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Vorwort

In der Handreichung werden ausgewahlte Ergebnisse einer Studie dar-
gelegt, in der analysiert wurde, welchen nachhaltigen Nutzen direkt und
indirekt an ausgewahlten Projekten zum ,,Lernen in Weiterbildungseinrich-
tungen (LIWE)" Beteiligte fir erwahnenswert halten. Diese Einschatzung
erfolgte einige Zeit nach dem Ende der finanziellen Férderung, um sowohl
einen Zugang zur mittelfristigen Fortdauer der Projektwirkungen zu haben
als auch um Urteilsverzerrungen durch angenommene Abhangigkeiten zu
minimieren. Gerade 6ffentlich geférderte Projektvorhaben stehen ja nicht
selten unter dem Generalverdacht, nur kurzfristige, wahrend der Projekt-
laufzeit beobachtbare Effekte zu erzielen und nicht nachhaltig wirksam zu
sein. Allen Beteiligten danken wir fir ihre Bereitschaft zur Mitwirkung an
diesem Vorhaben.

Mit diesem Ansatz sollte nicht nur zur Kontrolle des Nutzens 6ffentlicher
Forschungsgelder beigetragen, sondern ein weiteres Mal — ergéanzend zur
internen und externen formativen Evaluation — vor allem der Inhalt und die
Realisierung des Programmaziels gepriift werden. Das heil3t:

— Inwiefern trugen die Projekte zur Entwicklung kompetenzforderlicher
Lernkulturen in Weiterbildungseinrichtungen bei?

— Auf welche Art und Weise wurden diese Lernkulturverdnderungen in
den Projekten praktiziert?

Zur Erfassung nicht nur von beabsichtigten sondern maoglichst auch von
unbeabsichtigten Effekten wurde die Methode der dialogisch-bilanzieren-
den Expertengesprache weiterentwickelt, die Antworten auf Leitfragen
kollektiv interpretiert und mit Projektberichten und Dokumenten der Bil-
dungseinrichtungen abgeglichen. Damit gelang es, wesentliche Nutzena-
spekte auszuweisen, die padagogisch Tatige, Geschaftsflihrende und Ler-
nende mit der Realisierung von LIVWE-Projekten verbinden: fir sich selbst,
ihre Lernpartner, ihre Lernkonzepte und ihre Bildungseinrichtung. Allein
das Feststellen von Nutzenaspekten aus den Perspektiven dieser unter-
schiedlichen Gruppen ist ein eigensténdiges Forschungsergebnis.

Mit der Mehrperspektivitat wird der Kern der Wirksamkeit von LiIVWE-Pro-
jekten zur Gestaltung kompetenzforderlicher Lernkulturen klarer sichtbar.
Er besteht in der Entwicklung sozialer Innovationen bei allen Beteiligten.



Wirksamkeit, Nutzlichkeit und Nachhaltigkeit von Lernkonzepten, die die
Selbstorganisationsfahigkeit fordern und die in LiIVWWE-Projekten entwickelt
und erprobt wurden, werden gruppenspezifisch sowie kontextbezogen
empirisch belegt.

Die Kontexte unterscheiden sich z.B. nach der Unternehmensgeschich-
te, der GrofRe der Bildungseinrichtung, ihren Zielgruppen und Angeboten
sowie nach den konkreten Entwicklungsaufgaben im Projekt. Diese Auf-
gaben bezogen sich auf die Bereiche Personal- und Organisationsentwick-
lung, Lernberatung und Lernprozessbegleitung sowie Dokumentation von
informell erworbenen Kompetenzen und ihre Integration in selbstorganisa-
tionsforderliche Lernkonzepte. Die konkrete Losung der Aufgaben war zu
Projektbeginn offen und entwickelte sich im Verlauf des Projektprozesses.
Die Projekte boten den Weiterbildungseinrichtungen kollektive Reflexions-
raume zum Ausbalancieren von Bewahrenswertem und Neuem, die im
Alltag kaum noch vorhanden sind, und mit denen Verdnderungserforder-
nisse besser bewaltigt wurden. Damit sind auch wichtige Hinweise zur
Beantwortung der Forschungsfrage geliefert, ,wie die in der Arbeit ent-
haltenen bzw. an sie angelehnten Lernkontexte gestaltet werden konnen,
damit Lernprozesse moglich werden, die insbesondere die fir das selbst-
gesteuerte Lernen als zentral herausgearbeitete Dimension der Reflexivi-
tat beinhalten” (Schiersmann 2006, S. 41).

Alle Einrichtungen haben sich im Projektverlauf verdndert, indem sie z.B.
ihr Leistungsspektrum zur Begleitung von Lernprozessen erweitert und
so ihre Leistungsfahigkeit beférdert haben. Die Beteiligung an den LIVWE-
Projekten wirkte sich in den einbezogenen Einrichtungen auf die Gesam-
torganisation aus. Entscheidend fir die Innovationsfahigkeit der Bildungs-
einrichtungen scheint hier die Beteiligungskultur zu sein und weniger die
Mitgliederstruktur, Grofie der Einrichtung usw.

Diese Beteiligungskultur wurde in den LiVWWE-Projekten mit kompetenzfor-
derlichen Lernkonzepten entwickelt. Die Orientierung auf Kompetenzen
als wertgetragene Handlungsdispositionen ist in diesen Lernkonzepten
der neue Akzent. Gemeinsam sind ihnen solche handlungsleitenden Prin-
zipien wie Teilnehmerorientierung verstanden als Verantwortungsteilung,
Partizipation als Transparenz, Ergebnisoffenheit, Biographieorientierung,
Interessenorientierung,  Prozessorientierung,  Reflexionsorientierung,
Kompetenzorientierung. Diese Orientierungen werden wiederum je nach
vorhandenem und mitverandertem Kontext spezifisch ausgepragt. Inte-
ressenorientierung als handlungsleitendes Prinzip bedeutet bspw. auch



eine Orientierung an den Lebenswelten und -situationen der einbezoge-
nen Gruppen, die sich flr Rehabilitanden, Migranten, Langzeitarbeitslose
etc. je spezifisch gestalten.

Versucht wird, in der Weiterbildungspraxis Tatige durch Aussagen/Ein-
schatzungen von Lernenden und mit den Sichtweisen ihrer Kollegen zur
Auseinandersetzung mit diesen Kompetenzentwicklung und Lernfahigkeit
fordernden Konzepten anzuregen, sie zu ermuntern diese Konzepte zu
modifizieren, in der eigenen Praxis zu prifen und sich mit den gesammel-
ten Erfahrungen selbst von ihrer ganzheitlichen Wirkung zu Uberzeugen.

Pédagogisch Tétige veranderten ihr professionelles Selbstverstandnis, in-
dem sie eine wertschatzende Haltung gegenUber den lernenden Erwach-
senen einnahmen, an deren Potentiale und Biographien anschlossen,
Transparenz und Verantwortungsteilung im Lernprozess praktizierten und
dazu geeignete Methoden erlernten und Lernkonzepte entwickelten. Da-
mit entstanden Lernangebote, die den Lernenden Raume fur das Erkennen
und Leben eigener Lernziele ermoglichten und damit auch die Ubernahme
von Eigenverantwortung fir ihren Lernprozess. Diese Art und Weise des
Umgangs miteinander war mit veranderten Arbeitsformen und Strukturen
verbunden. Das bedeutete, auch Mitglieder der Unternehmensleitung ga-
ben Verantwortung und Entscheidungsbefugnis an Mitarbeiter ab. All dies
trug zu einer das Lernen forderlichen Kultur in den Weiterbildungseinrich-
tungen bei.

Wer die derzeitige Situation in Weiterbildungseinrichtungen auch nur an-
nahernd kennt, weif, dass sich diese Ergebnisse nicht so einfach und
problemlos ergaben, wie es sich vielleicht lesen mag. Gerade angesichts
widriger Rahmenbedingungen ist die Uberweigend positive Nutzenein-
schatzung der LIWE-Projektbeteiligung umso hdher zu bewerten.

Vielleicht sind diese relativ allgemeinen Benennungen von Effekten der
LiIWE-Projekte flr Skeptiker noch nicht sehr iberzeugend. Deren Vorsicht
und Zuriickhaltung ist verstandlich, werden doch mit Regelmafigkeit
scheinbar neue Allheilmittel proklamiert.

Die Aussagen der ausgewahlten Projektbeteiligten verdeutlichen den
jeweils eigenen Lernprozess besonders gut und geben die als Nutzlich-
keitseinschatzungen aufgefassten Wirkungen der Projekte wieder:



Lernende heben selbst nicht die Verwertung des erworbenen Wissens
und die eingelibten Lernkompetenzen hervor, wie es in der beruflichen
Weiterbildung zu erwarten ware, sondern den persénlichen Nutzen der
kompetenzforderlichen Lernkonzepte. Damit meinen sie

— Moglichkeiten zur Identifikation mit dem eigenen Lernprozess (Pas-
sung zum Lernkonzept, zur Lernaufgabe, zum eigenen Lernen als Tell
des sozialen Geschehens, Haltung zum Lernen),

— ihre Lernkompetenzen als Metakompetenzen (Interessen bezogen auf
Lerninhalte, Lernsettings und Verantwortung, eigene Lernwege zu ge-
hen) besser einbringen und weiterentwickeln zu kdnnen,

— eine Vorstellung von gelingendem Lernen und einer gleichberechtig-
ten, wertschatzenden Lernendenrolle.

Sie haben ihr Selbstwertgefiihl gestarkt und Lernen als nitzlich und lust-
voll erfahren. Auch erleben sie den sozialen Lernkontext als stlitzend, so
dass selbstorganisiertes Lernen und beratende Begleitung von Lernpro-
zessen kein Widerspruch sind. Mit diesen Lernerfahrungen sind ihre An-
spriiche an die Gestaltung der Weiterbildungsangebote gestiegen, denn
traditionelles Instruktionslernen wird von den einbezogenen Gruppen
(Arbeitslose, Rehabilitanden ...) in der konkreten individuellen Situation
als nicht genigend lernhaltig erachtet. Mit diesen integrativen Konzepten
wurden umfassendere Lerneffekte erzielt, als mit der Konzentration auf
Fachwissen. Besonders bemerkenswert erscheint, dass es in den Pro-
jekten gelungen ist, auch bei ,Zwangslernern”, die sich eher durch eine
defensive Lernhaltung auszeichnen, eine Veranderung im Lernverhalten
zu erreichen.

Pédagogisch Téatige benannten als gravierende Veranderung ihre nun
wertschatzende und potentialorientierte Haltung gegentber den Lernen-
den. Sie bekamen im Projekt wieder Lust, sich mit Lernkonzepten zu be-
fassen — also selbst zu lernen und ihr kompetenzférderliches Handeln zu
professionalisieren. lhre erweiterte Rolle kann umrissen werden als veran-
dertes Selbstverstdandnis. Sie erwarben Kompetenzen zur Lernberatung
verschiedener sozialer Gruppen (Handwerker, Geschaftsfihrer, Ehren-
amtliche in NGO) und Kompetenzen zur Begleitung von Lernprozessen,
die neues Fachwissen darstellen und methodisch-didaktische und soziale
Kompetenzen integrieren. Sie erlangten mehr Sicherheit in ihrem padago-
gischen Handeln durch den Austausch im Kollegenteam und waren zu-
friedener mit ihrer Arbeit auch durch den Zugewinn an Autonomie bei der
Losung umfassender Arbeitsaufgaben.



Die Professionalitat der padagogisch Tatigen im Umgang mit kompetenz-
forderlichen Konzepten und der Herstellung lernforderlicher Situationen
sind wichtige Facetten flr heterogene Lernwege, die die Effizienz und
Gerechtigkeit der Bildungssysteme verbessern und besonders positiv bei
benachteiligten Gruppen wirken.

Auch die Leitungskrafte der Weiterbildungseinrichtungen stellten fur sich
einen veranderten Blick auf ihre Mitarbeiter fest, indem sie deren Potentia-
le erkannten und einbezogen. Sie erweiterten ihr Kompetenzspektrum fir
kompetenzforderliche Personalentwicklung bei dezentral verantworteter
padagogischer Arbeit, fir erhdhte strukturelle Flexibilitat, fir Prozesssteu-
erung und Organisationsentwicklung sowie lebensweltliche Anschlussfa-
higkeit der Lerndienstleistungen.

Die veranderten Einstellungen, Werte und Verhaltensweisen manifestie-
ren sich in neuen Kommunikationsstrukturen und Partizipationsmoglich-
keiten, in der Organisation des Lernens z.B. in Lernortkombinationen und
im offenen Lernen (d.h. mit angemessener Beratung zu selbstandigem
Lernen befahigen).

Hervor zu heben ist, dass Befragte aller beteiligten Gruppen angeben, in
kompetenzforderlichen Lernprozessen zufriedener zu sein und sich starker
selbst verwirklichen zu kénnen. Damit kdnnen weitere positive Auswir-
kungen auf personliches, soziales und berufliches Leben verbunden sein.
Es gibt aber auch Potential fir Unzufriedenheit. Wenn die entwickelten
professionellen Kompetenzen z.B. der Weiterbildner nicht in ihnrem Berufs-
alltag genutzt werden, weil sie (noch) nicht gesellschaftlich anerkannt wer-
den, die padagogisch Tatigen selbst aber von der Qualitadt und Lernwirk-
samkeit kompetenzforderlicher Konzepte Uberzeugt sind, kann Frustration
entstehen. Oder wenn Lernende diese positiven Lernerfahrungen und
neuen verantwortungsgetragenen Lernmuster auch kinftig in Angeboten
von Weiterbildungseinrichtungen fortsetzen wollen, diese aber nicht den
Ublichen Forderkriterien entsprechen und daher (noch) selten unterstitzt
werden.

Uberraschend deutlich sehen die Beteiligten aller Gruppen den zentralen
Effekt, den Mehrwert dieser kompetenzférderlichen Lernkonzepte, in der
Verédnderung der Einstellung zum Lernpartner und zum Lernen. Das (ber-
greifende Ergebnis besteht darin, dass kompetenzforderliche Lernkonzep-
te ein wirkungsvoller Zugang zur Entwicklung einer positiven Haltung zum
Lernen wahrend des Lebensverlaufs sind. Sie kdnnen dazu beitragen, die



Handlungsfahigkeit bei der Gestaltung einer zivilen Gesellschaft zu ver-
bessern sowie die Beschaftigungsfahigkeit zu férdern.

Die Studie und die Handreichung belegen, dass und wie es vielen Betei-
ligten in den Projekten gelungen ist, solche Kompetenzen zu entwickeln,
die als Ubertragbare Metakompetenzen bezeichnet werden — besonders:
Lernkompetenz, interpersonale Kompetenz und soziale Kompetenz. Diese
Entwicklung entspricht dem allgemeinen Trend der Schwerpunktverlage-
rung von der Wissensvermittlung zur Entwicklung von Kompetenzen. Sie
sind wichtige Komponenten auf dem Weg in eine Zivilgesellschaft und
Grundlage fur technischen und gesellschaftlichen Fortschritt. Sie zahlen
sich mit ihren positiven Auswirkungen auf Beschéaftigung und Wachstum
auf langere Sicht aus und wiegen die Kosten bei weitem auf.

Wie genau und in welchen Zeitraumen sich sozialer Nutzen z.B. in Form
von verbesserter Beschaftigungsfahigkeit, hoherer Produktivitat, qualitativ
anspruchsvolleren Arbeitsplatzen /Beschaftigungsmaglichkeiten auswirkt,
bleibt eine weiter zu verfolgende Forschungsfrage mit grof3er praktischer
Bedeutung.

In den LIWE-Projekten entstanden Beispiele fir soziale, professionelle und
strukturelle Innovationen, die die Innovationsfahigkeit von WWBE insgesamt
befordern und notwendige Reformprozesse im Bildungsbereich voran trei-
ben. Die in der Handreichung und der Studie aufbereiteten Belege kdnnen
die offentliche Diskussion zur von der EU geforderten Modernisierung der
Bildungssysteme anregen und Argumente zur gesellschaftlichen Anerken-
nung der Leistungsfahigkeit kompetenzférderlicher Lernkonzepte liefern.

Gerade Weiterbildungspraktiker stellen sich — oft mit dem Mut der Ver-
zweiflung an der Bildungspraxis — den damit verbundenen Herausforde-
rungen. Sie tragen so, gemeinsam mit Bildungspolitikern und -wissen-
schaftlern, zum lebensbegleitenden Weiterlernen und zur Entwicklung
von Innovationsfahigkeit bei, die auf dem Weg in eine Wissensgesell-
schaft/Zivilgesellschaft notwendig sind.

Gudrun Aulerich
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1 Einfuhrung

Diskussionen um (neue) Lernkonzepte in der Weiterbildungspraxis sind
mit der jungen Geschichte der Erwachsenenbildung eng verwoben. Wer
schon einige Jahre im Geschéft ist, hat so manche Debatten miterlebt und
-erlitten, wie Weiterbildung anders, besser, noch besser und noch anders
sein sollte und kénnte.

Seit einigen Jahren sind es die auf selbstgesteuertes und -organisiertes Ler-
nen ausrichtenden padagogischen Konzepte, die Ausweis sind, als VWeiter-
bildungseinrichtung am Puls der Zeit zu sein — wobei am Puls der Zeit heute
nicht mehr ausreicht. Weiterbildungseinrichtungen unterliegen —wie wir noch
ausfiihren werden — seit etlichen Jahren einem permanenten dynamischen
Veranderungsdruck, unter dem sie ganz anders als friher ihr Handeln legiti-
mieren mussen, wenn sie zukunftsfahig bleiben rsp. werden wollen.

Aber ist das selbstorganisierte Lernen (SOL) der Bildungsteilinehmenden,
der padagogisch Tatigen, der Leitungen und der Organisation der Weiter-
bildungseinrichtung der Kénigsweg? Halt SOL, was es verspricht?

Eine berechtigte Frage. Wir wissen bzw. wussten bislang recht wenig dar-
Uber, wie wirkungsvoll, nutzlich, nachhaltig solche neuen Lernkonzepte
sind. So ist es mehr als berechtigt, wenn in der Weiterbildungspraxis eine
Fulle kritischer Fragen entstehen, wenn es darum gehen soll, sich mit neu-
en, auf selbstorganisiertes Lernen ausrichtenden Konzepten zu befassen
und Wege zu beschreiten, diese Konzepte in die Praxis der eigenen Ein-
richtung zu implementieren.

Zur zentralen Frage der Wirksamkeit, NUtzlichkeit und Nachhaltigkeit neu-
er Lernkonzepte will diese Handreichung einige empirisch gesicherte Ant-
worten geben.

11 Fragen zu neuen Lernkonzepten
aus der Weiterbildungspraxis

Der Veranderungsdruck, dem die Einrichtungen der beruflichen Wei-
terbildung ausgesetzt sind, ist i. d. R. der Leitung und den Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern bewusst und es besteht weitgehend Konsens,

"



dass neue Wege beschritten werden mussen, dass neue Lernkonzepte
notwendig sind, um die Einrichtungen zukunftsfahig zu machen. Das
heifdt aber noch lange nicht, dass damit die Umorientierung auf selbst-
organisiertes Lernen in den Angeboten flr Bildungsteilnehmende, in der
Personalentwicklung und in der Organisationsentwicklung von vornherein
als Mittel der Wahl erscheint und akzeptiert wird. In der Weiterbildungs-
praxis werden begriindet Fragen gestellt, die neue Lernkonzepte auf den
Prifstand stellen. Vor allem dann, wenn diese Lernkonzepte mit inren Pos-
tulaten versprechen, malgeblich zur Kompetenzentwicklung der Lernen-
den und der Organisation beizutragen.

Grundsétzliche Fragen zu Mehrwert und Nutzen:

Welchen Mehrwert bringen die neuen Konzepte fir Lernende, fir pddago-
gisch Tatige, fur die Weiterbildungsorganisation?

Worin besteht der Nutzen dieser Konzepte flr die am Lern- und Lehrpro-
zess beteiligten Akteure?

Sind diese neuen Konzepte dem traditionellen ,,guten” Unterrichten Gber-
legen? Sind sie effektiver, effizienter, , pddagogischer”?

Wie begrinden Lernende und Lehrende eigentlich ihre Kritik am traditio-
nellen Instruktionslernen?

Fragen zu Verdnderungserfordernissen pddagogisch Tétiger:

Wie viele meiner Uber Jahre erworbenen professionellen Handlungskom-
petenzen haben innerhalb dieser neuen Lernkonzepte noch Bestand?

Wie viel sicherheitgebendes Erfahrungswissen wird damit abgewertet?

Welche meiner Kompetenzen werden noch gebraucht, welche neuen
muss ich erwerben?

Wie kann das berufsbezogene Lernen Erwachsener — gezielter, besser,
anders — gefordert werden?

Fragen zur Lernqualitat:

Vernachlassigt die Orientierung auf Lernende in diesen Konzepten das
fachliche Lernen relevanten Stoffes, dessen Beherrschung am Ende aus-
schlaggebend fir den Lernerfolg ist?

Welche neuen Qualitdten existieren im Vergleich zu traditionellem Unter-
richten?

12



Fragen zur Realisierbarkeit und Passung in die Weiterbildungslandschaft:

Passen lernerorientierte Konzepte zu Bildungsangeboten, die mit Prifun-
gen enden?

Bringt die Umorientierung auf neue Konzepte in eher unruhigen Zeiten
nicht ein Ubermald an Spannung?

Okonomisch begriindete Fragestellungen:
Rechnen sich solche Konzepte in Zeiten sparlich werdender Ressourcen?

Bringen diese neuen Konzepte der Weiterbildungseinrichtung irgendwel-
che Wettbewerbsvorteile oder ermdglichen sie das Erschliefien neuer
Geschaftsfelder?

Fragen um die Realisierbarkeit mit bestimmten Zielgruppen:

Wollen und kénnen die Lernenden Uberhaupt die Anforderungen dieser
neuen Konzepte erflillen?

Kénnen auch unsere Lernenden mit eher geringen Lernvoraussetzungen
selbstorganisiert lernen?

Fragen zur Anschlussfédhigkeit an die Organisation

Passen unsere infrastrukturellen Voraussetzungen Uberhaupt zu den ge-
forderten neuen Lernarchitekturen und -settings oder sind damit nicht
leistbare Voraussetzungen an die Gestaltung der Rdume verbunden?

Ist eine solche Lern-/Lehrpraxis bezahlbar?

Wenn diese neuen Konzepte bislang hauptsachlich in geférderten Projek-
ten entwickelt und umgesetzt wurden, ist dann eine Umsetzung ohne
zusétzliche materielle Unterstitzung durch Dritte Uberhaupt moglich?

Fragen zur Umsetzbarkeit in der Organisation:

Was kann ich als Einzelner bewirken, wenn ich eindeutige Umorientierung
durchsetzen will?

Inwieweit bin ich auf das , Mitziehen” meiner Kolleginnen und Kollegen
und auf die aktive Unterstltzung durch die Leitung angewiesen?

Wir wollen den Versuch machen, auf eine Reihe dieser Fragen Antworten zu
geben. Beginnen wollen wir jedoch damit, Antworten auf eine ganz grund-
séatzliche Frage zu finden: Warum neue Lernkonzepte? Wodurch ergibt sich
die Herausforderung einer durch neue Lernkonzepte verdnderten Praxis?



1.2 Welche Griinde gibt es fiir den Veranderungsdruck
auf Weiterbildungseinrichtungen?

Weiterbildungseinrichtungen unterliegen seit einigen Jahren einem enor-
men Veranderungsdruck und mussen anders als friiher ihr Handeln legiti-
mieren; d. h. auch, sie missen den Nachweis ihrer Nltzlichkeit fihren. Der
anhaltende Zwang zum sparsamen Umgang mit finanziellen Ressourcen,
die Umsteuerung zu der Angebots- und Nachfrageorientierung, der Druck
zur Kooperation mit der Konkurrenz und andere Entwicklungen verdeutli-
chen diesen von aufsen kommenden Veranderungsdruck.

Aber es sind nicht nur die exogenen Faktoren. Auch die Frage, ob die
inhaltliche oder didaktisch-methodische Orientierung von Weiterbildung-
sangeboten den Anforderungen des lebenslangen Lernens noch gerecht
wird, wird immer haufiger gestellt. Kritik an der organisierten Weiterbil-
dung und ihrer Nutzlichkeit wird dabei aus den unterschiedlichsten La-
gern laut. So wird in einem bekannten Pamphlet, Ubrigens ohne empi-
rischen Beleg, behauptet, dass die traditionelle berufliche Weiterbildung
zwar Wissen vermittelt, aber so anwendungsfern, dass eine Umsetzung
des Gelernten in praktisches berufliches Handeln nicht moglich sei. (Vgl.
Staudt/Kriegesmann 1999, S. 49)

Differenzierter analysieren andere die Situation, wenn es um das Prakti-
zieren von mehr Selbstorganisation im Lernen geht. Es wird darauf ver-
wiesen, dass selbstorganisiertes Lernen sich gegendber traditionellen
Lehrarrangements so lange nicht durchsetzen kann, solange Auftragge-
ber an den Ublichen Vergabekriterien festhalten und Zugénge zu Berufen
Uber traditionelle WWege erworben werden. ,,Bislang hat zur Stabilisierung
der etablierten Lehrmethoden der institutionalisierten Weiterbildung ge-
gen Selbstorganisation beigetragen, dass die 6ffentlichen Subventions-
und Auftraggeber ihre Férderung mit dem Nachweis lehrgangsbezoge-
ner Kennzahlen (Teilnehmerzahlen, Seminargrofien, etc.) verknlpfen,
dass staatlich anerkannte Lehrgdnge der Zugangsregulierung zu Berufen
dienen und dass Bildungseinrichtungen ihr Zertifizierungsmonopol zur
Werbung fir ihre Kurse nutzen.” (Severing 2001, S. 151f.) Der Autor ver-
weist auf eine andere, in diesem Zusammenhang wichtige Entwicklung.
Die , Entgrenzung des Padagogischen” (Kade 1997) — das meint die
.Auswanderung” des Lernens in unterschiedliche Lernkontexte und die
Aufwertung des informellen Lernens — scheint zu einem Bedeutungs-
verlust von Weiterbildungseinrichtungen zu fihren. ,Wenn berufliches
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Lernen aber zunehmend die institutionalisierten Bildungseinrichtungen
verlasst und aufderhalb an den verschiedensten Lernorten stattfindet,
fehlt fur all das aber zunehmend die legitimierende Substanz.” (Severing
2001, S. 152)

Wenn auf der einen Seite die NUtzlichkeit der institutionalisierten VWeiter-
bildung grundsétzlich angezweifelt wird (vgl. Staudt/Kriegesmann 1999),
finden sich auf der anderen Seite massive Einwande gegen innovative,
auf mehr Selbstorganisation im Lernen ausgerichtete Konzeptionen. Die
Betonung der Selbstkompetenzen, die in den neuen Lernkonzepten her-
ausgestellt werden, wird als Versuch gewertet, die Verantwortung fir ge-
lingendes Lernen und gelingendes Leben ausschliefslich dem Subjekt zu
Ubertragen und eine gesellschaftliche Verantwortung zu leugnen. Selbst-
steuerung meine sozusagen die Ubersetzung des neoliberalen Leitprinzips
.Jeder ist seines Gllckes rsp. Ungltckes Schmied.” Forneck greift diesen
Gedanken auf, wenn er sagt: ,, Die aktuellen Uberlegungen zur Selbststeu-
erung in der Erwachsenenbildung sind also als ein spezifischer Versuch
einer Modernisierung des Subjektmodells zu verstehen.” Es soll um , die
Umstellung von entlastenden Traditionen auf Ich-Leistungen” gehen und
Bildungsinstitutionen sollen in dieser Sichtweise ,subjektive Modernitéat
als funktionales Korrelat zu neoliberalen Modernisierungsprozessen her-
vorbringen”. (Forneck 2005, S. 251)

Es scheint, als sei institutionalisierte Weiterbildung, unabhangig von ihrer
Ausrichtung, Gegenstand der Kritik — sowohl, wenn sie traditionell arbeitet
als auch dort, wo sie mit innovativen Konzeptionen auf neue Anforderun-
gen zu reagieren sucht. Es kann nicht mehr vorausgesetzt werden, dass
Weiterbildung ihren Wert an sich und in sich hat. Sie muss ihren Nutzen
und ihre Nutzlichkeit nachweisen, ihre Existenz legitimieren. Vielleicht mit
der Beantwortung folgender Fragestellung?

1.3 Wie kann das berufshezogene Lernen
Erwachsener - besser - gefordert werden?

Es ist mittlerweile Konsens, dass neben dem Erwerb von Qualifikationen
— objektivierbaren Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten — zuneh-
mend die Kompetenzentwicklung als Fahigkeit zur selbstorganisierten
Aneignung von Wissen und zur situations- und problembezogenen Ver-
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wendung von Wissen gefragt ist. Ein auf Kompetenzentwicklung ausge-
richtetes Lernen Erwachsener kann nicht mehr ausschlief3lich durch die
klassische Wissensvermittlung in linearen Lehr-/Lernbeziehungen unter-
stltzt werden. Vielmehr gilt es, das Lernen Erwachsener als eine Form so-
zialer Praxis zu gestalten, in der unterschiedliche Lern- und Lehrstrategien
gleichermalden zum Tragen kommen. Eine besondere Bedeutung kommt
dabei der professionell angeregten und begleitenden Lernberatung flr ein
letztlich durch die Lernenden selbstorganisiertes und selbstgesteuertes
Lernen zu.

Selbstorganisiertes Lernen ist mittlerweile mehr als eine theoretisch ge-
flhrte Fachdebatte. Es waren und sind vor allem die Weiterbildungsein-
richtungen und die dort Tatigen, die vor etlichen Jahren begonnen haben,
sich in den Zielen und Qualitaten ihrer Lernangebote so umzustellen, dass
sie ihren gesellschaftlichen Beitrag in veranderten Zeiten professionell leis-
ten kénnen. Mehr Selbstorganisation im Lernen zu ermdglichen, ist dabei
die eine Neuausrichtung. Auf eine breite Kompetenzentwicklung zu zielen,
auf berufliche Handlungskompetenzen, die mehr als fachliche Qualifikatio-
nen ausmachen, ist die zweite Ausrichtung.

Auf diesem Weg hat sich gezeigt, dass dieses auf Selbstorganisation an-
gelegte und auf die Entwicklung von Kompetenzen ausrichtende Lernen
durch ein professionelles Setting begleitet werden muss. Lernberatung,
Lernbegleitung, Moderation von Lernprozessen u. a. sind Begriffe, die die-
ser Orientierung Ausdruck geben wollen.

Weiterbildungseinrichtungen verfligen grundsatzlich lber die Professio-
nalitat, ein auf Kompetenzentwicklung ausgerichtetes selbstorganisiertes
und gesteuertes Lernen zu ermdglichen. Aber es braucht — so zeigt die
Praxis — offenkundig mehr. Die Entwicklung einer auf Kompetenzentwick-
lung ausgerichteten Lernkultur setzt eine angemessene Lerninfrastruktur,
die vielfaltige, miteinander vernetzte und vernetzbare Lernmaoglichkeiten,
Lernorte und Institutionen bietet, voraus.

Dass und wie Weiterbildungseinrichtungen die Herausbildung einer sol-
chen Lerninfrastruktur vorantreiben kénnen, indem sie — vermittelt Gber
ihre Leistungen, ihr Personal und ihre Organisation — zur Hervorbrin-
gung, Entwicklung und Vernetzung von Lernmdglichkeiten, -orten und
-organisationen beitragen, ist ein weiterer Schwerpunkt dieser Handrei-
chung.
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Dabei wird die Ausgangsfrage ,Wie kann das berufsbezogene Lernen
Erwachsener — besser — gefordert werden?” unter zwei Perspektiven be-
trachtet:

Erstens: Welche organisationalen Veranderungsprozesse und personalen
Entwicklungen sind erforderlich, wenn das Lernen Erwachsener hinsicht-
lich Kompetenzentwicklung und Selbstorganisation im Lernen befordert
werden soll? Wie kann es gelingen, solche Prozesse zu initiieren, zu ge-
stalten und nachhaltig nitzlich werden zu lassen?

Zweitens: Wie kann das Lernen Erwachsener durch die Entwicklung und
Umsetzung kompetenzforderlicher Lernkonzepte und deren Umsetzung
verbessert werden? Wie kann es gelingen, solche Prozesse zu initiieren,
zu gestalten und nachhaltig nitzlich werden zu lassen?

Neues muss sich bewdhren. So auch das selbstorganisierte Lernen und
die sich darum rankenden padagogischen Konzepte, Lernbegleitformen,
Strategien der Personalentwicklung und organisationale Veranderungen.
Auf Selbstorganisation ausrichtende Lernkonzepte bewahren sich — unter
bestimmten Bedingungen.

Welche Wirkungen solche neuen Lernformen haben, ist bisher jedoch
noch nicht wirklich empirisch gesichert. , Wir agieren auf Uberzeugungen
und Postulaten” so eine Lernberaterin, ,,aber wissen um die Wirkungen,
tun wir nur aus unseren Beobachtungen heraus, und das reicht z. B. Geld-
gebern nicht.”

1.4 Sind neue Lernkonzepte niitzlich(er) und
wirksam(er)?

Wenn es in dieser Handreichung um Wirkungen neuer padagogischer
Konzepte und Lernbegleitformen geht, so meint dies nicht, den Nachweis
zu fuhren, dass diese Konzepte besser und die alten schlechter sind. Vor-
gestellt werden Wirkungen als Nutzlichkeitsbekundungen von Lernenden,
Lehrenden und Weiterbildungsleitungen.

Aber wer oder was bestimmt, ob eine Weiterbildung nutzlich ist oder
Nutzen bringt? Sind durch Weiterbildung erzielte hohere Einkommen ein
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geeigneter Indikator? Sind die Vermeidung von Arbeitslosigkeit oder der
Erhalt des beruflichen Status auf den Nutzen absolvierter Weiterbildung
zurlickzuflihren? Beweist die anhaltende Nachfrage nach einem Weiter-
bildungsangebot seinen Nutzen? Ist die Zufriedenheit der Weiterbildungs-
teilnehmer Ausdruck eines Nutzens? Weisen die Arbeitszufriedenheit der
padagogisch Tatigen und die Intensitét ihres beruflichen Engagements auf
einen Nutzen hin, weil nutzlose Arbeit zu Arbeitsunzufriedenheit flhrt? Ist
das Uberleben einer Weiterbildungsorganisation in Zeiten zunehmenden
Wettbewerbs ein Hinweis darauf, dass ihre Angebote nitzlich sind?

Schon diese Auflistung macht deutlich, dass Nutzen und Ntzlichkeit von
Weiterbildung nicht objektiv erfass- und beschreibbar sind. “Nutzenaspek-
te bleiben stets eine Sache der Setzung durch Individuen, deren Subjekti-
vitat auch nicht durch noch so elaborierte und objektive Erhebungsmetho-
den beseitigt werden kann.” (Wottawa/Thierau 1990, S. 98)

Wir haben deshalb bewusst die subjektiven Nutzeneinschatzungen der
mit den neuen Lernkonzepten konfrontierten Lernenden, padagogisch
Tatigen und Leitungspersonen zum Ausgangspunkt dieser Handreichung
genommen, weil wir davon ausgehen, dass deren subjektive Einschatzun-
gen zwar kontextabhangig getroffen werden, aber durchaus einen hohen
Grad an Verallgemeinerung bieten. (Vgl. Reutter/Ambos 2007)
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2 Wem will diese Handreichung nutzen?
2.1 Welche Praxen will die Handreichung ansprechen?

Berufliche Weiterbildungseinrichtung ist nicht gleich berufliche Weiter-
bildungseinrichtung. Kaum ein Handlungsfeld ist so vielféltig wie das der
organisierten beruflichen Weiterbildung. Deshalb haben wir fir die Hand-
reichung entschieden, die Kontexte, aus denen Ergebnisse vorgestellt und
Empfehlungen abgeleitet werden, zu skizzieren. Das soll es den Leserin-
nen und Lesern ermdglichen, Aussagen auf die eigene Einrichtungsor-
ganisation hin zu Uberprifen, anzunehmen, kritisch zu hinterfragen oder
auch zu verwerfen.

Aber auch die Organisation einer Weiterbildungseinrichtung besteht aus
verschiedenen Praxen, die wir in Bezug auf die Wirkungen und Nutzlich-
keit selbstorganisierter Lernkonzepte Uberprift haben:

Eine Wirklichkeit ist die direkte Arbeit mit den Weiterbildungsteilneh-

menden, auf die neue Lernkonzepte hin gestaltet werden.

— Eine weitere Wirklichkeit ist das Lernen der padagogisch Tatigen selbst,
ihre Erfahrungen, ihre Reflexionen zu neuen Lernkonzepten, die sie auf
sich selbst anwenden.

— Eine nachste Wirklichkeit ist die der Einrichtungsleitung, die — durch
neue Lernkonzepte angestofien— ihre Leitungsfunktion und Rolle
Uberprft.

— Schliefilich ist da die Organisation an sich, die eine wesentliche Wirk-

lichkeit darstellt, wenn es um die Entwicklung und Ausgestaltung neu-

er Lernkonzepte geht.

Wenn in der Handreichung also Antworten zur Frage, wie das berufsbe-
zogene Lernen Erwachsener durch die Ermoglichung selbstorganisierten
Lernens besser gestaltet werden kann, gegeben werden, so liegen diese
in den Aspekten

— der Veranderung von beruflichen Weiterbildungsanbietern,

— des Lernens der padagogisch tatigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
von Bildungseinrichtungen und

— der Konzeptentwicklung und -umsetzung zum Erlernen von selbstor-
ganisiertem Lernen Erwachsener mit Begleitung und Beratung durch
padagogisch Tatige.



2.2 Fir wen schreiben wir diese Handreichung?

Die Handreichung ist also flir padagogisch Tatige und fir Leitungsperso-
nen geschrieben, die in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen arbeiten.
Verstarkt machen sich diese Personengruppen Gedanken darum, wie die
Lernkultur ihrer Einrichtung so verandert werden kann, dass sie die Ein-
richtung zukunftsfahig macht und zu einer héheren Lern- und Arbeitszu-
friedenheit der Lernenden, der padagogisch Tatigen und der Leitungen
fUhrt. An diesen Gedanken und den damit verbundenen Fragen will die
Handreichung anknlpfen.

Sie will pddagogisch Tatigen und Leitungskraften in Weiterbildungsein-
richtungen Hinweise geben, welche Faktoren flr eine Weiterentwick-
lung der Lernkultur wichtig und férderlich sind und welche Stolpersteine
und hinderliche Faktoren zu beachten sind; und zwar auf der Ebene der
Lernenden, der padagogisch Tatigen und der Leitung resp. der Organi-
sation einer Weiterbildungseinrichtung. Die Praxiserfahrungen, auf die
wir uns in der Handreichung beziehen, haben deutlich gemacht, dass
Veranderungen hin zu einer anderen Lernkultur immer Konsequenzen
auf allen drei Ebenen nach sich ziehen. Auf Selbstorganisation orientierte
Lernkonzepte verandern mehr als das Binnenverhaltnis von Lernenden
und padagogisch Tatigen. Auf Selbstorganisation im Lernen orientierte
Organisationsentwicklung bleibt nicht ohne Konsequenz fir pddagogisch
Téatige und fir Lernende.

2.3 Was will und kann die Handreichung leisten?

In den meisten Weiterbildungseinrichtungen ist Zeit zum Nachdenken und
zum Reflektieren ein knappes Gut geworden, mit dem es kostbar um-
zugehen gilt. Da wachst verstandlicherweise der Wunsch nach schnell
umsetzbaren Gebrauchsanweisungen, nach Rezepten aus der schnellen
Kache.

Die Handreichung ist kein Rezeptbuch und kein 1:1-Schnittmuster. All-
gemeingultige Rezepte kann es in der Weiterbildung nicht geben. Dazu
sind die Zutaten — sprich: die Rahmenbedingungen — zu unterschiedlich.
Wer sich mit seiner Organisation auf den Weg der Veranderung begibt,
kann in dieser Handreichung wichtige Hinweise finden, welche Faktoren
flr eine Weiterentwicklung der Lern- und Organisationskultur wichtig sind
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und welche Stolpersteine zu beachten sind. Sie kann so ein Stick Navi-
gationshilfe sein, aber sie bietet keine kontextunabhangige Vorlage. Wie
sie Lernkultur und -einrichtungen gestalten will, muss jede Organisation
fur sich selbst definieren. Jede Organisation hat ihre eigene Geschichte,
hat ihre eigenen expliziten und impliziten Spielregeln, ihre je spezifische
Zusammensetzung des Teams und ihre speziellen Zielgruppen. Das alles
gilt es zu bedenken, weil Veranderungen nur dann Akzeptanz finden und
realisiert werden, wenn sie an das vorfindbare Bisherige anschlussfahig
sind und der ,Grad mittlerer Irritation” (Hinz/Burow 2004, S. 127) eine
vorsichtige Annaherung an das Neue ermoglicht.

2.4 Woraus speist sich die Handreichung?

Von 2005 bis 2006 haben wir eine Untersuchung zu Wirkungen neuer
Lernkonzepte durchgefihrt. Dabei haben wir mit zwolf ehemaligen Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern, 20 padagogisch Tatigen und acht Leitungs-
personen von Weiterbildungseinrichtungen Expertengesprache gefihrt.
Die ausgewahlten acht Einrichtungen verfiigten alle Uber z. T. mehrjéhrige
Erfahrungen in der Entwicklung und Erprobung neuer, auf selbstorgani-
siertes Lernen ausrichtender Lernkonzepte. Auf ihren Wegen waren sie
durch &ffentliche Mittel unterstitzt.

Die untersuchten Einrichtungen waren nicht nur sehr verschieden, sie hat-
ten auch unterschiedliche inhaltliche Ausrichtungen:

— Vier Einrichtungen hatten sich projektmaRig mit neuen Lernkonzepten
im Zusammenhang mit Personal- und Organisationsentwicklung be-
fasst.

— Zwei Einrichtungen verfolgten Projekte zur Implementierung einer neu-
en Lernkultur durch innovative Lernberatungskonzepte.

— Zwei weitere Einrichtungen beschaftigten sich in ihren Projekten mit
der Entwicklung von Verfahren zum Erfassen informell erworbener
Kompetenzen und damit verbundenen Fragen einer Integration solcher
Verfahren in neue Lernkonzepte.

Die Verschiedenheit der Einrichtungen und das Einbinden der unterschied-
lichen Akteure — Lernende, padagogisch Tatige und Leitende — sollte es
maoglich machen, die Wirkungen und den Nutzen der neuen Lernkonzepte
flr das individuelle Lernen, flr das padagogische Handeln, fir das Ma-
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nagement und die Organisation der Weiterbildungseinrichtungen zu un-
tersuchen.

Fir die Erhebungsmethode ,Expertengesprach” (vgl. Meuser/Nagel
1991) haben wir uns entschieden, weil sie dem Forschungsgegenstand
der neuen, auf Selbstorganisation zielenden, Lernformen angemessen
erscheint. Experte kennzeichnet einen Gesprachspartner, von dem wir
erwarten, dass er relevantes Wissen zum Untersuchungsthema beisteu-
ern kann und will. Mit unseren Experten haben wir keine Interviews im
klassischen Sinne gefiihrt, sondern ,dialogisch-bilanzierende Gesprache'.
Damit ist einerseits gemeint, dass die Gesprache auf Augenhdhe statt-
fanden. Zum anderen handelt es sich bei dieser Art von Dialog nicht um
einen Alltagsdialog. Vielmehr steht er fir ein wissenschaftliches Konzept,
das darauf abzielt, allen Redepositionen gleichermallen Beachtung zu
verschaffen. Dadurch kommen verschiedene Erwartungen, Meinungen,
Einschatzungen usf., also die Vielschichtigkeit der Realitat zur Geltung. Mit
der Bilanzierung stand das Prozess- und Deutungswissen im Mittelpunkt.
Es ging darum, die Veranderung von Handlungsablaufen und Routinen
im Hinblick auf Lernen und Kompetenzentwicklung (Prozesswissen) zu
erfassen. Des Weiteren sollten die subjektiven Bewertungen (Deutungs-
wissen) Uber den kurzfristigen und den nachhaltigen Nutzen der Lernkon-
zepte erhoben werden.

Die Auswertung erfolgte nach der Methode der qualitativen Inhaltsana-
lyse. (Vgl. Mayring 2003, vgl. Glaser/Laudel 2004) Die Ergebnisse der je-
weiligen —im Forscherteam zunéachst arbeitsteilig vorgenommenen — Aus-
wertungen wurden kontinuierlich ins Forschungsteam zurtickgekoppelt,
diskutiert und verdichtet. In Fallen abweichender Auffassungen zur Inter-
pretation der Expertengesprache haben wir im Forschungsteam in einem
Prozess ,diskursiver Konsensbildung' die strittigen Passagen gemeinsam
kontrolliert und ein kollektives Verstandnis und Auswertungsergebnis er-
arbeitet.

Aus den dialogisch-bilanzierenden Expertengesprachen, aus Dokumen-
tenanalysen und den daraus gewonnenen Ergebnissen speist sich diese
Handreichung.

Detaillierte Informationen zu den unterschiedlichen Projektausrichtungen

und -kontexten finden sich in der Projektdatenbank unter www.abwf.de
im Programmbereich ,, Lernen in Weiterbildungseinrichtungen”.
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3 Was charakterisiert
die neuen Lernkonzepte?

3.1 Kompetenzorientierung und Selbstorganisation im
Lernen sind Konsens

Neue Lernkonzepte verbindet — unabhangig davon, ob sie auf Lernkon-
zepte flr Weiterbildungsteilnehmende oder auf das Lernen padagogisch
Tatiger oder auf das Lernen von Organisationen ausgerichtet sind — die
Orientierung an bestimmten handlungsleitenden Prinzipien. Diese erfah-
ren je nach Kontext Erweiterungen oder Modifikationen.

Handlungsleitende Prinzipien sind in den hier zugrunde liegenden neuen
Lernkonzepten die Kompetenzorientierung und die Orientierung an der
Selbstorganisation im Lernen. Alle Lernkonzepte gehen davon aus, dass
es erfolgversprechend ist, an den Kompetenzen der Beteiligten anzuset-
zen und sie fUr Lernprozesse, ob individuell oder organisational, frucht-
bar zu machen. Das weitere Gemeinsame ist die Annahme, dass es den
Beteiligten unter Einldsen bestimmter Qualitdtsmerkmale gelingt, durch
selbstorganisiertes Lernen die gestellten Anforderungen zu bewaltigen
und aus sich heraus Wege zu einer neuen Lernkultur zu finden.

3.2 Neue Lernkonzepte im Blick auf das
Lernen der Weiterbildungsteilnehmenden

Die oben genannten handlungsleitenden Prinzipien finden sich in der dif-
ferenziertesten Ausarbeitung dort, wo es um die Implementierung neu-
er Lernkonzepte mit Weiterbildungsteilnehmenden geht. Das hat seine
Hauptursache darin, dass hier schon frih (vgl. Kemper/Klein 1998) kon-
zeptionelle Vorarbeiten geleistet wurden, die auf Teilnehmerorientierung
basierten und dabei Selbstorganisation im Lernen und Kompetenzorien-
tierung in ihr Grundverstandnis integrierten. Diese frihe Lernberatungs-
konzeption von Kemper/Klein wurde in den vergangenen Jahren in un-
terschiedlichen Einrichtungen und mit ganz unterschiedlichen Zielgruppen
weiterentwickelt und evaluiert (vgl. Klein/Reutter 2002, 2003, 2005; Klein
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2005; Dietrich 2001; Rohs/Kapplinger 2004 u. a.). Sie hat in dieser Zeit
eine begriffliche Konkretisierung erfahren und steht fiir eine Konzeption
. Prozessbegleitender Lernberatung”.

. Prozessbegleitende Lernberatung

basiert auf einer padagogischen Grundhaltung, die wir in handlungslei-
tenden Prinzipien gefasst haben,

umfasst Umsetzungselemente flr ein Lernen in sozialen Kontexten,
die reflexiv angelegt sind und die wir Kernelemente nennen,

ist ein offener Gestaltungsrahmen, der seine Ausformung in kontextu-
alisierten Konzepten erfahrt,

steht flr ein Verstandnis von Lernen als reflexiver und sozialer Pro-
zess,

basiert auf einem Beratungsverstandnis, das sich auf Entwicklungsauf-
gaben von Individuen, Teams und Organisationen bezieht, die durch
Lernen und Kompetenzentwicklung produktiv bewaltigt werden sol-
len,

begreift Beratung nicht als additives Element, sondern als Interventi-
on, die sich durch ihren Bezug auf selbstorganisiertes Lernen in unter-
schiedlichen, dem Lernen forderlichen Settings erweist,

integriert erwachsenenpadagogisches Professionswissen von ,guter
Lehre’ in eine auf Aneignung in selbstorganisierten Lernumwelten aus-
richtende Didaktik,

ist bildungspolitisch begrindet in den Diskursen um lebenslanges,
selbstorganisiertes Lernen, um eine kompetenzbasierte Lernkultur, um
padagogische Qualitdt und Qualitatssicherung und in der Kompetenz-
entwicklungsdebatte,

speist sich in seinen Verortungen in wissenschaftliche Theorien aus
der Erwachsenenbildungswissenschaft und ihren Bezugswissenschaf-
ten.” (Klein 2007, S. 10/11)

3.3 Neue Lernkonzepte im Blick auf das Lernen

der Organisation

Analysiert man die einschlagigen Veroffentlichungen Uber neue Lernkon-
zepte in der Personal- und Organisationsentwicklung (vgl. Fischer 2005,
Hinz/Burow 2004, Innovationsberatung ... 2004) und in der Professiona-
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lisierung der padagogisch Tatigen (vgl. Dietrich/Herr 2005), so wird deut-
lich, dass die Prinzipien der Lernberatung auch hier die Folie darstellen.
Handlungsleitende Prinzipien in einem Projekt der Organisationsentwick-
lung waren bspw. bei Kemper/Wacker (2005, S. 23)

— Verantwortungsteilung zwischen Organisation und Berater und zwi-
schen Lerner und Berater,

— AnknUpfen an und Nutzen von vorhandenen Kompetenzen und Poten-
zialen,

— Dialog und wertschéatzender Austausch,

— Ausgehen von Interessen, Bedarfen und Zielen,

— Partizipation/Beteiligung der am Prozess Beteiligten,

— hierarchielibergreifendes Arbeiten,

— Reflexion als Innehalten, Blick zurlick, Standortbestimmung, Blick nach
vorn,

— Kommunikations- und Kooperationsforderung,

— Problem-, Praxis- und Handlungsorientierung.

In eine dhnliche Richtung verweisen ,,Handlungsleitende Orientierungen
fur die gelingende Zusammenarbeit im Kontext von Verdnderungsprozes-
sen” (Hinz/Burow 2004, S. 107). Sie zeichnen sich aus durch das Prinzip

— des Selbstmanagements,

— der Verantwortlichkeit,

— des Lernens durch Erfahrung,

— des Self-Supports,

— der Forderung des Bewusstseins,

— der Synergie,

— der Prozessorientierung,

— der Transparenz. (Vgl. Hinz/Burow 2004, S. 108f.)

3.4 Was bedeutet selbstorganisiertes Lernen
als Ausrichtung in den neuen Lernkonzepten?

Die verschiedenen Definitionen, was selbstorganisiertes Lernen ausma-
che und kennzeichne, haben in Praxis und Theorie zu erheblichen Verwir-
rungen gefuhrt. (Vgl. Klein u.a. 1999) Wenn selbstorganisiertes Lernen
so verstanden wird, dass ,,das lernende Subjekt die eigene Lernsituation
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bewusst wahrnimmt, selbst dartiber entscheidet, wozu, was, wann, wie,
wo und womit gelernt wird” (www.abwf.de, Programmbereich ,Lernen
in Weiterbildungseinrichtungen”), so ist damit sozusagen eine Reinform
beschrieben, die als Orientierungspunkt dienen kann, die aber so in der
Praxis nicht vorfindbar ist und auch nicht sein kann. Nach dieser Ideal-
definition fande selbstorganisiertes Lernen in organisierten Lernkontexten
weder im Lernen der Weiterbildungsteilnehmenden noch im Lernen der
padagogisch Tatigen, noch im Lernen der Organisation statt. Mit dieser
radikalen Definition von selbstorganisiertem Lernen ist einer der grofsen
Irrtlimer angesprochen, die die Debatte um SOL-basierte Lernkonzepte
und Personal- und Organisationsentwicklungs(PE/OE)-Konzepte bis heu-
te verunklart.

Folgt man konsequent dieser Definition, dann findet man einerseits kaum
Lernende, die diese Kriterien erflllen wollen und kénnen und andererseits
keine Organisationsformen, die auf jede Vorgabe zur Strukturierung von
Lernen verzichten konnen und ihren Lernenden in der Beantwortung aller
oben genannten W-Fragen Méglichkeiten zur individuellen Beantwortung
einrdumen. Es finden sich auch keine Organisationen, die so unabhangig
von dulReren Bedingungen waéren, dass sie die Entscheidung Uber die W-
Fragen in eigener Autonomie eigenstandig beantworten konnen. Ganz zu
schweigen davon, dass in dieser Definition sowohl die Funktion der pada-
gogisch Tatigen als auch der Leitungspersonen verschwimmt: \Wenn der
Lernende als der umfassende Experte seines eigenen Lernens begriffen
wird, scheinen sie weder Platz noch Funktion zu haben.

Will man den moglichen Mehrwert SOL-basierter Lern- und PE/OE-Kon-
zepte bestimmen, erweist es sich als hilfreich, das SOL-Verstandnis der
in der Praxis Tatigen genauer zu betrachten. Selbstorganisiertes Lernen
ist flr sie nicht in erster Linie die Gestaltung einer bestimmten Lernform,
sondern sowohl in Lern- als auch in PE/OE-Konzepten ,.eine Frage der
padagogischen Haltung, wie ich auf die Menschen zugehe und wie ich mit
den Menschen umgehe.” (Die folgenden Zitate sind Interviewaussagen
aus den Gespréachen, die im Rahmen der Studie durchgeflhrt wurden.)
Es ist nicht vorrangig die Frage, wie ausgepragt die Grade an Selbststeu-
erung im Lernen, die Moglichkeiten der Mitgestaltung des Lernens oder
auch die Freiheitsgrade im Lernen sind. Selbstorganisiertes Lernen wird
daher auch in seinem Mehrwert eher damit begriindet, was es den Ler-
nenden nutzt. FUr Lernende mit eher lernschwachen Voraussetzungen
wird selbstorganisiertes Lernen aus langjahriger Erfahrung heraus als die
Lernform begriffen, die es im Unterschied zum klassischen Instruktions-
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lernen ermdglicht, ,,dass die Lernenden ein Selbstwertgefihl entwickeln
und lernen, Hilfe anzufordern.” Selbstorganisiertes Lernen bietet fir diese
Gruppen die Chance, dass ,die Lernenden Verantwortung fur ihren Lern-
prozess Ubernehmen; eigene Vorstellungen darlber entwickeln, was fir
sie gut und wichtig ist und dass sie Lernen auch als Lust und nicht nur
als Belastung erfahren.” Fir andere ist selbstorganisiertes Lernen eine
Lernform, bei der ,,der Lerneffekt groRer ist, weil sie sich das alles selbst
erarbeitet haben.”

Durchgangig wird auf den Mehrwert von selbstorganisiertem Lernen hin-
gewiesen, der sich daraus ergibt, ,dass die Lernenden Verantwortung fir
ihren Lernprozess und ihren Lernerfolg Ubernehmen.” , Diese Eigenver-
antwortung, die lernen sie hier wirklich. Das kann man mit diesem neu-
en Lernen.” Diese Verantwortungstibernahme flhrt auch dazu, ,dass sie
selbstbewusster werden und so auf ihren Beruf auch besser vorbereitet
sind.” Eine ebenfalls durchgehende Erfahrung scheint zu sein, dass selbst-
organisiertes Lernen zu mehr Spafd im Lernen flhrt. Dies dufert sich auch
darin, dass die Abbrecherquoten und Abwesenheiten im Vergleich zum
friheren traditionellen Unterricht weniger geworden sind.

Der Mehrwert von SOL-basierten Konzepten ergibt sich also weniger aus
der Gestaltung dieser Lernform als aus dem zu Grunde liegenden pada-
gogischen Verstandnis, das es erst ermoglicht, das notwendige Vertrauen
in die Kompetenzen der Lernenden zu entwickeln, das wiederum Voraus-
setzung fUr eine geteilte Verantwortung flr Lernprozess und Lernergebnis
Ist.
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4 Neue Lernkonzepte und
die Weiterbildungsteilnehmenden

Nimmt die Bereitschaft zum Lernen bei den Weiterbildungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmern zu — ob formal oder informell?

Lernen sie anders, lieber, besser?
Kénnen wirklich alle Lernenden Selbstorganisation im Lernen lernen?

Steigt tatsachlich die Ubernahme von Verantwortung fir den eigenen
Lernprozess, wie in den neuen, auf Selbstorganisation ausrichtenden Kon-
zepten proklamiert?

Entwickeln die Lernenden tatsachlich ein Wissen Uber das eigene Ler-
nen? Entwickeln sie Lernkompetenzen? Ist das nltzlich?

Sind die Weiterbildungsteilnehmerinnen und -teiinehmer in der Lage, ihr
Lernen in die eigene Hand zu nehmen und es mit ihren beruflichen und
personlichen Perspektiven zu verbinden?

Erzielen sie bessere Ergebnisse? Bessere Abschllsse?

In diesem Kapitel finden Sie Einschatzungen von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern, die ein ,anderes Lernen” in beruflichen Weiterbildungsan-
geboten erfahren haben. Sie finden hier aber auch Einschatzungen der
padagogisch Tatigen und der Leitungen Uber von ihnen beobachtete Lern-
wirkungen bei ihren Weiterbildungsteilnehmenden. Fir uns waren die
Einschatzungen der Lernenden und Uber diese Lernenden wesentlich fir
die Begriindung und Motivation, sich auf den Weg zu veranderter Wei-
terbildungspraxis zu machen. Wir werden allerdings nicht nur Erfolgsmel-
dungen mitteilen kénnen, sondern auch auf typische Stolpersteine und
Grenzen hinweisen, die sich in den Gesprachen gezeigt haben.

Sie, unsere Leserinnen und Leser, in lhren Praxen in der Erméglichung
selbstorganisierten Lernens zu bestatigen und zu ermutigen, ist dabei un-
ser Ziel. Und wenn Sie noch unentschlossen oder skeptisch sind, solche
Lernkonzepte flr Ihre Einrichtung und lhre Zielgruppen zu entwickeln und
zu verfolgen — vielleicht werden Sie ja aus den Erfahrungen anderer neu-
gierig und ermutigt.
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Sie kénnen in diesem Kapitel lesen:

Welchen Nutzen sehen die Weiterbildungsteiinehmenden in den neuen
Lernkonzepten?

Welche Weiterbildungsteilnehmende sind es?

Was kennzeichnet die neuen Lernkonzepte, auf die sich die Nutzenein-
schéatzungen beziehen?

Welche Einschatzungen haben die pddagogisch Tatigen und wie begriin-
den sie diese Effekte?

Welche Einschatzungen haben Einrichtungsleitungen in Bezug auf das
veranderte Lernen der Weiterbildungsteilnehmenden?

Wo liegen typische Stolpersteine, Grenzen, Fallen, auf die es zu achten gilt?

41 Die Sicht der Weiterbildungsteilnehmenden
4.1.1 Wer schatzt hier was ein?

Die folgende Ubersicht (vgl. S. 30) zeigt, dass der Nutzen neuer Lernkon-
zepte von ganz unterschiedlichen Teilnehmenden in Bezug auf Geschlecht,
Alter, Freiwilligkeit der Teilnahme an Weiterbildung und beruflichen Vorer-
fahrungen eingeschéatzt wurde. Auch die Art und Struktur der Weiterbil-
dung war sehr verschieden.

Interessanterweise gab es trotz dieser Verschiedenheiten eine ganze Rei-
he von gemeinsamen Einschatzungen in Bezug auf die Wirkungen und
den Nutzen neuer Lernkonzepte.

Wenn nun solche Ergebnisse vorgestellt werden, miissen wir zwei Uber-
legungen im Hinterkopf behalten:

—  Weiterbildungsprozesse sind fur die Teilnehmenden komplexe Situatio-
nen, in die auch andere Faktoren einwirken als ein neues Lernkonzept.
Diese anderen Faktoren wirken in die abgegebenen Einschatzungen
mit grof3er Wahrscheinlichkeit ein. Wir kdnnen also nicht zweifelsfrei
behaupten, dass die Einschatzungen der Weiterbildungsteilnehmen-
den ausschlieRlich auf die neuen Lernkonzepte zurlickzufiihren sind.

— Einige der Einschatzungen, die wir im Folgenden vorstellen, sind tat-
sachlich — trotz aller Unterschiedlichkeit der Teilinehmenden — fir Ler-
nende insgesamt bedeutsam. Andere sind dies nicht, weil Lernen ein
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Ubersicht

Wer waren die Weiterbildungsteilnehmenden?

— 80 Prozent Frauen, 20 Prozent Manner,

— 20 bis 50 Jahre alt,

— vollig, mehr oder wenig freiwillig in der Weiterbildung,

— unterschiedlich im Niveaus der beruflichen Vorerfahrungen.

In folgenden Angebotsformen:

— Malinahmen der beruflichen Rehabilitation (ohne Berufsabschluss
und mit Facharbeiterqualifikation),

— einer Weiterbildung zu Lernberatung (Padagoginnen und Padago-
gen),

— einer berufsbegleitenden Ausbildung zur Erzieherin

— arbeitsmarktagentur-geférderten MafRnahmen (arbeitslose Jugend-
liche und Langzeitarbeitslose),

— VollzeitmalRnahmen mit Internatsunterbringung,

— berufsbegleitender Weiterbildung,

— schulischer Vollzeitqualifizierung.

Prozess ist, der lebensgeschichtlich bedingt ist. Einschatzungen zum
Nutzen neuer Lernkonzepte sind deshalb vielfach Ausdruck einer ganz
subjektiven Erfahrungswirklichkeit.

Dies soll nun die Qualitat und Gltigkeit der empirischen Ergebnisse zum
Nutzen neuer Lernkonzepte nicht schmaélern. Vielmehr verweist es wie-
der einmal darauf, dass wir in der Weiterbildung in einem komplexen Wir-
kungsgeflige agieren, bei dem letztlich immer das Zusammenspiel vieler
Faktoren flr die Einschatzung von Wirkungen, Nutzen und Qualitat verant-
wortlich sind. Dazu zahlen auch die Lernerfahrungen und Lernerinnerun-
gen der Weiterbildungsteilnehmenden.

4.1.2 Schulische Lernerfahrungen wirken weniger auf
das Erwachsenenlernen als angenommen

Glaubenssaétze in der Praxis und in der Theorie

Gerade in Bezug auf die Lernkonzepte, die mehr selbstorganisiertes Lernen
ermdglichen und einfordern, finden wir in der Praxis und in den padagogi-
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schen Fachdebatten einen kollektiven Glaubenssatz: Die Wirkmachtigkeit
schulischer Lernerfahrungen pragt die Einstellung zum Lernen im Erwach-
senenalter. Sie erhéht die Wahrscheinlichkeit, dass Lernende widerstan-
dig bis ablehnend auf ungewohnte, andere Lernangebote reagieren.

Vor allem bei Teilnehmenden, von denen wir annehmen oder wissen, dass
sie eher negative Schulerfahrungen gemacht haben, gehen wir in der Pra-
xis gern davon aus, dass es eben diese Erfahrungen sind, die ihr Bild von
Lernen und ihre Einstellung zum Lernen so stark gepragt haben, dass sie
bis ins Erwachsenenalter hinein wirken und schlechte Voraussetzungen
darstellen, wenn das Lernen nun selbstorganisiert gestaltet werden soll.

Aber sind wir uns sicher, dass unsere Deutungen richtig sind? Haben wir
daflir Belege? Konnen nicht auch andere Ursachen fir Widerstand und
Ablehnung anderer Lerngestaltungen eine Rollen spielen?

Auch in der einschlagigen Fachliteratur sind bis heute unbelegte, empi-
risch nicht gesicherte Annahmen zu Zusammenhangen zwischen der
Wirkmachtigkeit schulischer Lernerfahrungen und Erwachsenenlernen
vorhanden. Wir haben bei einer Literaturrecherche keinerlei Hinweise auf
entsprechende empirische Untersuchungen und Untersuchungsergebnis-
se gefunden.

Wenn es in Bezug auf die Kompetenzen zum selbstorganisierten Lernen in
neuen Lernkonzepten so ware, dass die kindlichen Lernerfahrungen und
die Férderung des Lernens durch die Familie elementar wichtig sind, dann
hatten solche Weiterbildungsteilnehmenden in der Tat schlechte Chancen
mit neuen Lernkonzepten. \Wenn wir in der Weiterbildung davon ausgehen
muUssten, dass die Auspragung der sog. Metakompetenzen bereits in der
Kindheit abgeschlossen ist (vgl. Hasselhorn 2000), dass die Erweiterungs-
fahigkeit dieser Kompetenzen im Erwachsenenalter zu bezweifeln ist (vgl.
Staudt/Kriegesmann 1999), dann ware fUr die Praxis der Weiterbildung
und die dort padagogisch Tatigen im Hinblick auf die Teilnehmenden mit
negativer Schulerfahrung nur noch stille Resignation angebracht.

Uns stellt sich die Frage, ob die neuen Lernkonzepte in der Weiterbildung
einen Einfluss auf die Entwicklung solcher Metakompetenzen haben, die
es braucht, um mit diesen Konzepten gut bzw. besser lernen zu kdnnen;
dazu kommen wir in Kapitel 4.1.3. Und wir haben uns die grundlegende
Frage nach der Wirkmachtigkeit von schulischen Lernerfahrungen fir das
Erwachsenenlernen gestellt.
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Was haben die Weiterbildungsteilnehmenden dazu gesagt?

Interessanterweise berichteten fast alle Befragten Uber negative Schu-
lerfahrungen; es verfligen also offenkundig nicht nur diejenigen Uber Ne-
gativerfahrungen, von denen wir es qua sozialer Zugehorigkeit, sozialem
Status, formaler Qualifikation usf. und beeinflusst durch unsere Glaubens-
satze annehmen wurden.

Auf der Suche nach den Griinden wird deutlich, dass im Ruckblick nicht
unterschieden wird zwischen Inhalten/Fachern und unterrichtenden Per-
sonen. Die Weiterbildungsteiinehmenden betonen eher ein Schulklima
der Erniedrigung und Demutigung: ,90 Prozent der Zeit, die ich als Kind
in der Schule verbracht habe, waren fir mich ganz furchtbar, es war nur
grausam, ermudend, langweilig”, fasst eine Teilnehmerin zusammen. Eine
andere sagt: ,Ich konnte mir das Gelernte in der Schule immer nur kurz
merken, weil ich nicht lernen wollte, weil ich lernen musste.” Eine weite-
re Teilnehmerin schildert anschaulich, wie es war, ,herabgesetzt zu wer-
den”, ,von oben herab im Frontalunterricht abgewertet zu werden: ,, Hast
Du das schon wieder nicht kapiert, ich habe es schon zweimal erklart und
Du verstehst nichts... Das ist im Schulsystem immer noch sehr haufig.”

Schule ist im Ruckblick fir die meisten deshalb kein nltzliches Lernen,
weil sie keinen Bezug zwischen dem Lernen und sich selbst herstellen
konnten. Bei einigen hat bereits die andere Lernerfahrung in der Berufs-
ausbildung die Einstellung zum Lernen verandert, wenn dieses Lernen so
gestaltet war, , dass es meine Sache war”.

Diese Erinnerungen waren jedoch nicht pragend fir die aktuelle Lern-
haltung und das Lernverhalten. Sie dienten vielmehr dazu, die heutige
Haltung zum Lernen und den gegenwartigen Lernprozess begreifbar und
beschreibbar zu machen. Dieses Ergebnis ist fir die Weiterbildungspraxis
ermutigend, birgt jedoch auch didaktische Konsequenzen.

Zusammenfassung

Eingleisige Wirkungen schulischer Lernerfahrungen auf das Lernen von
Erwachsenen bestatigen sich nicht.

Uber negative Schulerfahrungen verfigen nicht nur die , einschlagigen”
Zielgruppen.
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Negative Schulerfahrungen bewirken nicht zwangslaufig eine dauerhaft
distanzierte Einstellung zum Lernen.

Konsequenzen

Diese Ergebnisse haben Konsequenzen fir lernbiographisches Arbeiten
in der Weiterbildung. Neue, auf selbstorganisiertes Lernen ausrichtende
Lernkonzepte zeichnen sich durch das Arbeiten mit der Lernbiographie der
Weiterbildungsteilnehmenden aus. Die Motive dazu und die dabei verfolg-
ten Ziele sind durchaus verschieden.

1. Lernbiographische Angebote kénnen dem Ziel folgen, die Wirkmachtigkeit
von Schule thematisch aufgreifen und bearbeiten zu wollen. In reflexiven
Settings werden dazu methodische Angebote gemacht, dem eigenen
Lernen in der Schule auf die Spur zu gehen. Diese Ausrichtung scheint
angesichts der skizzierten Ergebnisse weniger notwendig zu sein.

2. Andere Praxen lernbiographischen Arbeitens zielen mit Erinnerungsrei-
sen ,,Dem eigenen Lernen auf der Spur” darauf ab, das Bewusstsein
der Weiterbildungsteilnehmenden Uber ihre biographisch erworbenen
Lernkompetenzen zu erweitern bzw. herzustellen. Sie sind darauf aus-
gerichtet, die zurlickliegenden Lernerfahrungen als Ressource fur die
Gestaltung des gegenwartigen Lernens nitzlich werden zu lassen.
Diese Motivation zu lernbiographischem Arbeiten hat sich fir die Ler-
nenden als grundsatzlich hilfreich erwiesen.

3. Generell hat es sich bewahrt, positive und negative schulische Lerner-
fahrungen durch methodische Angebote in Erinnerung zu bringen, um
Teilnehmenden die Chance zu geben, die aktuelle Lernerfahrung mit
der schulischen kontrastieren und damit griffig machen zu kénnen. Vor
allem dann, wenn diese Erinnerungen verbunden werden mit Lernhal-
tungen und Lernverhalten (Lernkompetenzen) tragen sie zur Weiter-
entwicklung metakognitiver Kompetenzen bei (vgl. Kapitel 4.1.3).

Literaturempfehlung
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4.1.3 Neue Lernkonzepte sind personlich niitzlich:
Identifikation mit dem Lerngeschehen

Non scolae sed vitae discimus

Vielleicht spielt es ja eine Rolle, dass das schulische Lernen von vielen
Erwachsenen als nicht nltzlich erachtet wird, weil sie den Bezug zu sich
selbst nicht herstellen konnten. Der Leitsatz ,,non scolae sed vitae disci-
mus”, ,nicht flr die Schule, fir das Leben lernen wir” scheint eine Erfah-
rung zu sein, die Bildungsteilnehmende erst nach der Schulzeit machen
— und dann als nutzliches Lernen einschéatzen.

Die Weiterbildungsteilnehmenden in unserem Kontext hoben als Nutzen
der neuen Lernkonzepte, die sie erfahren haben, auffallenderweise nicht
die Verwertung des erworbenen Wissens oder die eingetibten Lernkom-
petenzen hervor, wie es in der beruflichen Weiterbildung eigentlich zu er-
warten ware. Es war vielmehr der personliche Nutzen der neuen Lernkon-
zepte, auf den die meisten verwiesen. \Was meinten sie damit?

Ich lerne fiir mich

,Das war das Tolle: Man hat eine andere Haltung zum Lernen bekom-
men. Ich lerne fir mich”, dul3erte eine Teilnehmerin. NUtzlich war den Teil-
nehmenden, dass ihnen mit den neuen Lernkonzepten Mdglichkeiten zur
Identifikation mit dem eigenen Lernprozess erdffnet wurden. Vor allem die
Teilnehmerinnen hoben mehrheitlich hervor, wie gut sie es fanden, ,,dass
wir uns mit dem Lernen beschaftigt haben, dass wir Lernberatungsge-
sprache hatten, dass wir Raum fir Mitsprache hatten.” Nditzlich war dies
fur sie, weil sie damit — so ihre Deutung — kompetenter im Hinblick auf die
Gestaltung ihres Lernprozesses wurden.

Mit der Moglichkeit zur Identifikation scheint also einherzugehen, dass
die Teilnehmenden den Eindruck haben, ihre Lernkompetenzen besser
einbringen und weiterentwickeln zu kénnen. , Hier redet man mit mir als
Erwachsene, und das hat mir gut gefallen,” schildert eine Teilnehmerin
und kontrastiert dies mit einer zeitlich kurz zurlckliegenden, eher schuli-
schen Lernerfahrung. Eine andere sagte: , Ich hatte eine Vision im Kopf,
wie Lernen stattfinden musste,” und fahrt fort, dass die Mdglichkeiten
der Selbstorganisation im Lernen ihr genau entsprochen haben, und sie
sich da wiedergefunden habe.
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In den Ausfuhrungen, was am selbstorganisierten Lernen als nitzlich er-
fahren wird, hoben etliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer hervor: Es
sind die Méglichkeiten

— eigene Interessen einbringen zu konnen und zu sollen,
— diese Interessen verantworten zu kdnnen und zu sollen.

Es verwundert nicht, dass die Ausrichtung neuer Lernkonzepte auf die
Lerninteressen der Teilnehmenden die Identifikation mit dem eigenen
Lernprozess bestarkt. Dies dirfte eine der gravierendsten Neuerfahrun-
gen im Vergleich zu schulischem Lernen sein, dass Lernende in ihren Inte-
ressen in Bezug auf Lerninhalte und das Lernsetting gefragt, ja gefordert
sind. Die Teilnehmenden verbinden diesen Aspekt mit weiteren Mitge-
staltungsmoglichkeiten im Lernsetting: , Ich habe eine Unterstitzung da-
durch erlebt, dass ich so lernen konnte, wie ich lerne: Mein Tempo, meine
Inhalte, meine Themen, das hat mich weitergebracht...” Neue Lernkon-
zepte Uberzeugen die Lernenden durch eine eindeutige Bestarkung ihrer
verantwortlichen Rolle flr ihren und in ihrem Lernprozess und machen
Lernen dadurch zu einer insgesamt nltzlichen Erfahrung.

Das aus Sicht der Lernenden notwendige Mal an Selbstorganisation in
den neuen Lernkonzepten kann nach ihrer erfahrungsbasierten Einschat-
zung in traditionellem Frontalunterricht nicht erreicht werden: ,,Im norma-
len Frontalunterricht ist das nicht moglich. Da sitzt man halt drin, hort zu
und hofft, dass die Stunde bald rum ist. Das hier entspricht dagegen eben
stark dem, wie ich lerne,” pointiert eine Teilnehmerin. Die Rolle der/des
selbstorganisiert Lernenden kann jedoch nicht als gegeben vorausgesetzt
werden: ,Der Lernkulturwandel, das braucht eine gewisse Zeit; jeder
muss sich noch ein bisschen umstellen, sogar wir als ,Schiiler’ missen
Zeit haben, um umsteigen zu kénnen.”

Interessanterweise wird auch das neuen Lernkonzepten immanente Ver-
standnis von Lernen als sozialem Prozess von den Lernenden als nutzlich
flr das eigene Lernen betont. Eine Teiinehmende formuliert das so: ,,...
und dann diese Gruppenarbeit, dass man so Wert darauf gelegt hat, dass
man in Gruppen auch Ergebnisse erarbeitet. Das war flr mich wichtig.”

Zusammenfassung
Der Nutzen neuer Lernkonzepte liegt in den Moglichkeiten, sich mit dem

Lerngeschehen identifizieren zu kénnen und eine neue Lernendenrolle le-
ben zu kénnen:
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Neue Lernkonzepte sind nutzlich, weil die Lernenden sich mit ihnrem Lern-
prozess identifizieren kdnnen.

Sie koénnen ihre Lernkompetenzen als Metakompetenzen weiterentwi-
ckeln und entfalten.

Sie erfahren eine Bestatigung in einer neu entstehenden Vorstellung von
gutem, gelingendem Lernen.

Sie haben die Mdglichkeit, sich mit den Lernaufgaben zu identifizieren,
weil diese in Verbindung mit eigenen Lerninteressen stehen.

Sie kdnnen ihr eigenes Lernen organisieren und erleben dabei den sozia-
len Lernkontext als stiitzend.

Konsequenzen

1. Das handlungsleitende Prinzip der Interessenorientierung, das vor al-
lem dem neuen Lernkonzept der Lernberatungskonzeption zugrunde
liegt, ist ein Schllssel flr die Entwicklung einer positiven Lernhaltung.
Deshalb wird es zunehmend wichtig, auch in solchen Weiterbildungs-
malnahmen, die durch relativ strenge curriculare Vorgaben gekenn-
zeichnet sind, diesem Prinzip Raum zu geben. In der Organisation von
solchen, i. d. R. abschlussbezogenen Bildungsangeboten, kénnen er-
fahrungsgemaf’

— zeitliche Puffer fir Lernthemen, die den Lernenden wichtig sind,
eingebaut werden, z. B. in Form selbstorganisierter Lernzeiten,

— Lernkonferenzen als Strukturmerkmale integriert werden, die fir
die Bearbeitung spezieller Themen genutzt werden,

— Transparenzplane des prifungsrelevanten Stoffkanons den Lernen-
den zur Verfligung gestellt werden, damit sie ihre Interessen inner-
halb solcher inhaltlichen Vorgaben verorten kénnen.

2. Lerninteressenorientierung ist nicht mit Beliebigkeit und vollstandiger
Freiheit flr Lernende in Bezug auf die Gestaltung des Lernprozesses
zu verwechseln. Weiterbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer sind
durchaus in der Lage, ihre Lerninteressen auch innerhalb vorgegebe-
ner Curricula zu verorten. Dies um so eher dann, wenn die Teilnahme
an einer Weiterbildungsmafinahme freiwillig ist und der vorgegebene
Stoff plausibel begriindet wird.
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3. Ineinem Lernklima, das zur Mitgestaltung des eigenen Lernprozesses
einladt, gelingt es Lernenden eher, ihre Lernkompetenzen einzubrin-
gen und weiterzuentwickeln. Ein solches Klima zeichnet sich dadurch
aus, dass die Lernenden die Moglichkeit erhalten, in Lerngestaltungs-
fragen wie Lernthemen, Lernziele, Lernzeiten, Lernorte, Lernwege,
Lernergebniseinschatzung mitzubestimmen.

4. Raume flr die Mitsprache in Bezug auf Lerngestaltungsfragen ermog-
lichen die Weiterentwicklung so wichtiger Metakompetenzen wie die
der Lernkompetenzen. Orte fir solche Mitsprachemdoglichkeiten sind
z.B. Lernkonferenzen, Lernberatungsgesprache, aber auch der Unter-
richt.
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4.1.4 Selbstorganisation im Lernen ist niitzlich

Kénnen auch Lernende mit geringen Lernvoraussetzungen
selbstorganisiert lernen?

Die Aneignungsformen und die Vermittlung von Wissen stehen mit der
Diskussion um die Wissensgesellschaft auf dem Prifstand. Seit etlichen
Jahren gibt es auf breiter Ebene Versuche, hier andere, nitzlichere, wir-
kungsvollere Aneignungs- und Vermittlungsformen zu praktizieren, mit
denen es gelingt, dass Lernende ihre fachlichen, sozialen und personalen
Kompetenzen weiterentwickeln kdnnen.

In den Fachdebatten und auch fur viele Weiterbildungspraktikerinnen
und -praktiker scheint klar zu sein, dass eine Wissensweitergabe durch
Instruktion, durch belehrenden Unterricht nicht hinreichend effizient und
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effektiv ist. Selbstorganisiertes Lernen gilt als die fir Lernen und Kom-
petenzentwicklung bessere Alternative. Wie, ob und fiir wen dieses
Lernen so gestaltet werden kann, dass es tatsachlich einen Mehrwert
fir Lernende und Lehrende darstellt, beschéftigt Wissenschaft und
Praxis seit Jahren.

Seit es die Debatten um das selbstorganisierte und selbstgesteuerte Ler-
nen gibt, existiert die Frage, ob und welche Weiterbildungsteilnehmerin-
nen und -teiinehmer dies kénnen und wollen; und eine ganze Reihe von
Alltagstheorien ist vorhanden, die ganz unterschiedliche Antworten gibt:
.Lernen kann man nur selbst.”, , Lernen im Gleichschritt ist nicht mdog-
lich.”, .,Meine Teilnehmer kdnnen das nicht.”, ,Erwachsene sind lernfahig,
aber unbelehrbar.” und &hnliche einpragsame Spriiche machen deutlich,
dass mit der Anforderung des selbstorganisierten Lernens alte und neue
Fragen rund um das Lernen entstanden sind.

Auf die Frage, wie Weiterbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer mit
Angeboten selbstorganisierten Lernens umgehen, gibt es so viele ver-
schiedene Einschatzungen wie Praxen, aus denen diese Einschatzungen
entstanden sind. Wie Lernerfahrungen, Milieu, Vorbildung u.&. sich auf die
Fahigkeit, selbstorganisiert lernen zu kdnnen, auswirken und mit welchen
beratenden Begleitungen, mit welchen Lernarrangements zu Selbstorga-
nisation hingeflihrt werden kann, sind so komplexe Fragen, zu denen bis-
her sicherlich erst Teilantworten vorliegen.

Eindeutig klar erweist sich in der Praxis: Selbstorganisiertes Lernen und
eine beratende und stltzende Begleitung im Lernprozess sind kein Wider-
spruch, sondern zusammengehorig. Dies markiert das Grundverstandnis
der neuen Lernkonzepte, auf die sich die nachfolgenden Einschatzungen
der Weiterbildungsteiinehmenden beziehen, wenn sie selbstorganisiertes
Lernen als nutzlich und dem traditionellen Lernen als Uberlegen einschat-
zen.

Selbstorganisiertes Lernen erfahren ist ein Wendepunkt
in der Lernbiographie

Dieses Ergebnis macht zunachst einmal deutlich, dass hier Weiterbildungs-
teiinehmende zu Wort gekommen sind, die auf positive Lernerfahrungen
in neuen Lernkonzepten zurlckblicken kénnen. \Was war das Positive an
dem selbstorganisierten Lernen, das in ihrer Einschatzung fr ihr Lernen
nutzlich war?
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Generell verweisen die Weiterbildungsteilnehmenden darauf: Sie haben
Lernarrangements vorgefunden, in denen sie

— das eigene Lernen bewusster in den Blick nehmen konnten,

— wo sie zugleich durch Mitsprache und Mitentscheidungsrechte An-
sprliche an die selbstorganisierte Gestaltung ihres Lernprozesses stel-
len konnten,

— ihre Lerninteressen aktiv einbringen und vertreten konnten,

— ihre Lernziele identifizieren, entwickeln und verfolgen konnten,

— relevantes Wissen selbst erschlief3en, aber auch auf das Wissen der
padagogisch Tatigen zurlickgreifen konnten,

— Zugriff auf Lernmaterialien und unterschiedliche Lernmedien hatten,

— sich nicht allein gelassen fUhlten, sondern in einem sozialen Umfeld
lernen, und davon flr ihr Lernen profitieren konnten,

— inihrem Lernprozess beratend begleitet wurden.

Eindricklich deutlich machen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
dass sie in diesen selbstorganisierten Lernarrangements zu , bewuss-
ten Lernerinnen und Lernern” geworden sind. Sie flhlen sich — einige
erstmalig in ihrem Leben — in der Lage, kompetent Uber ihr Lernen
reden zu konnen und zu wissen, was ihrem Lernen zutraglich ist und
was nicht. ,Ich bin eine anspruchsvolle Lernerin geworden”, markiert
eine Teilnehmerin die Erfahrung mit selbstorganisiertem Lernen und
verdeutlicht damit, dass diese Erfahrung einen Wendepunkt in ihrer
Lernbiographie darstellt. Einige Teilnehmende weisen in ihren Aussa-
gen nachdricklich darauf hin: lhre Anspriiche an die Gestaltung der
Weiterbildungsangebote sind gestiegen. Traditionelles Instruktionsler-
nen erachten sie als nicht gentigend lernhaltig.

Bereits in einer anderen empirischen Untersuchung wurde darauf hin-
gewiesen, ,wer einmal das selbstorganisierte Lernen erfahren hat, dem
ist das schwer wieder abzugewohnen.” (Klein 2005, S. 165) Wie weit-
reichend die positive Erfahrung mit solchen neuen Lernkonzepten sein
kann, verdeutlichen einige Weiterbildungsteilnehmende, wenn sie darauf
aufmerksam machen, dass sie die ihnen in traditionellen Lernsettings zu-
geschriebene Lernerrolle nicht mehr einzunehmen bereit und in der Lage
sind. ,,Ich bin schon ein bisschen versaut oder geheilt, was so klassische
Fortbildungen angeht, weil ich weil3, dass da ein Lernen praktiziert wird,
was mich nicht weiterbringt,” pointiert eine Teilnehmerin, die das selbstor-
ganisierte Lernen in einer Erzieherinnenweiterbildung erfahren hat.
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Die neue, anspruchsvolle Lernerrolle kann jedoch auch problematisch
werden, wie nachfolgendes Fallbeispiel veranschaulicht:

Die Etablierung neuer Lernkonzepte in Teilbereiche der Weiterbildung kann
kontraproduktiv wirken.

Ein junger Erwachsener, der sich aufgrund eines schweren Unfalls be-
ruflich umorientieren muss, wird in einer Reha-Einrichtung in der Phase
der Berufsorientierung und Vorbereitung mit Lernformen konfrontiert,
die an Prinzipien des selbstorganisierten Lernens ausgerichtet sind. Trotz
anfanglicher Irritation Uber die ungewohnten Zumutungen der eigenen
Entscheidungen im Lernen stellt er fir sich fest, dass dieses Lernen fir
ihn vorteilhafter ist als das klassische Instruktionslernen. Die selbsténdige
Erschliefdung von Inhalten, die Arbeit in Lernprojekten mit anderen, die re-
gelmaRige Reflexion des eigenen Lernens und Lernprozesses, das Selbst-
verstandnis der padagogisch Tatigen als Lernberaterinnen und Lernberater
und andere neue Erfahrungen lassen ihn Lernen nicht nur als Belastung,
sondern auch als Bereicherung erfahren.

In der eigentlichen Umschulung wird er mit traditionellen Lernformen
konfrontiert. Die Inhaltsbereiche, in denen er selbststandig agieren und
entscheiden kann, werden minimal. Die klassische Instruktion dominiert.
.Ich nenne das gar nicht mehr padagogisch, was die machen. Das ist ein-
fach nur stur das Material durchbringen und irgendwann Klassenarbeiten,
Tests ansetzen; das ist einfach, da stimmt von vorne bis hinten gar nichts.”
Fir ihn hat sich die Lernsituation ,,um hundertachtzig Grad gedreht.”
Nachdem er in der Orientierungsphase gelernt hatte, sich seine Lernziele
selbst zu setzen, empfindet er die aktuelle Situation als ziellos. ,,Du hast
gar kein Ziel oder du hast ein Ziel vor dir, aber statt nach vorne zu laufen,
wirst du irgendwie mit dem Seil zurlickgezogen. Du kannst rennen, du
kannst rennen, aber die Kraft, die dich zurlickzieht, ist einfach starker.”

Der Bruch, den der Lernende in der Konfrontation mit dem ,,alten” Lernen
erfahrt, ist fir ihn kaum bewaltigbar. Die positive Erfahrung mit den neuen
Lernformen in der Orientierungsphase hat ihm erst einen Blick auf die ei-
genen Lernpotenziale erdffnet. Dieses Bewusstwerden erweist sich dann
als kontraproduktiv, wenn die Gestaltungsraume zum Aktivieren dieser
Potenziale systematisch verschlossen bleiben. Der Lernende ware ver-
mutlich leichter mit der Situation zurechtgekommen, wenn er nicht Gber
die Erfahrung des flr ihn ,richtigen” Lernens verfligt hatte.
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Stolperstein

Der Nutzen neuer Lernkonzepte wird aus der Sicht der Lernenden auch
dadurch relativiert, dass die Abschlussprifungen in der Aus- und Weiter-
bildung nach wie vor auf traditionelle Weise Wissen abfragen und damit
die in den neuen Konzepten erworbenen Kompetenzen nicht prifungsre-
levant sind. Die Enttduschung, wenn Abschlussprifungen nicht nur traditi-
onell gestaltet sind, sondern vor allem die aus der Selbstsicht heraus neu
erworbenen Metakompetenzen nicht berlcksichtigen, bringen einige Ler-
nende so auf den Punkt: ,,Meine eigentlichen Lernerfolge werden in den
Prifungen unsichtbar.” Lernende erfahren angesichts des gewonnenen
Blicks auf neue Qualitaten im Lernen Abschlussprifungen als ,, Rickfall in
Althergebrachtes”.

Zusammenfassung

Selbstorganisiertes Lernen erfahren, markiert einen Wendepunkt in der
Lernbiographie.

Selbstorganisiertes Lernen erfahren Weiterbildungsteilnehmende als niitz-
lich, wenn es in neuen Lernkonzepten aufgeht, die sich durch bestimmte
Qualitatsmerkmale im Lernarrangement auszeichnen.

Selbstorganisiertes Lernen erfahren Lernende als nitzlich, weil es ihren
Blick darauf scharft, was flr ihr Lernen wichtig ist und wie sie es am bes-
ten gestalten kdnnen.

Selbstorganisiertes Lernen ist flr Lernende nitzlich, weil sie eine an-
spruchsvolle Lernerrolle entwickeln und einnehmen kénnen.

Bestimmt die Erfahrung mit selbstorganisiertem Lernen das Selbstkon-
zept der Lernenden, kénnen oder wollen sie sich auf traditionelle Lehr-/
Lernarrangements nicht mehr einlassen.

Konsequenzen

1. Selbstorganisiertes Lernen muss in den Einrichtungen der beruflichen
Weiterbildung mehr sein als eine Methode. Es wird dann zu einer nltz-
lichen Lernerfahrung, wenn es in eine padagogische Gesamtkonzepti-
on, wie bspw. die Konzeption der prozessbegleitenden Lernberatung,
(vgl. Kapitel 3.2) eingebunden ist.
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Das selbstorganisierte Lernen Erwachsener in der beruflichen Weiter-
bildung kann nicht gelingen, wenn es zu einer Erfahrung der Lernisola-
tion und Lernvereinzelung flhrt. Selbstorganisation im Lernen braucht
den sozialen Kontext einer Lerngruppe und die beratende Begleitung
durch padagogisch Tatige. Selbstorganisation und Beratung sind kein
Widerspruch.

Selbstorganisiertes Lernen braucht Rdume, in denen Lernende ihren
Lernprozess mit ihren eigenaktiven Anteilen reflektieren kdnnen. Re-
flexionsraume sind Raume, in denen entwickelte Lernkompetenzen in
das Selbstbewusstsein gehoben werden.

Die Weiterbildungseinrichtungen, die padagogisch Tatigen und die Ler-
nenden sind flr die Gestaltung der Lernarrangements gemeinsam ver-
antwortlich. Die Entwicklung und Sicherung von Qualitdtsmerkmalen,
die solche Lernarrangements auszeichnen, liegt in der Verantwortung
der Einrichtung.

Wenn Lernende in einer Einrichtung innerhalb eines Bildungsangebots
unterschiedliche Bereiche oder Abteilungen durchlaufen, dann ist es in
der Verantwortung der Organisation, ein Mindestmald an Einheitlich-
keit in der konzeptionellen Ausrichtung zu gewahrleisten. Dem Teilneh-
menden die Erfahrung zu bieten, als mindiger Lerner wahrgenommen
zu werden, darf nicht mit einer anschlieRenden Entmiindigung enden,
in der der Lernende zum Objekt wird.

Selbstorganisiertes Lernen als Ausrichtung neuer Lernkonzepte, die
eine anspruchsvolle Lernerrolle bewirken wollen, missen in eine Ge-
samtstrategie der Organisation eingebunden werden.
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4.1.5 Uber die Niitzlichkeit einer kompetenzorientierten
Grundhaltung der padagogisch Tatigen fiir das Lernen

Selbstorganisiertes Lernen braucht die padagogisch Tatigen

Beim Lernen gilt: Es ist ein sozialer Prozess, es braucht den sozialen Kon-
text. Vor allem, wenn es um die Entwicklung sozialer und personaler Kom-
petenz und Uberhaupt um Handlungskompetenzen geht, brauchen wir als
Lernende eine soziale Lernumgebung, in der wir uns ,spiegeln” kénnen.
Lernen und Kommunikation mit anderen ist flir die meisten Lernenden
unabdingbar miteinander verbunden, damit Lernen erfolgreich und nitz-
lich ist.

Lehrende, pddagogisch Téatige nehmen dabei immer eine Schllsselpositi-
on ein. Sie sind Teil dieses sozialen Gefliges, indem sie selbst ihr Wissen
Uber zu lernende Sachverhalte zur Verfligung stellen, indem sie fiir das
entsprechende Lernarrangement, das den Lernenden nltzlich ist, Sorge
tragen, indem sie Rlckmeldung geben u. v. m. Und all dies ist durch die
Ausrichtung auf selbstorganisiertes Lernen nicht obsolet geworden.

Im Kapitel, in dem es um die Wirkmachtigkeit von Schule geht, haben
die befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmer bereits deutlich gemacht,
welche Bedeutung die vom Lernsystem ausgehende Grundhaltung und
das bereitgestellte ,Lernklima” haben. Dass eine wertschatzende, den
Erwachsenen als mindigen Blrger begreifende Grundhaltung dem Ler-
nen nutzlich ist, sollte u. E. eigentlich nicht erstaunen. Dass dies jedoch
offenkundig nicht nur fir Lernende mit geringem Selbstbewusstsein gilt,
hat bislang eher wenig Beachtung gefunden bzw. war nicht im Blick.

In den Fachdebatten der letzten Jahre wurde die Wirksamkeit und Not-
wendigkeit einer kompetenzbasierten Grundhaltung eher fir diejenigen
Lernenden angenommen, die selbst ein niedriges Selbstwertgeflhl be-
zlglich ihrer Lernleistungsfahigkeit haben. Hier haben die Alltagstheorien,
aber auch die psychologische Lernforschung auf Folgendes verwiesen:
Trifft das eigene geringe Selbstwertgeflhl auf eine Defizitsicht und De-
fizitzuschreibung durch Lehrende, entwickelt sich eine Negativspirale.
Das wenig ausgepragte Selbstwertgefihl der Lernenden wird durch die
Fremdsicht bestatigt und i. d. R. verstarkt.

Eine wertschéitzende, kompetenzorientierte Haltung der padago-
gisch Tatigen verdndert Selbstbilder der Lernenden
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Deutlich weisen die Lernenden in den neuen Lernkonzepten darauf hin,
dass padagogisch Tatige auch eine soziale Vorbildfunktion haben, die von
den Lernenden als besonders lernférderlich erfahren wird. Eine von den
padagogisch Tatigen ausgehende wertschatzende Grundhaltung wird von
den Lernenden mit Ver- und Bewunderung wahrgenommen, weil es ih-
nen eher ungewohnt in organisierten Lernkontexten erscheint. Dies bleibt
nicht ohne Wirkung. Lernende und padagogisch Tatige machen deutlich,
dass diese Grundhaltung eine Sickerwirkung in den Lerngruppen entfal-
tet und die Art der Kommunikation untereinander pragt (vgl. Kapitel 4.2
und 5.6). In der einschlagigen Literatur wird die Vorbildfunktion Lehrender
flr erwachsene Lernende eher niedrig gewichtet. Die Aussagen unserer
Teilnehmenden und padagogisch Tatigen widersprechen und widerlegen
diese Position.

Wesentlicher erscheint uns jedoch folgendes Ergebnis: Der Wandel
von der Defizit- zur Kompetenzorientierung bei den padagogisch Ta-
tigen verandert auch die Selbstbilder der Lernenden positiv. Dieser
Erfolg wird insbesondere von lernschwécheren Teilnehmern vorrangig
den padagogisch Tatigen zugeschrieben. Es sind vor allem die Rehabi-
litanden und die Teilnehmenden, die aufgrund ihrer bisherigen Schul-
und Berufserfahrungen eher Uber negative Selbstbilder in Bezug auf
ihre Lernkompetenzen verfligen, die eine deutliche Steigerung ihrer
Selbstsicherheit und ihres Selbstbewusstseins artikulieren und dies
dem zugewandten und kompetenzorientierten Handeln der padago-
gisch Tatigen zuschreiben:

— ,Der hat nie aufgegeben, an jeden Einzelnen zu glauben... Das Ver-
schaffen von Erfolgserlebnissen schafft mehr Selbstsicherheit”, bringt
es ein Teilnehmender auf den Punkt.

— ,Die Lehrerin ist an den Leuten drangeblieben, egal, wie sinnlos es
gewesen ist. Und heute sieht man, dass die jetzt eigentlich super sind
in der Schule, obwohl sie damals sozusagen abgeschrieben waren”,
berichtet ein Teilnehmer Uber sich selbst und seine Mitlernenden.

— ,Die Lehrer nehmen teilweise den Schiilern diese Angste ab... Z. B.
im Unterricht, wo man sich nicht blamieren konnte, war auch Raum
fur die Bearbeitung individueller Angste und Unsicherheiten — ich hab
meine Angst vor dem Telefonieren abgebaut”, berichtet ein weiterer
Teilnehmer.

Einige Teilnehmende verwiesen im Zusammenhang mit der wertschat-
zenden Grundhaltung auch auf die vergleichsweise glinstigeren Rahmen-
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bedingungen insgesamt, die sie in den neuen Lernkonzepten erlebt ha-
ben, wie bspw.: ,Hier nimmt man sich mehr Zeit" oder , Hier sind die
Gruppen kleiner”. Auch dies sind fir sie Indikatoren eines wertschatzen-
den Grundklimas. Entscheidend fir die (Wieder-)gewinnung eines positi-
ven Selbstwertgeflihls und Zutrauens in die eigene Lernleistungsfahigkeit
war jedoch eindeutig die Haltung der pddagogisch Tétigen: ,Vertrauen
und Akzeptanz waren grofd geschrieben”, pointiert ein Teilnehmer, ,das
starkt auch die Lernmotivation”.

Aber es waren nicht nur die Lernschwécheren, weniger Selbstbewussten,
flr die das Vertrauen der padagogisch Téatigen in ihre Kompetenzen eine
Schllisselkategorie fir ihr Lernen darstellt. Auch die eher lernleistungsstar-
ken Teilnehmerinnen und Teilnehmer und die, die Uber ein gutes Selbst-
vertrauen verfligen, erachteten die ihnen entgegengebrachte Haltung flr
ihr Lernen als eindeutig nitzlich und wirkungsvoll.

Ein besonders deutlicher Ausdruck des Vertrauens in die Kompetenzen
der Lernenden ist das Mal$ an Partizipation im Lern-/Lehrgeschehen, das
den Lernenden ermdglicht wird: ,,...dass man gleichberechtigt in ein Ge-
sprach kommt oder Vorschlage einbringen kann, die dann auch im Unter-
richt umgesetzt werden”, verdeutlicht dies eine Teilnehmerin. Eine andere
macht es an der Art und Weise fest, wie in ein neues Lernthema einge-
fUhrt wird: ,Wie man Uberhaupt in ein Thema eingefiihrt wird, ist schon
wichtig. Ob es ziemlich frontal gemacht wird: Ich bin der Lehrer und ich
weild eh alles besser.” Oder: ,Leute... wir kdnnen ein Thema gut bear-
beiten, wer hat Ideen, wer hat Vorerfahrungen, wer weif$ irgendwelche
Quellen?” Eine Teilnehmerin, die in Foren der Organisationsentwicklung
eingebunden war, beschreibt: ,Da hat man das Geflihl bekommen, ich
kann was beitragen, meine Meinung zahlt auch. Und was ich beigetragen
habe, hat geholfen, dass man ein Stlick weiter kommt. Ich habe was ge-
tan — ein gutes Geflihl von sich selber.” Hier wird die Wirkung von Partizi-
pation als Ausdruck von Vertrauen in die Lernendenkompetenzen, auf das
Selbstbild deutlich.

Kompetenzorientierung starkt Selbstverantwortung und
verandert Rollen

Die Kompetenzorientierung der padagogisch Tatigen hat weitere Effekte
auf das Lernen der Teilnehmenden. Mit dem Abbau eigener Beflrchtun-
gen und Angste wird die Ubernahme von Verantwortung fir das eigene
Lernen und das soziale Lerngeschehen maglich.

45



Dabei geraten die Lehrenden in besonderer Weise in den Blick: ,Ich habe
mich selber in die Verantwortung nehmen mussen. Ich sehe den Lehrer
in dem Zusammenhang als Lernberater und das ist auch das, was ich
mir winsche. In dem Moment bin ich eigentlich nur dadurch vom Lehrer
abhangig, in welcher Qualitat er meinen Lernwunsch férdert.” Hier wird
Verantwortungsibernahme und Verantwortungsteilung sichtbar.

Mit der Verantwortungstbernahme der Lernenden verandert sie zugleich
die Rolle des padagogisch Tatigen, verringert jedoch nicht seine Bedeu-
tung! Etliche Teilnehmende verwiesen, ahnlich wie folgende Teilnehme-
rin, darauf: ,Als Lernberater ist dieser Lehrer viel wichtiger fir mich, well
er ja mehr weil als ich, erfahrener ist als ich und ich kann davon profitie-
ren.” Andere machten deutlich, wie sie die Angst vor ,Hierarchie” verlo-
ren haben, weil ,alles hier offener ist”. Die neuen Rollen der Lerenden
und der Lehrenden als Lernberater wirken positiv auf das Lernen, weil
sie kompetenzorientiert entwickelt und ausgeformt werden kénnen. Die
Lern-/Lehrsituation kann als soziale Situation wahrgenommen werden,
was seinerseits Konsequenzen hat: Lernende erfahren sich nicht (mehr)
in ,Frontstellung” zu den Lernberaterinnen und Lernberatern, sondern
in einer sozialen Beziehung. Diese Beziehung zeichnet sich dadurch aus,
dass nicht nur die Lehrenden, sondern die Lernenden selbst dazu ange-
halten sind, ihr Gegenlber als individuell Handelnde zu verstehen. Das
wird in folgendem Statement einer Teilnehmerin deutlich: ,Manche Leh-
rer haben Angst gehabt vor Hierarchieverlust, vor Respektverlust, vor der
Entwertung ihres Erfahrungswissens. Durch die gemeinsame Arbeit in
Workshops und Projektgruppen, an denen ich im Rahmen der Organisati-
onsentwicklung beteiligt war, hat sich ein Verstandnis flr die Beflirchtun-
gen der Lehrer bei mir entwickelt. Das waren Angebote, wo sich Hierar-
chie aufgehoben hat zwischen Lehrern und Schilern. Das war eine gute
Arbeit, auch als Erfahrung fir mich, dass es da auch Lehrer gibt, die diese
BerlUhrungsangste haben. Und das muss man auch respektieren.”

Stolpersteine

Dass das Umsetzen neuer Lernkonzepte nicht friktionsfrei und einfach so
maglich ist, macht sich vor allem an der beschriebenen Grundhaltung fest.
Auf der Seite der padagogisch Tatigen setzt Vertrauen in die Kompetenzen
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein gewisses Mal} an Selbstvertrau-
en und Selbstsicherheit im professionellen Handeln voraus, das nicht allen
mit den neuen Lernkonzepten arbeitenden padagogisch Tatigen unterstellt
werden kann. Es ist, wie wir noch zeigen werden, einer der wesentlichen
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Lernprozesse flr padagogisch Tétige, die erlernte und teils langjahrig prak-
tizierte Haltung, den Teilnehmenden in der Bewaltigung ihrer Defizite zu
helfen, durch eine neue Grundhaltung zu ersetzen.

Teilnehmende, die in neuen Lernkonzepten lernten und dabei auf ein we-
nig oder gar nicht ausgepragtes Zutrauen in ihre Kompetenzen stiefden,
erfuhren eine insgesamt ,, halbherzige” Umsetzung eines auf selbstorgani-
siertes Lernen ausrichtenden Lernkonzeptes. Sie erzahlten Uber Lehrende,
die immer wieder in traditionelles Lehrerverhalten zurlckfielen und damit
— angesichts der wachsenden Ansprlche der Lernenden — Widerstand
und Konflikte ausldsten. Eine Teilnehmerin beschreibt: ,,Es gab einen Leh-
rer, der hat es nur theoretisch von auf3en umgesetzt, mit dem bin ich in
Konflikt geraten.”

Ein anderer Teilnehmer, der nicht freiwillig in der Weiterbildungsmalf3nah-
me war, berichtete: ,Ich bin der Meinung, egal, was flr eine Arbeit ich ma-
che, wenn irgendwie Lehrer kommen und fragen, ob ich damit klar komme
oder so, mich stort das einfach. Ich méchte auch selbstandig was machen
kdnnen und da mochte ich nicht alle finf Minuten gefragt werden, ob ich
damit klar komme.” Die standige, nicht eingeforderte Nachfrage des Leh-
rers, wurde von ihm Uberhaupt nicht als Unterstlitzungsangebot gewertet,
sondern erschien ihm als Ausdruck fehlenden Vertrauens in seine eigene
Lern- und Leistungsfahigkeit. Er hatte gelernt, dass er derjenige ist, der in
seinem Lernprozess dann fragend auf den Lehrer zugeht, wenn er das fur
notwendig erachtet. Das Umgekehrte erlebte er als Vertrauensbruch.

Zusammenfassung

Eine wertschatzende, kompetenzorientierte Grundhaltung der padago-
gisch Tatigen wirkt sich positiv auf das Lernen der Weiterbildungsteilneh-
menden aus. Das gilt insbesondere fir lernschwache Teilnehmende mit
gering ausgepragtem Selbstvertrauen in ihre Lernleistungsfahigkeit.

Die Erfahrung des Zutrauens in die eigenen Kompetenzen starkt das
Selbstvertrauen und ist damit dem Lernen forderlich. Das gilt fUr alle Ler-
nenden.

Die auf Kompetenzorientierung basierende soziale Vorbildfunktion pada-

gogisch Tatiger wirkt in die Kommunikationskultur zwischen Lehrenden
und Lernenden und der Lerngruppe.
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Gunstige Rahmenbedingungen im Lernarrangement werden als Ausdruck
von Wertschatzung erlebt, scheinen jedoch weniger bedeutsam als die
Grundhaltung der padagogisch Tatigen.

Das Vertrauen in die Kompetenzen der Teiinehmenden wird von ihnen vor-
rangig bemessen am Mal der Partizipation im Lern-/Lehrprozess. Diese
Partizipation kann sich auf ganz verschiedene Ebenen beziehen. Wesent-
lich ist den Lernenden, dass sie Partizipationsraume haben.

Gelebte Kompetenzorientierung starkt die Ubernahme von Selbstverant-
wortung im Lernen und verandert bzw. konkretisiert die Rolle der Lernen-
den —und in der Folge die Rolle der Lehrenden zu Lernberatenden.

Kompetenzorientierung beférdert das Sich-Verstehen und den gegenseiti-
gen Respekt zwischen Lernenden und Lehrenden.

Konsequenzen

1. Kompetenzorientierung als Haltung zu entwickeln, ist ein Prozess — flr
Lernende und Lehrende. Es gibt eine ganze Reihe einfacher Rituale der
gegenseitigen Bestarkung, die auf dem Weg zu einem kompetenzba-
sierten Lernklima behilflich sein kénnen:

— Positive und kritische Rickmeldungen geben und entgegenneh-
men.

— Das Loben zweckentsprechend einsetzen.

— Erfolgserlebnisse im Lernen verschaffen

2. Lobund positive Rickmeldung sind fir Lernende —und Lehrende —viel-
fach ungewohnt. Nicht ungewohnlich ist es, dass Lernende zunachst
mit Verwunderung oder gar Misstrauen reagieren. Dahinter steht die
Erfahrung: Wer mich lobt, der will was von mir, was ich ggf. nicht will.
Nur die gemeinsame Erfahrung des sich gegenseitig Lobens kann sol-
che teils tief liegenden Deutungsmuster korrigieren. Viele Lernende
tun sich leichter mit positiver Rlickmeldung anstelle von Lob, wenn
diese konkret beschrieben wird.

3. Kompetenzen Lernender erschlieen sich oftmals erst auf den zweiten
Blick, denn auch sie sind es nicht gewohnt, sich in Lernzusammenhén-
gen mit ihren Kompetenzen zu prasentieren. Kompetenzbilanzierungen
sind Verfahren und Instrumente, die dazu beitragen konnen, dass Leh-
rende und Lernende etwas Uber im Lebensverlauf, in formellen und in-
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formellen Lernzusammenhangen erworbenen Kompetenzen erfahren.
Vor allem flr die Lernenden sind solche Verfahren wertvoll, weil sie
die Chance bergen, sich der eigenen Kompetenzen erst bewusst zu
werden und sie dann flr das eigene Lernen zu nutzen.

. Kompetenzorientierung erschopft sich nicht darin, sich Positives
rickzumelden. Auch konstruktive Kritik ist Ausdruck des Ernstneh-
mens einer Person. Das Lernberatungsgesprach ist ein Kernelement
neuer Lernkonzepte. Es hat sich bewahrt, um auch kritische Anlasse
gemeinsam in einer Weise zu bearbeiten, dass Ldsungen durch ein
Aktivieren der Kompetenzen und Potenziale der Lernenden gefun-
den werden koénnen. Es ist dabei kein Widerspruch zur Kompetenz-
orientierung, wenn der/die Lernberater(in) Anteile an der Lésung eines
Problems hat.

. Partizipation — die aktive Beteiligung von Lernenden an Fragen rund um
die Gestaltung des Lerngeschehens — stellt in der Praxis vielfach eine
hohe Herausforderung dar. Dahinter steht i. d. R. ein Missverstandnis.
Partizipation als Mitsprache und Mitentscheidung von Lernenden meint
nicht, dass Lernenden zwingend in allen Belangen der Lerngestaltung und
jederzeit diese Mitsprache eingerdumt wird. Das ist aus verschiedenen
Grinden unrealistisch: Nicht alles in den Organisationen der Weiterbildung
ist jederzeit veranderbar und Lermende wollen auch nicht grenzenlos in
Entscheidungssituationen einbezogen rsp. Uber permanente Mitsprache
gefordert werden. Als wichtig hat es sich erwiesen, Transparenz darlber
herzustellen, wo Mitsprache und Mitentscheidung mdglich ist und wo
nicht.

. Weiterbildungspraxen brauchen den Mut, Partizipation der Lernenden
zuzulassen, um die Erfahrung machen zu kénnen, dass sie damit die
Qualitat ihres Angebots, ihrer Lernarrangements oder gar ihrer Organi-
sationsentwicklung verbessern kdnnen.

Nach den Do’s: Kleine Checkliste der Don’ts

Was Lernende kritisieren und was deshalb besser vermieden werden soll-

Lernende, gerade auch Lernschwachere, in ihrem Lernweg standig
kontrollieren.
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Lernende in langerfristigen Bildungsangeboten mit einem Wechselbad
zwischen traditionell ausgerichteten Lehrarrangements und auf Selbstor-
ganisation ausrichtenden Lernarrangements irritieren bzw. verunsichern.
Den Erfolg des Lernens ausschlief3lich als Verantwortung der padago-
gisch Tatigen begreifen und damit die Lernenden tendenziell entmn-
digen.

Selbstorganisation im Lernen, Prozessorientierung und Ergebnisoffen-
heit mit Ziel- und Strukturlosigkeit verwechseln.

Das Prinzip der Partizipationsorientierung mit ,,jeder kann alles zu je-
dem Zeitpunkt einfordern” verwechseln.

Die handlungsleitenden Prinzipien nur so lange zu praktizieren, bis der Pru-
fungsdruck anscheinend wieder traditionelles Unterrichten erzwingt.
Selbstorganisiertes Lernen als eine Orientierung zu begreifen, die nur
fdr lern- und leistungsstarke Lernende taugt.

Selbstorganisation im Lernen umsetzende Instrumente und Verfahren
(Lerntageblcher, Lernberatungsgesprache, Lernkonferenzen usw.) in
jedem Kontext verbindlich fr alle zu erklaren.

Bei Organisationsveranderungen Lernende ausklamsmmern, weil sie ja
eh nur auf Zeit in der Einrichtung sind.
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4.2 Nutzen neuer Lernkonzepte fiir Lernende:

Sicht der padagogisch Tatigen

Spiegelt man die Lernendenaussagen zum Nutzen der neuen Lernkon-
zepte mit den Nutzenannahmen, die die paddagogisch Tatigen mit Blick auf
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die Lernenden formulieren, fallt auf, dass es einen hohen Grad an Uberein-
stimmung in den Nutzeneinschatzungen gibt.

4.2.1 Neue Lernkonzepte erzeugen zunachst Verunsicherung

Unabhangig von den Leistungsvoraussetzungen der jeweiligen Lernen-
den bewirkt die Konfrontation mit den neuen Lernkonzepten zunadchst
Verunsicherung. ,,Es flhrt auf der einen Seite zu Verunsicherungen, weil
man dann in bestimmten Dingen auf sich allein gestellt ist oder zumindest
glaubt, das zu sein. Und auf der anderen Seite aber starkt es das Selbst-
vertrauen, vor allem dann, wenn man merkt, es lauft nicht alles nach ei-
nem ganz bestimmten Schema, sondern ich kann das irgendwie beein-
flussen,” erlauterte eine Lernberaterin die Sicht der Lernenden.

4.2.2 Neue Lernkonzepte starken
das Selbstvertrauen und die Lernerrolle

Das Nutzen der Partizipationsmdglichkeiten ist aber an ein Mindestmaf? an
Selbstbewusstsein gebunden. Dies betonen insbesondere die pddagogisch
Téatigen, die mit lernschwacheren Gruppen arbeiten, und in der Wiederge-
winnung des Selbstvertrauens den zentralen Nutzen der neuen Lernkon-
zepte sehen, der zugleich Voraussetzung fir andere Nutzenaspekte ist. Der
Nutzen ist, ,,dass ich mein Selbstvertrauen gestarkt habe, dass ich anders
lerne, dass ich in der Lage bin, mir an entsprechender Stelle Hilfe zu holen
— also diese eigenstandige Arbeitsweise”. Selbstwertgefiihl und Selbst-
vertrauen scheinen bei diesen Lernenden auch die Voraussetzung, um
ihre passive Konsumentenhaltung im Lernen aufzugeben. ,Je starker das
Selbstgeflhl wachst, desto sensibler werden sie... also es ist nicht so, dass
die bis zum Schluss Konsumenten bleiben.” Das in die Lernenden gesetz-
te Vertrauen befdrdert die Auspragung des Selbstvertrauens. ,Ich bin oft
Uberrascht, was die Leute in Gruppenarbeit zustande bringen. Da kommen
oft sehr interessante Sachen und auch solche, die eigentlich wenig Selbst-
vertrauen haben, schaffen es doch, ganz ordentlich was hinzulegen, wenn
sie das Gefihl haben, dass sie angenommen werden, dass das geschatzt
wird, was sie machen, und sie nicht irgendwie niedergemacht werden.”

4.2.3 Neue Lernkonzepte beférdern ,Verantwortungskompetenz”
Gerade Teilnehmende, die durch lange Krankenhaus- und Reha-Aufent-

halte verlernt haben bzw. nicht die Madglichkeit hatten, eigenstandige
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Entscheidungen zu treffen, scheinen NutznieRer dieser Lernkonzepte zu
sein.

.Wir beobachten, der Teilnehmer Ubernimmt mehr Verantwortung far
seinen eigenen Lernprozess. Also er mischt einfach mehr mit. Und er
ist nicht nur so der Empfanger von irgendwelchen Instruktionen. Er
entwickelt eigene Vorstellungen, was fir ihn gut und richtig ist, well
er letztendlich bessere Kenntnis dartber hat, in welchem Lebenskon-
text er sich bewegt, besser als wir das wissen. Und wenn er lernt,
das flr sich zu nutzen, diese Freiheitsgrade, dann profitiert er auch
zunehmend davon... Die Teilnehmenden erfahren hier, dass mehr mit
ihnen als Uber sie geredet wird, dass sie Uber diese Kompetenzorien-
tierung mehr Wertschatzung kriegen, dass sie mehr Entscheidungs-
und Handlungsfreiraume im Unterricht haben.”

Die Ubemahme von Verantwortung fiir das eigene Lemen wird auch bei
den Lernenden mit besseren Lernvoraussetzungen als ein zentraler Nut-
zen eingeschatzt, so die Beobachtungen der padagogisch Tatigen: , Ins-
gesamt Ubernehmen sie wirklich mehr Verantwortung, und sie werden
schon selbstbewusster. Das stellt sich schon raus.”

4.2.4 Neue Lernkonzepte starken die Employability und
die Bereitschaft zur lebenslangen Weiterbildung

Die Arbeit mit den neuen Lernkonzepten ergibt aus Sicht der padago-
gisch Tatigen auch einen Nutzen im Hinblick auf die Employability, die
Beschaftigungsfahigkeit, der Lernenden. , Sie werden durch diese Art
des Lernens belastungsfahiger, weil sie mehr denken missen, mehr
Stellung beziehen, eine eigene Meinung formulieren, sich hinstellen,
prasentieren, mehr in Gruppen arbeiten... Wenn dieser Beruf (zur Er-
zieherin, Anm. d. V.) aufgewertet werden soll, dann missen sie lernen,
ihre Fachlichkeit mehr herauszustellen. Ich glaube, das ist durch diese
Art von Unterricht méglich.”

Der |dealnutzen, der auch auf Lernendenseite mehrfach betont wird, ist
die Entwicklung einer Bereitschaft zur lebenslangen Weiterbildung. Das
Lernen in neuen Lernkonzepten ,also das motiviert die Menschen eigent-
lich, mit Spal’ hierher zu kommen. Die Lernenden haben total viel Spafd im
Lernen. Sie bilden sich gerne weiter.”
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Stolperstein

Die padagogisch Tatigen wiesen nachdrticklich darauf hin: Hier wirkt Weiter-
bildung selektiv, solange neue Lernkonzepte keine Chance zur Umsetzung
in den Bildungsangeboten haben, die fiir die Verlierer des Arbeitsmarkts
durch die Arbeitsagentur vorgesehen und finanziert sind. Gerade das durch
Arbeitslosigkeit beschadigte Selbstvertrauen bendtigt Lernkonzepte, die die
Person und nicht den Stoff in den Mittelpunkt stellen.

Zusammenfassung

Die padagogisch Tatigen bestatigten grundsatzlich die Nutzlichkeit neuer
Lernkonzepte flr die Lernenden. Sie hoben insbesondere die Starkung
des Selbstbewusstseins und des Selbstvertrauens durch neue Lernkon-
zepte hervor.

Neue Lernkonzepte sind fir Lernende nltzlich, weil sie den Wechsel von
der Konsumentenrolle zur Verantwortungsrolle bewirken und die Kompe-
tenzen der Verantwortungstibernahme beférdern.

Als erganzende Nutzlichkeitsaspekte neuer Lernkonzepte betonten die
padagogisch Tatigen die Starkung der Employability, die erhohte Bereit-
schaft zum lebenslangen Lernen und die Erfahrung, dass Lernen auch
Spald machen kann.

Konsequenzen

1. Aus der Praxis der neuen Lernkonzepte wissen wir um die Irritationen
und Verunsicherungen der Lernenden, wenn sie mit neuen Lernfor-
men, mit einem fUr sie ungewohnten Lernarrangement konfrontiert
werden. Der Umgang mit Irritation und Verunsicherung ist in den Pra-
xen unterschiedlich.

Neue Lernformen brauchen Erfahrung mit neuen Lernformen: Einige
padagogisch Tatige setzen darauf, dass Irritationen Lernanlasse sind
und reagieren mit Ermutigung und Zumutung, indem sie in Lernbera-
tungsgesprachen, Lernkonferenzen solche Irritationen aufgreifen und
zu verdeutlichen suchen: , Probiert es erst mal weiter aus, tauscht
Euch Uber Eure Eindricke aus, notiert in Eure Lerntagebtcher...” In
diesen Praxen werden mit den Lernenden Vereinbarungen Uber , Ex-
perimentierzeiten” getroffen. Grundsatzlich erhalten die Lernenden
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hier das Angebot, fir sich selbst durch Ausprobieren herauszufinden,
was im Lernarrangement ihrem Lernen perspektivisch forderlich ist,
und was anders/besser reguliert werden muss.

Neue Lernformen brauchen eine Hinfiihrung in Form von Brlicken-
schldagen zwischen traditionellem und selbstorganisiertem Lernen: In
diesen Praxen werden selbstorganisierte Lernarrangements Schritt
flr Schritt eingefiihrt. Manche beginnen mit reflexiven Angeboten wie
z.B. Lernkonferenzen oder Lerntageblichern. Andere starten mit ei-
nem kleinen Lernquellenpool, der in Verbindung mit Gruppenarbeit als
Quelle zur ErschlieRung von Wissen eingesetzt wird. Die neuen Ange-
bote begleitet dort ein i. d. R. traditioneller, lehrerzentrierter Unterricht.
Allerdings verweisen diese Praxen eindrlicklich darauf, dass sie ,,guten
traditionellen Unterricht” bieten. Was sich dahinter verbirgt, orientiert
sich an Ergebnissen lernbiographischer Ubungen, in denen sie von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern positiv besetzte Lernerinnerungen
in Schule, Ausbildung, Fortbildung in Erfahrung bringen. Vor allem bei
lernschwachen Teilnehmenden und solchen, die Uber ein gering aus-
gepragtes Selbstbewusstsein verflgen, soll eine solche Hinflihrung
anfangliche Verunsicherungen minimieren helfen.

2. Erwachsene sind eigenstandig und wissen um die Ubernahme von
Verantwortung. Dies gilt flr sie in privaten Lebenskontexten, teils
auch in beruflichen. In organisierten Lernkontexten ist ihnen dies je-
doch ungewohnt, weil es selten realiter gefordert wird. Partizipation
als Mitsprache und Mitentscheidung einzufordern, erklaren etliche
padagogisch Tatige als wichtige Schllsselsituationen flr Lernende,
wenn es darum geht, dass sie sich von der Konsumentenrolle in die
Verantwortungsrolle entwickeln. Partizipation kann am gemeinsamen
Erstellen von Gruppenregeln, am Erstellen von Vereinbarungen, wie
guter Unterricht aussehen soll, beginnen. Die Praxiserfahrungen mit
neuen Lernkonzepten machen Mut, auszuprobieren, in welchen der im
Lernen zu steuernden Faktoren eine aktive Beteiligung der Lernenden
sinnvoll ist: den Lernzielen, Lernmethoden, Lernmedien, Lernzeiten-
und Orten, dem sozialen Lernsetting, der Lernerfolgskontrolle.
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4.3 Nutzen neuer Lernkonzepte fiir Lernende:
Die Sicht der Leitungspersonen

Leitungspersonen wird i. d. R. nachgesagt — vor allem in gréReren Einrich-
tungen — sie seien weit genug vom eigentlichen Geschehen entfernt, um
Uberhaupt Einschatzungen zu den Wirkungen im Lern-/ Lehrgeschehen
abgeben zu kdnnen. Inwieweit dies zutrifft, wissen die Autoren dieser
Handreichung nicht.

In den Einrichtungen, die sich mit neuen Lernkonzepten befasst haben,
zeigte sich ein anderes Bild. Fast alle Leitungspersonen waren so nah an
der Praxis, dass sie bereit und in der Lage waren, Aussagen Uber ihre
Wahrnehmung zur Nitzlichkeit neuer Lernformen bei den , Kunden” zu
treffen.

Leitungspersonen reklamieren, abhangig von der jeweiligen Projektaus-
richtung (vgl. Kapitel 2.4), einen unmittelbaren oder einen mittelbaren
Nutzen der neuen Lernkonzepte fUr die Weiterbildungsteilnehmenden.
Projekte, die explizit neue Lernkonzepte entwickeln und implementieren
oder informell erworbene Kompetenzen erfassten, also unmittelbar auf
die Weiterbildungsteilnehmenden abzielen, werden erwartungsgemald
anders gewichtet in ihrem Nutzen fir die Teilnehmenden als auf Personal-
und Organisationsentwicklung orientierte Konzepte. Letztere entfalten
i. d. R. nur eine mittelbare Wirkung fir die Lernenden. Eine Ausnahme
bildete ein Organisationsentwicklungsprojekt, das Weiterbildungsteilneh-
mende in die Umgestaltung der Organisation mit einbezog.

4.3.1 Neue Lernkonzepte sind fiir Lernende niitzlich,
weil sie den Blick auf Kompetenzen starken

In Projekten, die mit eher lernschwacheren Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern zu tun hatten (z. B. im Reha-Bereich) oder mit Teilnehmenden, die
aufgrund ihrer prekaren Lebenssituation zundchst keine Verbesserung ih-
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rer Situation durch Lernen erwarten (z. B. Langzeitarbeitslose), wird von
Leitungsseite hervorgehoben, dass die Konfrontation mit neuen Lernkon-
zepten bzw. mit dem Bewusstmachen der im Lebensverlauf erworbe-
nen informellen Kompetenzen dann zu einem beachtlichen Nutzen fihrt,
wenn das Prinzip der Kompetenzorientierung in der Einrichtung gelebt
wird. , Lernende erfahren hier oft zu ihrer Uberraschung, dass sie mehr
konnen, als sie sich bislang zugetraut haben.” lhnen wird eine Korrektur
der Fremdstigmatisierung maglich, die irgendwann in das eigene Selbst-
bild Gbernommen wurde. ,,Sie sagen sich und uns: Es stimmt nicht, was
man mir erzahlt hat und was ich dann irgendwann selbst geglaubt habe:
Ich kann nichts.”

Dieses neue gewonnene Selbstbewusstsein kann sich allerdings auch in
der fir die Leitung eher unbequemen Forderung der Lernenden &ufern,
die organisatorischen und materiellen Ressourcen einzufordern, die sie fur
selbstorganisiertes Lernen zu bendtigen meinen. ,Da haben die mich als
Gruppe einfach vorgeladen und mir vorgehalten, was alles nicht eingeldst
wurde. Sie haben die Mdglichkeiten eingefordert, selbstorganisiert lernen
zu kénnen.”

4.3.2 Neue Lernkonzepte sind niitzlich,
weil sie das Selbstwertgefiihl bestarken

Auch die Langzeitarbeitslosen erfahren aus Leitungssicht eine Aufwer-
tung ihres Selbstwertgeflhls, wenn ihnen durch die Kompetenzbilanzen
bewusst wird, ,ich kann eigentlich mehr als ich bisher geglaubt habe”.
Der Nutzen daraus wird auf zwei Ebenen gesehen:

— zum einen sind sie wieder motivierter, die Planung ihrer Arbeitsbiogra-
phie wieder selbst in die Hand zu nehmen,

— zum anderen sind sie ,realistischer in der Einschéatzung ihrer berufli-
chen Méglichkeiten".

In einem Projekt, in dem mit benachteiligten Jugendlichen gearbeitet
wurde, hat die Umsetzung der in dem neuen Lernkonzept der , Lernbe-
ratungskonzeption” benannten handlungsleitenden Prinzipien der Inter-
essenorientierung und Partizipationsorientierung dazu geflihrt, dass das
Curriculum fUr das erste Vierteljahr gemeinsam von Jugendlichen und
Lernberatenden entwickelt wurde und dies bei einer Gruppe, der gemein-
hin Desinteresse und ,, Null-Bock-Mentalitat” unterstellt wird.
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4.3.3 Neue Lernkonzepte — neue Lernerrollen

In zwei Projekten, in denen eher Lernende mit guten Lernvorausset-
zungen vertreten waren, sehen die Leitungen den Nutzen auf unter-
schiedlichen Ebenen. Beide weisen darauf hin, dass die Lernenden
anfanglich mit einer ausgepragten Lernkonsumhaltung in die Einrich-
tung kamen und selbstorganisiertes Lernen zuerst primar als anstren-
gend und fordernd erlebten. Ein Nutzen wurde fir sie dann sichtbar,
wenn ihnen zugetraut und gleichzeitig von ihnen abgefordert wurde,
Verantwortung fur ihr eigenes Lernen zu Ubernehmen. In dem ange-
sprochenen Projekt, bei dem die Lernenden in die Umorganisation der
Einrichtung einbezogen waren und in verschiedenen Foren gemeinsam
mit Leitung und padagogisch Tatigen Lernende waren, ergibt sich aus
Leitungssicht ein Nutzen ,aus der Erfahrung der Solidaritdt und der
Méglichkeit der Mitbestimmung”. Lernende konnten hier eigenstandig
Foren initiieren und organisieren, die gemeinsame Lernfelder fur Ler-
nende, padagogisch Tatige und Leitende darstellten.

Zusammenfassung

Leitungen bestatigen grundsatzlich den Nutzen neuer Lernkonzepte flr
das Lernen der Weiterbildungsteilnehmenden.

Sie nehmen wahr und bestéatigen die positiven Wirkungen einer verander-
ten kompetenzorientierten Haltung und eines kompetenzbasierten Agie-
rens auf das Lernen.

Leitungspersonen beobachten als besondere Wirkung neuer Lernkonzep-
te, dass die Lernenden ermutigt und in die Lage versetzt werden, ihre
Arbeitsbiographie (wieder) in die eigene Hand zu nehmen und mit ihren
beruflichen Mdglichkeiten realistisch umzugehen.

Leitungen schéatzen gelebte Partizipation, den aktiven Einbezug der Kom-
petenzen der Weiterbildungsteilnehmenden, als fir beide Seiten niitzlich
ein: fir das Lernen der Teilnehmenden und die Entwicklungen in der Or-
ganisation.

Leitungen bestéatigen die positiven Wirkungen neuer Lernkonzepte auf die
Rollen der Lernenden und der Lehrenden.
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Konsequenzen

1.

58

Eine u. E. interessante Erfahrung in einigen Praxen ist die Wirkung des
Direktkontaktes zwischen Leitungsperson und Teilnehmenden. Es ist
fur etliche Lernende, unabhangig von beruflicher Vorerfahrung, Lern-
voraussetzungen und Milieu eine besondere Form der Wuirdigung,
wenn sie in der Weiterbildungsorganisation nicht nur als ,,Kunde”, son-
dern als Teil der Organisation angesehen sind. Diese Beobachtung gilt
allerdings vorrangig fir Teilnehmende in langerfristigen Wesiterbildung-
sangeboten. Der Kontakt mit Leitung und der damit ggf. verbundene
Einbezug in Organisationsentwicklungen, in QM-Prozesse u. &. sind
Schlusselsituationen, die dieser Zugehorigkeit Kraft verleihen. Der Kon-
takt mit der Leitung hat in der Praxis verschiedene Gesichter.

Es gibt Praxen, in denen Leitungspersonen auch als Dozenten und
Lernberater fungieren. In anderen sind Leitungspersonen Mitwirkende
in Lernberatungskonferenzen, werden also von den Lernenden zu be-
stimmten Fragestellungen in die Konferenzen eingeladen und nehmen
diese Einladung in personem wahr. Vereinzelt fanden wir auch Praxen,
wo die Leitung eine Mediatorenrolle in Konfliktsituationen eingenom-
men hat. In wieder anderen werden im Rahmen festlicher Aktionen
Zertifikate und mindliche Wirdigungen zum Weiterbildungsabschluss
von Leitungen vorgenommen.

Vor allem im Ausloten der Partizipationsmoglichkeiten von Teilnehmen-
den ist die Leitung zusammen mit den padagogisch Tatigen gefragt.
Es muss flr die Teilnehmenden transparent sein, wo Beteiligung und
Mitentscheidung moglich ist und wo die Grenzen liegen. Dies kdnnen
padagogisch Tatige und Teilnehmende in Bezug auf das im engeren
Sinne Lerngeschehen ohne Leitung interaktiv aushandeln. Wenn es
jedoch darum geht, Kompetenzen der Teilnehmenden flir organisati-
onsrelevante Angelegenheiten zu nutzen, braucht es die Zustimmung
und das Mittragen durch die Leitung.

In Einrichtungen, wo Lernende in Organisationsentwicklungen mit
einbezogen werden, tragt Leitung Verantwortung fir die Personal-
entwicklung solcher Lernender. Es bewahrt sich, Kompetenzen Ler-
nender, die sie jenseits der Weiterbildung im eigentlichen Sinne, in die
Organisation einbringen, so zu dokumentieren, dass sie bei Bewerbun-
gen genutzt werden kénnen.



5 Nutzen neuer Lernkonzepte fur
die padagogisch Tatigen

5.1 Wer und was sind , padagogisch Tatige“?

Wir haben bewusst den Begriff der paddagogisch Tatigen gewahlt. Wer in
Weiterbildungseinrichtungen tatig ist, weil3, dass sich hinter denjenigen,
die fur Unterricht und Wissensaufbereitung zustandig sind, eine groRRe
Bandbreite an Ausgangsberufen verbirgt. , Gelernte” Padagoginnen und
Padagogen, d. h. Mitarbeitende mit einem Abschluss in originar padago-
gischen Berufen oder einschlagigen Hochschulabschlissen in beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen stellen eine Minderheit dar.

Wir finden hochqualifizierte Ausbilderinnen und Ausbilder, die zwar Uber
langjahrige Praxis und viel Wissen und Kénnen verfligen, aber keinen Ab-
schluss nachweisen kénnen; Lehrende, die urspriinglich Ingenieurberufe
erlernt haben, Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger, die im Lektorat
gearbeitet haben und viele mehr. Die heute padagogisch Tatigen sind viel-
fach in ihren Berufsverlaufen nicht als Pddagogen gestartet, sie sind im
Laufe ihrer Berufsjahre zu Paddagoginnen und Padagogen geworden, die
durch Praxis und durch Fortbildung Uber ein solides professionelles Fun-
dament verfligen.

5.2 Padagogisch Tatige als , Arbeitskraftunternehmer”

Der in Kapitel 1 beschriebene Veranderungsdruck, der auf beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen lastet, trifft am starksten die, die an der
Schnittstelle zwischen Organisation und Lernenden arbeiten. Von ihnen
wird erwartet, dass sie den Spagat zwischen padagogischer Professiona-
litat und Qualitat einerseits und dem 6konomischen Umgang mit materiel-
len Ressourcen andererseits bewaltigen und den Nachweis flhren, dass
sie fUr die Einrichtung nicht nur wichtige Padagoginnen und Padagogen
sind, sondern sich auch 6konomisch rechnen.

Diese Entwicklung hat insbesondere in der beruflichen Weiterbildung dazu
gefuhrt, dass der klassische Typus des verberuflichten Arbeitnehmers zu-
nehmend von dem neuen Leittypus des Arbeitskraftunternehmers (vgl.
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Pongratz/Voss 1998) abgeldst wird, der sich auszeichnet durch ein hohes
Mal3 an

— Selbstkontrolle,
— Selbstrationalisierung,
— Selbstékonomisierung.

Was meint dies und wie veranschaulichen das die padagogisch Tatigen?

.Die Kontrolle ist nicht mehr nur nach der Prifung. Wie viele haben be-
standen? Die Kontrolle ist quasi fast taglich da... ich muss mich vielmehr
selber kontrollieren”, konkretisiert eine padagogisch Tatige.

Welches Gesicht Selbstrationalisierung zeigen kann, veranschaulicht die-
ses Zitat: ,Es war Gott sei Dank letztes Jahr so, dass mein Mann im Aus-
land gearbeitet hat, und ich viel Zeit hier in der Einrichtung hatte. Sonst
ware es nicht mdglich gewesen.”

Selbstdkonomisierung kann bedeuten: ,,Ich denke, letztendlich bin ich ja
so etwas wie eine Unternehmerin, die halt irgendwie fir Auftrdge sorgen
muss und die dann eben auch abwickelt... Ich schaffe mir meinen Arbeits-
platz permanent selber.”

Nach den aktuellen Entwicklungen scheint es angebracht, die Figur des
Arbeitskraftunternehnmers um zwei weitere Kriterien zu erweitern:

— die Bereitschaft zur Selbstausbeutung,
— die Fahigkeit zur Selbstlberlistung.

.Die Gefahr der Selbstausbeutung ist wirklich grof3. Das habe ich noch
nicht in den Griff gekriegt”, so eine padagogisch Tatige. Gerade in Einrich-
tungen, in denen die Identifikation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
mit der Einrichtung hoch ist und in denen ein Flhrungsstil praktiziert wird,
der Mitarbeitenden auch Einblick in die finanzielle Situation gewahrt (und
dieser Blick ist in Einrichtungen mit starker Abhangigkeit von Arbeitsagen-
turmaflnahmen i. d. R. kein erfreulicher), gibt es eine ausgepragte Bereit-
schaft, die wachsenden Anforderungen durch unbezahlte Mehrarbeit zu
bewaltigen, und die flr nitzlich und wichtig erachtete Kommunikation und
Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen wenigstens teilweise in die Frei-
zeit zu verlagern.
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. Mir bleibt gar nichts anderes Ubrig, als das im Moment zu tun; das heifst
aber nicht, dass ich mich auf Dauer von meinen padagogischen Anspri-
chen verabschiedet habe. Da muss man halt einfach gucken, o.k. man hat
vielleicht eine Durststrecke.” Ahnliche Aussagen wie ,,das wird sich bald
konsolidieren und dann wird es wieder ruhiger” oder ,wenn wir bei der
Ausschreibung erfolgreich sind, kdnnen wir wieder durchatmen” weisen
auf die irritierende Entwicklung der Fahigkeit zur Selbstiberlistung hin.
Die Arbeitstberlastung und die angesichts des 6konomischen Drucks zu-
nehmende Notwendigkeit, flr wichtig gehaltene paddagogische Standards
Uber Bord werfen zu missen, wird zum transitorischen Phanomen erklart.
Die momentane Situation wird als nur fir einen begrenzten Zeitraum aus-
haltbar eingeschatzt. Realiter gibt es in den meisten Einrichtungen derzeit
keine Hinweise oder Indikatoren fir eine Konsolidierung oder Beruhigung;
jedenfalls nicht in SGB Ill oder SGB ll-abhangigen Einrichtungen.

Der Ausweg scheint eine von vielen padagogisch Tatigen praktizierte Be-
waltigungsstrategie zu sein, die sich so beschreiben lasst: ,Wenn ich ei-
nen Zustand flr unertraglich halte, ist es sinnvoll, ihn fir voriibergehend zu
erklaren, weil mir die Vorstellung, das konne die neue Normalitat werden,
schlicht noch unertraglicher erscheint.” Angesichts der Entlassungswel-
len der letzten Jahre in der beruflichen Weiterbildung — die GEW geht al-
leine im SGB lll-Bereich von 40.000 arbeitslosen padagogisch Tatigen aus
— sind derartige irrationale Bewaltigungsstrategien nachvollziehbar. Was
sie langfristig bei standiger Erwartungsenttduschung fir Folgen haben,
sei dahingestellt.

5.3 Der Wechsel vom Defizit- zum Kompetenzblick
ist nutzlich ... aber nicht leicht zu vollziehen

Wie bereits in den NutzenUberlegungen bei den Weiterbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmern wird von den padagogisch Tatigen ein zen-
traler Nutzen darin gesehen, dass die neuen Lernkonzepte von einem
kompetenzorientierten Ansatz ausgehen, der den Blick nicht vorrangig auf
die zu behebenden Defizite der Lernenden lenkt, sondern bemuiht ist, die
Kompetenzen der Lernenden zu erkennen und zu erfassen.

Dieser Blickwechsel scheint insbesondere zwei Gruppen der padagogisch
Tatigen schwer zu fallen:
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Schulisch sozialisierte Lehrende haben gelernt, dass der Mal3stab ihres
Erfolges in der gelungenen Vermittlung von Wissen liegt. WWenn gelunge-
ne Stoffvermittlung das zentrale Erfolgskriterium ist, dann steht der Stoff
und nicht die Person des Lernenden im Mittelpunkt. Sie riickt dann in den
Blick, wenn es dem Lehrenden nicht gelungen ist, ihr den Stoff nahe zu
bringen; damit ist zwangslaufig eine Sicht auf die Defizite verbunden. Leh-
rerinnen und Lehrer werden im Studium und Referendariat vorbereitet,
Defizite erkennen zu kénnen und Wege zu ihrer Minimierung zu entwi-
ckeln. Diese professionelle Kompetenz erweist sich als ein Hindernis bei
der Auseinandersetzung mit Lernkonzepten, die auf selbstorganisiertes
Lernen ausrichten, und erfordert eine Korrektur in der Wahrnehmung der
Lernenden.

Die zweite Gruppe findet sich haufig in Angeboten fir Lernende mit eher
geringen Lernvoraussetzungen. Dort begreifen sich padagogisch Tati-
ge oft als Anwalt oder Interessenvertreter ihrer Teilnehmenden, fur die
sie das Beste wollen. Sie wissen um ihre marginalisierte Position in der
Gesellschaft und versuchen, sie vor den negativen Auswirkungen dieser
Marginalisierung zu schitzen. Diese nachvollziehbare karitative Grundhal-
tung erweist sich nicht nur in den neuen Lernkonzepten als Medaille mit
zwei Seiten. Die daraus resultierende ,flrsorgliche” Padagogik schiitzt
die Lernenden und entmtindigt sie gleichzeitig tendenziell. Das Fordern
dieser Lernenden bei gleichzeitigem Verzicht auf das Fordern gibt ihnen
nur wenig Chancen, einen Blick auf ihre Kompetenzen zu entwickeln,
was um so wichtiger ware, als diese Lernenden als Ergebnis jahrelanger
Fremdzuschreibung der Inkompetenz diese in ihr Selbstbild Gbernommen
haben und Uber ein entsprechend gering ausgepragtes Selbstwertgefihl
verfligen. Ohne ein Mindestmalf? an Selbstwertgefihl und Selbstbewusst-
sein ist Selbststeuerung im Lernen aber schlechterdings nicht maglich.

Eine padagogisch Tatige beschreibt die Mihe des Blickwechsels anschau-
lich: ,,Das war eine Haltung, die sehr stark noch an Schonraumpadagogik
erinnert hat, wo starker der karitative Charakter eine Rolle spielte. Bevor
es selbstgesteuertes Lernen flr uns als Wort gab, haben wir uns natUrlich
schon damit auseinandergesetzt. Da ging es mehr dann um konsequen-
tes Verhalten in der Padagogik usw. usf. Ich habe bei manchen Mitarbei-
tern festgestellt: Die haben das als extrem erlebt. Also, wenn ich nicht
betlddele und mich nicht kimmere, dann bleibt mir nur Sanktion und
Wegschieben und Auswahlen, Selektieren. Fir mich gibt diese Idee des
selbstgesteuerten Lernens noch mal so ein Instrument, unsere Teilneh-
mer starker als eigenverantwortlich handelnde Personen wahrzunehmen,
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und das dann auch stérker als Erfolg zu werten. Also nicht als etwas, was
ich denen wegnehme, wenn ich denen etwas nicht gebe. Also wenn ich
ihnen nicht dieses Karitative gebe. Uber die Auseinandersetzung damit
gab es eine starkere Verinnerlichung und auch das ist irgendwie automa-
tisch starker in die Praxis umgesetzt worden... Aber es ist schon so, dass
die sich jetzt in ihrer Padagogik anders erleben und auch starker reflektie-

"

ren.

Eine Lehrerin, die langere Zeit in der Schule gearbeitet hat, beschreibt
ebenfalls die entmindigende Wirkung einer defizitaren Orientierung:
.Das hatte fir mich schon sehr etwas von einer Rolle als Auszubildende,
wo ich die halt immer als die Unwissenden sehe. Das andert sich hier
schon durch diese Art zu arbeiten.” Das traditionelle ,wir haben immer an-
gefangen, dem Schidiler zu sagen, was er nicht kann” wird abgeldst durch
.heute gucke ich immer zuerst auf das, was er kann und spiegele ihm das
zurlick”. Dieser Blickwechsel gestaltet sich flr viele pddagogisch Tatige
als ein langwieriger Prozess. , Also ich glaube, das ist eine Entwicklung,
die man zulassen muss, dass man da als Padagoge auch Zeit braucht.
DafUr ist die Defizitorientierung zu tief drin, um zu sagen, mit einem Kipp-
schalter lege ich den Alltag um. Das glaube ich nicht. Also bei mir war's
nicht so und ich denke das ist bei vielen nicht so.” Welchen Nutzen dieser
Blickwechsel flr pddagogisch Tatige hat, wird anschaulicher, wenn die
Lernenden die Konsequenzen der Kompetenzsicht der padagogisch Tati-
gen beschreiben. (Vgl. Kapitel 4.1.5)

Der zentrale Nutzen dieser Kompetenzorientierung ergibt sich auf einer
anderen Ebene:

5.4 Erst ein kompetenzorientierter Blick ermoglicht
Verantwortungsteilung im und fir das Lernen

Das traditionelle Lehrende-Lernende-Verhéltnis ist immer noch dadurch
gekennzeichnet, dass die Verantwortung fir gelingendes Lernen vorran-
gig den Lehrenden und der Quialitat ihres Unterrichts zugeschrieben wird.
Dieses Verstandnis findet sich sowohl bei Lehrenden als auch bei Lernen-
den. Den Hintergrund bildet dabei das Missverstandnis, Lernende seien
eine Art Warenkorb, den es mit Wissen zu flillen galte, und dabei gébe
es eine Art und Weise der optimalen Fllung. Eine derartige Sicht igno-
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riert die Unterschiedlichkeit der Lernenden, ihre Lernvoraussetzungen und
-strategien und erinnert an das NUrnberger Trichter Modell, bei dem auch
die Vorstellung dominiert, es gabe eine optimale Fllltechnik des Trichters,
die daflr sorge, dass das eingespeiste Wissen bei allen in dhnlicher Weise
ankomme und verarbeitet werde.

In auf Selbstorganisation ausrichtenden Lernkonzepten und ihrer theoreti-
schen Fundierung in der konstruktivistischen Padagogik wird von einem
grundsatzlich anderen Verstandnis ausgegangen. Der Lehrende hat als
Lernberater daflir Sorge zu tragen, dass jeder und jede Lernende die Vor-
aussetzung daflr vorfindet, die er/sie zum Lernen braucht, und die Unter-
stlitzung erhalt, die sie/er einfordert. Damit ist eine eindeutige Verantwor-
tungsteilung fir das Gelingen des Lernens gegeben.

5.4.1 Verantwortungsteilung entlastet

Die padagogisch Tatigen reklamieren hier einen Nutzen, der sich aus ihrer
Entlastung flr die alleinige Verantwortung ergibt. , Ich fihle mich nicht
mehr so allein verantwortlich, wo die Schiler so stehen. Sonst hat man
etwas wiederholt und noch mal erklart und im Endeffekt hat man die
Schiler in eine Rolle gedréngt. — Ja ich muss einfach noch mal fragen und
dann kriege ich das Ganze noch einmal serviert.” Allerdings ist es gerade
flr ,gestandene Padagogen” nicht einfach, die traditionelle Rolle des Al-
leinverantwortlichen aufzugeben. ,Verantwortung zu teilen, da hatte ich
immer MUhe loszulassen. Das gelingt mir immer besser.”

5.4.2 Verantwortungsteilung rickt die Menschen ins Zentrum:
Die Zufriedenheit steigt

Ein weiterer Nutzen fir padagogisch Tatige und Lernende ergibt sich dar-
aus, dass mit dieser Umorientierung die Lernenden und nicht der Lernstoff
in den Mittelpunkt ricken. , Ich arbeite jetzt weniger nach Plan, sondern
richte mich mehr an den Lernenden aus.” Damit ist auch ein Nutzen fir
Lernende verbunden: , Ich mache jetzt nicht mehr dieses Uberstrukturie-
ren von Unterricht, also dieses fast schon Kanalisieren, wo die Lernenden
fast keine Chance haben, sich zu bewegen.” Wer die klassische Lehreraus-
bildung absolviert hat, wird dabei an das beriihmte Berliner Didaktikmodell
von Schulze-Heimann erinnert mit den legendaren Kategorien ,,geplantes
Lehrerverhalten — erwartetes Schilerverhalten”, was unzahlige Referen-
dare in die Verzweiflung trieb, weil das Schulerverhalten zu haufig nicht
den vorformulierten Erwartungen entsprach.
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In auf Selbstorganisation ausrichtenden Lernkonzepten ist es gelungen,
,dass die Jugendlichen sich lernwilliger und motivierter verhalten. Ich glau-
be, dass es da gelungen ist, dass den Teilnehmern natdrlich auch mehr
Aufmerksamkeit und Wertschatzung gegeben wurde. Und einfach mehr
Verantwortung Ubertragen wurde. Das tut innen gut.” Verantwortung flr
das eigene Lernen wird also nicht einfach als Zumutung erfahren, sondern
als Ausdruck des Ernst-genommen-Werdens (vgl. Kapitel 4.5). Diese gilt
auch fir Lernende, die anfangs mit der klassischen Konsumhaltung und
Konsumentenrolle ,,bring mir was bei!” angetreten sind.

Damit ist ein weiterer Nutzen angesprochen, der sich daraus ergibt, dass
viele padagogisch Tatige mit dem traditionellen Unterricht unzufrieden wa-
ren, aber flr sie scheinbar keine alternativen Modelle realisierbar waren.

5.5 Auf Selbstorganisation ausrichtende Lernkonzepte
ermoglichen die Realisierung von Vorstellungen
eines ,richtigen Unterrichtens”

. Fur mich war das Referendariat immer so ein Stlck weit wie ein fremdes
Kleid, das ich mir da anziehen musste, also diese Art zu unterrichten”, so
eine Teilnehmerin. lhr jetziges Arbeiten ermaoglicht ihr, um im Bild zu blei-
ben, das Tragen des eigenen Kleides, d. h. die Umsetzung ihrer padagogi-
schen Vorstellungen. Das Leiden an der Diskrepanz zwischen dem, was
an Unterricht mdglich war, und dem, was flr angemessen und richtig ge-
halten wird, findet sich bei vielen pddagogisch Tatigen. So beschreibt eine
Lehrerin: ,Wissen Sie, eigentlich war ich schon immer Montessori-Fan...
aber diese Facherstrukturierung, die einfach vom Lehrplan vorgegeben
war, die thematische Zuordnung zu bestimmten Fachern, die widerspricht
ja der Montessori-Padagogik. Jetzt ist eine grofde Arbeit geleistet worden,
jetzt sind wir auf dem Weg."”

Wie die Méglichkeit, ,richtig unterrichten zu kénnen”, zunehmend das
Selbstbild bestimmt, verdeutlichen folgende Statements: ,,Selbstorgani-
siertes Lernen ist fir uns die Lernform, bei der die Wahrscheinlichkeit we-
sentlich hdher ist, dass was hangen bleibt, als beim Instruktionslernen.”
. Wir kdnnen klassisches Instruktionslernen eigentlich gar nicht mehr an-
bieten, weil wir so durchseucht sind inzwischen von Selbststeuerung und
Ermoglichungsdidaktik.”
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Stolpersteine

Dieser Nutzen ist allerdings dort nicht gegeben, wo Auftraggeber — wie die
Arbeitsagentur — nach wie vor auf klassischen Curricula und traditionellem
Unterricht bestehen. ,, Die Arbeitsagentur will geschlossene Curricula und
bei ihren Kontrollen keine Gruppenarbeit sehen, bei der der Lehrer schein-
bar nix zu tun hat.” Das flhrt in der Praxis zu der Paradoxie, dass Lernfor-
men wider besseres Wissen praktiziert werden. , Instruktionslernen ist
nicht die bessere, aber manchmal die einzige Moglichkeit... da muss ich
sagen, |hr macht das jetzt mal, auch wenn Euch das bléd vorkommt, oder
es nicht sinnig ist.” Verbunden ist damit eine Deprofessionalisierung, bei
der ,,man aufpassen muss, nicht zynisch zu werden”.

In der Konsequenz bedeutet dies, dass gerade den Teilnehmendengrup-
pen, flr die Selbstorganisation im Lernen als Voraussetzung fur die Aus-
pragung einer lebenslangen Weiterbildungsbereitschaft elementar ist, um
nicht dauerhaft von sozialer und beruflicher Exklusion bedroht zu sein, die-
se Chance verwehrt wird.

Der beflirchtete Zynismus im padagogischen Handeln begriindet sich in
dem Eindruck, dass der Auftraggeber offensichtlich primar Interesse an
der Verwahrung seines Klientels und nicht an dessen beruflicher Reinte-
gration hat. ,,Es geht um Masse und nicht um Qualitat”, pointierte ein
Lernberater.

Diejenigen, die neue Lernkonzepte umsetzen kdnnen, verweisen dar-
auf, dass durch dieses Lernen auch die Methodenkompetenz verbessert
wird.

5.6 Ein Nutzen neuer Lernkonzepte ergibt sich
aus der Erweiterung des methodischen
Handlungsrepertoires

Es liegt auf der Hand: Neue Lernkonzepte kénnen nicht in alten Formen
des Unterrichtens umgesetzt werden. Teilnehmerorientierung erfordert
die Suche nach Methoden, die das selbstorganisierte Lernen ermdglichen,
zutrauen und zumuten. Der Nutzen flr die pddagogisch Téatigen, der aller-
dings mit erhdhtem Aufwand verbunden ist, ergibt sich zum einen aus der
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Abnahme des Frontalunterrichts. ,,Das Instruierende liegt jetzt vielleicht
bei 20%" quantifiziert ein Lernberater. Teilnehmerorientierte Formen wie
Projekt- und Gruppenarbeit nehmen zu. Eine padagogisch Tatige geht flr
ihren Bereich sogar davon aus, dass die zu vermittelnden Inhalte keine An-
teile an Instruktion brauchen: , Ich wisste jetzt keine Inhalte, wo ich sagen
wurde, da ist es vom Inhalt her geboten, das zu machen.”

Aber es ist nicht vorrangig die Erweiterung des methodischen Handlungs-
repertoires, die zu mehr Sicherheit im padagogischen Handeln und im pro-
fessionellen Selbstverstandnis beigetragen hat.

5.7 Neue Lernkonzepte gestatten ein Mehr
an Sicherheit im padagogischen Handeln und
im professionellen Selbstverstandnis

Dieser Nutzen ergibt sich vorrangig aus dem Aufgeben des klassischen
Einzelkdmpfertums und aus der Zusammenarbeit im Team. Dazu ein Be-
richt einer Lehrerin: ,,Den Nutzen setze ich sehr gut an. Vor allem nicht
mehr dieses Alleinarbeiten. Man hat viel mehr Rickkoppelung. Man ge-
winnt mehr an Sicherheit: liege ich richtig mit meiner Interpretation. Denn
gerade im padagogischen Bereich gibt es ja in den seltensten Fallen ein
klares Richtig oder Falsch. Die Gefahr, dass man sich verrennt, ist nicht
mehr so grol3... Die ganze Arbeit ist offener. Man versteht andere besser.
Man kommt raus aus seinem Denken oder man wird bestatigt, was einem
ja auch gut tut. Man hat vielleicht auch mehr Mut, was Neues anzufangen.
Man interessiert sich mehr, man hélt sich auch mehr in der Schule auf.
Sonst konnte man alleine daheim arbeiten; jetzt muss man doch zusam-
men lernen und die ganzen Sachen besprechen. Es sind vielleicht auch
mehr personliche Bezlige geschaffen worden.”

Eine padagogisch Tatige geht davon aus, dass die Arbeit im Team auch
fur die Lernenden Effekte zeitigt: ,,Das ware auch, dass man eben selbst
beweglich bleibt. Also was ich so erlebe durch dieses Arbeiten im Team.
Dies erlebe ich im Moment als sehr positiv. Das finde ich einen total span-
nenden Aspekt, dass man einfach mehr in diese Auseinandersetzungen
hineingeht, und ich denke, dass das dann auch zurlckstrahlt auf die Aus-
zubildenden, selbst offen zu bleiben flr Neuerungen. Ich merke einfach,
es macht mehr Spal3, so zu arbeiten.”
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Allerdings ist die neue Form des Arbeitens auch mit Anstrengungen ver-
bunden. ,Meine Kollegin, das ist so eine Querkreative. Die ist halt total
initiativ, was mir Uberhaupt nicht moglich ist. Das ist zwar anstrengend,
aber dadurch kommen neue Impulse rein und die versuchen wir dann zu-
sammenzufihren.”

Diese Teamarbeit wird nicht als Begrenzung, sondern als Erweiterung der
eigenen Autonomie verstanden. ,,Man hat wirklich viel, viel mehr an Auto-
nomie”, macht eine padagogisch Tatige deutlich.

Nutzenaspekte ergeben sich auch aus der intensiven Auseinandersetzung
mit den theoretischen Grundlagen neuer Lernkonzepte. ,,Ich habe so rich-
tig Lust gekriegt, wieder zu lernen,” so eine Stimme, oder: ,,Ich habe jetzt
Lust, auch starker in die Wissenschaft zu gehen, zu recherchieren, zu ler-
nen,” so eine andere. Aber nicht nur die Bereitschaft zum Weiterlernen er-
hoht sich; das professionelle Selbstverstandnis konturiert sich. ,Ich habe
deutlich an Profil gewonnen und ich habe viel mehr Klarheit im Selbst- und
Rollenversténdnis.” Das padagogische Handeln wird als reflektierter er-
lebt: ,,Ich mache nicht mehr so viel aus dem Bauch heraus.” In eine ahn-
liche Richtung verweist die Aussage: ,Vom Wandel ,von der Intuition’ hin

"

zur reflektierten Intuition’”.
Stolpersteine

Allerdings finden sich in Teams der padagogisch Tatigen auch immer
wieder ,,Bremser”, die die Neuerungen bedrohlich finden und abwehren.
., Die Angst vor dem Neuen zeigt sich in der Ablehnung, in der Abwehr.
Sich umstellen missen, etwas anders machen zu missen, aus den in
20 Jahren manifestierten Strukturen raus missen, das macht Angst. Da
mUsste man ja anfangen zu lernen. So kann ich doch meine alten Ordner
herausziehen, immer von Mafsnahme zu Maf3nahme.”

Es ist sicher eine der schwierigsten Aufgaben von Leitungspersonen, ,,Brem-
sern” plausibel zu machen, dass die Auseinandersetzung mit neuen Lernkon-
zepten nicht nur Belastung ist, sondern in der Bilanz die Zugewinne fir die
padagogisch Tatigen Uberwiegen. Die Gefahr, dass die Bremser in ihrer Po-
sition verharren, ist dann grof3, wenn mit der Einfiihrung neuer Lernkonzepte
der Eindruck vermittelt wird, das Bisherige sei wertlos und zu verwerfen. \Wer
das Uber Jahre und Jahrzehnte gewonnene berufliche Erfahrungswissen ab-
wertet, und das Neue als nicht anschlussfahig an- und verbindbar mit der
Erfahrung propagiert, produziert gewissermalien diese Bremser.
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Zusammenfassung

Padagogisch Tatige kommen in der Praxis aus ganz unterschiedlichen Her-
kunftsberufen und haben ihr padagogisches Wissen vielfach in der Praxis
und in Fort- und Weiterbildungen erworben.

Padagogisch Téatige scheinen ein Prototyp des Arbeitskraftunternehmers
zu sein, der durch Selbstkontrolle, Selbstrationalisierung, Selbstékonomi-
sierung, Bereitschaft zur Selbstausbeutung und Fahigkeit zur Selbstiiber-
listung charakterisiert wird.

Die den neuen Lernkonzepten immanente Grundhaltung einer Wertschét-
zung, die sich u. a. in einer kompetenzorientierten Haltung und Praxis er-
weist, ist als Professionsmerkmal padagogischen Handelns niitzlich, aber
nicht leicht zu vollziehen. Vielfach steht die berufliche Sozialisation, fiir die
Defizite zustandig zu sein, padagogisch Tatigen im Wege, vor allem ,ge-
lernten” Padagoginnen und Padagogen.

Konsequenzen

1. In Fort- und Weiterbildungen mit padagogisch Tatigen, die sich auf
den Weg zur Etablierung neuer Lernkonzepte in ihren Einrichtungen
machen, stellen Reflexionen zur kompetenzorientierten Grundhaltung
einen roten Faden und eine zentrale Herausforderung dar. Den \Wandel
des eigenen Selbstverstandnisses kann man durch Lesen nicht voll-
ziehen. Er gewinnt an Kraft in reflexiven Foren, in denen sich Teams
in kollegiale Beratung begeben und gemeinsam am padagogischen
Selbstverstandnis arbeiten.

2. Eine Reflexionslibung, die Teams i. d. R. als nGtzlich fir die Gestaltung
von Wegen zu einer kompetenzorientierten Haltung erachten, wollen
wir in dieser Handreichung mitgeben. Nehmen Sie sich in ihren Teams
Zeit, folgende Fragen zu bearbeiten:

— Welche Defizite und Probleme erschweren meinen Teilnehmenden
das Lernen?

— Welche Kompetenzen meiner Teilnehmenden erleichtern ihnen das
Lernen? (Halten Sie eine Laudatio auf lhre Lernenden.)

Abhéangig von der Grofse des Teams, empfiehlt sich die Aufteilung in
Kleingruppen mit einer Starke von vier bis sechs padagogisch Tatigen.
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3.

70

In Teams sollten auch Verstandigungen dartber stattfinden, wie Ver-
antwortungsteilung zwischen padagogisch Tatigen und Lernenden ge-
staltet werden kann und solle, wenn es fUr die Lernenden zu einer an-
deren Erfahrung werden soll, als die, die sie kennen: ,Zeigen Sie doch
endlich bitte etwas mehr Verantwortungssinn.” Aussagen wie diese
konkretisieren fir Lernende in keiner Weise, welcher Art die geforder-
te oder ermoglichte Verantwortung sein kénnte. Lernarrangements,
in denen transparent wird, wer welchen Verantwortungspart hat, tau-
gen mehr als verbale Appelle. Lernkonferenzen sind Orte, in denen
Verantwortungstbernahme sich konkretisiert. Aber auch Formen des
lebendigen, sozialen Lernens, wie Gruppenarbeiten, Projektarbeiten,
Planspiele ermdglichen und fordern auf zu Verantwortungsiibernahme
im Lernen. Ahnliches gilt fir Lernquellenpools rsp. Selbstlernarchitek-
turen, in denen Lernende Material zum Lernen in einer Weise vorfin-
den, die zu Entscheidungen anregt: Was nutze ich, wann, wozu, mit
wem zusammen...? Entscheidungssituationen herzustellen sind der
Schliissel fiir die Ubernahme von Verantwortung

Wie Verantwortungsteilung zwischen padagogisch Tatigen und Ler-

nenden flr die paddagogisch Tatigen entlastend wirken kann, erschlief3t

sich i. d. R. nicht auf den ersten Blick. Das hangt vielfach damit zusam-

men, dass sich der Mehrwert der Verantwortungsteilung erst dann

erschlief3t, wenn

— die Abgabe von Verantwortung mit einer inneren , Uberzeugten Ge-
lassenheit” padagogisch Tatiger einhergeht, nicht doch kontrollie-
ren und Sorge tragen zu missen und

— die Art der Verantwortungsteilung zwischen Lernenden und pada-
gogisch Tatigen ausgehandelt ist und von beiden Seiten zur Erfah-
rung wurde.

Die Erfahrung von Verantwortungsteilung sollte Gegenstand von Refle-
xion sein. Lernende nutzen dafir ihr Lerntagebuch oder andere refle-
xive Instrumente und Verfahren. Paddagogisch Téatige sollten ihrerseits
Tagebuch flihren, wo sie konkrete Indikatoren fir Verantwortungstber-
nahme durch ihre Teilnehmenden festhalten, sozusagen fir sich selbst
Belege flhren.

Dominiert in den Pausengesprachen und Teamsitzungen das Lamento
Uber die Lern- und Leistungsschwachen der Lernenden, wird der Blick
auf (oft kleine) Erfolge verstellt. Geringschatzung der Lernenden wird
dann leicht zur impliziten Norm eines Teams. Uberwiegen zynische



AuRerungen zum Klientel ist es Zeit, externe Unterstiitzung anzufor-
dern. Gerade die Lernschwécheren haben in den Gesprachen darauf
hingewiesen, wie die Kompetenzsicht der padagogisch Tatigen dazu
beigetragen hat, die eigene Defizitzuschreibung aufzubrechen.

6. Wird eine auf Selbstorganisation orientierende Lernkultur angestrebt,
schlagt sich dies auch in Auswahl, Einsatz und Vielfalt der Methoden
nieder. Wird selbstorganisiertes Lernen auf Elemente wie gelegentli-
che Gruppenarbeit oder Einzelarbeit beschrankt, stellt es nur ein Etikett
dar. Wenn unter den padagogisch Tatigen Methoden ausgetauscht
werden, wenn entsprechende Fortbildungen angeboten werden und
wenn Raume zur kollektiven Reflexion der Erfahrungen mit Methoden
existieren, wird die Hinflhrung zu Selbstorganisation im Lernen irgend-
wann irreversibel.

7. Einer der am schwierigsten zu realisierenden Anspriche ist die Verant-
wortungsteilung fir erfolgreiches Lernen zwischen Lernenden und pa-
dagogisch Tatigen. Lernende haben oft nicht gelernt, Verantwortung fiir
ihr eigenes Leben zu Gbernehmen; gerade ,gestandene” Padagogen
flhlen sich oft alleine verantwortlich fir den Lern- und Prifungserfolg
ihrer Lernenden. Eine paternalistische Grundhaltung erscheint zwar als
.padagogisch”, sie verhindert aber die Ubernahme von Verantwortung
flr das eigene Lernen und ist daher tendenziell entmindigend. Mn-
digkeit im Sinne von Verantwortlichkeit ist eine Grundvoraussetzung,
den Anforderungen des lebenslangen Lernens gerecht zu werden.
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6 Nutzen auf Selbstorganisation
basierender Lernkonzepte fir
Leitung und Organisation

Wir haben eingangs (vgl. Kapitel 1) beschrieben, welchem Veranderungs-
druck berufliche Weiterbildungseinrichtungen derzeit unterliegen. Ein Re-
sultat davon ist, dass die permanente Anpassung der Organisation an sich
standig wandelnde AulRenbedingungen zur notwendigen Uberlebensvor-
aussetzung von Weiterbildungseinrichtungen geworden ist. , Stillstand ist
RUckschritt” beschreibt den Sachverhalt auf organisationaler Ebene. Dass
permanente Organisationsveranderung inzwischen auch ein Ausweis der
Modernitat einer Organisation geworden ist, und gerade in der Industrie
Organisationsveranderungen zum Selbstzweck geworden sind, steht auf
einem anderen Blatt. Von daher ist es nicht verwunderlich, dass auch im
Feld der Weiterbildung Organisationsberaterinnen und —berater Hoch-
konjunktur haben. Sie werden haufig nicht nur wegen ihrer beraterischen
Kompetenzen engagiert, sondern auch in der Erwartung, dass der Blick
Dritter auf eine Einrichtung mehr wahrnimmt, als dies den Akteuren inner-
halb der Einrichtung maglich sei. Damit ist implizit die Annahme verbun-
den, die Akteure in der Einrichtung seien zu einem Perspektivenwechsel
nicht fahig.

6.1 Neue Lernkonzepte basieren
auf Kompetenzorientierung als Grundhaltung

In den hier einbezogenen Einrichtungen wurde von einem anderen Ansatz
ausgegangen. Eine Grundannahme war, dass die Einrichtungen potenziell
Uber gentigend Kompetenzen verfligen, die zu einer Anpassung der Orga-
nisation befahigen und sie selbstorganisiert in der Lage sind, den \Wandel
aktiv zu gestalten und nicht passiv erdulden zu mussen. Die Tatsache,
dass alle involvierten Einrichtungen die Krisen der letzten Jahre Uberlebt
haben, stellt zwar keinen empirisch gesicherten Beweis dar, macht aber
deutlich, dass diese Annahmen bei den hier einbezogenen Einrichtungen
nicht unbegrindet waren. Auch wenn projektbedingt zusatzlich materielle
und personelle Ressourcen fur die Einrichtungen bereit standen, die es
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erleichtert haben, den Wandel zu bewaltigen, wird in den praktischen Be-
waltigungsstrategien deutlich, wie Wandel auch ohne externe Unterstit-
zung erfolgreich gestaltet werden kann.

Voraussetzung fr gelingende Organisationsentwicklung ist die Kompetenz-
orientierung als Grundhaltung in der Einrichtung. Organisationsentwicklungs-
prozesse werden haufig mit einem Soll-Ist-Vergleich gestartet, in der Annah-
me, dass ein solcher Vergleich Defizite sichtbar mache und Wege zu ihrer
Minimierung aufzeige. Ein solcher Ansatz vertragt sich nicht mit kompetenz-
orientierten Konzepten, weil er das Geleistete ,,tendenziell abwertet” und die
erbrachten Leistungen der Organisation nicht wiirdigt. Eine Leitungsperson,
die anfanglich eher eine defizitare Sicht auf die Kompetenzen der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter hatte, beschreibt die Ausgangslage so: ,,Das ist eine
vollig ermattete Bildungseinrichtung, die ist ausgeblutet, die ist nicht innova-
tionsfahig... Das habe ich damals falsch gesehen.” Es ist unschwer sich vor-
zustellen, wie ein Organisationsentwicklungsprozess verlaufen wére, wenn
diese Sicht pragend geworden rsp. geblieben ware.

Soll-Ist-Vergleiche kranken auch daran, dass mit der Sollbestimmung sug-
geriert wird, das Ergebnis der Organisationsentwicklung sei klar vorweg-
nehm- und beschreibbar und damit auch die Wege, die dahin flihren, ohne
Alternative. Organisationsentwicklungen, die ergebnisoffen angelegt sind
— was nicht Ziellosigkeit bedeutet — bieten die Chance, unterschiedliche
Perspektiven aufgreifen zu kdnnen und alternative Entwicklungsmodelle
zu erarbeiten. ,Wir haben nicht gefragt: Wie geht es uns? Wie gehen wir
miteinander um? Sondern: Was kénnen wir aktiv gestalten? Und mit wel-
chen Konsequenzen ist das verbunden?”

Allen Vorhaben gemeinsam ist, dass sie von der Kompetenz ihrer Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter ausgehen und in der Einrichtung die Vor-
aussetzungen fir gegeben halten, die notwendig sind, Veranderungen zu
bewaltigen.

6.2 Kollektive Selbstvergewisserung als Chance
fir Entwicklungen

Ein Nutzen neuer Lernkonzepte ergibt sich aus der Chance der kollektiven
Selbstvergewisserung Uber Aufgaben und Ziele der Organisation.
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Es hat sich in der Vergangenheit haufig gezeigt, dass gerade in padago-
gisch ausgerichteten Einrichtungen ein scheinbarer Konsens besteht, was
die Aufgaben und Ziele der Einrichtung seien, weil sich alle beteiligten Ak-
teure darin einig seien, dass die Lernenden im Mittelpunkt stehen und
es vorrangige Aufgabe der Einrichtung ist, optimale Bedingungen fir das
Lernen zu schaffen und erfolgreiche Abschllisse zu ermdglichen.

Erst in Krisenzeiten wird oft deutlich, dass die ,gefiihlte Ubereinstim-
mung” realiter keine ist. Dann ist haufig nicht mehr die Mdglichkeit zu
kollektiver Reflexion und zur Verstandigung Uber gemeinsame Zielsetzun-
gen gegeben. Eine Leitungsperson beschreibt, wie erst die Auseinander-
setzung Uber die Weiterentwicklung der Organisation zu einer inhaltlichen
Diskussion tber Konzept, Selbstverstandnis und Profil geflhrt hat, bei der
deutlich wurde, dass die ,geflhlte Ubereinstimmung” eine gemeinsam
getragene lllusion war, auf deren Basis eine Entwicklung nicht mdglich
war.

6.3 Verantwortungsteilung ersetzt Macht

Eine weitere Voraussetzung fir den Nutzen neuer, auf Selbstorganisation
ausrichtender Lernkonzepte ist die Bereitschaft der Leitung auf Machtver-
zicht. Eine Leitung, die auf der Definitionsmacht besteht, zu wissen was
richtig und was falsch ist, und die nicht bereit ist, Verantwortung und da-
mit Macht an die Mitarbeitenden zu delegieren, kann selbstorganisiertes
Lernen in der Organisation nicht ermoglichen. Verantwortungsdelegation
setzt aber entsprechende Gestaltungsmaoglichkeiten fir die Mitarbeiten-
den voraus. Die Mitarbeiter erleben sich dann als selbst hoch wirksam,
wenn ihre Vorschlage zu einer Verantwortungserweiterung in ihrem Be-
reich fuhren.

Unabhangig von den je spezifischen Projektausrichtungen sind in allen
Einrichtungen die Verantwortungsbereiche der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter ausgeweitet worden und hat sich der Grad an Autonomie und
Selbstregulation entschieden erweitert, was sowohl von den Leitungs-
personen als auch von den padagogisch Tatigen als nachhaltiger Nutzen
beschrieben wird.

Die Abgabe von Macht umfasst dabei unterschiedliche Formen — von der
Ubertragenen Budgetverantwortung dber die Entscheidung, wem welche
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Weiterbildung finanziert wird, bis zur Entwicklung der Stundenplédne und
der eigenstandigen Gestaltung der Arbeitsorganisation.

Bei den meisten Einrichtungen war damit die Aufldsung der tradierten
Hierarchiestrukturen verbunden; insbesondere die mittlere Ebene ist hau-
fig UberflUssig geworden, weil ihre primére Funktion der Kontrolle und
Koordination durch Selbstkontrolle und Selbstregulation in den Teams ab-
geldst wurde.

Aus dieser Verantwortungserweiterung ergibt sich ein weiterer Nutzen
flr die padagogisch Tatigen. Die Aufldsung traditioneller Hierarchien und
die Aufwertung der Teams hat zu neuen Formen der Zusammenarbeit
gefuhrt. ,,Man lasst sich heute viel mehr gegenseitig in die Karten gucken.
Die Politik der geschlossenen Klassenzimmer ist zuende.” ,Wir tauschen
heute viel mehr Ideen und Materialien aus als friher.”

In einer Einrichtung, in der traditionell die Berufsgruppen auf Abgrenzung
gegeniber den anderen beteiligten Berufsgruppen achteten (,,Der Ausbil-
der hat gesagt, das ist mein Feld und hier bin ich, und wie ich das sage
und mache, und der Sozialpadagoge hat gesagt, ich bin Sozialpadagoge,
meine Profession ist das und das und das, und der Lehrer hatte wiederum
einen anderen Nimbus.”), hat die Aufwertung der Teams dazu gefiihrt,
dass es zu gegenseitigen Aufgabenlbernahmen kam, was auch als per-
sonlicher Zugewinn eingeschéatzt wurde.

In einigen Einrichtungen ergab sich durch die gemeinsame Arbeit an der
Weiterentwicklung der Organisation auch die Chance, Ideen fir neue Ge-
schaftsfelder zu entwickeln, die dann auch umgesetzt wurden und so zu
einer hoheren Beschéftigungssicherheit flr die Mitarbeitenden geflihrt
haben; ein Nutzen, der nur durch die Mitgestaltung der Mitarbeitenden
maoglich wurde.

Fir die Organisation und die Beschaftigten niitzliche Lernkonzepte sind
nicht voraussetzungslos, sondern erfordern von der Leitung die Sicherung
bestimmter Bedingungen. Dazu zéhlen in erster Linie das Zur-Verfligung-
Stellen von Ressourcen und Raumen fur kollektive Reflexion und Selbst-
vergewisserung. Organisationsentwicklungsprozesse brauchen auch Pha-
sen des Innehaltens und der Bilanzierung, sonst lauft man, in Anlehnung
an ein Zitat von Mark Twain leicht Gefahr, ,,immer schneller zu werden,
weil man das Ziel aus den Augen verloren hat.”
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Die Aufwertung der Teams hat zur Konsequenz, dass fir die gemeinsa-
me Arbeit auch Kommunikations- und Kooperationsforen strukturell so
verankert werden missen, dass sie auf Dauer gestellt sind und nicht zur
Disponiermasse werden, abhangig von den Anforderungen des Tagesge-
schafts. Auch wenn in vielen Einrichtungen fir die Teamkommunikation
private Zeitressourcen, also Freizeit, eingebracht werden muss, hat die
Verlagerung in die Freizeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ihre Gren-
zen, und diese werden aus Leitungsperspektive gerne grof3zligig Uber-
dehnt. Langfristig ist der daflir zu zahlende Preis flr die Mitarbeitenden
und flr die Einrichtung zu grof3.

Was in Einrichtungen, die sich auf einen neuen Weg machen und dabei
ergebnisoffen vorgehen, eigentlich natlrliche Begleiterscheinung solcher
Prozesse ist, namlich gelegentlich Umwege oder auch Irrwege einzuschla-
gen, wird von Leitungsseite haufig als Scheitern begriffen und als Beleg
dafir, dass zu viel Partizipation doch eher der Organisation schade. Not-
wendig ist gerade in Organisationsentwicklungsprozessen, die bei hohem
AufRendruck durchgefiihrt werden, eine Kultur, die das Scheitern nicht als
Versagen, sondern als sozusagen natlrliche Begleiterscheinung begreift,
die vorrangig einen Lernanlass darstellt.

Eine andere Bedingung fur Organisationsentwicklung ist die Freiwillig-
keit der Beteiligung. ,Zwangsentwickler” leisten wohl kaum produktive
Entwicklungsbeitrage. Das heifst aber nicht, dass es in der Entscheidung
des Einzelnen liegt, ob es zu Veranderungen kommmt oder nicht. Eine Lei-
tungsperson, die die Freiwilligkeit der Beteiligung flr eine elementare Ge-
lingensvoraussetzung erachtet, hat versucht, ein tragfahiges Umgehen
dadurch zu ermaéglichen, dass in der Einrichtung das Prinzip ,Verédndern
geht vor Bewahren” gilt. Es hat sich dabei bewahrt, diese Verdnderungen
nicht anzuordnen, sondern vielmehr in teils mithsamer Uberzeugungsar-
beit als begriindete Entscheidungen zu transportieren. Eine besonders
nutzliche Funktion spielten dabei interne Promotoren, d. h., diejenigen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die von der Notwendigkeit der zu tref-
fenden Entscheidungen Uberzeugt waren. In gewisser Weise hat sich hier
ein Verhéltnis umgedreht. Die Leitungsperson war positiv abhangig von
der Uberzeugungskraft der Change Agents. Dies ist Ausdruck einer neuen
und besonderen Kooperationskultur zwischen Leitungsperson und Mitar-
beitenden.

Unsere Annahme, bei den Lernenden, den padagogisch Tatigen und den
Leitenden entwickele sich eine implizite Hierarchie, die zwischen Bewah-
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rern und Modernisierern zum Vorteil letzterer differenziert, hat sich nicht
durchgéngig bestatigt.

Die grofdte Herausforderung an Einrichtungsleitung in Veranderungspro-
zessen scheint die zu sein, als aktive Promotoren der Veranderung tatig
und gleichzeitig ergebnisoffen zu sein; also nicht die eigene Vorstellung
vom gelungenen Ergebnis zum Malstab des Erfolgs von Organisations-
entwicklungsprozessen zu machen und sie vorweg zu nehmen.

Stolpersteine

In den Einrichtungen, deren Resultate in der Weiterentwicklung der Orga-
nisation nur suboptimal waren, zeigten sich einige Hlurden:
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Es gab einen zu hohen Anteil an ,,Bremsern”, die auf Grund ihrer lan-
gen Betriebszugehorigkeit und dem Eingebundensein in einen Konzern
einen Status der UnkUndbarkeit erreicht hatten und eine Veranderungs-
resistenz entwickeln konnten, ohne Entlassungen beflrchten zu mis-
sen.

Der Weggang innovativer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die bei
Kindigungswellen aufgrund der Sozialauswahlkriterien ausscheiden
mussten oder aufgrund ihrer guten Beschéaftigungschancen perspek-
tivenreichere Alternativen vorzogen und freiwillig aus der Einrichtung
ausschieden. Die eigentlich als Schutz fiir die Beschéaftigten gedachten
Sozialauswahlkriterien wirken hier ungewollt organisationsschadigend.

Die Existenz eines zu hohen Aufdendrucks und permanenten Wechsels
der Anforderungen, der standig kurzfristiges Reagieren der Organisati-
on erzwang und Organisationsentwicklungen nicht mehr kontinuierlich
gestaltet werden konnten. Insbesondere in Weiterbildungseinrichtun-
gen, die in starkem Mal3e von Arbeitsagenturmalinahmen abhéngig
sind, ist aufgrund der Unkalkulierbarkeit rasch wechselnder arbeits-
marktpolitischer Strategien und damit einhergehender standiger exis-
tenzieller Bedrohung ein Zustand erreicht, der zukunftsorientiertes und
strategisch ausgerichtetes Vorgehen nicht erlaubt. Der Spatz in der
Hand ist realiter wichtiger als die Taube auf dem Dach, obwohl seine
Lebenszeit offenkundig begrenzt ist.

Eine Leitung, die die Organisationsentwicklungsprozesse zwar dulde-
te, aber keineswegs aktiv unterstlitzte und sich nicht festlegen lief3,



welche materiellen und personellen Ressourcen sie in die Organisati-
onsentwicklung zu investieren bereit war.

Zusammenfassung

Neue Lernkonzepte pragen die Art und Weise, wie Organisationsent-
wicklungen angelegt werden. Die Bedeutung des Lernens fir eine auf
Zukunftsfahigkeit ausgerichtete Organisationsentwicklung steigt.

Kompetenzorientierung als Grundhaltung ist ein nitzliches Prinzip fir die
Mitarbeiterfihrung und die Entwicklung der Organisation. Einrichtungen
der Weiterbildung brauchen dafir einen Blick auf die vorhandenen Kom-
petenzen, Potenziale und Ressourcen der eigenen Einrichtung, um diese
als Ansatzpunkt flr Veranderungen nutzbar zu machen.

Die den neuen Lernkonzepten immanente Ergebnisoffenheit, Optionalitat
von Ziellberprifung und -korrektur erweist sich als tragfahiger Ansatz, in
Zeiten dynamischen Wandels Lernen flr organisationale Entwicklungen
ZuU gestalten.

Kompetenzorientierung erweist sich im Aufgreifen unterschiedlicher Per-
spektiven in der Organisation und verspricht dadurch neue Qualitdten in
Entwicklungsprozessen und ermdglicht das Erarbeiten alternativer Ent-
wicklungsmodelle.

Kollektive Selbstvergewisserungen Uber die Aufgaben und Ziele der Or-
ganisation brechen ,geflhlte” oder ,vermeintliche” Ubereinstimmungen
auf und ermaoglichen die Entwicklung realer Ubereinstimmungen.

Die Etablierung neuer Lernkonzepte erfordert einen Verzicht auf die De-
finitionsmacht von Leitung und die Delegation von Verantwortung an die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.

Tradierte Hierarchiestrukturen, die auf Fremdkontrolle und Fremdkoordina-
tion setzten, stehen der Etablierung neuer Lernkonzepte haufig im Wege
rsp. neue Lernkonzepte stellen tradierte Hierarchiestrukturen in Frage.

Organisationsentwicklungsprozesse bedtirfen der kontinuierlichen Uber-

prifung und brauchen dazu etablierte Kommunikations- und Kooperati-
onsforen.
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Irrwege sind natUrlicher Bestandteil von ergebnisoffenen Prozessen. Sie
sind nicht Scheitern, sondern Lernanlass.

Organisationsentwicklung muss anschlussfahig sein, deswegen
kommt , Bewahrern” und ,Veranderern” gleichermal3en eine wichtige
Funktion zu.

Konsequenzen

1.
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Haufig scheitern Prozesse der Organisationsentwicklung in Wei-
terbildungseinrichtungen am Widerstand der padagogisch Tatigen
dann, wenn der Blick ausschlief3lich auf das zu Verdndernde aus-
gerichtet wird, und zu wenig auf das geachtet wird, was es zu be-
wahren gilt. Organisationsveranderung kann sich nur evolutionar
vollziehen. Wenn Veranderung mit einer Diskriminierung des Be-
stehenden einhergeht, wird damit auch das Erfahrungswissen und
die Kompetenz der in der Organisation Tatigen diskriminiert. Der
Leitsatz ,Verdndern geht vor Bewahren” bedeutet nicht, dass es
nichts zu Bewahrendes gabe.

. Wenn davon ausgegangen wird, dass die zur Veranderung notwendi-

gen Kompetenzen in der Organisation vorhanden sind, gilt es, sich der
vorhandenen Kompetenzen in der Organisation zu vergewissern. Da-
bei reicht es nicht, ausschlieRlich padagogische oder erwachsenenbild-
nerische Kompetenzen als entwicklungsforderlich anzusehen. Gefragt
sind vielmehr intelligente Kombinationen vorhandener padagogischer,
betriebswirtschaftlicher und organisatorischer (Selbst-) Management-
kompetenzen. Die meisten Organisationen verfligen Uber mehr Kom-
petenzen als den in ihnen Tatigen bewusst ist (,\VWWenn Siemens wiiss-
te, was Siemens weif3’).

Organisationsveranderungen, die auf selbstorganisiertes Lernen set-
zen, missen berlcksichtigen, dass der Wandel der Anforderungen
zu einer Veranderung im Aufgabenspektrum insbesondere der pada-
gogisch Tatigen gefihrt haben. Traditionelle Hierarchiestrukturen, die
gemeinhin der mittleren Ebene Kontroll- und Koordinationsfunktion zu-
geschrieben haben, werden dann disfunktional, wenn Selbstkontrolle
und Selbstkoordination selbstverstandlicher Teil des Aufgabenspekt-
rums der padagogisch Tatigen geworden sind. Daher gilt es, in Veran-
derungsprozessen die Funktionalitat vorhandener Hierarchiestrukturen
zu Uberprifen.



4. Soll-Ist-Anséatze, wie sie in vielen Organisationsentwicklungskonzep-
ten angesetzt werden, eignen sich nicht fir die Einfihrung kompeten-
zorientierter Organisationsverdnderungsprozesse, weil sie zum einen
tendenziell das Bestehende diskreditieren, zum anderen den félschli-
chen Eindruck erwecken, das Soll sei genau vorab bestimmbar und
damit der Prozess nicht ergebnisoffen.

5. Die ,gefihlte Ubereinstimmung” tber Konzept, Selbstverstindnis und
Ziele der Organisation sollte vor der Einleitung eines Veranderungspro-
zesses auf ihre Stimmigkeit hin Uberprift werden. Die implizite Uber-
einstimmung erweist sich oft als Trugschluss, wenn sie expliziert wird
und dabei deutlich wird, dass die unterschiedlichen Perspektiven der
involvierten Akteure auch zu unterschiedlichen Einschatzungen Uber
Konzept, Selbstverstandnis und Ziele fihren.
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7 Schlussbemerkungen

Wir hoffen, dass es uns mit dieser Handreichung gelungen ist, deutlich zu
machen, wie Wege zu einer neuen Lernkultur, die auf Selbstorganisation
im Lernen und auf Kompetenzorientierung basiert, so gestaltet werden
konnen, dass sie nitzlich sind fir Lernende, padagogisch Tatige und Lei-
tungspersonen, und wie sie organisational umgesetzt werden konnen.
Aber auch, welche Hindernisse und Stolpersteine zu erwarten sind, und
wie diese ausgeraumt werden kdnnen.

Die zentrale Botschaft, die wir mit dieser Handreichung vermitteln wollen,
lautet: Auf Selbstorganisation im Lernen basierende und kompetenzori-
entierte Lernkonzepte bedlrfen zu ihrer Umsetzung einer pddagogischen
Grundhaltung und sind mehr als Form, Technik oder Methode. Es ist kein
Konzept, das alle Verantwortung flr das Gelingen des Lernens beim Ler-
nenden anlagert, sondern es betont die geteilte Verantwortung fur gelin-
gendes Lernen. Es ist auch kein Konzept, das zu Einsparungen fhrt, weil
die Selbstorganisation im Lernen keine Lehrenden mehr braucht. In ihm
sind Lehrende mindestens genau so wichtig, wie in traditionellen Lernge-
staltungen, nur ihre Rolle und ihr Aufgabenspektrum andern sich. Es ist
auch kein Konzept fir Autodidakten, die den sozialen Kontext im Lernen
nicht zu bendtigen scheinen.

Es ist ein originar padagogisches Konzept, das sich an der Maxime von
Hartmut von Hentig orientiert: , Die Sachen klaren — die Menschen stér-
ken.”
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