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Abstract

Forneck, Hermann J. (2001): Die groRBe Aspiration

Sachverhalte, die mit dem Programm des lebenslangen, selbstgesteuerten Lernens
verbunden sind, sollen in diesem Beitrag unter einer bildungssoziologischen Perspektive
gepruft werden. Einmal wird die veranderte Stellung der Bildungseinrichtungen in einem
sich abzeichnenden neuen Weiterbildungssystem analysiert, dann der finanziell
bedeutsamen Frage der Rationalisierung des Lernens durch medial unterstitztes
selbstgesteuertes lebenslanges Lernen nachgegangen und drittens werden kritisch die
sozio-kulturellen Voraussetzungen des Programms thematisiert. Die bildungspolitischen
Aporien, die sich daraus ergeben, werden abschlieRend skizziert.



ehenbildung

- -

Prof. Dr. Hermann J. Forneck

Die grof3e Aspiration

L ebendlanges, selbstgesteuertes Lernen

Im Folgenden sollen Sachverhalte, die mit dem Programm des lebenslangen,
selbstgesteuerten Lernens verbunden sind, unter ener bildungssoziologischen
Perspektive gepruft werden. Einmal wird die veranderte Stellung der Bildungs
einrichtungen in einem sich abzeichnenden neuen Weliterbildungssystem analysiert,
dann der finanziell bedeutsamen Frage der Rationalisierung des L ernens durch medial
unter stitztes selbst-gesteuertes lebenslanges L ernen nachgegangen und drittens werden
kritisch die sozio-kulturellen Voraussetzungen des Programms thematisiert. Die
bildungspolitischen Aporien, die sich daraus ergeben, werden abschlief3end skizziert.

Der Begriff der Lernkultur ist in der aktuell gebrauchten Form ein neuer Begriff'. Wie haufig,
markieren neue, mit praskriptiven Konnotationen verbundene Begriffe in p&dagogischen
Handlungsfeldern neue Programme, streben eine neue, bessere (padagogische) Wirklichkeit
an. Dafur steht der Lernkulturbegriff.

»Lebenslanges Lernen” ist in der Erwachsenenbildung dagegen ein Begriff mit einer [angeren
Tradition und war zumindest in den sechziger und siebziger Jahren mit einer bestimmbaren
Zielsetzung verknupft. In der aktuellen bildungspolitischen Situation steht die Renaissance
des Begriffs fir ein bildungspolitisches Programm der tiefgreifenden Verdnderung der Er-
wachsenen- und Weiterbildung. Die aktuellen bildungspolitischen Intentionen auf
bundesrepublikanischer und européischer Ebene zielen auf den Umbau des Systems der
Organisationsformen, der didaktischen und methodischen Praktiken und der Formen des
Lernensin der Erwachsenen- und Weiterbildung, streben eine neue Professionalitét und neue
Formen der Finanzierung an. All dies wird mit dem Begriff der neuen Lernkultur durch
selbstgesteuertes Lernen, der jetzt als die qualitative Seite des Programms des Lebenslangen
Lernens firmiert, wie in einem Brennglas verdichtet, propagiert. Ein solch weitreichendes
Programm hat Implikationen: ,Zertifizierung informellen Lernens’, Etablierung von
»regionalen (Lern-)Netzwerken®, Entraumlichung des Lernens durch , virtuelle Lernrdume®,
»individuelle Lernkonten* und , neue Finanzierungsmodelle® sind nur einige der aktuell auf
der bildungspolitischen Agenda stehenden Stichworte der grof3en Aspiration.

Der andere Platz im System —L ernagentur versus Bildungseinrichtung

Entgegen der oft positiv konnotierten Programmatik einer ,,Modernisierung des Lernens® ist
der Ausgangspunkt der gegenwartigen bildungspolitischen Ambitionen ein sich auseinan-
derentwickelndes Verhdtnis von Offentlichen Ressourcen einerseits und gesellschaftlich
notwendig scheinenden Lernanforderungen andererseits. Klemm bemerkt zu den
bildungspolitischen Folgen: ,Die Grundannahme war ja ..., dass das offentlich getragene
Bildungsbudget nicht in dem Umfang erweitert wird, den wir fir eine Bedarfsdeckung
brauchten.“2. Waren die bildungspolitischen Ziel setzungen der sechziger und frithen siebziger
Jahre (zumindest programmatisch) noch darauf gerichtet, die Erwachsenenbildung als vierten
Sektor des offentlichen Bildungssystems zu etablieren, so ist die 6ffentliche Finanzierung
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einer flachendeckenden Lehrinfrastruktur fir die Erwachsenenbildung heute verabschiedet®.
Gleichwohl erzwingt die zunehmende Bedeutung des Humankapitals in einem sich
internationalisierenden Wettbewerb und die fehlende Zufuhr von hochqualifizierten
Erwachsenen aus der DDR angesichts sich dynamisierender Wissensbestéande eine Losung
des Problems, zuma die Bundesrepublik gegenlber europédischen Industrienationen ein
unterentwickeltes System der Erwachsenen- und Weiterbildung aufweist. Ein System des
|ebenslangen, selbstgesteuerten Lernens a's ,, Gemeinschaftsaufgabe® , kann als Ausdruck der
Entburokratisierung, Entetatisierung und Deregulierung gewertet werden...“*, das zugleich
die angedeuteten Probleme zu l6sen verspricht: ,SGL kann finanz-politisch as Moglichkeit
der Ressourcenoptimierung legitimiert werden, wonach umfangreiches Vorhalten und
Subventionieren von Institutionen ... nicht mehr notwendig zu sein scheint.“ > An anderer
Stelle liest man:

,» Der ordnungspolitischen Perspektive einer ordoliberal bestimmten totalen Deregularisierung
und Abkehr von der offentlichen Mitverantwortung fur die Weiterbildung wiinsche ich keine
Karriere.“® Solche Formulierungen verweisen auf den (durch aus positiv zu bewertenden)
Versuch von Akteuren, angesichts der eingeschrénkten offentlichen Ressourcen einerseits
und der 6konomischen Notwendigkeit von Weiterbildung andererseits, dem neu zu konstru-
ierenden System eine auch nichttkonomische Rationaitdt abzugewinnen. Der
Modernisierungsimperativ jedoch bleibt Uberméchtig bestehen. In diesem bildungspolitischen
Kontext ist man nicht nur in den USA, wie Reischmann kritisch vermerkt’, mit Konzepten
des |ebenslangen, selbst-gesteuerten Lernens auf der richtigen Seite.

Will man Erwachsenen- und Weiterbildung jedoch als gesellschaftlich funktionales System
aufrechterhaten bzw. sogar weiterentwickeln, so etwa Krug in einem Interview mit dem
DIE® dann impliziert eine Individualisierung und die damit einhergehende Informalisierung
des Lernens, wie dies mit Konzepten des lebenslangen selbstgesteuerten Lernens angestrebt
wird, notwendigerweise eine neue Standardisierung auf anderen Ebenen. Dies betrifft auch
den klassischen Weiterbildungsanbieter. Er ist nicht mehr systemtragender und damit in
seinem Angebot auch offentliche Inhalte und Zielsetzungen aufgreifender Akteur. Die
dadurch entstehende Leerstelle flllen Zertifizierungs- und Qualitdtsagenturen. Auf die
Etablierung solcher Einrichtungen zielen bildungspolitische Schlagworte wie ,, Zertifizierung
informellen Lernens® und die Forderung nach einer , bildungswegunabhéngigen Kompe-
tenzpriifung“®. Der ,Selbststeuerung des Lernens', die ohne eine Standardisierung ihre
gesellschaftliche Funktionalitét verlieren wirde, korrespondiert eine gesellschaftliche
Standardisierung durch Zertifizierungseinrichtungen.

Die klassischen Bildungsanbieter wandeln sich zu einer Art Agentur, sozusagen zu einer
Schnittstelle zwischen zwel mit Ressourcen ausgestatteten neuen Akteuren: dem individu-
ellen, mit einem Weiterbildungskonto ausgestatteten Lernenden einerseits und den mit einer
Offentlichen Lizenz ausgestatteten Qualitéts- und Zertifizierungsagenturen andererseits. Ide-
atypisch ist der Staat der Finanzier der Qualitdts- und Zertifizierungsagenturen, die
Lernagenturen (Bildungsanbieter) sollen (weitgehend) Uber die durch finanzielle Ressourcen
ausgestatteten Lernenden und diese wiederum durch eine finanzielle Selbstbeteiligung und
einen durch die Arbeitgeber zu tragenden Beitrag finanziert werden. Dies hat, so wird zu
zeigen sein, fr das System weitreichende Folgen.

Das Netzwerk
Analysiert man die bildungspolitische Verwendung des Netzwerkbegriffs (im Gegensatz zur

wissenschaftlichen Verwendung in der Disziplin, z.B. bei Schéffter'®), so scheint eine
Vorstellung vom Ende der pluralen Anbieter auf, bel der diese gleichwohl existent bleiben



sollen. Der bildungspolitische Netzwerkbegriff steht faktisch fur eine regionade
Arbeitsteilung der Anbieter, die sich in einem ,Netzwerk® zusammenschliessen und ge-
meinsam Lernzentren betreiben sollen. Jenseits einer konstruktivistischen Begrifflichkeit, die
reale soziale Entwicklungen hier eher verschleiert, denn erhellt, macht dies nur im Zu-
sammenhang mit einer Rationalisierungsvorstellung Sinn, die Uber die Bildung , regionaler
K ooperationsverbiinde*™ hinausgeht. Bildungsanbieter sollen nicht mehr ales anbieten,
sondern nur noch weniges und bei Bildungsnachfragen a's Bildungsagentur fungieren, also
Interessenten an die anderen am Netzwerk beteiligten Bildungsagenturen, die am regionalen
Lernzentrum beteiligt sind, vermitteln.

Der Hintergrund dieser Arbeitsteilung besteht in der Vorstellung, dass in Zukunft Lernen
vermehrt in Selbstlernumgebungen stattfinden soll. Die Aufbereitung und Bereitstellung von
Selbstlernumgebungen und Materialien soll aus der Hand der Profession (die in Zukunft
Lernberatung anbieten mag) in die von Lerndesignern gehen, die multimediale
Lernumgebungen entwickeln. Diese Selbstlernarchitekturen sollen mit Hilfe der neuen Me-
dien flachendeckend allen potentiell Lernenden zur Verflgung stehen und somit nur einmalig
Kosten anfallen. Die Bildungsanbieter verweisen dann Interessenten auf jene Angebote, die
sie nicht selbst hergestellt haben und auch nicht selbst anbieten, verweisen sie auf das
gemeinsame, regionale Lernzentrum. Dies u.a. meint die bildungspolitische Forderung,
Bildungsanbieter missten sich zu umfassenden Bildungsdienstleistern weiterentwickeln.
Dahinter steht eine doppelte, aufeinander bezogene organisatorische und didaktisch-metho-
dische Arbeitsteilung.

Rationalisierung als Flexibilitatsver lust

In der erwachsenenpadagogischen Literatur wird dieses Thema im Zusammenhang mit
selbstgesteuertem Lernen bisher nahezu ausgeblendet. Weder werden die lern- und kogniti-
onswissenschaftlichen, die methodischen und didaktischen Voraussetzungen noch die
bildungssoziol ogischen Zusammenhange, die mit den Vorstellungen zu Selbstlernarchitek-
turen verbunden sind, angemessen thematisiert. Es ist die Rede von Lernguellenpools, die
zusammengestellt werden sollen, damit Lernende eigenaktiv werden kdnnen. Will man aber
die Qualitdts- und damit auch Wirkungsstandards formellen Lernens auch nur annéhernd
erreichen, so mussen spezifische Selbstlernumgebungen entwickelt werden. Dies erfordert
erhebliche Investitionen, da , erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen abhangig ist von einem
komplexen Zusammenspiel verschiedener Faktoren ..“*2, die in Lernumgebungen
thematisch und zielgruppenspezifisch konzipiert werden miissen.

Die bildungspolitische Vorstellung von der Entwicklung flachendeckend bereitgestellter
multimedialer Selbstlernumgebungen folgt einer Logik technischer Rationalisierung, die wir
seit der Zeit der Industrialiserung aus der Produktion von Massengutern kennen.
Gegenwartig wird jedoch offensichtlich, dass diese Rationalisierung zu einem Verlust an
Flexibilitat fuhrt: ,Fast ein halbes Jahrhundert hat man durch Technik atemberaubende
Erfolge erzielt ... Die Entwicklungen zum Ersatz und zur Erleichterung der menschlichen
Arbeit wurden immer komplizierter und sehr teuer, weil versucht wurde, hochtechnisiert (und
dadurch leider oft instabil) die menschlichen Koordinations- und Organisationsfahigkeiten
nachzubilden; — der systemische Zusammenhang von komplexen Arbeitsaufgaben nicht
oder nur auferordentlich schwerféllig organisatorisch nachzuvollziehen war — und in vielen
Fallen noch ist.“*® Wenn nun eine Praxis der Produktion von Massengiitern aktuell in eine
Flexibilitdts- und Kostenfalle gerédt, dann durfte dies erst recht fir die Herstellung von
Selbstlernumgebungen in einer Kultur gelten, in der sich die Wissensinhalte und -formen
radikal pluralisieren und dynamisieren. Damit geraten die Anbieter in eine Kostenfalle. Die



hohen Investitionskosten fir eine anspruchvolle multimediale, netzbasierte Selbstlern-
umgebung amortisieren sich in einer radikal pluralen und sich andauernd wandelnden
Wissensgesellschaft nur in wenigen Feldern der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Zuruckgebliebene L erner

Lebensang selbstgesteuert Lernen soll eine neue, humanere, weniger fremdbestimmte
Dimension des Lernens erdffnen, so die einschldgigen Vertreter einer neuen Lernkultur. Ne-
ben der Tatsache, dass es im ,redtypischen Sinne keine selbstgesteuerten oder gar
selbstorganisierten  Lernprozesse*'® geben  kann, zeichnet sich die aktuelle
reformpé&dagogische Programmatik allerdings durch einen weiteren, entscheidenden blinden
Fleck aus, die (un)gelernte Selbststeuerung.

Selbststeuerung des Lernens ist gerade nicht voraussetzungslos, sondern unterstellt eine
Reihe von Kompetenzen bis hin zu einer generellen Einstellung, die Beck, Guldimann und
Zutavern als metakognitive Bewuftheit bezeichnen™. Angesichts dieser geforderten
Reflexivitdt as Lebensform wéare in den gebziger Jahren kritisch nach der
Generalisierbarkeit eines solchen Konzepts, welches eine deutliche
Mittelschichtsorientierung aufweist, gefragt worden. Tats&chlich finden sich in der US
amerikanischen Literatur bereits frih kritische Hinweise. So weist Six schon 1989 auf die
nicht mogliche Generalisierbarkeit von Erfolgsmeldungen Uber selbstgesteuertes Lernen'®
hin, weil er die Auffassung vertritt, das Konzept weise bel bildungsferneren Schichten
deutlich schlechtere Ergebnisse auf*’. Die jiingste deutsche Studie von Bolder und Hendrich
spricht denn auch von alternativen Strategien lebenslangen Lernens, weil das bildungspoliti-
sche Konzept sich nicht generalisieren lasst'®. Aber Uber solche Befunde wird
hinweggegangen und die Differenz von empirisch nicht oder ungeniigend vorfindbarer
Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen und der bildungspolitischen Zielvorstellung
eingeebnet. Das geschieht selbst in Publikationen, die sich durch eine differenzierte
Argumentation auszeichnen, etwa bel Mawitz-Schiitte, die konstatiert: Dies,,... setzt in einer
bisher nicht gekannten bzw. geforderten Weise die Fahigkeit zur Selbstverantwortung und
Autonomie der Lernenden voraus und entspricht somit den Bedirfnissen und den Mdglich-
keiten erwachsener Lernender, die, wie die Forschung zeigt, in der Regel Uber ausreichende
Selbstandigkeit zur Organisation ihrer (Weiter-) Bildungsprozesse verfiigen.“*° Solche Belege
liessen sich vervielfdltigen. Sie verweisen auf den bildungspolitischen Handlungsdruck sowie
die Schwierigkeit, diesen in eine padagogische Handlungslogik zu integrieren.?

Wenn Selbstlernfahigkeiten nur bedingt vorausgesetzt werden konnen, dann hat dies
Konsequenzen fur die stratifikatorischen Effekte von Lebenslangem Lernen.

Generell wéren alerdings zumindest Zweifel angebracht, ob die in der neuen Lernkultur
notwendige reflexive Lebensform Uberhaupt generalisierbar ist. Dass diese Frage nicht
wirklich gestellt wird, verweist auf die grof3e Aspiration, die hinter dem Programm steht.

Die grof3e Aspiration —L ebenslanges selbstgesteuertes L ernen

Die Widerspriche der Programmatik finden sich auch in wichtigen bildungspolitischen
Dokumenten. Dies soll im folgenden exemplarisch am Memorandumsentwurf der EU aufge-
zeigt werden. Im Entwurf des Memorandums der EU zum Lebenslanges Lernen findet sich in
Botschaft 3, Innovation in den Lehr- und Lernmethoden® eine eindeutige Zielbestimmung.
Es soll um die Effektivitdt von Lehr- und Lernmethoden einerseits und Lernkontexten
andererseits gehen. Konstatiert wird eine neue Form der Gesellschaft, namlich die Wis-



sensgesellschaft und in dieser veradndere sich das Lernen, es werde zum aktiven Lernen. Das
Bildungssystem sei deshalb veraltet” und miisse modernisiert werden. Deshalb fordert das
Memorandum von den Bildungsinstitutionen, dass sie sich an heutige Menschen anpassen
miissen (, nutzerorientierte Lernsysteme*%).

Diese Argumentation des Memorandums kann man nur empirisch lesen, also als eine
Beschreibung, dass sich das Lernverhalten der Menschen, hin zu einem aktiven Lernen,
grundlegend gewandelt hat. Danach lernen die Menschen bereits aktiv.

Im Memorandum folgen originar bildungspolitische Kernthemata, die sich wie Botschaften
aus den vergangenen Dekaden lesen. Dort wird der Einbezug von Senioren, die Gleich-
berechtigung der Geschlechter, die Integration von Behinderten u.a. gefordert. Dann aber
kehrt das Memorandum wieder zu seinem urspringlichen Thema, den Lehr- und Lernme-
thoden zurick und weist auf die wesentliche Aufgabe der professionellen
Welterbildungsarbeit hin. Es gelte herauszufinden, wie der Fahigkeitserwerb produktiv,
selbstgesteuert gestaltet werden kann: ,Wie erwirbt man die Fahigkeit zu produktivem,
selbstgesteuertem Lernen? %

Diese Fragestellung aber l&sst nur den Schluss zu, dass die Menschen eben gerade das noch
nicht beherrschen, was zu Beginn des Memorandums vorausgesetzt war, namlich das aktive
Lernen als reale soziale Tatsache. Deshalb nun benétigen wir eine Erwachsenen- und
Weiterbildung, die die Heraushildung dieser Fahigkeit fordert.

Dieser Widerspruch ist nicht belanglos. Die Modernisierung der Bildungssysteme wird im
Memorandum namlich genau mit dem veranderten Lernen der Menschen begriindet und
legitimiert. Das aber ist hinféllig. Tatsachlich geht es beim Lebenslangen Lernen um einen
gigantischen Umerziehungsprozess der Bevolkerung. Sie soll lernen, eigenaktiv zu lernen.
Lebenslanges Lernen stellt sich als ehrgeiziges Metabildungsprogramm heraus, in dem es
darum geht, die Bevilkerung moderner industrialisierter Gesellschaften auf eine Bil-
dungseinstellung zu verpflichten, in der sie sich das bisher von Bildungsinstitutionen
Vermittelte, jenseits dieser Institutionen ,selbst“ aneignet: ,,Es geht um eine Stérkung der
Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden. Diese sollen Uber Anreizsysteme
zum Lernen und die Verbesserung der Lernfahigkeit der Menschen bewirkt werden.“?*
Lebendanges, selbstgesteuertes Lernen gehort also zu den modernen Gouverne-
mentalitatspraktiken (Foucault) mit denen Individuen durch Praktiken der Individualisierung
gesteuert werden.

Dysfunktionale System-K onstruktion

»Alle Begriffe*, so schreibt Gieseke, ,, diein diesen Konzepten fur lebenslanges Lernen bisher
verwandt werden, sind keine wissenschaftlichen, empirisch und theoretisch entwickelten
Begriffe, es sind Versatzsticke, die sich zu aktuellen politischen Konzepten
parteieniibergreifend  bindeln.“® Gieseke begreift diese ua as Ausdruck der
» Generalisierung des funktionalistischen Denkens®.

Im folgenden soll gefragt werden, wie funktional die neue Systemkonstruktion eigentlich ist.
Zwel Einwande wurden bisher dargestellt. Einmal ist die Generalisierbarkeit der Selbst-
steuerung angesichts der Forschungslage hochst zweifelhaft. Zum andern scheint die
Rationalisierungsvorstellung, die mit der bundesweiten Nutzung von Selbstlernarchitekturen
und neuen Medien verknipft ist, kaum redlistisch. Aus dem neuen Zusammenhang von
Nachfrager und Anbieter ergibt sich eine weitere Problematik, die auf die Systemrationalitét
entscheidende Auswirkungen hat.

Die neue Stellung der Lernagenturen, also der Bildungsanbieter zwischen Lernnachfragenden
einerseits und staatlichen Qualitdts- und Zertifizierungsagenturen andererseits, ermaoglicht



neben der Ausstattung mit ausreichenden Ressourcen nur dann eine erfolgreiche
Weiterbildungspraxis, wenn sich staatliche Zielsetzungen und die durch die sozio-kulturelle
Voraussetzungen der Lernenden sich ergebende Nachfrage nicht widersprechen. Die
Nachfrageorientierung der Anbieter ist nicht nur gewtinscht, sondern auch in dem Augenblick
zwingend, in dem Menschen mit Lernkonten ausgestattet werden, da die Anbieter sich Uber
diese Mittel weitgehend finanzieren missen. Wenn aber o6ffentliche Zielvorgaben etwas
anderes als die gegenwaértige Nachfrage intendieren, dann mussen, sofern das System richtig
funktioniert, die 6ffentlich finanzierten Uberpriifungsingtitutionen den Bildungsanbietern in
dem Augenblick die Lizenz entziehen, in dem sie die Nachfrage befriedigen.

Das bildungspolitische Programm

»Lebenslanges Lernen” 1&sst, wie oben gezeigt, diesen Fall eintreten. ES zeichnet sich als ein
ehrgeiziges Metabildungsprogramm aus, da es eine Lebensform des reflexiven Selbstlernens
intendiert, die in der Mehrheit der Bevolkerung gerade nicht unterstellt werden kann.
Aufgrund ihrer veranderten Stellung im Weiterbildungssystem sind Lernagenturen, die mit
finanziellen Mitteln ausgestatteten Lernenden gegentiberstehen, nicht in der Lage, ein
Bildungsprogramm gegen Nachfragende , durchzusetzen®. Sie sind es umso weniger, als die
mit , Selbstlernzentren“ verbundene Rationalisierungsvorstellung die Bereitstellung einer
Infrastruktur impliziert, die eine hohe Vorabinvestition darstellt. Zudem ist die Aufgabe, eine
dauerhafte Selbstlerneinstellung zu soziaisieren, eine anspruchsvolle Variante personaler
Erwachsenenbildung, die ihren eigenen, langfristigen Zeithorizont hat. Teilnehmernachfrage
hingegen orientiert sich, wie wir wissen, anders. Sieist kurzfristig.

All das macht auf einen fundamentalen Wandel aufmerksam. Es sind zunehmend
nichtpédagogische Institutionen, die Einfluss auf die Nachfrageorientierung der Lernenden
haben. Das Weiterbildungssystem erzeugt aus sich heraus dann keine Bedeutsamkeit mehr,
wenn die Stellung der Bildungsanbieter im System in der angedeuteten Form verandert wird.
Wittpoth etwa ist deshalb auch der Auffassung, dass das System der Erwachsenen- und
Weiterbildung kein System ist®. Dann aber ist es bezogen auf die groRe bildungspolitische
Aspiration auch dysfunktional. Das wirde sich nur andern, wenn gesellschaftlich auch
institutionell abgesicherte Freirdume fir en reflexives Lernen in entsprechenden
Organisationsformen geschaffen werden®’. Denn Institutionen sichern erst dann einen gesell-
schaftlich bedeutsamen Ort, der einem ,,Eigensinn des Lernens* (Sesink) folgen kann, wenn
sie eine entsprechend starke Stellung im System haben.

Aus der vorgetragenen Analyse folgt nicht, dass den aktuellen bildungspolitischen Projekten
keine Rationalitdt abzugewinnen ist. Das Gegentell ist der Fall. Der Autor und seine For-
schungsgruppe sind selbst in einem Projekt des Programms ,Lebenslanges Lernen®
involviert. Mit der Entwicklung einer , Didaktik selbstgesteuerten Lernens* versuchen wir die
Vorstellung hinter uns zu lassen, ad hoc zusammengestellte Lernquellenpools seien die
adaquate Antwort auf eine bisher hochentwickelte erwachsenenpadagogische Didaktik und
Methodik. Weiter untersuchen wir in aufwendigen Verfahren die Professio-
nalisierungsprozesse, die ablaufen (mussen), wenn Dozierende in der Erwachsenen- und
Weiterbildung die ihnen in einer neuen Lernkultur zu-gedachten professionellen Aufgaben
erfllen kdnnen sollen. Ohne der augenblicklich stattfindenden empirischen Auswertung des
umfangreichen Datenmaterials vorzugreifen, sl darauf hingewiesen, dass die bei solchen
Professionalisierungsprozessen auftretenden Probleme und die notwendigen Zeithorizonte
nicht Uberschétzt werden konnen. Es geht augenblicklich also um ene Innovati-
onsperspektive, in der der grof3en Aspiration durch Forschung und praxisnahe Entwicklung



eine Rationditdt entgegengehaten wird, die diese Uber weite Strecken nicht aufweist.
Insofern ist das Programm ,, Lebenslanges Lernen” des BMBF von grol3em Wert.
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