilnehmer/innen erwarteten eine Stellungnahme seitens der Institution und die
padagogische Leitung wurde als vermittelnde Instanz in der Projektkrise ange-
fragt und anerkannt. Innerhalb dieses Prozesses beschloss das Telehaus Wetter,
jede/n einzelne/n Lerner/in zu den eigenen Lern- und Projekterfahrungen zu
befragen. Es wurden 30- bis 45-minditige Interviews gefiihrt, die bei der Auswer-
tung des Projektes einbezogen wurden. Schon wihrend der Interviews zeigte
sich, dass es ebenso eine Auswertung fir die Teilnehmer/innen war, sie reflek-
tierten hier riickblickend tiber das Projekt und entdeckten Aspekte, die sie vorher
nicht beriicksichtigt hatten, z. B.: ,Ich habe gelernt, dass ich lernfiahig bin.” ,Ich
traue mich zu fragen.” ,Ich habe keine Angst mehr vor Konflikten.” Der Reflexi-
onsprozess wird zum wichtigen Bestandteil des Lernprozesses.

Selbstgesteuertes Lernen benotigt Reflexionsprozesse von Seiten der
Lernenden, der Lehrenden und der Institution. Es ist eine Aufgabe der Institution,
diese Prozesse zu ermoglichen und damit zum ,Hilfsmotor beim SeGelLn” zu
werden. Ob dies moglich ist, hangt nicht zuletzt von der Schwerpunktsetzung
im Bildungsbereich und den dafiir vorhandenen Ressourcen ab.
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Martin Rump

Das , Selbst” und die Institution

Die Literatur zum Thema ,Selbstgesteuertes Lernen” ist umfangreich,
aber was das Selbst beim selbstgesteuerten Lernen eigentlich ist, wird kaum be-
handelt, obwohl es doch einer immer breiter werdenden padagogischen Rich-
tung den Namen gibt. Alle Varianten wie ,selbstbestimmt”, ,selbstinitiiert”, ,selbst-
organisiert” kreisen um das Selbst, es ist der Schlissel fiir ein ganzes Programm.

Um sich dem Selbst beim selbstgesteuerten Lernen zu nahern, sei ein
kleiner Trick, an Idealtypen vorgefiihrt, erlaubt. Nehmen wir einmal an, SGL sei
relativ neu und zukunftsweisend, alles andere in Padagogik und Didaktik dage-
gen alt und/oder veraltet. Wenn ich nun von allen Grautonen abstrahiere und
den Kontrast verscharfe, ergibt sich folgendes Bild:

An allen Bildungseinrichtungen, auch an der, die mich beschiftigt —
und auch in mir -, existieren zwei Welten nebeneinander. In der einen Welt
herrscht der Gedanke vor, dass der Lehrer der Vermittler und ,Uberbringer” des
anzueignenden Wissens ist. Im Kern ist es der ,Nirnberger Trichter”, wenngleich
in einer dulerlich noch vertraglichen, abgemilderten Form, die dem Standard
demokratischer Gesellschaften entspricht. Was aber schon immer gleich ist, ist
die Rollenverteilung: der Lehrer als ,Wissender”, der verantwortlich ist fir das
Lehren und das Uberbringen des Wissens, und der Schiiler als ,Unwissender”,
der verantwortlich ist fiir das Lernen und das Aufnehmen des tiberbrachten Wis-
sens. Dieses Modell wird seit Jahrhunderten in den Bildungstempeln gepflegt
und ist institutionell — und in den Kopfen — fest verankert. Das Selbst in diesem
Bild ist ... leer. Eigentlich stort es nur. Dieser Teil des Lehrerjobs ist mir wohl
vertraut. Ich weils etwas, was du nicht weil’t, ich sorge daftir, dass du es dann
auch weilst — der klassische Wissenstransfer mit einem Pluszeichen beim Lehrer
und einem Minus beim Schiiler.

Ein kurzer Blick in die Historie schafft Klarheit tiber einige Wurzeln
dieses Bildes. Die Padagogik vor Otto, Petersen, Key, Montessori usw. hatte un-
ter anderem den Auftrag, den Willen, das Selbst der Kinder bewusst zu brechen.
Ungezahlt sind die Veroffentlichungen vor der Reformpadagogik zu diesem The-
ma, und man redete vollig unbefangen dartiber, wie dieses zu bewerkstelligen
sei. Die Padagogikgeschichte hat fiir diese Sicht auf das Selbst einen trefflichen
Titel kreiert: Schwarze Padagogik (wie gesagt, Grautone sind erst einmal ausge-
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blendet). So schlimm diese Padagogik war, sie war in ihrer Zeit verstandlich. Es
entsprach ihr eine dulRere Welt: die Welt der Tradition. Was einmal gelernt wur-
de, reichte fiirs ganze Leben. Die Vater, Meister und Privilegierten wussten damals
wirklich mehr. Diese Welt war bestimmt von der Macht und Autoritdt der Vater
und Herrscher, der Reichen und Privilegierten, von der Abwehr demokratischer
Mitbestimmung.

Inzwischen hat sich die Welt verdandert. Wir haben uns an die Demo-
kratie gewohnt und trauen dem Einzelnen und uns selbst immer mehr, den poli-
tischen und wirtschaftlichen Eliten immer weniger zu. Gleichwohl macht dieser
egalitdre Impuls zu einem Teil vor den Schulen halt, das jedenfalls lassen die
haufigsten Kritikpunkte von Schiilern und Auszubildenden am Bildungssystem
schlussfolgern. Sie fiihlen sich als Menschen oft nicht geachtet und gewdtrdigt.
Das Bild vom wissenden Lehrer, der einen unwissenden Schiiler unterrichtet
und aus diesem Faktum eine irgendwie negative Bewertung des Selbst des Un-
terrichteten ableitet, ist erstaunlich resistent.

Nun kommt seit 10 oder 20 Jahren ein neues Element ins Spiel: das
Tempo, in dem sich die Welt verandert. Dieses Faktum lasst in den Kopfen und
zunehmend auch im Verhalten eine neue Welt entstehen. Und so wie wir uns an
die Demokratie mit ihrem liberalen Menschenbild gewdhnt haben, werden wir
uns auf Dauer auch an die Welt der Bewegung und Verdanderung und an ein
neues, entsprechendes Menschenbild gewohnen.

Diese Welt wichst rasant, wahrend die Erosionen der alten Welten, d.
h. der starren vordemokratischen wie auch der behibigen demokratisch legiti-
mierten politisch-institutionellen Welt, untibersehbar sind. In dieser neuen Welt
steht nicht die Menge des Wissens, die ein Lehrer oder ein Lernender parat hat,
im Vordergrund, sondern der Vorgang des Lernens als solcher, das heilst, wie gut
es gelingt, sich lernend den Verdnderungen anzupassen und sie lernend mitzu-
gestalten.

Das meiste Wissen und die meisten praktischen Fertigkeiten, die ein
jetziger Erstkldssler braucht, um in seiner spateren Lebens- und Arbeitswelt er-
folgreich sein zu kénnen, gibt es noch gar nicht. Handwerkliche Berufsausbil-
dungen sind haufig noch resistent gegen die globalen, zumeist technologisch
begriindeten Veranderungen, doch es ist nur eine Frage der Zeit, bis auch hier,
vergleichbar mit der Informationstechnologie, rapide und tiefgreifende Umwal-
zungen geschehen. Die meisten beruflichen Bildungseinrichtungen ,verdran-
gen” diese Entwicklung. Um Beispiele zu nennen: Das Berufsbild des Birokauf-
manns dndert sich durch die Entwicklung in der Computertechnologie z. Zt. so
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schnell, dass die Ausbildung fast hoffnungslos hinterher hinkt. Textilreinigungs-
systeme, die auf Schall basieren, sind schon in der Erprobung. Ein ganzer Berufs-
zweig konnte tiber Nacht arbeitslos werden, wenn fiir eine Reinigung kein Spe-
zialistenwissen mehr erforderlich ware. Oder der Einzug der Computertechno-
logie in den normalen Haushalt: Wenn die Informationsgesellschaft die Kiiche
erreicht, gerat diese in einen Sog von Veranderungen, von denen die Bestellung
per Internet nur der erste Schritt ist und die die heutige Ausbildung zur Hauswirt-
schafterin schon bald anachronistisch aussehen lassen konnten. Ebenso kdnnte
ein einziger neu erfundener Lack die Lackiererausbildung vollig verandern.

Angesichts der Verdnderungen, die sicher kommen werden und sich
schon anbahnen bzw. deren Auswirkungen schon jetzt taglich sichtbarer wer-
den, geraten Behorden und Verbdnde zunehmend unter Modernisierungsdruck.
Langfristig werden neben grundlegenden Kulturtechniken, zu denen auch der
Umgang mit dem Internet gehoren wird, vorwiegend Grundlageninformationen,
vor allem aber formale, allgemein gehaltene Ausbildungsinhalte angegeben, denn
man wird sich auf Dauer nicht mehr leisten konnen, den jeweiligen technologi-
schen Stand zu benennen, da es keinen Stand mehr gibt, sondern nur noch Ent-
wicklung.

Solche vermuteten Veranderungen sind keine Phantastereien. Die Be-
weislast fiir derlei Prognosen kehrt sich angesichts des offensichtlichen techno-
logischen Fortschreitens allmahlich um: Heute muss eher begriindet werden,
warum gewisse Dinge eigentlich nicht erfunden werden kénnen und warum
Schule und Ausbildung diese nicht vorwegnimmt und beriicksichtigt. Vor die-
sem Hintergrund kann sich eine Bildungseinrichtung einen ,Nirnberger Trich-
ter”, in welch abgemilderter Form auch immer, schon jetzt nicht mehr leisten.
Ein Grolsteil des Wissens, das der Lehrer eintriufelt, ist oft schon veraltet, bevor

es sich Gberhaupt in den Gedanken der Schiiler festsetzen kann.

Der Fahigkeit, sich auf neue Situationen und Anforderungen einzustel-
len und sich das bendétigte Wissen selbst zu organisieren, dem also, was in Zu-
kunft wirklich wichtig ist, wird noch wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Die Kom-
munikation im Klassenzimmer und im Betrieb dreht sich zur Zeit noch fast aus-
schlieBlich um das zu lernende Wissen und den Wissensstand des Schiilers.
Wenn es dann einmal nicht geklappt hat mit dem Lernen, gibt es Bemerkungen
wie ,Du muss mehr tGben!”, ,Sei griindlicher!”, die einhergehen mit stillen Vor-
wirfen wie ,Er/Sie kann es einfach nicht!” oder ,Er ist einfach faul” usw. Der
Lernvorgang als solcher wird kaum thematisiert. Man redet einfach selten tber
das Wie, sondern eher tiber das Was — und dartiber, dass es eben nicht in die
Kopfe geht. Soweit das tibliche Lamento.
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Um mich dem Wie des Lernens, ohne das keine Selbststeuerung funk-
tionieren kann, zu nihern, brauche ich einen grundlegend neuen Zugang zum
Schiler/Auszubildenden. Mich interessiert dann, wie er bislang gelernt hat, wie
er denkt, was er fihlt, wo Lernblockaden sitzen usw. Ich begegne dem Schiiler
auf einer anderen Ebene, frage nach seinem Selbst. Ich nehme ihn nicht mehr
zuvorderst Gber das Wissen wahr, das er sich angeeignet hat — oder auch nicht
—, sondern Uber seinen originaren, individuellen Zugang zu dem Wissen, das
er sich aneignen kénnte. Ich betrachte seinen einzigartigen Weg zu dem Wis-
sen und richte meine Bemihungen darauf aus, sein Lernen effektiver zu gestal-
ten. Das erfordert Erfahrung, Fingerspitzengeftihl und vor allem die Bereitschaft,
sich auf das Selbst des Anderen einzulassen, es jenseits aller Zensuren, Leis-
tungen und charakterlichen Eigenarten wahrzunehmen, zu achten und sich von
ihm bertihren zu lassen. Und genau in diesem letzten Punkt liegen die beiden
Lernwelten am weitesten auseinander.

Dies ist also der idealtypische Bogen: So wie frither das Selbst des Ler-
nenden ignoriert, unterdriickt und gebrochen wurde, so wird sich beim Lernen
der Zukunft alles um das Selbst drehen. Das Selbst wird heiliggesprochen wer-
den, wir werden eine natirliche und authentische Ehrfurcht vor dem Anderen
empfinden, und das ist gut so. Das dem Selbst zugeschriebene Potenzial ist dem-
nach unbegrenzt: Geddchtnis, Intelligenz, soziale Kompetenz, Kreativitét, Ethos,
Verantwortung — grenzenlos. Mit dieser grundsatzlichen Haltung wird man dem
Lernenden in Zukunft begegnen missen, wenn man ihn auf die neue Welt vor-
bereiten will, dies liegt in der Logik der Entwicklung.

Davor graust es vielen. Ich vermute, vor allem weil sie nicht gewohnt
sind, auch tber das eigene Selbst so zu denken und zu fiihlen. Zur Zeit leben wir
in einer Zwischenwelt, die Relikte der einen Welt sind noch wirksam, von der
neuen Welt sind erst einige Vorboten sichtbar. Ins Praktische und Institutionelle
gebrochen heillt dies: Wenn man in dieser Zwischenwelt verantwortungsvoll
zurechtkommen will, missen Lehrer und Ausbilder an den Priifungsstoff denken,
das ist ihre Verantwortung den Auszubildenden und deren Zukunft gegentiber.
Aus der gleichen Verantwortlichkeit heraus miissen sie aber immer mehr auch an
das Lernen der Auszubildenden als solches denken. Die Leitung muss an das
Funktionieren des Betriebs denken, sie muss fithren. Immer starker muss sie aber
auch daran denken, dass auch Mitarbeiter lernen, umzudenken und Neues zu tun,
damit der Betrieb in einer sich verindernden Welt Bestand haben kann, und vor
allem muss die Leitung das Selbst der Mitarbeiter achten — und umgekehrt.
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Die Rotkreuz Institut Berufsbildungswerk (RKI) gGmbH im Deutschen
Roten Kreuz Berlin ist eine Einrichtung der beruflichen und sozialen Rehabilita-
tion junger Erwachsener mit psychischen Beeintrachtigungen und/oder Lernbe-
hinderungen. In einer Ausbildungsgruppe bzw. Klasse mit neun bis ftinfzehn
Auszubildenden konnen zum Beispiel Autisten neben Borderlinern, Schizophrene
neben sozial Verwahrlosten, Menschen mit hirnorganischen Schaden neben ,nur”
Lernbehinderten vertreten sein. Z. Zt. hat es ca. 250 Auszubildende (inkl. Ar-
beitserprobung und Berufsvorbereitung) in den Berufsfeldern Birokaufmann/-
frau, Burokraft, Gartner und Fachwerker im Blumen- und Zierpflanzenbau, Haus-
wirtschaftshelfer/in und Hauswirtschafter/in, Kfz-Lackierer, Metallbearbeiter, Tex-
tilreiniger. Ausbildungswerkstatten, Berufsschule und Internat befinden sich auf
dem Gelidnde des BBW. Zusitzlich gibt es Aulenwohngruppen und eine Aullen-
stelle der Gartnerei. Ca. 15% der Auszubildenden wohnen privat extern. Zum
BBW gehoren zudem ein psychologischer Dienst mit drei Psychologen, ein So-
zialdienst und ein Freizeitbereich.

In der Berufsschule des RKI ist diese neue Lernwelt in Ansédtzen schon
vertreten. In dieser Bildungseinrichtung funktioniert traditionelles Lernen haufig
nicht, da die Schiler einfach nicht gelernt haben zu lernen und/oder weil sie es
durch ihre psychischen Handicaps schwer haben, neue Informationen aufzu-
nehmen. Anders als in anderen Bildungseinrichtungen gibt es eine permanente
Kommunikation tiber das Lernen bestimmter Schiiler und dariiber, was getan
werden kann, um das Lernverhalten zu verbessern. Diese andere Welt ist vertre-
ten in den Kopfen vieler Kolleginnen und Kollegen und in ihrem praktischen Tun
vor Ort.

In der der Berufsschule angeschlossenen Lernwerkstatt findet diese Idee
ihren unmittelbarsten Ausdruck. Hier gibt es Lernberatungen, Kleingruppenfor-
derung, eine differenzierte Wahrnehmung der Auszubildenden, Zeit, um sie dort
abzuholen, wo sie sind. Es ist dabei kein Wunder, dass die Lernwerkstatt oft im
,Schussfeld” der Kritik stand. Sie ist der Brennpunkt einer anderen Lernwelt, fiir
die es noch keine umfassende Entsprechung in der realen Arbeitswelt und auch
nicht in den Képfen und im Verhalten der Auszubildenden gibt.

In dieser Umgebung begann das Projekt SeGel. Es erschien sinnvoll, es
beispielhaft in einem Berufsfeld durchzufiihren. Die Ausbilder und Lehrer des
Bereichs Gartnerei waren interessiert. In dieser Startphase wurde ein schwerer
Fehler begannen. Bei der Vorstellung des Projektes bekamen die Kollegen/Kolle-
ginnen den Eindruck, als wiirde ihnen von Seiten der Leitung das Projekt
gewissermalen verordnet. Das anfingliche Interesse an dem Projekt, die vor-
handene Bereitschaft, neue Wege des Lehrens und Lernens zu gehen, wurde
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tberlagert von dem Gedanken, dass ,die da oben” etwas mit ,uns hier unten”
machen und ihre Macht ausspielen. Selbstgesteuertes Lernen (SGL) verlangt ein
homogenes Arbeitsfeld. Das Selbst derjenigen, die diese Idee voranbringen soll-
ten, das Selbst der Ausbilder und Lehrer, wurde nicht hinreichend gefragt und
beachtet. Das hat einen negativen Eindruck im Bewusstsein der Mitarbeiter hin-
terlassen, der den anfanglichen Elan bremste. So vorzugehen war ungeschickt
und entsprach sicherlich nicht der bewussten Politik und dem Leitbild der Lei-
tung. Es zeigt nur, dass es manchmal nicht so leicht ist, beiden Welten gleichzei-
tig gerecht zu werden, denn genau daraus ergeben sich nach meiner Erfahrung
die meisten Konflikte, die mit diesem Thema zu tun haben.

Andererseits waren viele Mitarbeiter auch schnell bereit, der Leitung
die Schuld fiir jegliches Misslingen in die Schuhe zu schieben, aus meiner Sicht
oft eine bequeme Ablenkung, um alles beim Alten zu belassen. Denn selbstge-
steuertes Lernen zu fordern bedeutet auch, mehr Verantwortung fiir das eigene
Selbst zu tibernehmen, sich selbst in einem neuen Licht zu sehen. Das gefallt
sowohl vielen Auszubildenden als auch vielen Lehrern und Ausbildern noch
nicht.

Nach dem ersten Beratungstreffen, in dem die Ideen, die Programma-
tik und die Leistungen des Projektes dargestellt wurden und das als Einstieg
diente, bildeten sich drei Arbeitsgruppen. Zwei dieser Arbeitsgruppen fiihrten
eintdgige Projekte mit selbstgesteuertem Lernen durch, werteten sie aus und
stellten sie bei dem nichsten Beratungstreffen vor. Dies fand bei den Kolleg/
innen grofRen Anklang. Bei dem zweiten Treffen kristallisierte sich ein Kernpro-
blem heraus, das nicht neu war, aber in dieser Deutlichkeit und Offentlichkeit
selten so ausgesprochen wurde: die fehlende Zusammenarbeit zwischen den
Bereichen Ausbildung und Berufsschule. Diskutiert wurde, inwieweit Beratungs-
termine dauerhaft etwas in Richtung auf kontinuierliche Zusammenarbeit ver-
andern konnen. Tenor war, dass es dazu vielleicht doch eines institutionell-
organisatorisch vorgegebenen Rahmens bedarf, denn freiwillig habe sich bislang
wenig bewegt.

Das Uberraschende bei diesem Treffen war nun, dass durch die Zu-
sammenarbeit in den AGs praktisch bewiesen wurde, was vorher nur theore-
tisch behauptet worden war, namlich dass es gut ware, die innerbetriebliche
Zusammenarbeit und Kommunikation zu verbessern. Die Kolleg/innen haben in
den AGs fast aus dem Stegreif ganze Unterrichtssequenzen entworfen. Es war
offenkundig, dass die Zusammenarbeit zwischen Ausbildern und Lehrern ein
kreatives Potenzial darstellt, das bislang kaum genutzt wurde. Ebenso wurde
deutlich, dass es manchmal nur der Zeit bedarf, sich einmal wirklich Gedanken
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um den Unterricht zu machen und ein Thema zu durchdenken und zu planen,
um zu innovativen und zukunftsweisenden Lernformen zu kommen.

Aber dann kam es anders als erhofft. Es gab Unstimmigkeiten — und das
Vorhaben SGL geriet in die Mihlen der innerbetrieblichen Konflikte, dort war es
wohl von Anfang an. Das heif3t, es gab Griinde fiir die fehlende Kommunikation
und Zusammenarbeit im Hause, die den Beteiligten zu schaffen machten. Viele
Konflikte sind historisch gewachsen, etwa die Konkurrenz zwischen Schule und
Ausbildung. Nicht nur die Leitung hatte diese Konflikte zum Teil kiinstlich auf-
rechterhalten, bei vielen Mitarbeitern gab es Vorurteile und Verurteilungen tber
den jeweils anderen Bereich, die gewohnheitsmiRig gepflegt wurden.

Nach der Beendigung der Zusammenarbeit mit den Beratern des Se-
Gel-Projekts horte SGL im RKI offiziell einfach auf, bevor es einen einzigen
Auszubildenden auBerhalb der Projektarbeit der AGs erreichte. Trotzdem hat
SeGel wichtige Impulse geliefert und Verdanderungen initiiert. Es gibt jetzt eine
verbesserte Kommunikation zwischen Forderlehrern, Berufsschullehrern, Lern-
werkstatt und einzelnen Ausbildern. Inhaltlich wurden originelle und innovative
Unterrichts- und Ausbildungsideen und -konzepte erarbeitet. Insofern war Se-
Gel bislang ein Erfolg, auch weil die innerbetrieblichen Probleme wirklich of-
fenkundig und eben dadurch mogliche Losungswege sichtbar wurden. Selbstge-
steuertes Lernen geht von der Idee her jedenfalls dort weiter, wo es programma-
tisch seine engagiertesten Vertreter hatte, in der Lernwerkstatt.

* ok ok

Der Modernisierungsdruck, dem das RKI wie jedes Berufsbildungswerk
ausgesetzt ist, fihrte zu Gberraschenden Resultaten und Wegen. Die Bundesan-
stalt fir Arbeit verordnet Berufsbildungswerken seit einiger Zeit die Etablierung
eines individuellen Forderplans und die Einfiihrung eines Qualititsmanagement-
Systems. Beides ist Wasser auf die Miihlen selbstgesteuerten Lernens, wenn man
es entsprechend angeht.

Seit Ende 1999 wird nach und nach das Management-System nach
dem EFQM-Modell (European Foundation for Quality Management) eingefiihrt.
Dieses Modell bietet formale Kriterien, die ein Betrieb erftillen sollte, um zu-
kiinftig erfolgreich sein zu konnen, wie etwa Mitarbeiterorientierung, Kunden-
orientierung, Effektivitat zentraler Prozesse usw. Zwingend notwendig, um nach
diesem Modell auch wirtschaftlich bestehen zu kbnnen, sind Transparenz, Kom-
munikation und Verantwortung auf allen Ebenen. Von diesem Ansatzpunkt her
ist das Selbst der Mitarbeiter starker gefragt. Das Modell ist noch zu kurz in der
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Erprobung, um verlasslich etwas tiber die konkreten padagogisch-didaktischen
Auswirkungen im Unterricht und in der Ausbildung zu sagen. Doch wenn das
Modell von der Leitung und den Mitarbeitern ernst genommen wird, fihrt es
zwangsldufig zu verbesserter Zusammenarbeit und Kommunikation und wiirde
somit ein wesentliches Hemmnis fiir eine praktische Etablierung einer neuen
Lernkultur beseitigen kénnen.

Doch was m. E. starker wiegt, ist der individuelle Forderplan. Wenn
jeder Auszubildende unter dem Gesichtspunkt des Lernfortschritts und der bes-
ten Forderung unter die Lupe genommen werden soll, wie der Forderplan es bei
uns im Haus vorsieht, gibt es die realistische Moglichkeit, dass sich die andere
Welt, die Welt des Lernens, bei uns weiter ausbreitet und langfristig das allge-
meine Klima mitbestimmt. Die Leitungsebene investiert in jedem Fall sehr in die
Etablierung des Forderplans und — das ist die neueste Entwicklung — sie hat die
Mitarbeiter der Lernwerkstatt, die allesamt auch im Vorhaben SeGel mitgearbei-
tet haben, beauftragt, die Koordinierung aller Forderaktivititen im Hause zu
tbernehmen.

Langfristig sind Wege beschritten, die von der einen Bildungswelt in
die andere fihren konnten. Gleichwohl leben wir immer noch in zwei Welten.
Es ware verantwortungslos, die Welt des Wissens einfach zu ignorieren oder zu
verurteilen, denn die tatsachliche Arbeits- und Lebenswelt spiegelt diese Bil-
dungsidee noch weitgehend wider. Auch mental wiirden dies weder Lehrer noch
Ausbilder und schon gar nicht die Auszubildenden verkraften. Aber es geht auch
nicht um ein Entweder-Oder, sondern um das gleichzeitige friedvolle Miteinander
beider Welten.

Nach meiner personliche Erfahrung ist es wichtig, das Bild der neuen
Bildungs- und Lernwelt in sich zu tragen — und innerlich und manchmal auch
aulerlich auf diesem Bild zu bestehen, sich nicht verunsichern zu lassen von
der Dominanz der etablierten Bildungswelt, die auf Wissenstransfer aufgebaut
ist, den Frieden und den Ausgleich zwischen beiden Welten zu suchen und zu
fordern, aber auch die Grenzen klar zu sehen bzw. deutlich zu machen, wann
die eigenen Grenzen verletzt werden. Fiir mich als Lehrer ist es jedoch der zen-
trale, alles entscheidende Punkt, wie ich die Fahigkeit bewerte, den Anderen zu
beriihren und mich vom Anderen beriihren zu lassen. Nach meiner Meinung
funktioniert selbstgesteuertes Lernen immer dann und letztlich nur dann, wenn
ich diese Begegnung mit dem Selbst des Anderen als essentiellen Bestandteil
meines Lehrerberufs bewerte.
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Wolfgang Himmel

Die Einrichtungsleitung und das
selbstgesteuerte Lernen

Organisationen leben - sie konnen mit dynamischen und komplexen
Organismen verglichen werden, die sich an die Veridnderungen von auf’en an-
passen missen. Trotz aller Dynamik von auflen sind alle Lebewesen bemiiht,
eine gewisse Stabilitit und Ordnung zu erreichen. Sie erreichen dies durch Or-
ganisation." Aus der Chaosforschung ist das Prinzip des fraktalen Aufbaus von
Lebewesen bekannt.? Auch in Lernorganisationen lassen sich bestimmte ,selbst-
dhnliche” Prinzipien feststellen. Warum verhalten sich Mitglieder von Organisa-
tionen nach dhnlichen Prinzipien?

Unter den Bedingungen von Stabilitat funktionieren eine Organisation
und ihre Mitglieder auf Grund von quasi ererbten kulturellen Pragungen, selbst
wenn die Leitung abwesend ist. Besonders in Zeiten der Veranderung oder einer
verstirkten Notwendigkeit der Anpassung an veranderte Aullenbedingungen kann
das Leitungsverhalten ein entscheidender Faktor fiir die (Lern- und Verinde-
rungs-)Fdhigkeit der einzelnen Mitarbeiter in der Organisation sein. Dies kann
sich sogar auf die Verhaltensmoglichkeiten einzelner Lerner auswirken. Herr-
schen Unklarheit und Verunsicherung hinsichtlich der eigentlichen Visionen und
Ziele der Organisation und hinsichtlich des jeweiligen Autonomiegrades fiir Ein-
zelne, kann es sein, dass die Organisation selbst von Lehrkraften und Lernenden
als Ausloser von Unsicherheit, Unklarheit und Verwirrung wahrgenommen wird.

Selbstgesteuerte Lernprozesse sind dadurch gekennzeichnet, dass dem
einzelnen Lerner eine gewisse Autonomie hinsichtlich seiner Lernziele, der In-
halte, der Lernzeiten und der Lernmethoden zugestanden wird. In organisierten
Lernprozessen wird diese Autonomie niemals ohne Einschrankungen erlebt wer-
den konnen. Die Institution bietet hierfiir einen Rahmen, innerhalb dessen sich
die einzelnen Lernenden frei bewegen kénnen. Wenn die Lernenden aber das
Gefiihl haben, ausschlieflich auf ihr eigenes ,Selbst” zuriickgeworfen zu sein, sich
entweder verloren vorkommen oder in ungezielten Aktionismus verfallen, kann
dies als Symptom fiir mangelhafte Fiihrungskultur in der Organisation gedeutet
werden. Dann wirkt das sonst so kreative ,Chaos” nicht mehr forderlich. Lernar-
rangements mit hohem Selbststeuerungsanteil benotigen deshalb Engagement und
Autonomie auf allen Ebenen. Den Lehrkraften kommt die Rolle zu, den Spielraum
und seine Grenzen untereinander und mit den Lernenden zu vereinbaren.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 10



Komplexe Systeme, die sich verdndern, verursachen bei den meisten
Menschen zundchst Unsicherheit, die je nach Personlichkeitsdisposition unter-
schiedlich erlebt wird. Die fiir den Lernprozess Verantwortlichen sollten die
Gratwanderung zwischen Autonomie und Sicherheitsbedtirfnis gemeinsam mit
den anderen Akteuren thematisieren und ausbalancieren. Gerade wenn der Lern-
prozess hinsichtlich des Zieles, des Inhalts und der Kriterien fir den Lernerfolg
unterschiedlich und teilweise offen ist, sind komplexititsreduzierende MaRnah-
men notwendig und nitzlich.

Den Lehrkraften kommt in diesem Zusammenhang mehr und mehr die
Rolle des Beratens, des Moderierens und des Ermoglichens zu. Konsequent wei-
tergedacht brauchen freiberufliche oder angestellte Lehrkrifte genauso wie die
Lernenden eine weit grolRere Perspektive. Dies beinhaltet, dass sie nicht nur den
Rahmen ihres eigenen Unterrichtsfaches kennen und ausfillen, sondern auch
ihre Inhalte, Gedanken und Vorgehensweisen flexibel und immer ,im Prozess”
mit anderen Lehrkraften abstimmen missen. Wihrend in traditionellen Lernar-
rangements ein Stoffplan ,,von oben” vorgegeben wurde, miissen sich jetzt Lehr-
kréfte iber die Ziele und Vorgehensweisen verstidndigen. Sie erweitern ihre tra-
ditionelle Rolle und werden zu Beratern, Organisatoren, Navigatoren und Mo-
deratoren. Sie benotigen dafiir seitens der Lernorganisation

a) einen grolben Freiraum (Autonomie), damit sie — orientiert an den Be-
dirfnissen und Moglichkeiten ihrer Lerngruppe — die jeweils passen-
den Methoden und Losungen flexibel einsetzen konnen. Wird dieser
nicht gewahrt, werden ,selbstgesteuerte” (flexible, prozessorientierte
und lernerorientierte) Abstimmungsprozesse unterbleiben oder nicht
lange leben;

b) Gewissheiten tber ihren eigenen Handlungsrahmen. Sie wollen wis-
sen, inwieweit sie selbstverantwortlich handeln kénnen und bei wel-
chen Gelegenheiten Kolleginnen und/oder die Projektleitung hinzuge-
zogen werden miissen;

c) Erfolge: Wie jeder einzelne Lerner seinen Lernerfolg braucht, brauchen
Lehrende die Chance der Prasentation ihrer Ergebnisse, die Forderung
statt Bevormundung und die Beratung bei Unsicherheiten.

Lernprojekte, die Selbststeuerung auf der Ebene der Lernenden und der
Lehrenden anstreben, benétigen seitens der Auftraggeber® ein hoheres Mal% an
Vertrauen und einen ausreichenden (finanziellen) Spielraum. Dies ist notig, weil
nicht alle Eventualititen vor Beginn einer MalRnahme vorherzusehen sind. Sei-
tens der Leitung des Bildungsunternehmens missen diese Spielrdume als defi-
nierte autonome Verantwortlichkeiten an die Projektverantwortlichen tberge-
ben werden. Dazu gehort auch eine (Teil-)Autonomie tber das Budget. Nur so
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konnen die Rahmenbedingungen, auf die es im Prozess des selbstgesteuerten
Lernens verstarkt ankommt, flexibel kommuniziert und jeweils ,im Rahmen”
angepasst werden.

Auch selbstgesteuertes Lernen ist manchmal miithsam. Es ist viel anfal-
liger fur Unsicherheiten, Krisen und Riickschldge als jenes Lernen, bei dem die
Lernziele, die Inhalte, die Zeiten und Prifungen vorgegeben sind. Erforderlich
ist, dass die Ziele des Lernens dem Lernenden selbst klar sind. Deshalb ist das
Vereinbaren von individuellen Zielen auf allen Ebenen innerhalb der Lernorga-
nisation wichtig.

— Lernende vereinbaren individuelle Ziele mit den Lehrenden und der
Lerngruppe und bewerten danach die Ergebnisse gemeinsam.

— Lehrende vereinbaren Ziele und bewerten die Ergebnisse mit den Lern-
projektleitern. Lernprojektleiter vereinbaren Projektziele und bewerten
die Ergebnisse mit der Leitung.

— Die Leitung klart den Auftrag mit dem Auftraggeber und wertet danach
gemeinsam mit diesem die Ergebnisse aus. Die Leitung vereinbart au-
Berdem (Unternehmens-)ziele mit den Eigentimern.*

Im Konsens sollten die Ziele, der Verantwortungsbereich und die Krite-
rien fur die Zielerreichung vereinbart werden. So kann die verldssliche Richtung
aufgezeigt und der tiberschaubare Rahmen gewdhrleistet werden, den jeder Ver-
anderungsprozess braucht.

Regionale Lernkultur

Kooperationen

Lerngruppe

Individuum

Abb. 1: Lernebenen
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Diese Vereinbarungen sollten nicht statisch sein. Es sind Strukturen er-
forderlich, in denen — je nach Notwendigkeit — Anpassungen erfolgen kénnen.
So kdnnen neue Erkenntnisse oder Notwendigkeiten sowohl von oben nach unten
als auch von unten nach oben schnell kommuniziert und vereinbart werden. Bei
Verdanderungen sollten die Auswirkungen auf die jeweils komplexere Ebene®
mitbedacht werden.

Grundsatzlich geht es um die Prinzipien
— Fordern statt Fordern,
— Vertrauen statt Bevormundung,
— Zielvereinbarung im Dialog statt Anordnung.

Nur so konnen die unterschiedlichen Potenziale aller Akteure erkannt
und genutzt werden:

Lernebene Wissen, Erfahrungen, Ziele, Wiinsche, Traume, Energie
Individuelles Lernen ... aus anderen Lebens- und Lernbereichen

Lerngruppe ... der anderen Teilnehmer in der Gruppe

Organisation ... der Mitarbeiter aller Teile der Organisation
Kooperationen ... aus unterschiedlichen Organisationen

Regionale Lernkultur ... von unterschiedlichen Akteuren der Region

Diese Sichtweise bewertet die Heterogenitat innerhalb von Systemen
(Lerngruppe, Organisation, Kooperationsverbund, Region) als fordernd ftir Lern-
und Veranderungsprozesse im Gegensatz zu traditionellen Lehr- und Lernfor-
men, bei denen eine grotmogliche Homogenitit fiir das Erreichen von Lernzie-
len angestrebt wird.

Lernende/Lehrkrafte/Projektleiter/Fiihrungskrafte/Auftraggeber missen
Komplexitit ermoglichen und aushalten! Der Chef ist dabei in erster Linie nicht
der oberste Manager, sondern vor allem Fihrungskraft! Die Fihrungskraft si-
chert den Rahmen, in dem die Mitarbeiter eigenstindig arbeitsfahig sind und
sich personlich und fachlich weiterentwickeln konnen. Die Leitung interessiert
sich fur die Probleme der Mitarbeiter und hilft ihnen beratend, ohne selbst ge-
staltend einzugreifen. Ein idealer Chef sollte immer dann Zeit haben, wenn Pro-
bleme auftreten. Eine konstruktive Grundeinstellung wie ,problems are our
friends” wire hilfreich. Dann wiirde es Spals machen, gemeinsam Aufgaben zu
[6sen und die Organisation stetig weiterzuentwickeln.
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Den Lehrkriften, Projekt- und Abteilungsleitern wiirde es darum ge-
hen, gemeinsam Ziele zu erreichen und nicht nur fir ihr eigenes Projekt (ihre
eigene ,Insel”) zu kampfen. Bei diesem Bild der Organisation erkennen die Mit-
arbeiter selbst, zu welchen Anldssen es sinnvoll ist, Informationen weiterzuge-
ben und die Fiihrungskraft oder andere Kolleg/innen mit einzubeziehen. So kon-
nen sich alle am Erfolg eines Einzelnen freuen, denn dieser Erfolg kommt der
gesamten Organisation zugute.

Der Fiihrung einer Organisation kommt hier eine Schlisselrolle fir alle
weiteren ,fraktalen” Veranderungsprozesse (in den Projekten, den Gruppen, bei
den Einzelnen) zu. Sie gibt vor, wie weit Einzelne selbst gestalten dirfen und
inwieweit es ihr gelingt, den dazu notigen Rahmen zu garantieren. Die ideale
Fihrungskraft lasst Individualitit zu und versucht, sich selbst, die Trager, die
Mitarbeiter und die Kunden fiir die gemeinsame Vision zu begeistern. Ist die
Zielrichtung der Organisation in einem Leitbild klar formuliert, konnen die Ziele
der einzelnen Vorhaben auf die Ubereinstimmung mit dem Leitbild Gberpriift
und bewertet werden. So ergibt sich bei grollem kreativem Freiraum eine Zielge-
richtetheit der Aktionen hin zu einer ganzheitlichen konstruktiven Veranderung
der Gesamtorganisation. ,Die Schritte konnen klein sein, wenn die Gedanken
grof sind”.

Eine Leitung, die Macht abgibt, sich aber fiir die Prozesse interessiert
und sich selbst als ,Beratungsressource” zur Verfigung stellt, handelt proaktiv
und kann die Organisation mehr beeinflussen als ein hierarchischer Autokrat.
Leitung ist dann erfolgreich, wenn sie starke Mitarbeiter hervorbringt, die ei-
genstandig etwas bewegen konnen. Die Leitung selbst sollte hier eine fordern-
de und unterstiitzende Rolle einnehmen, die die perspektivische Entwicklung
einzelner Mitarbeiter im Auge hat. Dies schlieit ein, dass hervorragende Leis-
tungen Einzelner hervorgehoben werden und zu einer Erweiterung des Verant-
wortungsraumes fiihren. Ist die Organisation dann — auch finanziell — erfolg-
reich, muss dieser Erfolg mit den Leistungstragern der Organisation geteilt wer-
den.

Doch genauso wie in Lerngruppen ein teilweise gleichzeitiges Neben-
einander von eher traditionellen Lernvorstellungen und der Lust an der Komple-
xitat in offenen Lernprozessen beobachtet werden kann, lassen sich in fast allen
Organisationen unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich des gewtinschten
Autonomiegrads der eigenen Arbeitsprozesse feststellen. Je nach Auspriagung
der tatsachlichen Organisationskultur werden entweder Lenkung, Kontrolle und
interner Wettbewerb oder Problemorientierung und Kooperation in einer Orga-
nisation vorherrschen.
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Im klassischen Verwaltungsaufbau werden komplexe Aufgaben vom
,Vorgesetzen” zerlegt und als Teilaufgaben an ,Untergebene” delegiert. Herr-
schaftswissen (iber Finanzen, Zuschiisse, Kontakte sichert die Position. Hierar-
chisch orientierte Fiihrungskréfte handeln vor allem aus dem Motiv der Macht-
erhaltung. Sie werden deshalb dafir sorgen, dass ihre Mitarbeiter nicht zu auto-
nom werden. Das berufliche Fortkommen einzelner Mitarbeiter ist nur dann fiir
sie interessant, wenn es der Sicherung der eigenen Position niitzt.

In der kunden- und mitarbeiterorientierten Organisation werden die
Potenziale der Kunden und der Mitarbeiter systematisch aufgesptirt und genutzt.
Regelmilige Feedback-Routinen sichern eine ehrliche Kommunikation tiber Ziele
und Zielerreichung. Je nach Motivation und Fihigkeiten kénnen bei Erfolg neue
Aufgaben nach und nach tibernommen werden. Die Organisation kann sich an
verindernde duBere Rahmenbedingungen anpassen.

Sind die Potenzialtrdger einer Unternehmung in einen gemeinsamen
Prozess integriert, werden innerhalb der Organisation unstrukturiert — eben selbst-
organisiert — Vernetzungen entstehen, die trotzdem auf die gemeinsame Vision
ausgerichtet sind. Kooperationen mit externen Akteuren bekommen eine ver-
lassliche Basis. Die Leitung hat hier die Aufgabe, diese Veranderungsprozesse
zuzulassen und mitgestaltend zu unterstiitzen, manchmal sogar selbst zu initiie-
ren. Mit den Eigentiimern bzw. Tragern der Einrichtung muss dieses Leitungsver-
halten ausdrticklich vereinbart werden, damit es nicht zu Missverstindnissen
kommt. Sonst konnte der Fall eintreten, dass ganz andere — eben hierarchische —
Leitungsvorstellungen mit den Idealen von moderner Fiihrung verwechselt wer-
den. Einer Leitung, die auf die Potenziale der Beschiftigten, der Lehrenden und
Lernenden setzt und deren Freirdume grofiziigig absichert, konnte — bei unklarer
Kommunikation mit den Eigentimern — Fiihrungsschwéche vorgeworfen wer-
den.

Die ,reine Lehre” wird man nirgends in der Praxis antreffen. Immer
und Uberall sind Menschen am Werk mit den ihnen eigenen Charakterstarken
und -schwéachen. Nirgends sind Prozesse dieser Art ganzlich konsequent disku-
tiert und immer im Konsens vereinbart worden. Zu Krisen und/oder Briichen
kann es aber kommen, wenn innerhalb einer Organisation verschiedene kultu-
relle Muster hinsichtlich des Umgangs mit Veranderung bestehen.

Oft ist zu beobachten, dass Veranderungen in einer Organisation nicht
unbedingt von der Leitung, sondern hdufig von engagierten Mitarbeiter/innen
unterhalb der Leitungsebene initiiert und zum Teil ohne Engagement seitens der
Leitung (Desinteresse) verfolgt werden. Verschiedentlich werden solche Prozes-
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se aber auch als so genannte ,Insel-Losungen” begriffen und auch positiv be-
wertet. In manchen Organisationen wéren Verdanderungsprozesse ansonsten gar
nicht moglich, vor allem wenn die traditionelle Bewahrungs- und Beharrungs-
kultur zu dominant ist.

Insellosungen haben den Vorteil, dass innerhalb eines begrenzten Rau-
mes der Organisation Spielrdume genutzt und erweitert werden kénnen. Hier
konnen neue Modelle der Zusammenarbeit untereinander und mit externen Part-
nern (Kooperation) ausprobiert werden. Im Idealfall werden ,Insel-Losungen”
als bewusste Veranderungsstrategie der Gesamtorganisation durch die Leitung
initiiert. Abgesichert durch einen Auftrag ,,von oben” (Trager) kann sie es riskie-
ren, durch die Ubertragung von Kompetenzen an Mitarbeiter eine Teilung von
Macht, Ansehen und Erfolg selbst zu initiieren und zuzulassen. Dies erfordert
Mut und Vertrauen seitens der Leitung und Akzeptanz durch die Eigentiimer/
Trager.

Schwierig wird es, wenn es auf der Leitungsebene Unsicherheiten tiber
die generelle Strategie der Organisation und tber die jeweiligen Zustandigkei-
ten und Verhaltensnormen der ,untergeordneten” Mitarbeiter gibt. Ein ,Schei-
tern” der ,Insel-Arbeit” wiirde in diesem Falle die Gesamtorganisation weniger
bedrohen als ein Erfolg dieser Insellésungen. Besonders das erfolgreiche eigen-
standige Agieren dieser Inseln kann dazu fuihren, dass die bisher starre Gesamt-
organisation an Sicherheit verliert. So konnen sich die Gewichtung der Geschifts-
felder, das Erscheinungsbild nach auflen und die interne Fiihrungsstruktur in
einen Gegensatz zu den traditionellen Selbst- und Fremdbildern der Organisati-
on und der Leitung entwickeln. Der Veranderungsdruck steigt dadurch. Proble-
matisch wird dieser Prozess aullerdem, wenn innerhalb einer Organisation so-
wohl das Neue (autonom verantwortete Projekte) als auch das Alte (klassischer
Verwaltungsaufbau nach Zustiandigkeiten) zeitgleich existieren und Veranderung
nicht als bewusster Prozess erlebt und gesteuert wird. Gelingt es nicht, den Lei-
ter insoweit ,an Bord” zu holen, dass er ausreichend Vertrauen und Spielraum
bietet und die Vorhaben mit eigenem Engagement mittrdgt, muss tber kurz oder
lang mit Krisen und Briichen gerechnet werden. Angste vor Ubergriffen in den
jeweils — bereits tGibertragenen — eigenen Verantwortungsbereich konnen auftre-
ten. Controlling und Nachfragen kénnen als Einmischung und als Misstrauen
verstanden werden.

Deutliche Kennzeichen sind gegeben, wenn Informationen nicht flie-
Ren oder selektiv zum Machterhalt genutzt werden. Unter Umstinden wird ver-
sucht, verschiedene Strukturen innerhalb der Organisation und deren Mitarbei-
ter gegeneinander in Stellung zu bringen. Wenn Menschen in diesem Verande-
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rungsprozess in ihrem Status oder ihrem Selbstwertgefiihl bedroht werden, rea-
gieren sie, je nach personlichen Dispositionen, mit Angst. Diese Angst kann zu
Angriff (Mobbing, Intrigen) oder Riickzug (,innere Kindigung”, Riickzug auf
weniger bedrohte Taitigkeitsfelder) bei den Mitarbeitern fiihren.
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Fur die Organisation ergeben sich in diesem Falle strategisch mehrere
Handlungsalternativen:

. Die Organisation versucht, die bisherigen erfolgreichen Arbeitsweisen

aus den Inseln in die Gesamtstrategie und damit auf die Kern-Geschafts-

felder zu Gibertragen. Im besten Falle gelingt dies durch die Einbindung

der Insel-Mitarbeiter in tbergeordnete Fiihrungsaufgaben fur die Ge-
samtorganisation. Diese nicht einfache Operation setzt voraus, dass
ein Neubeginn ernsthaft gewollt wird.

Die Schwierigkeiten konnen von zwei Seiten erwartet werden:

a) Die ,traditionelle” Organisation misste sich dem groflen Verinde-
rungsdruck direkt stellen. Dies war bisher nicht in dem Mal} not-
wendig, weil ein Teil des Veranderungsdrucks bisher durch die ,In-
seln” abgefangen wurde. Dies kann verunsichern.

b) Die ,innovativen Inseln” werden gezwungen, sich wieder in die Ge-
samtorganisation einzuordnen, verlieren faktisch (ob durch Einsicht
in die Notwendigkeit oder durch formalen Zwang) an Handlungsau-
tonomie und eigenstiandigen Entwicklungspotenzialen nach innen
und aullen.

. Die Organisation versucht, die Inseln zurlickzuerobern. Der Versuch,

,Inselkonige” auszuhebeln, kann mit einem Pochen auf formale Zu-
standigkeiten gerechtfertigt werden. Gelingt die ,Eroberung”, ist mit
,Verlierern” zu rechnen, die dann entweder die Organisation verlassen
oder in die innere Emigration zurlickgedrangt werden. Aus Sicht einer
autokratischen Fihrung werden sie als ,Untergrundkampfer” gefahr-
lich bleiben.

. Die Inseln werden zu Satelliten, die auch organisational eine Eigen-

standigkeit erhalten. Vorstellbar ist das ,Outsourcen” oder die Integra-

tion durch lose Koppelung von Feldern, die nicht unmittelbar zum Kern-

geschift der Organisation gehoren.

Diese Losung hatte die folgenden Vorteile:

a) Das Haftungsrisiko verlagert sich auf die neu gegriindete Gesellschaft.
Vor allem bei ehrenamtlich gefiihrten Vereinen bietet sich das an.

b) Durch eigenstindiges Auftreten nach aufRen und nach innen kon-
nen die Kosten- und Preisstruktur und die Entlohnungsstruktur des
Personals den Marktgegebenheiten angepasst werden.
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c) Steuerliche Griinde: Besonders bei Tragern, die der Gemeinniitzig-
keit verpflichtet sind, kann diese Variante hilfreich sein.

d) Gewinne kénnen der Muttergesellschaft zur Deckung von Defiziten
aus anderen Bereichen zugefiihrt werden.

Das mogliche Risiko sollte jedoch ebenfalls angesprochen werden: Eine

Satellitenlsung dokumentiert die Spaltung der Organisation in verschie-

dene Geschiftsfelder. Die Identifikation der Mitarbeiter und das Bild in

der Offentlichkeit konnen darunter leiden, dass zwei voneinander ge-

trennte Einheiten — ein unternehmerischer Teil und ein burokratischer

Teil — wahrgenommen werden.

4. Die Insel ist nicht mehr integrierbar. Dann besteht die Gefahr, dass die
Mitarbeiter — und damit das Know-how — abwandern. Diese Potenziale
werden entweder von der Konkurrenz genutzt oder miinden in eine
neue unabhdngige Unternehmung, die sich im schlimmsten Fall gegen
die alte Einrichtung wendet.°

Alle Varianten der Veranderung verlangen ein zwischen den Machttra-
gern in der Organisation — dem Trdger, der Leitung der Organisation und der Lei-
tung der Inseln — abgestimmtes Vorgehen. Ist dies nicht herstellbar, besteht die
Gefahr, dass die Organisation auf allen Ebenen in eine Situation kollektiver Ori-
entierungslosigkeit bis hin zu Untatigkeit und Ohnmacht verfillt oder zerfallt.

Organisationen konnen als lebendige Organismen beschrieben wer-
den, die sich den evolutiondren Verdanderungen der Umwelt entweder anpassen
konnen oder untergehen missen. Die Welt ist nicht mehr stabil. Dies gilt auch
fur die Bildungswelt. Anstatt alles zu ignorieren, was nicht gleichférmig und
vorhersehbar ist, sollte der Individualitiat und den ,zufilligen” Ergebnissen des
,offenen Prozesses” Aufmerksamkeit geschenkt werden. Das Verhalten der Lei-
tung wird zu einem wichtigen Kriterium, ob die Verdnderungen zur Anpassung
an die Entwicklungen oder zur Auflésung der bisherigen Strukturen fiihren.”

Anmerkungen

1 ..Die Gene eines Embryos kénnen sowohl die Entwicklung einer Leberzelle als auch die einer
Muskelzelle steuern. Végel richten sich wahrend des Flugs nach ihren Nachbarn und orga-
nisieren sich dadurch unbewult zu einem Schwarm. Lebewesen passen sich durch Ent-
wicklung und Evolution fortwahrend aneinander an und bilden dadurch ein auBerordentlich
fein abgestimmtes Okosystem” (Waltrop 1993).

2 Die meisten Lesern diirfte wissen, dass Schneeflocken oder Farne nach dem Prinzip der
Selbstéhnlichkeit aufgebaut sind. Bis in die kleinsten Bauteile lassen sich die gleichen Struk-
turen und Proportionen wiedererkennen.

3 Auftraggeber sind sowohl Firmen als auch die offentliche Hand (Arbeitsamt, Schultrager ...).
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4 Qder bei dffentlichen Einrichtungen mit den Tragern (in der Regel demokratisch gewahite

Représentanten).

5 Die Lerngruppe ist komplexer als der individuelle Lernprozess, das Projekt ist komplexer als

eine einzelne Gruppe, das Gesamtunternehmen ist komplexer als ein Lernprojekt.

6 Dies ist nicht ganz abwegig. Die meisten Innovationen der Wissenschaftsgeschichte wur-

den durch Universitdtsneugriindungen realisiert.

7 .Der Rand des Chaos ist die sich stédndig verschiebende Reibungszone zwischen Stillstand

und Anarchie der eine Ort, an dem ein komplexes System spontan, anpassungsfahig und
lebendig sein kann” (Waltrop 1993, S. 14).
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Stephan Dietrich/Marlies Rainer

Leitfragen fiir den Verdnderungsprozess

Eine Veranderung der Lernkultur bedeutet fiir Lehrende und Institutio-
nen auch eine Verunsicherung. Die bisherige Struktur und Kultur der Einrich-
tung ist von groller Bedeutung fiir den Wandel. Wenn diese Bedingungen vorab
zu wenig beachtet werden, scheitert der Veranderungsprozess moglicherweise.
In diesem Beitrag werden Anregungen fiir den ersten Schritt einer Bestandsauf-
nahme und Zieldefinition gegeben und ein mogliches Vorgehen fiir die sukzes-
sive Veranderung der Lernkultur dargestellt. Nattrlich gibt es fur diesen Prozess
keine ,Rezepte”, dennoch lassen sich aufgrund der Erfahrungen Fragen benen-
nen, die in der Einrichtung zu klaren sind, und Schritte ableiten, die getan wer-
den kénnen.

1. Prozess der Verdanderung

Im Projekt SeGel hatten einzelne Mitarbeiter/innen in den Institutio-
nen den Wunsch, den Lehr-Lern-Prozess neu zu gestalten, und gingen dabei
ganz unterschiedliche Wege. Die Initiative ging teilweise von der Leitung der
Einrichtung aus, tiberwiegend kam sie aber von einzelnen Lehrenden. Fiir den
Erfolg war entscheidend, dass sie von mehreren Mitgliedern der Institution ge-
tragen und unterstiitzt wurde. Eine wohlwollende Haltung der Leitung ist dabei
ebenso unerlisslich wie Engagement und Uberzeugung seitens der involvierten
Lehrenden.

Wesentliche Voraussetzung fiir den Erfolg des Veranderungsprozesses
sind nach den Projekterfahrungen deshalb Kommunikation und Transparenz. Es
geht um die Vernetzung der Beteiligten zur Entwicklung und Durchfiihrung neu-
er Konzepte und um klare Vereinbarungen tber Zustandigkeiten von Anfang an.
Der Weg zur Veranderung der Lernkultur ist nur tiber einen intensiven Austausch
unter den Professionellen moglich. Es ist erforderlich, eine gemeinsame Strate-
gie festzulegen und Teilziele fiir den Prozess zu definieren.

Diese Erfordernis ist charakteristisch fiir selbstgesteuerte Lernprozesse
und zeigte sich in allen beteiligten Vorhaben. Zu bedenken ist, dass jedes Mit-
glied der Institution ein anderes (Vor-)Verstandnis von selbstgesteuertem Lernen
(SGL) hat und ganz eigene Ziele mit dem Thema verfolgen wird. Aus diesem
Grund kommt den Kommunikations- und Beteiligungsprozessen ein sehr hoher
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Stellenwert zu. Zunachst kommt es darauf an, eine tragfihige gemeinsame Basis
zu schaffen, auf der ein solcher Veranderungsprozess begonnen werden kann.
Der Kreis der Involvierten sollte nicht zu grol$ sein, um arbeitsfihig zu bleiben,
sollte aber so viele Personen umfassen, dass Dinge entwickelt und relevante
Entscheidungen getroffen werden kénnen.

Vor der Entscheidung, in Weiterbildungsangeboten verstirkt SGL zu
etablieren, ist es hilfreich, sich einen Uberblick tiber den moglichen Ablauf ei-
ner langerfristigen kontinuierlichen Veranderung zu verschaffen. Zu Beginn ist
die Bestandsaufnahme erforderlich, in der die momentane Situation dokumen-
tiert und damit allen Beteiligten bewusst gemacht wird. Es hat sich bewahrt,
zundchst ein Konzept fir eine Pilotphase zu entwickeln, in der man in einem
Teil der Einrichtung einen ersten Versuch mit SGL macht. Dieser sollte nach der
Durchfiihrung gut dokumentiert und ausgewertet werden. Dabei werden positi-
ve Erfahrungen, aber auch Probleme auftreten. Alle positiven Erfahrungen kon-
nen dazu dienen, andere fiir ein solches Vorgehen zu interessieren. Die unver-
meidlichen Fehler und Probleme wirken sehr bereichernd, wenn die Ursachen
untersucht und Moglichkeiten der Verbesserung gefunden werden. Wichtige
Verantwortungstrager sollten dann in einen Entscheidungsprozess einbezogen
werden, um Beschlisse tiber das weitere Vorgehen zu fassen.

In der folgenden Ubersicht sind die einzelnen Schritte (horizontal) nach
verschiedenen Aspekten (vertikal) differenziert dargestellt. Diese Aspekte sollten
in allen Phasen berticksichtigt werden.

Schritte | Bestands- Konzeptent- Pilotprojekt Auswertung Entscheidung
aufnahme wicklung fiir durchfiihren iiber zukiinftige
Dimensionen ein Pilotprojekt Vorhaben
Leitbild, Ziele, Untersuchung Erweiterung Formulierung Uberpriifen der | Gegebenenfalls
Zielgruppen der Gegenwart. | - der Ziele? konkreter Ziele | Ziele Modifikation der
Motive und - der Zielgrup- Ziele
Erwartungen pen?

Rahmenbedin-

Feststellung der

Maglicherweise

Abstecken eines

Evaluation in

Mdgliche Veran-

kationsformen

renz nach innen

gungen Bedingungen Modifikation der | begrenzten Rah- | Bezug auf die derungenin den
- personell, Rahmenbedin- mens Rahmenbedin- Rahmenbedin-
- sachlich, gungen gungen, ggf. gungen
- réumlich Personalent-
wicklung
Beziehungen, Inventarisieren- | Einbeziehen der | Kommunikation | Interne Verof- Gemeinsame
Kommunikati- der Beziehungen | Verantwortungs- | nachinnenund | fentlichung der | Planung mit
onsstrategie und Kommuni- tréger, Transpa- | aullen Ergebnisse allen Beteiligten

Abb. 1: Schritte des Verdnderungsprozesses
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2. Leitfaden fiir die Bestandsaufnahme

Insgesamt zeigt sich, dass bei einer umfassenden Veranderung der Lehr-
und Lernmethoden in Richtung selbstgesteuerten Lernens viele verschiedene
Faktoren zu bertcksichtigen sind. Beginnend mit einem innerinstitutionellen
Klarungsprozess sollte sich die Initiativgruppe mit den Rahmenbedingungen
beschiftigen und versuchen, Freirdume fiir ein erstes Pilotprojekt zu schaffen.
Bei der Durchfiihrung eines ersten Versuches werden sich viele Aspekte der
eigenen Institution zeigen, die griindlich zu bedenken sind, um zu einem trag-
fahigen Konzept fir die Zukunft zu kommen.

Der Wunsch nach einer Veranderung der Lernkultur kann ganz unter-
schiedliche Motive und Griinde haben:

— Unzufriedenheit mit der aktuellen Lehr-Lern-Situation

— zunehmende Individualisierung der Teilnehmenden sowie ihrer Be-
rufsbiographien, die zu veranderten Bedirfnissen und Bedarfen fihrt,

— Entwicklung von Angeboten, die stark individualisierte Wege des Ler-
nens ermoglichen,

— Gewinnung neuer Teilnehmendenkreise und Marktsegmente,

— Ubereinstimmung des selbstgesteuerten Lernens mit Idealen und Zie-
len der Einrichtung,

— Imageverbesserung fur die Einrichtung.

Diese Griinde zu sammeln und moglichst umfangreich zu kommuni-
zieren ist ein wesentlicher Schritt in Richtung Transparenz und kann die Kraft
des Erneuerungsimpulses starken. Auf dem Weg von der Idee zu einem neuen
Konzept sollte zunédchst ein kleiner Kreis von motivierten Kollegen/innen gebil-
det werden, der an der Bearbeitung und Umsetzung arbeitet. Es ist sinnvoll
dieser Gruppe einen entsprechenden Namen zu geben, wie z. B.: Initiativkreis
SGL oder Steuerungsgruppe SGL oder Koordinatoren ftir SGL.
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Fragen zur Vorbereitung auf die Einfiihrung selbstgesteuerten Lernens

A: Kldren der Motivation fiir den Veranderungsprozess

FRAGEN

ERLAUTERUNG aus den Erfahrungen mit den Modellprojekten

Auf wessen Initiative
erfolgt die Beschiéfti-
gung mit dem Thema
SGL - Leitung oder
Lehrende?

Es ist ein entscheidender Ausgangspunkt fiir eine Verdnderung, von wem
der Impuls ausgeht. Es sollten mdglichst alle Beteiligten in diese Initiative
einbezogen werden. Zumindest ist abzuwégen, wann geniigend vorbereitet
ist, um die jeweilig andere Gruppe so rechtzeitig zu informieren, dass sie
sich mit Ideen und auch Bedenken einbringen kann. Wenn die Initiative von
der Leitung ausgeht, ist mit Widerstédnden im Kollegium zu rechnen, das sich
diese Lernkultur nicht einfach verordnen lassen will. Wenn der Impuls von
einzelnen Kolleg/innen ausgeht, wird es ebenfalls Widerstédnde seitens des
iibrigen Kollegiums geben. Entscheidend ist, einen Kreis von Kolleg/innen zu
gewinnen und sich die Unterstiitzung durch die Leitung zu erarbeiten. Wenn
die Leitung und ein Teil des Kollegiums an einem Strang ziehen, ist die gréSte
Erfolgswahrscheinlichkeit gegeben.

Motive
- Unzufriedenheit
mit Ist-Zustand

- Zukiinftige
Anforderungen

- Vorstellungen
von Lernprozessen

Héufig herrscht in bestimmten Bereichen Unzufriedenheit mit den bestehen-
den Verhéltnissen. Die Spannung zwischen dem erlebten Ist-Zustand und
der gewiinschten Situation kann den Wunsch nach Verédnderung ausldsen.
Es ist dann sinnvoll, zu prézisieren, welche Gegebenheiten eine Verédnde-
rung erforderlich machen.

Es kann aber auch der Blick in die Zukunft sein — die Uberzeugung, neue
Angebotsformen entwickeln zu miissen, um den sich wandelnden Anforde-
rungen der TN entsprechen zu kénnen oder um die TN auf die sich wandeln-
den Anforderungen im Arbeits- bzw. Berufs- und Privatleben besser vorzu-
bereiten. Oder der Wunsch, iiber derartige Angebote neue Zielgruppen zu
erschlieBen. Wichtig ist, sich iiber die Motive zur Verdnderung Klarheit zu
verschaffen, um beurteilen zu kénnen, wo die Verdnderung am besten anzu-
kniipfen hat.

Entscheidend ist, welches Verstédndnis von SGL die jeweils Beteiligten ha-
ben. Jede Person hat vermutlich eine ganz eigene Vorstellung davon, wie
Lernprozesse idealerweise gestaltet sein sollten. Ebenso unterscheiden sich
die Vorstellungen, was SGL ausmacht und wo der spezifische Vorteil liegt.
Hier ist es wichtig, Transparenz herzustellen und sich auszutauschen. In die-
ser mehr grundsétzlichen Auseinandersetzung liegt ein gro8es Potenzial fiir
die Konkretisierung, was mit dem Vorhaben erreicht werden soll (siehe ,Zie-
le’) und wie die Umsetzung konkret gestaltet werden kann.

Ziele

- Welches sind die
Ziele der
Beteiligten?

- Welches ist das
oberste Ziel der
Institution?

Da es sich um einen selbstgesteuerten Verdnderungsprozess in der Einrich-
tung handelt, ist eine Verstdndigung (iber die Richtung, in die die Verédnde-
rung gehen soll, von hoher Bedeutung. Dabei ist zu priifen, ob von den Betei-
ligten ganz unterschiedliche Ziele angestrebt werden oder ob hier eine Kon-
vergenz besteht. Zu den grundsétzlichen Zielen ist Einigkeit herzustellen.

Gleichzeitig ist zu priifen, ob diese Ziele mit dem Profil der Einrichtung har-
monieren, so dass hier Unterstiitzung eingefordert werden kann, oder ob es
Zieldivergenzen gibt.
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Welche Unterziele
ordnen die Beteilig-
ten diesem Oberziel
zu?

Dann wére zu priifen, ob und welche Zielkorrekturen vorgenommen werden
kdnnen. Es ist wichtig, sich diese Dimension im Vorfeld klarzumachen und
dann zu entscheiden, ob das Vorhaben (iberhaupt realisiert werden kann bzw.
ob an der Umsetzung gearbeitet werden sollte. Ggf. ist eine andere Fokus-
sierung erforderlich.

Zielgruppen

Welche Zielgruppen
spricht die Instituti-
onan?

Bei welchen Ziel
gruppen erscheint
die Verénderung am
einfachsten oder am
wichtigsten?

Nicht jede TN-Gruppe will und kann sich auf SGL einlassen. Nach den Erfah-
rungen im Projekt gibt es in jeder Lerngruppe Personen, die hierfiir aufge-
schlossen sind, und solche, die es eher ablehnen.

Vorerfahrung und Erwartungshaltung spielen eine gro8e Rolle. Entsprechend
den Kompetenzen (Selbstmanagement, Motivation, Lerntechniken ...) und
Erwartungen der Lernenden (Rollenversténdnis, Vorstellung vom , richtigen™
Lernarrangement ...) sind unterschiedliche Ausprégungsformen und unter-
schiedliche Grade an Selbststeuerung anzustreben. Fiir bestimmte Zielgrup-
pen sind beispielsweise schriftliche Materialien wenig geeignet (hier bietet
sich maglicherweise der Einsatz des Computers an). Entsprechend sind auch
unterschiedliche Support-Strukturen fiir die Lernenden zu entwickeln. Nach
den Erfahrungen des Projekts gibt es jedoch keine Zielgruppe, die aus der
Selbststeuerung des Lernens keinen Gewinn zége. Insbesondere Bildungs-
benachteiligte kénnen profitieren.

Welche Lernerfahrung und welches Lernversténdnis haben die TN? Ausge-
hend davon sollte ein angemessenes Mal gefunden werden. Haben die TN
schon Methoden selbstgesteuerten Lernens kennen gelernt oder sind sie
sehr selbststéndig, ist die Umsetzung sicherlich einfacher. SGL bietet sich
vor allem bei TN an, die auch die Umsetzung des Gelernten selbstgesteuert
bewiltigen miissen. Wenn bei bestimmten TN eine grof3e Bereitschaft zu
SGL vorhanden ist, sollte dies unterstiitzt werden.

Inhalte

Gibt es Themen oder
Teilbereiche inner-
halb von Themen-
komplexen, die SGL
besonders nahe
legen?

Wenn geklért ist, mit welcher Zielgruppe gearbeitet wird, steht die Entschei-
dung an, in welchen Themenfeldern selbstgesteuert gelernt werden soll.
Besonders bieten sich Themen an, bei denen es um die selbststéndige An-
wendung des Gelernten geht.

Institution

Welches sind die
Starken der
Einrichtung?

Wo liegen die
Schwéchen — wel-
ches Hauptproblem
ist zu I16sen?

Wie ist die Entwick-
lung der Einrichtung
in den nachsten
Jahren zu beurtei-
len?

Inwiefern kann SGL fiir die Institution als Ganzes einen positiven Beitrag zur
Entwicklung der Einrichtung leisten? Ein gro8es Repertoire an Lehr- und Lern-
methoden kann fiir die Einfiihrung von SGL eine gute Grundlage sein.

Es ist abzuklédren, ob andere prekére Aufgaben dem Vorhaben aktuell
mdglicherweise zu viel Energie entziehen werden (z. B.: Kunden bleiben aus,
die Konkurrenz am Markt wird gréBer, Kostendruck steigt etc.). Dann muss
eingeschétzt werden, ob SGL an diesen Problempunkten weiterhelfen kann
oder erst andere Schwierigkeiten geldst werden miissen.

Ist die Perspektive der Einrichtung, dass sie auch in Zukunft viele Aufgaben
erfiillen wird, sollte man sich mit zeitgeméBen Methoden des SGL auseinan-
dersetzen.
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Erwartungen
- Welche Hoffnungen
und Befiirchtungen

verbinden die Betei-
ligten mit der Einfiih-

rung/verstérkten
Umsetzung von
SGL?

- Inwiefern kdnnte
SGL der Einrichtung
zu mehr Erfolg/Ak-
zeptanz verhelfen?

- Inwiefern kdnnte
SGL die Zufrieden-
heit unter den Lehr-
kréften erhohen?

Es ist konkret zu benennen, welche Verdnderungen durch die Umsetzung
von SGL erreicht werden sollen. Durch die Beschreibung maximaler und mi-
nimaler Erwartungen kann die Spanne der Mdglichkeiten deutlich gemacht
werden.

Médgliche Hoffnungen:

- weniger lehren zu miissen, weniger ,Wind von vorne” machen zu
miissen

- mebhr Zeit fiir individuelle Férderung zu gewinnen

- neue Zielgruppen zu erreichen

Mégliche Befiirchtungen:

- héhere Arbeitsbelastung

- Verlust der Kontrolle, ,Machtverlust” der Lehrenden

- Misserfolge, Unzufriedenheit der TN

Bei welchen TN-Gruppen und welchen Personen innerhalb und im Umfeld
der Einrichtung besteht ein Interesse an innovativen Methoden des SGL und
wie kénnen diese so in die Entwicklung einbezogen werden, dass ein reger
Austausch (ber die Erfahrungen entstehen kann?

Lehrkréfte, die bereit sind, den TN mehr Verantwortung fiir ihren Lernpro-
zess zu iiberlassen, kénnen erleben, dass die TN motivierter sind und deutli-
cher das Wissen und Kénnen der Lehrkréfte abfragen.

Diese Priifung der eigenen Motive soll zum einen die Ausgangsbasis fiir den Dialog mit anderen Beteilig-
ten—Entscheidungstragern, Leitung, ggf. Zuwendungsgebern, Kolleg/innen — bewusst machen. Zum an-
deren soll damit erreicht werden, ein Erinnerungsdokument fiir die Zeiten zu haben, in denen der Prozess
stockt, aussichtslos oder verloren erscheint. Insgesamt ist es empfehlenswert, sich hin und wieder an
diese Motive zu erinnern, denn ein Erneuerungsprozess in dem beschriebenen Sinne wird sich iiber
einen langeren Zeitraum erstrecken. Es sind Briiche in der Kommunikation z. B. durch Ferienzeiten oder
Personalwechsel zu erwarten.

B) Priifen, wieweit Aspekte von SGL derzeit bereits verwirklicht werden, welche Ressourcen
zur Verfiigung stehen

Ausstattung und
Ressourcen

SGL erfordert einen gewissen Grad an Flexibilitédt. Zuerst ist zu betrachten,
welche sédchlichen Voraussetzungen bereits gegeben sind oder geschaffen
werden miissten.

- rdumliche Situation SGL-Prozesse erfordern hiufig die Arbeit in Kleingruppen, oder die TN miis-
sen sich fiir Einzelarbeit zuriickziehen kénnen. Stehen hierfiir Rdume zur Ver-
fligung? Gibt es eine Bibliothek, die die Lernenden nutzen kénnen? Kann ein
Selbstlernraum (mit entsprechenden Medien) eingerichtet werden? Wie fle-
xibel ist die Raumnutzung méglich (kann kurzfristig iiber Reserverdume ver-
fiigt werden)? Ist eine Erweiterung perspektivisch denkbar, kinnen entspre-
chende Rdume zusétzlich geschaffen werden?

- mediale Ausstattung | Fiir SGL isti. d. R. ein Lernquellenpool erforderlich. So sollte geklédrt werden,
in welchem Ausma# die Institution bereits (iber Lernsoftware zu bestimmten
Themen verfiigt und welche weiteren Medien zur Verfiigung stehen. Idealer-
weise steht den TN auch eine Bibliothek (im Haus oder am Ort) offen. Daneben
sollte gepriift werden, ob den TN ein Internet-Zugang ermdglicht werden kann,
ob PC und Drucker, Pin-Wénde, Flip-Charts, Moderationszubehdr, Overhead-
Projektoren, Video-Beamer und andere Prédsentationsmedien vorhanden sind,
die von den TN fiir ihre Arbeit genutzt werden kénnen.
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- personelle
Ressourcen

Die personellen Ressourcen sind der wichtigste Faktor. Zunéchst ist zu prii-
fen, welche Kompetenzen im Haus bereits vorhanden sind (erwachsenendi-
daktische Fachkompetenzen, Medien-, Methoden-, Supervisions- oder Be-
ratungskompetenzen) und wo bereits Ansétze zur Selbststeuerung verwirk-
licht werden und somit Erfahrungen vorliegen. Zu kléren ist weiterhin, wie
hoch die Arbeitsbelastung der Beteiligten ist, ob nebenher (iberhaupt Spiel-
réume fiir die Entwicklung und Durchfiihrung neuer Konzepte bestehen. Auch
ist zu bedenken, ob ausreichende Kapazitét vorhanden ist, SGL-Angebote
(zumindest in der Pilotphase) mit einem héheren Betreuungsschliissel aus-
zustatten.

Wird das Lernen mit
den TN thematisiert?

Wenn die TN gewohnt sind, das Lernen zu thematisieren, wird es umso leichter
sein, gemeinsam nach neuen Formen zu suchen.

Werden Lernberatun-
gen durchgefiihrt?
In welcher Weise?

Lernberatung ist ein wichtiger Bestandteil von SGL, so dass es von Vorteil
ist, wenn hier schon Erfahrung vorliegt.

Werden biografische
Fragen aufgegriffen?
Werden Lernerfahrun-
gen beriicksichtigt?

SGL setzt natiirlich immer am Potenzial der TN an. Daher ist es sinnvoll, den
biografischen Hintergrund und die bisherigen Lernerfahrungen der Teilneh-
mer einzubeziehen.

Konnen Interessen-
schwerpunkte beriick-
sichtigt werden?

Je néher die Themen an den wirklichen Interessen der TN liegen, umso gré-
Ber sind die Chancen, dass SGL tatséchlich stattfindet.

Welche Verantwor-
tung tragen die
Lernenden?

Das MaB3 an Eigenverantwortung, das die TN fiir ihren Lernprozess (iberneh-
men, ist der Ausgangspunkt, von dem aus allméhlich die Verantwortung ge-
steigert werden kann.

Welche Verantwortung
tragen die Lehrenden?

Wenn die Lehrenden stark in einen vorgegebenen Lehrplan eingebunden sind,
wird man an dieser Vorgabe gemeinsam arbeiten miissen. Sind Sie stédrker
eigenverantwortlich, wird man das Mal3 an Verantwortung bei der Einfiih-
rung neuer Methoden vereinbaren miissen. In jedem Fall sollte die Verant-
wortung gemeinsam getragen werden. Lastet der Erfolgsdruck z. B. auf frei-
beruflich eingebundenen Lehrkréften, ist mit einer Verdnderung — die ein Ri-
siko darstellen und zusétzlichen Aufwand bedeuten wiirde — nicht zu rech-
nen.

Wie beschreiben die
Beteiligten die bisheri-
gen Arbeitsweisen und
Methoden?

Haben die Lehrenden Vertrauen in die Kompetenzen ihrer Lernenden und
ermdglichen die eingesetzten Methoden eine starke TN-Orientierung, ist eine
gute Basis fiir die Umsetzung selbstgesteuerten Lernens gegeben. Hier be-
steht Informations- und Kldrungsbedarf.

Schon der Austausch {iber vorhandene Ressourcen und bereits praktizierte Arbeitsweisen kann sehr
motivierend fiir die Umsetzung wirken. Oftmals werden von verschiedenen Lehrenden bereits zahlreiche
Aspekte verwirklicht, die — wenn sie zusammengefiihrt werden — einen guten Ausgangspunkt fiir die
Veranderung der Lernkultur bieten. Ein Teil der Verdnderungen erfordert wenig Ressourcen, wie
beispielsweise die starkere Reflexion des Lernprozesses mit den Lernenden. Ein hoher Grad an Selbst-
steuerung setzt demgegeniiber eine aufwéndige Ausstattung voraus — Rdume, Medien, personelle Res-
sourcen. Hier sind i. d. R. Investitionen erforderlich. Es handelt sich um eine strategische Entscheidung
der Leitung, diese Voraussetzungen zu schaffen und damit die Zukunftsfahigkeit der Einrichtung zu ver-

bessern.
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C: Umsetzungsbedingungen, institutionelle Rahmenbedingungen bedenken

Zuwendungsgeber Die Abhéngigkeit von Zuwendungen ist hdufig mit den Inhalten und Vorge-
hensweisen verkniipft. Es ist zu klédren, inwieweit und ab wann der Zuwen-
dungsgeber von neuen Methoden informiert werden sollte.

Fiihrungsstil Der Fiihrungsstil in der Einrichtung macht fiir die Einfiihrung neuer Formen

einen Unterschied und sollte bedacht werden. Eine hierarchische Kultur ist
problematischer als ein partizipativer Fiihrungsstil, starre Hierarchien be-
hindern, flache Hierarchien begiinstigen die Umsetzung. Auch die Fragen,
ob Verantwortung abgegeben, wie kontrolliert wird und welche Fehlertole-
ranz (siehe weiter unten ,Fehlerkultur’) vorhanden ist, beeinflussen die Mdg-
lichkeit zur Einfiihrung. Die Umsetzung von SGL setzt hohen Entscheidungs-
spielraum auf Lernenden- und Lehrenden-Ebene voraus.

Kommunikations-
strukturen

Welche Mdglichkeiten des Informationsaustausches mit welcher Héufig-
keit und RegelmaBigkeit gibt es bisher (z. B. Konferenzen oder Gremien,
hausinterne Publikationen oder schriftliche Mitteilungen, Beteiligungsstruk-
turen)? Welche informellen Kommunikationsstrukturen sind vorhanden?
Auch diese Fragen sind wichtig, um einschétzen zu kénnen, wie einfach
oder schwierig es sein wiirde, eine Entwicklungsgruppe zu installieren.

Vereinbarungskultur

Wie verléuft die Delegation von Aufgaben und Verantwortlichkeiten? Wie
sind die Zusténdigkeiten? Wie steht es um die Zuverléssigkeit von Abspra-
chen (mit Leitung, mit Kolleg/innen ...)? Grundsétzlich kann man sagen, dass
die Vereinbarungen zuverldssig und klar sein miissen, damit man gemein-
sam in einen offenen Prozess gehen kann.

Fehlerkultur

Die Verdnderung der Lernkultur ist fiir alle Beteiligten ein Lernprozess und
erfordert Geduld. Fehler sind Lernmittel, gerade in SGL-Prozessen. Das be-
deutet die Notwendigkeit einer gro8en Fehlertoleranz sowohl der Lehren-
den gegeniiber den Lernenden, als auch der Leitung gegeniiber den Leh-
renden. Wenn in der Auswertung der Erfahrungen der Fehler genutzt wird,
birgt er ein hohes Lernpotenzial.

Beschaftigungsstruktur

Sind die Kursleiter iiberwiegend fest angestellt oder liberwiegend freie Mit-
arbeiter? Dieser Unterschied kann sich auf die Verbindlichkeit gegeniiber
den Verédnderungsschritten auswirken und sollte beriicksichtigt werden.
Auch hat er Einfluss auf den Aufwand, der von den Lehrkréften geleistet
werden kann.

Kann innerhalb der In-
stitution eine ,Insel’ ge-
schaffen werden, wo
man eigensténdig erste
Erfahrungen sammeln
kann?

Nach den Erfahrungen im Modellprojekt ist es sinnvoll, in einem iiberschau-
baren Bereich eine Art Pilotprojekt durchzufiihren. Daran kénnen konkrete
Erfahrungen gemacht werden, an denen sich die Besonderheiten der eige-
nen Einrichtung deutlicher zeigen werden. Eine griindliche Auswertung muss
sich allerdings anschlie8en, um dieses Potenzial zu nutzen.

Fiir die Erwachsenenbildungseinrichtungen ist der Erfolg der Arbeit entscheidend. In selbstgesteuerten
Lernprozessen muss dieser Erfolg individuell definiert werden. Damit ist die Einbeziehung der Zuwen-
dungsgeber haufig sehr bedeutsam. Daneben haben die Aspekte Fiihrung, Kontrolle und Beteiligung des
Kollegiums in der Institution hohen Stellenwert.
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Sind die ersten Grundlagen erarbeitet, kann der Kreis der Verantwortli-
chen sukzessive erweitert werden. Wichtig ist — so die Erfahrungen —, dass Lei-
tung und Lehrende zu einem friihen Zeitpunkt gemeinsam das Boot besteigen,
dass die Leitung das Vorhaben wenn nicht aktiv unterstiitzt, so doch zumindest
wohlwollend betrachtet und entsprechende erforderliche Freiraume zur Verfu-
gung stellt.

SGL ist nicht fur alle Zusammenhange geeignet, Nach wie vor ist in
vielen Feldern ein stirker von aullen vorgegebenes Arrangement sinnvoll. Zu
klaren ist in diesem ersten Schritt zundchst, in welchen Bereichen in Bezug auf
welche bestehenden Angebote eine Erweiterung der Selbststeuerungsmoglich-
keiten gewinnbringend sein kdonnte oder welche Bereiche sich die Institution
tiber die Entwicklung eines neuen Angebotes erschlielen sollte. Dabei ist die
Nutzung der vorhandenen Ressourcen und Strukturen zu bedenken.

Die Kommunikation sollte bewusst gestaltet und die Transparenz tiber-
legt hergestellt werden. Wenn zu einem zu frithen Zeitpunkt zu ausfihrlich tber
das im Entstehen befindliche Projekt informiert wird, kann das auch einen nega-
tiven Effekt haben. Hier sollte der ,richtige Zeitpunkt” gewahlt werden. Vorteil-
haft ist aber in jedem Fall eine friihzeitige kurze Information im Kolleg/innen-
kreis, um was es geht und woran gearbeitet wird. Sich widhrend des ganzen
Veranderungsprozesses immer wieder die Ziele dieser Arbeit deutlich zu ma-
chen und sie auch moglicherweise in einem Leitbild zu formulieren, kann auch
Uber Durststrecken hinweg tragen.

Menschen zu befihigen, selbststaindig im Ozean des Wissens zu se-
geln und ihre eigene Route zu finden, war flr das Projekt SeGel ein begeistern-
des Bild, das in allen Institutionen gerne aufgegriffen wurde.
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Il Zur Rolle der Lehrenden
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Stephan Dietrich

Der Lehrende als Lernberater

Neue Aufgaben fiir die Vermittlung

1. Der Lehrende beim selbstgesteuerten Lernen

Wenn Lernende sich an Institutionen wenden, anstatt ihren Lernbedarf
unabhingig (autodidaktisch) zu stillen, ist zundchst davon auszugehen, dass sie
erwarten, schnell, fachkompetent und motivierend das erforderliche Wissen und
die erforderlichen Kompetenzen vermittelt zu bekommen. Diese Aufgabe der
Vermittlung ist im institutionellen Kontext professionellen Dozenten, Lehrkraf-
ten oder Kursleiter/innen tbertragen. lhre Professionalitit besteht darin, Lehr-
und Lernprozesse optimal zu planen, zu gestalten und die eigene Person als
wichtigstes Medium in diesem Prozess sinnvoll einzusetzen. Zu den Aufgaben
der Lehrenden zihlen die Festlegung der Lernziele und Inhalte, die Festlegung
von Methoden, Hilfsmitteln und Sozialformen des Lernens, die Bestimmung von
Lernzeiten und Lernorten, die Motivierung der Teilnehmenden und die Kontrol-
le des Lernerfolgs. Genau diese Parameter organisierter Bildungsprozesse wer-
den beim selbstgesteuerten Lernen aber an die Lernenden tibergeben (vgl. Forneck
1999, S. 2f.), die jedoch haufig mit der Ubernahme dieser Aufgaben tiberfordert
sind. Entsprechend zeigen die Erfahrungen in allen dem Projekt bekannten Fal-
len — z. T. erhebliche — Widerstinde von Seiten der Lernenden, vor allem dann,
wenn sie mit ihrem Lernen allein gelassen werden. Die Lernenden haben ein
aufBerst begrenztes Bewusstsein iber das eigene Lernen mit seinen Prozessen,
Ergebnissen und Wirkungen. Ein Maximum an Selbststeuerungsmaoglichkeiten
fallt deshalb kaum mit einem Optimum an Selbststeuerung zusammen (vgl. Fried-
rich/Mandl, S. 261). Der Lernende wiinscht i. d. R. Orientierung in dem ftir ihn
weitgehend uniiberschaubaren Feld. Er benétigt

— Anregungen fiir die Gestaltung seines individuellen Lernprozesses und
die Ausgestaltung des komplexen Lernprojekts in schrittweise Lernauf-
gaben,

— Wissen (iber sich selbst (seine Lernbediirfnisse, seine Lernwiderstinde,
seine bevorzugten Lernstrategien),

— eine individuelle Abstimmung zwischen diesen Bedirfnissen und den
vorhandenen Maglichkeiten.

Die Aufgabe des Lehrenden ist es deshalb, den Lernprozess mit den
Lernenden zu thematisieren und sie in diesem Prozess zu beraten. Dabeij ist
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fachlich-inhaltliche Unterstiitzung ebenso bedeutsam wie individuelle Unter-
stiitzung und personenbezogene Beratung. Dies wird im Folgenden konkreti-
siert. Zuerst soll jedoch eine Einfiihrung in die noch kurze Geschichte des Kon-
zepts ,Lernberatung” gegeben werden.

2. Lernberatung - ein junges Konzept

Ein kurzer Riickblick zeigt, wie jung der Ansatz ,Lernberatung” ist. Lange
Zeit gehorte Beratung eher in das sozialpddagogische oder psychologische Feld
(ausgenommen die Weiterbildungs- oder Laufbahnberatung — also die Beratung
im Vorfeld von Mallnahmen). Als sich die Situation am deutschen Arbeitsmarkt
verschiarfte und zunehmend sog. bildungsferne Schichten an der offentlich fi-
nanzierten Weiterbildung teilnahmen, wurde erstmals 1982 bis 1988 ein um-
fangreicher Modellversuch zum Thema ,Lernberatung” durchgeftihrt, der in die
Bereiche Umschulung, Fortbildung und berufliche Rehabilitation der 6ffentlich
geforderten beruflichen Erwachsenenbildung eingebettet war. Hier stellten Vor-
beugung, Friherkennung und Verringerung von Lernproblemen zentrale Punkte
dar, weil in den genannten Bereichen ein Anstieg des Anteils vorher arbeitsloser
Teilnehmer/innen und solcher mit schwierigen Behinderungsarten kennzeich-
nend war. Bezogen auf die Erwachsenenbildung hatte insgesamt Beratung aber
auch weiterhin einen eher geringen Stellenwert.

In den frithen 1990er Jahren wurde der Transfer des Konzepts Lernbe-
ratung von der Benachteiligtenforderung (Alphabetisierung) in die allgemeine
Weiterbildung geleistet. Im Projekt ,Soziale und personale Kompetenzen als
Basisqualifikation” (Fuchs-Briininghoff/Pfirrmann 1991) wurde eine Beratungs-
ausbildung entwickelt, die sich in der Folge an Lehrende und Leitende in der
Erwachsenenbildung richtete. Seit Mitte der 1990er Jahre wurde zunehmend
diskutiert, dass Lehrende auch Beratung zu leisten haben. Mittlerweile gewinnt
man den Eindruck, Lehren spiele eigentlich gar keine Rolle mehr, es gehe nur
noch ums Beraten und Ermoglichen (vgl. Antons/Gotz 2000).

In der allgemeinen Praxis der Erwachsenenbildung steht demgegentiber
nach wie vor die Lehre im Mittelpunkt. Dies griindet sowohl auf dem Aufga-
benverstandnis der Erwachsenenbildner wie auf der Erwartungshaltung der Teil-
nehmenden. Fir individuelle Beratung ist haufig wenig Zeit, Lernenden faillt es
auBerdem schwer, ein solches Angebot angemessen zu nutzen, und schlieBlich
haben Lehrende bislang haufig wenig Erfahrung mit dieser Aufgabe — die erfor-
derlichen Kompetenzen sind in aller Regel nicht ausgebildet. Wesentlich ist
aber auch, dass fir einen derartigen Aufgabenzuschnitt die Finanzierungsgrund-
lage fehlt — Beratungsleistungen werden von den Zuwendungsgebern nicht an-
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gemessen honoriert, Beratung kann somit nicht kostendeckend geleistet wer-
den.

Gleichwohl haben sich insbesondere in der Arbeit mit Benachteiligten
soziale Firsorge und Beratung als wichtige und oft selbstverstindliche Begleit-
aufgaben etabliert, die in der Regel von zusatzlichem sozialpadagogischem Per-
sonal wahrgenommen werden.! Von der Beratung bei Schulden oder bei Arger
in der Familie und am Arbeitsplatz bis zur Lebensberatung reichen hier die Auf-
gabenfelder.

Lern-Beratung durch die Lehrenden hingegen spielt nach wie vor eine
untergeordnete Rolle, obwohl lange schon Einigkeit dartiber herrscht, dass eine
der wichtigsten Aufgaben der Bildungseinrichtungen ist, die Selbstlernkompe-
tenz der Teilnehmenden zu erhéhen. Hinzu kommen Anforderungen aus der
Arbeitswelt, deren Auswirkung auf die Erwachsenenbildung beispielsweise Miiller
1992 folgendermallen benannte:

,Vor allem im Bildungswesen kommt zunehmend drei zentralen Punk-

ten grolle Bedeutung zu:

— Selbststandigkeit und Selbstverantwortung

— Kooperationsfahigkeit, Kooperationsbereitschaft und Teamfahigkeit

— Lernfihigkeit, aktive Lernhaltung und Anwendung von Lerntechniken”
(Miller, S. 89)

Eine Losung wird hier allgemein in der Verwirklichung der neuen Lern-
kultur ,Selbstgesteuertes Lernen” und der Forderung der Kompetenzen fir selbst-

gesteuertes Lernen gesehen.

3. Beratung und selbstgesteuertes Lernen

Selbstgesteuertes Lernen ist nur denkbar, wenn die Lernenden den Ge-
genstand zu ihrem eigenen machen, die Relevanz des zu Lernenden sich ihnen
erschlieBt und die Fragen, die sie bearbeiten, ihre eigenen sind oder zu ihren
eigenen werden. Fir die Selbststeuerung ist es zundchst unerheblich, ob die
Lernenden mit dieser Einstellung in die MaBnahme kommen oder ob sie diese
Haltung durch Interventionen des Lernvermittlers annehmen. Die Frage nach
extrinsischer oder intrinsischer Motivation ist damit irrelevant. Sie wirkt sich
allerdings auf die Nachhaltigkeit der Motivation aus (vgl. Teil I).

Der Lernvermittler hat folglich zuerst die Aufgabe, deutlich starker als
in herkdmmlichen Settings mit dem Lernenden an seiner Motivation zu arbei-
ten.? Seine Aufgabe ist nicht mehr nur, Fragen zu stellen, die die Lernenden
beantworten missen, er muss vielmehr die Lernenden unterstiitzen, selbst Fra-
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gen zu finden — er muss also Fragen stellen, die den einzelnen Lernenden zu
Fragen anregen.

Erforderliche Beratungsleistungen fiir den/mit dem Lernenden sind dem-
nach:

— gemeinsame Kldrung seiner Ziele und seiner Motivation, Definition von
Teilzielen

— gemeinsame Definition seiner Frage, Entwicklung weiterer relevanter
Fragen

— gemeinsame Definition von Aufgaben, zu bearbeitenden Inhalten, Ar-
beitsschritten

— gemeinsame Uberpriifung im Verlauf des Prozesses: Haben sich die
Fragen gedndert, welche Teilantworten liegen vor, welche neuen Fra-
gen sind aufgetreten?

Auch die Kontextualitat und Situationsbezogenheit von Lernen sind von
Bedeutung: Lernen ,wird ausgelost, wenn Routinen nicht greifen, wenn Diskre-
panzen zwischen Handlungsproblematik und Losungspotential entstehen. Zum
Lernen kommt es dann, wenn die Individuen in ihren Handlungsvollziigen auf
Hindernisse und Widerstande stofsen” (Faulstich 1999, S. 32). Eben dies kenn-
zeichnet selbstgesteuerte Lernprozesse. Immer wieder treten solche Hindernisse
und Widerstande auf. Hierin liegt wesentlich die Nachhaltigkeit des in solchen
Prozessen Erlernten begriindet — es wurde wirklich gelernt. Diese Hindernisse
begriinden ebenfalls die Notwendigkeit der Beratung zu den Punkten:

— Klarung, welche Probleme aufgetreten sind,

— Reflexion des Prozesses, Uberpriifung des Lernweges, Festhalten von
erreichten Lernerfolgen, Reflexion, ob der Kurs noch stimmt,

— gemeinsame Suche nach Losungsstrategien.

Fiir die Beratung erwies sich aullerdem ein Aspekt als sehr bedeutsam,
der im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Lernen oft ausgeklammert wird: die
Frage, ob der Einzelne allein und individuell lernt oder ob das Lernen in Grup-
pen organisiert ist. Die oben genannten Aufgabenfelder beziehen sich zundchst
auf das Individuum. Beim Lernen in der Gruppe treten aber zusatzlich zu diesen
individuellen Erfordernissen Aufgabenfelder fiir die Lernberatung hinzu, die die
Aufrechterhaltung bzw. Herstellung der Arbeitsfahigkeit der Gruppe betreffen, wie
z. B. Gruppenfindung, Rollenverhalten in Gruppen, Teamprozesse.

Dem Lernvermittler kommt hier die bedeutsame Aufgabe zu, diese
Gruppenprozesse zu moderieren und die Gruppe im Prozess zu beraten. We-
sentlich sind die Moderation von Konflikten (die zwangslaufig entstehen) und
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der Schutz auch der schwéchsten Glieder der Gruppe sowie die Fiirsorge, dass
alle Mitglieder der Gruppe am Lernprozess beteiligt sind. Aufgaben der Bera-
tung:

— Initiierung und Sicherstellung von Kommunikation zum regelmifigen
Austausch von Ergebnissen, zur gemeinsamen Planung und Reflexion
und ggf. zum Austausch von Befindlichkeiten,

— ldentifizierung, Benennung und Moderation von Konflikten,

— Sicherstellung der Reflexion des Lernprozesses jedes einzelnen Grup-
penmitglieds.

Aus diesen Aufgaben und Themenfeldern fur die Beratung lassen sich
vier Typen von Beratungssituationen bilden, die unterschiedliche Kompetenzen
seitens des Lernvermittlers erfordern:

e Fachliche Beratung

Hier geht es um die Klarung inhaltlicher Fragen, um die Einschitzung,
ob der Lernstoff sinnvoll gegliedert ist, ob das Lernprojekt erfolgversprechend ist
und so vom Lernenden tatsdchlich bewiltigt werden kann. Lernende erwarten
zuallererst fachliche Unterstiitzung und haben inhaltliche Fragen. Bei solcher
Fach-Beratung muss der Lernvermittler einschitzen, ob es sinnvoller ist, Such-
oder Losungsstrategien zu vermitteln, oder ob ein fachlicher Input und damit die
Beantwortung der Frage(n) angemessen erscheint. Die Erfahrungen zeigen, dass
dies fiir die Lehrenden eine groRe Herausforderung darstellt. Die Verlockung,
mit einer schnellen Antwort den Prozess vermeintlich abzukiirzen, wurde als
grofd beschrieben. Insbesondere zu Beginn der Einfiihrung selbstgesteuerten Ler-
nens féllt es schwer, auf diese Moglichkeit der Herausstellung der eigenen Kom-
petenz zu verzichten. Als vorrangig zeigte sich im Projekt damit die Fach- und
Feldkompetenz der Lernvermittler. Es reicht keinesfalls aus, tGber entsprechen-
des Methodenwissen zu verfligen. Die Lernenden erwarten zuerst die fachliche
Kompetenz. Damit ist nicht gemeint, dass der Lernvermittler immer die ,richti-
gen” Antworten geben kdnnen muss. Entscheidend ist, dass seine Fragen und
Anregungen in eine weiterfihrende Richtung weisen.

e [ernberatung im engeren Sinn

Neben diesen fachlichen Fragen treten immer wieder auch Fragen be-
zuglich der Lernstrategie auf. Lernberatung im engeren Sinn meint deshalb die
Beratung, die sich auf Lerntechniken, Lernmethoden, Lernstrategien und die
Nutzung von Lernquellen und Lernmedien bezieht. Hier spielen ebenso alle
Aspekte von Selbstmanagement hinein: Zeitmanagement, Priorititensetzung,
Delegation von Aufgaben, bewusste Motivationssteuerung usw. Wenn Institutio-
nen das Ziel haben, die Selbstlern-Kompetenz der Teilnehmenden zu erhhen,
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dann ist die Unterstiitzung bei der Reflexion des eigenen Lernverhaltens und der
eigenen Lernstrategien, bei der Kenntnis unterschiedlicher Lernwege und der
kompetenten Nutzung unterschiedlicher Lernmedien eine wichtige Aufgabe im
Prozess, der vom Lernvermittler angeregt werden kann. Die Erfahrungen zeigen,
dass die Abdeckung dieses Bereichs durch Selbstlernmaterial bzw. -medien in
der Regel nicht ausreicht. Teilnehmende gehen haufig davon aus, alles fiir ihr
Lernen Wesentliche in der Schulzeit gelernt zu haben. Der Lernvermittler muss
deshalb Anregungen geben, diesen Bereich in den Blick zu nehmen. Bezogen
auf die Selbstmanagement-Kompetenz erwies es sich als hilfreich, solche Bera-
tung in der Gruppe durchzufiihren (vgl. Schloos 2000, S. 14f.). Lernvermittler
benotigen also fachliche Kompetenz in allen Bereichen, die mit dem Lernen
Erwachsener zusammenhingen. Dies ist jedoch — wie die Erfahrungen zeigen —
nur ein Aspekt.

e [ernberatung im weiteren Sinn

Nach unseren Erfahrungen verbessert solche Lernberatung im engeren
Sinn zwar in einigen Féllen die Arbeitsfahigkeit des Lernenden. In anderen Fél-
len hatte der Lernvermittler hingegen den Eindruck, als befande sich zwischen
ihm und der ratsuchenden Person eine ,Glaswand”, als hore das Gegentiber gar
nicht zu, als prallten all die gutgemeinten Hinweise und Ratschlage an der Per-
son ab. Hier ist Lernberatung im weiteren Sinn anzusiedeln. Die bloBe Kenntnis
von entsprechenden Strategien erweist sich haufig als unzureichend. Das Pro-
blem wurde vielmehr beschrieben, das der Lernende wider vermeintlich besse-
ren Wissens des Lernvermittlers einen Irrweg einschlagt. Dieses Phanomen sei
teilweise ,kaum auszuhalten”. Erforderlich ist deshalb eine Beratung, in der es
darum geht, die Handlungen des Lernenden zu verstehen und ihn dabei zu un-
terstiitzen, sich selbst zu verstehen. Verhalten und Lernhandlungen haben immer
einen Sinn und sind in der individuellen Lerngeschichte begriindet. Diesen ver-
steckten Sinn gilt es aufzudecken und daraufhin zu tiberpriifen, ob das zugrunde
liegende Ziel noch Giiltigkeit hat oder schon obsolet geworden ist. Hier wurden
insbesondere in der Alphabetisierungsarbeit wesentliche Erkenntnisse gewon-
nen, wo sich der individualpsychologische Ansatz als sehr tragfihig erwiesen
hat (vgl. Fuchs-Briininghoff 1990). Solche Beratungstatigkeit ist deutlich von der
Therapie abgegrenzt, setzt aber eine entsprechende Beratungs- oder Supervisi-
onsausbildung voraus.

e Beratung der Gruppe
Wenn selbstgesteuertes Lernen in Gruppen organisiert wird, dann er-
gibt sich — wie oben beschrieben —fiir den Lernvermittler die Aufgabe, die Grup-
pe in diesem Lernprozess zu unterstiitzen. Hierzu sind alle Phanomene bedeut-
sam, die aus der Gruppendynamik bekannt sind. Der Lernvermittler benétigt
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also auch auf dem Feld der Gruppenbegleitung und Moderation ausgepragte
Kompetenzen.

o Weitere Aspekte

Die Aufgaben des Lernvermittlers sind vielfiltig. Nicht immer geht es
um Rat und Tat oder fachliche Anregung. Es zeigte sich als weiterer Aspekt ein
Bediirfnis der Lernenden, das eher die soziale Komponente betont: Beratungs-
bedarf als Bedtirfnis nach Zuwendung. Lernende wandten sich teilweise mit Pro-
blemen an die Lernberatung, die sie von aullen betrachtet leicht selbst hitte
[6sen konnen. Vermutet wurde hier das Bedtirfnis nach Beachtung und Fiirsorge.
Haufig reichte es dann schon, mit der Person zu sprechen, zu bestitigen, zu
loben, und das Problem konnte gelost werden.

4. Beratung zur Sicherung von Lernerfolg

Beratung erfiillt neben den oben genannten Aufgaben auch eine we-
sentliche Funktion fiir die Evaluation des Lernprozesses. Sie ermoglicht eine
Verschrankung von Selbst- und Fremdevaluation. Ein hoherer Grad der Reflexi-
vitdt von Lernprozessen erbringt aulerdem zusitzliche metakognitive Lernerfol-
ge. Grundsitzlich — aber vor allem bei MalBnahmen mit einem hohen Selbst-
steuerungsgrad — sind Beratungsleistungen idealerweise vor Beginn und bei der
Malnahme, wihrend des Prozesses in regelmifigen Abstinden (sowie ggf. zu-
satzlich auf Bedarf) und am Ende der Mallnahme vorzusehen.

— Vor Beginn der MaRnahme ist im Zusammenhang mit selbstgesteuer-
tem Lernen insbesondere auf die besondere Arbeitsform hinzuweisen
und zu kldren, ob dies dem Bedtirfnis des Lernenden entspricht. Dies
ist ein erster wichtiger Schritt zur Erhhung der Erfolgswahrscheinlich-
keit des Lernprozesses.

— Zu Beginn der MaBnahme ist es im Allgemeinen notwendig, intensiv in
die Arbeitsform einzufiihren. Insbesondere fiir die Zielklarung ist in der
Regel ausfiihrliche Beratung erforderlich. Hier werden erste Kriterien
fur die Erfolgsermittlung definiert.

— Prozessbegleitend sind auftauchende Fragen und Probleme zu bear-
beiten. Wesentlich ist aber auch, erzielte (Teil-)Erfolge festzustellen.
Lernende verlieren haufig den Uberblick tiber den Lernprozess und
nehmen Lernerfolge nicht als solche wahr, z. B. weil Fragen zyklisch
immer wieder auftreten und als Riickschritt erlebt werden — auch wenn
die Auseinandersetzung mit den Problemen auf einer hoheren Ebene
angesiedelt ist.> Die Erfahrungen zeigen, dass dieses Angebot haufig
nicht angemessen genutzt wird — der Lernvermittler muss deshalb von
sich aus gelegentlich auf den Lernenden zugehen und nachfragen.*
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Zusatzlich sind feste Termine fiir den Austausch vorzusehen.

— Am Ende der Mainahme hat das Reflexionsgesprich eine wesentliche
Funktion fir die Feststellung und Bewusstmachung der Lernerfolge.
Daneben sind der Transfer und nachfolgende Schritte zu thematisieren.

5. Erforderliches Beratungsverstiandnis

Wie ist solche Beratung nun zu gestalten? Der Lernvermittler hat die
schwierige Aufgabe, den Beratungsbedarf richtig einzuschatzen. Haufig beno-
tigt der Lernende zunichst nur Zuwendung und Zuspruch. Dies ist relativ ein-
fach zu gewahrleisten. Bei der Fach-Beratung sind die Grenzen zur Lernbera-
tung flieRend. Besondere Beratungskompetenz ist erforderlich, wenn der Lern-
willige Ratschlage und Hinweise nicht akzeptiert. Die Beratung im (Lehr-)Lern-
prozess erfordert also unterschiedliche Interventionen seitens des Lernvermitt-
lers. Teilweise geht es nur darum, jemandem einen Rat zu geben (,Mach’s doch
so!”, ,Schau’ dort nach!”). Dies ist die Beratungsform, die von Teilnehmenden
zuerst erwartet wird.

Daneben gibt es aber eine Vielzahl von Situationen, in denen der Lern-
vermittler nicht wissen kann, was fiir den Lernenden ,richtig” ist.> Beratung hat
dann mehr mit ,raten” im Sinne von ,er-raten” zu tun. An dieser Stelle sei an die
urspriingliche Bedeutung von (be-)raten erinnert: ,,... ,(sich etwas geistig) zu-
rechtlegen, tiberlegen, (aus-)sinnen’, dann auch ,Vorsorge treffen, fiir etwas sor-
gen’, und weiterhin ,vorschlagen, empfehlen’ und ,erraten, deuten’” (Drosdowski
1963, S. 551). Beratung ist also eine facettenreiche Aufgabe: einen Rat geben,
etwas empfehlen; gemeinsam mit dem Ratsuchenden raten, deuten; aber auch:
fur jemanden sorgen. Als weiteres Problem ergibt sich, dass fiir die Beratung im
Sinne von Empfehlung oder Vorschlag eine entsprechende Offenheit hinsicht-
lich der Entscheidung Voraussetzung ist. Es ergibt sich also die Frage, wie viel
Entscheidungsfreiheit dem Lernenden tatsachlich zugestanden werden kann.
Daneben stellt sich die Frage, ob der Lernvermittler von seinem Selbstverstand-
nis her akzeptieren kann, wenn der Lernende eine andere Entscheidung trifft.
Kann er andere Deutungen (die des Lernenden) zulassen?

Diese Fragen sind untrennbar mit dem Thema Verantwortung verkntipft.
Wann missen Lernvermittler steuernd eingreifen und wann koénnen sie die Ver-
antwortung beim Lernenden belassen? Wo miissen sie Vorgaben machen und wo
konnen sie dem Lernenden Freiraum lassen? Wann ist es fiir sie also moglich, ,nur”
zu beraten, und wann ist es ihre Aufgabe, zu bestimmen? Dies heifst gleichzeitig:
Wer ist fir den Lernprozess verantwortlich? Wann muss der Lernvermittler ver-
antwortlich eingreifen? Wie viel Verantwortung kann dem Lernenden aufgebiir-
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det bzw. zugestanden werden? Diese Fragen sind pauschal nicht zu beantwor-
ten, ihre Klarung ist nur situationsbezogen moglich. Aber schon der Umgang mit
ihnen hingt ganz wesentlich von der Haltung des Lernvermittlers ab.

In erster Linie ist deshalb die Haltung des Beratenden ausschlaggebend.
Wenn er zu wissen vorgibt, welches die relevanten Fragen des Themas seien, ist
dies schon deshalb nicht zielfiihrend, weil den Lernenden moglicherweise ganz
andere Fragen beschiftigen. Die Ungeduld, die durch Irrwege des Lernenden
beim Lernvermittler aufkommen kann, entsteht hdufig deshalb, weil der Lernver-
mittler nicht versteht, welches die Frage des Lernenden ist (und dieser selbst
moglicherweise auch nicht).

Aus diesem Grund sind alle Ansitze sinnvoll, die dem Lernvermittler
das Verstehen erleichtern. Idealerweise wird mit mehreren sich ergianzenden
Ansatzen gearbeitet, z. B. mit dem individualpsychologischen Ansatz und mit
der konstruktivistischen Sicht®: Sie erleichtern es, den Lernenden als Experten
fur seinen Lernprozess zu begreifen. Der Lernvermittler gibt Anregungen, tragt
zu Kldarungen bei, stoRt Fragen an. Wesentlich ist aber, dem Lernenden seinen
Lernweg zu ermdglichen und ihn darin zu unterstiitzen. Wir arbeiteten deshalb
nach dem Beratungsverstindnis, wie es im Kontext der Alphabetisierung entwi-
ckelt und formuliert wurde: ,Jemanden beraten bedeutet fiir uns, zwischen ver-
schiedenen Informationen, die der Ratsuchende gibt, Bezlige herzustellen, Zu-
sammenhinge zu erraten, Vermutungen und Hypothesen aufzustellen im Sinne
von: Konnte es sein, dass...2” Ob der Berater richtig geraten hat, dartiber ent-
scheidet der Ratsuchende. Wir gehen davon aus, dass der Ratsuchende implizit
die Losung fir sein Problem mitbringt, dass es aber der Methoden des Beraters
bedarf, um sie zu entdecken/zu entschliisseln/zu erschliefen” (Fuchs-Briining-
hoff/Pfirrmann 1991, S. 5).

Der zweite wesentliche Aspekt dieses Ansatzes: , Wir gehen davon aus,
dass die Bedeutungen, die wir den Dingen, den Menschen, abstrakten Begriffen
wie moralischen Prinzipien geben, gelernt sind” (ebd.). Dies betont die Veran-
derbarkeit der Bedeutungszuschreibungen. Menschen sind fahig, umzulernen.
Beratung dieser Art setzt voraus, dem Lernenden die Losung der Frage/des Pro-
blems zuzutrauen und ihm mehr Verantwortung zu tberlassen.

6. Zur Praxisrelevanz des Themas

Beratung stellte im Projekt SeGel eine Kernthematik dar, sodass hierzu
eine Fortbildung angeboten wurde. Haufig muss solche Beratungskompetenz
durch ,learning by doing’ angeeignet werden und fiihrt zu Unsicherheiten sei-
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tens der Lernvermittler.” Nur in wenigen Fillen konnten die Beteiligten auf eine
derartige Ausbildung zuriickgreifen (vgl. den Beitrag von Wegener in diesem

Band).

Auch allgemein kommt dem Thema Beratung im Kontext von selbstge-

steuertem Lernen erheblicher Stellenwert zu. Personen, die derartige Angebote
umsetzen, verfigen in der Regel tiber entsprechende Kompetenzen, die abschlie-
Bend noch einmal zusammenfassend benannt werden:

Fach- und Feldkompetenz,

fachliche Kompetenz bezogen auf alle Fragen, die mit dem Lernen Er-
wachsener zusammenhingen: Nutzung von Lernquellen und Lernme-
dien, Lern- und Arbeitsmethoden, Lerntechniken und -strategien, Selbst-
und Zeitmanagement,

soziale und personale Kompetenzen, Methodenkompetenz bezogen
auf personenbezogene Beratung, Beratungs- oder Supervisionsausbil-
dung,

Kompetenz bezogen auf gruppendynamische Prozesse, Gruppen(beg-)
leitung, Moderation, ...

In der allgemeinen Praxis der Erwachsenenbildung ist die Relevanz des

Themas hingegen nach unseren Erfahrungen noch weitgehend gering — wie auch
Lernarrangements mit hohem Selbststeuerungsgrad dort die Ausnahme bilden.
AbschlieBend seien hierfiir vier Begriindungen genannt:

1.

132

Den Lehrenden fehlen i. d. R. die Kompetenzen fiir derartige Bera-
tungsleistungen. Beratung ist kein Bestandteil der Ausbildung, Fortbil-
dungsangebote sind (zeit-)aufwdndig und damit teuer. Gleichzeitig wird
der Beratung eher geringer Stellenwert beigemessen. Lehrende bendti-
gen also ein klareres Verstindnis vom Gewinn und mehr Freirdaume,
diese Kompetenz zu entwickeln.® Beratungskompetenz miisste schon
in der Ausbildung entwickelt werden.

. Beratung wird — wie eingangs erwahnt — nicht angemessen finanziert.

Hier ist dringend zu fragen, wie Beratungstatigkeit — fuir die idealerwei-
se eine Zusatz-Qualifikation erforderlich ist — der Lehrtatigkeit in der
Wertigkeit zumindest gleichgestellt werden kann. Dazu ist zu prifen,
wie eine Bewertungsgrundlage fiir Beratungsleistungen entwickelt wer-
den kann.?

. Beratung ist zeitaufwandig — die erforderliche Zeit steht oft nicht zur

Verfligung. Mit selbstgesteuertem Lernen wird der Lehrende von sei-
nen Vermittlungsaufgaben entlastet und gewinnt Zeit fur eine individu-
elle Betreuung. Bis dies realisiert ist, sind jedoch ein erheblicher Mehr-
aufwand und die Kompetenzentwicklung bei den Lehrenden erforder-
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lich. Dieser zusatzliche Aufwand kann aufgrund der in aller Regel ho-
hen Arbeitsbelastung der Dozent/innen und Kursleiter/innen und der
geringen Finanzierungsspielrdume oft nicht geleistet werden.

4. Lernende missen an dieses Angebot erst herangefiihrt werden. Im Pro-
jekt SeGel zeigte sich, dass sie zunachst hdufig nicht in der Lage sind,
solche Beratungsangebote seitens der Lernvermittler angemessen zu
nutzen. Teils hatten sie die Uberzeugung, sich eine BloBe zu geben
(,Wer fragt, ist dumm?®), teils waren sie vom Prozess so gefangenge-
nommen, dass sie dieses Angebot aus den Augen verloren. Die Imple-
mentation solcher Beratungstatigkeit erfordert deshalb eine intensive
Vorbereitung der Teilnehmenden, die ebenfalls Zeit braucht. Auch die
Lernenden benétigen ein neues Selbstverstandnis.

Fir die Institutionen ergibt sich fur die Zukunft die Aufgabe, die erfor-
derliche Vielfalt von Beratungsleistungen fiir Teilnehmende an Veranstaltungen
wie fir auerinstitutionell Lernende sicherzustellen. Hierfir ist zum einen Vor-
aussetzung, Uber Personalentwicklung die erforderlichen Qualifikationen bei den
Lehrenden in der Institution aufzubauen. Zum anderen ist mehr Transparenz
Uber Vorgehensweisen, Nutzen und Stellenwert der Beratung fiir den Lernpro-
zess bei Lehrenden, Lernenden, Leitung und Zuwendungsgebern erforderlich.
Dies schlielst eine klarere Herausstellung des Nutzens unter Gesichtspunkten
der Wirtschaftlichkeit ein.°

Anmerkungen

1 Dabeiist anzumerken, dass es haufig nur geringe Abstimmung zwischen Lehrenden und so-
zialpddagogischem Personal gibt, enge Zusammenarbeit stellt eher eine Ausnahme dar. Zu
unterschiedlich sind die Aufgabenfelder, zu getrennt die Aktionsraume, zu groR ist die zeitli-
che Belastung durch das Tagesgeschaft. Kritisch ist auch hier die Finanzierung einzuschat-
zen.

2 Aus der Lernforschung ist die Anfélligkeit des Lernens fiir Stérungen hinléanglich bekannt.
Beim selbstgesteuerten Lernen hat sie zentrale Bedeutung (vgl. z. B. Friedrich/Mand| 1997,
Schiefele/Pekrun 1997).

3 . I'mstill confused — but on a higher level” (Zitat aus einer Veranstaltung).

4 Dabei darf es nicht darum gehen, eine Beratung ,aufzudrangen” (Freiwilligkeit ist eine ele-
mentare Voraussetzung fiir Beratung), sondern darum, Interesse zu zeigen, Beziehung auf-
zubauen und unkomplizierte Gelegenheit fiir ein Gespréch zu bieten.

5 Vor allem dann, wenn Zielfindungsprozesse eingeschlossen sind. Grundsatzlich ist die Ent-
scheidung, was fiir den Lernenden richtig oder falsch ist, aber nur vom Lernenden selbst zu
treffen. Der Lernvermittler kann hier beratend zur Seite stehen (vgl. Schéffter 1999).

6 Der Konstruktivismus wird aktuell in der Erwachsenenbildung breit diskutiert. Er betont die
soziale Konstruktion von Wirklichkeit. Der individualpsychologische Ansatz Alfred Adlers —
eine Tiefen- und Sozialpsychologie — hebtim Zusammenhang mit Lernsituationen insheson-
dere den Stellenwert der individuellen Lerngeschichte — Lern-Erfahrungen aus Kindheit und
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Schule —hervor. Hierzu werden die unbewussten Anteile der Personlichkeit des Ratsuchen-
den mit einbezogen. Beide Ansétze zeichnen sich durch hohe Erklarkraft bezogen auf Lern-
Prozesse aus und eréffnen die Perspektive, eigene Wahrnehmungen von Wirklichkeit durch
Bewusstmachung zu veréndern. Der zugrunde gelegte Ansatz ist allerdings weniger rele-
vant als vielmehr das Ziel des Verstehens.

7 Teilnehmende an der Fortbildung duBerten, dass ihnen dieses Modul mehr Sicherheit gege-
ben hat, selbst wenn sie bislang in dhnlicher Form arbeiteten.

8 ,Eine teilnehmerorientierte Didaktik st6Rt dort an Grenzen ihrer Maglichkeiten und ihres
Auftrags, wo durch die Artikulation personlicher, lebensgeschichtlicher, mentaler und moti-
vationaler Bedingungen sowie aktueller Lernschwierigkeiten ein Grad der Individualisierung
erreicht ist, der das Prinzip eines kollektiven und sozial angelegten Lernprozesses durch-
bricht... Allerdings besteht damit die Gefahr, dass gerade die Teilnehmer, die am meisten vor
einer Artikulation und Partizipation in Lerngruppen zuriickscheuen oder aktuelle Lernschwie-
rigkeiten haben, aus Enttduschung, Misserfolgserlebnissen und Frustrationen aus dem Lern-
prozess ausscheren” (Kriiger 1992, S. 259).

9 Hier spielt noch ein zweiter sehr bedeutsamer Aspekt hinein: Wie oben dargestellt ist we-
sentlicher Bestandteil der Beratungskonzeption das Vertrauen in den Teilnehmer, dass er zu
einer Lésung findet. Hierzu ist ein Experimentieren (von Lernenden und Lehrenden) und das
Lernen an Fehlern bzw. durch Irrwege erforderlich. Die Finanzierungsbedingungen lassen
dies jedoch in der Regel nicht zu. Hinzu kommt der hohe Erfolgsdruck, unter dem die Lehren-
den und die Institutionen stehen. Vor diesem Hintergrund ist die Entwicklung dieser neuen
Haltung kaum zu verwirklichen.

10 Beispielsweise durch Herausstellung der starkeren Nachhaltigkeit der Lernprozesse, der
Entwicklung zusétzlicher Kompetenzen beim Lernenden und der verbesserten individuellen
Férderung, die etwa zu einer hdheren Vermittlungsquote in Arbeit fiihrt.
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Michael FaBBnacht

Vom Lehrenden zum Lernbegleiter

Konsequenzen einer Rollenveranderung

Was motiviert eigentlich dazu, die in jahrelanger eigener Ausbildung und
durch zahlreiche Zusatzqualifikationen erworbene Rolle als Lehrender durch die
Rolle eines Lernbegleiters ersetzen zu wollen? War es nicht lang angestrebtes Ziel
im Lehr-Lern-Betrieb, endlich die Lernseite verlassen zu kbnnen und jetzt zur Seite
der Lehrenden zu gehoren? Zu denen, die wissen, was gelernt werden soll, die
die Lernziele festlegen, die beurteilen, wann genug gelernt wurde, die die Zen-
suren verteilen, die sich nicht mehr stindig anfragen und in Frage stellen lassen
mussen? Dieser kleine Katalog verdeutlicht schon, dass der Rollenwechsel nicht
in den Kleidern hangen bleibt und dass er die Person des Erwachsenenbildners
nicht nur am Rande bertihrt. Es wird deutlich, dass es bei der Frage nach dem
Verhiltnis der Lernenden zu den Lehrenden und umgekehrt nicht zuletzt um Fra-
gen der Macht geht. Es wird also zu untersuchen sein, welche Veranderungen im
Erleben der Lehr-Lern-Situation und in den Machtverhiltnissen durch die Rollen-
verianderung entstehen. Gleichzeitig wird damit ein echtes Veranderungskriteri-
um deutlich: Verdndert sich durch den Rollenwechsel nichts an den Machtver-
haltnissen, handelt es sich womoglich um Etikettenschwindel, der wie in der
Werbung ausschlielllich zur Erzeugung des Gefiihls fiir etwas Neuartiges dient
(siehe den Slogan , Aus Raider wird Twix, sonst andert sich nix”).

Eine Rollenverdanderung mit Wirkung fiir das Machtgefiige

Ohne weitere Vertiefung wird bereits an dieser Stelle klar, dass die Ent-
scheidung, eine Veranderung von der Rolle des Lehrenden zur Rolle des Lernbe-
gleiters vorzunehmen, die nicht alleine in einer Umbenennung einer ansonsten
unveranderten Rolle besteht, tiefgreifende Verdnderungen fiir alle Beteiligten
(Lehrende, Teilnehmende, Institution) nach sich zieht und die Lernsituation
insgesamt in erheblichem Male verandert. Das herkdmmlicherweise hierarchisch
strukturierte Lernfeld (Leitung/Lehrende — Teilnehmende/Lernende) bekommt neue
Strukturen, deren Beschaffenheit noch unklar ist, die jedoch nicht von der Pola-
ritit Lehrender — Lernender bestimmt wird. Auch die herkommlichen Formen
der Leistungsbewertung und ihre Bedeutung fiir die Strukturierung einer Lern-
gruppe (Hierarchie vom Leistungsstarksten zum Leistungsschwachsten) veran-
dern sich durch die Rollenverianderung vom Lehrenden zum Lernbegleiter. In
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der Lerngruppe werden neue Kategorien und Kriterien gefunden werden (mus-
sen), die den Status Einzelner in der Lerngruppe begriinden. Die Entscheidung,
die Lehrenden-Rolle aufzugeben, zwingt die Mitglieder einer Lerngruppe ebenfalls
zu einer Neudefinition ihrer Rolle als Lernende, da sie sich nicht langer in Ab-
grenzung von den Lehrenden durch den Begriff ,Nicht-Lehrende” beschreiben
lasst. Damit wird die Lernenden-Rolle differenzierter und die Rollengestaltung
als Lernende insgesamt variabler und flexibler, da plotzlich neue Aufgaben zu
bewiltigen sind, die friiher an die Rolle der Lehrenden gebunden, delegiert,
abgegeben waren.

Personliche Lernerfahrungen als Motivationsfaktor fiir die
Rollenverdanderung

Um auf die Anfangsfrage nach der Motivation der Rollenverdanderung
zurlickzukommen: Vermutlich werden zahlreiche Faktoren eine Rolle spielen,
die individuell in unterschiedlichen Gewichtungen bedeutsam sein konnen. Ohne
Anspruch auf Reprasentativitit scheint ein (in Gesprachen mit Kolleg/innen immer
wieder genannter) Beweggrund aus dem Bereich eigener Lernerfahrung zu stam-
men. Eigene positive Lernerfahrungen in Bezug auf die Attraktivitat der Lernin-
halte, die verwendeten Methoden und die Effektivitit des Lernens durch Kontak-
te zu selbstorganisierten und/oder selbstgesteuerten Lernsituationen fiihren zum
Uberdenken des eigenen ,Lehrangebotes”. Alle mir bekannten Kolleg/innen, die
sich heute eher als Lernbegleiter/in verstehen, sind durch eigene Lernerfahrun-
gen in Weiterbildungsveranstaltungen oder Zusatzausbildungen auf den Ansatz
des selbstorganisierten Lernens aufmerksam geworden und fanden ihn lohnend
genug, ihn mindestens in Teilen in das eigene Arbeitsfeld zu transferieren und
das eigene bisherige Rollenverstandnis damit zu verandern. Ublicherweise in-
vestieren (Pilot-)Projekte zu den Themen ,Selbstorganisiertes Lernen” oder ,Selbst-
gesteuertes Lernen” erhebliche Zeit- und Finanzressourcen in die Multiplikator/
innen- bzw. Moderator/innenbildung. Die dahinter stehende Hoffnung ist, ein-
zelne Multiplikator/innen kénnten ,Keimzellen” in den Institutionen werden,
um die Idee des selbstgesteuerten Lernens dort weiter zu vermitteln. Dieser
Prozess bedarf aber — wie im Projekt SeGel erlebt und praktiziert — einer Unter-
stitzung und Kraftigung durch weitergehende Supportstrukturen. Die Rollenver-
anderung vom Lehrenden zum Lernbegleiter braucht die persénliche Lernerfah-
rung und ein gewisses Mal an Uberzeugung, dass die Lernbegleiter-Rolle der
Lehrenden-Rolle, was die Effektivitat des Lernens angeht, tiberlegen ist. Nur so
sind die Schwierigkeiten und Rickschlage, die bei dieser Rollenverianderung
unvermeidlich sind, durchzuhalten. Wenn es stimmt, dass eine neue Rollenori-
entierung in Richtung Lernbegleitung wesentlich durch personliche Lernerfah-
rung motiviert ist, hat dies zur Folge, dass eine solche Rollenveranderung
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schwerlich durch eine Verordnung der arbeitgebenden Institution erfolgen kann,
sondern eher ein Akt individueller Entscheidung ist, dessen Gelingen von per-
sonlicher Uberzeugung, Mut, Risikofreude und Ich-Stabilitit abhingt. Dies wire
u. a. ein erster Hinweis darauf, warum die Implementierung von selbstgesteuer-
tem Lernen in Institutionen so mithsam ist und soviel Zeit bendtigt.

Veranderungen auf dem Weg vom Lehrenden zum Lernbegleiter

Die auffélligste Veranderung liegt sicher in einer veranderten Wahr-
nehmung der Teilnehmer/innen. lhre Lerninteressen und methodischen Bedirf-
nisse ricken in den Mittelpunkt, und zwar nicht in einer Weise, dass sie im
Vorfeld des Lernprozesses Gegenstand der Veranstaltungsplanung und Vorberei-
tung sind (der Lehrende am ,griinen Tisch” nimmt aufgrund seiner Vorerfahrung
mit der erwarteten Klientel und dhnlichen Lernsituationen seine inhaltliche und
didaktische Planung vor), sondern indem die Lernenden als betroffene Beteiligte
der Lernsituation diese mitplanen und mitgestalten. Planung wird so in den Lern-
prozess integriert und in Form einer Interessenaushandlung mitgestaltbar und
mitbestimmbar. Fiir den Lehrenden bedeutet dies, sich auf eine wesentlich unsi-
cherere Situation einzulassen. Damit gibt er das Instrumentarium der direkten
Prozesssteuerung ab, behilt aber das Instrument der Kontextsteuerung.! Die di-
rekte Folge dieser tiefgreifenden Veranderung ist ein erhohter Zeitbedarf gerade
in der Anfangssituation von Lernprozessen, der sich durch die notwendige Inte-
ressenkldrung in der Lerngruppe ergibt. ,Die Auswabhl, Eingrenzung, Konstituie-
rung von Inhalten macht es notig, Einfille wahrzunehmen, zu unterscheiden
und zu verbinden; Ergebnisse zu erkennen und festzuhalten; und das heif3t:
miteinander zu reden, einander zuzuhoren, und zu versuchen, sich gegenseitig
zu verstehen — gerade dann, wenn Unterschiede deutlich werden. Dies schlielt
experimentelle Phasen ein, die im Vergleich zu einem scheinbar ,geradlinig’
angelegten Informations- bzw. Vermittlungsprozess als Neben-, Seiten- oder
Umwege erscheinen mogen, aber doch sehr wichtig sind, um Gemeinsamkeit
und Neues entstehen zu lassen” (Knoll 1999, S. 23). Gleichzeitig spart man
jedoch eine Menge Zeit bei den sonst obligatorischen Kennenlern-Ritualen ein,
denn es gibt sofort eine ,sinnvolle” Aufgabe, die die Gruppe gemeinsam bewal-
tigen muss. Die Lernbegleitung findet in dieser Phase ihre Aufgabe darin, die
Gruppe bei dieser Klarung zu unterstiitzen und bereits dabei entstehende Lern-
ertrage fur die Gruppe transparent zu machen.

Eine zweite, ebenso wichtige Veranderung liegt in der Neuzuordnung
von Verantwortung fiir den Lernprozess. Im traditionellen Aufgabenverstandnis
liegt die Verantwortung gerade zu Beginn des Lernprozesses fast ausschliellich
beim Lehrenden. Durch die Festlegung von Lerninhalten, Lernzielen, methodi-
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schen Vorgehensweisen, Lernmaterialien und Formen der Lernzielkontrolle ha-
ben die Teilnehmenden so gut wie keinen Spielraum, um Verantwortung fiir den
Lernprozess zu Gbernehmen. Die einzige Verantwortung, die ihnen zukommt,
ist diejenige, sich selbst fiir das vorgelegte Lernangebot zu motivieren und sich
innerhalb dieses Angebotes zu engagieren. Bei der zunehmend angebotenen
Eventkultur von Veranstaltungen werden die Teilnehmenden auch noch um die-
sen Rest von Verantwortung gebracht, gleichzeitig stohnen die Verantwortlichen
tber den steigenden Konsumismus ihrer Teilnehmer und bersehen, dass sie
diese unerfreuliche , Teilnehmer/innen-Eigenschaft” selbst durch ihr Setting pro-
duziert haben.

Demgegentiber heilt Lernbegleitung, die Verantwortungszustindigkeit
der Teilnehmenden fiir ihren Lernprozess ernst zu nehmen und ihnen diese Ver-
antwortung auch zuzumuten. Dies fihrt nicht selten zu konflikthaften Auseinan-
dersetzungen, da Teilnehmende diese ,Zumutung” spiiren und gerne von ihr
entlastet waren. In der Rolle als Lernbegleiter wird man sich auf entsprechende
Auseinandersetzungen einstellen missen. Ohne eine gewisse Widerstandigkeit
ist diese neue Rolle nicht durchzuhalten.

In der Reflexion ihrer Rolle als Begleiterin einer Multiplikator/innen-
gruppe zum selbstorganisierten Lernen (SOL), in der statt der Rolle der Lehren-
den die Rolle der Lernbegleiter/in eingenommen wird, formuliert Angelika Beh-
renberg ,7 Thesen tber die Begleitung selbstorganisierender Gruppen”, die pré-
gnant die Hauptveranderungen durch die Ubernahme der Rolle der Lernbeglei-
ter/in beschreiben (vgl. Behrenberg 1999, S. 105-118):

> These 1: Eine Begleitung ermoglicht selbstorganisiertes Lernen mit Si-
cherheitsnetz und unter Beschleunigungsbedingungen — sie fungiert als

,Katalysator” des selbstorganisierten Lernprozesses.

> These 2: Eine Begleitung starkt die Selbststeuerungsmoglichkeiten ei-
ner selbstorganisierten Lerngruppe.

> These 3: Begleitung von selbstgesteuerten Lernprozessen ist Beteiligung
an der Steuerung — die Begleitung tut, was alle tun.

> These 4: Die Begleitung handelt im Spannungsbogen von empathi-
scher Prasenz und konstruktiver Widerstandigkeit.

> These 5: Die Begleitung hilt, was sie versprochen hat — sie tut nicht,
was sie tun soll, aber sie tut, was sie kann.

> These 6: Die Begleitung tut alles, um sich tberflissig werden zu las-
sen.

> These 7: Die Begleitung tibernimmt weitere Rollen: Sie ist auch fach-
liche Expertin und Referentin fir selbstorganisiertes Lernen sowie Su-
pervisorin und Praxisberaterin.
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Die Operationalisierungen dieser thesenhaft aufgestellten Anforderun-
gen an die Rolle der Lernbegleitung werden sich orientieren an dem zur Verfu-
gung stehenden Zeitbudget, an der Zielgruppe (und ihrer Vorerfahrung mit Lern-
prozessen) und dem gemeinsamen Lerngegenstand. Bei der Umsetzung ist ent-
scheidend, die eingenommene Rolle als Lernbegleiter (statt Lehrender) den Teil-
nehmenden transparent zu machen und zu verdeutlichen, was nach dem je ei-
genen Selbstverstindnis zur Ausfiillung dieser Rolle gehort und was nicht. Es
wird eine Art Kontrakt geschlossen, der fiir die Teilnehmenden deutlich macht,
was sie von der Lernbegleitung erwarten kénnen und was nicht, woftr sich die
Lernbegleitung verantwortlich erklart und was in die Gesamtverantwortung je-
des Einzelnen und der Gruppe als Lernsystem fdllt. ,Als Leitung (Lernbegleiter,
M. F.) verfolgen wir also zu Kursbeginn zwei Hauptziele: das Lernkonzept der
sich selbstorganisierenden Gruppe soll transparent gemacht, moglichst begrif-
fen, auf jeden Fall aber erlebt werden; die Teilnehmer/innen sollen motiviert
werden, sich auf das Konzept einzulassen und ihren persénlichen Lernprozess
sowie den Lernprozess der Gruppe als ganzer selbst zu organisieren. Da Angst
und Irritation ... zum Erleben des Anfangs dazugehoren, sich aber nicht unbe-
dingt auf alle Teilnehmer/innen motivierend auswirken, erleben wir Leitung in
der Anfangsphase in besonderer Weise als Balanceakt: die Gruppe braucht
einerseits die Zuriickhaltung der Leitung, das Offenhalten der erfahrungsgemal’
von der Leitung besetzten Rollenfunktionen, um gentigend Verunsicherung zu-
zulassen, damit der Gruppe der Unterschied zwischen Fremd- und Selbststeue-
rung bewusst wird und sie die Verantwortung fiir die Steuerung des gemeinsa-
men Lernens tibernimmt. Damit in der Gruppe jedoch gentigend Bereitschaft
entsteht, Neuland zu betreten und das Risiko einzugehen, unter den kritischen
Augen der Leitung und der tbrigen Teilnehmer/innen Leitungsfunktionen zu
tibernehmen, braucht sie auch Sicherheit. Diese Sicherheit versuchen wir durch
empathische Prisenz und durch groBtmaogliche Transparenz tiber das Konzept
und unser Verhalten in der Leitungsrolle zu bieten“ (Behrenberg/Fallnacht 1998,
S.192).

Unklarheiten und Uneindeutigkeiten bei der Kontraktierung der Zu-
sammenarbeit rachen sich zu spateren Zeitpunkten und belasten in der Regel
die Arbeitsbeziehung unndétig. Fur ein Lernen unter Bedingungen von Selbst-
steuerung ist eine bewusste Entscheidung der Teilnehmenden fir ein solches
Konzept unerlisslich. Das bedeutet nicht, dass die Teilnehmenden zum Zeit-
punkt der Entscheidung schon die gesamte Tragweite dieser Entscheidung tiber-
blicken (kdnnen missen), sondern dass ihnen klar ist, dass sie sich auf einen
offenen Lernprozess einlassen, der weitgehend von ihnen gesteuert und struktu-
riert wird. Der Charakter des offenen Prozesses gilt fiir alle Beteiligten, also auch
fur die Lernbegleitung. Auch sie wird in einem solchen Lernarrangement mehr
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und personlicher gefordert und ist Lernbegleiter (mit fachlichem Hintergrund
und Expertenwissen tiber Gruppen- und Lernprozesse) und Mitlernender (da vom
offenen Lernprozess betroffen und in diesen involviert) zugleich. ,Als ,Teil des
Systems’ ist der Trainer selbst einem Entwicklungs- und Lernprozess in der Grup-
pe ausgesetzt und kann das auch zugeben. Das unterscheidet ihn deutlich von
der streng abstinenten Grundhaltung analytischer Pragung. Es liegt eine grolle
Entlastung darin, in einen offenen Lernprozess einzutreten und nicht die Fantasi-
en der Teilnehmer zu futtern, als Trainer allwissend, angstarm und fast vollkom-
men zu sein. Andererseits gehort es auch zu seiner Rolle, sich selbst nicht zu
sehr in den Mittelpunkt des Geschehens zu riicken. Seine wesentliche Aufgabe
ist es, die Selbstregulationskrafte der Gruppe anzuregen” (Hurter 1998, S. 149).

Notwendige und hilfreiche Kompetenzen fiir die
Rollengestaltung der Lernbegleiter/innen

Eine unerldssliche Grundvoraussetzung fir die Rolle der Lernbeglei-
tung ist die Lust an der Arbeit in und mit Gruppen. Dies schlief3t ein, der Gruppe
neugierig und moglichst ohne Angst gegentiberzutreten. In der traditionellen
Lehrenden-Rolle ist es immer moglich, sich hinter dem ,Stoff” zu verschanzen
und in brenzligen Situationen zur Tagesordnung der Lerninhalte zurtickzukeh-
ren. Damit wird jedoch ein GroRteil der Dynamik von Lernprozessen unnétiger-
weise verschenkt, zugunsten von mehr Sicherheit und weniger Risiko in der
Rolle. Auf die Lernbegleitung dagegen wartet die nachste unerwartete Situation
quasi hinter jeder Ecke. Die Lernprozesse der Einzelnen fordern Auseinanderset-
zungspotenzial und Unterschiedlichkeit zu Tage, die immer wiederkehrende
Notwendigkeit, Aushandlungs- und Reflexionsprozesse zu fiihren, birgt eine la-
tente Konflikt,gefahr”. Wer Angst hat, dass die Gruppe und er selbst diesem
Konfliktpotenzial nicht gewachsen ist, der wird in der Rolle des Lernbegleiters
nicht arbeitsfahig sein. Hilfreich sind daher differenzierte und reflektierte eigene
Gruppenerfahrungen, gerade auch in der Teilnehmenden-Rolle, um zu verste-
hen, was passiert, und eine Ahnung davon zu haben, wie sich solche Prozesse
anfiihlen. Wenig Angstlichkeit heifit auch, tiberzeugt zu sein, dass sich der An-
satz der Selbststeuerung lohnt, dass er effizient und kompetenzerweiternd ist. Es
braucht ausreichend Vertrauen in die Fahigkeiten und Kompetenzen der einzel-
nen Gruppenmitglieder und in die Selbststeuerungskrafte des Systems als gan-
zes. Dieses Vertrauen entsteht durch die gemeinsamen Erfahrungen des Prozes-
ses, aber es gibt (zugegebenermalien) nicht wenige Situationen, in denen man
sich in die Sicherheit der alten Rolle als Lehrender zurticksehnt. Gerade diese
Situationen verlangen den Lernbegleiter/innen ein Hochstmall an Geduld und
Prozesskompetenz ab. Hier gilt es die schwierige Balance zwischen Zurtickhal-
tung und Hilfestellung zu halten. Weder zu lange ausgetibte Zuriickhaltung noch
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zu schnelle Hilfestellung entsprechen der Rolle der Lernbegleitung; die passen-
de Einschatzung der Situation und der Prozessentwicklung und daran orientierte
Interventionen machen die Kunst der Lernbegleitung aus. Sowohl Unter- wie
Uberforderung wirken auf den Lernprozess demotivierend, die angemessene
Dosierung fur die Art und Weise der Lernbegleitung zu finden ist eine der Haupt-
leistungen von Lernbegleitung. Die Lernbegleitung muss sich selbst zurtickneh-
men kénnen, damit die Gruppe iberhaupt Gelegenheit hat, dadurch entstehen-
de offene Rdaume zu nutzen (damit fallen leider auch zahlreiche Situationen weg,
in denen man in der Rolle des Lehrenden brillieren konnte und einem die Wert-
schitzung und Zuneigung der Teilnehmenden zuflog. So gesehen fihlt sich die
Rolle der Lernbegleitung haufig karger an). Letztlich bedeutet das Sich-Einlassen
auf die Rolle der Lernbegleitung die bewusste Entscheidung, auf Macht zu ver-
zichten, zugunsten eines Machtzuwachses der einzelnen Lernenden und der
Lerngruppe. Dies driickt sich am besten mit dem Begriff Empowerment aus: Be-
gleitung zur (Selbst-)Ermachtigung. Damit wird ein altes Postulat der Erwachse-
nenbildung, Emanzipation zu férdern und Lernen in einer Subjekt-Subjekt-Be-
ziehung zu ermoglichen, aufgegriffen.

Das starker zu Tage tretende Konfliktpozential in selbstgesteuerten Grup-
pen erfordert auf Seiten der Lernbegleiter/innen eine erhohte emotionale Belast-
barkeit. Die bereits angesprochene Notwendigkeit zu Widerstandigkeit (z. B.
Rollenerwartungen der Teilnehmenden, die der alten Rolle als Lehrender ent-
sprechen, nicht zu erfiillen) setzt eine entsprechende individuelle Belastbarkeit
voraus, diesen Forderungen nicht nachzugeben, Rollensicherheit in der Rolle
des Lernbegleiters zu haben und einen solchen Erwartungsdruck aushalten zu
konnen. Eine haufige Erfahrung in der Lernbegleiter-Rolle ist es, dass Gruppen
gerade diese Belastbarkeit des Lernbegleiters testen. Dies passiert zwar gele-
gentlich auch mit dem Unterton ,mal sehen, was dann passiert”, eigentlich wird
dieser ,Test” aber dazu benétigt, die Verlasslichkeit, Prasenz und Kompetenz
des Lernbegleiters in seiner Rolle zu tberprifen, um damit Sicherheit zu gewin-
nen, sich als Einzelner und als Gruppe auf die Unsicherheit des selbstorganisier-
ten und selbstgesteuerten Lernens einlassen zu konnen.

Da die Hauptaufgabe der Lernbegleitung in der Unterstiitzung und
Anregung der Selbstregulationskrifte der Gruppe liegt (vgl. Hirter 1998)?, be-
deutet dies das Zur-Verfiigung-Stellen zuverlassiger Rahmenbedingungen, inner-
halb derer sich der selbstgesteuerte Lernprozess entwickeln kann, sowie die An-
regung zu Reflexion und Metakommunikation. Letzteres ist unabdingbare Vor-
aussetzung, um Selbststeuerung leisten zu konnen. Nur wer seinen gegenwarti-
gen Standort kennt und eine Ahnung hat, wie er dort hingekommen ist, kann
steuern. Viele Lernende halten Reflexionsprozesse, d. h. die Vergewisserung tiber
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die bereits zurlickgelegte Strecke, zunachst fiir tiberflissige Zeitverschwendung.
Die Lernbegleitung kann wertvolle Hilfe leisten, die Bedeutung der Reflexion fiir
den Selbststeuerungsprozess verstehen, schitzen und nutzen zu lernen. Ein Ne-
beneffekt ist die zunehmende Wahrnehmung fiir Lernertrage, die sonst fast un-
bemerkt, hdufig nicht bewusst geblieben waren. Damit Lerngruppen ihre Steue-
rungsinstrumente entwickeln kénnen, brauchen sie feste, verabredete Reflexi-
onszeiten in ihrer Zeitplanung. Eine Lernbegleitung, die personlich mit viel De-
signkompetenz (Erfahrung in der Strukturierung und Gestaltung von Lernprozes-
sen) ausgestattet ist, wird Lerngruppen hilfreiche Anregungen tber giinstige und
weniger glinstige Zeitpunkte fiir Reflexionen geben kénnen. In ungetibten Grup-
pen kann es notwendig sein, entsprechende methodische Formen vorschlagen
zu kénnen oder diese in das Materialrepertoire der Lerngruppe einzustellen (vgl.
hierzu auch den Beitrag von Behrenberg).

~Riickfalle” und Gefahrdungen in der Rolle der Lernbegleitung

Die Rollenverdanderung vom Lehrenden zum Lernbegleiter gelingt in
der Regel nicht vollig geradlinig und ohne Umstellungsschwierigkeiten. Dies
hangt nicht zuletzt damit zusammen, dass es keine generelle Rollenveranderung
sein muss. Vielmehr ist denkbar, dass in Teilbereichen des Arbeitsfeldes die Lehren-
den-Rolle weiterhin ausgetibt, vielleicht sogar bendétigt wird. Es wird auch in
Zukunft Lernsettings geben, in denen die Lehrenden-Rolle sinnvoll und effizient
und der Lernbegleitungs-Rolle tiberlegen sein kann. Es wird von Fall zu Fall, von
Projekt zu Projekt zu entscheiden sein, welches Lernarrangement den Zielen
und den Rahmenbedingungen am besten entspricht. Dies bewirkt, dass eine
Rollenverianderung in Richtung Lernbegleitung nicht zwangslaufig das vollige
Aufgeben der Rolle des Lehrenden bedeuten muss. Vielmehr ist die Rollenwahl
ein Bestandteil der Leitungs- und/oder Veranstalterentscheidung. Die Erfahrung
zeigt jedoch, je langer und intensiver Erfahrungen in der Rolle der Lernbeglei-
tung gemacht wurden, umso mehr wird die Rolle zur Haltung. Diese Haltung
wirkt sich aus, sie generalisiert und verandert auch die Ausgestaltung der Rolle
,Lehrender”. Bewegt man sich in seinem Berufsfeld in beiden Rollen, wird man
bemerken, dass man die Lehrenden-Rolle zunehmend mit mehr ,Begleitungs-
elementen” fillt und dass die Prozesswahrnehmung deutlich steigt. Dies be-
wirkt andere Interventionen als bisher und sorgt fiir eine neue Dynamik in der
Lehr-Lern-Situation. Die Beschéftigung mit selbstgesteuertem Lernen scheint eine
Art ,point of no return”-Erlebnis” zu produzieren: Hinter bestimmte Erkenntnis-
se gibt es kein Zurtick mehr.

Wenn der Rollenverdanderungsprozess hin zur Lernbegleitung nicht
immer vollig glatt lauft, hat dies nattirlich auch damit zu tun, dass es die Gefahr
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gibt, in alte, lang trainierte und erprobte Muster zurtickzufallen. Besonders ge-
fahrlich sind als bedrohlich empfundene Gruppensituationen, wenn noch we-
nig Erfahrung mit der Lernbegleiter-Rolle vorliegt. Die Angst, die Situation konn-
te eskalieren, aus dem Ruder laufen, unkontrollierbar werden etc., kann Riick-
falle in alte Rollenmuster bewirken, die dann wie eine Art Notbremse wirken.
Hinter solchen Riickfillen stecken meist die Sorge zu scheitern und oft auch
Hilflosigkeit in untibersichtlichen Situationen, in denen man das Gefihl hat, das
Chaos bricht aus und alles wachst einem tiber den Kopf. Solche Riickfallsequen-
zen sind von aullen betrachtet gut nachvollziehbar (als Belastungs- und Schreck-
reaktionen), sie wirken zwar kontraproduktiv fiir den Selbststeuerungsprozess
und irritierend fiir die Lernenden, sind andererseits aber auch nicht zu dramati-
sieren, wenn es gelingt, sie im Reflexionsprozess nochmals anzusehen und auf
dem Hintergrund der Verdnderung von Lernsettings zu verstehen und transpa-
rent zu machen. Fir die Teilnehmer/innen wird damit besonders deutlich, dass
offene Lernprozesse auch die Lernbegleiter in hohem MaR fordern und ihnen
durch Unvorhergesehenes und Unvorhersehbares und die Notwendigkeit von
Prasenz und Abstinenz viel abverlangt wird.

Eine andere Art von Gefdahrdung in der Rollenverdnderung zum Lern-
begleiter liegt in der Ungeduld von Institutionen und Kolleg/innen. Sollen z. B.
in einer Erwachsenenbildungseinrichtung selbstgesteuerte Lernformen im Rah-
men der institutionellen Bildungsarbeit eingefiihrt werden, so wird daftr ein
ausreichender Zeitrahmen, der vermutlich mehrere Jahre betragt, zu kalkulieren
sein. Es werden nur einige Projekte in der neuen Lernform angeboten werden
konnen, die Lernenden werden einige Zeit brauchen, um diese Lernform zu
akzeptieren. Das bedeutet: Eine Reihe von Veranderungsprozessen wird einset-
zen, nicht alle Kolleg/innen werden begeistert mitziehen, Bedenken und Schwie-
rigkeiten werden Legitimationsdiskussionen auslosen, Erfolgsgarantien kbnnen
nicht gegeben werden usw. Institutionen, die selbstgesteuertes Lernen imple-
mentieren wollen — das zeigen die Erfahrungen im Projekt SeGel — missen die
Veranderung wollen, sie personell und finanziell ausstatten, mit Umstellungs-
schwierigkeiten rechnen, gentigend Experimentierfeld eréffnen und einen Zeit-
rahmen fur diese Innovation ansetzen, der Platz fiir experimentelles Arbeiten
und kritisch-konstruktive Reflexion der Veranderungswirkungen und der ange-
strebten Lerneffekte lasst. Institutionen konnen diese Prozesse unterstiitzen, in-
dem sie ihre Mitarbeiter/innen in entsprechenden Weiterbildungen, im geschitz-
ten Raum von Multiplikator/innen-Lerngruppen Erfahrungen sammeln lassen und/
oder Supportstrukturen, wie z. B. vom DIE angeboten, nutzen. Als wichtiges
Untersttitzungspotenzial hat sich erwiesen, Gelegenheiten zu schaffen, bei de-
nen sich Lernbegleiter/innen kollegial austauschen und gegenseitig unterstiitzen
konnen. Dieser Erfahrungsaustausch sollte moglichst regelmilig und in
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einigermalien stabilen Gruppen stattfinden (vergleichbar etwa den Balint-Grup-
pen aus dem Supervisionsbereich), damit er seine motivierende, entlastende und
konstruktive Wirkung entfalten kann.

Vorstellbar und empfehlenswert ist ebenfalls, den Rollenveranderungs-
prozess vom Lehrenden zum Lernbegleiter supervisorisch zu begleiten. Dies
wiirde gerade Personen mit wenig Gruppenerfahrung entlasten und konnte ge-
niigend Sicherheit stiften, um sich dem unsicheren Setting des offenen Lernpro-
zesses auszusetzen.

Lernbegleitung: Eine attraktive Rolle in der Erwachsenenbildung

Die Haltungsveranderung vom Lehrenden zur Lernbegleitung erfordert
eine Menge Verdnderungsbereitschaft, Risikobereitschaft und Lust am Experi-
mentieren. Die neue Rolle bewirkt ein enges Arbeiten am Lern- und Gruppen-
prozess. Sie nimmt die Lernenden als Subjekte ihres Lernprozesses ernst und
macht sie zu Partnern. Die Rolle der Lernbegleitung ermoglicht eigene Entwick-
lungs- und Lernprozesse, die Erstarrung durch Routine verhindern. Die Rolle
beinhaltet auch Elemente der Beratung. In Lernprozessen mit Einzelnen wird
Lernbegleitung eher mit Begriffen wie Mentorat oder Coaching beschreibbar sein.
Auch Lernberatung wird sich in der Regel eher an Einzelpersonen richten (und
sie bei der Planung ihrer Bildungsschritte unterstiitzen).

Lernbegleitung ist eine Rolle mit zukunftstrachtiger Bedeutung fiir das
Arbeiten mit und in Gruppen. Institutionen der Erwachsenenbildung brauchen
hauptamtlich titige Mitarbeiter/innen, die die Rolle der Lernbegleitung kreativ
und mit Lust fullen kénnen.

Anmerkungen

1 Vgl. die Unterscheidung zwischen direkter Steuerung und Kontextsteuerung im Beitrag von
Behrenberg in diesem Band.

2 Diese Hauptaufgabe I&sst sich durch viele kleine Unterstiitzungsinterventionen differenzie-
ren. Dies ware allerdings ein eigener Artikel. Daher verweise ich zur weiteren Auseinander-
setzung auf den Artikel von Elisabeth Hiirter (1998) sowie auf den Artikel von Stephan Diet-
rich (1999) in dem er sich unter dem Stichwort ,, Auswirkungen fiir die Lehrenden” ausdriick-
lich mit Aufgaben in der Rolle der Lernbegleitung beschéftigt. Vgl. die Unterscheidung zwi-
schen direkter Steuerung und Kontextsteuerung im Beitrag von Angelika Behrenberg in die-
sem Band.
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Hans-Peter Karrer

Ketzerische Gedanken zur Weiterbildung
der Weiterbildner

Grundsatzliche Akzeptanz

Der Begriff hat Konjunktur — ohne Zweifel! Kaum ein Studierender des
Faches Erwachsenenbildung, der nicht reflexartig mit zustimmendem Kopfni-
cken reagiert, wenn von ,neuer Lernkultur” (Kultur tont nach Kompetenz) von
Leigenverantwortetem Lernen” (, Verantwortung” hat so was Erhabenes) ,Selbst-
steuerung” (als Kapitan des eigenen Lebens) und , Zielvereinbarungen zwischen
Lehrendem und Lernendem” (wirkt duflerst demokratisch) die Rede ist. Aus-
nahmslos alle kiinftigen Ausbilderinnen und Ausbilder sind sehr darauf bedacht,
nur ja nicht den Eindruck zu erwecken, in ihren jeweiligen Bildungsveranstal-
tungen vorwiegend traditionelle Lernformen wie Referate und Lehrgesprache
einzuplanen, nein, ganz im Gegenteil, da wird viel mit Werkstattunterricht, pro-
blemorientiertem Lernen, Projektunterricht etc. experimentiert. Und wenn
unversehens einmal tber einen lingeren Zeitraum hinweg Frontalunterricht
auftaucht, dann sind schnell Entschuldigungen zur Hand, etwa die riesige Men-
ge des zu vermittelnden Stoffes oder die Prifungsformen, die sich noch immer
im Abfragen von Sachwissen erschopfen wiirden, oder die (noch) fehlende Lern-
umgebung mit den entsprechenden Medien oder ... Wie gesagt, das Selbststeu-
erungsprinzip wird von den angehenden Ausbilderinnen und Ausbildern voll
akzeptiert und gut geheiRen, oft sogar mit etwas missionarisch anmutendem
Eifer idealisiert.

Diskrepanz zwischen Denken und Verhalten als paradoxes
Phéanomen

Da erstaunt es nattirlich zutiefst, wenn dann erlebt wird, wie dieselben
kinftigen Ausbildenden, die vorher mit Verve die Grundsatze der neuen Lern-
kultur wie Rosenkranzperlen heruntergebetet haben, in der Rolle von Lernen-
den auf selbstgesteuerte Lernformen sehr ungnadig reagieren. Zeichen von akti-
vem Widerstand sind vielfiltig, einige besonders exemplarische seien hier zur
Ilustration aufgezahlt:

— Die Resultate einer lingeren Arbeitsphase in Gruppen sind dermafien
oberflachlich und nichtssagend, dass sich der verantwortliche Ausbil-
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dungsleiter wundert, was die normalerweise so eloquenten und intel-
lektuell nicht unbedarften Studierenden in der langen Zeit der Grup-
penarbeit eigentlich genau gemacht haben.

— Lernformen, die selbstentdeckendes Lernen ermoglichen sollen, wer-
den mit dem Hinweis auf mangelnde Effizienz gnadenlos abqualifi-
ziert. Unterschwelliger Vorwurf dabei: Ein kompetenter Ausbildungs-
leiter hatte die Schlussresultate in einem Viertel der Zeit prasentieren
konnen, statt sie durch die Studierenden miihsam selber erarbeiten zu
lassen.

— Auch in Lernarrangements, in denen der Mitsteuerung durch die Stu-
dierenden grolles Gewicht beigemessen wird, halten sich die Studie-
renden immer noch sklavisch genau an die Arbeitsauftrage der Lei-
tung, auch wenn ihrem Lernen (was sie im anschlieBenden Plenum mit
einer brillanten Analyse kritisieren) ein etwas anderer Auftrag eher ge-
dient hatte. niemand kam dabei aber auf die Idee, das Arrangement
selbststandig den Erfordernissen anzupassen.

Als Fazit nimmt der oder die etwas verwirrte und ob der zu Tage treten-
den Ambivalenz ziemlich verunsicherte Ausbildungsverantwortliche zur Kennt-
nis, dass die angehenden Ausbilder offenbar den Prinzipien einer neuen Lern-
kultur durchaus positiv gegentiberstehen, sie selber auch in ihren Bildungsver-
anstaltungen umsetzen (oder das wenigstens versuchen), als Lernende selber
aber doch traditionellen Lernformen den Vorzug geben. Es besteht offenbar die
Meinung, dass die Ausbildung der Ausbilder, die sich mehrheitlich auf input-
orientierte Formen festlegt (in der Meinung, dies sei die effizienteste Form des
Lernens), dann auf wundersamem Weg die Qualititen entstehen ladsst, die es
braucht, um spater als Ausbilder mit differenzierten Rollenmustern in Bildungs-
veranstaltungen selbstorganisiertes Lernen zu planen und zu begleiten.

Die Haltung von Ausbildungsverantwortlichen

Diese offensichtliche Paradoxie ruft nach Erklarungen. Betrachten wir
also zuerst einmal den Kontext der Ausbildung. Hier ist sicher die Wechselwir-
kung zwischen uns Ausbildungsverantwortlichen und den Studierenden zu un-
tersuchen. Sind — bei selbstkritischer Betrachtung — unsere Signale kongruent?
Konnen wir davon ausgehen, dass sowohl unsere Institutionen wie auch die
darin beschiftigten Ausbildungsverantwortlichen den Geist und die Haltung des
selbstgesteuerten Lernens entsprechend handlungsweisend verinnerlicht haben?
Oder sind auch wir gefangen in jenem ambivalenten System, das zwar das Prin-
zip Selbststeuerung tiberzeugt verkiindet, dies jedoch am liebsten frontal vor der
Klasse, mittels ausgedehntem Referat? Das erinnert fatal an jene traditionelle
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Institution, die die Freuden des Ehelebens durch Personen verkiinden l&sst, de-
nen eben diese Freuden per Dekret eigentlich entzogen sind.

Die durch selbstgesteuerte Lernformen viel beschworene Erweiterung
der Ausbilderrolle tont ja im ersten Moment erfreulich nach groBerer Kompe-
tenz und einer Vermehrung unserer Moglichkeiten. Bei niherer Betrachtung
handelt es sich dabei aber um einen etwas heuchlerischen Begriff, da die ver-
sprochene ,Rollenerweiterung” auch mit einem Verlust verbunden ist. Gute
Ausbilder und Ausbilderinnen sind immer auch kleine Show-Talente, eigentli-
che Animationsexperten, die ihre schauspielerischen Fihigkeiten gerne vor Pu-
blikum ausbreiten. Oftmals erleben wir auf der Biihne unserer Bildungsveran-
staltungen begnadete Erzahlerinnen, unglaubliche Charmeure, Fachkapazitéten,
die ganze Grolgruppen in ihren Bann zu ziehen vermégen, komddiantische
Talente, die eine Vermittlung von Sachwissen zum Genuss werden lassen. Nicht
dass diese Auftrittsmoglichkeiten vollstandig verloren gehen wirden, aber sie
werden entsprechend eingeschrankt. Die begnadete Erzihlerin etwa kann ihr
Talent nur mehr kurz im Plenum vorfiihren, wandert ansonsten von Gruppe zu
Gruppe, bietet ihre Beratung an, eine Rolle, die ihrer Fabulierlust klare Grenzen
setzt und ihr entsprechende Zurtickhaltung auferlegt. Der Fachexperte kann nicht
mehr der ganzen Klasse durch eine einfache Skizze am Flip-Chart ein Aha-Er-
lebnis verschaffen, er ist gezwungen, im Sinne des erkenntnisorientierten Lern-
prozesses seine Lernenden auch Umwege und Irrwege gehen zu lassen.

Und hier wird es kontrovers: Sind die bisherigen Rollenbilder, nach
denen die Auswahl und Ausbildung von Ausbildenden geschah, auf die neue
Lernkultur umrtstbar? Oder anders gefragt: Konnen aus Ausbildern Lernbeglei-
ter werden? Noch ketzerischer: Ist die Kombination der verschiedenen Rollen
(Motivatorin, Wissensvermittlerin, Unterhalterin, Beraterin, Begleiterin, Anrege-
rin, Unterstiitzerin, Konfrontatorin, Referentin, Qualifizierende, Fiihrende, Ge-
wahrende usw.), die uns zur neuen Lernkultur kompatibel macht, nicht schlicht
eine unglaubliche Uberforderung?

Effizienz als Aushildungskriterium in Institutionen

Keine Antworten, sondern weitere Fragen ergeben sich, wenn wir auch
das institutionelle Umfeld unserer kiinftigen Ausbilder und Ausbilderinnen et-
was ausloten. Vermutlich sind wir uns einig: Eine Lernkultur, die sich auf Selbst-
steuerung als Prinzip stiitzt, begiinstigt im Idealfall die Entwicklung von Person-
lichkeitsmerkmalen, die eine Ubernahme von Eigenverantwortung, die Fihig-
keit zum selbststandigen Erwerb von notwendigem Wissen und nebst Koopera-
tionsfihigkeit auch Entscheidungsfihigkeit und dadurch groRere Autonomie des
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Einzelnen moglich macht. Alles Eigenschaften, die in der modernen Arbeitswelt
sehr gefragt sind. So weit, so gut. Sobald wir aber die Wege aufzeigen, die zu
diesen gewiinschten Eigenschaften fiihren, erzeugen wir auf Arbeitgeberseite
haufig erstes Stirnrunzeln.

Selbstgesteuertes Lernen braucht grundsatzlich einmal eine der kost-
barsten Ressourcen, namlich viel Zeit. Alte Lerngewohnheiten miissen abgelegt
werden, die Erarbeitung eigener Erkenntnisse braucht Raum fiir Umwege, zeit-
raubendes Entdecken und Experimentieren ist unerladsslich, sollen nicht einfach
Ergebnisse verkiindet und auswendig gelernt werden. Als Entscheidungskriteri-
en fur Lernwege und Lerngegenstinde dienen vor allem die eigenen Interessen
des Lernenden.

Als Kontrast dazu die Realitit in vielen Betrieben: Zeit ist ein aulleror-
dentlich kostbares Gut, ,Effizienz” besitzt den Status eines heiligen Dogmas. Als
Kriterium der Effizienz dient die Menge des Stoffes, die in der verfligbaren
(moglichst beschrankten) Zeit zu vermitteln ist. Oberstes Prinzip ist die sofortige
Umsetzbarkeit des Gelernten. Der Lerninhalt wird so instrumentalisiert, kurzfris-
tiges Nitzlichkeitsdenken greift auch auf die Ausbildung Gber. Haltungsveran-
derungen und Personlichkeitsbildung sind zwar, so wird immer wieder betont,
sehr erwiinscht. Sie bleiben aber Wunschdenken, wenn dafiir weder Zeit noch
finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt werden und auch keine langfristigen
Ziele avisiert werden kénnen.

Ein Beispiel gefallig? Ein friher erfolgreicher berufsbegleitender Aus-
bildungsgang fiir Weiterbildungsfachleute mit einer Ausbildungsdauer von drei
Jahren findet immer weniger Interessenten, und das nicht nur bei einem be-
stimmten Anbieter, sondern bei allen Bildungsorganisationen, die im dhnlichen
Segment arbeiten. Ein Nachforschen nach Griinden fordert die Erkenntnis zutage,
dass Betriebe offenbar kaum mehr mit einer dreijahrigen Perspektive planen und
Mitarbeitende daher auch nicht mehr fir so ausgedehnte Ausbildungskurse frei-
stellen. Dieselbe Ausbildung, gekiirzt auf die Hilfte der Zeit, ware aber wiederum
sehr attraktiv. Die im Curriculum beschriebenen Sachinhalte wiirden sich auch
tatsachlich in der Hilfte der Zeit vermitteln lassen, wenn Effizienz im oben be-
schriebenen Sinn Malistab wire. Auf der Strecke blieben aber alle jene person-
lichkeitsbildenden Elemente, die nur in einem langeren Lernprozess in konstan-
ten Gruppen mit sorgfaltiger Begleitung ihre Wirkung entfalten konnen. Veran-
derungen bei Menschen brauchen Zeit, selbstgesteuertes Lernen setzt auf die
Bereitschaft des Einzelnen, sich in einem konstanten Reflexionsprozess dauernd
Veranderungen auszusetzen.
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Ein permanenter Entscheidungsdruck

Das oben beschriebene Spannungsfeld zwischen individuellen Bediirf-
nissen in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen und institutionellen Grenzen kann —
mit etwas anderem Charakter — auch im gesellschaftlichen Kontext gesucht wer-
den. Unsere — etwas schlagwortartig — als wertoffen bezeichnete Kultur stellt an
uns als ihre Mitglieder groSe Anforderungen. Durch das Fehlen eines fiir alle ver-
bindlichen Normengeriistes sind wir gezwungen, laufend Entscheidungen zu tref-
fen, wie wir das eigene Leben gestalten mochten. Eine unendliche Vielfalt neben-
einander existierender Lebensstile und Lebensentwiirfe zeigt eine grofe indivi-
duelle Freiheit, erzeugt aber auch den Druck der permanenten Unsicherheit.

Diese Gesellschaft braucht als Fundament entscheidungsfihige Men-
schen, die in der Lage sind, in einem objektiv unsicheren Umfeld Veranderun-
gen aktiv anzugehen und nicht passiv in Blockierung zu verharren. Genau diese
Eigenschaften werden, wie bereits oben erwadhnt, durch die Prinzipien des selbst-
gesteuerten Lernens gefordert. Andererseits gilt auch die Binsenwahrheit, dass
Entscheidungsfahigkeit und auch Veranderungslust in Grundziigen vorhanden
sein mussen, um sich aktiv in Veranderungsprozessen zu bewegen.

Wir alle kennen das Gefiihl: Es ist so verdammt anstrengend, sich immer
und tberall Unsicherheiten aussetzen zu miissen, selber Entscheidungen zu fal-
len, deren Tragweite nicht abgeschatzt werden kann, sich mit sich selber und
auch noch mit den Bedurfnissen der anderen Gruppenteilnehmenden in einem
langen Prozess auseinander zu setzen, sich selber auf den Weg zu machen. Die
Sehnsucht nach vorgegebenen Rezepten, deren Befolgen Unannehmlichkeiten
erspart, Erfolg bringt und uns bequem und ohne soziale Probleme das Ziel errei-
chen lasst, ist in uns allen verborgen angelegt. So wird auch verstandlich, dass
Studierende nicht immer freudig auf all unsere schénen Lernarrangements ein-
steigen, die ihnen Lernen in mehr selbstgesteuerter, aber fiir sie manchmal auch
muhsamerer Form ermoglichen sollen. Sie fordern fiir ihr gutes Geld manchmal
schlicht das wohlige Gefiihl des Sich-Zurticklehnens, tberlassen uns gerne die
traditionelle Ausbildungsarbeit. Wir sollen die Lerninhalte wie friiher nach allen
Regeln der Kunst erst mit dem scharfen analytischen Messer in handliche Stiicke
zerlegen, sollen sie weichkochen, den Fond dann kraftig einreduzieren, dann
auf dem Teller artig drapieren, noch etwas abgeschmeckt mit ein paar raffinier-
ten Methodchen, und das Gericht schlussendlich mit einem professionellen La-
cheln servieren.

Eigentlich ware unsere Rolle dann ja die eines permanenten Spielver-
derbers, wir missen uns diesen Anspriichen verweigern, die Studierenden mit
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ein paar didaktischen Tricks oder mit gutem Zureden und verniinftigen Argu-
menten zu ihrem selbstgesteuerten Glick hinfiihren. Doch manchmal - siehe
oben — ist das auch nicht genau das, was uns andauernd behagt, wobei wir
dann, in schoner Ubereinstimmung mit unseren Teilnehmenden, das Hohelied
des selbstgesteuerten Lernens anstimmen, nattrlich, wie es sich fur einen Chor-
gesang gehort, frontal und kréftig fihrend.
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Stephan Dietrich

Kompetenzentwicklung der Lernbegleiter

In der Einfihrungsphase des selbstgesteuerten Lernens benétigen die
Institutionen nach den Erfahrungen des SeGel-Projektes Unterstiitzung (vgl. den
Beitrag von Faulstich in diesem Band). Die Projektbeteiligten nannten hier vor
allem den Bedarf an Fortbildungen. Wiahrend der Erstberatung wurden bei der
Bestandsaufnahme die Fortbildungsbediirfnisse erfragt. Hier zeigte sich in allen
Institutionen der Wunsch, Methoden und Medien fiir das selbstgesteuerte Ler-
nen kennen zu lernen. Ebenso bedeutsam war fiir alle Beteiligten eine Fortbil-
dung zum Thema Lernberatung. Im Folgenden werden vier Workshops mit ihren
Konzepten und Erfahrungen dargestellt.

¢ Im ersten Workshop ,Methoden und Medien fiir das selbstgesteuerte

Lernen” lag der Schwerpunkt auf dem methodischen Vorgehen. Neben

der Darstellung, Diskussion und Anwendung besonders geeigneter

Methoden hatten hier die Reflexion des eigenen methodischen Vorge-

hens und die Identifizierung der SGL konstituierenden Faktoren hohen

Stellenwert.

¢ Im Workshop ,Das Lernen beraten — das Beraten lernen” stand ebenfalls
die Selbstreflexion im Zentrum. Bisherige Kenntnisse und Erfahrungen
wurden ausgetauscht und durch gezielte Ubungen in Zweier- und Drei-
ergruppen vertieft. Die Teilnehmenden erhielten eine Einfiihrung in die
Methode der kollegialen Beratung.
¢ Auf Wunsch der Teilnehmenden am Workshop , Lernsoftware und In-
teraktivitat” wurde der Medienaspekt vertieft. Hier wurden gemeinsam

Beurteilungskriterien flr Lernsoftware erarbeitet, Erfahrungen aus der

Betreuung im Selbstlernzentrum und im Kontext von internet-basierten

Lernangeboten vermittelt und diskutiert sowie ein Einblick in die Pro-

grammierung von Lernsoftware gegeben.

¢ Die Methode der kollegialen Beratung wurde im Workshop ,Bearbei-
tung von Erfahrungen” vertieft und bildete hier den Schwerpunkt. Aus-
tausch, Reflexion und Auswertung der bisherigen Erfahrungen und die

Entwicklung weiterer Perspektiven und Strategien standen im Mittel-

punkt. Fur die Beteiligten ergab sich die Moglichkeit, offene Fragen zu

kldren, die eigenen Erfahrungen zu reflektieren, von den Erfahrungen
der anderen zu profitieren und die Ergebnisse fir die weitere eigene

Arbeit zu nutzen.
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Die Riickmeldungen zu allen Workshops waren sehr positiv. Die Semi-
nare folgten einer tbergreifenden Dramaturgie. ,Methoden und Medien fiir das
selbstgesteuerte Lernen” arbeitete stark mit vorgegebenen Inhalten — unter Ein-
beziehung der Vorerfahrungen der Teilnehmenden. Bei der ,Lernberatung” wa-
ren die Inhalte ebenfalls weitgehend vorgegeben, neben der Einbeziehung der
Vorerfahrungen nahm aber aufRerdem die Selbsterfahrung breiten Raum ein. , Lern-
software und Interaktivitat” wurde demgegeniiber inhaltlich weitgehend von den
Teilnehmenden vorab festgelegt. ,Arbeit an Erfahrungen” war schliellich weit-
gehend offen gehalten. Die Lernenden organisierten hier vor Ort ihren gesamten
Lernprozess selbst, untersttitzt durch die Moderation und die Interventionen der
Begleiter.
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Franz Corcilius

Workshop ,,Methoden und Medien fiir das
selbstgesteuerte Lernen”’

1. Methoden

Als Hauptbediirfnis der Beteiligten des Projekts wurde eine Fortbildung
zu geeigneten Methoden und Medien fiir das selbstgesteuerte Lernen genannt.
Die Fragestellung dieses Workshops war, mit welchen Methoden und welchen
Medien die Selbststeuerung der Teilnehmer/innen unterstitzt bzw. gefordert
werden kann.

— Gibt es Methoden/Medien, die aus herkdmmlichen Unterrichtsprozes-
sen (ibernommen werden kdnnen?

— Ist es erforderlich, eigene Methoden fiir das selbstgesteuerte Lernen zu
entwickeln? Sind dies vollig neue Methoden?

— Kann man auf vorhandene Methoden zurtickgreifen und sie fiir offene
Lernprozesse weiterentwickeln bzw. den neuen Gegebenheiten anpas-
sen?

— Gibt es ,Rezepte”, mit denen selbstgesteuerte Lernprozesse in Gang
gesetzt werden konnen?

Die Methode fir die Anregung der Selbststeuerung der Teilnehmer/innen
gibt es nicht. Wenn Lernende ihren Lernprozess selbst steuern sollen, ist es viel-
mehr erforderlich, durch ein entsprechendes Setting die Eigenaktivitat und Ei-
genverantwortlichkeit der Teilnehmenden anzuregen. Dies erfordert eine Viel-
falt von Rahmenbedingungen, innerhalb derer die eigentliche Methodenwahl
nur einen Teilaspekt darstellt. Dazu kann auf eine breite Vielfalt von ,bekann-
ten” Methoden zurtickgegriffen werden, z. B. die Projektmethode, die Leittext-
methode, die Erkundung usw. Es ist dann erforderlich, diese Methoden entspre-
chend den Gegebenheiten anzupassen und sie angemessen einzubinden.

Bedeutsamer als die eigentliche Methodenwahl ist demgegentiiber ein
verdndertes Verstandnis des Rollenbildes vom Lehrenden und vom Lernenden.
Aus diesem Grund sollte die Reflexion des eigenen Rollenverstindnisses, der
eigenen Arbeit und der dort eingesetzten Methoden im Mittelpunkt des Semi-
nars stehen, um festzustellen, wo Spielrdume fir die Erhhung der Selbststeue-
rung auszumachen sind.
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2. Workshop-Programm

Montag, 30.08.99

15.00

15.45
16.15

17.00

Ankommen, erste Gesprache, Kaffee (Themenliste als Programm fiir TN
und auf Flipchart)

BegriiBung und Einfiihrung SeGel

Vorstellung der Teilnehmer/innen

- Erfahrungen mit/Erwartungen an Methoden

- Vorstellungsrunde: Name, Beruf, Institution usw.

- Metaplan: Ich und die Methoden

- Was verbinde ich mit Methoden?

- Was erwarte ich von Methoden?

Input und Diskussion: Selbstgesteuertes Lernen — eine neue Lernkultur
- Was bedeutet dieses ,neue” Lernen?

- Verdnderung des Rollenbildes von Lehrenden und Lernenden

18.00 — ca. 18.30 Austausch zum ersten Tag (offene Fragen und Themenspeicher

Dienstag, 31.08.99

9.00-10.00

10.00 - 10.45

11.00 - 12.00
13.30 - 14.30

14.30-15.15

15.30 — 16.45

16.45-17.45

Gruppenarbeit zur Reflexion:

Analyse der eigenen Aufgabenfelder und der Teamstruktur. Reflexion iiber

das eigene Rollenbild in Lernsituationen

Funktion und Wirkungsweise von Methoden

Input mit integrierter Kleingruppenarbeit und Diskussion Themen der

Kleingruppenarbeit:

- Veranstaltungsform und Methoden, Zielgruppenbestimmung und Metho-
den

- Visualisierung von Arbeitsauftragen

Fortsetzung des Themas mit Préasentation der Kleingruppenarbeiten

Zwischen Selbst- und Fremdsteuerung.

Wo stehe ich auf dem Kontinuum von Selbst- und Fremdsteuerung in Lern-

situationen?

Fallarbeit Methoden

In Kleingruppen werden Falle/Situationen aus der beruflichen Praxis ge-

schildert, in denen ein Methodenmix wiinschenswert ist. Anhand einer vor-

gegebenen Struktur zu Zielgruppe, Inhalt, Rahmenbedingungen, Metho-

den und Medien bearbeitet jede Gruppe einen oder mehrere ,Félle”. Je-

der Gruppe steht dazu eine Auswahl aus unterschiedlichen Methoden zur

Verfiigung, die im ,Fall” eine Anwendung finden kdnnen. Die Gruppe kann

sich allerdings auch auf andere Methoden einigen.

Fortsetzung der Gruppenarbeit und Prasentation der Gruppenergebnisse

Schilderung des ,Falles” und Begriindung der Methodenauswahl

Form der Présentation ist der Gruppe iiberlassen, mdglich sind bspw. Dar-

stellung an der Wandzeitung, Metaplan, Rollenspiel, etc.

Methoden im Kontext der Teilnehmer/innenbiografie

Einzelarbeit: Sich einlassen auf Methoden

Input mit Beispielen aus der Praxis: Lernbiografien und Entwicklungspla-

ne

Diskussion

17.45—ca. 18.00 Diskussion und Austausch zum zweiten Tag

Mittwoch 01.09.99

9.00-10.30

156

Inputs und Diskussionen in unterschiedlichen Arbeitsgruppen
AG 1: Forderung der Selbststeuerung durch Modularisierung
Aufbau und Einsatz von Berufshildungspéssen
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AG 2: Methoden und Lernberatung
Unterstiitzung der Selbststeuerung durch Gestaltungselemente der Lern-
beratung.
Der Einsatz von Lerntagebiichern und Lernpartnerschaften zur Férderung
reflexiver Verhaltensweisen
Input und Gruppenarbeit zur Reflexion und Teilnehmerorientierung
AG 3: Offene Fragen
10.45-11.45 Themenspeicher/Auswertung
11.45-12:00 Abschluss

3. Erfahrungen bei der Umsetzung

Die Arbeitsfelder der Teilnehmenden (TN) waren schwerpunktmilRig
in der beruflichen Bildung angesiedelt. Die Zielgruppen der TN waren tberwie-
gend junge Erwachsene und Jugendliche in unterschiedlichen Malknahmefor-
men. Als Erwartungen bezogen auf selbstgesteuertes Lernen wurden genannt:

— Bediirfnisse der Klienten besser erfiillen zu konnen.

— Da der Arbeitsmarkt nicht alle Klienten aufnehmen kann, werden in
SGL groBBe Hoffnungen gesetzt.

— Die Erwartung an SGL, dass dies keine schnellen, grundlegenden Ver-
danderungen erbringt, sondern dass es realistischer ist, dass SGL sich als
langsamer Prozess entwickelt.

— Neue Methoden kennen lernen.

— Forderung der Klienten durch SGL; Grenze: Finanzierungsstrukturen.

— Erfahrungen mit SGL intuitiv.

— SGL als Ansatz zur Individualisierung. Erfahrungen mit SGL: bei eini-
gen Kollegen gut, bei anderen gar nicht. Wunsch: Methoden kennen
zu lernen, da die Klienten meist tiberfordert sind.

— SGL als Chance, Klienten zu motivieren.

Die meisten Teilnehmer/innen hatten den Wunsch nach ,Rezeptlosun-
gen”, die mehr SGL sowohl mit schwierigen Zielgruppen als auch mit problema-
tischen institutionellen Rahmenbedingungen bieten sollten. Unterrichtssituatio-
nen sollten sich vom normalen Verlauf abheben und es sollte eine Lésung durch
Methoden fiir Probleme im Umgang mit den schwierigen institutionellen Rah-
menbedingungen und ,schwierigen” TN geboten werden.

Die Beantwortung der Frage, ob mehr SGL im jeweiligen institutionel-
len Kontext Gberhaupt zu verwirklichen ist, erscheint hier aber kaum maoglich.
Institutionelle Rahmenbedingungen konnen eine Umsetzung erleichtern oder
erschweren. Eine Anndherung an ein fiktives Ideal der Umsetzung von SGL ist
durch institutionelle Rahmenbedingungen leichter oder schwerer zu erreichen.
Der Ausnahmefall diirfte sein, dass ausschlieRlich institutionelle Rahmenbedin-
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gungen eine Umsetzung von SGL von vorneherein unmaoglich machen. Genauso
wichtig ist der Aspekt einer vorhandenen Bereitschaft der Lehrenden, sich auf
die unterschiedlichen Wege und Lernzugange von TN einlassen zu wollen. Da-
mit wird die Forderung nach der Bereitschaft der Lehrenden in den Vordergrund
gestellt, sich auf die Person des Lerners einzulassen, seine Lernzuginge zu er-
kunden. Methodenvielfalt ist zwar bedeutsam, bleibt aber eher ohne Auswir-
kungen bezogen auf die Selbststeuerung, wenn es an der o. g. Bereitschaft fehlt.
Insofern lag ein wesentlicher Schwerpunkt des sich anschliefenden Inputs dar-
auf, den Themenbogen um den Aspekt der Veranderung des eigenen Rollenbil-
des ,vom Lehrer zum Lernberater” zu erganzen, um so eine Grundlage fir ein
gemeinsam zu entwickelndes Verstindnis von SGL zu initiieren.

Mit Hilfe von Fallarbeit wurde dann in Kleingruppen vor dem Hinter-
grund der eigenen praktischen Erfahrungen in Lehr- und Lernsituationen tber
die Vor- und Nachteile einzelner Methoden in unterschiedlichen Lernsituatio-
nen reflektiert und dartiber diskutiert, inwieweit die Methoden der Zielgruppe
und der Lernsituation angepasst und verdndert werden missen. Einzelne Metho-
den sollten in diesem Analyseprozess an konkreten Faillen ausgetestet werden.
Dabei sollte deutlich werden, dass eine Methodensammlung unter dem Aspekt
der Forderung von SGL nicht ,der Weisheit letzter Schluss” sein kann, sondern
ein Anfangspunkt, vorhandene Methoden zu modifizieren und ggf. neue zu kre-
ieren. Damit fand auch eine Art Entzauberung des Mythos von einer Methoden-
sammlung statt, die sicher zum selbstgesteuerten Lernen fihrt.

Deutlich wurde, dass viele der vorgestellten Methoden und Ansitze
den TN mehr oder weniger bekannt waren. Erreicht wurde, dass eine intensive
Form der Auseinandersetzung mit dem Thema SGL stattfand unter den Aspek-
ten:

— eigenes Rollenbild und -verstandnis

— Schwerpunktsetzung in Bezug auf einen moglichst hohen Grad an In-
dividualisierung

— institutionelle Rahmenbedingungen.

Ziel war auch, den TN Mut zu machen, selbst Methoden bewusst ein-
zusetzen, zu verandern, zu kreieren und zu modifizieren oder ggf. mit TN ge-
meinsam Methoden fortzuentwickeln.

Um die begonnenen Diskussionen weiter zu vertiefen, wurden folgen-
de Fragen bearbeitet:
1. Wo wiirden Sie sich aktuell auf dem Kontinuum Selbststeuerung vs.
Fremdsteuerung einordnen?
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2. Welchen Grad an Selbst- vs. Fremdsteuerung mochten Sie bei welchen
Items erreichen?
3. Was wiirde lhnen helfen, lhr gestecktes Ziel zu erreichen?

Zu Frage 3 wurden prioritar institutionelle Rahmenbedingungen ge-
nannt, um mehr SGL Gberhaupt moglich zu machen. Diskutiert wurde, dass in
einer Institution SGL am effektivsten umsetzbar ist, wenn die Mitarbeiter auf
breiter Basis tiberzeugt an und mit SGL arbeiten.

Der letzte Tag des Workshops sollte fiir die Teilnehmer/innen das selbst-
gesteuerte Lernen erfahrbar werden lassen. Es standen folgende AGs zur Aus-
wabhl:

AG 1: Forderung der Selbststeuerung durch Modularisierung

Aufbau und Einsatz von Berufsbildungspassen

AG 2: Methoden und Lernberatung

Unterstiitzung der Selbststeuerung durch Gestaltungselemente der

Lernberatung.

Der Einsatz von Lerntagebtichern und Lernpartnerschaften

zur Forderung reflexiver Verhaltensweisen

AG 3: Offene Fragen

Die TN nahmen zundchst geschlossen an der AG 2 teil, in einem
zweiten Schritt haben sich alle TN fir die AG 1 interessiert. In der Abschluss-
runde wurde der Wunsch nach einer Fortsetzung und Weiterftihrung deutlich
gemacht.

4. Reflexion

Zentraler Punkt des Wordshops war es, den Stellenwert von Methoden
in Zusammenhang mit SGL zu klaren: Welche Rolle, welche Funktion und wel-
chen Stellenwert haben Methoden bei der Umsetzung von SGL? Der jeweilige
unterschiedliche Bezug zu Methoden, die individuellen unterschiedlichen Me-
thodenkenntnisse, die individuellen unterschiedlichen Erfahrungen mit metho-
dischem Handeln und das Reflektieren des eigenen Methodeneinsatzes im be-
ruflichen Handeln waren die Schwerpunkte der Arbeit des Workshops. Gekop-
pelt wurde dies mit eher theoriegeleiteten Inputs zum Thema Methoden sowie
einer sich daran anschliefenden Praxisphase, in der die TN konkrete Erfahrun-
gen reflektieren konnten.

Eine wichtige Erfahrung fiir die Workshopanbieter war, dass die eher
theoriegeleiteten Inputs zum Thema Methoden zu ausfiihrlich dargestellt waren.
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Die praktische Arbeit sollte umfangreichen Raum erhalten. Es zeigte sich, dass i.
d. R. hinreichende methodische Kenntnisse bei den TN und Institutionen vor-
handen sind, die sich im Rahmen von SGL unter den jeweiligen institutionellen
Bedingungen einsetzen lassen. Die TN haben jedoch zunichst die Erwartung,
SGL lasse sich durch Anwendung der ,richtigen” Methoden quasi mit Erfolgsga-
rantie und besonders effektiv umsetzen.

Daher scheint erforderlich, dass das Thema Methoden eine Art Entzau-
berung erfahrt. Im Rahmen eines solchen Methodenseminars kann eher die
Moglichkeit gegeben werden, sich den Kernpunkten dessen zu nahern, was SGL
fir TN und Institutionen bedeuten kann. Ein umfangreiches methodisches Re-
pertoire allein garantiert keinesfalls die Umsetzung von SGL.

Damit ist ein guter Ankniipfungspunkt gegeben, um sich der unterschied-
lichen Mdoglichkeiten und Grenzen von SGL bewusst zu werden, die bei den
Durchfiihrenden, den Institutionen und den TN der jeweiligen Malknahme vor-
handen sind. Fir eine tatsachliche und effektive Umsetzung von SGL in Institu-
tionen ist die Beachtung der u. g. Themen mindestens genauso entscheidend
wie das eingesetzte Methodenrepertoire.

— Aktuelle Grenzen und vorhandene Moglichkeiten von SGL in der Insti-
tution

— Die Bedeutungg von SGL fiir Lehrende und Institution?

— Der Rollenwechsel vom Lehrer zum Lernberater

— Das Element der Lern-Beratung?

— Institutionelle Rahmenbedingungen wie z. B. Team- vs. Hierarchieori-
entierung

— Organisationsentwicklung

— Metakommunikation* tber das Lernen

— Personliche Lernerfahrungen und eigene Einstellungen zum Lernen

— Einsatz von Methoden, die die Authentizitit des Lernberaters in der
konkreten Anwendung widerspiegeln.

5. Schlusshemerkungen

Ein wesentliches Ziel des Workshops war es, ein Bewusstsein dartiber
wachsen zu lassen, was SGL in den jeweiligen Arbeitszusammenhingen bedeu-
tet bzw. bedeuten wiirde, sofern es ausgeweitet bzw. eingeftihrt wird. Methoden
stellen dabei nur einen Teilaspekt dar. Viel wichtiger erscheint das Vorhanden-
sein einer umfassenderen Grundlage von Methoden- und Beratungs-Know-how
und die Fahigkeit, den Mut und das Interesse, dieses kreativ zu erweitern. Mit
den TN selbst Methoden und Wege zu ,erfinden”, die einen Schritt in Richtung
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SGL bedeuten, scheint viel effektiver als ein fiktiv vorgestellter Medienschrank
oder eine Sammlung aller geeigneten Methoden.

Gezeigt hat sich, dass es sinnvoll ist, die TN in die Planung einzubezie-
hen, um ihnen bereits im Vorfeld eines solchen Workshops Gelegenheit zu ge-
ben, eigene Methoden, mit denen sie gute Erfahrungen gemacht haben, vorzu-
stellen und von diesem Ausgangspunkt aus zu arbeiten. Durch die Arbeit im
Workshop und durch die Diskussionen (ber bekannte oder bereits genutzte
Methoden wurden die TN unterstitzt und dazu motiviert, trotz oft schwieriger
institutioneller Gegebenheiten den Prozess der Selbststeuerung ihrer TN weiter
voranzutreiben.

Anmerkungen

1 Dieser Text greift Teile aus der Workshop-Dokumentation auf, die von Andrea Becker ver-
fasst wurden.

2 Erst hier wird klar, dass es wesentlich auch eine institutionelle und damit auch wirtschaftli-
che Entscheidung ist, SGL etablieren und umsetzen zu wollen.

3 Damitist sowohl dieFahigkeit gemeint, professionell beraten zu kdnnen, als auch das Zulas-
sen einer ,Fehlerkultur” in Institutionen.

4 Gemeintsind z. B.: das Buch ,Lernberatung” von Marita Kemper/Rosemarie Klein, Lerntage-
biicher etc. oder auch die Ausfiihrungen tiber Metakommunikation von Herrn Prof. Rebel,
Uni Tiibingen, in seiner Machbarkeitsstudie. ,Zur Realisation Selbstgesteuerten Lernens”.

5 In diesem Zusammenhang sei auf den Workshop zum Thema , Lernberatung” verwiesen.
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Gabriele Wegener

Workshop ,Das Lernen beraten — das
Beraten lernen”

sion um
worden:

Im Zusammenhang mit der in den letzten Jahren neu gefiihrten Diskus-
selbstgesteuertes Lernen ist Lernberatung als wichtiges Thema erkannt

Die Subjektorientierung des Lernens erfordert eine Herangehensweise,
die die Erfahrungen und Interessen des Lernenden berticksichtigt und
sie als wesentliche Bestandteile einbezieht.

Die Individualisierung des Lernens verringert die Abhdngigkeit von fes-
ten Lerngruppen, vorgegebenen Zeiten, Orten und starren Lehrpldnen.
Wirtschaftliche Zwange veranlassen auch offentlich verantwortete
Weiterbildungseinrichtungen zu einem rationelleren Umgang mit Res-
sourcen, und mit der Groe von Lerngruppen wichst die Nachfrage
nach Lernberatung.

Und schlieBlich spielt Lernberatung auch in der Qualitatsdiskussion
eine zunehmend wichtige Rolle. So gilt als ein Kriterium fiir die Quali-
tat der Weiterbildungseinrichtungen, ob eine veranstaltungs-begleiten-
de Lernberatung zur Verfligung steht und ob auf die entsprechend vor-
handenen Kompetenzen der Mitarbeiter geachtet wird. Bei der Quali-
tat einer Veranstaltung wird in den Blick genommen, ob eine Metadis-
kussion tiber das Lernen stattfindet und ob in individuellen Gespra-
chen Lernziele und Lernvoraussetzungen thematisiert werden.

Die Einflihrung von selbstgesteuertem Lernen fiihrt zu Veranderungen

auf verschiedenen Ebenen eines Weiterbildungstragers: Neben neuen Inhalten
und Vermittlungsformen sind haufig organisatorische Veranderungen erforder-
lich; hier konnen Probleme der Organisationsentwicklung und der Personalent-
wicklung relevant werden. Bei dem Projekt SeGel stand die Weiterbildung im
Vordergrund. Es galt, konkrete Angebote fiir die Praktiker zu entwickeln, die bei
der Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen Unterstiitzung brauchen. Fir die-
sen Bereich hatte das Projekt zwei Workshops in Seminarform vorgesehen: ei-
nen zum Thema Methoden und Medien, einen zweiten zum Thema Lernbera-
tung; tber Letzteren soll hier berichtet werden.

Lernberatung — Voraussetzung fir selbstgesteuertes Lernen? Noch eine

neue Anforderung an die Lehrer in der Erwachsenenbildung? Was steckt dahinter?
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Wozu? Fiir wen? Und vor allem: Wie kann man das schnell lernen und sofort
umsetzen? Mit vielen solchen Fragen kamen die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer nach Bad Bevensen in das zweitdgige Seminar ,Lernberatung” im Septem-
ber 1999. Die Fragen bildeten den Ausgangspunkt fir die Definition der Semi-
narziele.

Ziele — Was ist am Ende des Seminars erreicht?

— Die Teilnehmer/innen haben ein Verstindnis von Lernberatung entwi-
ckelt,

— sie haben aufgrund von Erinnerung ihrer eigenen Lernerfahrung die
Bedeutung von Reflexion fiir erfolgreiche Lernprozesse erkannt,

— sie haben die Grundlagen von Beratung theoretisch und praktisch ken-
nen gelernt,

— sie haben eigene Beratungserfahrung gesammelt und sie im kollegialen
Austausch reflektiert,

— sie sind ermutigt, diese Erfahrungen mit ihren Teilnehmern umzuset-
zen, und haben fir sich erste Transferiiberlegungen angestellt.

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sich bei diesem zwei-
tagigen Seminar (verteilt auf drei Tage mit zwei Ubernachtungen) nur um eine
Einfihrung in Beratung handeln kann. Ausgangspunkt ist dabei die meist lang-
jahrige Erfahrung der Weiterbildungslehrer in ihrem Beruf, zu dem Beratungen
immer auch dazu gehoren. Eine umfassende Beratungsausbildung, in der die
eigene Lebensgeschichte mit reflektiert und bearbeitet wird, kann eine solch
kurze Fortbildung selbstverstindlich nicht ersetzen. Dennoch kann gerade auf-
grund der vorhandenen pddagogischen Grundqualifikation und der Berufserfah-
rung davon ausgegangen werden, dass die geforderte Beratungsqualitit durch
solche Forthildungen verbessert werden kann.

Wenn im Folgenden der Beratungsansatz dargestellt wird, so gehen wir
vom ,, Normalfall” aus, d. h. nicht von optimalen, aber auch nicht von besonders
erschwerten oder restriktiven Bedingungen in den Weiterbildungseinrichtungen.
Den Referentinnen ist klar, dass haufig Beratungen auch ,zwischen Tir- und
Angel” stattfinden mussen und nicht immer ausreichend Zeit fiir verabredete
Einzelgesprache vorhanden ist. Wir verstehen Beratung auch weniger als ein
Instrument, als vielmehr als eine Haltung, die unser professionelles Selbstver-
standnis im Umgang mit Teilnehmern prégt.
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Theoretischer Hintergrund

Uber den Sinn von selbstgesteuertem Lernen ist in letzter Zeit sehr viel
geschrieben worden — auch im Zusammenhang mit diesem Projekt. Deswegen
braucht es hier nicht wiederholt zu werden. Interessant kann es aber sein, ver-
schiedenen Zugangen nachzuspiiren und unterschiedliche theoretische Ansitze
aufzunehmen und zu integrieren, auf denen die Methoden und Inhalte des Se-
minars fullen.

Mit der Auswahl der Referentinnen' wurde ein personenbezogener
Ansatz gewihlt, der sehr bewusst den Bezug zur eigenen Lerngeschichte betont.
Die Individualpsychologie (IP) ist als eine humanistische Tiefenpsychologie in
den 1920er Jahren in Wien entstanden. Ihr Begrtinder, Alfred Adler, hat in seiner
Psychologie in Abgrenzung zu Freud stets den ganzen Menschen sowie sein
Umfeld im Blick gehabt. ,Individuum” bedeutet ,das unteilbare Ganze” und
verweist auf diese Tatsache und ist damit alles andere als ,individualistisch” zu
verstehen. Adler ging davon aus, dass die in der Kindheit gemachten Erfahrun-
gen den Grundstein fur Verhaltensmuster des Individuums legen, die ein Leben
lang seine Art zu denken und zu handeln bestimmen — den Lebensstil, wie Adler
diese einzigartige Art und Weise bezeichnete, mit der ein Mensch sich selbst,
die anderen und die Welt sieht und in ihr handelt.

Es ist offenkundig, dass dieser Ansatz sich sehr gut mit dem Konstrukti-
vismus vertragt, der derzeit gerade auch in der Erwachsenenbildung wieder viel
diskutiert wird und deutlich ins Bewusstsein hebt, dass jeder die Wirklichkeit
durch seine eigene Brille wahrnimmt, fiir sich interpretiert und sie sich dadurch
gewissermallen stindig neu erschafft.

Inhalte

Vor diesem Hintergrund kam es den beiden Referentinnen darauf an,
den Teilnehmern die Moglichkeit zu geben, sich mit ihrer eigenen Lerngeschichte
auseinander zu setzen, zu horen, wie unterschiedlich Lernen in der Kindheit
erlebt wurde, und zu erkennen, wie lange und nachhaltig diese Erlebnisse das
Lernen auch im Erwachsenenalter bestimmen. Vor allem aber wollten wir ermu-
tigen, selber zu beraten und damit Grundlagen fiir spdtere Lernberatungen zu
schaffen. Damit standen die Inhalte des Seminars fest:

— theoretischer Hintergrund von (Lern-)Beratung,
— beraten tben,

— reflektieren,

— erneut tben,
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— auswerten
— Transfer tberlegen.

Die Methoden sollten verschiedene Formen umfassen, z. B. Input in
Form eines Referats, angeleitete Selbstreflexion, Partner- und Gruppenarbeit,
kreative Elemente wie Malen sowie Rollenspiele und Simulation. Wichtig war
uns bei der Auswahl der Methoden, dass das Erlernte rasch in eigenes Handeln
umgesetzt werden kann. Auler den hier beschriebenen praktischen Ubungen
wurde unser Angebot um weitere kleinere Ubungen erginzt, die hier nicht alle
mit aufgefiihrt sind. Sie dienten jeweils dazu, Anfangssituationen zu erleichtern
oder aber unterschiedliche Lernkandle zu 6ffnen. Dartiber hinaus bot ein um-
fangreicher Biichertisch Einblick in vielfiltige weiterfihrende Literatur.

Einstieg: ,, Wann habe ich zuletzt etwas Neues gelernt?
Was war das?”

Mit diesen Fragen war das Grundthema des Wochenendes bereits an-
gerissen: Was habe ich selbst mit Lernen zu tun? Was heilst das fiir mich? Was
gehort dazu? Integriere ich informelles Lernen oder zdhle ich nur organisierten
+Wissenserwerb” dazu? Durch diese Art von Vorstellungsrunde konnten die Se-
minarteilnehmer selbst die Tiefe bestimmen, mit der sie ihre personlichen Erfah-
rungen einbringen wollten. In dem anschlieBenden Austausch dariiber wurde
deutlich, dass alle das Lernen von informellem Wissen zwar prinzipiell bertick-
sichtigen, aber erst sozusagen auf den zweiten Blick wahrnehmen. Die meisten
Beispiele fiir neu Gelerntes waren von selbstbestimmter Natur — was nicht aus-
schloss, dass es in organisierten Zusammenhangen stattfand — wie z. B. ein PC-
Kurs fiir Fortgeschrittene.

~Welche Bedeutung hat selbstgesteuertes Lernen fiir Sie —
warum ist das jetzt ein Thema?”

Um uns zu vergewissern, ob unser Angebot den Erwartungen der Teil-
nehmer entsprach und wir ihnen das boten, was sie brauchten, fragten wir danach,
was sie an diesem Wochenende bearbeiten und lernen wollten. Gleichzeitig
wollten wir ein gemeinsames Arbeitsverstandnis herstellen fir den Umgang mit
dem Begriff selbstgesteuertes Lernen.

Anlass fiir die Teilnahme an diesem Seminar war durchweg die Beteili-
gung der eigenen Institution oder Firma am Projekt SeGel. Zum Teil wurde das
Thema als Modeerscheinung bezeichnet, das sehr viel Ahnlichkeit mit eigenen
Erfahrungen des selbstorganisierten Lernens in der Studienzeit vor etwa zwanzig
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Jahren hat und ,so neu denn doch nicht ist.” Skepsis wurde dem Thema auch
entgegen gebracht, weil es mit Vehemenz von vielen verschiedenen Seiten for-
ciert und als die Lernform propagiert wird, gegen die man sich kaum wehren
konne. Die Hoffnung auf eine moglicherweise mit dem Selbstlernen beabsich-
tigte politisch motivierte Renaissance des emanzipatorischen Lernens wurde fir
blaudugig gehalten.

Auf den Wunsch, ja die Forderung nach grundsétzlicher Diskussion die-
ses Sachverhalts musste reagiert werden, bevor es um die praktische Beratungs-
arbeit gehen konnte. Es war fiir die Referentinnen nicht ganz einfach einzuschit-
zen, ob dieser Wunsch nach Diskussion auch unbewusst einer Vermeidung der
Auseinandersetzung mit der eigenen Lerngeschichte und moglicherweise mit
negativen Erfahrungen entsprang — oder aber fiir diese Teilnehmer eine notwen-
dige Klarung bedeutete, die sie fiir sich brauchten, um sich auf das Thema wirk-
lich einlassen zu konnen. Das Spannungsverhiltnis zwischen dem Wunsch nach
Kennenlernen von Hilfestellungen fir die neuen Aufgaben in der Praxis und dem
ebenso dringenden Wunsch nach einer gemeinsamen Reflexion, auf was sich die
,neuen Lehrer” denn da tGiberhaupt einlassen, wurde pragmatisch (und damit ftir
einen Teil der Teilnehmer unbefriedigend) gelost: Wir vereinbarten fiir den zwei-
ten Abend eine Stunde fiir die Diskussion, damit die knapp bemessene Seminar-
zeit nicht reduziert werden musste. Die Teilnahme stellten wir frei — und alle
beteiligten sich und empfanden das Gesprach als eine Bereicherung.

Den Referentinnen gab diese Erfahrung reichlich Anlass zu Reflexio-
nen Gber Voraussetzungen fiir gelungenes Lernen, tiber Lernermoglichung und
vor allem tiber die vielseitigen Formen von Widerstand. Fragen wie , Wem niitzt
das Konzept des selbstgesteuerten Lernens?” ,, Was steht gesellschaftlich dahinter?”
»Was ist mit denen, die das nicht schaffen?” sind prinzipiell berechtigt. Man
macht es sich zu leicht, wenn man sie als ideologisch abtite und nur als Brem-
sen begreifen wiirde. Gerade weil Lernen nur durch einen selbst erfolgen kann,
ist es wichtig, diese Widerstinde ernst zu nehmen und als Teil von Veranderung
zu begreifen. Die Erkenntnis ,Wo Verinderung ist, ist auch Widerstand” half
auch in dieser Situation angemessen damit umzugehen.

Was gehort zur Lernberatung?

Die theoretische Einfiihrung wurde in einem Inputreferat gegeben.
Verschiedene Formen von Beratung in der Weiterbildung wurden beschrieben:
die Beratung im Vorfeld von Weiterbildungsmanahmen, die lernprozessbeglei-
tende Beratung sowie die Bilanzgesprache und die perspektivische Beratung am
Ende von WeiterbildungsmaRnahmen.
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Der Schwerpunkt im Workshop richtete sich auf die lernprozessbeglei-
tende Beratung. Als ihre Aufgaben werden benannt: Lernberatung soll Hilfsan-
gebote machen, wenn es um folgende Phanomene geht:

— Wahrnehmen,
— Erinnern,
Kreativitat,
Schlussfolgern und Entscheiden.

Bei all diesen Prozessen ist es hilfreich, durch eine andere, dulere Sicht-
weise den eigenen Blickwinkel zu erweitern und blinde Flecken zu reduzieren.
Hilfsangebote sind genau das, was sie besagen: ein Angebot, Hilfe oder Unter-
stiitzung anzunehmen. Hier werden noch einmal das Postulat der Freiwilligkeit
und die Frage der Verantwortlichkeit deutlich: Als Berater bin ich weder daftr
verantwortlich, ob der Ratsuchende mein Angebot annimmt, noch fiir das Er-
gebnis, also dafiir, was er mit der Beratung schliefSlich macht. Verantwortlich
bin ich als Berater fiir die Wahl der Methoden, fiir meine Kompetenz und fir die
Seriositat. Diese Abgrenzung ist immer wieder fir viele Menschen, die Beratung
lernen, schwer zu ertragen. Insbesondere Beschaftigte, die im sozialen Bereich
tatig sind, vor allem Sozialarbeiter, Erzieher und Lehrer, tun sich schwer damit,
nur die Verantwortung zu nehmen, die sie haben — d. h. dem Ratsuchenden
seinen Teil der Verantwortung zu lassen.

Erinnern der eigenen Lerngeschichte

Zum Einstieg erhielten die Teilnehmer sechs Leitfragen, mit der Bitte,
sich zundchst einzeln dartiber Gedanken zu machen und sich im Anschluss
daran in der Gruppe auszutauschen. Angeregt wurden diese Fragen u. a. durch
die Lektiire des Buches ,Lernberatung” (M. Kemper/R. Klein), dort werden die
pragenden Menschen und im Gedéachtnis gebliebene Sétze im Zusammenhang
mit der eigenen Lerngeschichte thematisiert.

Alle Teilnehmer/innen erinnerten positive oder auch negative Satze,
die einen nachhaltigen Eindruck hinterlieRen und mitbestimmend waren fiir die
Bildung einer eigenen Vorstellung tiber das Lernen (z. B. , Aus dir wird nie was,
wenn du nicht ...” oder ,Ich weils, dass du das schaffen kannst ...”). Diese Sitze
wurden nicht in der Gruppe diskutiert — die Erinnerung an sie diente lediglich
dem besseren Zugang.

Im Rahmen des Inputreferats wurde u. a. darauf verwiesen, dass man
sich in der taglichen Arbeit besser in seine Teilnehmer hinein versetzen kann,
wenn man sich erinnert, wie es einem geht, wenn man in einem Lernprozess
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steckt: Man fihlt, dass sich etwas entwickelt, von dem man noch nicht genau
weils, wo es einen hinfiihrt. Man kommt sich etwas verlassen vor, so wie man es
damals als Kind haufig erlebte. (Genau dies Gefiihl fand ich beschrieben in dem
Roman von Samuel Shem: ,Mount Misery” , der im Therapeutenmilieu angesie-
delt ist und in dem ein junger Psychiatrie -Student mit seinem dlteren Mentor
Uber sein Gefihl spricht und sagt, dass er sich verloren fiihlt. Worauf ihm sein
Mentor antwortet: ,Of course you are lost. You are finding your way. It’ s called
learning. We all used to do a lot of it as kids.”)

Positive und negative Lernerfahrungen

Aus dem Inputreferat war deutlich geworden, wie sehr die eigenen Lern-
erfahrungen den Umgang mit dem Thema auch weiterhin bestimmen. Die Teil-
nehmer wurden aufgefordert, eine positive und eine negative Lernerfahrung auf
je ein Blatt zu malen. Zur Verfligung standen verschiedene Grolen an Papier
und Wachsmalstifte. Alle Bilder wurden — sortiert nach positiv und negativ — zu
einer Ausstellung an Pinnwande gehdngt, die an gegeniberliegenden Seiten des
Raumes standen. So unterschiedlich die Bilder in GroRe, Farbgebung und zeich-
nerischer Giite waren, so dhnlich waren sie in ihrer Ausdruckskraft.

Zuerst wurden die negativen Bilder gemeinsam betrachtet, indem die
Gruppe umherging und sich jeder alle Bilder ansah. Wer mochte (und es wollten
alle), konnte sein Bild erlautern. Einzelne Assoziationen von den Kollegen wur-
den beigefligt und ergaben oft neue Sichtweisen. Bei den meisten waren die
negativen Erfahrungen in Schulsituationen angesiedelt, haufig hatten sie mit
Mathematikunterricht zu tun, meistens mit einem als negativ empfundenen Leh-
rer, manchmal gekoppelt mit einer Situation, in der man in der Klasse vorgefiihrt
und bloBgestellt wurde. Einige Bilder stellten Erlebnisse dar, wie z. B. einen
Vater, der eine eigentlich gute Lernsituation durch tbertriebene Erwartungen
zerstort.

Es war fiur die Teilnehmer selbst erstaunlich, mit welcher Wucht sie
zum Teil von den negativen Erinnerungen getroffen wurden. In der Gruppe war
plotzlich die Geschichte von vor zwanzig, ja dreilig Jahren prasent und hing im
Raum — man konnte geradezu das Bohnerwachs der Schulflure riechen.

Zum Gluck konnten wir uns dann ohne Miihe den positiven Erfahrun-
gen zuwenden, die auf der anderen Seite des Raumes aushingen und gleich eine
andere Energie in Gang setzten. Auf den meisten Bildern waren Gruppensituati-
onen dargestellt, welche die Teilnehmer meist als Kind mit anderen zusammen
zeigten — oder auch als Studierende in einer selbstorganisierten Lerngruppe, ei-
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ner Art ,gewahlten Lernverwandtschaft”. Es gab auch Bilder, aus denen deutlich
wurde, wie sehr selbstbestimmtes Lernen mit positiven Lernerfahrungen verbun-
den wurde. Durch die zusatzliche Aufgabe, dem eigenen Bild einen Titel bzw.
eine Uberschrift zu geben, wurden die TN angeregt, das Wesentliche in Wort zu
fassen und quasi auf den Punkt zu bringen.

Einigen wurde erst durch das Sprechen (ber ihre eigenen Lernerfah-
rungen bewusst, welche Projektionsflache sie selbst tagtaglich fir ihre eigenen
Teilnehmer abgeben: Die Ablehnung, die sie selbst z. B. als Lehrer erfahren, hat
oft gar nichts mit ihrer eigenen Person zu tun, sondern ist mit der Kindheitserfah-
rung der Teilnehmer, z. B. mit einer als schrecklich erlebten Lehrerin verknipft.
Offensichtlich wurde auch, dass diese Phanomene unabhingig davon wirken,
ob sie bewusst sind oder nicht.

Ich werde oft gefragt, ob solche projektiven Verfahren nicht zu nahe
gehen, da sie einen tiefenpsychologischen Zugang ermoglichen und die Malen-
den sich nicht vor ungebetenen Interpretationen schiitzen kbnnen. Oder genau
andersherum: ,Das ist ja Kinderkram (welche Abwertung steckt darin!) und bringt
gar nichts, zudem man ja irgendwas malen konnte, was gar nicht stimmt”.

Erfreulicherweise gab es diese Vorbehalte in diesem Seminar nicht. Ich
hatte sonst versucht, die Teilnehmer so zu tberzeugen: Das Malen ist zunachst
nur eine Moglichkeit von vielen, sich an frithere Erfahrungen zu erinnern. Es ist
ein Angebot, ohne viele Worte Erinnerungen zu wecken, die einem die heutigen
Verhaltensweisen besser zu verstehen helfen. Inwieweit sich Teilnehmer 6ffnen
und in der Auswertung mit der Gruppe tber Erfahrungen und damit verbundene
Geflihle sprechen, kann abhingig sein von eigenen Erfahrungen in Therapie
oder dhnlichen Fortbildungsangeboten usw.

Weiter spricht fiir die Methode, dass sie auch gut von den Seminarteil-
nehmern in ihrer eigenen Praxis eingesetzt werden kann. Einige Teilnehmer, die
diesen methodischen Zugang schon kannten, berichteten, dass sie dies z. B. mit
Jugendlichen recht erfolgreich ausprobiert haben, denen die Auseinanderset-
zung mit dem Thema Lerngeschichte auf diese Weise leichter fiel. Sicherlich
sollte man fir die Auswertung vereinbaren, dass Assoziationen und Interpretati-
onen nur zugelassen werden, wenn sie erwiinscht sind. Und der folgende Hin-
weis ist auch immer angebracht: Jede AuBerung, die jemand tiber mein Bild
macht, ist erst einmal eine AuBerung tiber den Sprecher selbst — und nicht tiber
mich.

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 169



Grundlagen der Beratung

Den Kern unseres Beratungsverstandnisses bildet die Annahme, dass der
Ratsuchende die Losung seines Problems im Grunde kennt. Der Berater untersttitzt
ihn dabei, die Losung zu sehen und Schritte zur Umsetzung zu entwickeln, er
Gbernimmt also Verantwortung fiir die Methoden; das Problem selbst ,gehort” dem
Ratsuchenden, er bestimmt das Thema. Damit wird eine prinzipielle Gleichwer-
tigkeit in der Beziehung zwischen Ratsuchendem und Berater hergestellt. Dieses
Verstandnis kann insbesondere fiir Lehrer eine Bedeutung gewinnen, die haufig
—ohne es explizit zu wollen —ein hierarchisches Verhaltnis zu ihren Schilern bzw.
Teilnehmern einnehmen. Ebenfalls schwer zu ertragen ist fir viele Berater die
Erkenntnis, dass sie keinen Einfluss darauf haben, wie der Ratsuchende den Er-
folg der Beratung definiert. Was aus Sicht des Beraters als wenig gegliickt emp-
funden werden mag, kann sich fiir den Klienten/Ratsuchenden als hilfreich und
auf langere Sicht als sehr erfolgreich darstellen — und umgekehrt.

Wenn wir in unserem Beratungsverstandnis grundsatzlich davon ausge-
hen, dass der Ratsuchende die Lésung seines Problems kennt, so heilst das nicht,
das ihm dies zu Beginn der Beratung auch bewusst ist und ihm die Losung bzw.
eine bestimmte Handlungsmoglichkeit zur Verfligung stiinde — sonst wiirde er ja
nicht um Hilfe bitten. Ein wesentlicher Schritt im Beratungsprozess liegt deshalb
in der gemeinsamen Problemformulierung. Es gilt herauszufinden, an welchen
Fragen der Ratsuchende genau ansetzen will, was er fuir sich klaren mochte. Haufig
muss aus einer Flut von Fragen und sehr verschiedenen Ebenen der Kern heraus-
geschalt werden. Dabei kommt es nicht darauf an, welche Probleme dem Bera-
ter als dringend zu l6sen erscheinen, sondern einzig darauf, eine gemeinsame
Arbeitsgrundlage fiir die Beratung herzustellen. Wir miissen davon ausgehen, dass
der Ratsuchende zu einem anderen Thema jetzt (noch) nicht bereit ist. Es lasst sich
allerdings auch ein gegenteiliges Phanomen beobachten: Der Ratsuchende scheut
sich vor der Kldrung des anstehenden Problems und présentiert eine ganze Reihe
weiterer Fragestellungen — es kommt einem vor wie ,Nebelbomben”, die viel
verschleiern und von der gezielten Fragestellung ablenken. Es ist wichtig zu be-
tonen, dass dies in den seltensten Fillen den Ratsuchenden bewusst ist, sie dies
also nicht ,,in boser Absicht” tun. Es kann aber auch vorkommen, dass aus Sicht
des Beraters vor der eigentlichen Problembearbeitung noch viele Fragen zu be-
antworten sind oder dass ,unlogisch” erscheint, was der Ratsuchende als Drin-
gendstes benennt. Trotzdem kommt es darauf an, tiberhaupt mit dem Teilnehmer
auf beraterische Weise in Kontakt zu kommen und anzufangen.

Zu unserem Beratungsverstandnis gehort auch, dass man sich als Bera-
ter immer wieder selbstkritisch fragt, ob man durch ein Festhalten an eigenen
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Vorstellungen vielleicht ebenfalls den Kontakt meidet und sich nicht wirklich
auf das Thema des Ratsuchenden einladsst. Was hier mit ,Herausfinden der Fra-
gestellung” und ,Kontakt” umschrieben wird, ist nichts anderes als die oft gefor-
derte Empathie. Alfred Adler wird in diesem Zusammenhang folgende AuBerung
zugeschrieben: ,Man muss versuchen, mit den Augen des anderen zu sehen,
mit den Ohren des anderen zu horen und in den Schuhen des anderen zu ge-
hen.” Hier wird erneut der Zusammenhang mit der konstruktivistischen Sicht-
weise deutlich: Ich kann mich nur in jemanden hineinversetzen, wenn ich ak-
zeptiere, dass mein Gegentiber legitimerweise eine ganz eigene Sicht auf die
Welt und die Dinge hat. Und ich muss mir bewusst sein, dass ich mich ebenfalls
mit meiner spezifischen Wahrnehmung dem anderen zuwende.

Voraussetzung fiir das Gelingen einer Beratung ist die Freiwilligkeit des
Ratsuchenden. ,Man kann ein Pferd zwar zum Brunnen fiihren — trinken ma-
chen kann man es jedoch nicht”. Mit diesem alten Sprichwort ist ein wesentli-
ches Merkmal von Beratung angesprochen: Es ist schwer vorstellbar, dass ein
Mensch etwas aus einer Beratung macht, sie annimmt, wenn er sie selbst eigent-
lich nicht will. Deswegen ist es auch so wichtig, dass die Ratsuchenden selber
einen Termin bzw. ein Gesprach vereinbaren und nicht von anderen geschickt
werden. Uber diesen Sachverhalt muss man sich vor allem in Zusammenhingen
bewusst sein, in denen Beratung quasi institutionalisiert angeboten wird. Fur
manche Teilnehmer erscheint es so, als miissten sie sich beraten lassen. In einer
solchermalen erschwerten Konstellation hilft m. E. nur, dass man den mogli-
chen Widerstand antizipiert, ihn offenlegt und dennoch das Angebot einer Bera-
tung aufrechterhilt: Wenn der Teilnehmer weils, dass man von seinem Wider-
stand oder — milder ausgedriickt — seiner Zurtickhaltung ausgeht, fillt es ihm oft
leichter, sich auf das Angebot einzulassen. Der Berater muss wissen, dass er
einem anderen Menschen nicht wirklich etwas mitgeben kann, was dieser nicht
haben will.

Praktische Ubung (1): Problemstellung erarbeiten

Die Teilnehmer im Workshop wurden aufgefordert, sich zu zweit an
die erste Beratungsiibung zu machen. Ein Partner sollte ein ,kleines” Problem
prasentieren, der andere die Rolle des Beraters tibernehmen und versuchen, das
Problem zu verstehen und ggf. durch Umformulieren handhabbar zu machen.
Ein ,kleines Problem” deshalb, um sich nicht gegenseitig zu tberfordern und
die Grundlagen erst einmal zu Gben.

Diese Ubung wurde von jedem Paar zweimal durchgefiihrt, um alle
Teilnehmer beide Erlebensweisen erfahren zu lassen. Im anschliefSenden Aus-
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tausch in der Gruppe wurden folgende typische Erfahrungen und haufige An-
fangsschwierigkeiten reflektiert. Viele Menschen, die Beratung lernen, haben
Angst davor, dass sie in einer Beratung mit einem Problem konfrontiert sind, von
dem sie selbst keine Ahnung haben — oder aber umgekehrt, das ihnen zu nahe
geht. Mit beiden Aspekten haben wir uns in dem Seminar beschéftigt.

Zum ersten Einwand: Es kann sogar positiv sein, nichts von der The-
matik zu kennen, denn umso mehr sind Empathie und Einfiihlungsvermogen
gefragt. Es geht darum, zu verstehen, was den anderen beschaftigt. Um das
herauszufinden, miissen Fragen gestellt und Vermutungen gedullert werden.
Mit Formulierungen wie: ,Habe ich richtig verstanden, dass ...2“ oder: ,Kann
es sein, dass ...¢” versucht der Berater, sich in das Denken des Gegentbers
hineinzuversetzen. Zu Beginn kommt einem das etwas indiskret vor und es
braucht etwas Ubung, bis man den richtigen Tonfall gefunden hat, der interes-
siert, aber nicht inquisitorisch klingt. Wenn die Beziehung zwischen Ratsu-
chendem und Berater in Ordnung ist, ist klar, dass Unterstiitzen und nicht Aus-
fragen gemeint ist.

Ganz anders ist die Situation, wenn das Gegentiber ein Thema als sein
Problem présentiert, mit dem man sich selbst ,herumschlédgt”. Hier ist es wich-
tig, die Grenze zu erkennen und sich nicht selbst zu beraten, dann ist der Zu-
gang zu dem anderen gar nicht moglich, weil es sich ja (auch) um das eigene
Problem handelt. Hierfuir gibt es zwei praktikable Umgehensweisen:
1. Die Beratung wird an eine andere Person abgegeben.
2. Gemeinsame Problemdefinition und Losungssuche.

Praktische Ubung (2): Durchfiihrung eines Beratungsgesprichs
zu dritt (Ratsuchender, Berater, Beobachter)

Die Teilnehmer setzten die Beratungsiibungen nun zu dritt fort, indem
eine Person ein Problem darstellte, eine andere Person die Beratung tibernahm
und die dritte Person als Beobachter fungierte. Dieser achtete auf Bewegungen,
Stimme und Mimik. Mit dieser 6ffnenden Variante wurde zweierlei beabsichtigt
und erreicht: Aus der intimen Zweiersituation wird ein Setting, das von aufsen
betrachtet wird und sich professioneller Kritik 6ffnen kann. Zum zweiten wurde
durch das spater einzuholende Feedback des Beobachters die personliche Her-
angehensweise des Beraters deutlich: Wire der Beobachter in der Rolle des Be-
raters gewesen, ware die Beratung moglicherweise anders verlaufen.

In der anschliefRenden Auswertung wurde deutlich, dass es immer meh-
rere Zugange zu einem Problem gibt. Diese Erfahrung entlastete die Berater spir-
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bar. Sie machten die Erfahrung, dass man als Berater nur so fungieren kann, wie
man dazu in der Lage ist: Es gibt nicht den einen objektiv richtigen Weg.

Zwischenspiel: Praktische Ubung (3): Das Feedback

Mit einem kurzen Input zum Feedback wurde dieses Instrument zur
Rickmeldung in Erinnerung gebracht. Obwohl es allen Teilnehmern bekannt ist,
war es hilfreich, mit Hilfe des ,Johari-Fensters” noch einmal den Sinn von Feed-
back zu verdeutlichen. In dem Male, wie mir meine Wirkung auf andere Men-
schen bewusst ist, kann ich mein Verhalten gezielter steuern, die Ubereinstim-
mung von Absicht und Wirkung wird groRRer. Gleiches gilt fir die Selbsteinschét-
zung und die Fremdeinschitzung — sie kann mehr in Einklang gebracht werden,
wenn ich mir die Riickmeldung von anderen anhére und sie integriere.

Anhand von kurzen Feedback-Ubungen probierten die Seminarteilneh-
mer zu zweit oder zu dritt verschiedene Formen aus, z. B. wie sie einer Kollegin
etwas Unangenehmes riickmelden konnten. In der anschlielenden Auswertung
bestand Ubereinstimmung, dass man Feedback zwar kennt, aber es eigentlich
gezielt viel ofter anwenden misste, um diese Form als sicheres und souveran
beherrschtes Instrument einsetzen zu kdnnen.

Praktische Ubung (4): Kollegiale Beratung

Die steigenden und sich standig wandelnden Anforderungen an Lehrer
in der Weiterbildung erfordern eine Strategie der Unterstiitzung bzw. Bewilti-
gung. Um sich sowohl kontinuierlich als auch anlassbezogen mit den gemach-
ten Erfahrungen reflektierend auseinander zu setzen, bietet sich die ,Kollegiale
Beratung” als eine angemessene Form an.

Mit der Einfihrung der Grundprinzipien und der praktischen Umset-
zung dieses methodischen Ansatzes erreichten wir zweierlei: Die Teilnehmer
konnten diese Form der Kommunikation untereinander kennen lernen und sie
auf Ubertragbarkeit in ihren Alltag tiberpriifen. Zum anderen wurden wir damit
dem aktuellen Bedtirfnis einiger Teilnehmer nach einer Fallbesprechung gerecht.

Im Wesentlichen wird nach folgenden Prinzipien vorgegangen:
. Auswahl des Falls
. Darstellung des Falls (mein Problem, Fragestellung ist ...)
. Nachfragen zum Verstindnis durch die Gruppenmitglieder
. Freies Assoziieren in der Gruppe
. Reagieren des Ratsuchenden auf das Gesagte

G~ Wi =
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6. Ergebnisse, Folgerungen, Erkenntnisse

7., Tipps und Tricks” — Gruppe nennt weitere Uberlegungen und Sponta-
nes

8. Feedback und Abschied.

In zwei Gruppen wurde je ein Fall unter Anleitung der Referentinnen
besprochen; dabei wurden die Grundlagen der Kollegialen Beratung eingedibt.
Diese Beratungsiibung wurde in der Auswertung von allen Beteiligten als
besonders gut beurteilt. Hier konnte das in den zwei Tagen erworbene Wissen
angewendet werden: das Erarbeiten einer Problemformulierung, das Mitgehen,
die Empathie, das Finden passender Losungsansatze. Gleichzeitig waren es ech-
te Problemfille, die jeweils die Teilnehmer in der Gruppe darstellten und damit
die Tauglichkeit des Ansatzes testen konnten.

Etwas kontrovers ging es unter den Teilnehmern zu, als es um die Be-
wertung der systematischen Reihenfolge der Schritte in der Kollegialen Beratung
ging. Fiir manche waren sie zu starr und in ihrer Reihenfolge so nicht unabding-
bar, andere Seminarteilnehmer empfanden gerade die Systematik als gute Hilfe-
stellung — vor allem, wenn sie an ihre eigenen oft wenig disziplinierten (oder
besser: tiberengagierten) Kollegen dachten. Ubereinstimmend wurde die Me-
thode der Kollegialen Beratung als eine — allerdings nur mit Anleitung — gut zu
erlernende Form der Unterstiitzung gesehen. Ob in allen Fillen das daftr not-
wendige Vertrauen in den Teams ausreichen wiirde, blieb dahingestellt.

Riickmeldung der Workshop-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer

In der abschlielenden Auswertung des Seminars, die mittels einer schrift-
lichen Befragung erfolgte und um ein miindliches Feedback erginzt wurde, nann-
ten die Teilnehmer folgende Punkte: Es war sehr positiv,

— selber zu beraten, sich ausprobieren zu kénnen,

— die eigene Grenzen der Kompetenz erleben zu kénnen, ohne sich als
ungentigend zu empfinden,

— zu wissen, wo man sich selbst weiterentwickeln muss,

— die Veranderung der Lehrerrolle hin zum Begleiter/Berater etwas bes-
ser annehmen zu kénnen und dies als Prozess zu begreifen,

— das bei Adler zugrunde liegende Element der Ermutigung selbst erfah-
ren zu haben.

Bis auf den eingangs dargestellten Wunsch nach ausfiihrlicherer Ausei-
nandersetzung mit den gesellschaftlichen Aspekten des selbstgesteuerten Ler-
nens gab es keine Kritik, aus der wir Veranderungen ableiten konnten.
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Resiimee der Referentinnen

Es hat Spals gemacht, mit diesen motivierten Kolleginnen und Kollegen
zu arbeiten. Es wurde aber auch deutlich, wie dringend Weiterbildungslehrer,
die ihre Arbeit auf selbstgesteuertes Lernen umstellen, den Austausch unterein-
ander und Anregungen von aulben brauchen. Wenn der Qualititsanspruch auf-
rechterhalten bleiben soll, der vielerorts gleichzeitig mit einem hoheren Mald an
selbstgesteuertem Lernen einhergeht, muss fur kontinuierliche Fortbildung des
padagogischen Personals gesorgt werden. Gerade am Beispiel (Lern-)Beratung
ist deutlich zu sehen, dass hier der Selbststeuerungsanteil weniger in der Form
der Wissensvermittlung liegt als vielmehr in der Formulierung des eigenen Fort-
bildungsbedarfs und der Motivation zur stindigen personlichen Weiterentwick-
lung.

Literaturempfehlungen

Im Folgenden ist die Literatur zusammengestellt, die im Workshop empfohlen wurde. Man-
che Titel sind aus anderen Zusammenhangen bekannt— es lohnt sich jedoch, sie auch unter
den Aspekten Selbststeuerung und Lernberatung zu lesen. Der theoretische Hintergrund,
die Individualpsychologie Alfred Adlers, wird hier nicht noch einmal gesondert aufgefiihrt.

Beratung

Bachmair, Sabine u. a. (1985): Beraten will gelernt sein, Weinheim, Basel

Gehm, Theo (1994): Kommunikation im Beruf. Weinheim, Basel

Giihrs, Manfred/Nowak, Klaus (1991): Das konstruktive Gespréach. Meezen
Mutzek, Wolfgang (1997): Kooperative Beratung. Weinheim

Schulz von Thun, Friedemann (1994): Miteinander Reden 1. Reinbek

Schulz von Thun, Friedemann (1993): Miteinander Reden 2. Reinbek

Schulz von Thun, Friedemann (1996): Praxisberatung in Gruppen. Weinheim, Basel
Schulz von Thun, Friedemann/Thoman, Christoph (1993): Klarungshilfe. Reinbek

Selbstgesteuertes Lernen/Lernberatung

Arnold, Rolf/Siebert, Horst (1997): Konstruktivistische Erwachsenbildung. Baltmannsweiler
Akademie fiir Erwachsenenbildung/Martin Riesen (0. J.): Lernprozesse begleiten. Ziirich
BMBF (Hrsg.) (1998): Selbstgesteuertes Lernen. Bonn

Greif, Siegfried/Kurtz, Hans-Jiirgen (Hrsg.) (1998): Handbuch selbstorganisiertes Lernen.
Gottingen

Kemper, Marita/Klein, Rosemarie (1998): Lernberatung. Baltmannsweiler
Miiller, Josef (1992): Der Weg zur Moderation und Lernbegleitung. Ziirich
Wallrabenstein, Wulf (1991): Offene Schule — Offener Unterricht. Reinbek
Weisbach, Christian-Rainer (1997): Professionelle Gespréchsfiihrung. Miinchen
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Lerntechnik

Institut fiir Beratung und Training (1996): Mit PEP an die Arbeit. Frankfurt/M.
Kugemann, Walter F. (1983): Lerntechniken fiir Erwachsene. Reinbek
Schrader-Naef, Regula (1992): Rationeller Lernen lernen. Weinheim, Basel
Schrader-Naef, Regula (1992): Lerntraining fiir Erwachsene. Weinheim, Basel

Personalentwicklung und Gesprachsfiihrung

Petz, Michael F. (1997): Fiihren — Fordern — Coachen. Wien

Spenger, Reinhard K. (1995): Das Prinzip Selbstverantwortung. Frankfurt/M.
Spenger, Reinhard K. (1998): Die Entscheidung liegt bei Dir. Frankfurt/M.

Anmerkung

Beide Referentinnen haben eine Ausbildung als individualpsychologische Beraterinnen und
arbeiten seitvielen Jahrenin der Erwachsenenbildung, iiberwiegend in den Bereichen Grund-
bildung und Berufsorientierung. Ute Koopmann arbeitet als Fachbereichsleiterin in der VHS
Braunschweig, Gabriele Wegener ist in der Stiftung Berufliche Bildung in Hamburg in ver-
schiedenen Funktionen — leitend, entwickelnd und unterrichtend — tétig.
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Beate Haussmann

Workshop , Lernsoftware und Interaktivitat”

Lernen im 21. Jahrhundert heift fiir viele: Lernen im Netz. Experten
sagen voraus, dass sich die Bildungslandschaft durch Neue Medien und Internet
schon in den ndchsten zehn Jahren radikal verandern wird. Fiir den Bildungsbe-
reich bedeutet dies, dass er auf diese Veranderungen in den Bildungsstrukturen
und die daraus resultierenden neuen Anforderungen an die Bildungsanbieter
reagieren muss. Die bisherigen Konzepte der allgemeinen bzw. beruflichen Aus-
und Weiterbildung miissen tiberdacht und die bestehenden Organisations- und
Angebotsstrukturen teilweise verandert werden.

Einige traditionelle Weiterbildungseinrichtungen haben bereits auf diese
neuen Anforderungen reagiert und mit der Planung eines Selbstlernzentrums
begonnen. Eine differenziertere, kundenorientierte Ausrichtung des Bildungsan-
gebots mit der Einbindung von modernen Informations- und Kommunikationstech-
nologien in die Unterrichtsgestaltung und der Moglichkeit zu mehr eigenverant-
wortlichem, selbstgesteuerten Lernen soll dessen Attraktivitat steigern und zur
Erweiterung des moglichen Teilnehmerkreises beitragen.

Im Projekt SeGel wurde von den beteiligten Institutionen auch der
Wunsch nach eine zusitzlichen Qualifizierung zum Thema Lernsoftware und
deren Einbindung in den Unterricht genannt. Dieser Wunsch wurde dann von
der Projektleitung aufgegriffen und fir alle Projektteilnehmer im Januar 2000
mit einem Workshop in Losheim am See verwirklicht. Die Seminarziele ergaben
sich aus den Wiinschen der Institutionen.

Ziele

— Die Teilnehmer/innen wissen, welche Arten von Lernsoftware und wel-
che Maoglichkeiten der Einbindung in den Unterricht es gibt,

— sie konnen die notwendigen technischen und didaktischen Vorausset-
zungen einschétzen,

— sie sind in der Lage, die verschiedenen Formen von Lernsoftware zu
unterscheiden und die richtige Lernsoftware fiir ihren Bedarf zu finden,

— sie konnen beurteilen, was gute Lernsoftware kostet und welche Kos-
ten die Einbindung verursacht (Hard-/Software),
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— sie haben eine Vorstellung davon bekommen, wie Lernen der Zukunft
aussehen kann und was perspektivisch auf sie zukommt,

— sie haben einen Einblick erhalten, wie sich die Rolle und die Aufgabe
der Lehrenden verandern und welche Kompetenzen erforderlich sind,

— die Angste gegeniiber der Technik haben sich, sofern vorhanden, ver-
ringert,

— die positive Einstellung zum medialen Lernen wurde verstarkt.

Inhalte

Den Referentinnen war es wichtig, dass die Teilnehmenden moglichst
viel direkt umsetzbares Wissen aus dem Workshop mit nach Hause nehmen
konnten. Deshalb wurde der Ablauf sehr offen geplant. Am ersten Abend wur-
den dann die thematischen Schwerpunkte des Workshops gemeinsam erarbeitet
und festgelegt.

Montag, 17.01.2000

bis 19:30 Uhr:  Anreise
Ausprobieren verschiedener Lernsoftware

19:30 Uhr: BegriiBung, Vorstellen des Ablaufs, Festlegen der Schwerpunkte in Ab-
héngigkeit von den Bediirfnissen und Erwartungen

20:00 Uhr: Buffet. Gesprache und Ausprobieren. Sammlung von Fragen.
Gemiitliches Beisammensein im Restaurant

Dienstag, 18.01.2000

08:30 Uhr: gemeinsames Friihstiick

09:30 Uhr: Einflihrung ins Thema: , Lernsoftware und Interaktivitat”
(Input mit anschlieBender Diskussion)

11:00 Uhr: Kaffeepause

11:30 Uhr: Erarbeitung von Beurteilungskriterien auf der Grundlage der am Vorabend
gemachten Erfahrungen (Gruppenarbeit mit anschlieBender Diskussion im
Gesamtplenum).

13:00 Uhr: gemeinsames Mittagessen

14:30 Uhr: Erstellung von Lernsoftware: Kosten, rechtliche Aspekte, Lizenzproblema-
tik (Input mit anschlieBender Diskussion)

16:00 Uhr: Kaffeepause

16:30 Uhr: CAFE MONDIAL Online-Kurse

178 Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



18:00 Uhr: Gelegenheit zum Ausprobieren von Lernsoftware und zum Surfen im Inter-
net

20:00 Uhr: gemeinsames Abendessen — Saarléndischer Abend

Mittwoch, 19.01.2000
08:30 Uhr: gemeinsames Friihstiick

09:30 Uhr: Padagogische Einbindung von Lernsoftware in den Unterricht am Beispiel
.CAFE MONDIAL"

11:00 Uhr: Kaffeepause

11:30 Uhr: Lernsoftware-Recherche:
Wie finde ich die richtige Lernsoftware fiir meinen Bedarf?
(Arbeit an individuellen Fragestellungen und anschlieBender Austausch in
der Gruppe)

13:00 Uhr: gemeinsames Mittagessen

14:30 Uhr: Transferiiberlegungen
Auswertung des Workshops

15:00 Uhr: Ende des Workshops

Ablauf

Der erste Abend war ganz dem Kennenlernen der Teilnehmenden und
der Moderator/innen untereinander und dem Ausprobieren von verschiedener
Selbstlernsoftware gewidmet. Die Teilnehmer/innen konnten unterschiedlichste
Lernsoftware auswadhlen und am Computer testen und wurden dabei betreut
und beraten.

Einstieg ins Thema

Der nachste Tag startete mit einer Einfihrung ins Thema , Lernsoftware
und Interaktivitit”. Die Vorteile des Lernens mit Lernsoftware liegen auf der Hand:
Untersuchungen haben ergeben, dass sich die Lernzeit durch den Einsatz von
Lernprogrammen am Computer deutlich verringern lasst. Der Effekt ist besonders
hoch bei Grund- und Sonderschiilern. Diese kommen vielleicht im normalen
Unterricht nicht mit, mit Hilfe von Lernprogrammen konnen sie aber ihr Tempo
selbst bestimmen. Aullerdem haben Software und Computer noch einen weite-
ren Vorteil: Die Riickmeldung ist wertfrei. Der Computer sagt nicht: ,Du bist zu
dumm”, oder ,Du kannst das ja immer noch nicht.” Gute Lernsoftware stellt
dabei eine Wechselbeziehung zwischen Lernenden und Programm her. Der Ler-
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nende liest nicht nur, er hat die Moglichkeit, Fragen zu beantworten, und kann
so den Lerneffekt tberpriifen. Komplexere Sachverhalte konnen zudem mit Hil-
fe von Animationen veranschaulicht werden. Gerade fir Fragen zu den Lerntex-
ten sind viele Lernende sehr dankbar. Wichtig ist, dass die Fragen vom Pro-
gramm automatisch korrigiert werden und die Lernenden so eine Riickmeldung
Uber ihren Lernerfolg erhalten. Wenn Fragen auftauchen, die das Computerpro-
gramm nicht beantworten kann, wird es fur den Lerner allerdings frustrierend.
Daher mussen sinnvolle Lernprogramme immer mit einer E-Mail-Funktion aus-
gestattet sein, die es dem Lernenden erlaubt, mit einem Betreuer Kontakt aufzu-
nehmen, der die offen gebliebenen Fragen beantworten kann, und das moglichst
innerhalb von 24 Stunden. Denkbar ist aber auch, dass man einmal taglich ei-
nen Chat-Raum einrichtet, wo Lehrer und Schiiler sich tber E-Mail unterhalten.
So kann man die Mitlernenden in Probleme einbinden und zusatzliche Meinun-
gen erfahren.

Lernbedarf

Auf der Grundlage dieses Inputs erarbeiteten die Workshop-Teilneh-
mer/innen, inwieweit Lernsoftware tberhaupt den Lernbedarf von Lernenden
abdecken kann.

Merkmale von Lernsoftware: Bewertung:
— FEtwas tun konnen *(FF)
— Lob, Erfolg, Belohnung kE
— SpaB, Motivation ok
— Individuelles Arbeiten o
— Flexibilitat *(**)
— Angst verlieren hE
— Kontrolle — Lernweg-Visualisierung hE
— Austausch mit anderen Lernenden/Kooperation *

— Hilfestellung *(FF)
— Prasentieren (¥**)
— Vielfalt o

*= wenig maglich; **= gut mdglich; ***= sehr gut méglich

Beurteilungskriterien fiir Lernsoftware — Der Zweck bestimmt
die Mittel

Im zweiten Vormittagsblock stand die Erarbeitung von Beurteilungskri-
terien fur Lernsoftware auf der Grundlage der im Vorfeld und am Vorabend ge-
machten Erfahrungen auf dem Programm.
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Lernsoftware muss bestimmte Kriterien erfiillen, um Unterricht sinnvoll
zu erginzen oder zu ersetzen und selbstgesteuertes Lernen zu ermdglichen. Die
Workshop-Teilnehmer/innen erarbeiteten eine Kriterienliste zur Beurteilung von
Lernsoftware, die im Laufe des Workshops noch vervollstindigt wurde. Bei Lern-
software handelt es sich um Programme, die speziell zum Zweck des Lehrens
bzw. Lernens entwickelt wurden. Die Nutzung von Lernsoftware wird hdufig mit
selbstgesteuertem Lernen gleichgesetzt, was jedoch nicht gerechtfertigt ist.

Hier sind zuerst verschiedene Arten von Lernsoftware zu unterschei-
den:
e [lernsoftware integriert in offene Anwendungsprogramme
dient dazu, die wichtigsten Befehle und Funktionen des betreffenden
Anwendungsprogramms schrittweise kennen zu lernen. Die Lerninhalte sind in
kleinere Einheiten aufgeteilt, die auf Texten und Bildern basieren und deren
Schwierigkeitsgrad allmahlich ansteigt. Die didaktische Konzeption dieser Pro-
gramme beschrénkt sich auf die Vermittlung von Sachinformationen, d. h. auf
die wichtigsten fiir das Programm notwendigen Handhabungen.
e Computer Based Training (CBT
wird meist als Sammelbegriff fir Lernsoftware verwendet, die in der
Aus- und Weiterbildung eingesetzt wird und nicht in den Standardprogrammen
integriert ist. Sie dient der Vermittlung von sachbezogenem Wissen. Der Lern-
stoff ist hierarchisch strukturiert und in kleinere Prasentationseinheiten aufge-
teilt, deren Schwierigkeitsgrad entsprechend dem Lernfortschritt steigt. Das Lern-
ergebnis wird am Ende jeder Einheit durch Tests bewertet. Die Auswahl der Ein-
heiten und die Bestimmung des Lerntempos liegen beim Lernenden. Die An-
wendung von Multimediaelementen dient ausschlieflich der hierarchischen
Strukturierung des Inhalts oder der Erlduterung bestimmter Schliisselbegriffe. Eine
freie Auswahl von Themen und Inhalten durch Verweise auf die Dokumente im
Netz oder WWW-Dokumente ist bei CBT-Programmen nicht moglich. Es sind
geschlossene und nicht im Netz agierende Programme.
o Hypermediale Lernumgebungen
ermdoglichen eine weitreichende Form der Interaktivitat. Multimediale
Elemente gehoren zum festen Bestandteil der hypermedialen Lernumgebung
und finden Anwendung in Computersimulationen und virtuellen Handlungs-
welten. Der Unterschied zwischen hypermedialen Lernumgebungen und CBT-
Programmen liegt in der didaktischen Struktur. In der hypermedialen Lernum-
gebung wird trotz der logischen Strukturierung des Lerninhaltes weitgehend
auf die Vorgabe des Lernweges verzichtet. Die einzelnen Lernschritte sind also
nicht vorgezeichnet. Vielmehr kénnen die Lernenden ihren eigenen Lernweg
entsprechend ihren Interessen und Bediirfnissen selbst wahlen. Der Lernerfolg
wird durch Aufgaben in Form der Selbstkontrolle erarbeitet, ohne fiir das Errei-
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chen der nédchsten Lernstufe erforderlich zu sein. Selbstgesteuertes Lernen ist
hier also moglich.

Beurteilungskriterien

Benutzerfreundlichkeit

Ablaufkontrolle

bedienbare Struktur

einfacher Zugang (Name, auswahlen, Erklarungen)
Zeit (Dauer des Programms, Wartezeiten,...)
Installation (Umstandlichkeit, Systemvoraussetzungen...)
ansprechende Gestaltung

grolbe Schrift und einfache Sitze

schnell

selbsterklarend

tbersichtlicher Aufbau

nachvollziehbare ,Menu-Fihrung”
Benutzerfiihrung — selbsterklarend, einheitlich?
einfaches Verlassen des Programms

Ergonomie (einfach und Gbersichtlich)

leichte Navigation

einladende Visualisierung

plattformibergreifend

ansprechend gestaltet durch Abwechslungsvielfalt
Bedienung

Softwareanforderung (Plattform, Tools usw. ?2).

Inhalt und konkrete Zielsetzung

Inhalt sinnvoll?

abgestimmt auf die Beddirfnisse?

effektiv (subjektiv ...)

interessante und abwechslungsreiche Ubungen
motivierendes Lernforum (und ernstzunehmend)
Lernkontrolle

Fehler konnen selbst erkannt werden
Lernkontrolle.

Damit Lernsoftware zum gewiinschten Erfolg fihrt, muss sie also be-

stimmte Kriterien erftllen:
e Die inhaltliche Angemessenheit ist natiirlich der wichtigste Malstab
fur die Einschatzung. Nur so ist man sicher, dass das Richtige gelernt
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wird. Der Hersteller der Lernsoftware muss selbst tiber die fachliche
und sachliche Kompetenz und Erfahrung verftigen.

¢ Ein wichtiger Qualitatsaspekt ist die Art und Weise, in der gelernt wird.
Die Software unterscheidet sich bei der Anwendung der Lernmetho-
den, durch die Aufbereitung des Lernstoffs, darin, welche Lernprozesse
an welcher Stelle angestoflen werden, und danach, wie konkret und
hilfreich Begriindungen/Hilfestellungen geliefert werden. Padagogi-
sches, didaktisches und medientechnisches Know-how ist bestimmend
fur die Konzeption von qualitativ hochwertiger Lernsoftware. Ein Bei-
spiel, an dem eine unterschiedliche Vorgehensweise deutlich gemacht
werden kann, ist die Betrachtung von Riickmeldungen auf Fehler. Gibt
der Lernende dem Programm eine falsche Antwort, so kann die Reakti-
on ein einfaches ,Falsch” sein oder aber eine konkrete Hilfestellung
(Regeln, Beispiele, Erklarungen, Simulationen, Bilder oder Ahnliches),
die dazu beitrdgt, den Fehler zu verstehen und beim nachsten Mal zu
vermeiden.

e Ein weiterer Qualititsmalstab liegt darin, wie gut die Lernsoftware auf
die Bedirfnisse des Lernenden abgestimmt ist. Auch hier spielen ver-
schiedene Dimensionen eine Rolle. Das Wissen um die Vorkenntnisse
und Fahigkeiten der Lernenden mit verschiedenen Voraussetzungen
gehort genauso dazu wie die Kenntnis der Lehrpldne und des aktuellen
Unterrichtsstoffes. Das Sprachniveau muss ebenso angemessen sein wie
die passende Auswahl an Bildern aus dem Umfeld der Lernenden.

¢ Kein einzelnes Lernsoftwareprodukt kann die Bediirfnisse aller Lernen-
den in jeder Situation abdecken. Dafir sind die Ziele, die erftillt wer-
den konnen, zu breit gefachert. Soll beispielsweise zielgerichtet und
regelmilig gelibt oder das Wissen spielerisch und unterhaltsam ent-
deckt werden? Soll ein bestimmtes Thema erarbeitet werden oder der
Stoff fir ein ganzes Unterrichtsjahr abgedeckt sein? Soll der Inhalt kon-
kret auf den Lehrplan abgestimmt sein oder gilt es vielmehr, unabhan-
gig vom Unterricht Interesse fiir das Thema zu wecken?

Die Bedurfnisse der Lernenden mussen also sorgfiltig geprift werden,
um das richtige Lernprogramm und somit die richtige Lernlosung fir ihr Lern-

problem zu finden.

Erstellung von Lernsoftware

Als nachstes stand das Thema ,Erstellung von Lernsoftware. Kosten,
rechtliche Aspekte, Lizenzproblematik” an. Die Entwicklung von eigener Soft-
ware wird wohl eher die Ausnahme bei den Bildungseinrichtungen bleiben —
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trotzdem ist sie fur spezielle Kurse, fir die es keine kommerzielle Anwendung
geben wird, u. U. nicht zu umgehen. Rudolf Waschnek berichtete tiber seine
Erfahrung bei der Entwicklung einer CD-Rom, die er im Rahmen eines Projektes
gemacht hatte. Das Problem, das tiber die Software dargestellt werden sollte,
war komplex und schwierig zu vermitteln. Um es den Lernenden nahe zu brin-
gen, wurden Bezugspunkte im tiaglichen Umfeld — Beruf und Alltag — gesucht.
Ein Schlisselobjekt wurde visualisiert und sollte mit Interaktivitat versehen wer-
den. Am Beginn jeder Entwicklung von Software-Modulen steht das Drehbuch
oder Storyboard, in dem die Lernziele, die Struktur und die handelnden Perso-
nen festgelegt werden, auch Feedback oder Lernzielkontrolle werden hier ge-
plant. Fur das padagogische Konzept wurde sehr viel Zeit verwandt, es wurde
bis zu Einzelheiten wie die individuelle BegriiBung der Teilnehmer/innen mit
ihrem Namen, geplant.

Obwohl im Vorfeld ein Kurs zur Entwicklung von Lern-Software (mit
Macromedia Director und Authorware) absolviert war, musste relativ viel Zeit
auch fur die Feinheiten der Nutzung und der Moglichkeiten der Autorenpro-
gramme verwandt werden. Insgesamt brauchte die Entwicklung ca. 9 Monate.
Die Zielgruppe war von Anfang an in die Entwicklung eingebunden. So konnten
die Anforderungen an die Lernsoftware standig den Erwartungen und der Lerner-
fahrung der spateren Teilnehmer/innen angepasst werden. Testldufe und spatere
Einbeziehung der Riickmeldungen gehorten ebenfalls dazu. Zu Beginn der ei-
gentlichen Einbindung in den Unterricht war ein recht groSer Input des Dozen-
ten notwendig, der sich aber im Laufe der Zeit verringerte, da die Teilnehmer/
innen zunehmend selbststindig arbeiteten.

Aus diesem Erfahrungsbericht wurden einige Kriterien abgeleitet:

— Eigene Software-Entwicklung ist im Allgemeinen nur dann sinnvoll,
wenn ein Thema behandelt wird, zu dem es keine kommerzielle Soft-
ware gibt.

— Die Software muss lernerorientiert sein, d. h., sie muss die Lernenden
dort abholen, wo diese sind, und, wenn moglich, Bezug herstellen zu
deren Alltagserfahrung.

— Die Visualisierung setzt bei Objekten an, die ebenfalls der Alltagser-
fahrung entnommen werden.

Software sollte zundchst folgenden Anforderungen entsprechen:

— teilnehmerorientiert gestaltet, d. h. wenig Text (kurz, pragnant, auf den
Punkt gebracht),

— viel Interaktivitit,

— nachvollziehbare Ergebnisse und positives Feedback,
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— veranderbar, um Teilnehmerriickmeldung und -erfahrung einbeziehen
zu konnen,

— ,teilnehmerfdhig”, d. h. wenn mehrere Teilnehmer/innen mit der glei-
chen CD arbeiten, musste jede/r beim erneuten Aufrufen den individu-
ellen Stand der letzten Arbeitssitzung wiederfinden kénnen,

— zielgruppenorientiert gestaltet (vgl. oben),

— praxisorientiert (,Was willst du lernen? Was willst du mit dem, was du
lernst, tun?“),

— Einbau einer ,Bezugsperson”, die aus einer Comic-Figur, einer Tier-
Figur, einem ,Lehrer” usw. bestehen kann. Ihre Aufgabe ist es, die Ler-
nenden durch das Lernprogramm zu fiihren, dabei auch Vorschlage ftir
die Einheiten zu machen, die die Lernenden evtl. selbst nicht wiahlen
wiirden. Hier ist natirlich die gute Vorplanung im Drehbuch mafge-
bend.

Fir Dozenten hat das Erstellen ,eigener Software” Vorteile, z. B. die
Freiheit des padagogischen Konzepts und der Themenprasentation (eigene Vor-
stellungen einbringen zu kénnen) oder die Moglichkeit der stindigen Einbezie-
hung der Zielgruppen. Der Nachteil liegt nattrlich im Aufwand (z. B. 9 Monate
Entwicklungszeit im vorgestellten Beispiel). Fiir die Zukunft werden wahrschein-
lich die Zusammenarbeit mit Verlagen und die Kooperation mit anderen poten-
ziellen Anbietern an Gewicht gewinnen.

Neben der Verwendung von ,fertigen” CD-Roms kénnen nattirlich auch
einzelne Module fiir bestimmte Problemstellungen innerhalb eines Kurspaketes
entwickelt werden. Das heif3t, die Dozenten haben eine Fiille von Materialien
zur Verfligung — teils Software, teils textbasierte Medien, teils Audio- oder Video-
material —, aus denen sie Kurse zusammenstellen.

Online-Kurse im CAFE MONDIAL

Dies leitete tiber auf die Kurse, die im CAFE MONDIAL angeboten
werden. Multimedial erweiterte Arbeits- und Lernumgebungen befihigen die
Menschen,

— Informationen dann einzuholen, wenn sie benotigt werden (Learning
on Demand bzw. Just-in-Time-Learning versus Lernen auf Vorrat)

— Probleme dann zu l6sen, wenn sie auftauchen (Real-Time-Situation)

— Kooperationen dann einzugehen/Kommunikation dann anzustofRen,
wenn es die Situation erfordert (Optimized Process Cooperation/Com-
munication).
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Moglich werden also selbstgesteuerte, orts- und zeitunabhiangige Lern-
formen und damit vollig neue Lern- und Lehr-Szenarien. Das Online-Lernen mit
CAFE MONDIAL betont vor allem den Aspekt des aktiven Lernens. Es handelt
sich dabei um ein betreutes Fernstudium unter Nutzung moderner Telekommu-
nikationsmittel, bei dem sich die Lernenden mit Hilfe unterschiedlicher Medien
ein Thema online (oder offline) unter Anleitung eines Lehrenden erarbeiten. Im
Unterschied zum traditionellen Fernlernen besteht fiir die Lernenden die Mog-
lichkeit der direkten Kommunikation untereinander (via Internet). Die Struktur
eines Online-Kurses besteht aus mehreren Konferenzen:

- Info
Hier sind alle kursrelevanten Informationen zu finden.
— Bibliothek

Hier sind sowohl inhaltliche Informationen, Texte zum Downloaden,

Hinweise auf Internet-Seiten (die direkt anklickbar sind) und auf weite-

re Quellen zum Thema zu finden. Diese Konferenz ist eine ,Read only”

d. h., Teilnehmer/innen kénnen dorthin keine eigenen Beitrage senden.

— Klassenraum

Diese Konferenz enthilt i. d. R. weitere Unterkonferenzen, die z. B.

den verschiedenen , Lektionen”, Themenbereichen, Arbeitsgruppen usw.

zugeordnet werden. Hier findet das eigentliche Lernen statt. Dozenten
stellen die Aufgaben, Lernende senden ihre Antworten und Fragen.

Hierbei ist die Kommunikation nicht nur zwischen Dozent/in und Teil-

nehmer/in, sondern auch zwischen den Teilnehmenden untereinander

moglich.
— Bistro/Café

Allgemeiner Unterhaltungsraum, nicht auf fachliche Diskussionen be-

schrankt.

Die CAFE-MONDIAL-Methode ist eine Online-Trainings-Methode, die
es den Lernenden durch von Experten moderierten Unterricht ermoglicht, kom-
plexe Fertigkeiten zu entwickeln. Das padagogische Design der CAFE-MONDI-
AL-Lernmodule versucht, autonome computerunterstiitzte und dozentengesteu-
erte bzw. -moderierte Lernformen zu integrieren. Die Lehrgiange beginnen mit
einer Intensivphase, in der die Teilnehmer/innen sich treffen und lernen, wie
man Informationstechnologien, die benutzerfreundlich gestaltet sind, sinnvoll
nutzt, um zu lernen, zu arbeiten, Informationen gezielt zu beschaffen und zu
filtern und zu kommunizieren. Dann erhalten sie eine CD-ROM mit multimedi-
al aufbereiteten und interaktiv gestalteten Lerninhalten.

Die CD-ROM enthilt die Grundlagen des Lehrganges in multimedialer
Form. Der Vorteil gegentiber traditionellen Lehrbtichern und Vorlesungen ist: Die
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Lernenden kénnen autonom und zeitunabhangig lernen; durch die Integration von
Texten, Bildern, Graphiken, Animationen, Ton und Video werden alle Sinne an-
gesprochen, wodurch der Lernprozess gefordert wird. Lernsequenzen kbonnen
beliebig oft wiederholt werden; nach jeder Sequenz konnen Lernkontrollen und
dartiber hinaus konnen Lernspiele und Simulationen eingebaut werden.

Obwohl grolle Teile des Lernstoffes tiber CD-ROM vermittelt werden
konnen, fehlt jedoch der menschliche Kontakt, die Interaktion mit anderen Ler-
nenden und mit den Dozenten, die sehr wichtig fiir die Umsetzung des Lernstof-
fes und die Entwicklung des kritischen und kreativen Denkens ist. Deshalb wird
auf der CD-ROM und auf den Web-Seiten eine Tir eingebaut, die — tber Ether-
net, Modem oder Internet — in einen virtuellen Klassenraum fiihrt, den First-
Class Server. Dort konnen die Lernenden ihren Mitstudent/innen und Dozent/
innen Post schicken, an verschiedenen Foren teilnehmen oder ein virtuelles Stu-
dentencafé besuchen. Die Dozent/innen haben die Funktion von Moderator/
innen, die Anregungen geben, den Lernstoff kritisch umzusetzen, gemeinsame
Projekte betreuen und weitere Literatur in einer elektronischen Bibliothek zur
Verfligung stellen. Auch werden Hausarbeiten Gber das Netzwerk eingereicht
und sowohl den Tutor/innen als auch Mitstudent/innen zur Kommentierung zu-
ganglich gemacht. Dozent/innen und Student/innen kénnen in ganz Europa ver-
streut sein und dennoch das Gefiihl haben, in einem gemeinsamen Seminar-
raum/Café zu sitzen.

Die multimedialen Inhalte auf CD-ROM sind auch zuganglich ber
das World Wide Web. In einigen Landern sind die Telekommunikationskosten

schon sehr niedrig und die Bandbreiten gro genug, um Multimedia abzurufen.

Lernsoftware-Recherche

Auf dem Markt wird eine Vielzahl an Lernsoftware-Titeln angeboten.
Doch wer die Wahl hat, hat die Qual. Wie kann man/frau herausfinden, wie
gut ein Produkt wirklich ist und ob es sich fiir den geplanten Zweck eignet?
,Wie finde ich die richtige Lernsoftware fir meinen Bedarf?” ist die meist ge-
stellte Frage von Dozent/innen, die sich mit Lernsoftware beschiftigen. Die
Workshop-Teilnehmenden erarbeiteten gemeinsam die Moglichkeiten der Be-
schaffung von geeigneter Lernsoftware, wobei die Teilnehmer/innen ihre bisher
gemachten Erfahrungen mit einbringen konnten. Wenn man bisher noch we-
nig Erfahrungen mit dem Kauf von Lernsoftware gemacht hat, so scheint die
Auswahl sehr vielfaltig. Eine Entscheidung fiir den Kauf einer bestimmten Lern-
software im Laden zu treffen, tberfordert viele. Leider kann man in der Soft-
ware nicht blattern wie in einem Buch, um sich ein eigenes Bild zu machen.
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Was sich wirklich in der Packung befindet, kann die aufgedruckte Produktin-
formation oft nur andeuten.

188

— Eigene Erfahrung

Hat man schon positive Erfahrungen mit dem einen oder anderen Lern-
software-Produkt gemacht, bietet sich ein Produkt aus der gleichen Serie
an, da diese tblicherweise auf dem gleichen Konzept beruht.
Fachhandel

Eine gute Informationsmoglichkeit bietet die Beratung durch die Fach-
verkdufer im Buch- oder Software-Handel. Dort kann man sich einzel-
ne Produkte manchmal sogar vorfiihren lassen. Man muss einfach
danach fragen! Bestimmte Hersteller haben sich hinsichtlich ihres Qua-
litatsniveaus im Laufe der Zeit einen guten Ruf erarbeitet. Wahlt man
ein Markenprodukt, so kann man mit groller Sicherheit ein qualitativ
hochwertiges Produkt erwarten, welches einen beim Lernen wirklich
unterstttzt.

Herstellerinformation

Die Basis fiir eine Auswahl des richtigen Lernsoftwaretitels bildet die
Produktinformation des Herstellers. Einen Uberblick tiber alle Produk-
te erhalt man Gber Kataloge, in denen Informationen tber die einzel-
nen Produkte enthalten sind. Meist umfangreicher an Informationen
sind spezielle Produktbeschreibungen, die auch Hintergrundinfos tiber
den Einzeltitel enthalten. Manche Hersteller bieten zusatzlich auch ei-
nen individuellen Beratungs-Service, in dessen Rahmen man entspre-
chend der angegebenen Wiinsche Produktempfehlungen erhilt (z. B.:
beim Klett-Verlag). Oder man l[dsst sich per Internet-Beratungssystem
zum richtigen Produkt fihren.

Demoversion

Nichts geht tiber das eigene Ausprobieren. Man sollte sich Demoversi-
onen der Lernsoftwareprodukte anschauen. Demos sind Kostproben
des Produktes, die meist hinsichtlich ihres Umfangs oder ihrer Funkti-
on eingeschrankt sind. Sie eignen sich hervorragend dazu, sich einen
guten Eindruck zu verschaffen.

Fachzeitschriften und Biicher

Besprechungen und Bewertungen von einzelnen Lernsoftwareproduk-
ten erscheinen immer wieder in Fachzeitschriften. Hier werden Pro-
dukte oder Produktkategorien ausfiihrlich getestet und beurteilt. Da es
derzeit kein spezielles Medium fiir Lernsoftware gibt, entdeckt man in
Computermagazinen (z. B. Computer Bild, Entertainment Markt, C't)
oder in pddagogischen Zeitschriften eher zufillig eine Rezension des
gewlinschten Titels. Ratgeber-Biicher, die sich mit der Analyse von
Edutainment und Lernsoftware befassen, bieten eine weitere Quelle an
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Information (z. B: Kinder-Software von Markt & Technik, Software-Rat-
geber fir Eltern von Thomson Publishing).

— Fachlehrer
Kolleg/innen kénnen einem ebenfalls wertvolle Hinweise dazu geben,
welches Produkt sich speziell fiir ein Lernproblem eignet. Besonders
bei Produkten, die sich an den Lehrplan anlehnen, sind die Lehrer und
Lehrerinnen kompetente Ansprechpartner zur Beurteilung der Produkt-
qualitat.

— Andere Lernende
Nicht zu unterschétzen sind die Informationen, die sich aus Gespra-
chen mit anderen Lernenden ergeben. Aus den Gesprachen kann man
tber die reine Beurteilung des Produktes hinaus auch Informationen
dariiber erhalten, wie die Lernenden mit dem Produkt umgehen, wie
regelmilig sie es nutzen, ob sich eine Verbesserung der Leistung ein-
gestellt und ob sich eine Motivationssteigerung ergeben hat. Eventuell
kann man sich die Lernsoftware dort ja auch einmal ansehen.

Folgende Liste von Informationsquellen wurde von den Workshop-Teil-
nehmenden erarbeitet:

Internet

Erfahrungsaustausch mit anderen Dozent/innen
Externe Beratung

Demoversionen

Herstellerinformation

Deutscher VHS-Verband

Verlage (z. B. Herdt.de)

BIBB

CoTec

IFL (Institut fir Lehrerfortbildung)

Schul-Server

Fachzeitschriften/Biicher

Fraunhofer Institut (www.teleman.org)

Stiftung Warentest

(Siehe auch die Links zu Lernsoftware auf der beiliegenden CD)

Ergebnis

Die abschlieBende Auswertung des Workshops durch die Teilnehmen-
den fiel duBerst positiv aus. Die angesprochenen Themen trafen den Bedarf. Als
Fazit wurde festgehalten, dass Lernsoftware eine gute Unterstiitzung beim Ler-
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nen bietet und dafiir sorgt, dass der Lernstoff sicher beherrscht wird, Lernfort-
schritte sofort erlebt werden und Lernende den eigenen Weg des Lernens finden.
Da aber nicht jede/r die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen hat, ist die Frage
der Einbindung in das Unterrichtsgeschehen wichtig, die den Lernenden die
Moglichkeit bietet, bei Dozent/innen riickzufragen und sich mit anderen Ler-
nenden auszutauschen. Um die Unabhdngigkeit von Ort und Zeit zu gewahr-
leisten, die der Einsatz von Lernsoftware bietet, kann diese Einbindung durch
einen Online-Kurs geschehen. Dort kbnnen die Lernenden direkt mit den Do-
zent/innen und untereinander kommunizieren und auch Lern-Teams bilden (Kom-
munikation mit Dozenten und Tutoren, Konferenzen, Chatten etc.). Den Lehren-
den kommt dabei neben der Rolle der Wissensvermittler vor allem die der Mo-
derator/innen zu.
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Angelika Behrenberg/Michael Fal8nacht

Workshop ,,Arbeit an Erfahrungen”

0. Vorgeschichte

Unsere Erfahrung aus zahlreichen ,Selbstorganisationsprojekten” ist,
dass es in allen Projekten zu einem bestimmten Zeitpunkt (meist in der zwei-
ten Halfte der Projektlaufzeit) einen dringlichen Bedarf an Austausch und Aus-
einandersetzung dariber gibt, wie Prozesse des selbstgesteuerten Lernens in
Gruppen und Institutionen durch die ,begleitenden Personen” und ihr person-
liches Rollenverstandnis in diesem Prozess beeinflusst oder mitgesteuert wer-
den. Gerade die Art der moglichen institutionellen Reaktionen (Unterstiitzung,
Ablehnung, Skepsis, Ambivalenz etc.) lasst die Auseinandersetzung derjenigen,
die Prozesse des selbstgesteuerten Lernens begleiten, mit ihrem Rollenverstand-
nis gegeniber den Lernenden, aber auch gegentber der Institution notwendig,
wenn nicht unvermeidlich erscheinen. Im Projekt SeGel wurde diese Ausein-
andersetzung in einem Workshop unter dem Arbeitsstichwort ,Fallarbeit” auf-
gegriffen.

1. Planung und vorbereitende Uberlegungen

Die leitende Uberlegung war, einen Lernraum zu schaffen, der ermog-
lichte, bis dahin erfolgte Erfahrungen auszutauschen, die Beteiligung der eige-
nen Person am Prozessverlauf in den Blick zu nehmen und gleichzeitig Selbst-
steuerung fur diesen Austauschprozess zuzulassen. Fiir die Vorbereitung bedeu-
tete dies, forderliche Instrumente fir den Erfahrungsaustausch zu finden, die im
Rahmen von Selbststeuerung hilfreich, unter knappem Zeitbudget durchfiihrbar
sind und gleichzeitig Raum fiir inhaltliche Schwerpunktsetzung durch die Teil-
nehmer/innen gemal ihrer Lern- und Austauschinteressen (im Sinne ihrer eige-
nen Selbststeuerung) zu bieten. Dies bedeutete fiir uns, mit einem offenen De-
sign zu arbeiten, das eine Struktur fiir die Anfangssituation anbot, die weitere
Designplanung aber in die Verantwortung der Teilnehmer/innen tbergibt. Fiir
uns in der Begleitungsrolle dieses Prozesses bedeutete dies in der Vorbereitung
Auseinandersetzung mit Zielen dieses Workshops, Auswahl eines hilfreichen
methodischen Instrumentes und Uberlegungen zu daraus resultierenden poten-
ziellen Designelementen.
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1.1 Ziele

Die Fortbildung sollte stattfinden, wenn die Teilnehmenden bereits ers-

te Erfahrungen mit der Implementierung von Selbststeuerungselementen in ih-
ren Institutionen gemacht haben. Das Seminar sollte Raum geben,

— diese ersten Erfahrungen auszutauschen, zu reflektieren und auszuwer-

ten

— Zweifel und Anfragen zum Konzept zu diskutieren
— anhand konkreter Fallbeispiele Losungswege fur schwierige Situatio-

nen in der Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen zu entwickeln

— methodische Zugange fiir die Unterstlitzung selbstorganisierter Grup-

pen zu entwickeln.

1.2 Methoden

Die Auseinandersetzung mit den Erfahrungen mit selbstgesteuertem

Lernen sollte mit der Methode der ,Kollegialen Praxisberatung” nach einem
Modell von Gudjons, das von uns etwas modifiziert wurde, erfolgen. Mit diesem
,Hilfsinstrument”, das Gruppen und Teams nach einer ,Einarbeitungszeit” (d. h.
das Instrument kennen lernen, es einige Male unter fachlicher Begleitung durch-
fihren und die Art der Durchfiihrung reflektieren) in die Lage versetzt, eigen-
standig und ohne professionelle Begleitung an Problemen aus dem beruflichen
Feld zu arbeiten, steht eine Methode zur Verfligung, die selbstgesteuertes Lernen
auch in der Gruppe der ,Profis” anregt und initiiert.

192

1.3 Mdgliche Designelemente

Folgende Bestandteile konnten wir uns vorstellen:

Ankommensphase, Warmup, Verstandigung tber Lerninteressen, Aus-
tausch ber mitgebrachte Fragestellungen (,frag-wiirdige” Praxisbei-
spiele)

Einigung Gber die Arbeitsweise auf dem Hintergrund der formulierten
Lernbedurfnisse, gemeinsame Designplanung

Einfihrung in die Methode der kollegialen Praxisberatung

Arbeit an konkreten Praxisbeispielen (eventuell zunichst unter Anlei-
tung zur Sicherung der methodischen Kompetenz, im weiteren Verlauf
unter der Moderation durch teilnehmende Personen)

Austausch zu Konzepterfahrungen mit Selbststeuerungsprozessen und/
oder zu methodischen Zugangen im Umgang mit selbstgesteuertem
Lernen

Transfer der Ergebnisse des Erfahrungsaustausches in die jeweils eige-
nen Praxisfelder

Reflexion der in diesem Workshop erfolgten Erfahrungen mit selbstge-
steuertem Lernen.
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1.4 Arbeitspapiere
Zur Vorbereitung wurden den Teilnehmer/innen zwei Arbeitspapiere
zur Verfligung gestellt:

— ,Fallarbeit” als Methode kollegialer Praxisberatung

— Thomann-Schema zur intensiven Vorkldrung eines Anliegens.

Als weiterftihrende Literatur wurden folgende Artikel wahrend des Work-
shops zur Verfiigung gestellt:

— Muller, Kurt R. (1998): Erfahrung und Reflexion: ,Fallarbeit” als Erwach-
senenbildungskonzept. In: GAWZ, H. 6, S. 273-277

— Behrenberg, Angelika/Falinacht, Michael (1999): Selbstorganisiert be-
gleiten lernen. Konzeptionelle Uberlegungen zu einer Fortbildung fiir
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren. In: Bergold, Ralph/Knoll, Jorg/
Morchen, Annette (Hrsg.): ,In der Gruppe liegt das Potential” — Wege
zum selbstorganisierten Lernen. Ein KBE-Projekt zur Fortbildung von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren. Gesamtbericht — Dokumenta-
tion — Evaluation. Wiirzburg, S. 93-103.

2. Durchfiihrung

Der Workshop wurde im Februar 2000 durchgefiihrt. Dies erwies sich
als gtinstig, da so erhebliche Praxiserfahrungen bei der Umsetzung in den jewei-
ligen Institutionen vorhanden waren.

2.1 Designangebot und Anfangsintervention

Gemil den Voriiberlegungen wurde von uns ein offenes Design (s. S.
194) vorgelegt, das die Rahmenbedingungen der Veranstaltung (Arbeitszeiten) und
zwei inhaltliche Positionen festlegte (Einstieg in den Workshop und Gestaltung
der letzten Stunde der Veranstaltung). Die Strukturierung der Anfangssituation
sollte die schnelle Arbeitsfahigkeit der Gruppe ermoglichen und unsere Unterstit-
zungsangebote vorstellen. Durch die Punkte ,Lerninteressen” und , Designpla-
nung” sollte der Raum der Selbststeuerung des Lernprozesses ermoglicht werden.

Die Intervention zum Einstieg in die inhaltliche Arbeit bestand in drei
Fragestellungen, die in drei wechselnden Kleingruppen bearbeitet wurden:

1. Welche Erfahrungen beschaftigen mich aktuell im Zusammenhang mit
dem Projekt?

2. Welche Erfahrungen zihlen fur mich zu den Highlights im Kontext
meiner Umsetzung?

3. Was macht mir bei der Umsetzung in meinem Projekt die grélsten Sor-
gen?
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Freitag 18.2.2000 Samstag 19.2.2000 Sonntag 20.2.2000

XXX 09.00-10.30 09.00 - 10.30
XXX 11.00-12.30 11.00-12.00
XXX 15.30—18.00 12.00-13.00
> Prédsentationsmdglich-
keiten
> Fragebogen ,,Auswertung
des Workshops”
> Schlussreflexion
20.00 - 22.00 19.00 - 21.00 XXX
> Begriiung, Vorstellung,
Einstieg

> Wechselnde
Kleingruppen
3x a 10 Minuten

> Kurzvorstellung
moglicher methodischer
Schritte

> Lerninteressen

> Designplanung

> Austausch iiber
Lerninteressen

> strukturieren

> Erstellen eines Zeitplans

Offenes Design

Die Fragestellungen trugen dazu bei, schnell in die Thematik ,Erfah-
rungen” einzusteigen. Die Polarisierung ,Highlights — Sorgen” ertffnete ein Spek-
trum fir positive wie negative Erfahrungen und sorgte gleichzeitig fir Anbin-
dung an konkrete Situationen, die potenziell in der Fallarbeit wieder aufgegrif-
fen werden konnten. Die Arbeitsform ,wechselnde Kleingruppen” begiinstigte
schnelle Kontaktaufnahme der Teilnehmer/innen untereinander und ermdglich-
te eine lebhafte Kommunikation. Eine nachfolgende plenare Runde sorgte fir
Transparenz und Transport relevanter Informationen ins Gesamtsystem. Diese
Anfangsintervention war hochwirksam, da bereits in der anschlieBenden Ple-
numsrunde die personlichen Lerninteressen und inhaltlichen Erwartungen ein-
gebracht wurden und sich daraus die anstehenden Themen und Inhalte fir die-
sen Workshop generierten. Die geduBerten Interessen und Erwartungen wurden
von uns visualisiert, damit sie fir die Designplanung zur Verfligung standen:

— Verhiltnis von Fremdsteuerung und Selbststeuerung

— Entwicklung von Strategien, vor Ort beteiligte Kolleg/innen an das Kon-
zept ,Selbststeuerung” heranzufiihren, die diesem Konzept bislang skep-
tisch gegentiberstehen

— Problem: Was tun, wenn die Institution nicht hinter dem Konzept steht?
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— Beratungsbedarf fir die Institutionen (z. B. Geschiftsfiihrung); wie kann
das gehen?

— ,Druck”, durch die Institution bestimmte Lernergebnisse bei den TN zu
erzielen (wie passt das zur Selbststeuerung und wie wirkt es sich auf
die Kursleiter/innen aus?).

— Kombination von ,offener” und ,strukturierter” Lernform problematisch
(Feuer — Wasser)

— Vermittlung: Was ist selbstgesteuertes Lernen eigentlich?

— Einbindung von Leitung und Kolleg/innen

— Formen der kollegialen Beratung

— Kann die Quote (z. B. beziiglich erfolgreicher Abschliisse) gehalten
werden?

— Probleme und Hemmpunkte: , Lieber nicht experimentieren”, es brauch-
te aber Unterstiitzung durch den Leitungskreis

— Wie wirken sich Kulturunterschiede aus (z. B. TN aus Kasachstan)?

— Wo kann man Steuerimpulse setzen? Ist der Begleiter der ,Retter”, wenn
Selbststeuerung schief zu gehen droht?

— Rolle der Begleitung selbstgesteuerter Prozesse

— Umgang mit Emotionen im Kollegium (Neid, Eifersucht, Konkurrenz)

— Spannungsdynamik zwischen ,Leitung” und ,Begleitung”

— (Rahmen-)Bedingungen fiir Selbststeuerung

Die Entwicklung dieser Themenliste fihrte in eine erste offene Diskus-
sionsrunde, in der Verstandnisfragen geklart wurden, durch Nachfragen erste
Vertiefungen erfolgten und tiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede diskutiert
wurde. Diese Diskussion fiihrte auch zu Fokussierung und erster Prioritatenfor-
mulierung. Sie zeigte gleichzeitig den hohen Bedarf an Erfahrungsaustausch so-
wie das Interesse an Erfolgen wie an Problemen der Kolleg/innen. Die Atmos-
phare der Diskussion zeichnete sich durch Prazision, Offenheit und gegenseiti-
ge Bezogenheit aus, im Hintergrund wurden damit vorbereitende Arbeiten fur
die anstehende Designplanung geleistet. Aufgrund der fortgeschrittenen Zeit
wurde die Designplanung auf die ndchste Vormittagseinheit vertagt; dabei stell-
te die Gruppe sich die Aufgabe, am Morgen mit entsprechenden Designideen
der Einzelnen zu beginnen.

2.2 Designplanung

Verabredungsgemal startete die Gruppe am Samstagmorgen plenar mit
der Aufgabe der Designplanung. Die Lerninteressen des Vortags sowie die Bei-
trage der Diskussion wurden aufgegriffen. Besonders wurde der Wunsch gedu-
Rert, Erfahrungen mit der Methode , Kollegiale Fallarbeit” zu machen. Zwei Per-
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sonen duferten ihr Interesse und ihre Bereitschaft, ,ihren” Fall einzubringen
und mit Hilfe der Kolleg/innen zu bearbeiten. Besonderes weiteres Interesse fan-
den die Themen ,Begleitungsrolle in Selbststeuerungsprozessen”, ,(Rahmen-)Be-
dingungen fir Prozesse selbstgesteuerten Lernens” und ,Auseinandersetzung mit
(mangelnder) Untersttitzung durch Leitung und Kolleg/innen vor Ort”. Aus dem
sich anschlieBenden Diskussionsprozess heraus entwickelten die Teilnehmer/
innen ein eigenes Design (s. S. 197), nicht ohne sich untereinander vergewissert
zu haben, ob alle mitgebrachten Lerninteressen der Einzelnen in ausreichendem
Malie berticksichtigt sind, gentigend Zeitbedarf fiir die Reflexion des eigenen
Lernprozesses eingeplant ist und die herausgearbeiteten Themen in angemesse-
nen Arbeitsformen und mit ausreichend Zeit versehen sind. Dabei wurden auch
Anfragen an uns gestellt, an welchen Stellen wir den Lernprozess mit Anregun-
gen und methodischen Ideen unterstiitzen kénnen. Insgesamt war der Prozess
der Designentwicklung ein eindrucksvolles Beispiel selbstorganisierten und selbst-
gesteuerten Lernens auf hohem Niveau.

2.3 Fallarbeiten

An zwei konkreten Beispielen wurde die Methode der ,Kollegialen Pra-
xisberatung” erprobt und auf ihre Tauglichkeit fir die Praxis der Teilnehmer/
innen Uberprift. Neben der inhaltlichen Bearbeitung der eingebrachten Fille
wurde damit auch die Vorgehensweise nach dem Gudjons-Modell kennen ge-
lernt und eingetibt. Auf Wunsch der Gruppe wurde die Moderation der ersten
Fallarbeit durch uns Gilbernommen, um so ein Beispiel fur die konkrete Durch-
fihrung kennen zu lernen. Die Moderation der zweiten Fallarbeit erfolgte durch
einen Teilnehmer. Nachfolgend erhielt dieser von der Gruppe ein ausftihrliches
Feedback zu seiner Moderation und es fand eine Reflexionsrunde zur Einschit-
zung der Tauglichkeit der angewandten Methode statt. In diese Methodenrefle-
xion floss eine Bewertung der inhaltlichen Ergiebigkeit fir die beiden Fallbei-
spiele ein. Insgesamt wurde die Methode als sehr gut geeignetes Instrument der
Klarung konkreter Fallsituationen und als Bereicherung fiir das persénliche Me-
thodenrepertoire empfunden. Insbesondere war das Erstaunen tiber die je eige-
nen Lernprozesse auch derjenigen, die selbst keinen Fall eingebracht hatten,
grols. Ein weiterer Vorteil dieser Methode liegt in der aktiven Beteiligung aller
am Beratungsprozess, die durch die Struktur des Modells stark gefordert wird
und zu einer konstruktiven Beteiligung aller beitrdgt. Die ,Fallgeber” fiihlten
sich gestarkt und durch viele Anregungen und Impulse aus der Gruppe unter-
stutzt. Als besonders hilfreich wurde benannt, dass die Struktur des Modells ak-
tives Zuhoren begiinstigt, eigene Identifikationen hebt und den sonst haufig ne-
gativ erlebten Sog zu vorschnellen Tipps und Ratschlagen verhindert. Damit wird
gleichzeitig eine aus anderen Beratungssituationen erlebte Tendenz zur Recht-
fertigung der Fallgeber vermieden. Der Fallgeber behilt die Freiheit der Ent-
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Freitag 18.2.2000 Samstag 19.2.2000 Sonntag 20.2.2000
XXX 09.00-10.30 09.00-10.30
> Designplanung > Einbindung von institutio-
PLENUM neller Leitung. Hemmen-
de und férdernde Ein-
flussfaktoren dargestellt
in einer mind map
GRUPPENARBEIT
> Vorstellung der mind
maps, vertiefende Dis-
kussion
PLENUM
XXX 11.00-12.30 11.00 — 12.00
> Kollegiale Praxis- > Bearbeitung offener und
beratung I: kldrungsbediirftiger Fra-
LStrategien zur Beteili- gen
gung skeptischer Kol- OFFENES PLENUM
leg/innen”
PLENUM
XXX 15.30-17.00 12.00 - 13.00
> Kollegiale Praxis- > Présentationsmdglich-
beratung II: keiten
Dosierung von Steue- PLENUM
rungsimpulsen in > Fragebogen ,Auswer-
Selbststeuerungs- tung des Workshops
prozessen. LArbeit an Erfahrungen’
Auseinandersetzung mit | EINZELARBEIT
der Begleitungsrolle und | > Schlussreflexion
ihren Aufgaben” PLENUM
PLENUM
XXX 17.30-18.00 XXX
> Feedback an den Mode-
rator der 2. kollegialen
Praxisberatung
> Methodenreflexion
PLENUM
20.00 - 22.00 19.00-21.00 XXX
> BegriiBung, Vorstellung, | > Fremdsteuerung —

Einstieg

> Wechselnde
Kleingruppen
3x a 10 Minuten

> Kurzvorstellung mogli-
cher methodischer
Schritte

> Lerninteressen

> Designplanung

> PLENUM

Selbststeuerung und der

Umgang mit ,geheimen
Lehrplénen”
GRUPPENARBEIT
> Ergebnisdiskussion
PLENUM

> Rahmenbedingungen fiir

Selbststeuerungspro-
zesse
PLENUM

Design der Teilnehmer/innen
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scheidung, was er mit den Anregungen anfangen will und kann. Da das Modell
nach der Eintibungsphase ohne externe Profis (z. B. Supervisor/innen) auskommt,
ist es gerade fiir Gruppen, die selbstgesteuert lernen, ein hervorragendes Instru-
ment der Optimierung der eigenen Praxis und der kritischen Reflexion des eige-
nen Handelns.

2.4 Weitere Themen

Im weiteren Verlauf des Workshops erfolgten intensive Auseinander-
setzungen mit den Rahmenbedingungen von Selbststeuerungsprozessen. Dabei
rekurrierten die Teilnehmer/innen auf die Erfahrungen mit den Umsetzungspro-
zessen in ihren jeweiligen Institutionen. Als besonders problematisch erwiesen
sich die Probleme, die sich durch Nichtunterstiitzung, mangelndes Interesse oder
schlichte Unwissenheit bei der Leitung von Institutionen ergeben. Es zeigte sich,
dass selbstgesteuertes Lernen haufig als systemimmanente Stérung oder Bedro-
hung bislang hierarchisch organisierter Ablaufprozesse empfunden wird oder
Forderrichtlinien diese Form des Lernen nicht vorsehen. Aullerdem gibt es eine
tiefsitzende Sorge, ob Teilnehmer/innen, die selbstgesteuert lernen, eigentlich
,ordentlich” lernen und das lernen, was sie lernen sollen (Stichwort: ,Geheime
Lehrplane”). In der weiteren Bearbeitung identifizierten die Teilnehmer/innen
forderliche und hinderliche Einflussfaktoren fiir Selbststeuerungsprozesse in ih-
ren Einrichtungen und tberlegten gemeinsam Strategien zur Verbesserung der
erlebten Bedingungen. Dieser Austausch trug einerseits zur Entlastung einzelner
Personen bei, starkte andererseits die Motivation, begonnene Veranderungspro-
zesse in den Institutionen weiter zu beférdern und sich mit als hinderlich erleb-
ten Erfahrungen konstruktiv und losungsorientiert auseinander zu setzen.

3. Fazit

Der Workshop erfiillte in hohem Mal aktuelle Bediirfnisse nach kolle-
gialem Austausch, inhaltlicher Klarung und Reflexion der abgelaufenen Prozes-
se in den verschiedenen Institutionen, damit stellte er eine wichtige und effekti-
ve Supportleistung dar. Die Bereitschaft der Gruppe, Verantwortung fiir den ei-
genen Lernprozess zu ibernehmen und offen Gber erlebte Schwierigkeiten ins
Gesprach zu kommen, war bemerkenswert hoch und fiir den gemeinsamen Lern-
prozess auch im Hinblick auf einen wertschitzenden und die Kompetenzen der
einzelnen Personen wahrnehmenden Umgang miteinander duferst konstruktiv.
Als Anbieter dieses Workshops waren wir von der Arbeitsfahigkeit der Gruppe,
ihrer sensiblen und genauen Umgangsweise miteinander sowie dem Engage-
ment der aktiven Beteiligung beeindruckt. Die positiven Riickmeldungen der
Teilnehmer/innen bestatigen diese Einschatzung.
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IV Die Lernenden und die Institution
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Jorg Knoll

Wer ist das ,, Selbst”?

Zur Begrifflichkeit und zu den Wechselwirkungen beim
selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernen

Sowohl beim selbstgesteuerten als auch beim selbstorganisierten Ler-
nen ist die Frage nach dem ,Selbst” anregend. Sie wird im Folgenden angegan-
gen durch 1.) biographische Zuginge, 2.) Begriffsklarungen und 3.) Hinweise
auf Besonderheiten, wenn sich das Selbst beim Lernen in einer Gruppe und
durch sie entwickelt und ereignet.

1. Biographische Beziige

Womit wir uns beschiftigen und welche Worte wir verwenden, hat mit
Erfahrungen zu tun. Das gilt auch fir alles, was mit Lernen zusammenhdngt. So
haben in meiner Berufsbiographie jene Situationen einen zentralen Ort, wo ich
mich gemeinsam mit anderen entschloss, an einer bestimmten Fragestellung zu
arbeiten, die wir selber ausgewahlt hatten; wo wir selber erfanden, wie das ge-
schah; und wo in diesem Vorgang von uns Wissen sozusagen ,geschaffen” wur-
de. Selbstorganisierte Ferienblockseminare mit Studierenden waren ein solcher
Erfahrungsraum (vgl. Knoll 1998, S. 128ff.). Ahnlich pragend wirkten Ubergange
zwischen verschiedenen Lernorten und Lern-Lehr-Arrangements: nach einer
Berufsausbildung, bestimmt durch viel eigenes Entdecken und Erarbeiten, der
Wechsel in ein Studium mit straffem Pflichtprogramm im ersten Semester (und
daneben weiterhin die ganz andere Welt als Werkstudent im erlernten Beruf);
nach dem Examen der Ubergang in die Assistentenrolle, fiir deren spezifische
Aufgaben alle Fihigkeiten selber und auRerdem rasch zu gewinnen waren; dann
der Wechsel in die Praxis der Erwachsenenbildung mit der Notwendigkeit, neue
Anforderungen selber zu bewiltigen und daftir zu sorgen, dass die Fihigkeiten
dazu ,nachwachsen”; usw.

Derartige Erfahrungen lieRen eine Art ,roten Faden” entstehen. Er spinnt
sich in der Zusammenarbeit mit Aktivitdten fort, in denen Erwachsene sich aus
eigenem Interesse und in eigener Zustandigkeit Themen zuwenden, Herausfor-
derungen ihres Umfeldes aufnehmen, Ideen entwickeln und Losungen finden
(vgl. Knoll 1990, 1994, 1996). Hierbei wirkt die personliche Hoffnung und Leit-
vorstellung mit, dass Menschen das, was sie betrifft, selber bestimmen und ge-
stalten mogen; also eine Form alltagswirksamer Emanzipation, eingebettet in
das individuelle Leben und Lernen.
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Angesichts dieser biographischen Linien liegt mir ,selbstorganisiertes
Lernen” der Sache und dem Begriff nach sehr nahe.

2. Zur Begrifflichkeit

In der aktuellen Diskussion tiber Beweggriinde, Formen und Unterstit-
zungsmoglichkeiten bei Vorgangen, in denen Menschen ihr Lernen selber ge-
stalten, findet sich eine Vielzahl von Bezeichnungen. ,Selbstgesteuertes” und
,selbstorganisiertes Lernen” stehen an vorderster Stelle. Eine gegenwartig lau-
fende Untersuchung' macht deutlich, dass es dabei mannigfache Unterschiede
gibt (nicht nur zwischen Autoren, sondern auch bei ein- und demselben Autor,
oft sogar in ein und demselben Text) und dass die Hintergriinde der jeweiligen
Begriffsverwendung oft unklar bleiben.

Im Blick auf diese Situation und um die folgenden Aussagen einordnen
zu kénnen, wird hier eine Begriffsbestimmung und eine Modellkonstruktion vor-
geschlagen, die sowohl das je Eigene als auch die gegenseitigen Bezlige von
,selbstorganisiertem” und ,selbstgesteuertem Lernen” deutlich macht.

Ausgangspunkt ist die Annahme unterschiedlicher Bedeutungsgehal-
te?:

- ,Organisieren” meint, einen Vorgang zu konstituieren (bezogen auf das
Was, Wie und Wozu).

- ,Steuern” meint, einen konstituierten Vorgang zu gestalten.

Erhellend wirken hierbei auch die alltiglichen Zusammenhinge, in
denen die Worte auftauchen, z. B. ,eine Fete organisieren” (oder etwas zu essen
in den Zeiten nach 1945), ,ein Auto steuern” (oder eine Erwachsenenbil-
dungseinrichtung im Rahmen eines ,neuen Steuerungsmodells”), ,Steuermann”,
,Organisationstalent” usw.

Fir ,Lernen” heiRt das, auf die jeweils gemeinte oder gegebene Zu-
stindigkeit sowie deren Reichweite zu fokussieren:

— ,Selbstorganisiert” ist das Lernen, wenn es im Blick auf relevante As-
pekte in eigener Zustindigkeit in Gang gesetzt und gestaltet wird.?
,Fremdorganisiert” ist es, wenn dies einem ,anderen” zukommt oder
von diesem geleistet wird (im Sinne des lateinischen ,alter”: eine ande-
re Person, eine andere Gruppe, eine Institution aullerhalb des eigenen
Zustandigkeits- und Verfigungsbereiches).

— ,Selbstgesteuert” ist das Lernen, wenn es in einem gegebenen Rahmen
oder auf einer vorhandenen Grundlage einzelne, bereits konstituierte

202 Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



Aspekte ausgestaltet. ,Fremdgesteuert” ist es, wenn nicht nur die Kon-
stituierung, sondern auch die Gestaltung des Lernens (also des Lernar-
rangements einschlieBlich der Ziele) einem ,anderen” zukommt oder
von diesem geleistet wird.

Von daher wird hier ,organisieren” und ,steuern” als je eine Dimensi-
on mit polaren Auspragungen verstanden: von selbstorganisiert bis fremdorgani-
siert, von selbstgesteuert bis fremdgesteuert — und jeweils umgekehrt.

Um die vielfaltigen Ausprdgungen des Lernens von Erwachsenen erfas-
sen und Uber angemessene Unterstlitzungsformen begriindet nachdenken zu
konnen, wird nun vorgeschlagen, die beiden Dimension in einem Modell nach
der Struktur einer Portfolio-Matrix zu verbinden. Eine Moglichkeit der Umset-
zung ist die beschreibend-tabellarische Darstellung (Abb. 1).

Matrix Dimension ,organisieren”
.Selbstorganisiertes - ]
Lernen” Ausprégung:
und
.Selbstgesteuertes selbst fremd
Lernen” (selbstorganisiert) (fremdorganisiert)
(1) (3)
selbst
Di- (selbst-
_ gesteu-
men ert)
sion Aus-
pré-
steu- . (2) (4)
qung: | fremd
ern”
(fremd-
gesteu-
ert)

Abb. 1: Matrix selbstorganisiertes Lernen und selbstgesteuertes Lernen

Diese Matrix gibt die Moglichkeit, unterschiedliche Typen von Lernfor-

men zu beschreiben. Dies sei hier veranschaulicht:
(1)Selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen:

Junge Erwachsene verschiedener Profession tun sich zu einer Gruppe

zusammen, in der sie die Wechselwirkungen zwischen Architektur und
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alltaglicher Kommunikation diskutieren und dann untersuchen.
Oder: Eine Gruppe junger Miitter griindet aus den Beduirfnissen ihrer
Lebenssituation heraus einen Treffpunkt, den sie in einer Teamstruktur
leiten; als sie merken, dass sie diese Arbeit tberprifen und vielleicht
verandern miissen, organisieren (!) sie sich ein Wochenende, um tber
Erfahrungen und Zukunftsperspektiven zu sprechen und das eigene
Verhalten im Leitungsteam zu reflektieren (vgl. Knoll 1994).

Oder im institutionellen Kontext: In einer Langzeitfortbildung fir Er-
wachsenenbildner/innen gibt es neben den zentralen Veranstaltungen
fur alle Teilnehmer/innen begleitende Lerngruppen. In einer davon ent-
wickeln die Mitglieder in der letzten Phase der Forthildung neben dem
,offiziellen” Lern- und Arbeitsprogramm und doch angeregt von die-
sem ein Netzwerk, in dem sie einzeln fiir sich, aber in gegenseitiger
Absprache und mit gemeinsam abgesicherten Grundleistungen (z. B.
Prospekte) in verschiedenen Einrichtungen der Erwachsenenbildung Ver-
anstaltungen anbieten.

(2)Selbstorganisiertes und fremdgesteuertes Lernen:

Die Angehorigen einer Verwaltungseinheit, die mit dem Entzug bestimm-
ter Rechtstitel zu tun hat (z. B. Approbationen), erértern in einer priva-
ten Fallbesprechungsgruppe aus eigener Initiative und selbst moderiert
die mit ihrer Arbeit verbundenen Konflikte und Stresssituationen. Sie
laden zu einem nichsten Termin eine Fachkraft ein, die mit ihnen ei-
nen Abend zum Umgang mit Konflikten gestalten soll (= die auswartige
Fachkraft als ,Referent/in” oder , Trainer/in”, um das Lernen der Grup-
pe zum gewlinschten Themenbereich zu steuern, dies im Rahmen ei-
nes insgesamt selbst organisierten Lernprozesses).

(3)Fremdorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen:

In einer Volkshochschule wird zur Vorbereitung auf ein Jubildaum u. a.
eine Projektgruppe ausgeschrieben, die eine Ausstellung tiber die Griin-
derjahre und Hauptereignisse der Folgezeit vorbereiten soll. Die Pro-
jektgruppe kommt zustande. Gesamtziel, genereller Inhalt und Endter-
min der Verwirklichung sind konstituiert. In diesem Rahmen steuert die
Gruppe selbst die Auswahl einzelner Inhalte, die optisch-technische
Umsetzung (ein in diesem Projekt sehr schopferischer und motivieren-
der Vorgang) und die Arbeitszeit(en).

(4)Fremdorganisiertes und fremdgesteuertes Lernen:

Ein 50-jahriger arbeitsloser Meister des Elektrohandwerks wird zu ei-
nem Lehrgang ,E-Krifte in E-Installationen und Gebaudetechnik” ein-
berufen. Er bekam keine Information, nach welchen Gesichtspunkten
er ausgewahlt worden ist. Im Lehrgang werden im Wesentlichen Grund-
kenntnisse vermittelt (,... wie man Schalter einbaut”). Fiir das, was ihn
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eigentlich interessieren wiirde, z. B. Einbeziehung neuer Technologi-
en, ist kein Raum. ,Aber machen Se mal was. Wir sind bei der Vertrags-
verhandlung nicht dabei gewesen und bei den Stundenplanverhand-
lungen ...” (Evers 2000, S. 92 f.)

Solche Typenbildung hat — ganz im Sinne von Max Webers Idealtypen
— als heuristisches Prinzip eine doppelte Funktion. Sie kann

— die Wahrnehmung und Einschatzung von jetzt geschehenden Lern-Lehr-
Vorgangen strukturieren (analytischer Aspekt: Was wird von wem kon-
stituiert und gestaltet?);

— die Konzipierung und Formierung von kinftigem Lerngeschehen an-
leiten (strategischer Aspekt: Was soll oder muss von wem konstituiert
und gestaltet werden?).

In beidem ermdoglicht sie Zuordnungen. Wo diese nicht ohne Weiteres
zu leisten sind, weil sich das wirkliche Leben der Erwachsenenbildung in Mi-
schungen entfaltet, wirkt die Matrix noch anregender: Gerade jene Einzelele-
mente, die in Kontrast zum ,reinen” Typ stehen, sich also nicht einordnen las-
sen, konnen auf Ansatzpunkte fir Selbststeuerung verweisen — etwa, wenn es in
dem Beispiel zu Typ (4) ,Fremdorganisiertes und fremdgesteuertes Lernen” die
Variante gibt, dass jemand zwar zu einem Lehrgang einberufen wird, sich aber
in einer Informationsveranstaltung fiir oder gegen die Teilnahme entscheiden
kann; oder wenn sich die Frage stellt, wie ein aus Verfahrensgriinden zunichst
ausformulierter Lehrplan fir berufliche Vorerfahrungen der Teilnehmenden ge-
offnet werden kann.

Allerdings hat die beschreibend-tabellarische Darstellungsform ihre
Grenzen. Sie kann nicht die graduellen Abstufungen erfassen, wie sie in der
Erwachsenen- bzw. Weiterbildung vielfiltig vorkommen. Um dies zu erleich-
tern, wird als weitere Moglichkeit eine skalierende Darstellungsform vorgeschla-
gen (Abb. 2, s. S. 206).

Ein solches Portfolio gibt die Moglichkeit, nicht nur die generellen Aus-
pragungen ,selbst” und ,fremd” der beiden Dimensionen ,organisieren” und
,steuern” zu erfassen, sondern auch deren Abstufungen durch eine Skala auf
den beiden Koordinaten. Durch die Verkniipfung der Werte auf den Koordinaten
lasst sich das untersuchte (ggf. auch geplante) Lerngeschehen auf einem der vier
Felder lokalisieren. So wiirde die zuvor genannte Moglichkeit, in einem vollig
fremdorganisierten und zunachst auch fremdgesteuerten Lehrgang fir Arbeitslo-
se didaktisch einen Raum fur die Einbeziehung beruflicher Vorerfahrungen zu
offnen, dazu fiihren, dieses Lernen in dem linken unteren Feld zu platzieren. Wo
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Abb. 2: Portfolio SGL — SOL

genau und wie weit nach links, wire noch festzulegen; denn um Eckwerte und
graduelle Abstufungen bestimmen zu kénnen, miissen die relativen Auspragungs-
grade niher beschrieben werden (z. B.: von 0 am Kreuzungspunkt der Abszisse
mit der Ordinate = ,gar nicht” tGiber ,etwas” und ,stark” bis hin zu ,vollig“). Dies
verlangt die Bestimmung von einzelnen, moglichst validen Indikatoren.*

In der aktuellen Diskussion scheint mit ,selbstgesteuertem Lernen” im
Wesentlichen der Typ ,fremdorganisiert und selbstgesteuert” gemeint zu sein (s.
0. zur Matrix/Typ 3). Das ist empirisch weiter zu kldren sowie gegentiber ,selbst-
organisiertem” (Matrix/Typ 1 und 2), aber auch ,fremdgesteuertem” Lernen (Ma-
trix/Typ 4) mit dessen moglicherweise verborgenen oder aktivierbaren Selbst-
steuerungsanteilen zu differenzieren. Es wird erwartet, dass das Portfolio-Modell
dies erleichtert.
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3. Selbst und Gruppe

Es liegt nahe, bei der Frage nach dem ,Selbst” zunachst an das Indivi-
duelle zu denken, an das, was personlich beim Lernen geschieht und worauf
sich die jeweilige Zustandigkeit richtet. Wenn eine Gruppe mit im Spiel ist, steht
das Lernen in einem grolleren Zusammenhang. Es entfalten sich Wechselwir-
kungen. Sie betreffen

— das Individuum in alledem, was an Kenntnissen und Fihigkeiten ge-
wonnen, als Arbeitsklima empfunden, als Lernerfahrung aufgebaut wird,

— die Gesamtgruppe, die vorankommt oder stagniert, einen Stil auspragt
und ein Gefuige entwickelt, das die einzelnen Mitglieder umfasst.

Wir haben es also beim Selbst im Zusammenhang mit Organisieren
und Steuern von Lernen sowohl mit der einzelnen Person als auch mit der Grup-
pe als ganzer zu tun.

3.1 Gewinn und Schwierigkeiten

Die zuvor skizzierten Wechselwirkungen haben Folgen. Sie werden
als angenehm und wertvoll, aber auch als mihsam erlebt. Fiir beides gibt es in
der Alltagserfahrung und in Untersuchungen eindrtickliche Belege. So dullerten
Teilnehmende in Gruppen, die den Typen ,selbstorganisiert und selbstgesteuert”
sowie ,fremdorganisiert und selbstgesteuert” zuzurechnen sind, in einer schrift-
lichen Befragung:

.Man kann von den Erfahrungen der anderen Kursteilnehmer lernen, man lernt auch, tole-
ranter zu sein, wenn die Entscheidungen, was und wie zu lernen ist, langer dauern.”

.Ich habe gelernt, mich auf mich selber zu verlassen, dass man sich zu den meisten Themen,
die einen interessieren, selbst Informationen suchen kann.”

.Die Gruppenatmosphére hat mir gefallen, die wahrgenommenen Fahigkeiten auszuprobie-
ren, kein Leistungsdruck, es wurde nicht belehrt, sondern erarbeitet.”

... in herkémmlichen Kursen: viel Vermittlung durch Leiter, z. T. dadurch Uberforderung der
Teilnehmer oder an den Interessen der Teilnehmer vorbei, ... in diesen Kursen: gemeinsames
Hinarbeiten auf ein Thema, Ziel hin, unter Beriicksichtigung der Interessen und Fahigkeiten
aller ,Teilnehmer’, fiir die , Teilnehmer’ motivierender, aktiver dabei und beteiligt sein.”

.Keine bestimmten Vorgaben der Referentinnen, freie Wahl in verschiedenen Angeboten,
eigener Einsatz, Ideen einbringen, Sensibilitdt und Wachheit fiir die anderen Menschen in
der Gruppe haben, Hinhdren kénnen, gegenseitiges Verstehen und Kennenlernen”

(Knoll/Kakar 1999, S. 296f.).

Ebenso werden Schwierigkeiten benannt, wenn auch in geringerem
Umfang. Hier wird vor allem der ungewohnt hohe Zeitverbrauch erwahnt, aber
auch die gelegentlich auftretende ,Strukturlosigkeit”, z. B.:
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.Meine Hilflosigkeit und Frust, zeitweise traten wir auf der Stelle.”

.Dass die Referentinnen ihr enormes Wissen nicht zu Beginn in die Runde geben sollten,
hierdurch ware sehr viel Zeit gewonnen, die durch Zégern der Teilnehmer und zum Teil ab-
wegige Diskussionen verloren gingen”

(ebd., S. 298).

Diese Verbindung aus Gewinn und Schwierigkeiten lasst sich damit
erklaren, dass das Lernen in einer Gruppe System-Charakter hat. Es bringt des-
halb spezifische Gestaltungsaufgaben mit sich (vgl. auch Knoll 1999, S. 171f.).

3.2 Komplexitét
Der System-Charakter des Lernens driickt sich in einer hoheren Kom-
plexitdt aus. Sie bezieht sich auf die Sache und die Menschen.

Wenn das Selbst eine eigene Zustiandigkeit fiir die Sache hat (den In-
halt, das Thema), dann wird diese ja nicht einfach vermittelt oder schlicht aufge-
nommen. Sie wird vielmehr erschlossen, womaoglich tiberhaupt erst konstituiert.
Das heif3t: Es spielt eine Rolle, wie der Inhalt aufgebaut ist und ,was dazu ge-
hort” — ob z. B. im Zusammenhang mit einer Ausbildungsverordnung nur die
einzelnen Regeln erarbeitet werden oder auch die Konsequenzen, ob zusatzlich
der bildungspolitische Hintergrund einbezogen wird, der zum konkreten Regel-
werk fiihrte, und vielleicht noch der personliche Anwendungsstil.

Die Komplexitat dieses Vorgangs steigt, wenn er von mehreren Perso-
nen getragen wird. Menschen treffen zusammen, die zwar eine gemeinsame
Interessenrichtung haben oder vermuten, sich aber in ihren Lebenssituationen,
Vorerfahrungen, Kenntnissen, Fahigkeiten, Biographien, Verhaltensweisen und
Kommunikationsstilen mehr oder weniger stark unterscheiden. Fiir das Was des
Lernens, die Inhaltsseite, ist nicht mehr nur eine Person zustidndig (die in sich
bereits vielerlei Zugange und Perspektiven haben mag), sondern es gibt unter-
schiedliche Sichtweisen und Priorititen. Das setzt sich beim Wie des Lernens
fort. Auch da wirken sich verschiedene bis gegensatzliche Vorlieben, Gewohn-
heiten und Lern-,Techniken” aus. Spannungsvoll wird dies besonders dann, wenn
die Bedirfnisse, Erfahrungen und Verstandnisse im Blick auf das Selbst und sei-
ne Zustandigkeit differieren und im Blick auf ,organisieren” und ,steuern” von
Wissenserwerb und Fahigkeitsentwicklung auseinandergehen.

Hier kommen nun jene Aspekte ans Licht, die fir alle Gruppen bedeut-
sam sind, aber in Formen, in denen das Selbst wenig zu gestalten, geschweige
denn zu konstituieren hat, eher verdeckt bleiben (und sich dann vielleicht als
,Storung” oder im ,Wegbleiben” auswirken). Das betrifft vor allem Rollenfunk-
tionen, Kommunikation und Kooperation, Umgang mit Konflikten, Problemlo-
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sung und Entscheidung, Zugehorigkeit und Integration, Regeln und Normen,
Wahrnehmung fiir sich selbst und andere sowie die Frage nach der Gruppenent-
wicklung mit moglichen Phasen oder Brennpunkten.

Im Zusammenhang von Selbst und Gruppe wird das Lernen also mehr-
dimensional. Es bezieht sich zum einen auf das, was man herkommlicherweise
als Inhalt bzw. Gegenstand des Lernens bezeichnen kann, d. h. Fragen, Pro-
blemstellungen bzw. Themen, die sich durch eine eigene Sachstruktur auszeich-
nen. Es umfasst zum anderen zeitweise und situationsspezifisch auch Erschei-
nungsweisen des Lerngeschehens selber, also den Prozess, wie er im Wechsel-
spiel der beteiligten Personen bei der ErschlieBung eines Gegenstandes sich voll-
zieht. So kann z. B. deutlich werden, dass der Weg vom personlichen Interesse
zum gemeinsamen Erarbeiten eine bestimmte Art des Miteinander-Redens
braucht; Formen, um Ideen zu finden; Verabredungen, um Einfille zu sichern
und zu verwirklichen. Diese Prozess-Aspekte geschehen im Erleben der Betei-
ligten in und mit dem Inhalt. Je mehr diese Mehrdimensionalitit wahrgenom-
men und bericksichtigt wird, desto starker wird das gemeinsame Lernen zu ei-
nem selbstgesteuerten und gar selbstorganisierten.

3.3 Soziale Reflexivitat

Das Selbst beim Lernen in der Gruppe braucht somit soziale Reflexivi-
tat. Gemeint ist damit die Fahigkeit oder zumindest die Orientierung, das ge-
meinsame Erleben und Handeln samt hinderlichen und férderlichen Bedingun-
gen gemeinsam wahrzunehmen und sich dariber zu verstindigen. Das betrifft
z. B. das Wechselspiel von Sache und Personen oder die Einschdtzung von Zeit
und Zeitbedarf. Das gilt dartiber hinaus fur alle Situationen, in denen es notig ist,
Erscheinungsweisen des Prozesses zu thematisieren, d. h. zur gemeinsam ver-
handelten ,Sache” zu machen, weil sonst die Weiterarbeit am ,Gegenstand”
des Lernens unfruchtbar bliebe oder gar abbrache.

Der Hinweis auf Reflexivitiat macht deutlich, dass nicht nur die einzel-
ne Person in der Gruppe und durch sie lernt, sondern dass auch die Gruppe als
ganze lernen, sich qualifizieren und Qualifikationen sogar weitergeben kann.
Dementsprechend kann der Ubergang zwischen ,teilnehmen” und , leiten” sich
flieRend gestalten, ja sogar bei ein und derselben Person wechseln (etwa, wenn
ein Gruppenmitglied die Aufgabe tibernimmt, auBerhalb Informationen zu erhe-
ben, aufzubereiten und dann einzubringen oder eine Zusammenkunft vorzube-
reiten).

Gemeinsam an der Sache und am Prozess lernen und dieses mehrdi-
mensionale Lernen zugleich gemeinsam in Obhut nehmen — diese Vielschich-
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tigkeit fordert heraus und ist anstrengend. Das erklart die Kurzlebigkeit mancher
Gruppen mit selbstorganisierten Lernvorhaben, aber auch die Neigung, sich
Entlastung durch Institutionen bzw. hauptamtlich Professionelle zu suchen.
Andererseits spricht diese Vielschichtigkeit den Menschen auf mehreren Ebenen
an, im Denken ebenso wie im Empfinden, in der sozialen Orientierung ebenso
wie im konkreten Tun. Sie ist deshalb geeignet, besonders nachhaltige Lerner-
fahrungen zu ermoglichen. Das wiederum erklart, weshalb Eindriicke und Er-
gebnisse aus derartigen Aktivitdten so lange in Erinnerung bleiben, in der Miihe
ebenso wie im Gelingen — mit den Worten einer Gruppenbegleiterin:

.Eine Gruppe kommtvoran, sei der Prozess noch so zéh und schwer verdaulich, nur es braucht
Zeit ... Nicht zu vergessen die vielen Umwege und Schleichwege, die ich gegangen bin, bis
ich am Ziel angekommen bin. Klar gab es auf diesem Weg manche Blume zu pfliicken in Form
eines neuen Menschenbildes... Manchmal frage ich mich, wie schén bequem wére es mit
einer Seilbahn gewesen, unten einzusteigen, oben ausgeruht anzukommen ... Ja und dann
stellt sich mir wieder diese dumme Frage, wére ich auf das Endergebnis genauso stolz ge-
wesen?” (Knoll/Kakar 1999, S. 305).

3.4 Zeitbedarf

Dieses Wachsen der Fihigkeit, ,selbst” zu sein, braucht allerdings Zeit.
Die Auswahl, Eingrenzung, Konstituierung von Inhalten macht es nétig, Einfalle
wahrzunehmen, zu unterscheiden und zu verbinden; Ergebnisse zu erkennen
und festzuhalten. Das heiRt: miteinander zu reden, einander zuzuhoren und zu
versuchen, sich gegenseitig zu verstehen — gerade dann, wenn Unterschiede
deutlich werden. Dies schlieBt experimentelle Phasen ein, die im Vergleich zu
einem scheinbar geradlinig angelegten Informations- bzw. Vermittlungsprozess
als Neben-, Seiten- oder Umwege erscheinen mégen. Diese kénnen sehr wich-
tig sein, um Gemeinsamkeit und Neues entstehen zu lassen. Freilich wird die
Notwendigkeit solchen Zeitbedarfs haufig erst im Nachhinein erkannt. Diese
ganz praktische Schwierigkeit ldsst sich auch nicht mit dem Hinweis abtun, man
,werde schon erleben, dass es zu etwas gut sei ...”

In dem Zusammenhang ist die Beobachtung von besonderem Interes-
se, dass die Bereitschaft und die Fahigkeit, ,Eigenes” einzubringen, mit dem
AusmaR an zur Verfiigung stehender Zeit wichst und entsprechende AuRerun-
gen zunehmen. Dies bezieht sich sowohl auf die Formulierung von Bedrfnis-
sen, Lernhindernissen und Lernzielen als auch auf Reflexivitit, d. h. die Wahr-
nehmung, Uberpriifung und ggf. Veranderung des eigenen Zusammenarbeitens
und Lernens (ebd., S. 256ff.).

Insofern gehort es zu den wichtigen Unterstiitzungsweisen fiir das
Selbst beim Lernen in der Gruppe und durch die Gruppe, Zeit zu haben, sie
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sich zu nehmen oder sie zur Verfiigung zu stellen. Das hat im Blick auf ,Grup-
pe” eine noch weitreichendere Bedeutung. Friihere Untersuchungen zeigen
namlich ein Doppeltes: Einerseits orientieren und verhalten sich Personen mit
hoherem Bildungsniveau, vielfiltiger Erfahrungswelt und grofleren personlichen
Freiheitsspielrdumen in selbstorganisiertem (und selbstgesteuertem) Lernen selbst-
verstandlicher und mit mehr Stabilitat als Menschen mit ungtinstigeren Aus-
gangsbedingungen. Andererseits gleichen sich die Unterschiede aus (d. h. Nach-
teile in den genannten Bereichen treten in den Hintergrund), wenn gentigend
Zeit zur Verfligung steht (vgl. Knoll/Hollenstein 1990, S. 93). Diese Hinweise
lassen die Perspektive, Raume selbstgesteuerten und selbstorganisierten Ler-
nens gerade Personen in belasteten Situationen zu er6ffnen, nicht weniger dring-
lich erscheinen. Sie machen aber vorsichtig gegentiber der Vorstellung, dies
sei mit schnellen ,Erfolgen” zu verbinden. Dass Lernen Zeit braucht, gilt hier
erst recht und wird im Zusammenhang mit Selbst und Gruppe einmal mehr
deutlich.

3.5 Das Selbst der Professionellen

,Zeit” als wichtige Untersttitzung fiir das Selbst und sein Wachsen lenkt
den Blick auf das Erleben und Verhalten derjenigen, die als Professionelle Grup-
pen begleiten und fordern. Ob sie den Zeitverbrauch, die Umwege, das Warten
und Wiederholen beim gemeinsamen Arbeiten selber als Schwierigkeit empfin-
den, die es moglichst schnell zu Gberwinden gilt, oder als selbstverstandlichen,
manchmal sogar notwendigen Teil eines insgesamt fruchtbaren Prozesses, ist
entscheidend fiir dessen Verlauf. In einem Projekt, in dem Erfahrungen und Fa-
higkeiten mit selbstorganisiertem Lernen vertieft wurden, formuliert es eine Grup-
penbegleiterin so:

.Disharmonie und Frustration aushalten gehdort nicht gerade zu meinen Stérken und dann
auch noch als Mitverursacherin fiir eben solche eher unangenehmen Gefiihle verantwort-
lich gemacht zu werden ... Nichts lieber hatte ich gemacht, als alle meinen tollen methodi-
schen Ideen der Gruppe anzubieten, Freude und Dankbarkeit dafiir zu ernten. Nichts derglei-
chen war méglich ... auf den richtigen Zeitpunkt wartend, innerlich in Aufruhr, duBerlich zu-
riickhaltend ..., so gestalteten sich die ersten ... Sitzungen. Erst von dem Moment an, in dem
ich der Selbstorganisation und den Féhigkeiten der Gruppe vertraute, ein Scheitern nicht als
mein personliches Versagen betrachtete, konnte ich mich entspannen. Mit dieser neu ge-
wonnen Gelassenheit war es mir auch mdglich, mich ... mit meinen Wahrnehmungen der
Gruppe starker transparent zu machen” (Knoll/Kakar 1999, S. 305).

Fir ,Selbst“-Erleben und ,Selbst“-Entwicklung der Lernenden ist somit
das Selbst der Professionellen eine wichtige Stiitze. Es driickt sich in einem Ver-
halten und Handeln aus, das auf die Férderung des Lernsystems statt vorrangig
auf Vermitteln von Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten ausgerichtet ist,
auf Dabei-Sein und Begleiten statt auf Vorgeben und Definieren, kurz: auf ,er-
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moglichen” statt auf ,machen”. Es geht darum, ,Mdglichkeitsraume” zu eroff-
nen und zu pflegen.

Welche Kompetenzen dies erleichtern und welche Konsequenzen sich
daraus fiir die Institutionen ergeben, wird an anderer Stelle erortert (vgl. Knoll
199, S. 24ff.; vgl. auch Abschnitt lll und den Beitrag von Faulstich in diesem
Band). Hier soll auf die Aus- und Fortbildung von Professionellen verwiesen
werden. Denn: Vertrauen in die Fihigkeiten anderer; Gewissheit, dass gerade in
der Gruppe Ressourcen zur Bewaltigung von Schwierigkeiten vorhanden sind;
Einsicht, dass die Verantwortung fiir das je eigene Lernen letzten Endes immer
beim Selbst liegt — all dies entsteht nur durch eigene Erfahrung mit entsprechen-
den Prozessen. Deshalb brauchen Erwachsenenbildner/innen, denen an einer
Forderung des Selbst beim Lernen liegt, ihrerseits Raume, um solche Lernerfah-
rungen machen zu koénnen. Dies bedeutet fiir die Praxis der Fortbildung von
Professionellen zumindest den konsequenten Einsatz von Elementen selbstge-
steuerten Lernens und dartiber hinaus die Einbeziehung von Gelegenheiten und
Phasen der Selbstorganisation, indem z. B. kontinuierliche Praxisreflexion (,Kol-
legiale Praxisberatung”) oder Projekte gemeinsam geplant, verwirklicht und eva-
luiert werden. Es bedeutet auch die stetige, begleitende Wahrnehmung dessen,
wie die am eigenen Leibe erfahrene Aus- und Fortbildung von anderen gestaltet
wird, um die Reflexivitit fur individuelles und gemeinsames Lernen zu starken.

Im Hintergrund steht die Erkenntnis, dass all das, was in eigener Aus-
bildung und bei Fortbildungen im Seminar, im Lehrgang oder Kurs als Modell
von Lehr-Lern-Prozessen erfahren wird (neben und inmitten der verhandelten
Inhalte), sich unmittelbar und nachhaltig auf die eigene Tatigkeit auswirkt. Das
erlebte Modell hat also viel mehr Aussicht, die Ebene des tatsiachlichen Verhal-
tens zu erreichen, als dies durch bloRe Information moéglich wire. Das gilt auch
fur die Wahrnehmung eigener Grenzen, um aufgrund solcher Erfahrung und
deren Reflexion die Grenzen von Lernenden verstehen und akzeptieren zu kon-
nen.

Solche Uberlegungen und Handlungsformen sind notwendig, um das
hier benctigte Modell von Anleitung und Begleitung aus dem Unwégbaren des
,Entweder man hat’s oder man hat’s nicht” herauszuholen und der erwachse-
nenbildnerischen Professionsentwicklung zuganglich zu machen.
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Anmerkungen

1 Gemeintistdie von Claudia Nounla durchgefiihrte und durch ein Graduiertenstipendium des
Freistaates Sachsen geforderte Forschungsarbeit ,Lernberatung in Selbstlernzentren”.

2 Diese Bedeutungsgehalte konnen durch ein kleines Experiment nachvollziehbar werden: Der
Leser oder die Leserin mdge mit beiden Handen eine Bewegung vollziehen—zuerst zu , orga-
nisieren”, dann zu ,steuern” ...

3 Dementsprechend wurde in der Begleituntersuchung eines Trainingsprojektes zur Forthil-
dung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in ,selbstorganisiertem Lernen” hierfiir fol-
gende operationelle Definition formuliert: ,Selbstorganisiertes Lernen geschieht, wenn die
Teilnehmenden Ziele/Inhalte, Methoden, Lernumgebung/Organisationsformen, Prozesse ih-
res Lernens selber formulieren bzw. gestalten ...; eigene Ressourcen wahrnehmen oder for-
mulieren oder einsetzen ...; Lernbediirfnisse oder Bediirfnisse im Zusammenhang mit Be-
findlichkeiten benennen und fiir ihre Erfiillung sorgen ...; Lernhindernisse lokalisieren und
Hilfe zu ihrer Uberwindung organisieren ..,; sich als sich selber organisierende Lernende
wahrnehmen und Gberpriifen, ob und wie sie ihre Ziele erreicht haben, also ihren Lernpro-
zess reflektieren” (Knoll/Kakar 1999, S. 253), wobei die im letzten Teil der operationellen De-
finition benannte Reflexivitat als Unterscheidungskriterium sehr erhellend, aber wegen ihrer
eingrenzenden Wirkung sicherlich diskussionswiirdig ist.

4 Die Konkretion wird im Zusammenhang mit dem in Anmerkung 1 genannten Projekt sowie in
weiteren Untersuchungen z. Z. entwickelt.
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Helmut Lehner

Das Zusammenspiel von Individuum
und Institution

1. Fragestellung

Wissen ist heute wichtiger als je zuvor. Allerdings ist nicht jede Art von
Wissen wertvoll. Denn schliellich brechen die Regale fast unter der Flut der
Veroffentlichungen zusammen. Wertvoll ist Wissen dann, wenn der Einzelne
damit etwas Besonderes anfangen kann, wenn er daraus etwas Bedeutsames
konstruieren, drangende Probleme l6sen kann usw. (vgl. Bereiter/Scardamalia
1998). Beispielsweise ist es entscheidend, dass die Mitarbeiter der Vertriebsab-
teilung ihr Wissen tber wirtschaftliche Prozesse sowie betriebsinterne Daten
tiber Produktion, Absatz, Kundenwiinsche usw. verwenden konnen, um einen
erfolgversprechenden Marketingplan fur ihr Unternehmen zu entwerfen. Des-
gleichen sollten Softwareentwickler mittels ihrer Programmierkenntnisse in der
Lage sein, Software so zu gestalten, dass sie der Losung der betrieblichen Aufga-
ben optimal dient.

Ein solch flexibles, gestaltendes Umgehen mit Wissen wird durch die
ibliche, auf den rezeptiv-reproduktiven Wissenserwerb gerichtete Unterrichts-
weise sehr erschwert. Man lernt das, was andere einem vorsetzen, d. h., man
lernt Antworten auf Fragen, die man sich selber nicht gestellt hat. Aus eigener
Erfahrung weil jeder, dass so Angeeignetes leicht vergessen wird und nur mit
Schwierigkeiten auf neue Probleme anzuwenden ist. Statt vorgesetztes Wissen
zu speichern, kommt es darauf an, dass der Lernende sich selber Ziele setzt
und den Weg zur Zielerreichung festlegt; dass er sich aus eigenem Antrieb mit
dem Lerngegenstand auseinander setzt, Hilfsmittel sucht und einsetzt, Abwei-
chungen vom angestrebten Ziel erkennt und Korrekturen vornimmt, Annah-
men macht, prift, Schlussfolgerungen zieht, Beziehungen herstellt, klassifiziert
usw., sich bei Schwierigkeiten selbst motiviert und Hilfe einholt, wo er nicht
weiter weil. Wer so lernt, d.h. wer selbstgesteuert lernt, wird das erworbene
Wissen weitaus besser auf neue Fragen anwenden und Probleme l6sen kon-
nen (vgl. Lehner 2000).

Voraussetzung dafir ist allerdings, dass allen Menschen forschend-ent-
deckendes Lernen tatsachlich moglich ist. Nicht selten wird die Auffassung ver-
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treten, nur Individuen mit bestimmten Eigenschaften konnten so lernen (z. B. in
der ATI-Forschung, Flammer 1975; der Lernstilforschung, Schiimer 1993; oder
der Intelligenzforschung, Jensen 1973). Diese Auffassung widerspricht Befun-
den, die zeigen, dass jeder Mensch davon profitiert, wenn er zu forschend-ent-
deckendem Lernen angeregt wird. So konnten in Beobachtungen und Untersu-
chungen an Kindern und Jugendlichen aus ganz unterschiedlichen Kulturen und
Lebensverhiltnissen tberraschende Entwicklungserfolge durch die Anregung
forschend-entdeckenden Lernens festgestellt werden (vgl. Feuerstein 1983; Clar-
ke/Clarke 1976).

Das bedeutet aber, dass die potentiellen Voraussetzungen der Lernen-
den fur selbstgesteuertes Lernen in ihrer Aktualisierung von der Umgebung posi-
tiv bzw. negativ beeinflusst werden. Wenn die Voraussetzungen der Lernenden
von den Bedingungen der Lehre abhangen, muss man diese Voraussetzungen
auch in diesem Zusammenhang betrachten.

2. Lernen unter SGL-hemmenden Bedingungen

Derzeit wird in den meisten o6ffentlichen Schulen SGL eher gehemmt
als gefordert. Deshalb hat man in der Weiterbildung mehr mit Menschen zu tun,
die solche Bedingungen als normal betrachten und mit Anderungen erst einmal
Schwierigkeiten haben.

2.1 Hemmende institutionelle Bedingungen von SGL

Selbststeuerung und Selbststandigkeit werden gehemmt durch untiber-
sichtliche Bedingungen, die keinen Ansatzpunkt fir strukturiertes Vorgehen bie-
ten, sondern zufilliges, impulsgesteuertes, willkirliches Denken und Handeln
fordern. Als Pflicht der Bildungsinstitutionen gilt es daher, fiir die Strukturierung
des Lernens der Teilnehmenden zu sorgen. Aus dieser Sicht erscheint es nahezu
als einzige Moglichkeit, wenn die Institution Ziel und Weg des Lernens bestimmt
und auch den Vorgang des Lernens auf das Ziel hin zu lenken und Leistungen
durch Prifungen zu sichern versucht.

Die Frage ist, warum uns dieses Vorgehen als das einzig Verntinftige
erscheint. Vermutlich liegt es an unserer im Bereich der Technik hochst erfolg-
reichen Denkweise, die Dinge von aullen zu steuern, zu lenken, zu gestalten.
Auf Bildung tibertragen bedeutet das, auch das Lernen von Individuen durch
Ziele von aufen zu bestimmen und durch entsprechende Methoden zu leiten.
Dieses durchaus rationale Vorgehen schrankt jedoch das Denken und Handeln
des Lernenden ein, weil dieser seinen Kopf im Prinzip nur noch in der von aullen
bestimmten Weise einsetzen soll. Offensichtlich wird die Selbststandigkeit des
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Denkens und Handelns aber gehemmt, wenn man nur noch in vorgegebenen
Bahnen denken und handeln darf.

Hemmende Rahmenbedingungen von SGL sind also im Wesentlichen
durch drei Merkmale gekennzeichnet: 1. orientieren sie sich an Anforderungen
von aullen; 2. bevorzugen sie eine zielerreichende Lehre, und 3. soll Leistung
durch die Selektion der leistungswilligen Individuen gesichert werden.

2.2 Aufgaben der Lehrenden

In Selbststandigkeit hemmenden Institutionen miissen sich die Lehren-
den an Lehrplanen orientieren. Dadurch konnen sie hinsichtlich der Ziele und
der Lernwege meist nur recht begrenzt auf den Teilnehmer eingehen. D. h., die
Lehrenden haben sich nach formalen Voraussetzungen mit bestimmten normati-
ven Anforderungen (z. B. bestimmte Abschlisse, Notendurchschnitte usw.) zu
richten und den Lernenden entsprechend der vorgegebenen Leitlinien zu fiih-
ren.

Kurse sind in diesem Rahmen also klaren Regelungen unterworfen, die
die Selbststandigkeit des Lernenden einengen. Zumeist willigen die Lernenden
in diese Einengung von sich aus ein. Denn wer sich fur derartige Kurse entschei-
det, weil’ ja von Anfang an, was ihn erwartet. Tatsidchlich bieten die Regelungen
dem Einzelnen ja Sicherheit, auch wenn sie ihm in den besonderen individuel-
len Interessen und Moglichkeiten kaum gerecht werden kénnen.

Die auf Zielerreichung fixierte Organisation der Lehre beglinstigt bei
den Lehrenden eine Tendenz zu ergebnisorientierten Darstellungen, ganz ein-
fach deshalb, weil der Lehrstoff am schnellsten als ein systematisches System
wissenschaftlicher Ergebnisse zu vermitteln ist. Die Lehrgange beschranken sich
in der Regel auf die Darstellung der gefundenen Zusammenhange. Sie werden
zielbewusst unterrichtet und es wird erwartet, dass sie ebenso zielbewusst ge-
lernt, verarbeitet und auf Beispiele angewandt werden.

Die Sicherung der Leistungen erfolgt durch die Kontrolle der Lerner-
gebnisse. Das ist relativ einfach, denn wenn alle Teilnehmer eines Kurses sich im
wesentlichen die gleichen Inhalte aneignen, lasst sich leicht erkennen, wer die
Aufgaben besser oder schlechter [6st. Man vergleicht die Lernenden und bringt
sie dadurch in eine Konkurrenzsituation, selbst wenn keine Noten vergeben
werden. In einer solchen Situation sorgen sich die Leistungsstarken um ihren
Erfolg, wahrend die Leistungsschwacheren eher den Misserfolg fiirchten. Wer
sich aber stark auf sich selbst konzentriert, wird seine Kenntnissen und sein Kon-
nen weniger der Umwelt, potenziellen Interessenten, Abnehmern oder Anwen-
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dungsmoglichkeiten zuwenden. D. h., der Einzelne isoliert sich mehr und zeigt
einen relativ hohen Grad an Selbstaufmerksamkeit. Er konzentriert sich auf sei-
ne Hoffnungen oder Angste und bleibt in einer eher losen Verbindung mit den
anderen Teilnehmern und seinen Lehrern. Da er zudem Ergebnisse lernt und
nicht von Problemen her denkt, hat er wenig Anlass, sich um Kontakte aufSer-
halb der Institution zu bemiihen. Auf diese Weise erhilt er relativ wenig Anre-
gung, sich um Gruppen mit dhnlichen Interessen zu kiimmern und so seine sozi-
ale Einbindung aktiv voranzutreiben.

2.3 Die Lehr- und Lernsituation

Lehrplane und andere Anforderungen von aullen wirken stets in Rich-
tung einer allgemeinen Konfektionierung. D. h., man richtet die Kurse auf einen
vermuteten Durchschnitt aus. Da in einem solchen Rahmen der Einzelne nur
wenig motiviert wird, missen die Betreuer die Lernenden bei der Stange halten,
sie motivieren, regelmilig zu arbeiten, ihre Aufgaben zu machen und bis zum
Abschluss auszuharren. Der Teilnehmer, der ja genau das erwartet, wird sich
daher keineswegs insgesamt unwohl fiihlen, auch wenn er nur selten mit Be-
geisterung bei der Sache ist. Schlief8lich verbleiben ihm stets Freiheiten, da nur
er selbst bestimmen kann, wie viel er lernt, wie sehr er sich anstrengt usw.

Die Vorgaben hinsichtlich der Lerninhalte verdeutlichen, dass diesen
Gegenstinden eine dullere Bedeutsamkeit zukommt, eine Bedeutung, die an
Kriterien gemessen wird, die von Aullenstehenden festgelegt werden. Aus der
Sicht des Lernenden konnte dies auch als objektive Bedeutsamkeit bezeichnet
werden. Denn wenn die Inhalte fir das Erreichen des Abschlusses nicht wirklich
als wichtig erachtet wiirden, waren sie nicht im Programm.

Im Wesentlichen muss sich der Teilnehmer also nach den Regeln, Be-
stimmungen und Empfehlungen der Institution richten. Er tut es, weil er keine
Einsicht in die Hintergriinde hat, so dass er die Handlungen der Institution auch
kaum aktiv beeinflussen, die Ziele und die Wege zu ihrer Erreichung nicht ver-
standnisvoll (mit)bestimmen konnte. Die Ordnung dieser Lernsituation ist also
vor allem durch die Institution und in der Ausfiihrung durch den Lehrer bestimmt,
sie ist monozentrisch, auch wenn sie eine Reihe von Freiheiten fiir eigene Ent-
scheidungen offen lasst (siehe Abb. 1, S. 218).

2.4 Auswirkungen auf die Teilnehmer

Die Kombination der genannten Bedingungen wird bei den Teilneh-
mern die Tendenz begtinstigen, die Kursinhalte im Hinblick auf die (Prifungs-
)Aufgaben durchzuarbeiten. Im Groen und Ganzen werden sie das Gefiihl ha-
ben, dass sie eine relativ groRe Zahl von Gegenstinden lernen und beherrschen
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miissen, so dass ihnen schon von daher nicht die Zeit bleibt, sich intensiv mit
jedem einzelnen Gegenstand auseinander zu setzen. Es ist daher wahrschein-
lich, dass sie mit einem rein technischen Verstandnis der Inhalte zufrieden sind
(d. h., dass sie wissen, wie es geht). Ein Verstandnis der grundlegenden Zusam-
menhange werden Teilnehmer am ehesten dann erstreben, wenn sie bereits Giber
spezielle Vorkenntnisse, Interessen oder berufliche Erfahrungen verfiigen.

Bei schwierigen und subjektiv besonders wenig interessant erscheinen-
den Themen werden einzelne Teilnehmer sich auch mit verbalem Wissen zu-
frieden geben, sich vielleicht Merksatze aufschreiben und sich Losungsalgorith-
men einpragen. Wenn es stimmt, dass die Teilnehmer eher dazu neigen, Wissen
auf der technischen Ebene (wissen, wie ...) zu erwerben, dann werden in Lern-
zirkeln, Gesprachen mit Lehrenden und dhnlichen Situationen auch Fragen auf
der Ebene des technischen Verstehens tiberwiegen (z. B.: Wie wende ich diese
Funktion an? Wie kann ich vermeiden, dass ...2 usw.).

Fir die meisten Lernenden diirften daher nur wenige Inhalte eine hohe
subjektive Bedeutung haben. Zum einen, weil die Teilnehmer die Inhalte nicht
selber wahlen kénnen, und zum anderen, weil nur recht begrenzte Beziige zu den
Anwendungsbereichen hergestellt werden, die den Lernenden am meisten inter-
essieren. Der Kursabschluss wird sehr wichtig fir sie sein, deutlich wichtiger
jedenfalls als das Verstandnis der behandelten Zusammenhéange. Diese Bedeut-
samkeit ergibt sich jedoch nicht so sehr aus dem eigenen Interesse und der eige-
nen Arbeit, sondern mehr aus der 6ffentlichen Bedeutsamkeit des Abschlusses.

Die subjektive Bedeutsamkeit von Inhalten steigert sich mit zunehmen-
der Tiefe des Verstehens, weil der Sinn eines Gegenstandes immer umfassender
wahrgenommen wird. Man kann immer mehr damit anfangen, findet neue An-
wendungsmoglichkeiten und kann immer neue Beziehungen herstellen. Einsicht
in diesem Sinn verschafft dem Lernenden eine grofSe Befriedigung. Arbeitet er
vor allem auf der Ebene des technischen Wissens, dann wird das Lernen nicht
als so bereichernd und emotional angenehm erfahren, sondern eher als miihsam
und weniger lohnend. Daher ist in Selbststindigkeit hemmenden Institutionen
die Zufriedenheit der Teilnehmer auf Dauer eher niedrig.

Mit hoher positiver subjektiver Bedeutung geht eine starke emotionale
Bindung einher. Damit hat sie eine zentrale Rolle bei der Aufrechterhaltung der
Moativation (vgl. Holmberg 1983). Fehlt sie, dann werden damit auch die ande-
ren Motive geschwacht, die dem Individuum die Kraft geben, die Anstrengun-
gen eines Kurses durchzuhalten. Kommen weitere Erschwernisse hinzu, kann
das womoglich schon zum Aufgeben fiihren.
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3. Lernen unter SGL-fordernden Bedingungen

Wenn wir selbststandiges Denken und Handeln in Kursen férdern wol-
len, dann reicht es nicht aus, den Kursleitern einen entsprechenden Auftrag zu
erteilen. Vielmehr muss man SGL-férdernde Rahmenbedingungen schaffen.

3.1 Fordernde institutionelle Bedingungen von SGL

Selbststandigkeit fordernde Institutionen gehen davon aus, dass jedes
Individuum Potenziale hat, die es unter giinstigen Bedingungen entwickeln kann.
Sie lehnen die Auffassung ab, sie wiissten genau, was ftir ihre Teilnehmer gut ist.
Es ist ihnen klar, dass sie, um dem Einzelnen bei der Entwicklung seiner Potenzi-
ale helfen zu konnen, auf dessen Wiinsche und Interessen eingehen missen. D.
h., in der Institution muss eine Haltung oder Denkweise entwickelt werden, die
die Forderung des Einzelnen gewissermalien ,von innen” her erstrebt.! So sind
beispielsweise bei den Zielen zunichst die Vorstellungen jedes Teilnehmers zu
beriicksichtigen, so dass unter aktiver Beteiligung des Einzelnen ein mafligeschnei-
dertes Studienprogramm fir jeden geschaffen werden kann. Das setzt allerdings,
sofern Priifungen von tibergeordneten Instanzen abgenommen werden, flexible
Prifungsbedingungen voraus.

Eine solche Orientierung am Individuum und seiner Forderung lasst
sich nur umsetzen, wenn die Institution zusammen mit ihren Lehrenden eine
entsprechende Psychologie bzw. ein entsprechendes Menschenbild erarbeitet.
Das haben z. B. Maria Montessori und Peter Petersen (der Griinder der Jenaplan-
Schule) getan. Die Aufgabe der Lehrenden besteht hier weniger in der Beleh-
rung, sondern mehr im Verstehen und der Forderung des Verstandnisses psychi-
scher und sozialer Prozesse sowie in der Hilfe und Beratung bei der Ausarbei-
tung und Realisierung eines individuellen Lernprogramms.

Die Hauptaufgabe der Institution wird darin gesehen, den Einzelnen
zu den ihm jeweils moglichen Hochstleistungen zu fiihren, d. h. seine individu-
elle Entfaltung in optimaler Weise zu férdern. Aufgabe der Institution ist es, zu
untersuchen, welche Methoden und Verhaltensweisen eher Erfolge und welche
eher Misserfolge im Studium bewirken, um weniger geeignete Methoden und
Verhaltensweisen zu erkennen und nach Moglichkeit auszusondern.

SGL-fordernde Rahmenbedingungen von Bildungseinrichtungen sind
also 1. Orientierung am Individuum; 2. Bereitstellung von Betreuern und Res-
sourcen und 3. Selektion von Methoden (siehe auch Abb. 1).
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3.2 Aufgaben Selbststandigkeit fordernder Lehre

Von den Interessen, Kenntnissen und Fertigkeiten des Einzelnen auszu-
gehen erfordert, dass dem Teilnehmer bei der Gestaltung des Kursprogramms
geniigend Freiheit eingeraumt wird. Diese Freiheit ist begrenzt durch Anforde-
rungen, die sich aus dem Anspruch auf Selbststandigkeit sowie aus dem Gegen-
stand ergeben. Der Anspruch auf Selbststindigkeit erfordert, dass man nicht will-
kirlichen Einfallen gehorcht, sondern Ziele entwickelt und der Logik der Sache
folgt. Zu diesem Zweck wurde beispielsweise in MfA (Management fiir Akade-
miker/innen, eine Weiterbildung fir arbeitslose Akademiker an der VHS Kon-
stanz-Singen, vgl. Kap. 4) eine Struktur entwickelt, die dem selbststindigen Den-
ken und Handeln der Teilnehmer einen Halt gebenden Rahmen bietet (vgl. Abb.
2, S. 222). Dieser Rahmen und die Lehrenden sollen dem Einzelnen helfen,
selbst Ordnung in sein Studium zu bringen.

Das geschieht am einfachsten, indem man sich an den Problemen ori-
entiert, die den Teilnehmer beschiftigen. Uberhaupt ist die Fahigkeit, Probleme
zu erkennen und sich mit ihnen auseinander zu setzen, die entscheidende Vor-
aussetzung fiir das Lernen (vgl. zum problemorientierten Unterricht Lehner 1979).

Der Berater wird also gemeinsam mit dem Teilnehmer untersuchen,
was dieser kann, was er mochte, wie er von seinem Ausgangspunkt zu seinem
Ziel kommt und wie er feststellen kann, dass er angekommen ist. Der Teilneh-
mer muss seinen Kurs selbst planen, weil er so am ehesten die Gegenstinde
wahlen kann, die eine Bedeutung fiir ihn haben. Die meisten brauchen dazu
den verstandnisvollen, aber hartndckigen Gegenpart eines Betreuers, der sie auf
ihrem Weg begleitet. Ohne ihn wiirden sie nicht griindlich genug suchen und
zunichst nur auf das stoRen, was in den meisten herkdmmlichen Lehrplinen zu
finden ist. Ist ein Teilnehmer an seiner zunachst gewdhlten Sache nicht hinrei-
chend interessiert und mag er die Beschaftigung mit dem Gegenstand nicht fort-
setzen, muss er seine Suche von neuem beginnen. In manchen Fillen kann die-
ser Prozess sehr lange dauern. Steht das Interessengebiet aber fest, dann ist es so
lange zu erkunden, bis der Teilnehmer offene Fragen erkennt. Wichtig ist auch,
dass der Teilnehmer eine Vorstellung davon bekommt, fiir wen das, was ihn
interessiert, sonst noch bedeutsam sein konnte, dass er also seine Zielgruppe
bestimmt und Kontakt mit ihr aufnimmt. Diese soziale Einbindung durch Koope-
ration ist fir die weitere Entwicklung von grundlegender Bedeutung.

Kooperation mit andern starkt den Einzelnen. Dadurch steigt seine Be-
reitschaft, Informationen einzuholen und weitergehende Fragen zu stellen. So
konnen beispielsweise Teilnehmer, die sich in Richtung Elektronik weiterbilden,
Informationen tiber die wesentliche Hard- und Software in entsprechenden Be-
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trieben finden und dort schon wahrend ihres Kurses titig sein. Politikinteressier-
te Teilnehmer konnten ihre Kenntnisse Stadtraten, Parlamentsabgeordneten oder
Parteizeitschriften anbieten, und Literaturinteressenten kdonnen friihzeitig Kon-
takte zu Theatern oder Verlagen kntipfen, wie das z. B. an der School of Inde-
pendent Study der Fall ist (vgl. Stephenson 1988, S. 214f.). Dadurch ist es dem
Teilnehmer einerseits moglich, seine Bezugsgruppe auf seine besonderen dort
benotigten Kenntnisse und Fertigkeiten aufmerksam zu machen, und andererseits
erfahrt er selbst immer genauer, welcher Aspekt seiner Arbeit in diesem sozialen
Umfeld besonders gebraucht wird. Dabei lernt er auch, sich mit Konkurrenz
auseinander zu setzen, und erfihrt, wie man die Besonderheiten seiner Leistun-
gen hervorhebt, wie man sich darstellt und andere von seinen Fihigkeiten tiber-
zeugt.

Der Tutor und die jeweilige Zielgruppe des Teilnehmers stellen wih-
rend der Durchfiihrung eines Kurses und auch in der Bewertungsphase die ent-
scheidenden helfenden Instanzen dar. Sie sorgen dafir, dass er sich nicht mit
einfachen Losungen zufrieden gibt, sondern sich selbst gegentiber immer an-
spruchsvoller und kritischer wird, den Gegenstand immer tiefer zu verstehen
sucht und grundlegendere Anwendungsmoglichkeiten erkundet.

Sollen Selbststandigkeit und Selbstvertrauen optimal gefordert werden,
sollte auch die abschlieRende Bewertung der Leistungen zumindest nicht aus-
schlieRlich von aulien erfolgen, sondern die Selbstbewertung des Studierenden
einschlieRen. Die endgiiltige Bewertung kénnte dann von unabhingigen exter-
nen Beurteilern vorgenommen werden.

3.3 Die Lehr- und Lernsituation

Aufgrund der institutionell verankerten Aufgabe der Lehrer oder Bera-
ter, sich am Einzelnen zu orientieren und ihm bei der Ausarbeitung eines eige-
nen Studienplans zu helfen, muss er versuchen zu verstehen, was der Einzelne
mochte, und ihn auf dem Weg der Entfaltung seiner Fahigkeiten unterstitzen,
anregen und ermutigen, aber nicht starr lenken.

Die Lernsituation des Teilnehmers ist durch das von ihm erarbeitete
eigene Lernprogramm gepragt. Der Einstieg erfolgt dadurch von den eigenen
Interessen her, und der Studienplan des Teilnehmers geht von einer fir ihn zen-
tralen Frage aus. Hierzu einige Beispiele aus MfA (vgl. Abschnitt 4, zu Beispielen
der School of Independent Study vgl. Hinds 1987):

— Wie lassen sich gewinnbringend Proteine mit trivialen Zellkulturen fur
die Pharmaindustrie produzieren?
— Wie lasst sich die Akzeptanz von Multimediaprodukten steigern?
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— Wie kann man das Verstindnis von ,groRer Politik” bei Provinzpoliti-
kern verbessern?

— Wie baut man eine Notfallvor- und -nachsorge fiir Risikoberufe auf?

— Wie fordert man Anwaltskooperationen?

Bei der Bearbeitung seines Themas stoBt der Teilnehmer aufgrund der
immanenten Logik seines Sachgebiets auf immer neue Fragen. Er wird daher im
Wesentlichen forschend-entdeckend lernen und auf diese Weise unausweich-
lich Kenntnisse tiber eine Vielfalt von Zusammenhingen gewinnen. Vor allem
wird er lernen, selbststiandig zu denken. Er wird nach dem Kurs nicht aufhéren
zu lernen, sondern weiter suchen, denn die subjektive Bedeutsamkeit des eige-
nen Themas motiviert ihn (vgl. Holmberg 1983).

Bei der selbststindigen Gestaltung des Studienprogramms wie auch
bei seiner Durchfiihrung muss der Lernende stindig Entscheidungen treffen, die
sowohl vom Gegenstand als auch von einer Vielzahl von Hinweisen in seiner
Umwelt und insbesondere der Bezugsgruppe, fiir die seine Arbeit bedeutsam ist,
mitbestimmt wird. Indem er lernt, seine eigenen Entscheidungen und Handlun-
gen in diesem Umfeld zu treffen, zu analysieren und zu bewerten, wird er zu
einem aktiven, gestaltenden Teil in einer komplexen, polyzentrisch bestimmten
sozialen Ordnung, d. h., er wird zu einem verantwortlichen Mitglied der Ge-
sellschaft (siehe auch Abb. 1).

3.4 Auswirkungen auf die Teilnehmer

Die Forderung an die Teilnehmer, eigene Entscheidungen zu treffen
und sich auch daran zu halten, ruft insbesondere bei denen, die sich an eine
Sicherheit vermittelnde Fiihrung gewohnt haben, zunédchst Verunsicherung hervor.
Nicht wenige Teilnehmer bediirfen daher tiber lange Zeit der Ermutigung durch
die Betreuer.

Wer aber dahin gelangt, sein eigenes Studienprogramm zu entwickeln
und durchzufiihren, ist dann fast immer in hohem Malie motiviert, da er genau
das tun kann, was ihm am meisten bedeutet, woraus er glaubt, den grofsten
Gewinn fir sich ziehen zu konnen. Wer sein Thema von einer fir ihn wich-
tigen Fragestellung aus strukturiert, wird seinen Gegenstand von verschiede-
nen Aspekten her untersuchen. Die Folgen sind ein besseres Verstandnis, ein
starker vernetztes Wissen (vgl. z. B. Stachelscheid 1990, S. 93ff.; Sumfleth 1988)
und ein groleres kreatives Potenzial (vgl. z. B. Ochse 1990, S. 101). Wendet
er sich dann an die soziale Gruppe, fiir die seine Ergebnisse eine besondere
Bedeutung haben, wird er aufgrund der Tiefe seines Wissens (iberzeugen kon-
nen.
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Wer erlebt, wie er subjektiv wichtige Dinge zunehmend besser ver-
steht und auch andere von seinen Ideen begeistert, bei dem wird sich allmahlich
das Gefiihl einstellen, dass er die meisten seiner Probleme l6sen kann. Er wird
selbstsicherer, gelassener, kann mit Druck besser umgehen und mit der ruhigen
Gewissheit arbeiten, dass er seine Ziele erreichen wird.?

4. Selbstgesteuertes Lernen in der Praxis von ,,Management
fiir Akademikerlnnen” (MfA)

Management fiir Akademikerlnnen ist eine WeiterbildungsmaRnahme
der Volkshochschule Konstanz-Singen e. V. und des Arbeitsamtes fiir arbeitslose
Akademiker (vgl. MfA 1998,1999, 2000, IfOK 2000). Fiir diese Mallnahme wur-
de versucht, die unter Punkt 3 dargestellten Bedingungen fiir selbstgesteuertes
Lernen zu schaffen.

4.1 Schwierigkeiten
Schwierigkeiten mit SGL treten in MfA auf allen Ebenen auf: bei den
institutionellen Rahmenbedingungen, bei den Lehrkraften und den Teilnehmern.

Die institutionellen Rahmenbedingungen von Volkshochschulen sind
insofern nicht ungtinstig fiir SGL, als es hier eine relativ groBe Offenheit fiir die
Wiinsche von Teilnehmern gibt, weil man diese ja auf dem freien Markt gewin-
nen muss. Hier ist der Riickgriff auf Lehrplane fiir einzelne Kurse eher ein Mittel
zum Zweck, das man fallen lassen wiirde, sobald SGL-Angebote einen grofieren
Zulauf bewirken wiirden. Auf der anderen Seite sind Volkshochschulen aber
nicht gerade in besonderem Mal auf SGL ausgerichtet. SGL, das zunachst auch
eine stirkere Kundenorientierung erfordert, setzt eine intensive Kundenpflege
voraus. So fiihrt MfA mit jedem potenziellen Teilnehmer ein mindestens einstiin-
diges Gesprach, dem im Einzelfall noch ein zweites Gespréch folgt, in dem der
Teilnehmer tber seine personliche Lage, seine Wiinsche und Vorstellungen be-
richtet und iber die Art der MaRnahme, die andere Form des Lernens und die
dadurch bedingten Erwartungen an ihn aufgeklart wird. Bei den normalen VHS-
Kursen ist ein solcher Aufwand natirlich viel schwerer zu leisten, geschweige
denn zu finanzieren.

Die Rahmenbedingungen sind zudem nicht unabhingig von Auftrag-
gebern. So wird MfA fiir das Arbeitsamt durchgefiihrt. Das Arbeitsamt aber kann
SGL im Prinzip nicht in seine Vorschriften einordnen. Der Arbeitsberater, der
SGL stutzt, handelt in der Regel gegen Vorschriften, die eindeutige Lehrpldne,
Prifungen usw. fordern. So ist eine SGL-MaBnahme fiir Trager mit derartigen
internen Regeln nur durchzufiihren, wenn entweder SGL eingeschrankt oder die
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durch SGL bedingten Abweichungen von diesen Regeln von oberster Stelle ge-
deckt werden. Mit Einschrankungen muss man immer dann rechnen, wenn an-
dere Institutionen beteiligt sind, also beispielsweise bei Firmenkursen.

Ein weiteres Problem ist die Weiterbildung der Lehrkrifte. Die meisten
Lehrkrafte sind von einem Rollenverstandnis geprégt, das eher als ,selbststan-
digkeitshemmend” im Sinne von Abschnitt 2.1 zu charakterisieren ist. Es kommt
noch hinzu, dass SGL nicht einfach nur eine andere Technik ist, die ja leicht
anzueignen ware, sondern eher eine andere Form des Denkens tiber und der
Einstellung zu den Teilnehmern. Da diese haufig nicht das tun, was der Lehren-
de glaubt, dass sie tun sollten, wenn sie selbstbestimmt handeln, fiihren Diskus-
sionen tber dieses Verhalten nicht selten zu dem Ergebnis, man habe sich geirrt,
man miusse eben doch mehr lenken. Es ist offenbar schwierig zu verstehen, was
Menschen treibt, auf eine Weise zu handeln, die die Lehrenden fiir wenig sinn-
voll halten. ,Verstandnis”, ,Begleitung” und ,Ermutigung” sind schone Worte,
aber das damit Gemeinte ist in der Praxis nur schwer umzusetzen. Hinzu kommt
die Unerfahrenheit der Institution im Umgang mit und im Verstandnis von SGL.
Das institutionelle Handlungsrepertoire erweist sich bei Schwierigkeiten mit SGL
als ebenso begrenzt wie das der Lehrenden: Das Rezept heilst nahezu immer:
,mehr Fiihrung, mehr Anleitung von aulten”. Doch auch hier helfen eher Beglei-
tung, Verstindnis und Ermutigung des SGL seitens der Lehrkrafte.

Schwierigkeiten gibt es aber auch auf der Ebene der Teilnehmer. Dieje-
nigen, die sich fir MfA entscheiden, fiihlen sich in der Regel zwar von SGL ange-
zogen, es scheint ihnen vielversprechend, endlich einmal das tun zu kénnen, was
sie mochten. Insbesondere in der Phase der Zielfindung halt diese Hochstimmung
auch an. Erst bei der Festlegung des Weges und der Durchfiihrung kommt es dann
ofter zum Gefiihl der Uberforderung und Entmutigung und zu starken Wiinschen
nach mehr Leitung und mehr Kursen, vermutlich weil sie eine Minderung der
Angste und der Verantwortung versprechen. In MfA wird dieser Druck daher auch
durch Kurse, mehr noch aber durch Begleitung, Beratung und Verstandnis zu
mildern versucht. Ziel in MfA ist, dass der Teilnehmer mehr auf sich selbst ver-
traut und weniger auf die Erfahrung der Trainer oder Berater.

Die Angste der Teilnehmer sind keinesfalls unbegriindet. Die Selbst-
standigkeit beim Lernen fiihrt mit ziemlicher Sicherheit dazu, dass man aufgrund
des eigenen Weges manches nicht weil3, was jeder Fachmann wissen sollte und
fur selbstverstandlich halt. Aber es ist ein Vorteil, eigenstindig denken zu kon-
nen und auf sich selbst zu vertrauen, anstatt angstlich den Anweisungen anderer
zu folgen. Vor allem wird der Teilnehmer von MfA durch die friihzeitigen Kon-
takte mit seiner Zielgruppe weit besser mit der Praxis und den in ihr entstehen-
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den Problemen und Anforderungen vertraut sein. Aullerdem bieten traditionelle
Kurse kaum eine Sicherheit, dass der Teilnehmer in Handlungssituationen noch
alles Wichtige weils und korrekt anwenden kann.

Die Schwierigkeiten mit SGL bei Teilnehmern, Lehrkréften wie auch
auf der institutionellen Ebene sind im Rahmen eines einzelnen Projekts noch
recht gut zu tiberwinden. Auf breiter Ebene jedoch diirfte SGL nur schwer einzu-
flihren sein. Zu gering sind die Erfahrungen damit und zu groR die nicht ganz
unbegriindeten Angste, etwas Bewihrtes gegen etwas Fragwiirdiges einzutau-
schen. Nur im Widerstand gegen diese Schwierigkeiten kann und muss SGL sich
entwickeln und beweisen.

4.2 Erfahrungen und Erfolge

Entgegen vielen Befiirchtungen ist die Erfahrung von MfA die, dass SGL
sehr erfolgreich sein kann, und zwar aus der Sicht sowohl der Teilnehmer wie
der Lehrenden und auch der beteiligten Institutionen, also VHS und Arbeitsamt.
Zunichst ist der bei weitem grofste Teil unserer Teilnehmer (bisher zwischen
65% und 80%) bereits unmittelbar nach Beendigung des Kurses nicht mehr ar-
beitslos gemeldet, sondern kann durch eigenes Einkommen seinen Lebensunter-
halt bestreiten, sei es als Arbeitnehmer oder durch den Sprung in die Selbststan-
digkeit. So haben mehrere MfA-Teilnehmer eigene Unternehmen gegriindet.
Wesentlicher aber ist, dass die Teilnehmer ihre Haltung dauerhaft dndern und
aktiv von sich aus die Suche nach einer Beschiftigung aufnehmen. Ein Arbeits-
berater meinte, das Gute an MfA sei, dass eigentlich jeder Teilnehmer, sofern er
nicht vollig unflexibel sei, einen Arbeitsplatz finde, auch wenn dazu in Einzel-
fallen der Druck des Arbeitsamtes nétig sei.

Die Lehrenden von MfA sind in hohem Mafe motiviert. So sind hoch-
qualifizierte und begehrte Unternehmensberater fiir MfA tatig, obwohl sie hier
nur einen Bruchteil ihres tGblichen Tagessatzes erhalten konnen. MfA begeistert
die Lehrkrafte, so dass sie mit tiberdurchschnittlicher Intensitat an der Durchfiih-
rung und Verbesserung von MfA arbeiten. Anders wire dies auch nicht zu reali-
sieren, da der Aufwand fur SGL erheblich hoher ist als fiir herkommliche Kurse.
Auch die regionale Wirtschaft wird zunehmend auf MfA aufmerksam. So unter-
stitzt die Volksbank Konstanz-Radolfzell MfA tatkraftig mit Experten (z. B. aus
den Bereichen Marketing und Personal), hilft beim Aufbau von Kontakten zu
Firmen und sponsort Auftritte von MfA vor den spezifischen Zielgruppen, d. h.
potenziellen Arbeitgebern der Teilnehmer.

Die Teilnehmer selbst sparen nicht mit Kritik an MfA. Aber sie bezieht
sich fast ausschlieflich auf konkrete Dinge wie bestimmte Handlungen von Kurs-
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leitern oder anderen Teilnehmern, auf Probleme mit der EDV oder den Mangel
an ruhigen, ungestorten Arbeitsplatzen. Sie beklagen sich tber zu viele und zu
lange Diskussionen, tiber Schwierigkeiten bei der Klarung ihrer Ziele und ihres
Projekts oder bei der Aufstellung des Projektstrukturplans usw. Manche wiin-
schen sich auch mehr Anleitung, mehr Arbeit in der Gruppe, weil sie nicht recht
wissen, wie sie mit der Freiheit umgehen sollen. Aber selbst diese Teilnehmer
erklaren letztlich, MfA habe ihnen geholfen, eine Perspektive zu finden, habe
ihnen viel Spals am Lernen gebracht, und vor allem und immer wieder betonen
sie die Starkung ihres Selbstwertgeftihls und ihres Selbstvertrauens. Haufig wird
darauf hingewiesen, man habe gelernt, sich viel besser in Gruppen einzuftigen,
mit anderen umzugehen, sich bei Konflikten nicht mehr zuriickzuziehen, son-
dern die Situation zu klaren; man kénne sich und seine Ideen jetzt viel besser
prasentieren und habe vielfiltiges praktisch verwertbares Wissen in EDV, BWL
usw. erworben. Den Tenor der AuRerungen auf die Frage ,Was wirst du anderen
tber den Kurs erzihlen?” erfasst die Antwort: ,MfA ist eine tolle Chance; so
sollte Lernen auch in der Schule und an der Uni sein.”

Unsere Erfahrungen mit selbstgesteuertem Lernen deuten darauf hin,
dass die Forderung forschend-entdeckenden Lernens grundsatzlich zu einer eher
hoheren Motivation der Teilnehmer und auch zu besseren Lernergebnissen in
dem Sinn fiihrt, dass sie das Wissen flexibler anwenden kénnen. Das entspricht
auch den Erfahrungen mit SGL in anderen Bereichen (vgl. Lehner 1981). Wer
tber langere Perioden hin forschend-entdeckend gelernt hat, wird auch unter
anderen Bedingungen so lernen. Man muss also nicht immer in der aufwandi-
gen Weise betreut werden, wie das bei MfA der Fall ist. Im Grunde 16st MfA ja
Probleme, die erst durch die erworbene Gewohnheit rezeptiv-reproduktiven
Lernens entstanden sind. Der hohere Aufwand fir die Forderung forschend-ent-
deckenden Lernens wird sich spater reduzieren. Er entsteht, weil man es hier
immer mit dem Einzelnen und weniger mit der Gruppe zu tun hat. Die Lehren-
den missen mit jedem Einzelnen den Fragen nachgehen, die diesen interessie-
ren. Sie missen den Schiiler oder Studenten bei der Erkundung von ftir diesen
interessanten Gebieten begleiten und anregen, bis er auf bedeutsame Fragen
stost, und sie miissen ihn bei der Suche nach eigenen Losungen und deren Er-
probung unterstiitzen und ermutigen. Das ist der Kern der Forderung selbstge-
steuerten Lernens.

Anmerkungen

1 Zur Unterscheidung von Objektivismus und Subjektivismus bzw. in der hier verwendeten Ter-
minologie zwischen der Formung ,,von auen” und der Férderung des Wachsens ,von innen”
vgl. von Hayek 1979 sowie Lehner 1998, S. 54.

2 Eine ausfiihrlichere Darstellung hemmender und férdernder institutioneller Rahmenbedin-
gen samt entsprechenden Literaturhinweisen findet sich bei Lehner 1998 und Lehner 2000.
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Susanne Kraft

Die Sicht der Lernenden

Ergebnisse einer Befragung

Uber selbstgesteuertes Lernen wird in jiingster Zeit viel geredet und
diskutiert, bislang liegen jedoch nur wenig Untersuchungen und Informationen
dartiber vor, wie Lernende diese Lernform eigentlich beurteilen und welche Vor-
und Nachteile sie bei dieser Lernform wahrnehmen.

Im Rahmen des Projektes SeGel. wurden Lernende aus verschiedenen
Veranstaltungen zu ihren Erfahrungen befragt. Im Folgenden werden die zentra-
len Ergebnisse vorgestellt. Wie aus den vorausgehenden Beitragen deutlich wird,
wurde in den Projekten von SeGel jeweils in unterschiedlichen Formen selbst-
gesteuert gelernt. Diese sollen hier nochmals differenziert werden, weil diese
spezifischen Formen mit je spezifischen Vorteilen, aber auch Problemen selbst-
gesteuerten Lernens einhergehen.

— Selbstgesteuert gelernt wurde in Gruppen (z. B. Projekt ,SchwebWeb”).
— Selbstgesteuert gelernt wurde alleine, erganzt durch Gruppenlernen (z.

B. Projekt ,Ausbildungsbegleitende Hilfen”).

— Selbstgesteuert gelernt wurde computerunterstiitzt, individuell und in
der Gruppe (z. B. in einem Selbstlernzentrum).
— Selbstgesteuert gelernt wurde durch eine eigenstandige Projektplanung

(z. B. im Projekt ,Management fiir Akademiker/innen”).

So unterschiedlich diese Formen auch waren, eine Gemeinsamkeit be-
stand darin, dass das selbstgesteuerte Lernen immer durch eine Lernbegleitung

bzw. durch Moderatoren betreut war.

1. Aufbau der Untersuchung

1.1 Ziel der Befragung

Ziel der Befragung war es, die Erfahrungen der Lernenden mit dem
selbstgesteuerten Lernen in den Projekten zu erfassen, d. h. wie dieses Lernen
von den Lernenden subjektiv wahrgenommen und erlebt wird. Dabei interes-
siert aus padagogischer Sicht nicht nur, welche Aspekte durch die Lernenden
positiv beurteilt werden, sondern insbesondere auch, welche Probleme und Lern-
hindernisse im Lernprozess auftreten.
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Erkenntnisse zu gewinnen tber die Erfahrungen der Lernenden ist auch
unmittelbar als Riickmeldung fiir die Einrichtungen und im Hinblick auf die
Gestaltung zukinftiger Projekte bedeutsam. Insofern sind solche Interviews wich-
tiger Bestandteil der Bildungsarbeit der Einrichtungen.

1.2 Vorgehensweise und Methode

Befragt wurden insgesamt 25 Lernende aus den vier beschriebenen Pro-
jekten. Mit den Teilnehmenden wurden offene leitfadengestiitzte Interviews ge-
fuhrt, die qualitativ ausgewertet wurden. Der Leitfaden wurde projektspezifisch
konkretisiert und ergdnzt. Berlicksichtigt werden muss nicht nur, dass in den
Projekten ganz unterschiedliche selbstgesteuerte Lernformen praktiziert wurden,
sondern auch, dass wir es hier mit sehr verschiedenen Lernenden (Alter, Bil-
dungsabschluss, Lernziele) zu tun haben (Auszubildende, Umschiiler, berufli-
che Wiedereinsteiger, Akademiker).

Die Befragung versteht sich als explorativ, keinesfalls als reprasentativ.
Die Stichproben wurden nach dem Prinzip der Freiwilligkeit zusammengestellt.
Es wurden in drei Féllen Einzelinterviews, in einem Fall ein Gruppengesprach mit
den Lernenden durchgefiihrt. Letzteres war erforderlich, weil die Jugendlichen
einzeln nicht befragt werden wollten. Im Riickblick kann festgehalten werden, dass
sich dieses Roundtable-Gesprach sogar als ausgesprochen informativ erwiesen
hat, da dadurch ein gegenseitiger Austausch und eine gemeinsame Reflexion der
Lernenden tber ihr Lernen und ihren Lernprozess angeregt wurden.

Bei den nachfolgend dargestellten Ergebnissen und deren Interpretati-
on missen die genannten Aspekte berticksichtigt werden.

1.3 Inhalte der Befragung
Inhaltlich standen bei der Befragung folgende Themenbereiche im Blick-
punkt:

a) Welche Erfahrungen haben die Lernenden mit selbstgesteuertem Ler-
nen gemacht? Wurde das Lernen als ,anders” wahrgenommen als ihr
bisheriges Lernen? Was genau war anders? Welche Vorteile und Nach-
teile dieses Lernens werden gesehen, welche Probleme traten beim
selbstgesteuerten Lernen auf?

b) Wie wird der eigene Lernerfolg von den Lernenden eingeschatzt? Wur-
den tber die fachlichen Kompetenzen hinaus noch weitere Kompeten-
zen erworben?

c) Wie wird die Lernbegleitung in den Projekten erfahren und beurteilt?
Was wurde als besonders hilfreich und unterstiitzend wahrgenommen,
wo gab es Probleme? Was hitte die Lernbegleitung zudem noch besser
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machen konnen, und was ware aus Sicht der Lernenden noch zusitz-
lich wiinschenswert an Unterstiitzung?

2. Ergebnisse

2.1 Wahrnehmung des selbstgesteuerten Lernens

Trotz der skizzierten Unterschiedlichkeiten des Lernens in den Projek-
ten wurde von allen Befragten dieses Lernen als ,anders” als ihr bisheriges Ler-
nen — beispielsweise in der Schule — wahrgenommen. Mehrfach wurde hervor-
gehoben, dass es ,keinen Frontalunterricht” gab, und die Lernatmosphare in
den Projekten wurde als ,locker” beschrieben. Im direkten Vergleich wurde das
selbstgesteuerte Lernen sogar mehrheitlich deutlich besser bewertet als der Fron-
talunterricht.

Von den meisten Befragten werden sowohl Vorteile als auch Nachteile
selbstgesteuerten Lernens genannt. Sogar diejenigen Lernenden, die sehr eupho-
risch die positiven Aspekte hervorheben, erkennen und benennen durchaus auch
Grenzen und Probleme dieser Lernform.

— Vorteile

Als besonders vorteilhaft wird die erhohte Selbststeuerung im gesam-
ten Lernprozess betont. Diese bezog sich zum einen auf die Moglichkeit der
selbststandigen Auswahl der Lerninhalte, zum anderen auf die freie Gestaltung
der Lernorganisation, wie beispielsweise die Bestimmung der Lernzeit, des Lern-
tempos, des Lernweges und der Lernschritte. Einige der Lernenden betonten,
dass sie bei dieser Art zu lernen deutlich mehr ein Geftihl von Selbstbestimmung
erlebten als bei stark von aulRen gesteuertem und angeleitetem Lernen. Auch die
Lernmotivation war fiir viele der Befragten hoher: Beim selbstgesteuerten Lernen
,kann man sich die Materie selbst auswiahlen, dadurch wiachst die Motivation”
und ,man entwickelt mehr Eigeninitiative, deshalb ist selbstgesteuertes Lernen
motivierender”. Der grofRere Lernerfolg beim selbstgesteuerten Lernen wird
ebenfalls als ein Vorteil hervorgehoben (auf diesen Aspekt wird in Kap. 2.2 ge-
sondert eingegangen).

Beim selbstgesteuerten Lernen in der Gruppe wurde gerade die Grup-
pensituation von einigen Lernenden als besonders hilfreich fiir den Lernprozess
wahrgenommen. Die Gruppe bot gegenseitige Unterstiitzung und Hilfe und wurde
als ,motivationsfordernd” erlebt: ,Man kann von anderen lernen und andere
Meinungen erfahren” und ,das Ergebnis ist dann mehr als die Summe der Ein-
zelteile”.

Computerunterstiitztes selbstgesteuertes Lernen wird von den Befrag-
ten fast ausschliellich positiv bewertet: Die Lernenden bezeichnen den Compu-
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ter als ,motivationssteigernd”, er ermoglicht die gezielte Auswahl von Inhalten
und eine individuelle Festlegung der Lernschritte und -wege und gibt dartber
hinaus auch unmittelbar Riickmeldung tber den Lernerfolg.

— Nachteile und Probleme

Aus Sicht der Lernenden implizieren die Moglichkeiten und insbeson-
dere die Freiheiten des selbstgesteuerten Lernens allerdings auch Nachteile und
Probleme. Viele der Lernenden sprechen von auftretenden ,Unsicherheiten beim
Lernen”. Diese betreffen beispielsweise die Auswahl der Lerninhalte, die Wabhl
des Lernweges und die Festlegung der Lernschritte, aber auch das Lernergebnis:
Die Frage, ob man denn das ,Richtige” lernt bzw. gelernt hat, wird oftmals als
Problem genannt. Dieses Problem der Unsicherheit wird inshesondere auch bei
den Wiinschen an die Lernbegleitung deutlich (siehe Kap. 2.3), bislang wurde
dieser Aspekt in der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen weitgehend ver-
nachlassigt.

Die Gruppensituation, von einigen Lernenden explizit als forderlich
und vorteilhaft fir den eigenen Lernprozess genannt, wurde von anderen (aus
der jeweils gleichen MaRnahme) wiederum deutlich als Nachteil und als hem-
mend wahrgenommen: Es gab ,zu viele Diskussionen”, die Arbeitsverteilung in
der Gruppe wurde als ungleich wahrgenommen, es fehlte eine klare Struktur in
der Gruppe. Diese Einschitzung dnderte sich teilweise durch die Reflexion im
Interview. Im Gesprach tber die Lernerfolge wurden wichtige zusatzliche Ler-
nerfolge durch das Lernen in der Gruppe erkannt, die vorher nicht bewusst ge-
worden waren.

Beim computerunterstiitzten selbstgesteuerten Lernen wurde von den
Lernenden die ,Begrenztheit des Lernmediums” als Nachteil hervorgehoben:
,Der PC ist nur eine Maschine, er kann viele Dinge nicht, wird er nie kénnen,
der Dialog ist anders als mit dem Dozenten”. Angesprochen wurde von den
Befragten auch die unterschiedliche Qualitit der Lernprogramme, die fir den
Lernprozess und den Lernerfolg maligeblich mit bestimmend ist.

Betrachtet man diese Ergebnisse, so zeigt sich, dass die Moglichkeiten
selbstgesteuerten Lernens in den Projekten insgesamt durchaus positiv bewertet
werden. Die genannten Nachteile hingen meist eng mit dessen spezifischen
Formen zusammen, wie beispielsweise die ,Grenzen des Mediums” beim com-
puterunterstiitzten Selbstlernen. Interessanterweise werden einige Aspekte von
den Lernenden sehr kontrar beurteilt und wahrgenommen: Insbesondere die
Gruppensituation war fir viele Lernende ein wichtiges Element fiir einen erfolg-
reichen Lernprozess, wahrend sie von anderen explizit als hemmend fir das
Lernen wahrgenommen wurde.
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2.2 Beurteilung des Lernerfolgs

Der Lernerfolg wird von den Lernenden subjektiv meist als positiv ein-
geschatzt und hadufig explizit auf Aspekte der Selbststeuerung des Lernens zu-
riickgefiihrt: ,Das Lernen wird leichter, weil man die eigenen Vorstellungen ein-
bringen kann”, ,die Lernerfolge sind besser, alles pragt sich besser ein, denn wir
haben es selbst erarbeitet und uns nicht berieseln lassen”, obwohl hier auch die
Mihen selbstgesteuerten Lernens erkannt und genannt werden: ,Es dauert zwar
langer, dafiir sitzt es dann aber besser”.

Der Lernerfolg wird von den Lernenden vor allem im Zugewinn fachli-
chen Wissens und insbesondere auch technischer Kompetenz gesehen. ,Ich wuss-
te nichts Giber den PC, konnte nichts, jetzt kann ich E-Mails schreiben und das In-
ternet nutzen.” Bei den Auszubildenden zeigte sich der Lernerfolg beispielsweise
auch in einer deutlichen Verbesserung der Noten in der Berufsschule. Einige Ler-
nende betonten zusatzlich, dass sie durch das selbstgesteuerte Lernen in den Pro-
jekten auch Schlisselqualifikationen wie Teamfihigkeit und Kommunikationsfa-
higkeit erworben haben. Fiir viele diente dieses Lernen zudem einer personlichen
Weiterentwicklung — ,Sachen, die bei mir privat nicht gehen, habe ich hier zum
Laufen gebracht. Fur das private Selbstbewusstsein war es sehr wichtig”.

2.3 Beurteilung und Wiinsche an die Lernbegleitung

Wie bereits angemerkt, wurde der Prozess des selbstgesteuerten Ler-
nens von ,Lehrenden” unterstiitzt. Diese hatten jedoch in den Projekten eine
neue Rolle und neue Funktionen, sie wurden — auch in ihrem eigenen Verstand-
nis — zu ,Lernbegleitern”, die den Lernprozess unterstiitzen und moderieren.
Die Ergebnisse zeigen, dass diese ,Lernbegleiter” sehr bedeutsam sind,
insbesondere auf didaktischer und psychologischer Ebene.

Die in den Projekten praktizierte Lernbegleitung wurde insgesamt aus-
gesprochen positiv bewertet: Es ,war immer jemand da, wenn man Fragen hat-
te”, ,sie (die Lehrenden) konnten immer alle Fragen beantworten”. Die Lernbe-
gleitung tbernahm dabei vor allem eine beratende Funktion sowohl in fachli-
cher, oftmals aber auch in sozialer und personlicher Sicht. Obwohl riickblickend
fast ausschlieBlich positive Aspekte der Lernbegleitung hervorgehoben wurden
— so wurde beispielsweise in einem Fall auf die Frage, was die Lernbegleitung
hitte besser machen kénnen, sogar gedullert: ,Die konnen einfach nichts besser
machen!” —, wurden jedoch auch Wiinsche an die Lernbegleitung formuliert:

Von einigen wurde bemangelt, dass zu Beginn des Projektes keine sys-
tematische Einfiihrung und Hinflihrung zum selbstgesteuerten Lernen erfolgt war.
Einige fihlten sich anfangs tberfordert, weil diese Lernform neu fir sie war und
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die Ziele des Projektes und dieses Lernens nicht gentigend transparent waren.
,Das selbstgesteuerte Lernen war uns am Anfang nicht so richtig klar, es wurde
auch nicht richtig erlautert. Wir waren anderes Lernen gewohnt”. ,Schwierig
war die Orientierungslosigkeit, keine Vorstellung zu haben, was es werden soll.
Das Projekt entgleitet einem, man weils nicht mehr, worum es geht”.

Um einer Uberforderung entgegenzuwirken, wiinschen sich die Ler-
nenden gerade in den Anfangssituationen eine starkere Strukturierung des Lern-
prozesses und mehr Vorgaben fir ihr Lernen durch die Lernbegleitung: ,Fur den
Einstieg ware es gut, wenn die Dozenten einen Rahmen geben, wann welche
Inhalte vermittelt werden, die man als Bausteine braucht. Denn selbstgesteuer-
tes Lernen bedeutet nicht, dass es ohne Rahmen ablduft, man muss sich orientie-
ren kbnnen, sonst schwimmt man auf dem grollen weiten Ozean”.

Durch die — auch raumliche — Priasenz und Ansprechbarkeit soll die
Lernbegleitung noch gezielter Unterstiitzung anbieten. Dies wird insbesondere
dann bedeutsam, wenn Probleme unterschiedlichster Art beim selbstgesteuerten
Lernen auftauchen, wie beispielsweise inhaltliche Fragen und Unklarheiten, lern-
organisatorische Aspekte sowie — und dies betrifft im besonderen Malte das com-
puterunterstiitzte selbstgesteuerte Lernen — technische Schwierigkeiten.

Beim Selbstlernen in der Gruppe wurde mehrheitlich der Wunsch ge-
duBert, die Lernbegleitung solle sich aktiv an den Gruppenprozessen beteiligen,
um durch mehr Steuerung (Strukturierung der Aufgaben, Fiihrung, Vorgaben)
gruppendynamische Reibungsverluste zu reduzieren.

Die meisten Befragten wiinschen sich von der Lernbegleitung verstarkt
Rickmeldungen tber ihre Lernfortschritte und ihren Lernerfolg (auch Tests und
Prifungen): ,Regelmilige Erfolgskontrollen sind wichtig”, ,ich hitte gerne mehr
Beurteilung gehabt, das ist mehr Ansporn” und ,mehr Tests, Priifungsfragen, auch
wegen der Rickkoppelung”. Dieser Wunsch nach mehr Rickmeldung korres-
pondiert zum einen eng mit der Unsicherheit, die selbstgesteuertes Lernen bei
den Lernenden — zumindest teilweise — auslost. Zum anderen ist dieser Wunsch
sicherlich auch Ausdruck dessen, dass in den Projekten durchaus sehr zielorien-
tiert gelernt wurde, d. h., die Lernenden wollten durch ihre Teilnahme am Pro-
jekt fachliches Wissen oder ein Abschlusszertifikat erwerben.

Die ,ideale Lernbegleitung” sollte aus Sicht der Lernenden tber fun-
diertes fachlich-inhaltliches Wissen, padagogisch-didaktische und soziale Kom-
petenzen sowie lber technisches Know-how — insbesondere beim computerun-
terstlitzten selbstgesteuerten Lernen — verfligen.
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3. Reflexion der Ergebnisse: ,,0hne Lehrer geht es nicht”

In den Projekten von SeGel wurde in ganz unterschiedlichen Formen
selbstgesteuert gelernt. Daraus ergeben sich aber auch unterschiedliche Vortei-
le, Nachteile und Probleme dieser Lernform und diese bedingen wiederum die
unterschiedlichen Bedtirfnisse der Lernenden im Hinblick auf Lernbegleitung
und Unterstiitzung. Selbstgesteuertes Lernen wird von den Lernenden als berei-
chernd fiir das Lernen erlebt, es ersetzt jedoch keineswegs ,traditionelle” Unter-
richtsformen, sondern wird als ,erginzende” Lernform begriif3t.

Die Lernbegleitung ist beim selbstgesteuerten Lernen sehr bedeutsam
und muss vielfiltige beratende Funktionen ibernehmen. Projekt- und situations-
spezifisch bekommt sie zusatzlich neue Aufgaben. Beim selbstgesteuerten Ler-
nen in der Gruppe werden Aspekte wie zum Beispiel Gruppenmoderation be-
deutsam, beim selbstgesteuerten Lernen mit dem Computer muss die Lernbe-
gleitung zusatzlich tber grundlegendes technisches Know-how verfligen.

Um eine hohe Qualitit selbstgesteuerten Lernens zu ermoglichen und
zu gewabhrleisten, ist somit fachlich, technisch und padagogisch qualifiziertes
Weiterbildungspersonal sowie eine sehr gute Ausstattung (Rdume, Medien ...) in
den Institutionen erforderlich.

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss jedoch immer die spezifi-
sche Situation in den Projekten berticksichtigt werden, insbesondere, dass selbst-
gesteuertes Lernen hier angeleitet und untersttitzt wurde. Ein hoher Grad an Be-
treuung der Lernenden war somit immer gewahrleistet. Moglicherweise war dies
auch gerade die Basis erfolgreichen selbstgesteuerten Lernens in den Projekten.

Bei den meisten Lernenden wurde zudem erst durch die Befragung ein
Reflexionsprozess tber ihr Lernen und ihren Lernprozess angeregt. Vielen wur-
den erst dadurch Unterschiede zu ihrem bisherigen Lernen bewusst. Erst durch
das Nachdenken wurde zudem erkannt, dass man mehr gelernt hat, als lediglich
die Inhalte, mit denen man sich im jeweiligen Projekt beschiftigt hat. Eine Teil-
nehmerin fasst es so zusammen: ,Ich habe das Lernen gelernt, ich merke mir
sehr viel und habe keine Angst mehr vor Neuem. Mein Selbstvertrauen in meine
Lernfahigkeit ist gewachsen.”
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V Zu Medieneinsatz und Didaktik

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 231



Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



Hermann J. Forneck

Professionelle Strukturierung und
Steuerung selbstgesteuerten Lernens

Umrisse einer Didaktik

Die ,Selbstverstandlichkeit’ des ,selbstgesteuerten Lernens’ verlange nach
Klarungen, die Handeln orientieren, so Peter Faulstich in seinem Beitrag in die-
sem Band. Eine wesentliche Dimension dieser anstehenden Klirungen besteht
nun in der Steuerung und Strukturierung selbstgesteuerten Lernens. Um die Pa-
radoxie dieser Forderung aufzulésen, werde ich zunichst das erwachsenen-
bildnerische Selbstmissverstindnis von Selbststeuerung aufklaren (1), dann Steu-
erungs- und Strukturierungsoptionen in erwachsenenbildnerischen Veranstaltun-
gen ansprechen (2), um dann Notwendigkeit und Méglichkeiten der Strukturie-
rung selbstgesteuerten Lernens (3) darzulegen.

1. Der missverstdndliche Begriff , selbstgesteuertes Lernen”

Sowohl Padagogik als auch Erwachsenenbildung und ihre Theoriebil-
dungen haben es oft mit Emphase zu tun (vgl. kritisch dazu Kade 1999), ja aus
einem spezifischen Blickwinkel kann man diese sogar als ein das padagogische
Handlungsfeld erst konstituierendes Element verstehen. Die Begriffe ,subjektori-
entiertes’, ,selbstgesteuertes’, ,selbstorganisiertes’, ,selbstbestimmtes Lernen’ ge-
horen dazu.

Folgt man solchen Vorstellungen, dann l4duft Erwachsenenbildung schon
immer auf das selbstlernende Subjekt hinaus, es bedeutet das Eigentliche er-
wachsenenbildnerischen Selbstverstindnisses, das seit Anbeginn mit einem
empathisch gedachten Subjektbegriff eng verkntipft war. Mit dem Konzept des
selbstgesteuerten Lernens (SGL) sollte dies nun endlich eingelost werden (vgl.
kritisch dazu Brodel 1998, S. 22 f.). SGL verspricht, einen Makel zu iberwinden,
der dem institutionalisierten, geplanten Lernen bisher anhaftete. Dieses schien
in einem Male fremdbestimmt, das nicht mehr zu dem empathischen Ziel der
Selbstbestimmung passte. Selbstgesteuertes Lernens wird im Kontext einer solch
empathischen Vorstellung wortlich genommen. Die darauf basierenden Projek-
te des SGL laufen dann auf eine Praxis hinaus, in der nahezu jede professionelle
Strukturierung unterbleibt, weil diese ja die Steuerung der Lernenden negiert. Es
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ist evident, dass eine solche Auffassung von Selbststeuerung gesellschaftlich ex-
klusiv bleiben muss, von den Teilhabenden umfangreiche Zeitressourcen und
emotionales Engagement im Prozess des Aushandelns gemeinsamer Lernhand-
lungen (wenn man gemeinsam selbstgesteuert lernt) erfordert und unter den Be-
dingungen alltaglicher Zeitregime der Gegenwart in weiten Bereichen der Er-
wachsenen- und Weiterbildung nicht implementierbar ist. Werden solche Ver-
suche gleichwohl unternommen, so scheitern diese Projekte, da die vielféltigen
Bedingungen, unter denen eine solcherart empathisch verstandene Auffassung
von Selbststeuerung moglich scheint, nicht gegeben sind. Was gegenwartig im
Zusammenhang mit dem Begriff SGL transportiert wird, ist nicht in erster Linie
eine Selbststeuerung. Vielmehr geht es um vollig veranderte Formen der Steue-
rung und Strukturierung von Lernprozessen. Das, was mancherorts statt als SGL
als neue Lernkultur bezeichnet wird, macht auf diesen Bruch mit der bisherigen
Steuerungslogik aufmerksam. Aus diesem Grunde habe ich die Konzeption, der
die im dritten Teil dargestellten Steuerungs- und Strukturierungspraktiken ent-
nommen sind, ,selbstsorgendes Lernen” genannt. Ich mochte im Folgenden die-
sen Bruch und seine Bedeutung fur die Erwachsenenbildung skizzieren.

2. Konventionelle Steuerungslogik und das Steuerungsdefizit
des selbstgesteuerten Lernens

Wenn man sich vergewissert, welche Steuerungsmechanismen wir-
kungsvolle Beschulungsformen tatsdchlich enthalten (missen), dann wird deut-
lich, dass die lineare und sequenzierte Anordnung von gestalteten Lernsituatio-
nen mit einem ganzen Arsenal von Steuerungs- und Strukturierungsformen (vgl.
Schulz 1999) operiert: Unterstellen wir beispielhaft in einem Kurs zur deutschen
Geschichte des 20. Jahrhunderts seien Erster Weltkrieg und Weimarer Republik
behandelt worden. Im darauf folgenden Kursabend steht der nachstehende Ar-
beitsauftrag am Anfang: ,Untersuchen Sie den Beginn des Zweiten Weltkriegs
und vergleichen Sie diesen mit dem des Ersten Weltkriegs.” Dazu stellt die Kurs-
leitung einen Text zur Verfigung, der lediglich die militarischen und diplomati-
schen Aktivititen des Deutschen Reiches und der Kriegsgegner tberblickartig
auflistet. Was konnte die Intention eines solchen Vorgehens sein? Diese Frage ist
ohne weitere Informationen nicht zu beantworten. Sie kdnnte z. B. darauf auf-
merksam machen, dass der Zweite Weltkrieg ohne Kriegserklarung begann, dass
er 1939 begann, dass die ersten militarischen Operationen dhnlich und/oder
verschieden verliefen .... Zugleich konnten die Kursteilnehmer darauf aufmerk-
sam gemacht werden, dass sie nicht arbeitsfahig sind, wenn sie sich keine Noti-
zen anfertigen, auf die sie zurtickgreifen konnen; auch die Kursleitung konnte
das Thema der vergessenen Notizen bearbeiten wollen usw. Andererseits lasst
die Situationsgestaltung die Mdoglichkeit offen, in einem bestimmten Stadium
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der Gruppen- oder Einzelarbeiten eine methodische Hilfe fiir den historischen
Vergleich einzubringen, um so Sinn und Problematik historischer Vergleiche zu
thematisieren. Weiter ware es moglich, durch arbeitsteilige Gruppenarbeiten die
Vergleichsebenen im Kurs abzubilden und im Plenum zusammenzufiigen. Die
methodische Gestaltung des Kursabends enthielte dann die Grundstruktur des
Vergleichens, die am Ende des Kursteils nur noch bewusst gemacht wiirde.

Diese kurze Skizze soll deutlich machen, dass das methodische und
situativ verdnderbare professionell verfligbare Steuerungsarsenal Lernprozesse
in einem AusmalR strukturiert und zugleich jederzeit verfiigbar hilt, das unter-
schatzt wird. Steuerung zielt in unserem Beispiel auf die Erarbeitung einer struk-
turellen Verschiedenheit zwischen dem Beginn des Ersten und des Zweiten
Weltkriegs oder — je nach situativer Entscheidung — einer extrafunktionalen Fa-
higkeit, die wir in der Erwachsenenbildung als Schlisselqualifikation bezeich-
nen. In beiden Fillen soll die methodische Gestaltung des Kursgeschehens zu
Einsichten fihren, die in einer Lektire hochstens mitgeteilt, aber nicht selbst
erarbeitet worden waren. Das macht im Kern die zentrale Qualitdtsdimension
professionell gestalteten Lerngeschehens in der Erwachsenenbildung aus.

In selbstgesteuerten Lernumgebungen stellt sich dies nicht von alleine
her, wie wir aus der Forschung wissen (vgl. z. B. Schmiel/Sommer 1991; Simons
1992). Die Reduktion der externen Steuerung fihrt nicht automatisch zu einer
Selbststeuerung (vgl. Veenmann/Elshout 1991; Dubs 1993). Starke empirische
Hinweise haben wir fir den engen Zusammenhang von inhaltsspezifischem
Wissen und metakognitiven prozeduralem Wissen (vgl. Schneider/Korkel 1989;
Weinert 1994), sodass sich eine inhaltsunabhéngige Vorstellung von Selbststeu-
erung als nicht tragfahig erweist. Daraus ergibt sich, dass der Erwerb von Strate-
gien der Selbststeuerung des Lernens nicht unabhangig von den Inhalten und
Lernkontexten, also einer qualitativ hoch entwickelten Erwachsenen- und Wei-
terbildung erfolgen kann. Deshalb steigen mit zunehmendem Bildungsgrad ,die
Anforderungen, die die jeweilige Bildungseinrichtung an die Selbststeuerungs-
kompetenz der Lernenden stellt” (Friedrich/Mand| 1997, S. 238).

Wenn sich dies aber nicht alleine herstellt bzw. Selbstinstruktionsstra-
tegien auch zu negativen Ergebnissen ftihren konnen (vgl. Friedrich 1992, S.
208), dann kann dies nur bedeuten, dass in und mit Lernumgebungen, in denen
selbstgesteuert gelernt werden soll, Steuerungs- und Strukturierungsmoglichkei-
ten gegeben sein miissen, die das leisten, was die eigentliche Leistungsfahigkeit
des formalen, professionell vermittelten Lernens ausmacht. Anders ausgedrtickt:
Wir benétigen dringend eine Didaktik und Methodik des SGL, die die Steue-
rungs- und Strukturierungspotenziale enthilt, die das formale Lehr-/Lerngesche-
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hen auszeichnen (vgl. Witt 1999, S. 79ff.). Gelingt dies nicht, dann dirfte die
Leistungsfahigkeit des selbstgesteuerten Lernens unter der eines traditionellen
Lernens im Kurs liegen.

3. Postkonventionelle Steuerung, Strukturierung und
Sequenzierung

Die folgende skizzenhafte Darstellung einiger methodischer Steuerungs-
und Strukturierungsmoglichkeiten im SGL basiert auf einer didaktischen Kon-
zeption ,selbstsorgenden Lernens”, die fiir den Weiterbildungsstudiengang QINEB
(,Qualifizierung fur eine innovative Erwachsenenbildung”) entwickelt wurde,
der im Rahmen des Bund-Lander-Kommissions-Projekts ,Lebenslanges Lernen”
an der Universitit Gieen durchgefiihrt wird. Mogliche Wirkungen lassen sich
angemessen nur im Kontext der gesamten didaktischen Konzeption und prak-
tisch nur im jeweiligen Handlungskontext beurteilen. Hier sollen sie einerseits
deutlich machen, dass es um eine alternative Steuerungslogik geht, und
andererseits, dass in der Entwicklung solcher Steuerungspraktiken eine wesentli-
che Herausforderung besteht.

3.1 Strukturierung von Lernumgebungen

In der inzwischen vielféltigen Literatur zum Thema wird immer wieder
vom sog. Lernpool gesprochen. Gemeint ist damit eine Vielzahl von Materia-
lien, Unterlagen, Medien aus denen die Lernumgebungen bestehen. Abgesehen
davon, dass solche unterschiedlichen Lernmaterialien und -inhalte in einer di-
daktischen Analyse aufeinander zu beziehen wiren (in unserer Konzeption leis-
ten wir dies mit einer Wissensplattformanalyse), miissen Einstiegspunkte fiir sol-
che Lernumgebungen definiert und in der Lernumgebung gestaltet werden, die
einen Zugang zum Thema ermdglichen.

In einer Lernumgebung, die fir Auslander mit fortgeschrittenen Deutsch-
kenntnissen konzipiert wurde und in der die sprachlichen, kulturellen und ge-
sellschaftlichen Unterschiede sowie die unterschiedlichen Lebensraume in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz thematisiert werden, haben wir Ein-
stiegspunkte in der Lernumgebung als ,Reisepldne” konzipiert. Jeder Einstiegs-
punkt besteht aus einer kleinen Mappe mit Reisedokumenten, die unterschiedli-
che Stationen und Events enthalten, die der ,reisende” Lernende besucht.

Ein weiteres strukturierendes Element stellen die ,reflexiven Fragen”
dar. Sie thematisieren das gerade bearbeitete Material nochmals in einer vollig
anderen, tGberraschenden Form. In der erwdhnten Lernumgebung wird z. B. bei
dem Besuch einer Vorstellung des Schweizer Kabarettisten Emil eine reflexive
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Frage zur Einbirgerungspraxis in der Schweiz gestellt, die es dem Lernenden
erlaubt, seine ,Reise” in eine andere Richtung weiterzufiihren, wenn ihn die mit
der reflexiven Frage verbundene Thematik mehr interessiert.

Eine weitere Strukturierung der Lernumgebungen ergibt sich aus dem
Strukturniveau der Materialien. Es geht dabei um den Anspruchsniveau der Lern-
handlungen, die mit diesem Material erreicht werden sollen.

>> = Reflexive Frage
< = Einstiegspunkt

\ L
**iﬁf;?*ﬁr* -
/

Lernumgebung

~

tieferes Strukturniveau

Abb. 1: Strukturierte Lernumgebung

Erst solcherart strukturierte Lernumgebungen erlauben ein Lernen, in
dem sich Teilnehmende nicht verlieren, sondern herausgefordert werden, auf
hohem Niveau selbstsorgend zu lernen. Strukturierung erlaubt also zuallererst
Selbstsorge und in deren Folge Selbststeuerung.

3.2 Steuerung der Selbststeuerung

Mit einer ahnlichen Paradoxie wie bei der Strukturierung von Lernum-
gebungen sind wir auch im Zusammenhang mit der Forderung und Weiterent-
wicklung der Selbststeuerung konfrontiert. In den von uns konzeptionell gestal-
teten Lernumgebungen sind unter anderem Wissensplattformtreffen (WPT), Tref-
fen zum kooperativen Lernerfahrungsaustausch (KEA), Dokumentation der Lern-
wege (DLW) und Lernreflexionsgesprache (LRG) vorgesehen. Ein Weiterbildungs-
journal (WBJ) begleitet die Lernenden in ihrem Lernprozess und soll durch eine
spezifische Gestaltung die Entwicklung einer reflexiven Einstellung zum eige-
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nen Lernen fordern. Das Gesamt dieser Elemente (hier sind nur einige aufge-
fuhrt) steuert den selbstgesteuerten Lernprozess auch dadurch, dass der Anteil
und das Zusammenwirken von sozialen und individuellen, von professionell
gestalteten und selbstgestalteten Elementen, die das individuelle Lernen beglei-
ten, eine spezifische Interaktionsdynamik entfalten. Das folgende Schaubild deutet
diesen Zusammenhang an:

professionell
A

WPT

] LRG DLW

sozial individuell

KEA WBJ

v

selbstgestaltet

Abb. 2: Systematisierung didaktischer Elemente zur Selbststeuerung

3.3 Sequenzierung des selbstgesteuerten Lernens

Wie alle Prozesse miissen auch selbstgesteuerte Lernprozesse sequen-
ziert werden. Zugleich muss diese Sequenzierung eine Einbindung selbstgesteu-
erten Lernens in die Zeitstruktur der Weiterbildungsanbieter und in die der Ler-
nenden ermoglichen. Die zeitliche Strukturierung entscheidet aus vielen Griin-
den mit tiber den Erfolg eines Konzepts. Das folgende Schaubild soll diese dop-
pelte Leistung, einerseits Einpassung des selbstgesteuerten Lernens in eine Zeit-
struktur und zum anderen die Ermoglichung individualisierter Lernzeiten, deut-
lich machen. Unabhangig davon, ob die Lernumgebung an einem Ort innerhalb
einer Weiterbildungseinrichtung installiert oder in einer netzbasierten Lernum-
gebung vorhanden ist, stehen den Lernenden die Lernumgebungen ganztigig
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zur Verfligung. Zu bestimmten, mit den Teilnehmenden verabredeten Zeiten fin-
den kooperative Erfahrungsaustausche, Lernreflexionsgesprache und Wissens-
plattformtreffen statt. Weiter kommt in dem Schaubild zum Ausdruck, dass in
einer professionell gefiihrten Lernberatung (im Lernreflexionsgesprach) eine

Einfiih SGL = selbstgesteuertes Lernen
. intuhrung KEA = kooperativer Erfahrungsaustausch
1. Sitzung in die . w
Lernumgebung LRG = Lernreflexionsgesprach
DLW = Dokumentation der Lernwege
WBJ = Weiterbildungsjournal
Einfiihrung WPT = Wissensplattformtreffen
2. Sitzung in die
Lernumgebung
DLW WBJ KEA
1. Abschnitt SGL
=
z
2. Abschnitt SGL 5
g WPT
LRG
3. Abschnitt SGL « «
: z
4. Abschnitt SGL LRG
IS
=
5. Abschnitt SGL =
[
6. Abschnitt SGL t
@
7. Abschnitt SGL
weitere
Abschnitte

Abb. 3: Sequenzierung selbstgesteuerten Lernens
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Datenbasis zur Diagnose des Lernens vorhanden sein muss (Dokumentation der
Lernwege, Weiterbildungsjournal).

Die eigentlichen Potenziale des selbstgesteuerten Lernens werden
allerdings erst durch die Beschreibung des Verhaltnisses dieser hier vorgestellten
Elemente sichtbar: So setzen wir in den von uns konzipierten Lernumgebungen
immer komplexe Aufgaben ein. Bei netzbasierten Lernumgebungen realisieren
wir dann Lerntandems, Hilfeforen und aktuelle Chats, in denen die Teilnehmen-
den kooperativ an den Aufgabenstellungen arbeiten. Lernen ist hier nicht mehr
ein sequenziertes Lernen, das vom Einfachen zum Schwierigen fortschreitet, son-
dern eines, bei dem Lernende komplexe Aufgabenstellungen bearbeiten. Es ent-
steht so eine Vielzahl von Lerninteraktionen mit einer Dynamik, die in sequen-
zierten Kursen so selten zu erreichen ist. Auch die in der Literatur vielfach be-
richtete hohe Dropout-Rate tritt in unseren Veranstaltungen nicht auf. Die durch
das Internet bereitgestellten Kommunikationsmoglichkeiten werden dann genutzt,
wenn man die Lernprozesse als komplexe Herausforderungen konzipiert und
Lernenden gleichzeitig Ressourcen anbietet, mit deren Hilfe sie diese Lernher-
ausforderungen bearbeiten kénnen. So gewendet, ist das netzbasierte Lernen
ein innovatives Lernen.

4. Resiimee

Die These dieses Beitrags, dass es bei den Bemiihungen um selbstge-
steuertes Lernen nicht um Selbststeuerung, sondern um verdnderte Formen der
Steuerung und Strukturierung von Lernprozessen geht, verweist auf das zentrale
Problem des selbstgesteuerten Lernens: Es miissen Steuerungs- und Strukturie-
rungsmoglichkeiten entwickelt werden, die das leisten, was die eigentliche Leis-
tungsfahigkeit des formalen, professionell vermittelten Lernens ausmacht. Eine
Didaktik und Methodik des SGL existiert allenfalls in Ansatzen.
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Angelika Behrenberg

Zum Einsatz von Lernquellenpools’

In herkommlichen, fremdgesteuerten Settings entscheiden Seminarlei-
ter/innen, Referent/innen, Dozent/innen tiber Lerninhalte und Lehrmethoden und
dariiber, welche Medien die Schiiler/innen bzw. Teilnehmer/innen nutzen sol-
len. Anders beim selbstgesteuerten Lernen. Hier gibt es mehr oder weniger diffe-
renzierte Vereinbarungen zwischen der anbietenden Institution bzw. den diese
Institution vertretenden Lernberater/innen oder Lernprozessbhegleiter/innen und
den Lernenden tiber den zeitlichen und organisatorischen Rahmen des Lernpro-
zesses und Uber die zu erarbeitenden Lerninhalte und -ergebnisse. Von Seiten
der Bildungsinstitution werden die Rahmenbedingungen gestaltet und Ressour-
cen zur Verfligung gestellt, um die Lernprozesse der Teilnehmenden moglichst
optimal zu unterstitzen.

Um eine Gruppe oder Einzelne zu Lernprozessen anzuregen, stehen
Erwachsenenbildner/innen bzw. den Erwachsenenbildungsinstitutionen zwei
prinzipielle Steuerungsmoglichkeiten zur Verfigung (vgl. Schattenhofer 1998):

1. die direkte Einflussnahme auf das Lernen im Sinne der (Lern-)Prozess-
steuerung: Im Setting des traditionellen, fremdgesteuerten Lernens steu-
ern Expert/innen fir Lernen und Wissenserwerb tber Lernzieldefiniti-
on, Lernprozessplanung, methodische Arrangements fiir den Wissens-
erwerb sowie Lernergebniskontrolle den Lernprozess. In Konzepten
selbstgesteuerten Lernens kann Prozesssteuerung von Seiten der An-
bieterinstitution nur begrenzt ausgeiibt werden, denn konzeptionell lie-
gen die Einflussmoglichkeiten auf der Seite der Teilnehmenden.

2. die indirekte Einflussnahme auf das Lernen durch Kontextsteuerung,
durch Entscheidungen zur Gestaltung von zeitlichem, raumlichem, or-
ganisatorischem Rahmen, durch Entscheidungen tber das personelle
und das materielle Angebot. Bei der Kontextsteuerung von Lernprozes-
sen geschieht eine Einflussnahme also tiber die Gestaltung der drei Va-
riablen: Rahmenbedingungen, personelles Angebot (Lernberatung, Pro-
zessbegleitung) und materielles Angebot. Um die dritte Variable, ndm-
lich das Zur-Verfligung-Stellen von materiellen Ressourcen, die die Er-
reichung der Lernziele moglichst optimal unterstiitzen, soll es im Fol-
genden gehen. Im Zusammenhang mit diesen Ressourcen haufig ver-
wendete Begriffe sind ,Lernquellen” bzw. ,Lernquellenpools”.
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Selbstgesteuertes Lernen
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e Arbeitshiicher
¢ Informations- und
Leittexte

Abb. 1: Kontextsteuerung beim selbstgesteuerten Lernen

1. Was sind Lernquellen im Zusammenhang mit
selbstgesteuerten Lernprozessen?

Der Begriff Lernquellen bzw. Lernquellenpool wird in der Literatur und
auch von Praktikern haufig in einem eingeschrankten Sinn, ndmlich im Sinne
moglichst lernzielorientiert ausgewahlter und angebotener Text- bzw. Medien-
sammlungen verwendet. Um der Vielzahl moglicher Lernanldsse im Spektrum
von der Selbsterfahrung tiber den Erwerb von sog. Schlisselqualifikationen bis
zum thematischen Lernen und zur Praxisanleitung beispielsweise bei der Ein-
richtung von Maschinen gerecht zu werden, soll hier jedoch zunachst eine all-
gemeine Definition von Lernquellen gefunden werden.

In einem sehr allgemeinen Sinn lasst sich folgende (weite) Definition
von Lernquellen treffen: Lernquellen sind alle Ressourcen, auf die die Lernen-
den in ihrem Lernprozess und bei der Erreichung ihrer selbst gesteckten und mit
der Anbieterinstitution vereinbarten (kontraktierten) Lernziele zurtickgreifen kon-
nen. Handelt es sich um eine Lerngruppe, so sind Ressourcen, die die Gruppe in
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der Erreichung und Erhaltung ihrer Arbeitsfihigkeit unterstiitzen, eingeschlos-
sen. Lernquellen konnen sich auf die Lerninhalte selbst wie auch auf die Unter-
stiitzung und Gestaltung des Lernprozesses beziehen.

Hierzu gehoren:

o personelle Ressourcen der Teilnehmer/innen. Der Lernprozess wird
durch Vorerfahrungen und Vorkenntnisse der Teilnehmenden gepragt
und gestaltet. Die Teilnehmer/innen bereichern sich gegenseitig, in-
dem sie ihre jeweiligen Kompetenzen einbringen. Lernberatung bzw.
-begleitung kann durch entsprechende Interventionen diese Ressour-
cen bei den Teilnehmer/innen sichtbar machen und zur Nutzung der
vorhandenen Ressourcen motivieren: ,Hat jemand eine Idee?”

o personelle Ressourcen der Lernberatung bzw. Kursbegleitung: Dies sind
z. B. thematische, methodische, gruppenpidagogische Kompeten-
zen. Die Begleiter/innen kénnen an geeigneter Stelle transparent ma-
chen, was sie zur Verfiigung stellen konnen bzw. wollen. Sie konnen
die Teilnehmer/innen einladen, Ressourcen der Kursbegleitung bei Be-
darf anzufordern (z. B. Theorie-Input oder Feedback zum Lernpro-
zess).

o materielle Ressourcen, die die Kursbegleitung den Teilnehmenden oder
die Teilnehmenden sich gegenseitig zur Verfligung stellen konnen: (Au-
diovisuelle) Medien, PC (Datenbanken, Internetzugang usw.), Arbeits-
bucher, Textsammlungen etc. kbnnen zur Sichtung und zum Einsatz
nach Bedarf ausliegen (Angebotscharakter, ,Selbstbedienungsladen”).

Das von Seiten der Kursbegleitung absichtsvoll, gezielt und begriindet
zur Verfigung gestellte Arbeitsmaterial wird als Lernquellenpool im engeren Sinne
bezeichnet. Die Teilnehmer/innen kénnen eingeladen werden, sich an der Er-
stellung und Ergdnzung des Lernquellenpools zu beteiligen, und sie tun dies
haufig auch spontan und ,selbstorganisiert”.

Abzugrenzen ist der Lernquellenpool von der materiellen Untersttit-
zung (Raumlichkeiten, Ausstattung, finanzieller Etat) sowie von der personellen
Unterstutzung der Lernenden untereinander sowie durch Referent/innen, Lern-
berater/innen, Prozessbegleiter/innen. Letztere konnen fiir die Teilnehmenden
durch Anleitung, thematischen Input bzw. ihre Modellfunktion zwar auch Lern-
quellen sein, jedoch erscheint es zur Planung, Initilerung und Begleitung von
Prozessen des selbstgesteuerten Lernens sinnvoll, zwischen den drei ,Saulen”
zeitliche/organisatorische/finanzielle Rahmenbedingungen, personelle Untersttit-
zung und materielle Unterstiitzung zu unterscheiden. Wihrend Lernquellen also
ganz allgemein gesagt alles sind, was Teilnehmer/innen zum Lernen nutzen,
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handelt es sich beim Lernquellenpool um ein von institutioneller Seite gezielt zu
planendes und einzusetzendes Instrument der Kontextsteuerung von selbstge-
steuerten Lernprozessen. Es sind also fir jeden (institutionalisierten) Lernanlass
Uberlegungen anzustellen, auf welche Weise ein Lernquellenpool die Lernpro-
zesse der Teilnehmenden optimal untersttitzen kann.

2. Einsatz und Gestaltung von Lernquellenpools

Die im Lernquellenpool zusammengefassten Ressourcen zur Erreichung
der Lernziele und der Herstellung und Aufrechterhaltung der Arbeitsfahigkeit
der Einzelnen sowie der Gruppe kdnnen von der Begleitung und auch von Teil-
nehmer/innen zur Verfigung gestellt werden.

¢ Die Begleiter/innen kbnnen an geeigneter Stelle transparent machen,
was sie zur Verfligung stellen wollen.

¢ Die Teilnehmer/innen kénnen eingeladen werden, Ressourcen der Kurs-
begleitung bei Bedarf anzufordern.

¢ Die Teilnehmer/innen konnen eingeladen werden, sich an der Erstel-
lung und Erginzung des Lernquellenpools zu beteiligen.

o Alle zur Verfligung gestellten Materialien konnen zur Sichtung und zum
Einsatz nach Bedarf ausliegen (Angebotscharakter, ,Selbstbedienungs-
laden”)

¢ Die Begleitung kann der Gruppe gezielt Materialien als Informations-
oder Leittexte zur Verfiigung stellen, wenn sie dies fur erforderlich halt.

2.1 Aufgabe fiir Lernberatung bzw. Kurs-/Seminarbegleitung

Aufgabe der Lernberatung bzw. Kursbegleitung ist die moglichst kon-
struktive und effektive Unterstlitzung der Lernenden bei der Selbststeuerung. Sie
tut dies auf der Inhaltsebene durch thematischen Input und durch Zur-Verfu-
gung-Stellen thematischen Materials und auf der Lernprozess- bzw. Gruppen-
prozessebene durch Feedback und Anregung zur Reflexion sowie durch Zur-
Verfligung-Stellen der methodischen Ressourcen durch direkte oder schriftliche
Anleitung. Es ist also eine Vielzahl von Entscheidungen (iber das eigene Verhal-
ten in der Begleitungsrolle und tber den Lernquellenpool zu treffen.

2.2 Entscheidungen fiir den Einsatz von Lernquellenpools
Was soll der Lernquellenpool enthalten?

e Lernquellen, die auf den Lerninhalt bezogen sind:
Sollen fir den entsprechenden Anlass gezielt Texte und Medien erstellt
werden?
Eine sorgféltige Sichtung bereits existierender Medien und Materialien
ist erforderlich.
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e Lernquellen, die auf den Lern- und Gruppenprozess bezogen sind:?
Welche methodischen Hilfestellungen konnten die Lernenden unter-
stutzen?

Auf welche Schwierigkeiten werden die Lernenden voraussichtlich sto-
Ren? Wie kénnen sie bei der Uberwindung dieser Schwierigkeiten op-
timal untersttitzt werden?

Lernquellen missen sichtbar sein, um genutzt werden zu kénnen, da-
her ist es wichtig, den Lernquellenpool pragnant einzufiihren und Zeit fir die
Sichtung der Materialien im Arbeitsplan der Gruppe zur Verfligung zu stellen
und zu sichern. Die Lernquellen sollten vorgestellt werden, um Schwellendngs-
te zu mindern und Motivation fiir die Beschaftigung mit den Lernquellen zu
schaffen. Je ansprechender der Lernquellenpool dariiber hinaus gestaltet ist, um
so neugieriger und motivierter werden die Lernenden sein, sich mit dem Materi-
al zu beschaftigen.

a I
€« >

Lernquellen-
pool
Auswahl e flexibel

und * zugéanglich
Aufbereitung e {ibersichtlich

Lernquellen * pragnant
* offen fiir
/ \ Ergénzungen
* sparsam

zum zum

Lerninhalt Lernprozess

Abb. 2: Anforderungen an einen Lernquellenpool

Eine exemplarische Intervention zur Einfiihrung eines Lernquellenpools
durch die Begleitung, die zugleich auch in den Ansatz des selbstgesteuerten
Lernens einfihrt, wurde von Greif zitiert: ,Im selbstgesteuerten Lernprozess er-
halten Sie nur wenig strukturierte Vorgaben zur Verwendung von Zeit und Raum
und zur sozialen Organisation. ... Wir stellen lhnen aber ein ziemlich hochstruk-
turiertes System von Lernressourcen zur Verfligung. Die Biicher, Spiele, Artikel
und Materialien, die Sie auf den Tischen ausgelegt sehen, finden sie katalogisiert
und zusammengefasst. ... Unsere Rolle als Weiterbildner dndert sich heute vom
Anleiten und Kontrollieren von Lernprozessen zur Rolle der Beratung und tech-
nischen Hilfe” (in Anlehnung an Harrison 1976, S. 4; zit. nach: Jerusel/Greif
1996, S. 116).

252 Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



Lernquellen sollen moglichst funktional und 6konomisch einsetzbar
sein.

¢ Die Gruppe bendtigt Lernquellen zur Selbststeuerung (Leittexte) und
zur thematischen Arbeit (Informationstexte).

¢ Die Lernquellen sollten zielgerichtet und sparsam zur Verfigung ge-
stellt werden.

e Prinzip der Minimalitat: Texte sollten moglichst kurz und tbersichtlich
sein (in 10 Minuten lesbar).

¢ Der Lernquellenpool kann und sollte von Kursbegleitung und Teilneh-
mer/innen am Prozess der Gruppe orientiert erganzt und vervollstan-
digt werden.

Die Arbeitsgruppe um Siegfried Greif unterscheidet ,zwischen Infor-
mationstexten und Leittexten. Minimale Informationstexte dienen dazu, grund-
legendes Wissen zu vermitteln. Minimale Leittexte dienen dagegen zur prakti-
schen Handlungsanleitung” (Greif1996, S. 255). Sie empfiehlt fiir die Erstellung
dieser Texte eine einheitliche Struktur, orientiert an folgenden Standards:

,® Aufgaben und Handlungsbezogenheit (die Texte auf konkrete prakti-
sche Aufgaben und Handlungen ausrichten)

o Kurze, anregende, verstandliche und selbsterkldrende Texte zusammen-
stellen (in der Regel maximal 5 bis 6 Seiten pro Informationstext und 1
bis 2 Seiten pro Leittext)

¢ Standard-Textverarbeitungsprogramm und einheitliche Druckformatvor-
lage, einfligen anschaulicher Abbildungen und Bilder in einheitlichen
Formaten

¢ Standardgliederung:

1. Einleitung (Ausgangsproblem und Ziele)

2. Kurzbeschreibung der wesentlichen Inhalte

3. Angestrebte praktische Ergebnisse

4. Probleme und Schwierigkeiten

5. Weiterftihrende Informationen (Quellen, empfohlene Standard-

literatur)

e Veranderbarkeit (nach Kritik und Erfahrungen einfach zu verbessern)

e Erganzbare Zusammenstellung im Ringhefter mit Deckblatt, Unterneh-
menslogo und Inhaltsverzeichnis

¢ Hinweis auf ©...und Autor/innen in der FuBzeile”

(Greif 1996, S. 260).

Diese Standards wurden fiir Gruppen entwickelt, die mit einem hohen
thematischen Lerninteresse arbeiten. Sie verstehen sich als Beschreibung des
Optimalen und werden hier zur Orientierung und der Vollstandigkeit halber
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angefiihrt. lhre Einhaltung erfordert von der Kursbegleitung einen hohen, haufig
nicht leistbaren Arbeitsaufwand; hier sind Kosten und Nutzen abzuwigen.?

2.3 Wann ist der Einsatz von Lernquellenpools sinnvoll?

Uber den Einsatz und die Ausgestaltung von Lernquellenpools sollte in
Abhingigkeit von den Lernzielen und erwartbaren Vorkenntnissen und Kompe-
tenzen der Teilnehmenden sowie von den zeitlichen, organisatorischen, finanzi-
ellen Rahmenbedingungen entschieden werden. Sind Teilnehmende erfahren
und flexibel genug in der Nutzung von offentlich zuganglichen Informations-
quellen (Bibliotheken, Datenbanken, Internet), kann auf die Erstellung eines Lern-
quellenpools verzichtet werden, sofern ausreichend Zeit zur Verfiigung steht und
der Zugang zu Medien gewdhrleistet ist. Lernungewohnte Teilnehmer/innen brau-
chen klare Anweisungen in kurzen, gut lesbaren Leittexten und Unterstiitzung
durch Komplexitatsreduktion in tbersichtlichen, knappen und strukturierten In-
formationstexten.

Als ,Faustregel” lasst sich formulieren: Je zielorientierter der Einzelne
bzw. eine Gruppe arbeitet, je konkreter ihre thematischen Interessen sind, um so
notwendiger brauchen sie einen Lernquellenpool mit Informationstexten, um
sich die erforderlichen Informationen zu organisieren. Um ihren Lernprozess
selbstorganisiert zu steuern, sollten pragnante Leittexte zur Verfiigung gestellt
werden. Je prozessorientierter eine Gruppe arbeitet, um so notwendiger braucht
sie eine sensible Prozessbegleitung. Fur die Selbststeuerung der Gruppe erfor-
derliche methodische Kompetenzen werden (ber Leittexte (z. B. Hinweise zur
Selbststeuerung in Gruppen, Leittexte tiber Selbstreflexionsmethoden wie Blitz-
licht, Prozessanalyse, Feedback-Schleife) oder durch das Lernen am Modell (Kurs-
begleitung oder andere Teilnehmer/innen) erworben. Informationstexte stehen
nicht im Vordergrund bzw. kénnen ad hoc hinzugefligt werden.

3. Den Strukturiertheitsgrad steuern: Lernquellenpools
und verwandte methodische Zugange

I//

Ein ,Vorlaufermodell” des selbstgesteuerten Lernens mit Lernquellen-
pools ist die im Kontext betrieblicher Bildung entwickelte Leittextmethode. Im
Prinzip handelt es sich hier um eine Anleitung zum selbststandigen Erarbeiten
von Lerninhalten, die — anders als ein Lernquellenpool — den Lernenden Vorga-
ben tber die zu bearbeitenden Texte und gegebenenfalls tiber die Art und Weise
und Reihenfolge der Bearbeitung macht. Als ,Verschriftlichung” der im traditio-
nellen Unterricht durch die Anwesenheit einer Lehrperson vermittelten didakti-
schen Hinweise eroffnet die Leittextmethode den Lernenden eine groRere zeitli-
che und kommunikative Autonomie. Ein Lernquellenpool ist demgegentiber ein
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minder strukturiertes Angebot. Es ldsst Lernenden die Freiheit, tiber die Nutzung
des Lernquellenpools oder auch anderer Quellen zu entscheiden, Lernziele un-
abhingig vom oder lediglich in Anlehnung an den Lernquellenpool zu definie-
ren, fordert von ihnen aber auch einen bewussteren und reflektierteren Umgang
mit dem eigenen Lernen. Finger/Schweppenhiuller (1996, S. 106) bewerten Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede wie folgt:

,Beide Ansitze haben viele Gemeinsamkeiten in der konzeptionellen
Grundlage, Struktur und Vorgehensweise. Das primare Ziel der Leittextmethode
ist, allen Teilnehmern ein vorgegebenes Curriculum systematisch zu vermitteln.
Dabei werden gleichzeitig wichtige Schlisselqualifikationen, insbesondere selb-
stindiges Vorausplanen und Kontrollieren konkreter Aufgaben gefordert. Der
Schwerpunkt beim SolL-Konzept liegt dagegen eher in den tberfachlichen Me-
thodenkompetenzen und Selbstorganisationskompetenzen. Hier liegt der Akzent
auf einer Forderung selbstorganisierter Gruppenarbeit, in kreativen und intuiti-
ven Methoden sowie der Selbstreflexion. Konkret und pointiert gesagt, die Leit-
textmethode vermittelt die inhaltliche Basis fir die individuelle berufliche Aus-
bildung oder den Erwerb von Fachwissen, das SoL-Konzept unterstiitzt dagegen
starker das kreative Lernen und Arbeiten in Gruppen.”

Das Angebot an Lernquellen sollte um so starker strukturiert sein, je
weniger die Lernenden mit der Selbststeuerung vertraut sind, je hoher der Druck
ist, bestimmte thematische Lernziele zu einem vorgegebenen Zeitpunkt zu errei-
chen, je weniger Zeit zur Verfiigung steht. Um selbstorganisiert Lernen zu ler-
nen, bietet sich dann eine Kombination mit zeitlich begrenzter Projektarbeit in
Gruppen an. Stehen jedoch die Forderung von Autonomie und Selbstverant-
wortlichkeit, der Erwerb kommunikativer und auf das Lernen bezogener Schlis-
selqualifikationen, das ,Lernen lernen” im Vordergrund, gibt es genug Zeit und
sind die Teilnehmenden motiviert, ermoglicht das selbstgesteuerte Lernen — un-
terstiitzt durch eine feste, begleitete Lerngruppe — die grofleren Chancen und
Moglichkeiten, auf allen Ebenen zu lernen.

4. Warum Gruppen Lernquellenpools nicht nutzen

Bei der Begleitung vieler nach dem Prinzip des selbstgesteuerten Ler-
nens arbeitender Gruppen in Bereich des sozialen Lernens habe ich die Erfah-
rung gemacht, dass die Gruppe die bereitgestellten Materialien wenig oder erst
zu einem relativ spdten Zeitpunkt im Lernprozess genutzt hat. Die Beobachtung
solcher Situationen lasst Schlisse tiber folgende Griinde zu:

e Der Lernquellenpool wird als zu ,machtige” Intervention der Beglei-
tung und als Stérung im Prozess der Selbsterforschung der Gruppe er-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 255



lebt. Die Gruppe hat sich auf die Herausforderung, sich selbst zu steu-
ern, eingelassen und mochte jetzt nicht ,von aulRen” gesteuert werden.

e Der Lernquellenpool wird nicht wahrgenommen, weil die Aufmerk-
samkeit der Gruppe gebunden ist, z. B. aufgrund der ungewohnten
und neuen Erfahrung in einer selbstorganisierten Gruppe oder weil das
Geschehen auf der Beziehungsebene der Gruppe die emotionalen
Energien bindet.

¢ Die Gruppe organisiert sich nicht den zeitlichen Rahmen, um die Lern-
quellen zur Kenntnis nehmen und einsetzen zu kénnen.

e Die Gruppe benétigt zur Zeit keine weiteren Unterstiitzungsmafnah-
men.

e Der Lernquellenpool ist zu unspezifisch oder untbersichtlich.

e Die Gruppe ist unerfahren in der eigenstindigen Organisation und
Nutzung von Ressourcen.

Die Kursbegleitung sollte die Griinde, warum eine Gruppe auf eine
wichtige Ressource nicht oder nicht effektiv genug zuriickgreift, analysieren und
—orientiert an den eigenen Zielen und den Zielen der Gruppe — entscheiden, ob
sie es fur notwendig halt, den Lernquellenpool durch eine entsprechende Inter-
vention ins Spiel zu bringen. Mit der Gruppe ist ggf. zu klaren, was sie braucht,
um fir den Umgang mit dem Lernquellenpool arbeitsfahig zu werden. Allge-
mein gilt: Der Lernquellenpool ist fir die Gruppe da, nicht umgekehrt!

b. Fazit

Der Lernquellenpool ist nicht neu: Biicher- und Materialien-Tische sind
und waren auch Bestandteil vieler herkommlicher Bildungsveranstaltungen. Doch
wurden sie fir das ,offizielle” Lernen im formellen System kaum genutzt, dien-
ten eher der Anregung fur das Weiterlernen zu Hause. Teilnehmende mit einer
Vorliebe fiir Selbstorganisation beim Lernen nutzten sie, ,iberfielen” den Refe-
renten in der Pause mit Fragen, sichteten und werteten — anderen reichte der
Biichertisch allein als Impuls fir eigenstandiges Handeln nicht aus. Beim selbst-
gesteuerten Lernen geht es darum, den Biicher- und Materialien-Tisch zum Teil
des ,offiziellen” Lernarrangements werden zu lassen — die Beschiftigung damit
in der regulidren Arbeitszeit ist nicht nur erlaubt, sondern unumgéanglich und die
Nutzung dieser Ressourcen sowie die Erginzung und Weiterentwicklung der
Materialsammlung zum Lernthema werden Teil des gemeinsamen — selbstge-
steuerten — Lernprozesses.

Die Erstellung von Lernquellenpools fir selbstgesteuertes Lernen wird
zu den unverzichtbaren Bestandteilen des sich wandelnden professionellen
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Handelns von Erwachsenenbildner/innen fiir das Lernen der Zukunft gehoren
und die klassische ,Unterrichtsvorbereitung” ablosen. Hier sind Sorgfalt und re-
lativ viel zeitliche Kapazitat zu investieren. Auch wenn Lernquellenpools fir
neue Gruppen teilweise wiederverwendet werden konnen, so liegt ihre Starke
doch darin, moglichst speziell auf die jeweiligen Lernziele und Lernbedtirfnisse
der Teilnehmenden abgestimmt zu sein, also immer wieder auf neue Lernende
und Lerngruppen hin konzipiert zu werden. Nicht mehr die Entwicklung von
didaktischen Konzepten, sondern das Zur-Verfigung-Stellen von Lernquellen-
pools wird kiinftig zum beruflichen ,Kerngeschift” der Weiterbildner/innen wer-
den und es wird andere Fahigkeiten von ihnen verlangen, denen der Autor/in
von Lehrbichern dhnlicher als denen des Lehrers.

Anmerkungen

1 Dieser Text nimmt die im Zusammenhang mit dem BMBF-geférderten Projekt der Kath. Bun-
desarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung ,Wege zum selbstorganisierten Lernen”
erstellten und als Arbeitspapier zu Lernquellenpools verdffentlichten Uberlegungen auf (vgl.
Behrenberg 1999).

2 Eine Zusammenstellung von Hinweisen zur Gestaltung des eigenen Lernprozesses enthalt
der im Rahmen des SeGeL-Projektes verdffentlichte Lernquellenpool von Schloos (2000).

3 Eine Sammlung von Leittexten zur Gestaltung des Gruppenprozesses, zur Aneignung von
Informationen und zur Entwicklung kreativer Problemlgsung mit Hinweisen zum Einsatz der
Materialien wurde von der Arbeitsgruppe verdffentlicht (vgl. Greif/Finger/Jerusel 1993).
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Adelgard Steind|

Lernquellen in der Lernwerkstatt

Der Ausgangspunkt — personliche Bilanz

Die inzwischen alte lerntheoretische Erkenntnis, dass Lernen nur Aus-
sicht auf Erfolg hat, wenn die Teilnehmer Raum haben, ihre eigenen Wiinsche
und (Lern-)Ziele zu erfahren und zu formulieren, ist gleichzeitig eine Tatsache,
die haufig von Lehrenden nicht zur Kenntnis genommen oder tibergangen wird.
Auch ich hatte hierfir lange Zeit wenig Gespiir und Vertrauen. Oft genug emp-
fand ich meinen Unterricht langweilig und anstrengend, er machte mir keinen
Spall mehr. Den Teilnehmenden offensichtlich auch nicht.

Aus dieser schmerzlichen Erfahrung wurde es mir immer wichtiger,
meine Rolle als Lehrende neu zu tberdenken. In einem langer wihrenden Pro-
zess konnte ich Distanz zu meinem bisherigen beruflichen Alltag gewinnen.
Das wesentliche Ergebnis dieses Klarungsprozesses war, dass Lehren und Lernen
nichts voneinander Getrenntes sind. Dass dieses Wechselspiel in jeder am Lern-
prozess aktiv beteiligten Person wirksam werden kann, hatte ich immer schon
gespurt. Lange Zeit jedoch konnte ich aus diesem positiven Geftihl kein bewuss-
tes Planen und Handeln fiir meine padagogische Praxis ableiten. Die Verarbei-
tung dieser Erfahrung schaffte mir Erleichterung, ich gewann meine Freude zu-
riick und die Vertiefung des Wissens: Verantwortung fiir den Lehr-/Lernprozess
trage nicht nur ich, sinn- und wirkungsvoll wird er erst mit dem Erkennen und
Wahrnehmen der Eigenverantwortung durch die anderen Beteiligten, die Schii-
ler und Schilerinnen. Fiir mich bedeutete dies, die eigenen Grenzen in diesem
Prozess wahrzunehmen und mich auf die immer neue Uberpriifung meines Bei-
trages zur Entwicklung dieses Prozesses zu konzentrieren. Diese Erkenntnis er-
forderte eine veranderte inhaltliche Gestaltung und Organisation des Unterrichts
— die Lernwerkstatt entstand als Idee.

Gemeinsam mit anderen Kollegen ging es mir darum, mit der Lern-
werkstatt ein Zeichen zu setzen fur eine veranderte Lernkultur in unserer Ein-
richtung, der Berufsschule des Berufsbildungswerkes Rotkreuz-Institut in Berlin.
Als Beratende wollten wir Zugange o6ffnen zu verschitteten Lernerfahrungen,
Hilfen bieten, eigene Lernwege entdecken, beschreiben und gehen zu kénnen.
Uber die Bedeutung und Bearbeitung der personlichen Lerngeschichte, des ei-
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genen Lernweges und der Erfahrungen mit dem eigenen Lernen ist viel geschrie-
ben worden (vgl. z. B. Arnold/SchiiRler 1998). Von der Wirksamkeit dieser lern-
theoretischen Erkenntnisse waren wir durch unsere praktischen Erfahrungen vollig
Uberzeugt. Um so wichtiger wurde es nun, nach entsprechend zielgerichteten
Umsetzungsmoglichkeiten zu schauen.

Gemeinsam mit einer Kollegin gestaltete ich ein Seminar fiir interes-
sierte Teilnehmer mit dem Titel ,Neue Wege gehen — dem selbstbestimmten
Lernen auf der Spur”. In diesem eintagigen Seminar entstand eine Fiille von
Material. Die gemeinsame Reflexion des Erlebten mit den Teilnehmenden be-
starkte uns auf unserem Weg zum Aufbau einer Lernwerkstatt.

Das inhaltliche Konzept

Drei grundlegende Gedanken, die auch Leitfaden bei dem Seminarauf-
bau waren, bestimmten unser inhaltliches Konzept, das wir in der Lernwerkstatt
stabilisieren wollten:

1. Raum schaffen fiir das Erleben und Bewusstmachen des bisherigen Lern-
weges und den Blick 6ffnen fir Moglichkeiten eigener Steuerungskraf-
te des zukdinftigen Lernweges. Es geht darum, den Dialog mit dem Teil-
nehmer zu entwickeln zu Fragen, die die bisherigen Lernstrategien und
Lernmuster transparent machen helfen. Solche Fragen konnen u. a. sein:
— Welche positiven, welche negativen Lernerfahrungen habe ich

gemacht?

— Was war das Positive/Negative?

— Welches Ergebnis ist fiir mich dabei herausgekommen?

— Will ich etwas verandern?

— Welche Ziele habe ich?

(vgl. Steindl 2000).

2. In dieser Auseinandersetzung sind die erworbenen und benutzen Lern-
techniken, die zu Leistungserfolg oder auch Misserfolg gefiihrt haben,
ein weiterer wichtiger Aspekt. Das Kennenlernen oder bewusste Erle-
ben der eigenen Lerntechniken, der Austausch mit anderen tber das
Wie des Lernweges fiihrt zum nédchsten Schritt.

3. Sind die Grundlagen des eigenen Lernweges zuganglich gemacht und
die der jeweiligen Person angemessenen Lerntechniken erfahren und
angewendet worden, so ist der Weg bereitet, um bewusste Entschei-
dungen fir die Gestaltung des personlichen Lernleitfadens wihlen,
gestalten und verantworten zu kénnen.
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Das Wechselspiel von Lehren und Lernen wird konkret

Ziele zu formulieren ist fur viele Teilnehmer ungewohnt, manchmal
fremd und haufig schwer. Dass Entscheidungsfihigkeiten oft mihsam gelernt
werden mussen und dass dies ein schwerer, mit vielen Noten verbundener Pro-
zess ist, von dem Lehrende und Ausbildende haufig wenig wissen, zeigen fol-
gende Textbeispiele, die Ergebnisse von Schreibreflexionen zur eigenen Lernge-
schichte sind:

Eigentlich wollte ich gar nicht hierher. Ich sollte eine Ausbhildung machen, weil meine Mut-
ter es wollte. Ich will eine Pizza, eine grol3e Cola, einen groBen Stuhl und einen Computer mit
Internet-Anschluss. Ich will auBerdem 200 kg wiegen und nie wieder aufstehen. (...) [ch will
noch mein Zimmer zumauern ..."

(Teilnehmer aus Férderlehrgang Metall, Beschreibung zu MaRnahmebeginn, Mé&rz 2000).

LIch bin hier ziemlich hektisch hergekommen, eigentlich hatte ich vor, erst im September
einzusteigen. Nun bin ich aber froh, dass ich mich anders entschieden habe. Jetzt habe ich
schon ein halbes Jahr im RKI verbracht und so langsam hin ich mir sicher, was ich will — die
Ausbildung zur Biirokauffrau erfolgreich bestehen ...”

(Teilnehmerin aus Forderlehrgang Biiro, Beschreibung eines Entscheidungsprozesses am
Ende einer halbjahrigen MaRnahme).

Diese und viele andere Beispiele verdeutlichen: Ohne selbstgewdhlte
Wiinsche und (Lern-)Ziele geht nichts! Wiinsche hat fast jeder — sie liegen gera-
de bei unserem Personenkreis haufig im Verborgenen. Dieser Uberzeugung fol-
gend schaffen wir in der Lernwerkstatt einen Ort, an dem Reflexion gelernt und
ihre Wirksamkeit ftir den Lernprozess erfahren werden kann. Eine methodische
Moglichkeit bieten Schreibreflexionen zu einfachen Impulsen oder Schlissel-
wortern. Im folgenden einige Textbeispiele zu den Fragen:

— Was maochte ich hier?
— Meine Ziele, meine Wiinsche ...?
— Was konnte mir Probleme bereiten?

.Ich habe jetzt eine Chance die Berufsausbildung zu machen. Das ist sehr wichtig fiir mich
(...) Ich habe jetzt so ungefahr die Vorstellung, wie mein weiteres Leben aussehen soll und
das ist ziemlich schon, nicht mehr in so einer Ungewissheit zu leben, so ziellos ...”

(Teilnehmerin Forderlehrgang Biiro).

Eine Teilnehmerin spezifiziert die von mir gegebenen Impulse und setzt
sich mit ihren eigenen Fragen auseinander:

,Was ich von der BV im RKI erwarte:

dass ich fachlich sicherer werde und mir eine Biirokauffrau-Ausbildung zutraue
dass ich das Lernen wieder erlerne

dass ich psychisch stabil bleibe (werde)
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dass mir meine Versagensangste genommen werden

dass ich optimistischer in Hinblick auf meine Zukunft werde

dass ich mich in der Gruppe/Lerngemeinschaft wohl und zu Hause fiihle

dass ich mir wieder etwas zutraue

dass ich die BV gut bestehe und die Aushildung zur Biirokauffrau anfangen kann”.

,Was ich nicht mdchte:

zum Einzelgénger werden, passiv und langweilig werden, mich in Depressionen ,suhlen’
nur daran denken, ob meine Beziehung die drei Jahre ibersteht, ein Streber sein...”.

Nach einem halben Jahr Berufsvorbereitung im Juni 2000 schreiben
Teilnehmende zu den Impulsen:

— Wie bin ich in die Mallnahme im Marz 2000 eingestiegen?

— Hatte ich die Moglichkeit, mein Lernen selbst in die Hand zu nehmen
und zu steuern?

— Wie sah das aus?

.Ich bin im letzten halben Jahr piinktlicher und zuverldssiger geworden, ich habe mir eine
Uhr gekauft. Ich lerne jetzt auch systematischer: Wenn ich mich fiir einen Test vorbereite,
teile ich mir erst mal ein, was ich lernen muss. Die einzelnen kleinen Teile lerne ich
nacheinander, jeden Tag ungeféhr eine Stunde. Und dann wiederhole ich nochmal alles, was
ich gelernt habe.”

Das Zentrum Lernwerkstatt — Reflexionsfahigkeiten entwickeln

Diese und andere Beispiele sind uns Anlass, der Ausbildung der Refle-
xionsfahigkeiten der Teilnehmer im Rahmen der Lernwerkstatt einen besonde-
ren Stellenwert zukommen zu lassen. Was macht Reflexion aus? Es fallt mir
schwer, diesen komplexen Begriff inhaltlich genau zu fassen, deshalb mein Ver-
such, aus meiner Unterrichtserfahrung heraus die wesentlichsten Teilfdhigkeiten
zu benennen: zuhoren, hinschauen, Gefiihltes in Sprache bringen, Sprache in
logische Zusammenhinge stellen konnen, das Eigene entdecken und im Weite-
ren akzeptieren konnen, den eigenen Standpunkt herausbilden, weiterentwickeln,
hinterfragen und dndern kénnen, sich [6sen konnen aus monokausalen Denkzu-
sammenhingen, sich [6sen konnen aus der klassischen Bewertungsschiene.

Mit unterschiedlichen Methoden arbeiten wir daran, das Innehalten im
Arbeitsprozess oder am Ende einer Unterrichtsstunde zu nutzen, um eigene
Denkprozesse mit dem Brennglas zu betrachten. Durch das Innehalten — vielleicht
auch die Verlangsamung der sonst geforderten gedanklichen und handelnden
Tatigkeiten — ist die Chance gegeben, sich bewusst zu werden dariiber, wie eige-
ne gedankliche Modelle das personliche Handeln pragen (vgl. Senge 1996). Die
Moglichkeit, das, was ich will und das, was ich nicht will, genauer zu formulie-
ren, das Innere durch das Innehalten duflern zu konnen, hat die Teilnehmerin
bestarkt in der Aussage: ,Ich will mich nicht in Depressionen suhlen.” Sie konn-
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te durch die schreibende Reflexion Distanz zu sich selbst aufbauen, zu Verbor-
genem, zu Sorgen und Angsten. Sie hat die Moglichkeit genutzt und sich Raum
und Zeit fur ihre eigene Perspektive genommen. Sie konnte belastende Gedan-
ken bewusst wahrnehmen, aufschreiben und damit sprachlich bearbeiten.

Ein Reflexionsbeispiel am Ende einer Sozialkundestunde zum Thema
,Unfallgefahren im Betrieb” zeigt, dass Reflexionsfdhigkeiten des einzelnen Teil-
nehmers im Gruppenprozess bestdrkt und weiterentwickelt werden kénnen. Die
Teilnehmer hatten sich auf der Grundlage eigener Erfahrungen in Teams tiber die
Unfallgefahren am Arbeitsplatz ausgetauscht und versucht, die vorgegebenen
Unfallschutzregeln in ihrer Sinnhaftigkeit zu Gberprifen bzw. sich deren Nutzen
»zu eigen” zu machen. Am Ende diskutierten die einzelnen Teammitglieder ihre
Erfahrungen tiber den Lernweg zur Frage: Was niitzt es mir, so tiber Unfallgefah-
ren im Betrieb zu sprechen?

Kurze Zeit vorher hatte sich ein Teilnehmer an der Topfmaschine die
Hand verletzt. Zwar kannte er, wie sich herausstellte, die Unfallschutzbestim-
mungen, er hatte auch keine Miihe, die entsprechenden Piktogramme zu erkla-
ren. Dennoch hatte er haufig Konzentrationsprobleme. In dieser Stunde arbeite-
te er dullerst konzentriert und engagiert mit. Seine eigenen Erfahrungen am Ende
der Stunde teilte er in der Runde so mit : ,Es liegt auch an der Einstellung ... wie
man an die Sache rangeht ... oder ob man nur denkt, hoffentlich ist bald Feiera-
bend.” Eine zweite Teilnehmerin aus diesem Team stellte fest: ,Es sollte einem
regelrecht bewusst sein, dass nicht alles mit Quatschen geht.” Eine Teilnehme-
rin, die grofe Probleme hat, im Team zu arbeiten und auch in dieser Stunde
allein gearbeitet hatte, bewertete am Ende der Stunde die Reflexion in der Grup-
pe fir sich: ,Es tut mir gut, andere Meinungen zu horen. Ich lerne auf Dinge zu
achten, auf die ich friiher nicht so geachtet habe.”

Lernmethoden bewusst erleben — eine Voraussetzung, um sie
gezielt einsetzen zu konnen

Wichtigste Methode ist mir geworden, Impulse zu benutzen, die dem
Teilnehmer helfen, in einen Dialog mit sich selbst und mit anderen hineinzu-
kommen, tber den er seine eigenen Fragen reflektieren und erschliefen kann.
Ich will es verdeutlichen:

Uber die Impulsfrage ,Wie lerne ich eigentlich?” kénnen Teilnehmen-
de eine grole Vielfalt ihrer personlichen — hiufig auch gegensitzlichen — Lern-
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strategien erfahren. So betont eine Teilnehmerin, wie wichtig ihr absolute Ruhe
beim Lernen ist, wihrend eine andere darauf hinweist: ,Ich lerne nur mit Musik,
aber ohne Text ... wenn ich mich an die Melodie erinnere, fillt mir oft wihrend
der Arbeit ein, was ich gelernt habe”. Wieder eine andere weist darauf hin: ,Ich
baue mir Eselsbrticken, ich versuche den Stoff mit Bekanntem zu verbinden.” Eine
weitere Teilnehmerin bekundet: ,Ich teste mich durch Fragen” oder ,Ich lerne
auswendig, decke, die Fragen zu, dann gucke ich wieder, bis ...” Fir mich sind
die Ergebnisse solcher Schreibreflexionen aufschlussreich und beeindruckend.

Nicht nur die groRe Vielfalt der Hinweise, sondern auch die Genauig-
keit, mit der Teilnehmer bei einer genauen und einfachen Impuls-Zuspitzung
ihre eigenen Lernmethoden benennen kénnen, ist fir den Aufbau des weiteren
Prozesses entscheidend. Darlber hinaus kommt es auch darauf an, den emotio-
nalen und kognitiven Rahmen zu schaffen, in dem Riickkoppelungsprozesse statt-
finden konnen, Riickkoppelungsprozesse zu den einzelnen Erfahrungen, zu den
Unterschieden und der Sinnhaftigkeit der Unterschiede, die in jeder einzelnen
Erfahrung liegen. Dem Dialog, dem Gesprach in der Gruppe, kommt dann im
Auswertungsprozess eine entscheidende Rolle zu. Meine Aufgabe ist es, diese
unterschiedlichen Erfahrungen miteinander in Verbindung zu bringen und hierftr
Rahmen zu schaffen und Methoden zur Verfligung zu stellen, so dass der ndchs-
te Schritt aus dem bewussten Erleben geplant, verabredet und umgesetzt werden
kann.

Selbstverstandlich ist die Schreibreflexion als eine Moglichkeit des kre-
ativen Schreibens nicht die einzige Methode, wie Lerntechniken bewusst ge-
macht und zielgerichteter eingesetzt werden kénnen. Die Arbeit mit Mindmaps
oder die Metaplan-Methode kann zu dhnlichen Ergebnissen fiihren. Entschei-
dend ist der Dialog als Riickkoppelungsrahmen zwischen dem Teilnehmer, sei-
ner personlichen Erfahrung und den Erfahrungen anderer.

Die Lernwerkstatt als Chance

Die Lernwerkstatt ist nach unserem Verstindnis kein geschlossenes
Konzept. Es geht darum, einzelnen Teilnehmern oder Lerngruppen den Rahmen
zu schaffen, in dem Lernen erforscht und handelnd ausprobiert und schlieBlich
an anderen Orten umgesetzt werden kann. Eine Lernwerkstatt in einem Berufs-
bildungswerk bietet die Chance, als Bindeglied zwischen dem Lernen in der
Berufsschule und dem Lernen in der jeweiligen Ausbildungswerkstatt wirksam
zu werden. Vielleicht ist sie ein kleiner Schritt zum haufig beklagten Problem
der mangelnden Verbindung zwischen Theorie und Praxis in der dualen Ausbil-
dung.
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Der Begriff ,Lernwerkstatt”
bedeutet fiir uns Entlastung, das Wort
L, Werkstatt” driickt aus: Hier ist nichts
fertig, hier kann experimentiert, ver-
worfen, weiterentwickelt werden.
Nach unseren Erfahrungen sind zur
Verwirklichung eines solchen Vorha-
bens keine aufwendigen Ausgaben oder Voraussetzungen noétig. Begonnen ha-
ben wir in einem groRen Raum, der ausgestattet war mit Tischen und Stiihlen
aus Restbestanden der Einrichtung. GroRe Wandflachen bieten Visualisierungs-
moglichkeiten. Im Laufe der Zeit haben wir unsere Schrinke ausgestattet mit

Rotkreuz-Institut Bildungswerk gGmbH

Berufsschule

Ausbildung

Abb. 1
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Abb. 2: Auszug aus dem Werbefaltblatt der Lernwerkstatt
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viel Papier in unterschiedlichen Farben und Gréen, mit Postkarten zum kreati-
ven Visualisieren thematischer Schwerpunkte, mit Stiften und inzwischen vielen
weiteren kreativen Materialien. Diese Materialien gehorten fur uns nicht zu ei-
ner Grundausstattung, wir haben sie allmdhlich — meistens in Verbindung mit
der Arbeit an bestimmten Themen — zusammengetragen. Zur Zeit sind wir damit
beschiftigt, eine Zusammenstellung von Lernmaterialien der verschiedenen Be-
rufsfelder vorzunehmen, die als Ordner oder Fachbiicher/Fachzeitschriften/Ka-
taloge und Nachschlagewerke fiir die einzelnen Teilnehmer selbststiandig be-
nutzbar sind. Und nattrlich ist es uns wichtig, dass in diesem Raum auch PCs
genutzt werden konnen. Dies gilt sowohl fiir das Produzieren von eigenen Tex-
ten, z. B. fur Teilnehmende, die grofe Schreibprobleme haben, als auch fir die
Arbeit an Lernprogrammen.

AbschlieBend mochte ich noch einmal betonen: Auch ich kann mir
eine noch viel groRere Menge an Materialien, die Lernquellen erschliellen hel-
fen, vorstellen. Viel wichtiger finde ich aber die Kompetenz des Begleiters von
Lernprozessen, Lernkontakte herzustellen und die Quellen, die im einzelnen
Menschen verborgen liegen, zu erkennen: ,Es ist gut zu wissen, dass ich nicht
nur Schwachen habe.”
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Gerhard von der Handt

Identitidt und Sprachenlernen

0. Vorbemerkung

Dies ist keine Abhandlung zu Terminologiefragen. Ausgehend von ei-
ner knappen Situationsbeschreibung des Sprachenlernens mit besonderer Be-
ricksichtigung des ,Selbstlernens” (Kapitel 1: Tour d’horizon) stellt das 2. Kapi-
tel den Versuch dar, die bewusste, individuelle Wahl des zielsprachigen Aus-
drucksvermdogens als hochste und eigentliche Form der Selbstbestimmung beim
Sprachenlernen darzustellen. Dabei wurde auf eine systematische Abgrenzung
der Begriffe mit dem ersten Wortteil ,Selbst-* verzichtet. Die Bedeutungen erge-
ben sich aus dem Kontext. z. T. geht dies sicherlich zu Lasten definitorischer
Prazision. Auch andere Begriffe sind hiervon betroffen, z. B. das Konzept ,Au-
thentizitat”, das nicht weiter erlautert wird. Der Begriff , Konstruktion eines neu-
en zielsprachigen Ichs” kénnte eine missverstindliche Ubereinstimmung mit
den lern- bzw. erkenntnistheoretischen Ansédtzen des Konstruktivismus nahe le-
gen, was nicht beabsichtigt ist.

Die genannte Argumentationskette fiir ein individuelles und anwen-
dungsbezogenes Sprachenlernen, dessen wesentliche Entscheidungen der Ein-
zelne selbst trifft, wird dadurch nicht entscheidend berihrt. Nicht alle Aspekte
des Sprachenlernens kénnen erwihnt werden. Um ein auszuschlieBen (bei so-
viel Konzentration auf das ,selbst-“) soll deshalb gleich einleitend betont wer-
den, dass selbststindiges Lernen tberfltissig macht. Das gesamte System Ler-
nende — Unterrichtende — Institution wird sich dndern. Das ist jedoch ein ande-
res Thema.

1. Tour d’horizon

In den letzten 50 Jahren konzentrierten sich Didaktik und Methodik
des Sprachenlernens in erster Linie auf die (fremd-)gesteuerte Vermittlung. Im
Mittelpunkt steht die Frage, wie der Weg zum komplexen Lernziel Sprachkom-
petenz in Portionen und in einer optimalen Reihenfolge derselben (Progression)
angeordnet erreicht werden kann. Die Entscheidungen wurden im Wesentli-
chen von den Curriculumplanern/Lehrbuchautoren/Unterrichtenden getroffen.
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Fir die friihen Phasen der Fremdsprachendidaktik war dies durchaus konsequent,
denn Ausgangspunkt aller Lernplanung war die Beherrschung des grammati-
schen Regelkanons und eine recht willkirliche Auswahl von Vokabular gewe-
sen. Das Lernen vollzog sich weitgehend ohne Einflussmoglichkeiten der Ler-
nenden. Seither haben sich unsere Auffassung von Sprache als (soziokulturelles)
Kommunikationsmittel sowie unsere Einsichten Gber Lernvorgiange verandert,
was zur Folge hatte, dass sich der Fokus allmahlich vom Lehrer zum Lerner hin
verschob. Als man begriff, dass Sprache mehr ist als eine Ansammlung von Re-
geln (die man auswendig lernt bzw. an konstruierten Satzen anwenden kann),
war auch der erste Schritt zum Lerner hin getan. Wenn Sprache mit Sprache
»gehandelt” wird, wenn man vermitteln will, wie man z. B. einen Rat gibt, eine
Frage stellt, seinen Arger ausdriickt, dann muss man die Beduirfnisse des Anwen-
ders kennen. Diese ,Curriculumrevolution” verlief im Lernalltag allerdings sehr
gemiligt. Zwar wurde als groRer Fortschritt die Verwendung von ,Alltagsspra-
che” ins Zentrum gestellt, eine Konkretisierung auf die individuellen Bedrfnisse
des Einzelnen wurde jedoch meist nicht erreicht. Man orientierte sich an einem
Durchschnittsalltag, der durch die Bedurfnisse eines statistischen Durchschnitts-
sprechers definiert war, und dies war typischerweise jemand, der sich fir eine
kiirzere Zeitspanne und ohne tiefere soziale Einbindung im Land der Fremdspra-
che aufhilt und dem man meist freundlich entgegenkommt, da man sich einen
Verdienst von ihm erwartet; mit anderen Worten: Man hatte die Situation eines
Touristen im Hinterkopf. Mit der Arbeitsmigration und im Zeichen der wirtschaft-
lichen Integration Europas sind die sozial ,,oberflachlichen” Situationen fir viele
Sprachenlerner jedoch nicht mehr angemessen. Fiir diese Gruppe sind (le-
bens-)lange Verweilzeiten, eine ,tiefe” soziale Einbindung sowie eine oft un-
freundliche Umgebung charakteristisch. Aulerdem findet der Lernprozess zu
einem grolben Teil im Lande der zu lernenden Sprache statt, d. h., selbst bei
Besuch von Sprachunterricht finden natiirlicherweise ungesteuerte Lernerfah-
rungen statt, was nicht gleichzusetzen ist mit Selbststeuerung.

Mit der Uberwindung des vorhin beschriebenen ,funktionalen” Ansat-
zes durch den ,kommunikativen” (Ziel: interkulturelle Kommunikationskompe-
tenz) wird die kulturelle Dimension von Sprache einbezogen. Vorherrschend
wurde und wird dabei ,Kultur” als ein Set von Werten und (auch Sprach-)Hand-
lungsgewohnheiten angesehen. Der entsprechende Unterricht zielt(e) trotz die-
ser Ausfaltung auf die Beherrschung von Standardsituationen — wenn auch er-
weitert durch die kulturelle Dimension —, die als gtiltig fiir eine Mehrheit von
Lerner angesehen werden. Bleibt man hier stehen, dann ist die Notwendigkeit
der Selbststeuerung, verstanden als die Auswahl der Lernziele/sprachlichen
Anwendungssituationen mit Blick auf die Bedtirfnisse des Einzelnen, vergleichs-
weise gering. Eine sprachliche Vorbereitung auf ein Leben mit tiefer sozialer
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Einbindung ist Giber Standardsituationen jedoch nicht moglich. Es ist unerldss-
lich, auf die konkreten Lebens- und Kommunikationsbedingungen des Einzel-
nen einzugehen, was in traditionellen angeleiteten Lerngruppen nur eingeschrankt
moglich ist. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit individualisierten Lernens,
welches gleichzeitig in hohem MaRe selbstgesteuert ist. Wie dies konkret aus-
sieht, soll an einem Beispiel im weiteren Verlaufe gezeigt werden. Zuvor soll
jedoch auf einen weiteren Aspekt eingegangen werden, der zu einer Verschie-
bung der Perspektive vom Lehrer zum Lerner hin fiihrte und selbstgesteuerte
Formen des Lernens nahe legt.

Dabei geht es um das Wie des Sprachenlernens im Gegensatz zu der
bisherigen Frage Was. Dieses Wie hangt zum einen von der Beschaffenheit des
Lernziels ab, zum anderen jedoch von der Personlichkeit und Motivation des
Lerners sowie von den Ressourcen (Wie viel Zeit steht zur Verfiigung, wann und
wo kann gelernt werden, welche Materialien stehen zur Verfigung, wie viel
kostet es?) bzw. den Rahmenbedingungen der individuellen Situation und letztlich
auch der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung (beschleunigte Erneuerungszy-
klen des Wissens). Daraus ergeben sich unmittelbar Konsequenzen fir die Lern-
organisation, groRtenteils in Richtung auf eine Flexibilisierung und Individuali-
sierung hin, die nicht ohne eine groRere Selbststindigkeit beim Lernen erreicht
werden. Uber diese Prozesse wird schon seit Lingerem diskutiert; deshalb wer-
den sie hier nur der Vollstandigkeit halber beriihrt. Aus ihnen lassen sich Forde-
rungen fur eine neue, flexiblere Lernorganisation ableiten, als deren wichtigste
die Kombination von fremdgesteuerten und selbstgesteuerten Phasen gelten kann.
Mit solchen pauschalen Hinweisen ist jedoch wenig gewonnen. Die augenblick-
liche Diskussion krankt an einer fehlenden Konkretisierung und Systematisie-
rung, die letztlich nur von ,inneren” Parametern abzuleiten sind.

Wie schon beim Was haben sich fiir das Wie in den letzten 50 Jahren
wichtige Verdnderungen ergeben. Die lerntheoretische Ableitungen (im Gegen-
satz zu den erkenntnistheoretischen) des Konstruktivismus stellen das lernende
Individuum in den Mittelpunkt. Dementsprechend begreift sich die moderne
Sprachdidaktik (wenigstens z. T.) als ,Ermoglichungsdidaktik”, d. h., nicht mehr
eine enge Fremdsteuerung ist interessant, sondern Hauptaufgabe ist die Schaf-
fung einer lerner- und zielgerechten Lernumgebung. Diese Forderung vermahlt
sich — wie es erscheint — auf ideale Weise mit den Moglichkeiten der Neuen
Medien (Informations- und Kommunikations-Medien), die mit multimedialen
Welten ,rich learning environments” verfligbar machen, Zugang zu einer schier
untibersehbaren Auswahl an ,,authentischen” Sprachdokumenten gewéhren und
Uber interaktive Lernprogramme individuelle Steuerung von Zielen und Lernwe-
gen versprechen, idealerweise hypermedial angelegt, so dass Ein- und Ausstieg
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sowie Lernweg (innerhalb bestimmter Grenzen, s. u.) personlichen Lernstilen
entgegenkommt und der Lernprozess aktiv gestaltet werden kann. Auch dies ist
inzwischen wohlbekannt, wenn auch nicht allgemein akzeptiert.

Kritische Anmerkungen bieten sich in vielerlei Hinsicht an. Zum einen
ist vieles gar nicht neu und revolutiondr. Selbststeuerung ist nicht an Neue Medi-
en gebunden, und auch vor Ausbruch des Konstruktivismus gab es eine Vielfalt
von Methoden, welche aktives Lernen (entdeckendes Lernen/investigative ap-
proach) initiierten. Die Abkehr vom Monomethodismus zur Methodenvielfalt,
Binnendifferenzierungsansitze, nichtlineare, offene Unterrichtsverfahren mar-
kieren einen langen, kontinuierlichen Weg, auf dem der Lerner immer mehr in
den Mittelpunkt gertickt wurde. Vieles von diesen Ansitzen geht wesentlich weiter
in Richtung ,Selbst” als die als Innovation gefeierten medialen Ansitze. Was ist
denn ,Selbst” an den PC-gestiitzten Lernprogrammen? Abgesehen davon, dass
viele von ihnen nur unsagliche Umsetzungen von schon existierenden ,Papier-
Programmen” auf CD-ROMs sind, ist es auch bei den besseren mit Interaktivitat
und Hypermedialitit nicht weit her. Der eingebaute Tutor (deshalb auch die
Bezeichnung ,tutorielle Programme”) setzt meist engere Grenzen, als es im
modernen Sprachunterricht tiblich ist. Dass man sich ein solches Programm selbst
auswahlt — wobei in den meisten Fillen die Qualitit der Programme nicht beur-
teilt werden kann — und dass man Zeitpunkt und -ort des Lernens selbst bestim-
men kann, ist eine sehr dullerliche Definition von Selbststeuerung. Jedenfalls:
Die Grenze zwischen Selbst- und Fremdsteuerung verlduft nicht zwischen Un-
terricht und ,Selbstlern”-Programmen. Und Selbstlernen ist nattrlich nicht gleich-
zusetzen mit ,alleine lernen”. Wenn man selbstgesteuertes Sprachenlernen mit
diesen Programmen gleichsetzt, dann ist wirklich nicht viel dran am ,Selbst”.
Dass diese Programme viele niitzliche Aufgaben beim Sprachenlernen tiberneh-
men kdnnen, wenn sie sinnvoll eingesetzt werden, steht nicht im Widerspruch.
Gerade einfache Lernziele (Grammatik, Wortschatz), sowie Gelaufigkeitstraining,
also Vorstufen zur komplexen sprachlichen Interaktion, lassen sich vorzuglich
an diese Instrumente delegieren. Nur sollte man darauf verzichten, Sprachpro-
gramme (ob diese iber CD-ROMs laufen oder web-basiert sind, spielt dabei
keine grofRe Rolle) als den Inbegriff selbstgesteuerten Lernens anzupreisen.

Kurz erwdhnt im Hinblick auf Selbststeuerung bei der Methodenaus-
wahl seien noch Lerneroptionen auf der Grundlage der Zuordnung zu einem
,Lernertyp”. Hat man einmal herausgefunden, zu welchem Typ man gehort, konne
man entsprechend aufbereitetes Material (selbst) wihlen — so die Auffassung.
Tatsachlich ist die Typologie hochst dubios und die Testverfahren noch dubioser:
wenn man z. B. Gber visuelle, auditive, haptisch-motorische Bildassoziationen
entsprechende Zuweisungen vornimmt. Zumindest das Sprachenlernen sperrt

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 269



sich gegen eine Vereinfachung von Lernen als Ubermittlung kognitiver Inhalte,
die wahlweise tiber verschiedene Kanile lernertypgerecht tibermittelt werden.
Abgesehen davon, dass diese Typologie nicht haltbar ist, ldauft sprachliche
Kommunikation meist sowohl tiber den visuellen als auch tber den auditiven
Kanal und weist sowohl kognitive als auch motorische und emotionale Kompo-
nenten auf. Dies sind keine frei verftigbaren Optionen, wenigstens nicht im Falle
des Sprachenlernens. (Die iber Methoden wie Neurolinguistisches Programmie-
ren propagierte ,Mehrkanaligkeit”, die mehrere mnemotechnische ,Anker” set-
zen will, ignoriert die Komplexitit von Sprache und lasst unberticksichtigt, dass
parallele Kanale, die im Sinne von ,Eselsbriicken” eingesetzt werden, sich nicht
nur gegenseitig stiitzen, sondern auch nachteilig interferieren konnen, abgese-
hen davon, dass die Lernbelastung insgesamt groller wird.)

Unabhangig von der Entwicklung der Didaktik von einer des Unter-
richtens zu einer des Lernens existierten schon immer ,Methoden” und , Ansit-
ze”, die Fremdsteuerung des Lernens nicht nur als tberflissig, sondern als kon-
traproduktiv ansahen. (Dass Lernen letztlich immer Selbstlernen, d.h. durch das
Individuum zu leisten ist, wird gerne gedufRert, um die Debatte um fremd- vs.
selbstgesteuertes Lernen tiberhaupt als Scheindebatte zu entlarven.) Vergangene
Methoden autodidaktischen (z. B. die ,Schliemann-Methode”) oder , nattirlichen”
Fremdsprachenlernens (immer noch aktuell) zeigen, dass die Thematik nicht neu
ist, sondern unter anderen Bezeichnungen eine lange Geschichte hat und ei-
gentlich alter ist als die rezente wissenschaftliche Didaktik.

Die Auseinandersetzung zwischen beiden Schulen wird nicht zuletzt
durch ethische Grundhaltungen verscharft, die mit dem einen oder anderen Ansatz
verbunden sind oder ihm zugeschrieben wurden (werden). ,Natirliches” Spra-
chenlernen hat einen semantischen Halo nicht nur von ,selbstbestimmt” und
,autonom”, sondern assoziiert sich mit ,humanistisch”, ,ganzheitlich”, ,alle Sin-
ne”, iber kognitive Ziele hinaus ,emotionalen” und ,sozialen” verpflichtet, Be-
vorzugung der rechten Gehirnhilfte statt Alleinherrschaft der linken etc. Instruk-
tionalisten finden sich dagegen an einem eher unsympathischen Pol semanti-
scher Differenziale wieder: Sie werden letztlich fir den freudlosen Paukunter-
richt verantwortlich gemacht, der uns schon in der Schule das Lernen verleidet
hat.

Trotzdem scheint es so, als ob sich beide Positionen angendhert haben.
Die Instruktionalisten lassen zwar nicht davon ab, den Komplex Sprache durch
Einfihrung von Subsystemen didaktisch zu reduzieren und den Lernprozess mit-
tels Phasensystemen in eine Reihenfolge von Lernschritten zu bringen, wobei
jeder Schritt fir sich allein artifiziell ist. Letztlich, in der ,Anwendung”, in der
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alle Parameter zusammenkommen, und zwar fiir die konkrete Situation in ein-
maliger Zusammensetzung, hilft allerdings nur soviel Sprachkontakt wie mog-
lich (s. u.). An diesem Punkt treffen sich die ,natirlichen” Methoden mit der
modernen Didaktik. Dass dies nicht notwendigerweise eine ,grolse Vereinigung”
(um einen Begriff aus der Physik zu tibernehmen) bzw. Aufhebung unterschied-
licher Auffassungen bedeutet, sei der Vollstandigkeit halber erwahnt, kann aber
hier nicht ausgefiihrt werden.

2. Selbststeuerung, Selbstverantwortung: ein neues
.Zielsprachen-lch”

Damit kommen wir noch einmal an den Ausgangspunkt unserer Uber-
legungen zuriick, der sich mit dem Was beschiftigte. Als Ziel des Sprachenler-
nens wird die ,interkulturelle kommunikative Kompetenz” angestrebt. Diese wird
in der Sprachdidaktik (insbesondere in der beruflich orientierten) verkirzt auf
unterschiedliche Einstellungen zu Zeit, standardisierten sozialen Abldufen, Wer-
ten etc. — was immerhin schon ein Fortschritt ist gegentiber der traditionellen
Landeskunde, die durch Fakten zu Land und Leuten bestimmt war. Fast immer
werden Ausgangs- und Zielkultur als undifferenzierte Blocke gegeneinander ge-
setzt und pauschale Einschdtzungen vermittelt: In Stid- und Mittelamerika be-
ginnt eine Konferenz, wenn alle da sind — in Europa (Deutschland) zur angege-
benen Zeit. Solche Generaleinsichten kénnen niitzlich sein, wenn es um eine
erste Orientierung geht. Die Annahme einer monolithischen Kultur fiihrt letztlich
jedoch nicht weiter. Jede Kultur ist in unzahlige Subkulturen gespalten; so nimmt
jedes Individuum im Tagesablauf an verschiedenen ,Kulturen” teil (z. B. die
Frihstticks-/Familienkultur am Morgen, die Arbeits-/Berufskultur tagstiber und
die Freizeitkultur abends). Die Sprache (insbesondere auf der Ebene der Rede-
strategien und Handlungsziele) ist jedes Mal eine andere. In erster Linie abhin-
gig von den jeweiligen sozialen Rollen (aber im Ubrigen von vielen singularen
Fakten abhdngig: Sympathie, Laune etc.), verfihrt man anders, wenn man sei-
nen Vorgesetzten von einem beruflichen Vorhaben tiberzeugen will, als wenn
dies im abendlichen Kumpelkreis geschieht.

Diese Vielfalt besteht nattirlich auch in der Zielsprache/-kultur. Der
Sprachunterricht hat lange die Illlusion gendhrt, dass man sich mit der einen
Variante, die man im Unterricht lernt, ,erfolgreich verstindigen” kann. Diese
Illusion hatte Bestand so lange, wie die Sprache nur fir ,oberflachlich-touristi-
sche” Kontakte benétigt wurde. Fur ,tiefe” Kontakte wie im Falle der Arbeitsmi-
gration/Einwanderung und im Rahmen der internationalen Arbeitsmobilitat all-
gemein reicht dies jedoch nicht aus. Hier ist eine neue Qualitit erforderlich, die
bis zur Ebene des Individuums reicht — also nicht nur bei soziokulturellen Grob-

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf n



kategorisierungen stehen bleibt (,die Franzosen ...” im Gegensatz zu ,den Deut-
schen”).

Es reicht auch nicht, lediglich wichtige, haufige Kommunikationskon-
stellationen (Szenarien) zu beschreiben bzw. zu iben. Solche Szenarienmodelle
(in den revidierten Europdischen Sprachenzertifikaten findet man einige Beispiele)
bleiben letztlich heuristische Naherungen an ,wirkliche” Kommunikationser-
eignisse, die komplex, konkret, individuell, einmalig und unvorhersehbar sind.
Als Vorstufen sind sie wichtig, niitzlich und unverzichtbar (wenn man nicht ei-
nem extremen Ansatz von ,nattirlichem” Sprachenlernen anhangt, der eine di-
daktische Reduktion von Kommunikation vollig ablehnt), und als solche sind sie
auch in den Zertifikaten gemeint. Aber sie charakterisieren eine (didaktische)
Stufe vor dem eigentlichen Ziel. Dieses ,eigentliche Ziel” ist die Konstruktion
eines neuen Ichs in der neuen Sprache und Kultur — einmalig und unverwechsel-
bar und hierin liegt auch die Selbststeuerung und -verantwortung im eigentli-
chen Sinne.

,Konstruktion eines neuen Ichs” hort sich sehr pathetisch und unrealis-
tisch an. Aber sie ist ein Charakteristikum des Sprachenlernens, welches in je-
dem Fall gegeben ist, nur meist nicht bewusst und selbstgesteuert wahrgenom-
men wird und als Ergebnis den geklonten ,Durchschnittssprecher” zeitigt, der —
selbst wenn er verschiedene Register beherrscht — in vielen Situationen nicht
zum Ziel kommt, da der Kommunikationserfolg (was mehr ist, als sich nur ver-
standlich zu machen) wesentlich von der Stimmigkeit von Personlichkeit und
Diskursstrategien in der konkreten, komplexen Situation abhangt. Ob Ironiker
oder eher ernsthafte Personlichkeit, ob kurz angebunden oder eher verbindlich,
ein jeder wird seine Personlichkeit jenseits bestimmter kultureller Tendenzen
unterschiedlich und unverwechselbar sprachlich umsetzen.

Die Konsequenzen aus dieser Einsicht sind betrachtlich. Der Sprachen-
lerner wird — abgesehen von didaktischen Vorstufen, die verallgemeinernd und
reduziert sind — sich wesentliche Charakteristiken seiner Zielsprache selbst erar-
beiten missen. Dabei muss er Entscheidungen treffen, die ihm nur moglich sind,
wenn er wichtige Gegebenheiten tiber Sprache und Kommunikation kennt. Die-
se Kenntnis bezeichnet man gemeinhin als Sprachbewusstsein, was weit tiber
sprachstrukturelle Kenntnisse (,Grammatik”) hinausgeht und insbesondere die
sprachstrategische Dimension betrifft. Da Sprachstrategien kulturabhéngig sind,
ist parallel zum Sprachbewusstsein ein Kulturbewusstsein erforderlich. Da die
richtige Auswahl von einer Vielfalt von Komponenten der jeweiligen Kommuni-
kationssituation abhingt, wird der Lerner sich eine groRRe Zahl solcher Situation
Ler-leben” mussen, um aus ihnen adaquate Handlungsweisen und Ausdrucksmittel

272 Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



herausfiltern zu konnen, was in letzter Konsequenz bedeutet, dass er in der rea-
len Anwendungssituation lernt. Auferdem miissen die Situationen aus dem Ziel-
bereich der Kommunikation des Einzelnen stammen; eine entsprechende Auswabhl
ist individuell sehr unterschiedlich. Die Anwendungsnéhe ist weiterhin notwen-
dig, um die Vielfalt der Faktoren in ihrer gegenseitigen Riickkopplung zu erleben.
Die Komplexitit lasst sich nicht als Summe der einzelnen Kategorien erfassen.

Es ergibt sich eine Reihe von Fragen und Problemen. Haben wir genug
Zeit fur entsprechende Formen des Sprachenlernens? Vier Jahre (bei einmal in
der Woche eine Doppelstunde) war bisher schon das Minimum, um zum Zerti-
fikat zu gelangen. Wo finden wir die Anwendungssituationen, noch dazu die
spezifischen?

Eine Antwort geben zumindest zum Teil die Neuen Medien, inshesondere
der Fundus von authentischen Informationsquellen und Kommunikationsmog-
lichkeiten des Internets. Es gibt eine untibersehbare Vielfalt von Foren zum Mei-
nungsaustausch zu allen méglichen Themen, meist in Englisch, aber ebenso —
wenn auch nicht so vielfaltig — in anderen Sprachen. Als Kommunikationsmittel
dient eine mindlich-schriftliche Zwittersprache. Je nach Sprecher/Schreiber tritt
diese in unterschiedlichen Mischformen auf. Sie ist weder rein miindlich noch rein
schriftlich und ,vollauthentisch” eigentlich nur fur sich selbst: fiir die Kommuni-
kation im Internet. Diese Sprache ist jedoch ,teilauthentisch” in Dimensionen,
die fur die , Konstruktion des neuen Sprachen-Ichs” entscheidend ist: die der Stra-
tegien und der von ihnen gesteuerten Ausdrucksmittel. Diese Ebenen waren bisher
eigentlich nur zugédnglich; wenn man sich im Lande der Zielsprache oder in ei-
ner zielsprachigen Kommunikationsgemeinschaft aufhielt. Im Falle des Internets
liegen sie als im Grunde miindliche Kommunikation schriftlich ,verlangsamt” vor,
was eine wesentliche Erleichterung fiir eine bewusste Analyse ist; denn in realer
mundlicher Kommunikation kann man kaum systematische diskursanalytische
Beobachtungen anstellen, dazu ist keine Zeit. In Mailing-Listen und Foren ist man
Beobachter der individuell unterschiedlichst argumentierenden Personen und hat
eine ideale Ausgangslage, sich seine eigene Ausdrucksweise zu bilden. Das Hin
und Her der Argumentation, Auseinandersetzungen, Schlichtungen, gemeinsamen
Wabhrheitssuche etc., das gesamte Spektrum der Kommunikation liegt offen vor
dem Leser/Lerner. Die Reduktion, die in der Verschriftlichung liegt, beeintrach-
tigt in keiner Weise die Authentizitiat der Kommunikation in den genannten Di-
mensionen. Es ist nachgerade ein Gliicksfall, dass hier eine ,nattirliche” Redukti-
on didaktisch nutzbar gemacht werden kann.

An diesem Beispiel zeigt sich, wie positiv sich das Zusammentreffen
der Entwicklungen in den Wissenschaften, die sich mit Linguistik/Kommunikati-
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on/Lernen befassen, einerseits und den Mdoglichkeiten moderner Informations-
und Kommunikationstechnologien andererseits auswirkt. Denn ohne den Zu-
griff auf die unzahligen individuellen Varianten (und die gleichzeitige Informati-
on Uber die Reaktion darauf) ware es kaum moglich, sich bewusst ein neues
Zielsprachen-Alter-Ego aufzubauen. Selbst im Lande der Zielsprache ist es niitz-
lich, das Internet solchermafen zu nutzen: Neben der durch die Verschriftli-
chung gegebenen Verlangsamung hat man eine groRtmaogliche Auswahl unter-
schiedlichster Themen und Kommunikationsvorginge zur Verfiigung (was im
realen Alltagsleben nicht der Fall ist), und nicht zuletzt ist man sozial , abgepuf-
fert”, d. h., die Sanktionen gegen (beabsichtigte und ungewollte) VerstoRe bei
einer aktiven Beteiligung sind schlimmstenfalls virtuell. (Ein weiterer Vorteil be-
steht in dem weitgehend zeitunabhdngigen Zugriff.)

Zuriick zum Thema ,Selbst”: Diese bewusste Neu(er)findung der eige-
nen Personlichkeit in der Zielsprache ist wohl die hochste Form des Selbst-Spra-
chenlernens. Hier trifft in hervorragender Weise der Aspekt der Selbst-Verant-
wortung zu, eines der geldufigen (Selbst-)Komposita. Andere Formen des ,Selbst-
lernens” , auf die oben eingegangen wurde, verlieren durch eine solche Qualifi-
zierung nicht ihren Wert, z. B. die interaktiven Lernprogramme auf Computer-
basis, welche das Lernen besonders in Bezug auf elementare Lernziele wie Wort-
schatz oder Grammatik, Geldufigkeitstraining von Vorstufen der aktiven Produk-
tion und Rezeption befordern, deren Freiheitsgrade aber oft sehr eingeschrankt
sind.

Ein Letztes: Die neue, selbstbewusst konstruierte Identitit in der Fremd-
sprache bleibt nicht ohne Auswirkungen auf das ,Ausgangs-lch”. Aus der eige-
nen Vergangenheit als Lehrer blieb u. a. die Szene in Erinnerung, in der zwei
mannliche Sprachenlerner es lernten, sich gegenseitig (auf Franzosisch) Kompli-
mente zu ihrer Kleidung zu machen — etwas, was sie im Deutschen nie getan
hatten. Danach fiel es auch im Deutschen leichter. Der Mehrsprachige — ein
besserer Mensch? Nicht automatisch — aber die Chancen sind da.
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Iris Stolz

Selbstlernzentrum —mit dem Computer allein?

Ein Praxisbericht aus dem Telehaus Wetter

Das Telefon im Lernzentrum klingelt. Frau M. ruft an, sie kehrt demnachst
aus dem Erziehungsurlaub zuriick und mochte ihre PC-Kenntnisse auffrischen.
Nach zweimal Mutterschaftsurlaub und fiinf Jahren Pause hat sich in ihrem Be-
reich viel verdandert und sie ist nicht mehr auf dem Laufenden. Insbesondere
Excel-Kenntnisse braucht sie, soviel weil3 sie schon von ihrem neuen Einsatzort
in der offentlichen Verwaltung. Sie sucht einen fir sie passenden Kurs. Leider
haben alle Kurse bereits begonnen und zudem gibt es wihrend der Kurszeiten
Probleme mit der Kinderbetreuung. Die Mitarbeiterin im Telehaus Wetter berét
Frau M. und ladt sie zum ,Offenen Lernen” ins MultimedialLernzentrum ein.
,Offenes Lernen” bedeutet zeitlich flexibles Lernen im Lernzentrum mit Hilfe
von Multimedia-Lernprogrammen.

1. Das MultimediaLernzentrum im Telehaus Wetter

Im Frithjahr 1999 er6ffnete das Telehaus Wetter/VeFAR e. V. das Multi-
medialernzentrum fiir Frauen und Mddchen in Marburg. Mit 21 vernetzen PC-
Lernstationen mit Internetzugang ist das MultimedialLernzentrum ein moderner
offener Lernort, in dem zukunftsweisende Schlisselqualifikationen vermittelt
werden. Es fordert und stiitzt mit neuen Lehr- und Lernangeboten Zuginge zu
eigenstindigem Lernen. Es ist ein Ort fir selbstbestimmtes wie fiir angeleitetes
Lernen.

Wir bieten dort zeitlich und raumlich flexible Qualifizierungsangebo-
te. In drei sich ergianzenden Lernformen, ,Lernen klassisch”, ,Offenes Lernen”
und ,Telelearning” wird je nach Wissensstand Medienkompetenz erworben und
erweitert. Die Grenzen zwischen den Lernformen sind fliebend.

— Beim ,Lernen Klassisch” besuchen die Teilnehmer/innen zu festgesetz-
ten Zeiten das Lernzentrum und lernen in kleinen Gruppen von 5 bis10
Teilnehmer/innen. Diese Lernform ist vor allem fiir Einsteiger/innen gut
geeignet.

— Beim ,Offenen Lernen” besuchen die Nutzerinnen zeitlich flexibel das
MultimedialLernzentrum und lernen in ihrem eigenen Tempo, mit aus-
gewadhlten Lernprogrammen oder via Internet von ihnen gewdhlte In-
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halte aus dem Bereich EDV, Multimedia und Internet. Die Softwarebi-
bliothek wird standig aktualisiert und erweitert. Bei Fragen und Proble-
men steht ihnen eine Tutorin des Telehaus Wetter zur Seite. Diese Lern-
form wendet sich insbesondere an Frauen, die wegen Familientatigkeit
und/oder Berufstatigkeit Schwierigkeiten haben, feste Termine wahrzu-
nehmen. Freie Zeiteinteilung und Wahl der Inhalte ermoglichen ein
schnelles Reagieren auf Bediirfnisse am Arbeitsmarkt und bieten gute
Chancen, sich benétigte Qualifikationen ziigig anzueignen.

— Das , Telelearning” findet im kombinierten Nah- und Fernunterricht statt.
Nach einem thematischen Einfiihrungsworkshop lernen die Teilneh-
merinnen von zu Hause oder von ihrem Arbeitsplatz aus via Internet.
Auf diese Weise steht das Multimedial.ernzentrum Besucherinnen aus
ganz Hessen offen. Insbesondere Frauen aus dem ldndlichen Raum
haben auf diese Weise eine gute Chance, Bildungsangebote wahrzu-
nehmen, die ihnen aufgrund langer Fahrtzeiten nicht offen steht.

In allen drei Lernformen ist das Ziel, Selbstverantwortung und Selbst-
steuerung im Lernprozess nachhaltig zu fordern. Dabei bedeutet Selbstlernen
nicht alleine lernen, es bedeutet auch, mehr Eigeninitiative und Verantwortung
fur den eigenen Lernweg zu tibernehmen. Dazu gehort z. B., sich gezielt Rat zu
suchen und Hilfe in Anspruch zu nehmen.

2. ,Offenes Lernen” im Lernzentrum — allein am Computer?

Erfahrungen mit Selbstlernzentren, z. B. in der Automobilbranche ha-
ben gezeigt, dass die ausschliefliche Bereitstellung der technischen Infrastruk-
tur fir multimediales Lernen nicht ausreichend ist. Unsere Erfahrungen im ,Of-
fenen Lernen” bestitigen dies. Werden die Frauen ausschlieBlich mit den tech-
nischen Moglichkeiten vertraut gemacht, und der Bildungstrager stellt nur die
Infrastruktur (Raume, Hard- und Software), erproben die Frauen zwar einzelne
Programme, verlassen das Lernzentrum aber unbefriedigt. So waren z. B. Riick-
meldungen von den Frauen: ,Ich weil’ gar nicht wo ich anfangen soll. / Woher
soll ich denn wissen, was ich brauche? / Was ist denn das Richtige ftir mich? /Es
ist zwar ganz nett, aber ich weils nicht, ob es mir was bringt. / Ich fithle mich
alleine gelassen. / Da kann ich auch zu Hause mit ‘ner CD von Aldi lernen. /Ich
geh lieber wieder in einen Kurs.”

Diese Aussagen haben wir als indirekte Wiinsche nach Support und
Lernbegleitung interpretiert. In unserer praktischen Arbeit haben wir auf der ei-
nen Seite durch Beratung, Begleitung und Befragungen der teilnehmenden Frau-
en sowie auf der anderen Seite durch Praxisreflexionen innerhalb des Telehaus-
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Wetter-Teams ein Supportkonzept bestehend aus Lernberatung, -begleitung und
-kontrolle fiir das ,Offene Lernen” entwickelt.

2.1 Der Erstkontakt

Der erste Kontakt mit den Frauen findet meist am Telefon statt, wenn
sie sich tiber die Schulungsangebote des Telehaus Wetter informieren mochten.
Manche kommen auch gleich ins Lernzentrum und schauen sich um. Im ersten
Kontakt informieren wir tber das ,Offene Lernen”, fragen nach den speziellen
Wiinschen. Wir stellen fest, was die Frauen lernen wollen, welche Vorkenntnis-
se vorhanden und welche Finanzierungswege moglich sind. Besteht der Wunsch,
das ,Offene Lernen” auszuprobieren, wird ein Einfihrungstermin vereinbart.

Welche Zielgruppe kommt zum ,,Offenen Lernen”?

Das Angebot wird von Frauen unterschiedlichen Alters und unterschied-
licher Vorkenntnisse gut angenommen. Sie genielben die Moglichkeit, ihre Zeit
und ihre Inhalte frei einzuteilen. Frauen, die als ,Pionierinnen” dieses Angebot
wahrgenommen haben, verfiigten bereits tber Erfahrungen mit eigenstaindigem
Lernen und Arbeiten. Mit zunehmendem Bekanntheitsgrad kommen auch Frau-
en mit den unterschiedlichsten Lernerfahrungen und Bildungshintergriinden.

Warum kommen die Frauen?

— Weil sie wegen der Kinder und/oder der beruflichen Belastung keine
festen Termine wahrnehmen kénnen

— weil sie Kursinhalte nachholen und /oder vertiefen wollen

— weil es kein passendes Kursangebot fur sie gibt

— weil ein geplanter Kurs nicht zustande kam

— weil sie wihrend des Erziehungsurlaubs beruflich am Ball bleiben wol-
len

— weil sie sich fur eine Bewerbung schnell Kenntnisse aneignen wollen

— weil sie eine neue berufliche Perspektive suchen

— weil sie auf die Moglichkeiten der neuen Technologien neugierig sind

— weil es fir sie wie der Besuch einer Arbeitsstatte ist und ihnen das
Gefihl einer sinnvollen Zeiteinteilung gibt

— weil sie andere Frauen treffen wollen.

2.2 Lernberatung/Einfiihrung

In der Einfihrung finden eine Lernberatung und eine technische Ein-
fithrung von 20 Minuten bis zu einer Stunde statt, individuell oder auch in klei-
nen Gruppen mit bis zu 5 Frauen. Ziel der Einfiihrung ist es, die Frauen ndher
kennen zu lernen, ihre Situationen und Bedtirfnisse zu erfassen und sie moglichst
zielgerichtet/maligeschneidert bezuiglich der Gestaltung ihres Lernprozesses und
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Lernziels zu beraten. Dieses Vorgehen bietet Orientierung, ist hilfreich bei der
Lernbegleitung und ermoglicht eine spatere Lernzielkontrolle. In der Lernbera-
tung wird mit den Lernerinnen geklart,

— was sie lernen wollen,

— welches ihre bisherigen Lernerfahrungen und Lernstrategien sind,

— wie ihr Zugang zur EDV und Multimedia ist,

— welche Vorkenntnisse vorhanden sind,

— welches geeignete Lernstrategien fiir das Lernen mit Selbstlernprogram-

men sind,
— wie das Lernziel kontrolliert werden kann.

AuRerdem finden eine Auswahl geeigneter Programme sowie eine tech-
nische Einfiihrung statt. Ziel der Einfiihrung ist der Aufbau einer guten Atmos-
phare, die den Lernerinnen ermoglicht, Fragen zu stellen und Lernhemmungen
anzusprechen. Die Tutorin sammelt wichtige Informationen tber die Teilneh-
merinnen, sie erfihrt etwas tiber die Motivation, schitzt den Lerntyp ein und hat
einen ersten Eindruck, wie viel und welche Art von Unterstitzung jede einzelne
Lernerin wiinscht.

Von besonderer Relevanz fiir die Einfiihrung ist die Zielorientierung.
Teilnehmerinnen mit festen Zielvorstellungen kommen mit der Lernform besser
zurecht als Teilnehmerinnen, die auf Orientierungssuche mit unklaren Zielen
sind. Letztere brauchen wesentlich mehr Betreuung und brechen auch ofter das
,Offene Lernen” ab.

2.3 Lernbegleitung

Nach der Einfiihrung strukturieren die Frauen ihren Lernprozess selbst.
Die Tutorin kennt die Frauen, weils um ihre Lernziele und hilt Kontakt mit ihnen
tber die Ausgabe der Software und wenn technischer oder inhaltlicher Support
benotigt wird. Sie beurteilt mit der Lernenden gemeinsam die Fortschritte und ist
im Prozess eine wesentliche Motivationsstitze. Es ist interessant zu beobachten,
dass allein ihre Anwesenheit den Lernenden Sicherheit vermittelt. In der Praxis
stoRen die Lernenden auf verschiedene Problemlagen, bei denen die Tutorin
Hilfe zur Selbsthilfe leistet. Bei einem grofSen Teil der Anfragen handelt es sich
um Probleme, die bei ndherem Hinsehen von den Teilnehmerinnen gut selbst
gelost werden konnten, bei denen sie aber dennoch die Hilfe der Tutorin wiin-
schen. Wir vermuten, dass diese kleinen Stérungen Anzeichen fur Bedirfnisse
nach Kontakt, Motivationsstiitze und Herausgehen aus der Selbstverantwortung
sind. Wir bezeichnen sie als ,Andockstationen” an die Lernbegleiterinnen, die
unseres Erachtens ein wesentliches Erfolgselement des ,Offenen Lernens” sind.
Der Lernerfolg wird von den Frauen als nachhaltiger beschrieben, wenn sie die
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Moglichkeit zum ,Andocken” hatten, d. h. sich Resonanz unterschiedlicher Art
holen konnten.

Ein besonderer Balanceakt fiir die Tutorin besteht darin, die Lerner-
innen im Blick zu haben und abzuwégen, ob sie warten soll, bis eine Lernende
um Hilfe bittet, oder ob sie aktiv auf die Lernerin zugehen muss. In diesem Ba-
lanceakt liegt ein wesentliches Element der Forderung des selbstgesteuerten Ler-
nens. Hilfreich ist das Setting im Lernzentrum, dass die Tutorin den Lernbereich
betreut und fir Hilfen und Fragen zur Verfligung steht, aber nicht die Rolle einer
Dozentin hat, die fir Didaktik und Methodik sowie den Lernerfolg verantwort-
lich ist. Die Lernsoftware tibernimmt teilweise diese Aufgaben, die Verantwor-
tung fur den Lernerfolg wird dabei grolStenteils an die Lernenden ibergeben.

2.4 Lernschwierigkeiten
Lernschwierigkeiten tauchen aus den unterschiedlichsten Griinden auf:

— Selbsttiberforderung durch die freie Zeiteinteilung (zu lange lernen, die
Grenzen der Aufnahmefahigkeit nicht abschatzen konnen, ...)

— Unkenntnis geeigneter Lernstrategien

— Gewohnheit, die Verantwortung fiir den Lernprozess den Lehrern zu
Uberlassen

— Umklarheit Gber den eigenen Lernprozess, weil der Vergleich mit der
Gruppe/Klasse fehlt

— Ungeduld mit sich selbst

— Angst vor zu langsamem Lernfortschritt

— Hemmungen, um Hilfe zu fragen. ,Wer fragt, ist dumm?, so ein Teil-
nehmerinnen-Zitat).

Die Symptome sind ebenso vielfiltig wie die Griinde. Sie dullern sich
z. B. im Nicht-Erfassen der Anweisungen im Lernprogramm, im Programmab-
sturz, im Wechsel von Themengebieten oder auch im passiven Starren auf den
Bildschirmschoner.

Kommen die Frauen mit ihren Schwierigkeiten zur Tutorin oder be-
sprechen sie auch mit anderen Lernerinnen, ist der erste Schritt zur Losung der
Probleme meist schon getan. Das Lernen aus Fehlern und Problemen kann ein
sehr nachhaltiges Lernen sein. Schwieriger ist es mit Lernerinnen, die nicht um
Hilfe bitten und sich in sich zuriick ziehen. Werden die Tutorinnen aufmerksam
auf solche Schwierigkeiten, versuchen sie die Lernerin anzusprechen und ins
Gesprach zu kommen. Losungsstrategien werden im personlichen Gesprach er-
arbeitet. Werden die Schwierigkeiten nicht bemerkt und nicht gelost, wird der
Lernprozess meist abgebrochen.
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2.4 Lernkontrolle

Am Ende des Durcharbeitens eines Lernprogramms steht die Lernkon-
trolle, sie erfolgt durch die individuelle Beurteilung der Lernenden und kleine
abschliellende Kontrolliibungen. Viele der Multimedia-Selbstlernprogramme sind
sehr eng gefiihrt, sie zeigen zwar verschiedene Losungswege auf, lassen aber
wenig experimentellen Raum. Fiir Frauen, die mit solch eng geftihrten Program-
men gelernt haben, empfehlen wir zum Abschluss ausgewihlte Ubungen in den
Normalprogrammen. Diese Ubungen sind gleichfalls eine gute Lernkontrolle.

Haben die Frauen ein Programm durchgearbeitet, wird im Gesprach
mit der Tutorin der Lernverlauf beurteilt und das weitere Vorgehen festgelegt.
Zum Abschluss wird nochmals tberprift, ob das individuelle Lernziel erreicht
wurde. Auf Wunsch kénnen die Teilnehmerinnen eine Bescheinigung tber die
von ihnen durchgearbeiteten Lerninhalte erhalten.

3. Neue Anforderungen an die Lehrenden und an die Institution

3.1 Von der Dozentin zur Lernbegleiterin

Die Anforderungen an die Dozentinnen haben sich gewandelt, sie be-
reiten nicht mehr einzelne thematische Unterrichtsstunden vor, sondern miissen
spontan auf die unterschiedlichsten Themengebiete und Anforderungen reagie-
ren kénnen. In dem von uns entwickelten Konzept des ,Offenen Lernens” ver-
zahnen sich EDV- und Beratungskompetenzen.

Erforderliche Kompetenzen der Lehrenden:

1. Beratungskenntnisse: 2. EDV-Kenntnisse:

— Gespréchsfiihrung, — allgemeine Software-Anwendung,

— Kenntnisse iiber selbstgesteuertes — Maglichkeiten der angebotenen
Lernen, Lernsoftware,

— Kenntnisse {iber verschiedenen Lern- - Umgang mit Ubungspool,

typen, -formen und -strategien, — Methodenkenntnisse

— gut strukturieren kdnnen,

— Geréatebetreuung,
— sich gut abgrenzen konnen, — Marktiiberblick iiber angebotene
— Arbeitsmarktkenntnisse: Welches ist Lernprogramme,

die richtige Qualifikation fiir die einzel-

F , — Softwarebeurteilungskriterien.
nen Frauen?

Der individuelle Ansatz und die erforderliche Flexibilitat stellen hohe
Anforderungen an die Tutorinnen. Sie brauchen spezielle Schulungen und An-
gebote zur Praxisreflexion, um sich in diese Lernform einzuarbeiten. Inshesondere
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am Anfang ist der Zeitaufwand fiir jede einzelne Lernerin sehr hoch. Routine
stellt sich erst nach einem ldangeren Zeitraum ein.

Eine besondere Schwierigkeit liegt im Rollenverstindnis. Muss eine
Tutorin jederzeit jede Frage beantworten kénnen? Diese Erwartung wurde sei-
tens der Lernerinnen und auch der Tutorinnen anfangs formuliert. Sie war ge-
pragt vom alten hierarchischen Gefdlle zwischen Lehrenden und Lernenden.
Erst nach und nach konnte dieses Verstindnis bei den Tutorinnen und Lerner-
innen abgebaut werden. Die Tutorinnen zeigen jetzt offen, wenn sie manches
nicht wissen oder auch manche Programme nicht kennen. Sie begeben sich
gemeinsam mit der Lernerin auf den Weg eine Problemlosung zu suchen bzw.
Lern- und Problemlésungsstrategien zu erarbeiten.

Fihlen sich die Tutorinnen in ihrer neuen Rolle als Lernbegleiterin si-
cher, vermittelt sich dies auch den Lernerinnen. In Auswertungsgesprachen mel-
deten Lernerinnen zurlick, sie fiihlen sich entspannter, wenn auch die Tutorin
nicht allwissend ist. Sie trauen sich viel eher, Fragen zu stellen und zuzugeben,
wenn sie etwas nicht verstehen. Die Atmosphare im Lernzentrum hat sich veran-
dert. Es gibt weniger Gefélle zwischen Wissenden und Unwissenden. Im Lern-
zentrum treffen sich Lernende zu unterschiedlichen Themengebieten, sie teilen
das Interesse, Neues zu lernen, und beschreiten gemeinsam neue Lernwege.

3.2 Institutionelle Rahmenbedingungen

Die Institution stellt die raumlichen, sichlichen, inhaltlichen und per-
sonellen Rahmenbedingungen. Die Einrichtung und das Betreiben eines Multi-
medialernzentrums ist fir den Trager zeit- und kostenintensiv. Benotigt werden
raumliche Voraussetzungen, die die Einrichtung von individuellen Lernplitzen
(PC plus Schreib- und Ablagefliche) ermoglichen. Fur Einfihrungen und Ge-
sprache sollte ein zweiter Raum zur Verfligung stehen, damit die anderen Ler-
nenden nicht im Lernprozess gestort werden. Eine gute Atmosphare fordert den
Lernerfolg. Lernen mit Multimedia erfordert eine gute EDV-Ausstattung mit Inter-
netanschluss und ein vielfiltiges Softwareangebot. Der Trager muss sich einen
Uberblick tiber die aktuelle Entwicklung im Lernsoftwarebereich verschaffen.
Gemals dem Profil der Einrichtung missen eigene Kriterien zur Beurteilung und
Anschaffung von Lernsoftware entwickelt werden.

Die Bereitstellung von Raumen und Computerlernplatzen allein reicht
aber nicht aus. Der Schlissel zum Erfolg liegt in der konzeptuellen Gestaltung
des Supportangebots fiir die Lernenden. Dies bedeutet auch, dass von Seiten der
Institution in die Konzeptentwicklung und die Ausbildung der Tutorinnen inves-
tiert werden muss. Personell missen die padagogische Betreuung und die tech-
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nische Pflege und Wartung des Lernbereichs sichergestellt werden. Innerhalb
der tutoriellen Betreuung des Lernbereichs ist es wichtig, fir Kontinuitit zu sor-
gen. Um gemil dem von uns entwickelten Ansatz mit Lernberatung, -beglei-
tung und -kontrolle zu arbeiten, missen die Tutorinnen, die den Lernbereich
betreuen, qualifiziert werden. Zusétzlich ist es eine institutionelle Aufgabe, den
Rahmen fir Teambesprechungen, Praxisreflexionen und Konzeptentwicklungen
zu schaffen.

4. Mitdem Computer allein? Nein!

Wie der Bericht gezeigt hat, sind die Lernenden nicht mit dem Compu-
ter allein. Der Computer ist Lernmittel, die Lernsoftware ermoglicht zeitlich fle-
xibles Lernen und eroffnet individuellen Gestaltungsspielraum beziglich der
Lerninhalte. Die Lernerinnen bestimmen ihre Lerninhalte und steuern den Lern-
prozess weitestgehend selbst. Ein wesentlicher Beitrag zum Erfolg des selbst-
standigen Lernens mit den Lernprogrammen ist die gleichzeitige Einbettung in
ein Supportsystem von Lernberatung, -begleitung und -kontrolle. Die eigenen
Lernprozesse werden den Lernerinnen bewusster und so auch besser steuerbar.
Mittels Fragen und Lernkontrollen holen sie sich Begleitung und Resonanz der
Tutorin. Die Tutorinnen werden zu ,Andockstationen im Ozean des Wissens”,
sie helfen den Lernerinnen, ihren Kurs zu bestimmen und zu halten.
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VI Selbstgesteuert(e) Lernerfolge iiberpriifen
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Elisabeth Fuchs-Briininghoff

Lernerfolg und Reflexion

Lernen findet sowohl in allgemeinen Lebenskontexten als auch in insti-
tutionellen Zusammenhangen statt. In beiden Bereichen kann Lernen in variie-
renden Graden selbst- und fremdgesteuert sein. Mein Anliegen ist es, Lernen im
institutionellen Kontext zu beleuchten, da dieser im Rahmen des Projektes als
der Ort angesehen wird, wo Selbststeuerungskompetenz erworben werden kann.

In der Regel gibt es zwei an einem institutionalisierten Lernprozess be-
teiligte Seiten — die Vermittlerseite und die Lernendenseite. Beide sind mit unter-
schiedlichen Rollen in den Prozess involviert und tragen die Verantwortung fir
ihren Part am Geschehen. Der potenzielle Lerner wendet sich aus einem Lernbe-
diirfnis heraus an einen Professionellen in einer Erwachsenenbildungseinrichtung.
Aufgabe des Professionellen ist es, mit dem Lerner abzuklaren, ob eine Passung
zwischen seinem Lernbedtirfnis und dem bestehenden Angebot zu erwarten ist.
Mit diesem Abklarungsschritt beginnt ein Gespréch tiber Lernen' . Genaugenom-
men wird hier schon der Grundstein ftir die spatere Bewertung von Lernerfolg
gelegt. Die Verantwortung fiir die Gestaltung dieser Anfangsphase liegt eindeutig
beim Professionellen. Er wird diese Phase vor dem Hintergrund des Lernverstand-
nisses seiner Institution und seines Selbstverstindnisses in der Vermittlerrolle ge-
stalten und damit eindeutige Zeichen fiir den beginnenden Lernprozess setzen.

Was ist Lernerfolg?

Die Antwort auf diese Frage ist gebunden an das Verstindnis von Ler-
nen, und dies ist in der Erwachsenenbildung nicht einheitlich. Was die einen als
Lernerfolg ansehen, fillt fir die anderen in die Kategorie , Pseudolernen”?. Um
dies nachvollziehen zu kénnen, bedarf es einiger Erlauterungen.

Erster entscheidender Faktor fiir eine Kldrung ist die Frage: Zwischen
welchen ,Parteien” wird der Lernkontrakt geschlossen?

— Moglichkeit A: zwischen dem potenziellen Lerner und der Erwachse-
nenbildungsinstitution,

— Moglichkeit B: zwischen einem Auftraggeber fiir Mallnahmen (z. B.
dem Arbeitsamt) und der Erwachsenenbildungsinstitution. Beide betei-
ligten Institutionen haben dartber hinaus noch einen ,Kontrakt” mit
dem potenziellen Lernenden. Das Arbeitsamt schickt Personen in ein
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bestimmtes Qualifizierungsangebot, das es mit der Bildungseinrichtung
ausgehandelt hat. Die Bildungseinrichtung nimmt Personen, die be-
stimmte Voraussetzungen erfiillen, in ein vorher inhaltlich, zeitlich und
vor allem finanziell festgelegtes Angebot. In der Realitit gibt es diverse
Variationen von Moglichkeit B, was aber fur das Thema ,Lernerfolg”
nicht wesentlich ist.

Was als Lernerfolg gewertet werden kann, wird bei der Moglichkeit A
zwischen dem Lerner und dem Vermittler direkt ausgehandelt. Bei Moglichkeit
B findet eine Festlegung tiber das, was als Lernerfolg gilt, zwischen dem Auftrag-
geber und der Bildungseinrichtung statt. Dem Lerner kommt dabei eher eine
ausfihrende Rolle zu. Er hat gesetzte Anforderungen zu erftillen, dann wird ihm
Lernerfolg bescheinigt.

Zweiter entscheidender Faktor fir die Klarung von Lernerfolg sind die
Griinde des Lerners, in ein bestimmtes Bildungs- oder Qualifizierungsangebot
zu gehen —die Lernbegriindungen, wie Holzkamp es nennt. Das Kriterium ,Lern-
begriindung” zur Klarung der Voraussetzungen fir Lernerfolg bietet sich nach
Holzkamp bei Erwachsenen deshalb an, weil ihr Lernen in der Regel aus einer
bestimmten Handlungsproblematik resultiert. Aus dem Verhaltnis zwischen Hand-
lungsproblematik und Lernproblematik erwachsen fiir den Lernenden unterschied-
liche Lernbegriindungen, die expansiver oder defensiver Natur sein kbnnen.?

— Eine expansive Lernbegriindung liegt dann vor, wenn ,die Lernenden
ihre Lerninteressen mit den Lernthemen verbinden konnen und ihnen
Bedeutsamkeit zuordnen” (Faulstich 1999, S. 20), oder anders formu-
liert: wenn sie die Inhalte lernen wollen.

— Eine defensive Lernbegriindung liegt dann vor, wenn den Lernenden
bei ,Unterlassung oder Verweigerung des Lernens ... eine Beeintrachti-
gung (ihrer) Weltverfiigung/Lebensqualitit droht” (Holzkamp 1995, S.
191), oder anders formuliert: wenn die Lernenden der Auffassung sind,
dass sie die Inhalte lernen missen.

In der Gegentiiberstellung von expansivem und defensivem Lernen er-
gibt sich aus meiner Sicht Folgendes:

expansives Lernen defensives Lernen

— lernen wollen — lernen miissen

— subjektive Lerninteressen — von auBen gesetzte Lernanforderungen

— eine wachsende Weltverfiigung/ — eine drohende Beeintrachtigung der
Lebensqualitat wird antizipiert und Weltverfiigharkeit/Lebensqualitét soll
angestrebt abgewendet werden

— sich auf einen Lernprozess einlassen — sich einer Lernhandlung unterziehen
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— Lernerfolg vom Subjekt definiert als — Lernerfolg von aulen definiert als

neue Handlungskompetenz messhare Reproduzierbarkeit von
vermittelten Inhalten, Techniken
— Selbstkontrolle — AuRenkontrolle
— Es geht um neue und erweiterte — Es geht,,um Abrechenbarkeit des Lern-
Handlungsmdéglichkeiten im Arbeits- erfolgs bei den jeweiligen Kontrollin-
bzw. Lebenszusammenhang stanzen” (Holzkamp 1995, S.193)
= zielt auf Ubertragungsqualitét = ist begrenzt auf Ergebnisqualitat

Lern,.erfolge” bei defensiven Lernbegriindungen

Defensive Lernkontexte gehoren zum Alltag der Erwachsenenbildung,
vor allem im Bereich der beruflichen Bildung bei der Qualifizierung von Arbeits-
losen. Sie basieren auf Irrtimern/Fehlannahmen auf allen beteiligten Ebenen:
Auftraggeber, Erwachsenenbildungseinrichtung, Lernende. Die Auftragnehmer
unterstellen, dass Personen, die bestimmte Qualifizierungsmalinahmen ,erfolg-
reich” durchlaufen haben, den Anforderungen des Arbeitsmarktes besser entspre-
chen konnen. Die Bildungseinrichtungen erliegen der Annahme, dass Lernende,
die im Rahmen einer Lernkontrolle bewiesen haben, dass sie Lehrinhalte repro-
duzieren konnen, ,erfolgreich” gelernt haben und dass, wenn sie die ,Erfolge”
gegentiber dem Auftraggeber nachweisen, die QualifizierungsmaBnahme ,erfolg-
reich” war. Wenn die Lernenden anschliefend den Anforderungen z. B. des Ar-
beitsmarktes nicht gentigen, wird das auf individuelles Versagen zurtickgefihrt.

Der Kostendruck am Malnahmemarkt wird zunehmend dahingehend
gelost, dass die Einrichtungen mit immer ,diinnbrettigeren” Angeboten die Aus-
schreibungen gewinnen. Man findet immer noch etwas, was man als ,Lerner-
folg” deklarieren kann, da er ja mallnahmebezogen und nicht anwendungsbe-
zogen definiert ist. Ergebnisqualitit entartet dabei zu einer sehr einseitigen Fest-
legung von ,Lernerfolg” durch die Einrichtungen. Die Lernenden unterliegen
der Auffassung, dass sie eine von auflen gesetzte Lernanforderung nicht ohne
groBere Nachteile fir sich zurlickweisen konnen. Sie befinden sich in einem
Dilemma zwischen wirklichem Lernbediirfnis und einem erlebten Zwang, an
einer bestimmten Mallnahme teilnehmen zu miissen, z. B. damit sie ihre finan-
zielle Forderung nicht verlieren. Fir die Lernenden gestaltet sich defensives Ler-
nen zu einer ,widerspriichlichen Mischung zwischen Lernen und Lernverwei-
gerung” (Holzkamp 1995, S. 193). AuRerlich passen sie sich zumeist in den
ersten Mallnahmen noch an, innerlich machen sie aber nicht wirklich mit, da
der Zweifel Gberwiegt, dass der Lernstoff Giberhaupt etwas zu ihrer Situationsbe-
waltigung beitragen kann. Die Lernthemen bleiben fir sie bedeutungslos und
werden zu formal reproduzierbaren Hiilsen. Das so ,Gelernte” bleibt letztlich
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anwendungslos. Es findet Pseudolernen statt — eine Uberlebensstrategie in er-
zwungenen Lernsituationen. Die ,Lernhaltung (wird) auf eine bloe Bewilti-
gungshaltung reduziert” (Holzkamp 1995, S. 193).

Der verbleibende Entscheidungsspielraum

Bei ,erzwungenen” Lernsituationen* bleibt dem Lernenden nur noch
die Entscheidungsmoglichkeit zwischen ,fir mich sinnvoll” oder ,fir mich nicht
sinnvoll”. Ob ein Lernender den ihm dargebotenen Lerninhalt wirklich aufnimmt,
d. h. ob die Themen fiir seinen Lebenskontext relevant sind, entscheidet er selbst.
Die ,personliche Stellungnahme” des Einzelnen zu den Ereignissen in seiner
Umwelt ist die existentielle Freiheit des Menschen, die ihm keiner nehmen kann.
,Wir sind durch den Sinn, den wir unseren Erfahrungen geben, selbst-bestimmt”
(Adler (1931), 1979, S. 21). Diese individuelle Sinn-Gebung von Situationen
kann nicht von aullen bestimmt werden. Die Entscheidung fallt vor dem Hinter-
grund einer inneren Logik (der Psycho-Logik). So kann das Nichtlernen aus der
Perspektive des Lernenden sinnvoller sein, als sich dem Zwang zu fligen, selbst
wenn sich daraus andere Nachteile fir ihn ergeben.

Aus der Wahrung dieses letzten Entscheidungsspielraums entstehen
immer wieder nachhaltige Lernblockaden. Dies wissen wir unter anderem aus
der Alphabetisierungsforschung. Fiir den Lerner, der sich gezwungenermalen
bestimmten Lernhandlungen unterziehen muss, bleibt als letzter Entscheidungs-
spielraum die innere Lernblockade, die von aufRen oft mit dem Etikett ,nicht
lernfahig” versehen wird. Die angesichts des dulleren Zwangs nach innen ,ver-
steckte” Lernverweigerung wird dann aufRen nicht mehr als solche erkannt. Je
nach Dauer und Intensitét des Lernzwangs kann aus dieser bewussten Verweige-
rung ein Verhaltensmuster werden, das sich automatisiert und internalisiert wird
und dessen Einsatz mit der Zeit auch dem Lerner nicht mehr bewusst ist. Bei ihm
entsteht dann mit der Zeit das Selbstbild ,Ich bin ein Lernversager”.

Faulstich spricht in diesem Zusammenhang von ,Disziplinieranlagen”
und ,kontaminierten Lernarrangements”, die Lernmotivationen zerstéren und
zu Weiterbildungsabstinenz ftihren (vgl. Faulstich 1999, S. 22). Verhindern las-
sen sich derartige Negativentwicklungen nur unter einer einzigen Bedingung:
Wir miissen den Irrtum ausrdaumen, dass sich Lernen erzwingen und von aulsen
kontrollieren lasst. Erfolgreiches Lernen in Bezug auf Handlungsproblematiken
braucht Entscheidungsspielraume.

Paradox wird es, wenn in einem defensiven Lernkontext selbstgesteu-
ertes Lernen eingefiihrt werden soll. Den Vermittlern ist leider oft nicht bewusst,
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dass sie sich in einem defensiven Lernkontext befinden. Sie sind fiir selbstge-
steuertes Lernen, weil man sich davon Marktanteile verspricht oder weil ein
grolBer Auftraggeber es fiir sinnvoll erachtet. Logischerweise nehmen die Ler-
nenden die Angebote und Aufforderungen zum selbstgesteuerten Lernen kaum
bzw. gar nicht an. Die Erkldarung auf Vermittlerseite lautet: ,Unsere Lernenden
wollen gar nicht selbstgesteuert lernen.” Dies ist ein logischer Kurzschluss, denn
was die Lernenden wirklich ablehnen, ist der erzwungene Lernkontext, und wenn
dieser selbstgesteuertes Lernen enthalt, wird es mit abgelehnt.

Lernerfolge bei expansiven Lerngriinden

Bei expansivem Lernen sieht der Lernende, wo und in welcher Form es
fur seine Handlungsproblematik im Lernangebot etwas zu lernen gibt. Das Er-
langen einer Handlungserweiterung tiber das Lernangebot ist antizipierbar. Aus
der Handlungsproblematik wird eine subjektive Lernproblematik abgeleitet. Dies
setzt eine bestimmte Lernhaltung beim Lernenden voraus, namlich die Fihigkeit
zur Distanzierung, Dezentrierung etc., die es ihm ermoglicht, sich bewusst vor-
zunehmen, seine Handlungskompetenz tiber Lernen zu erweitern, um anschlie-
Rend in entsprechenden Lebens- und Arbeitssituationen anders handeln zu kon-
nen (vgl. Holzkamp 1995, S. 184).

Wenn Lernen darauf zielt, dass der Lernende seine Handlungsmoglich-
keiten im Lebenskontext erweitert, ist eine rein externe Lernkontrolle nicht mog-
lich. Ein Erfassen von Lernerfolg geht dann nur mit dem Lerner gemeinsam. Es
bedarf regelmiBiger Gesprache tiber Lernen als festen Bestandteil des Lernpro-
zesses. In ihnen geht es um Intentionalitit, Inhalte, Methoden, neue Verhaltens-
moglichkeiten und verdnderte Handlungen im Lebens-/Arbeitskontext. Beim Er-
fassen des Lernerfolges kann es die Aufgabe des ,Lehrenden”/Vermittlers sein,
mit dem Lernenden den Weg noch einmal nachzugehen und moglicherweise
Reflexionsfragen zu stellen. Er kann Hinweise geben auf Punkte, die er fir mog-
liche Lernerfolge hdlt. Ob der Lerner dies auch als Lernerfolg bewertet, bestimmt
er selbst. Somit treffen wir auf einen entscheidenden Punkt fiir expansives Ler-
nen: die Selbstbestimmung. Der Lerner bestimmt, wann ein Lernprozess fur ihn
erfolgreich ist. Dies kann er nur, wenn er zu Beginn und im Verlauf des Lernpro-
zesses entscheiden konnte, welche der angebotenen Inhalte er fiir seine Realitat
fur bedeutsam halt.

Damit ist nicht gemeint, dass der einzelne Lerner vor allem in Angebo-
ten fir Gruppen den Prozess bestimmt. Expansives Lernen ist auch im Rahmen
von institutionalisierten Lernformen moglich, wenn es dem Lerner grundséatzlich
gestattet ist, sich zum Angebot frei zu verhalten. Eine phasenweise Setzung von

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf 289



Inhalten und Lernformen ist dann moglich, wenn sie als Setzung transparent ist
und der Lernende die Freiheit behilt, zu entscheiden, ob oder was jetzt in dieser
Phase fir ihn bedeutsam war. Jede Setzung setzt voraus, dass der Lehrende an-
schlieRend akzeptieren kann, vom Lernenden zu horen: ,Das war fiir mich nicht
relevant.”

Da sich die Relevanz des Dargebotenen nicht immer sofort fiir die Ler-
nenden erschiel’t, sollten Anfangsphasen Angebote zur Relevanzfindung bzw.
-prifung enthalten. Hier bietet sich ein personenbezogener , Vermittlungs”-An-
satz an, wie er seit Jahren in bestimmten Bereichen der Erwachsenenbildung
angewandt wird. Dieser ,Ansatz zielt darauf ab, Person und Sache tber die
personlichen Relevanzfilter miteinander in Verbindung zu bringen” (Fuchs-Bri-
ninghoff/Heinold-Krug 2000, S. 209). Gerade in der Anfangsphase von Veran-
staltungen geht es darum, ,die Teilnehmenden (die sich freiwillig fiir ein be-
stimmtes Fortbildungsthema angemeldet haben; E. F.-B.) in zwei Schritten ihre
individuellen, personengebundenen Ankniipfungen an das Thema finden zu las-
sen. Der erste Schritt besteht im Bewusstmachen der aktuellen Motivationslage
in Bezug auf den Nutzungszusammenhang des Themas, der zweite im Bewusst-
machen der biographischen Vorerfahrungen mit dem Thema” (ebd., S. 212). Je
nach Art des Themas und der Veranstaltung kann diese Phase unterschiedlich
intensiv ausfallen. Eine ,Lernkontrolle” im Kontext Einzelveranstaltung kann im
Hinblick auf Ergebnisqualitat lauten: ,Was war fir Sie relevant? Wo sehen Sie
Anknipfungspunkte fiir lhren Handlungszusammenhang?” Ob die Handlungs-
kompetenz dadurch erfolgreich erweitert wird, ldsst sich erst im Rahmen eines
Reflexionsgespraches mit entsprechendem zeitlichen Abstand ermitteln.

Expansives Lernen kann man nicht von aufllen kontrollieren. Es unter-
liegt der Selbstkontrolle des Lernenden. Ein Erfassen und Bewerten von Lerner-
folg geht nur mit dem Lerner gemeinsam, wenn er im Rahmen von Reflexionsge-
sprdchen Einblicke in seine Innensichten gewdahrt. Mitunter versetzt die Kennt-
nisnahme der Innensichten des Lernenden iber seinen Lernerfolg den Vermittler
ins Staunen. Manchmal mogen ihm sogar bestimmte Punkte kritisch erscheinen,
hatte er doch eigentlich etwas anderes vermitteln wollen, und dies ist dabei
herausgekommen. Das Betrachten des Lernerfolgs im Rahmen des konkreten
Handelns ist eine schwierige Angelegenheit, weil hier unterschiedliche Fakto-
ren zum Tragen kommen. Dies ist wahrscheinlich der Grund daftr, dass Lerner-
folgskontrolle in Regel bei der Uberpriifung der Ergebnisqualitit aufhort.

Die Ubertragung des Gelernten in die Handlungssituationen, die
moglicherweise Lernanlass waren, ist subjektiv. So hat man bei einem Kursange-
bot mit 14 Teilnehmer/innen anschlieRend 14 Anwendungen. Da wird es schwie-
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rig, fiir die Ubertragungsqualitit ,belegbare Erfolgsindikatoren zu finden” (Faul-
stich 1999, S. 20).

Es bleibt festzustellen, dass sowohl die Wissenschaftler/innen als auch
die Praktiker/innen ihre Schwierigkeiten mit dem offenen Ausgang von expansi-
ven Lernprozessen haben. Werden sie deshalb so verhalten in der Praxis reali-
siert? Die Anwendung von Gelerntem ist weder (vorher-)bestimmbar noch be-
herrschbar. Sie unterliegt der Selbstbestimmung und Selbststeuerung der Ler-
nenden.

Anmerkungen

1 .Gespréch iber Lernen” ist seit Beginn der 1980er Jahre ein fester Terminus (vgl. Fuchs-
Briininghoff 1984).

2 Pseudolernen meint anwendungsloses Lernen: Der Lernende erwirbt im Kurs Kompetenzen,
die er aber im Lebensalltag nicht anwenden kann. Der Begriff ,,Pseudolernen” wurde Mitte
der 1980er Jahre in der Zielgruppenarbeit gepragt, ausgehend von dem in der Alphabetisie-
rungsforschung entdeckten Phdnomen der Pseudoalphabetisierung (vgl. Fuchs-Briininghoff
1986, S. 19).

3 Andieser Stelle (ibernehme ich die Unterscheidungen von Holzkamp, die in der Erwachse-
nenbildung insbesondere von Faulstich aufgenommen und weitergefiihrt wurden (vgl. Holz-
kamp 1995, S. 190f.; Faulstich 1999, S. 19ff.).

4 Erzwungene Lernsituationen kénnen fiir den Lernenden sowohl aus der Abwehr real ange-
drohter Benachteiligungen bzw. Sanktionen entstehen als auch daraus, dass er keine ande-
ren Entscheidungsmaglichkeiten sieht.
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Hans Furrer

Kompetenzen erfassen

Erfahrungen mit dem ,Portfolio personnel de compétences’
aus der Schweiz

1. Einleitung

Frau Dora Muster! ist eine 45-jahrige Frau mit kaufmannischer Grund-
ausbildung und beruflichen Weiterbildungen im Bereich des Personalwesens.
Sie ist Mutter von zwei bald erwachsenen Kindern und seit der Geburt des ersten
Kindes Familienfrau. Sie hat eine Spielgruppenleiterinnen-Ausbildung absolviert
und im Elternverein des Dorfes erfolgreich eine Spielgruppe gegriindet und ge-
leitet. Weiter hat sie einen Kurs zur Kompostberaterin und eine dreijahrige Aus-
bildung zur Umweltberaterin absolviert. Nun ist sie als Teilzeitangestellte beim
WWE titig und betreut dort administrativ das Erwachsenenbildungsangebot und
gibt auch selbst einige Kurse. Intern ist im WWF die Stelle als Programmverant-
wortliche ausgeschrieben, doch wird dazu ein Diplom in Erwachsenenbildung
verlangt.

Das Diplom fiir Erwachsenenbildungsfachleute kann in der Schweiz in
einer dreijahrigen berufsbegleitenden Ausbildung erworben werden. Fir Frau
Muster und viele andere in diesem Bereich titige Personen wére es unsinnig,
noch einen solchen dreijahrigen Lehrgang zu durchlaufen, da sie die geforder-
ten Kompetenzen bereits anderweitig entwickelt haben, sei dies in einzelnen
Weiterbildungsmodulen, im Selbststudium oder in ihrer umfangreichen Praxis.
Aus diesem Grunde hat das berner seminar fiir erwachsenenbildung (bse) im
Jahre 1997 ein Assessmentverfahren entwickelt, das inzwischen bereits zum vier-
ten Mal durchgefiihrt wird. Dabei geht es darum zu tberpriifen, ob die Kandi-
datinnen und Kandidaten tiber die gleichen Ressourcen und Kompetenzen ver-
figen wie diejenigen Personen, die einen Diplomlehrgang abgeschlossen ha-
ben. Das Verfahren des Assessments lehnt sich an das Konzept des Kompetenz-
managements des franzosischen Arbeitspsychologen Guy Le Boterf an. Es ist aus
diesem Grunde nétig, in einem ersten theoretischen Teil das Konzept und die
Begrifflichkeit Le Boterfs zu erlautern.
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2. Begriffliche Klarung

Guy Le Boterf geht davon aus, dass Kompetenzen aus Ressourcen ge-
neriert und in konkreten Situationen als Performanz unter Beweis gestellt wer-
den (vgl. Le Boterf 1997a).

Erfassen Bewerten Validieren
Ressourcen
Kompetenz A:
Wissen — Operationelles Schema

_ Theoretisches Wissen — Berufliche Aktivitat \

— Wi iiber P
issen liber Prozesse

— Wissen iiber das Umfeld
Kompetenz B: 1,4

Fertigkeiten \Z — Operationelles Schema

— Formalisierte Fertigkeiten — Berufliche Aktivitat

— Kognitive Fertigkeiten

— Operationelle Fertigkeiten

- Beziehungs-Fertigkeiten

Kadrperliche und kulturelle

Fahigkeiten

Ressourcen des Umfelds
— Informelle Netze /

— Beziehungsnetze Kompetenz X:
— Informationsnetze — Operationelles Schema
- Expertennetze — Berufliche Aktivitat

— Infrastrukturelle Netze

Abb. 1: Zusammenhang Ressourcen — Kompetenzen — Performanz
(nach: Le Boterf 1998, S. 37)

Gemils Le Boterf ist es wichtig ,zu unterscheiden zwischen den Kom-
petenzen und den Ressourcen, die notwendig sind, sie zu produzieren”? (Le
Boterf 19974, S. 11). Im Folgenden sollen die verwendeten Begriffe geklart wer-
den.

a) Ressourcen

Im Franzosischen hatte das Wort urspriinglich die Bedeutung von ma-
teriellen Mitteln oder von Hilfsmitteln, auf die zuriickgegriffen werden kann
(moyen de recours). Es stammt vom lateinischen Wort resurgere (wieder aufrich-
ten, wieder auftauchen) bzw. von surgere (sich zeigen, zum Vorschein kom-
men). Es ist damit— entgegen den ersten Assoziationen — nur indirekt mit ,source’
(Quelle) verwandt, welche ihrerseits aus einem alten Partizip von ,sortir’ (her-
auslaufen) stammt. Ressourcen sind also die Grundelemente, quasi die Ausstat-
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tung, auf welche zuriickgegriffen werden kann, um Kompetenzen zu entwickeln.
,Diese Ausstattung ist zweifacher Natur: die in der Person verkorperte Ausstat-
tung (Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Erfahrungen ...) und die Ausstattung des
Umfelds (Werkzeuge, Beziehungsnetze, Informationsnetze ...)"* (ebd.).

Die personlichen Ressourcen konnen gelernt bzw. erworben werden.
Es sind dies aus Biichern erlerntes Wissen, selbst oder durch Nachahmung er-
worbene und dann gelibte Fertigkeiten oder Techniken (z. B. Lesen, Schreiben,
Rechnen, richtige Handhabung eines Werkzeugs, Bedienung eines Computers
usw.) oder korperliche und geistige Fahigkeiten wie Belastbarkeit, Kommunika-
tionsfahigkeit, Empathie usw.

Bei den Ressourcen des Umfelds handelt es sich um infrastrukturelle
Gegebenheiten (Werkzeuge, Software, ...) oder Beziehungsnetze, auf welche
zurlickgegriffen werden kann. Eine genaue Analyse wiirde zeigen, dass es sich
bei den Werkzeugen letztlich um vergegenstindlichte und somit tradierbare
Kompetenzen und bei den Beziehungsnetzen um personifizierte und damit ver-
mittelbare Kompetenzen handelt. Fiir Le Boterf ist es nun wichtig, dass diese
Ressourcen noch nicht die Kompetenz ausmachen. Diese ,,wohnt nicht den zu
mobilisierenden Ressourcen ... inne, sondern erst der Mobilisierung dieser Res-
sourcen”® (ebd., S. 53). Eine Kompetenz ,ist das Produkt einer Kombination von
Ressourcen. Und genau in dieser Fahigkeit, kombinieren zu kénnen, besteht der
Reichtum ... einer Fachperson”® (ebd., S. 12). Der Kompetenzbegriff ist bei Le
Boterf — und nicht nur bei ihm — sehr vielschichtig und es lohnt sich, sich einge-
hender damit zu befassen.

b) Kompetenz

Kompetenz stammt vom lateinischen Wort competere (zusammentref-
fen, gemeinsam erstreben, entsprechen, zuriickkommen auf, ...). Der heutige
Sinn wird aber deutlich durch Rickgriff auf das Grundverb petere (streben nach,
zu erreichen suchen). Unter Kompetenz wird allgemeinsprachlich das Vermo-
gen, die Fihigkeit, etwas zu erreichen verstanden.

In einem Vortrag am 18. November 1999 in Neuchatel (der Geburts-
stadt und ersten Wirkungsstatte von Piaget) hat sich Le Boterf explizit auf Piaget
berufen und Kompetenzen mit operationellen Schemata gleichgesetzt. Und wirk-
lich, in der auf Piaget Bezug nehmenden Literatur wird das operationelle Sche-
ma definiert als ,geistige Struktur oder Verhaltensmuster, das aus der Integration
einfacherer, primitiverer Einheiten in ein erweitertes und komplexeres Ganzes
entsteht” (Pulaski 1978, S. 183), und dies entspricht dem Inhalt, wie der Begriff
der Kompetenz im Folgenden verwendet werden soll.
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Kompetenz ist nun aber nicht etwas, das eine Person ein fiir alle Mal
besitzt. Kompetenz kann nicht wie die Ressourcen erworben werden, sondern
sie wird immer wieder neu entwickelt. Sie ,erweist sich in der Handlung. Sie
geht ihr nicht voraus. Sie gleicht damit ein wenig dem Denken, das der Sprache
nicht vorausgeht, sondern sich mit ihr verwirklicht und verandert”® (Le Boterf
19974, S. 51).

Nicht erst dieser Hinweis auf Denken und Sprache, sondern bereits der
Gebrauch des Begriffs der Performanz verweist uns auf die Linguistik, insbe-
sondere auf jene von Noam Chomsky, auf den auch Le Boterf Bezug nimmt
(ebd., S. 64ff.).” Unter (Sprach-)Kompetenz versteht Chomsky die Fihigkeit ei-
nes idealen Sprecher-Horers, ,der in einer vollig homogenen Sprachgemein-
schaft lebt, seine Sprache ausgezeichnet kennt und bei der Anwendung seiner
Sprachkenntnisse in der aktuellen Rede von solch grammatisch irrelevanten Be-
dingungen wie

— begrenztes Gedachtnis
— Zerstreutheit und Verwirrung
— Verschiebung in der Aufmerksamkeit und im Interesse
— Fehler (zufillige oder typische)
nicht affiziert wird” (Chomsky 1969, S. 13).

Kompetenz ist also eine Abstraktion, die als solche nicht beobachtbar
ist, da sie erst ein Potenzial zu einem konkreten Verhalten in einer konkreten
Situation darstellt. Es geht nun sowohl Chomsky als auch Le Boterf darum, wie
die (Sprach-)Kompetenz tberprift werden kann. Zentral ist ,die Frage, wie man
denn Information tber die Sprachkompetenz des Sprecher-Horers ... einholen
solle. Wie die meisten interessanten und wichtigen Fakten ist auch dies weder
direkter Observation zuganglich, noch kann es durch irgendwelche der uns be-
kannten induktiven Prozeduren aus gesammelten Daten extrahiert werden” (ebd.,
S. 32). Kompetenz erweist sich erst in der Performanz und kann darum nur als
solche unter Beweis gestellt werden, sie ist letztlich potenzielle Performanz.

c¢) Performanz

Performanz stammt von dem altfranzdsischen Wort parformer (erledi-
gen, vollenden), das seinerseits aus dem lateinischen Wort perficere (vollenden,
zustande bringen, vollziehen) hervorgegangen ist. Damit ist es auch verwandt
mit perfekt, was der heutigen Bedeutung in der Sprachwissenschaft entspricht,
wo Performanz den korrekten (perfekten) Gebrauch von Ausdriicken in einer
bestimmten Situation meint. Oft hat aber die Performanz in der Bildungstheorie
eine gewisse abwertende Konnotation im Sinne von ,Edutainment’, die mit dem
englischen ,performance’ zusammenhingt, welches auch eine Theater- oder
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Tanzauffihrung meint. Doch hat eben ein erfolgreiches Zeigen seiner Kompe-
tenz, d. h. also eine erfolgreiche Performanz, auch etwas damit zu tun, dass eine
Person die von ihr in einem bestimmten Kontext erwartete Rolle moglichst er-
folgreich ausfullt.

Le Boterf benutzt statt Performanz oft auch den Begriff ,Resultat’ einer
Kompetenz. In einem ins Deutschen (bersetzten Vortrag wird dafiir der Begriff
,Leistung’ verwendet (Le Boterf 1997b, S. 28). Mir scheinen beide Begriffe je-
doch nicht so gut geeignet, weil sie zu sehr das Produkt ins Zentrum stellen,
wahrend die Performanz das Agieren in der Situation betont. Eine weitere Alter-
native zum Begriff Performanz ware ,Verhalten’. Dieser hat aber von der Verhal-
tenspsychologie und Verhaltenstherapie her fiir mich eine negative Konnotati-
on. Darum werde ich im Folgenden den Begriff Performanz fiir den Akt des
Austibens einer Kompetenz verwenden.

Die reichlich theoretischen und abstrakten begrifflichen Ausfiihrungen
sollen nun durch ein Beispiel aus dem Bereich der Erwachsenenbildung konkre-
tisiert werden.

d) Beispiel

In den Weisungen fiir die Anerkennung von Diplomausbildungsgan-
gen in der Erwachsenenbildung im Kanton Bern wird als eine der zu erreichen-
den Zielkompetenzen die Beratungskompetenz folgendermalen definiert: ,Er-
kennen, wo sich die Lernenden in ihrer kognitiven und emotionalen Entwick-
lung befinden, wo eventuell Lernblockaden bestehen, und geeignete Interventi-
onsmoglichkeiten kennen. Offene und verbindliche Angebote machen und den
Teilnehmenden die Verantwortung tiberlassen konnen, sie in Anspruch zu neh-
men oder nicht” (Weisungen, S. 3).

Welches sind nun die Ressourcen, die es ermdglichen, im Rickgriff auf
sie Beratungskompetenz zu entwickeln? Versuchen wir, sie gemall der obigen
Unterteilung aufzugliedern:

Wissen

theoretisches und Erfahrungswissen tber

kognitive und psychosoziale Entwicklungsmodelle

die wichtigsten Lerntheorien und Lerntypen

— die Entstehung von Lernblockaden

verschiedene Beratungsansitze und Interventionsmoglichkeiten
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Fahigkeiten

—  bewusste Wahrnehmungsmuster
—  Empathie

—  kommunikative Fahigkeiten

— eigene Grenzen kennen

— loslassen kdnnen

Fertigkeiten
—  Gesprachstechniken (nachfragen, spiegeln, ...)
— Interventionstechniken (paradoxe Intervention, ...)

Umfeld
—  Moglichkeiten, Lerntests durchfiihren zu lassen
—  Beziehungs- und Expertennetze, auf die verwiesen werden kann.

Beratungskompetenz zu entwickeln bedeutet nun, souveran tber alle
diese Ressourcen zu verfiigen und sie entsprechend der Situation auswéhlen
und kombinieren zu kénnen. Im Rahmen einer Ausbildung — oder eben auch
durch selbstgesteuertes Lernen — werden die einzelnen Ressourcen erworben. In
Fall- und Rollenspielen kann getibt werden, die Ressourcen geeignet zu kombi-
nieren und einzusetzen. Doch wirklich Gberpriift werden kénnen diese Kompe-
tenzen erst im konkreten Einsatz in der Praxis oder in einer echt gestalteten Pri-
fungssituation.

Beziiglich der Erfassung, Beurteilung, und Validierung von Kompeten-
zen kann zusammenfassend gesagt werden: Ressourcen konnen erfasst, Kompe-
tenzen konnen beurteilt und Performanzen kénnen validiert werden.

Ressourcen | | Kompetenz Performanz

Erfassen Beurteilen ‘ Validieren

Hier setzt nun das Assessmentverfahren ein, das im Folgenden beschrie-
ben werden soll. Dabei werden in einer Standortbestimmung die Ressourcen
erfasst und die Kompetenzen beurteilt, im eigentlichen Assessment die Perfor-
manzen validiert.
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3. Das Assessment fiir Erwachsenenbildungsfachleute

Personen, die sich fiir das Assessmentverfahren fiir Erwachsenenbil-
dungsfachleute interessieren, miissen iber eine Berufsausbildung, tber die ver-
schiedensten Fort- und Weiterbildungen im Bereich der Erwachsenenbildung
und tber eine mindestens flinfjahrige erwachsenenbildnerische Praxis verfiigen.
Sie mussen in einer Selbsteinschidtzung darlegen, dass sie die in den Diplomie-
rungsbedingungen geforderten Zielkompetenzen (vgl. Weisungen, S. 2-4) in ih-
rer Praxis entwickelt haben und tber die dazu notwendigen Ressourcen verfii-
gen. Um ihnen diese Entscheidung zu erleichtern, werden sie als erstes angelei-
tet, eine Standortbestimmung in Bezug auf die erwdhnten Zielkompetenzen durch-
zufiihren. Als Instrument dazu dient das , Portfolio personnel de compétences”® .
Dieses Instrument ist darauf ausgerichtet, die erworbenen Ressourcen zu ergriin-
den und zu benennen und sich der eigenen entwickelten Kompetenzen bewusst
zu werden. Dies geschieht in einem Prozess, der mehrere Wochen dauert und
der nach Maoglichkeit in einer Gruppe geschieht.

a) Die Standorthestimmung
In einem ersten Arbeitsschritt wird biografisch gearbeitet und das soge-
nannte Lebenspanorama kreativ gestaltet. Dabei werden die pragenden Aktivi-

Alter } 1:0 } 250 } 3:0 } 4:0 }

Familie

Aus- und

Weiter-

bildung

Erwerbs-

arbeit ﬂ

Freiwillige
und ehren-
amtliche
Arbeit

| .

Andere
Aktivitaten

und J
Ereignisse

Jahr

1960 1970 1980 1990 2000

Abb. 2: Das Lebenspanorama von Dora Muster
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taten und Ereignisse des Lebens in finf Lebensbahnen (Familie / Aus- und Wei-
terbildung / Erwerbsarbeit / Freiwillige und ehrenamtliche Arbeit / Andere Akti-
vitaten und Ereignisse) eingetragen.

In Wirklichkeit sind die Panoramen nattrlich bunter und vielfiltiger als
das hier wiedergegebene. Der Kreativitat sind dabei keine Grenzen gesetzt. Die
Kandidatinnen und Kandidaten erkladren sich dann in einer Partnerarbeit gegen-
seitig die wichtigsten Elemente ihrer Lebenspanoramen, fragen nach und geben
wieder, was ihnen auffallt. Wichtig ist dabei, dass nicht gedeutet und schon gar
nicht gewertet wird. Oft werden dabei bereits Verhaltens- bzw. Lernmuster deut-
lich, die sich in der weiteren Arbeit als wichtig und evtl. als besondere Qualita-
ten erweisen werden. Dieser Schritt braucht — wie auch einige der folgenden —
nattirlich eine gewisse Dosis gegenseitiges Vertrauen, das zumindest formal durch
das AbschlielRen eines ,Vertrags’ unter den Teilnehmenden erreicht werden kann,
in welchem sie sich verpflichten, nichts, was hier besprochen wird, aus dem
gegebenen Rahmen hinauszutragen.

Datum | Familien- und Aus- und Berufs- Freiwilligenarbeit | Freizeit und Markante

Hausarbeit Weiterbildung /Erwerbsarbeit and. Interessen | Ereignisse

1960 Primarschule Klavierstunden

1962 | Pflege- und Geburt des
andere Bruders
Hausarbeiten

1968 Diplom- 68er Bewegung

mittelschule

Sekretariat der
1973 | eigener Haushalt Afrika-Hilfe

1972- Sekretérin
1980 Personalabt.
Spar-/Leihkasse

1976 Heirat
verschiedene
1977 Weiterbildungen
Personalassist.
1980 | Familienfrau Geburt von Kevin

1983 Eintritt in den Geburt von Sarah
Vorstand des
Elternvereins

Spielgruppen-
1984 leiterinnenkurs Griindung und
Leitung der
Spielgruppe
1986 Tschernobil
1990 Kurs
Kompostberaterin
1995 Weiterbildung Administratorin

Umweltberatung | beim WWF

Abb. 3: Beispiel fiir Arbeitsblatt
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In einem nachsten Arbeitsschritt wird die kreative Darstellung formali-
siert, indem sie in eine strukturierte Tabelle — eine Art kategorisierten Lebenslauf
— gebracht wird. Dazu benitzen die Teilnehmenden auch die mitgebrachten
Unterlagen zum beruflichen Werdegang. Dabei werden sie aber angehalten,
auch Aktivitaten und Ereignisse einzutragen, die sie sonst einem Lebenslauf nicht
beifligen.

Im nachsten Arbeitsschritt geht es darum, zu erfassen, welche Ressour-
cen in den einzelnen Aktivititen erworben wurden. Dazu werden aus allen Be-
reichen Aktivititen und Ereignisse ausgewahlt und in der Ubung ,Unter der Lupe’
zu zweit oder zu dritt analysiert. Dabei ist es sehr wichtig, die Teilnehmenden
davon zu tiberzeugen, dass Ressourcen nicht ausschlieBlich in Aktivititen aus
dem Erwerbsleben erworben werden konnen. Insbesondere Familienfrauen zwei-
feln oft daran, dass sie in ihrer Familienphase Ressourcen erworben und Kompe-
tenzen entwickelt haben.

Erfahrungen unter der Lupe

Ereignis/Aktivitat: Griindung und Leitung der Spielgruppe Bereich Freiwilligenarbeit

Kurze Beschreibung der Aktivitdit | Welche Kenntnisse, Fahigkeiten,
Haltungen und Fertigkeiten habe ich

mir dabei erworben?

Welche Kenntnisse, Fahigkeiten,
Haltungen und Fertigkeiten habe
ich mir dabei erworben?

¢ Griindung eines Trdgervereins | —

fiir die Spielgruppe

* Einrichtung des
Spielgruppenlokals

* Leitung der Spielgruppe

Abkldrungen treffen fir die -

Griindung eines Vereins
Statuten aufsetzen
Lokal suchen
Mietvertrag aushandeln

juristische Kenntnisse

— Verhandlungsgeschick

— kommunikative Fahigkeiten
— Sitzungen leiten

— Beharrlichkeit

— Mit der Gemeinde (iber eine
finanzielle Beteiligung
verhandeln =

— Mdbel und Spielsachen suchen
— Budget erstellen

— Projektmanagement

Vereinsbuchhaltung
ordnungsgemaR fiihren

— entwicklungspsychologische

Kenntnisse
— Buchhaltung fiihren — planen
- Flugblatter entwerfen, drucken | _ , cvoran
und verteilen

— Einsatzpléne erstellen

— Spielgruppenvormittage
vorbereiten

— Spielgruppenvormittage erteilen

Abb. 4: Beispiel fiir Arbeitsblatt

Nachdem mindestens aus allen Bereichen drei bis vier Aktivitaten oder
Ereignisse ,unter der Lupe’ analysiert worden sind, werden die dabei erworbe-
nen Ressourcen und entwickelten Kompetenzen in Hinblick auf die erwachse-
nenbildnerischen Zielkompetenzen fokussiert und in einer Synthese der Kern-
kompetenzen zusammengefasst. Wenn gentigend Zeit vorhanden ist, wird die-
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se Synthese nicht ausschlieflich als grafisches Schema, sondern in kreativer
Weise gestaltet. Es ist dabei oft eindriicklich, auf wie vielféltige, aber trotzdem
eindeutige Art die Kandidatinnen und Kandidaten ihre Kernkompetenzen pra-
sentieren.

Selbstkompetenz Sozialkompetenz
Kommunikationsfahigkeit Teamfahigkeit
Flexibilitat Fiihrungsstarke
Beharrlichkeit Solidaritat

Kernkompetenzen
von
Frau Dora Muster

Selbstkompetenz

Kommunikationsfahigkeit Entwicklungspsychologie
Kaufménnische Kenntnisse Didaktische Kenntnisse
Buchhaltung Umweltberatung

PC-Kenntnisse

Abb. 5: Beispiel fiir Kernkompetenzen

Diese Synthese wird zusammen mit einer schriftlich ausformulierten
Lernbiografie, einer ausfiihrlichen Selbst- und einer Fremdbeurteilung und den
Nachweisen von Aus-, Fort- und Weiterbildungen zu einem personlichen Dos-
sier vereinigt, welches von den Expertinnen und Experten des Assessments be-
urteilt wird. In einem ausfihrlichen Gesprach beraten die Expertinnen und Ex-
perten die Kandidatinnen und Kandidaten. Es wird gemeinsam diskutiert, ob
die erfassten Ressourcen und Kompetenzen voraussichtlich fir eine erfolgrei-
che Absolvierung des Assessments gentigen, ob noch einige Ressourcen in ge-
zielten Weiterbildungen erworben werden missen oder ob gar das Verfahren
als wenig erfolgversprechend abgebrochen werden soll. Wenn sich eine Kan-
didatin oder ein Kandidat zum Weitermachen entschlieRt, beginnt das eigentli-
che Assessment, das der Vollstandigkeit halber auch noch kurz ausgeftihrt wer-
den soll, obwohl die Kompetenzen-Bilanz hier nicht mehr als Instrument ein-
gesetzt wird.
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b) Das eigentliche Assessment

Waihrend des sechsmonatigen Assessmentverfahrens werden nun die
entwickelten Kompetenzen in den verschiedensten Anlagen auf ihre Performanz
hin gepruft. Ein erster Teil besteht in schriftlichen Arbeiten, welche die Kompe-
tenz der Kandidatinnen und Kandidaten in der Planung, Durchfiihrung und Eva-
luation von Projekten und in der theoretischen Verarbeitung und praktischen
Umsetzung von bildungsrelevantem Wissen priifen. Dabei werden drei verschie-
dene Bildungsprojekte beschrieben, dokumentiert und ausgewertet. Es kann sich
dabei um eine Veranstaltungsreihe, einen Lehrgang oder eine Tagung handeln.
Die Dokumentation muss die didaktische Analyse, Ausschreibung, Ablaufpla-
nung, evtl. Budget usw. und die Evaluation umfassen. Es ware durchaus mog-
lich, in diesem Zusammenhang auch ein gescheitertes Projekt zu beschreiben
und auszuwerten. Obwohl die Teilnehmenden immer wieder auf diese Mog-
lichkeit hingewiesen werden, wurde dies in den bisherigen Assessments erst
einmal gewagt. Zu tief sitzt in den Kopfen noch die Idee, dass etwas Erfolgrei-
ches vorgewiesen werden muss.

In einer schriftlichen Arbeit im Funktionsbereich ,Erwachsenenbildungs-
fachleute” soll die Fahigkeit zur theoretischen Auseinandersetzung und zur Ver-
arbeitung von Literatur zu einem bildungsrelevanten Thema aufzeigt werden.
Dabei ist es wichtig, dass der erwachsenenbildnerische Bezug explizit heraus-
gearbeitet wird, insbesondere was Bildungsverstandnis, tibergeordnete Bildungs-
ziele, Haltung und Ethik betrifft.

Weiter wird auch die Performanz im eigenen erwachsenenbildnerischen
Bereich tberpriift. Die Hauptexpertin bzw. der Hauptexperte macht im Arbeits-
feld der Kandidatin oder des Kandidaten zwei Praxisbesuche, die beide mindestens
drei Lektionen und eine gemeinsame Auswertung des Besuchs umfassen.

Den eigentlichen Abschluss bildet eine lingere gemeinsame Veranstal-
tung mit allen Kandidatinnen und Kandidaten. Sie dient der Beobachtung und
Beurteilung von Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen, die aus den schriftlichen
Materialien nicht oder schlecht beurteilt werden konnen, insbesondere der Selbst-
und Sozialkompetenz, der Interaktionsfihigkeit und dem Projektmanagement.
Sie besteht aus folgenden Teilen:

a) einem langeren Standortgesprach mit der/dem Hauptexpert/in

b) einer schwierigen Kurssituation

c) einer Feedback-Erteilung

d) der Beurteilung einer einstiindigen Unterrichtssequenz aus einem frem-
den Fachgebiet

e) der Erarbeitung und Prasentation eines Projekts in Gruppen.
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Alle diese Anlagen erlauben es, mit einer gentigenden Wahrschein-
lichkeit zu entscheiden, ob die Kandidatinnen und Kandidaten in konkreten Si-
tuationen wirklich tber die zu beurteilenden Kompetenzen verfiigen kénnen.
Dabei muss man sich aber stets bewusst sein, dass es auch moglich ist, dass sich
Performanz in einer bestimmten Situation nicht vollstandig mit den dahinter ver-
muteten Kompetenzen decken muss. Das betont auch Le Boterf, indem er fest-
halt: ,Es gibt nicht nur eine Art, beziglich eines Problems oder einer Situation
kompetent zu sein. Es gibt nicht nur ein beobachtbares Verhalten, welches das
richtige ist. Mehrere Verhaltensweisen sind moglich”® (Le Boterf 1997a, S. 12).
So konnten wir in den bisherigen Durchfihrungen mehrmals beobachten, dass
Kandidatinnen oder Kandidaten sich in einer bestimmten Situation durchaus als
,performant’ erwiesen, diese Performanz aber mit anderen Kompetenzen erreich-
ten, als in der Prifungsanlage vorgesehen war. Dies soll durchaus moglich sein,
denn es geht in einem Assessment ja nicht um ein summatives Abhaken von
Ressourcen und Kompetenzen, sondern eben um die Performanz.

4. Ausblick

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich das Verfahren, wie
es im Assessment angewendet wurde, sehr gut eignet, um selbstgesteuert entwi-
ckelte Kompetenzen zu erfassen und zu beurteilen. Zentral sind dabei folgende
Aspekte zu beriicksichtigen:

— individueller Zugang zu den eigenen Ressourcen und erst anschlie-

Rend Verallgemeinerung in gegebene Kategorien;

— individuelle Begleitung und Beratung der Kandidatinnen und Kandida-
ten;

— enger Praxisbezug, d. h., die Kandidatinnen und Kandidaten werden in
ihrem Praxisfeld beurteilt;

— hohe Anforderungen an die Reflexionsfahigkeit der Kandidatinnen und

Kandidaten, denn selbstgesteuertes Lernen muss intensiver reflektiert

werden, da Mitlernende als Korrektiv fehlen.

Damit die Erfassung und Beurteilung entsprechend den geforderten
Zielkompetenzen geschehen kann, miissen diese — und die ihnen zugrunde lie-
genden Ressourcen — klar ausformuliert sein. Nur dann ist gewahrleistet, dass
die durch selbstgesteuertes Lernen entwickelten Kompetenzen als vorhanden
,abgehakt’ bzw. vorhandene Liicken festgestellt werden konnen.

Die bisherige Arbeit mit dem ,Portfolio personnel de compétences”
hat gezeigt, dass dieses nicht nur ein Instrument ist, um eine summative Bilanz
zu ziehen, sondern dass eine begleitete Auseinandersetzung mit eigenen Res-
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sourcen und Kompetenzen durchaus formativ sein kann. Darum eignet sich die-
ser Bilanzierungsprozess nicht nur fir die Validierung von Performanzen in ei-
ner Standortbestimmung und in einem Assessmentverfahren, sondern er kann
auch in der Ausbildung von Erwachsenenbildungsfachleuten gut eingesetzt wer-
den. Dazu ist eine umfangreiche Publikation erschienen, die vertieft auf die the-
oretischen Grundlagen der Bilanzierungsprozesse eingeht (vgl. Furrer 2000).

304

Anmerkungen

Das hier verwendete Beispiel von Frau Dora Musterist willkiirlich konstruiert. Jede Ahnlich-
keit mit existierenden Personen ist gewollt, denn viele Lebenslédufe von Frauen, die den
Wiedereinstieg planen, gleichen sich.

Alle Ubersetzungen aus Le Boterf stammen von mir. Zur Kontrolle und Information ist jeweils
das Qriginalzitat in einer FuBnote beigefiigt. ,.... a distinguer la compétence des ressources
nécessaires a sa production.”

.Cet équipement est double: I'équipement incorporé a la personne (savoirs, savoir-faire,
qualités, expériences ...) et I'équipement de I'environnement (moyens, réseaux relationnels,
réseaux informationnels ...)"

. ... ne réside pas dans les ressources (connaissances, capacités, ...) a mobiliser mais dans
la mobilisation méme de ces ressources.”

.Chaque compétence est le produit d’'une combinaison de ressources. C'est dans le savoir
combiner que résid(e) la richesse du professionnel ...”

... Se réalise dans I'action. Elle ne lui préexiste pas. Elle estun peu a l'image de la pensée qui
ne préexiste pas au langage mais qui se réalise et se transforme avec lui.”

Eine bei der Akademie fiir Erwachsenenbildung in Luzern erschienene Publikation (vgl. Fur-
rer 2000) geht ausfiihrlicher auf den Zusammenhang zur Linguistik ein und stellt auch den
Bezug zu Wygotski (Denken und Sprechen) und zur Tatigkeitstheorie (Leontjew u. a.) her.

Das ,Portfolio personnel de compétences’ (vgl. Kemm u. a. 1998) ist seit Herbst 2000 auf deutsch
erhaltlich. Auf Deutsch, Franzésisch und ltalienisch liegt ein Buch vor (vgl. EFFE 1998 und
EFFE 2000), welches detailliert den umfassenden Prozess beschreibt, wie mit dem ,Portfolio
personnel de compétences’ gearbeitet werden kann.

In der Schweiz existiert auch ein deutschsprachiges Instrument zur Erhebung von erworbe-
nen Qualifikationen (vgl. Calonder 1999), das aber im Gegensatz zum ,Portfolio personnel de
compétences’ eher produkt- als prozessorientiert ausgerichtet ist. Es ist daher fiir die Stand-
ortbestimmung fiir ein Assessment, das einer immerhin dreijahrige Ausbildung entspricht,
weniger geeignet. Trotzdem haben wir —in Ermangelung der entsprechenden deutschspra-
chigen Blatter aus dem ,Portfolio personnel’ — zu einigen Fragen auch mit Arbeitsvorlagen
aus dem ,Schweizerischen Qualifikationsbuch’ gearbeitet.

LIny a pas qu'une fagon d’étre compétent par rapport a un probléme ou a une situation. |l
n'y a pas qu'un comportement observable qui soit le bon. Plusieurs conduites sont possib-
les.”
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Rosemarie Lausselet

Kompetenzen bewusst machen

Oder: Von der Wichtigkeit des Prozesses und seiner
Begleitung

Als wir mit einigen Kolleginnen 1991 einen Weiterbildungstag zum
Thema ,Lebens- und Arbeitserfahrungen: die Bewertung von erworbenen Res-
sourcen” organisierten, ahnten wir nicht, welchen Einfluss dies haben und dass
eine gesellschaftliche Stromung in der franzosischsprachigen Schweiz beginnen
wirde. Wir hatten die kanadische Professorin Marthe Sansregret eingeladen.
Zahlreiche Fachpersonen der Erwachsenenbildung entdeckten oder fanden be-
statigt, wie wichtig die Anerkennung von erworbenen Ressourcen ist. Um den
zunehmend schneller werdenden Veranderungen entgegenzutreten, die unsere
Epoche kennzeichnen, ist diese Herangehensweise unumganglich.

Nach dieser Tagung beschloss eine Gruppe von Erwachsenenbildner-
innen und Erwachsenenbildnern, sich bei Marthe Sansregret in dieser Methode
ausbilden zu lassen. Die Erstellung unseres eigenen Portfolios' entwickelte sich
zu einer leidenschaftlichen Auseinandersetzung. Alle Teilnehmenden trugen die
Idee begeistert in ihre Arbeitsbereiche. Mehrere Zentren fiir verschiedene Ziel-
gruppen wurden auf die Beine gestellt. Im Laufe der 1990er Jahre vervielfachten
sich solche Bestrebungen, und heute konnen praktisch in allen Stadten der West-
schweiz Ausbildungen in der Anerkennung von Ressourcen absolviert werden.
Auch von Seiten der Unternehmen wurden mehrere Initiativen ergriffen.

Waihrend fast zehn Jahren hatte ich die Gelegenheit, ganz unterschied-
liche Zielgruppen in der Erstellung einer Portfolio-Kompetenzenbilanz zu beglei-
ten: Riickkehrende aus einen Einsatz in der Entwicklungszusammenarbeit, Sozi-
alarbeiterinnen und Sozialarbeiter, Pflegepersonal, Personen auf Arbeitssuche oder
in der beruflichen Neuorientierung, aber auch Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildner, die mit der neuen Methode vertraut werden wollten.

Warum ist dieser Ansatz gerade heute interessant? Was ist eine Portfo-
lio-Kompetenzenbilanz? Was ist dabei wichtig, um gute Resultate zu erzielen?
Wie konnen die Lernenden in ihrer Auseinandersetzung unterstiitzt werden, sich
ihrer Kompetenzen bewusster zu werden? Dies sind die Fragen, auf welche ich
im Folgenden zu antworten versuche.
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1. Das Portfolio: eine Methode, ein Produkt — aber vor allem
ein Prozess

1.1 Eine Methode

Es existieren heute verschiedene Methoden, um eine Portfolio-Kompe-
tenzenbilanz zu erstellen. Diese setzen alle einen Rahmen, der das anvisierte
Ziel unterstitzt und den Bilanzierungsprozess strukturiert. Sie kbnnen — unter
der Bedingung, dass die hier beschriebenen Elemente eingehalten und professi-
onell begleitet werden — den unterschiedlichen Zielen von Personen, Institutio-
nen und Unternehmen angepasst werden.

1.2 Ein Produkt

Das Resultat der geleisteten Arbeit ist ein Dossier — das Portfolio —, in
welchem alle Informationen zusammengestellt sind. Es kann als eine eigene,
private und ergidnzbare Datenbank verstanden werden und sowohl umfassend
als auch selektiv sein, dabei eventuell der Begleitung eines Ausbildungsganges
dienen und so zu einem Instrument eines Lernprozesses werden (vgl. Kemm u.
a.). Obwohl der Inhalt durch die Methode vorgeschrieben ist und gewisse Doku-
mente enthalten sein mussen, lasst die Art, wie das Portfolio gestaltet wird, ge-
ntugend Raum fir die Kreativitat. Die Form variiert vom einfachen Ordner bis zu
kinstlerischen Prasentationen.

1.3 Ein Prozess

Beim Erstellen eines personlichen Kompetenz-Portfolios wird nachge-
forscht, wessen eine Person in konkreten Situationen fahig ist, und es werden
ihre Moglichkeiten benannt. Die Praxis hat gezeigt, dass der Prozess in wel-
chem das Produkt entsteht das Wesentliche darstellt — er ist das Herz der Ausei-
nandersetzung. Er kann in vier Etappen zusammengefasst werden:

o Der vorausgehende Vertrag

Diese vorbereitende Phase verlangt grolle Aufmerksamkeit. Die Ler-
nenden, die einen Portfolio-Kompetenzenbilanz-Prozess beginnen, missen ge-
nau Uber die Art der bevorstehenden Auseinandersetzung informiert sein. Es ist
wichtig, dass sie aufgrund ihrer eigenen Initiative teilnehmen oder zumindest
akzeptieren, sich auf den Prozess einzulassen. In dieser Phase werden die Mo-
tivationen geklart (vgl. EFFE 1999), es wird tberprift, ob die geplante Ausein-
andersetzung den Vorstellungen der Teilnehmenden entspricht, und die per-
sonlichen Lernziele werden prazisiert. Obligatorische Portfolio-Kurse, wie sie
z. B. von Arbeitsamtern verlangt werden, bringen nicht den gewiinschten Er-
folg, da ein solcher Kurs nicht einfach konsumiert werden kann. Ein mehr oder
weniger formalisierter ,Lernvertrag’ wird abgeschlossen. Er verlangt von der
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Person, die sich der Herausforderung stellt, eine gewichtige individuelle Ar-
beit, die Zeit und Beharrlichkeit braucht, aber auch eine konstruktive Haltung.

e Die Aufstellung eines Inventars

Es geht darum, die gemachten Erfahrungen zusammenzutragen, und
zwar nicht ausschlieBSlich diejenigen aus der Ausbildung und dem Erwerbsle-
ben, sondern auch aus anderen Lebenssituationen: Familien- und Hausarbeit
wie Kindererziehung, Haushaltfihrung oder Pflege von Kranken und Alten; Er-
fahrungen aus der Freizeit, dem Sport und der Kultur; und natirlich markante
Ereignisse wie Heirat, Geburt, Umziige, schwere Krankheit, Scheidung oder ein
Todesfall. Die Fragen, die wahrend dieser Etappe gestellt werden, sind: Welche
Erfahrungen wurden gemacht? Welche Funktionen wurden ausgeftihrt? Was kon-
kret wurde in den sechs Bereichen genau getan und was wurde dabei erlebt?

Abb. 1: Die sechs Erfahrungsbereiche

Diese Etappe stellt eine unumgangliche Arbeitsbasis dar; sie erlaubt
vergessen geglaubte Erfahrungen wiederzufinden und die Tatigkeiten aus globa-
ler Sicht zu bewerten. So bestitigten zwei Teilnehmende: ,Ich bin tberrascht
was ich in meinem Leben schon alles geleistet habe !, Ich bin ja gar keine Null,
kein Nichts von einem Nichts !“

e Die Analyse
Drei Hauptziele sollen in dieser Etappe erreicht werden:

— erkennen und benennen der erworbenen Ressourcen in den sechs Be-
reichen,

— mit entsprechenden Dokumenten Nachweise erbringen,
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— selbst beurteilen, auf welchem Niveau die Ressourcen beherrscht wer-
den.

Diese Etappe ist wahrscheinlich die schwierigste, und hier wird eine
qualitativ hochstehende Begleitung wichtig. Indem im richtigen Moment die rich-
tigen Fragen gestellt werden, ermoglicht die Begleitperson den Lernenden, tiefer
zu bohren und Ressourcen zu erkennen, deren sie sich oft nicht bewusst waren.
Fir die so erkannten Ressourcen gilt es nun Nachweise zu finden. Dabei werden
die Lernenden ermuntert, nicht nur Diplome oder Arbeitszeugnisse aufzufiih-
ren, sondern auch unkonventionelle Dokumente, wie erhaltene Briefe, ein Zei-
tungsartikel oder ein abgelaufener Reisepass.

Die Selbstbeurteilung ist eine der wichtigen Charakteristiken dieses
Lernprozesses. Die Lernenden sollen das Niveau auf welchem sie ihre Ressour-
cen beherrschen, gemild prizisen Kriterien auf einer gegebenen Skala? selbst
einschatzen.

In diesem Arbeitsstadium ist es oft notwendig, innezuhalten und eine
Standortbestimmung vorzunehmen. Hier wird haufig die angebotene Begleitung
und Beratung in Anspruch genommen.

e Die Synthese
Nachdem die Ressourcen erkannt und benannt sind, geht es darum, sie
zu biindeln, von den Ressourcen zu den Kompetenzen tiberzugehen. Da es sich
um ein wichtiges und heute maligebendes Konzept handelt, muss der Begriff der
Kompetenz mit den Teilnehmenden geklart werden. Diese Definition wiirde aber
den Rahmen dieses Artikels sprengen.?

1 2 3 4
vorausgehender
Lernvertrag Inventar Analyse Synthese
=
5| .
Zusammentragen Erkennen und & | Ubergang von den
der Erfahrungen benennen der @ | Ressourcen zu den
Ressourcen : Kompetenzen
=
=
= = | Sichtbarmachen der
E Nachweis mit 5 | Kompetenzen oder
'3 entsprechenden '@ | Kompetenzprofile
K Dokumenten 4
‘5 -]
= Selbstbeurteilung des | &
Grades der s
Beherrschung [
g
* Welches sind e Welche ¢ Was habe ich 2| » Welche
die persdnlichen Erfahrungen? gelernt? 5 Kompetenzen?
Lernziele ¢ Welche Funktionen? | ¢ Welches sind die * Welches Profil?
* Was habe ich Nachweise?
gemacht? * Welches Niveau
¢ Was habe ich erlebt? habe ich erreicht?

Abb. 2: Die Erstellung einer Portfolio-Kompetenzbilanz: ein Prozess in vier Etappen
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2. Die Arbeit mit den Lernenden

Eine Portfolio-Kompetenzenbilanz zu begleiten ist eine Herausforde-
rung fur Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner. Die Qualitatser-
haltung dieser Begleitung verdient besondere Beachtung. Darum wurden von
verschiedenen Arbeitsgruppen — wie der ARRA* — groRe Anstrengungen unter-
nommen, um Qualitétskriterien (vgl. Goetze/Marguerat 1999) zu etablieren.

2.1 Konsequenzen aus der Praxis

Es kann hier nicht darum gehen, Rezepte zu vermitteln, doch soll eine
gewisse Anzahl von in 10 Jahren Praxis gemachten Erkenntnisse aufgelistet wer-
den.

e Fin Vertrauensklima schaffen

Der zu Beginn abgeschlossene ,Lernvertrag’ zwischen den Teilnehmen-
den und der Begleitung einerseits und zwischen den Teilnehmenden andererseits
definiert die Art des Umgangs miteinander und préazisiert die ,Spielregeln’ von
Anfang an. Es ist wichtig, sich gentigend Zeit zu nehmen, um den Geist deutlich
spiren zu konnen, in welchem sich die Arbeit abspielen wird. Es muss viel Ge-
wicht darauf gelegt werden, sich gegenseitig zu respektieren und einander Wert-
schitzung entgegenzubringen. Dies zeigt sich aber nicht darin, Komplimente zu
machen. Aktives Zuhoéren und eine entsprechende authentische Kommunikati-
on werden wihrend des ganzen Kurses eingehalten. Vertraulichkeit muss selbst-
verstandlich sein; das, was in der Gruppe geschieht und gesagt wird, gehort der
Gruppe und verlasst sie nicht. Diese Regeln fordern eine Gesprachskultur, in
welcher es gewagt werden kann, sich ohne Angst vor negativen Konsequenzen
in Frage zu stellen.

e Die Gruppe einbeziehen
In solch einem Vertrauensklima sind Paararbeiten besonders fruchtbar.
Genlgend Zeit und klare Auftrage und Anweisungen fir die Untergruppen ver-
einfachen die Arbeit. In den Schlussevaluationen wurde der Reichtum dieser
Arbeitsformen oft unterstrichen: ,Ich war echt tiberrascht iiber die Relevanz des-
sen, was die Leute gesagt haben !

e Die Etappen des Prozesses einhalten

Im Prozess miissen die Etappen genauestens eingehalten werden, was
aber nicht heil’t, dass die Teilnehmenden nicht auf friihere Stufen zurtickgehen
kénnen, um ihre Arbeit zu vervollstindigen. Schritte zu tGberspringen, um Zeit
zu gewinnen, lohnt sich aber nicht. Falls zu wenig Zeit vorhanden sein sollte, ist
es ratsamer, gewisse Bereiche einzuschranken, dabei aber die Reihenfolge des
Prozesses einzuhalten. Dies gilt insbesondere auch fiir Auftraggeber von Portfo-
lio-Prozessen, die oft aus 6konomischen Griinden kiirzere Kurse wiinschen. Es
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ist besser, nichts zu machen, als verpfuschte, halbherzige Kurse, die nicht nur
nicht zu den gewtinschten Ergebnissen fiihren, sondern auch die Teilnehmen-
den demotivieren.

® Den Prozess professionell begleiten
Es ist eine Stdrke dieses Prozesses, dass die Begleitpersonen wihrend
der Analyse der Ressourcen konkrete Fragen stellen und die Teilnehmenden er-
muntern, ihre eigenen Worte zu finden. Es ist auch vorgesehen, dass einzelne
Teilnehmende auf freiwilliger Basis ihre Synthese prasentieren. Sie sind oft selbst
tiberrascht von den Performanzen, die sie dabei unter Beweis stellen. Mit allen
Zielgruppen kann auf diese Weise erfolgreich gearbeitet werden.

e Die Lernenden ermuntern, ihre eigenen Worte zu gebrauchen
Sein Portfolio zu erstellen erlaubt letztlich nicht nur, seine Kompeten-
zen zu erkennen, sondern auch die Fihigkeit zu entwickeln, sie beim Namen zu
nennen und sie konkret zu beschreiben. , Die Wichtigkeit die Dinge in prazisen
Worten auszudriicken, war fiir mich ein grofRes Abenteuer.”

e FErfahrungen und Kompetenzen unterscheiden

Es muss betont, dass nicht die Erfahrungen selbst Grundlage fir die
dabei entwickelten und jetzt nachgewiesenen Kompetenzen bieten, sondern das,
was daraus gemacht wurde. Die Beziehung zwischen den Erfahrungen und den
dabei entwickelten Kompetenzen verlangt eine Kldarung, insbesondere wenn die
Frage der Transferierbarkeit von Kompetenzen auftaucht. Brigitte, eine Arbeite-
rin, die 20 Jahre lang dieselbe Funktion ausgetibt hatte, glaubte immer wieder
sagen zu mussen: ,Ich kann nur das und nichts anderes !“

e Zeit lassen und — wenn gewlinscht — Unterstiitzung anbieten
Zwischen der dritten und der vierten Etappe, wie sie in Abbildung 2
aufgelistet sind, haben die Teilnehmenden eine umfangreiche individuelle Ar-
beit auszufiihren. Um die Analyse durchzufihren, ist es oft notwendig, auf Dis-
tanz zu gehen. Wer es wiinscht, wird besonders begleitet und beraten. ,Ich erin-
nere mich, wie Rosemarie mir die ,Brille von der Nase nehmen musste’, damit
sich mein Blickfeld erweitern konnte. Ich erinnere mich noch gut an diesen
fruchtbaren Ausloser.” Die Begleitung und Beratung zwingt unter Umstanden
die Teilnehmenden, ihre Arbeit termingerecht voranzutreiben. Sie kann auch
verhindern, dass Personen — allein vor ihrem Portfolio — demotiviert werden.

Eine Aullensicht Idsst blinde Flecken leichter erkennen und beheben.

e Durch Selbstbeurteilung die Kompetenz stédrken
Dies ist ein zentrales Element des ganzen Prozesses, und ich lege be-
sonderen Wert darauf. Die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung erlaubt den Einzel-
nen, selbst festzulegen, was sie verbessern oder entwickeln wollen, um voran zu
kommen. So wird die Person aktives Subjekt und ist nicht nur ein Evaluationsob-
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jekt. Zahlreiche Erwachsene sind dadurch gepragt, dass sie — sei es in der Schul-
zeit oder im Berufsleben — immer nur Fremdbeurteilungen unterworfen waren.
Aufgrund des Selbstbildes, das sie dabei entwickelt haben, tendieren sie entwe-
der zu Unter- oder Uberschitzung. Das gesunde Selbstvertrauen ermoglicht auch,
sich in Frage zu stellen und dabei zu lernen. Das tibergeordnete Ziel der Selbst-
beurteilung ist die Autonomie, die Emanzipation, das ,Empowerment’. Die Ver-
innerlichung einer Logik der Selbstbeurteilung wird so zu einer tibergreifenden
Kompetenz. In diesem Sinne fiihrt die Selbstbeurteilung von der formativen Be-
urteilung zur bewusstseinsbildenden Beurteilung.

Im Gegensatz zu anderen Praktiken der Kompetenzenbilanz betonen
wir die Wichtigkeit einer Phase der Selbstbeurteilung, bevor das Dossier einer
externen Beurteilung unterworfen wird, z. B. einer hierarchisch hoheren Ebene
im Unternehmen. Wir widersetzen uns nicht einer AuRRensicht, die oft niitzlich
und notwendig ist, doch erlaubt eine Phase der Selbstbeurteilung, sich darauf
vorzubereiten, weil man sich seiner Grenzen und Schwichen bewusst ist.

e Die Begriffe und die zugrunde liegenden Konzepte klaren
Um Missverstandnissen vorzubeugen und um die Prasentationen der
Teilnehmenden zu verbessern, missen die verwendeten Begriffe und die ihnen
zugrunde liegenden Konzepte unbedingt erkldrt werden. Um den Ansatz der
,Anerkennung von erworbenen Ressourcen’ wirklich zu verstehen, muss nicht
nur die Methode verdeutlicht werden, sondern gerade auch die Haltungen und
Werte, die ihn ausmachen.

e Den pddagogischen Rahmen nicht verlassen
Eine Person, die sich auf die Auseinandersetzung eines Portfolio-Pro-
zesses einldsst, versucht den ganzen Reichtum aus den ihr Leben priagenden
Ereignissen zu entfalten und nicht die tieferen Griinde dafir zu verstehen. Die-
ser Prozess muss pddagogisch und nicht therapeutisch verstanden werden. Falls
sich aber eine Therapie als notwendig erweisen sollte, miissen solche Personen
an psychotherapeutische Fachpersonen verwiesen werden.

2.2 Der Gewinn aus der Erstellung einer Portfolio-
Kompetenzenbilanz

Wir haben gesehen, dass die Erstellung einer Portfolio-Kompetenzen-
bilanz den Lernenden erlaubt, ihre Kompetenzen bewusster zu sehen, sie zu
benennen und zu bewerten, insbesondere diejenigen, die sie aulRerhalb der klas-
sischen Bereiche der Schule und der Erwerbsarbeit entwickelt haben. Aber die
eigenen Starken zu erkennen heif3t gleichzeitig auch, seine Liicken und Schwi-
chen anzuerkennen und entsprechende MalRnahmen zu ergreifen, sie zu tiber-
winden. Es gilt, seine Schwidchen gemessen an konkreten Anforderungen zu
differenzieren. Es wird nicht ausschlieflich gelernt, sondern auch lernen ge-
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lernt. ,Ich wurde mir der Art bewusst, wie ich zur Zeit lerne!” Damit aber nicht
genug. Der Gewinn eines solchen Prozesses ist vielfdltig und fiir die einzelnen
Lernenden unterschiedlich. Die einen haben dadurch neuen Mut geschopft: ,In-
dem ich Ordnung in meine Ideen brachte, hat mir dieser Kurs ermoglicht, mich
in Bewegung zu setzen; er hat mich zum Handeln angeregt und mir erlaubt, ein
Projekt auszuarbeiten, einen Tatigkeitsplan!” Andere erkannten besser den ro-
ten Faden in ihrem Leben, den Sinn ihrer Handlungen: ,Ich weil jetzt besser,
wo ich stehe, kann vorwarts gehen und authentisch handeln!” Der Prozess kann
so dazu dienen, eine Periode des Zweifels und der Krise zu tiberwinden. ,Der
Kurs hat mir geholfen, meine Situation zu kldren, Selbstvertrauen zuriickzuge-
winnen und meinen Weg wieder zu finden!”

Ein Portfolio-Kompetenzenbilanz-Kurs stellt einen besonderen Raum
zur Verfuigung, frei von den taglichen Verpflichtungen. Er erlaubt einen Blick auf
die Vergangenheit, um sich besser in der Zukunft orientieren zu konnen. Ab-
schlieBend ein letztes Zitat eines Teilnehmers: , Die Erstellung der Portfolio-Kom-
petenzenbilanz hat mir geholfen, mir meine Zukunft vorzustellen und die eige-
ne Verinderung selbst in die Hand zu nehmen!”

(Aus dem Franzosischen Gbertragen von Hans Furrer und Doris Jaggi)

Anmerkungen

1 Beim Portfolio handelt es sich um die Zusammenstellung aller im Laufe des Lebens erworbe-
nen Ressourcen und dabei entwickelten Kompetenzen; der Prozess der Erstellung dieses
Portfolios wird im Folgenden beschrieben.

2 Die Einstufung erfolgt auf einer vierteiligen Skala: 1 = unter Anleitung; 2 = selbststandig bei
dhnlichen Bedingungen; 3 = selbststéndig bei verschiedenen Bedingungen; 4 = selbststén-
dig erkldren und vorzeigen kdnnen.

3 Vgl. dazu den Beitrag von Hans Furrer in diesem Band, S. 292

4 Die ARRA (Association Romande pour la Reconnaissances des Aquis/Westschweizerische
Vereinigung zur Anerkennung von erworbenen Ressourcen) wurde 1996 in Lausanne ge-
griindet. Sie arbeitet seit kurzen an der Definition eines Giitesiegels fiir die Erstellung von
Portfolio-Kompetenzenbilanzen. Ihre Mitglieder verpflichten sich zur Einhaltung der Prinzipi-
en und Anforderungen der ARRA.
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Peter Faulstich

Offene Fragen zum Schluss

Die Fragen des ,selbstgesteuerten Lernens” erhalten weiter steigende
Relevanz. Angesichts der Diskussion um die heraufziehende ,Wissensgesell-
schaft” stehen die verschiedenen Aneignungsformen, die Verbreitung und die
Vermittlung von Wissen auf dem Priifstand. Allerdings gibt es ein deutliches Aus-
einanderklaffen zwischen vielfdltigen praktischen Umsetzungen und deren the-
oretischer Durchdringung. Einigkeit besteht unter Experten dariiber, dass Wis-
sensweitergabe durch belehrenden Unterricht oft wenig effizient im Verlauf und
auch wenig effektiv in den Ergebnissen ist. Varianten selbstgesteuerten Lernens
bieten sich unter dem Qualitatskriterium der Resultate als die geeigneteren und
auch kostengtinstigeren Lernformen an. Dies trifft sogar zu, wenn man kalku-
liert, dass sich nicht mehr nur Unterrichtszeiten, sondern in hohem Malie Zeiten
fur Lernberatung in den Personalkosten niederschlagen, Hinweise dazu hat das
Projekt SeGel erbracht.

Eine neue Kultur selbstgesteuerten Lernens steckt in Deutschland noch
in den Anfangen. Zu lange war statt eines lernorientierten ein lehrzentriertes
Denken tblich, und es beherrscht noch die Kopfe der Lehrenden, aber auch der
Lernenden selbst. Wenn die Diskussion nicht dhnlich kurzfristig und schlagwort-
haft verebben soll wie z. B. die ,Schlisselqualifikations-Debatte” oder das ,Or-
ganisationslernen-Konzept”, bedarf es kontinuierlicher Weiterarbeit. Problema-
tisch ware es, wenn geweckte Initiativen wieder einschlafen oder sogar schei-
tern. Negative Erfahrungen sind in einem solch sensiblen Feld auf Dauer schad-
lich. Demgegentiber kommt es vielmehr darauf an, positive Beispiele zu identi-
fizieren, zu stabilisieren und zu propagieren. Dann kann selbstgesteuertes Ler-
nen ausstrahlen und zu einer Erfolgsgeschichte werden.

— Die Bemtihungen, die vielfaltigen Initiativen selbstgesteuerten Lernens

in verschiedenen Institutionen zu verwirklichen, brauchen Unterstiit-
zung.
Da die SGL-Initiativen immer noch vereinzelt geblieben sind und sich
nur zogernd weiterentwickeln, bendétigen sie ein Diskussionsforum zur
gegenseitigen Unterstiitzung. Hilfreich sind eine kollegiale Beratung
und entsprechende Module zur Kompetenzentwicklung.
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Um selbstgesteuertes Lernen breiter zu implementieren, werden ange-
messene Support-Strukturen benétigt.

Offene Fragen

Wie gehen Lernende mit Angeboten von SGL um und welche Wider-
stande entstehen?

Wie wirken sich unterschiedliche Lernerfahrungen und soziale Milieus
auf Lernen in weitgehend selbstorganisierten Lernarrangements aus?
Welche Bedingungen miussen in den Institutionen geschaffen werden,
um die Chancen selbstgesteuerten Lernens zu férdern?

Zu diesen grundlegenden Fragen liegen bislang nur Teilantworten vor.
Deshalb ist es wichtig, hier weiterzuarbeiten.

Weitere Initiativen

Ein tibergreifendes Konzept von Beratung sollte entwickelt werden.
Beratung erfolgt auf unterschiedlichen Grundlagen und mit unterschied-
lichen Interventionskonzepten. Ein Austausch zwischen diesen Ansit-
zen und eine systematische Weiterentwicklung stehen noch aus. An-
sdtze nicht-direktiver Beratungskonzepte bieten sich an. Aufbauen kén-
nen entsprechende Konzepte auf Erfahrungen aus der Weiterbildungs-
beratung.

Fortbildungsmodule sollten weiterentwickelt, ergdnzt und verbreitet
werden.

Die Kompetenz des Personals, seine Bereitschaft und Fihigkeit, mit
SGL umzugehen und es zuzulassen, ist entscheidend fiir den Erfolg.
Deshalb sollten Qualifizierungskonzepte, wie sie in den Modulen des
SeGel-Projektes entwickelt worden sind, ausgebaut und verstarkt wer-
den.

Ein Rahmenkonzept fiir Evaluationsansatze in den verschiedenen be-
teiligten Institutionen sollte entwickelt werden, um die Lernerfolge des
SGL zu unterstiitzen und zu belegen.

Es bedarf themenorientiert formulierter Leitfaden fiir Interviews mit den
Lernenden, die fir verschiedene Lernfelder und Gegenstandsbereiche
einsetzbar sind. Vorstellbar ist eine Kombination von Rahmenleitfaden
und der konkreten Thematik.

315

Online: http://www.die-bonn.de/doks/dietrich0101.pdf



— Angesichts unterschiedlicher Lernvoraussetzungen ist die Akzeptanz
von SGL in verschiedenen sozialen Milieus zu iberpriifen.
Die lange Tradition von stoffbezogener Herstellungsdidaktik hat Lern-
erfahrungen erzeugt, welche lernverhindernd wirken kénnen. So ist
die Behauptung fortbestehender sozialer Selektivitat auch in Prozessen
selbstgesteuerten Lernens nicht von der Hand zu weisen. Es gibt dazu
in Deutschland keine hinreichenden empirischen Analysen. Diese wéren
aber notwendig, wenn die Ausweitung des Ansatzes vorangetrieben
werden soll.

— Bisher gibt es keine didaktischen Konzepte, welche die Bedingungen
des selbstgesteuerten Lernens hinreichend berticksichtigen.
Selbsttatigkeit im Lernen macht Unterstiitzung nicht tiberflissig, son-
dern sogar schwieriger. Ausgehend von den Intentionen der Lernenden
missen die Themen so aufgeschlossen und angemessene Methoden
entwickelt werden, um eine Verfiigungserweiterung zu ermoglichen.

— Eine Forschungsliicke besteht hinsichtlich fallbezogener Institutionen-
analysen.
Entwicklungsbegleitend sollte in Institutionen ein Untersuchungs- und
Beratungsprozess verfolgt werden.

— Modelle fiir Lernquallenpools sollten konzipiert und erprobt werden.
Es ist zu kldren, welche medialen Mindestausstattungen notwendig sind,
um SGL zu fordern. Dies betrifft traditionelle Medien wie Literatur, Le-
xika, Bibliothekshinweise, neuere Formen wie Leittext-Sammlungen
sowie die Nutzung von Multimedia und Internet.

Es hat sich gezeigt, dass Selbststeuerung und Lernunterstiitzung nur
scheinbar im Widerspruch stehen, sich vielmehr gegenseitig bedingen. Um Ar-
rangements fir expansives Lernen bereitzustellen, sind gezielte Strategien not-
wendig. Diese zu entwickeln und zu erforschen sind die ndachsten Arbeitsaufga-
ben.
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