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Die Konzeption von Lernberatung, wie sie von Kemper/Klein vor Uber sie-
ben Jahren erstellt wurde, hat eine Verbreitung gefunden, die weit Gber den
urspriinglichen Kontext hinausreicht, und in den letzten Jahren vielfaltige Er-
weiterungen und Modifikationen erfahren.

In diesem Band wird eine Bestandsaufnahme der Lernberatungskonzeption
unter drei Aspekten diskutiert:

— Weiterentwicklung der Lernberatungskonzeption

— Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten

— Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung in Lernberatuﬁgs-
konzepten |

Damit steht mehr als das Binnenverhaltnis zwischen Lernenden und Lern-
berater/inne/n im Fokus; es geht auch um die Frage der inhaltlichen Orien-
tierung, der Verbindung von fachlichem Lernen zu Lernberatung und nicht
zuletzt die Konsequenzen flr Personal und Organisation.

Der Band richtet —geschrieben von Praktiker/innen und Wissenschattler/in-
nen — richtet sich an padagogisch Tatige und Leitungen in der beruflichen
und allgemeinen (Weiter-)Bildung, an Studierende und nicht zuletzt an die
Wissenschaftler/innen, die sich mit Fragen von Selbstorganisation im Ler-
nen Erwachsener und prozessbegleitender Beratung auseinandersetzen.
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Einfuhrung 1

EinflUhrung der Herausgeber

0 Blick zurtick nach vorn’

~unter welchen Bedingungen kdnnen Lernende ihre Lernptenziale am besten
entfalten und Lernen als Zugewinn erfahren?”

.. gilt nach wie vor als Ausgangsfrage, wenn es darum geletKeinzeption vorzu-
stellen, die einen Beitrag dazu leisten will und soll, litilign zum Lernen zu ermu-
tigen und ihnen Gestaltungsraume fur inr Lernen zu erméglichls Marita Kemper
und Rosemarie Klein 1998 ihre erste Fassung einer Lernbgskianzeption vorge-
legt habeh waren sie in einem Spannungsfeld zwischen eigenen paseiyeniU-
berzeugungen und Erfahrungen und einer damals aktuellen Debadtkbenslan-
gen und selbstorganisierten Lernen, die gepragt war durclagf berufliche Ver-
wertungsinteressen reduziertes Bildungsverstandnis” peefdlein 1998, S. 18)
und eine ,Orientierung auf informelles Selbstlernen urldstgesteuertes Lernen*®
(ebd. S. 19), die das Uberflussigwerden institutionalisieBiktungseinrichtungen
suggerierte. Gegensteuerung schien angesagt und war ein Bewkfigrdie dama-
lige Publikation.

Positioniert haben die Autorinnen ihren pédagogischen tArdamals in aktuellen
Diskussionslinien und im Ruckgriff auf einige alteren Fachdiskursd Theoriebe-
zuge:

= die Diskussionen um die Notwendigkeit und die Anforderungenlelzenslangen
Lernens (ebd. S. 11ff)

= die Diskussionen um selbstgesteuertes Lernen und den dghasadkchsel vom
Lehren zum Lernen (ebd. S. 20ff)

» Fachdiskurse um den Umgang mit dem ,Problem der Heterégjerer Unter-
schiedlichkeit in den Lern- und LeistungsvoraussetzungdnZigien von Lernen-
den

= Diskurse um Versténdnisse von Lernberatung in der Liteidgu 70er und 80er
Jahre

= der Schlisselqualifikationsansatz von Dieter Mertenssaimie Weiterflihrung zur
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz. (vgl. eb® %)

= die den humanistischen Theorien zuzuordnende Themenzentritaraktion von
Ruth Cohn.

Etliche Jahre sind seit der damaligen Konzeptentwicklosg and gegangen. Die
damaligen Autorinnen der Lernberatungskonzeption hatteGhi@ce, mit Hilfe des
Innovationspreises fir Erwachsenenbildung des DIE, denith@89 verliehen wur-
de, eine Vielzahl fachlicher Diskurse und erweitert@pieischer Fundierung von

! Die 1998 vorgelegte Lernberatungskonzeption basierte auf der Gyandiaerer langjéhri-
gen Erfahrungen in der beruflichen Weiterbildung, vor allem amfdiem BMBF, dem Land
NRW und der EU geforderten Frauenqualifizierungsprojekt EURQIP@gl. Kemper/Klein
1998, S. 5)
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Lernberatung in der beruflichen Bildungsarbeit mit Efwggnen und Jugendlichen
offensiv mit zu gestalten und Umsetzungen in neuen Hagskontexten beruflicher
Weiterbildung wissenschattlich zu begleiten. An diesegit¥ventwicklungsprozes-
sen war auch Gerhard Reutter, Mitherausgeber dieses Barad&geblich beteiligt.
Dies ermdglichte uns in einem interaktiven Feld untersthiest Akteure, die Lern-
beratungskonzeption immer wieder zu tberprifen und weiterzwietwi Nicht un-
erwahnt bleiben sollen einige Rezensionen des Lernbgstiuches, wie z.B. die
von D. Harke (Harke, 1999), deren Wiirdigung und kritische Impuliseals offene
Fragen aufnehmen und weiter bearbeiten konnten.

Damit soll deutlich werden: Wenn in diesem Beitrag UbeMdgterentwicklung der

Lernberatungskonzeption geschrieben wird, so speistdsgshaus vielfaltigen kon-
textspezifischen konzeptuellen Adaptionen, Modifikationen, Neuieklungen, an

denen eine Vielzahl von Kollegen und Kolleginnen bejeikiaren — die meisten der
in diesem Band Publizierenden gehéren zu den aktiven Enénficikie/n der aktuel-

len [Expertise’ einer Lernberatungskonzeption. Andere malyes bei unseren For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten mit ihrem Expertenwibseeichert, wie etwa
die Kolleg/inn/en der Universitat Kaiserslautern — vderal Henning Pé&tzold und
Claudia Gomez-Tutor, die auch in diesem Band Beitragei@tahaben.

Die empirische Basis

...auf die sich die Beitrdge in diesem Band beziglsereiter, als wir hier auswei-
sen konnen. Hier seien nur diejenigen Projekte und Ansataagiemlie pragend wa-
ren fur die konzeptionelle Weiterentwicklung und -ausgestgltDies zu verdeutli-
chen soll einerseits Wiirdigung und Dank an all die ungenaifaiegen und Kol-
leginnen sein, soll aber auch deutlich machen, dass dierérewicklung der Lern-
beratungskonzeption sich wesentlich aus der reflekti€taris und fur eine reflek-
tierte Praxis speist, die in einigen Fallen durch evisshaftliche Begleitung auch um
weitere Theoriebeziige und empirische Analysen anreictefin li

MaRgeblich, da explizit an entsprechenden Reflexionen um dageldtionsver-
sténdnis beteiligt, war und iBroLern: Der Projektverbund ,Innovative Beratungs-
konzepte fur selbstorganisiertesrnen’, hatte den Auftrag, kontextspezifische Kon-
zepte einer kompetenzbasierten neuen Lern-/Lehrkultur zucketw und zu erpro-
ben und Ansétze einer fachlichen Expertise von Lermlnegeaus den kontextspezi-
fischen Ausformungen heraus zu entwickeln. Das aus MittetnBMBF und ESF
gefoérderte Vorhaben stand im Kontext des Programms ,Letrkbmpetenzent-
wicklung’ und war dort im Themenschwerpunkt ,Lernen in ditldungseinrich-
tungen’ angesiedelt. An der Konzeptionsentwicklung beteiligewainige der Au-
tor/finn/en in diesem Band (Karin Behlke, Bernd Grube, dldtoltschmidt, Karin
Klein-Dessoy, Anja Wenzig, Dieter Zisenis), wie in dgeitragen kenntlich werden
wird. Die Herausgeberin dieses Bandes war Leiterin desenschaftlichen Beglei-
tung und Verbundleiterin von ProLern, der Herausgebeglidit des Fachbeirates
und in dieser Rolle in ProLern aktiv. Aktuell ist aus ProLeine Publikation er-
schienen, die umfassend Uber die Erfahrungen, Erkenntnisse urhiEsgeaus der

2D. Harke hat in seiner Rezension die Unterbewertung eleseratungsgesprachs, das in un-
serem damaligen Konzeptionsverstandnis kein Kernelemestellia, kritisch angemerkt.
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zweijahrigen Arbeit berichtet. (QUEM 2005)

Nicht unerwéahnt sollen die engen Kooperationspartn@rah.ern bleiben, die eben-
falls im Rahmen des Themenschwerpunktes ,Lernen indNdidungseinrichtun-
gen’ tatig waren. Profilscharfend war hier die Zusamnieiamit dem Projektver-
bund TAK ,Transparenz undikzeptanz informell erworbener berufsrelevanter
Kompetenzen’, der sich mit Fragen zu KompetenzbilanzierungBendtung be-
schéftigt hat und wo durch regelmafigen Austausch zwischemissenschaftlichen
Begleitungen und den Teilprojekten Umsetzungen des Prinzigsodgpetenzorien-
tierung weiter verfolgt und professionalisiert werden kenntBernd Ké&pplinger
(wissenschatftliche Begleitung TAK) und Christina Rahrifgmnen ihren Beitragen in
diesem Buch einige relevanten Schnittstellen zur Lertdoggaauf. Auch die Zu-
sammenarbeit mit Eveline Fischer, wissenschaftlBbgleitung des Projektverbun-
des Neue Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung — Weiterbildner lernen
selbstorganisiertes Lernehwaren in Bezug auf das Handeln von ,Lernbegleitern’
flr unsere Weiterentwicklungen ein Zugewinn.

Bei SOLE (Selbsbrganisierted ernenErwachsener) handelt sich um ein 6sterreichi-
sches Projekt — in diesem Band vertreten durch den Beitna G. Gerhardter —, das
im Rahmen der EQUAL-Entwicklungspartnerschatft ,An der offe@eenze’ sich an
Personen richtete, die im arbeitsmarktpolitischen &veidungsbereich tétig sind
und sich auf die Suche nach neuen Lerndienstleistungen gerabelnt lidier bezie-
hen wir uns vorrangig auf die Prozesse und Ergebnisse ausodtbildungen und
Coachings, die wir 2003/2004 mit leitend und p&dagogisch Tatigehgifiihirt ha-
ben. Einige Dokumente aus dieser Zusammenarbeit findenusieln www.best-
training.com (Stichwort SOLE).

Das NetzwerKkTransferLernen war ein 2001-2002 aktiver Zusammenschluss von
funf Weiterbildungseinrichtungen in NRW, die einrichtungsgbeifend durch die
Weiterbildung der Erwachsenenbildner/innen den Traneferdglichungsdidakti-
schen Handelns in die jeweils spezifischen Bildungdastgesicherte und dabei
zugleich Selbstorganisation als Prinzip der kontinuierlidhesfessionalisierung des
padagogischen Personals nachhaltig zu implementieren versDobdes Projekt war
gefoérdert aus dem Innovationstopf des Landes NRW. Die Mitisgeberin dieses
Bandes war hier zusammen mit Marita Kemper Lernberat&woordinatorin und
wissenschattliche Begleitung. Rudolf Epping, der hier ebksnfait einem Beitrag
vertreten ist, war fachlicher Begleiter des NetzweAwsch hier haben wir einige Er-
gebnisse als download unter www.bbb-dortmund.de eingestellt

SchlieBlich sollen auch die Impulse aus uns&aminarreihen mit padagogisch Ta-
tigen desBerufsfortbildungswerks des DGB(bfw) Erwadhnung finden, die mit ihren
Umsetzungserfahrungen, kontextspezifischen Entwicklungen uistkrkonstrukiti-
ven Diskursen wesentliche Anregungen fiir die Konkretisiedang<onzeption von
Lernberatung gegeben haben.

Aktuell ist dieser Beitrag auch beeinflusst von den Diskusi in einem neuen Pro-
jektverbund im Kontext des Programms Lernkultur Kompetemzeklung/Lernen
in Weiterbildungseinrichtungen, der sich mit d&ofessionalisierung von beglei-
tender Lernberatung in unterschiedlichen Handlungskontaten befasstund wo
die Herausgeber dieses Bandes wieder die gleichen Funkwdaém ProLern-Ver-
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bund inne haben. Informationen dazu finden sich unter wowi.de in der dort an-
gelegten Projektdatenbank.

Gleichfalls aktuell haben wir erste Ergebnisse aus derPiBjekt Learn-Empow-
erment for low skilled peoplé (geférdert aus dem EU-Programm LEONARDO)
einflieBen lassen, wo wir uns mit den Perspektiven laerinf)Beratungen im Rah-
men von self-directed-learning im Dialog mit den Pemtnaus verschiedenen EU-
Léandern befassen. Bei diesem Projektvorhaben liegt der Faffteulicherweise
noch einmal bei den Zielgruppen, die in der bundesdeutschen aivkdii von be-
rufsqualifizierenden Angeboten mit ,Hartz’ so gut wie sasgnlossen wurden. Hier
werden perspektivisch Empfehlungen und didaktisch-methodisclemti®rungen
fur die Bildungsarbeit (guidelines) und praxiserprobtetidden, Instrumente und
Verfahren als jtoolbox’ im Netz verdffentlicht unter wwaest-training.com.

Man kann durchaus sagen, dass sich — wie bereits in der Einfiihu diesem Band
erwahnt — im Laufe der Jahre so etwas wie eine ,Commurityickelt hat, die ein
Interesse an einer Profilscharfung von Lernberatung@izeption, an kontextspezi-
fischen Umsetzungskonzepten, an begrifflichen Prézisiyem hat und — aus aktuel-
len Anlassen heraus — auch an einem Aufrechterhalten gaegogischen Selbst-
verstandnisses arbeitet in Zeiten, in denen dkonomisspekte padagogische Uber-
legungen zu Uberlagern drohen.

Der vorliegende Band gliedert sich in drei Teile,

... die wir so aufgebaut haben, dass Beziige zwischeneaiedgn in den jeweiligen
Buchteilen durch Querverweise deutlich werden. Fokussierhhatedabei vorran-

gig auf Querverweise, die sich auf das weiterentwickelte komregdie Verstandnis

von Lernberatung auf den Ebenen von Prinzipien und derertizZumgen beziehen.
Die Zuordnung der einzelnen Autorenbeitrédge zu den Buchisilems nicht immer

leicht gefallen, weil vielfach einem breiten Spektruom VFragestellungen in den
Beitrdgen nachgegangen wird.

Der erste Teil des Buches

.. nimmt dieWeiterentwicklungen der Lernberatungskonzeptionin den Blick.
Diese ist in den verschiedenen Beitragen vorrangig, rabbt nur, unter Bezug auf
die Handlungsfelder beruflicher Weiterbildung unter Jelesdenen Aspekten be-
schrieben, die auch in weiteren Beitrdgen in diesem Buctefesrti, konkretisierend
verfolgt werden:

Einfuhrend skizziererR. Klein/G. Reutterdie aktuellen Begriindungslinien fiir die
Lernberatungskonzeption und konkretisieren das konzep#on&tstandnis. Im
Mittelpunkt stehen lernberatungsspezifische Schritte demLehr- zur Lernkultur,
eine konzeptionelle Prazisierung in Abgrenzung zu and®enstadndnissen von
Lernberatung einerseits und Verstandnisthesen andésersaschlie3end positionie-
ren sie sich in einem weit gefassten Beratungsversgindn

R. Klein greift in Kap. I/2. die handlungsleitenden Prinzipiemn \Lernberatung in
den Blick, die fur die Lernberatungskonzeption zentral sirtlala Ausdruck einer
erwachsenenpadagogischen Grundhaltung auf dem Weg zu_em&ultur begrif-
fen werden. Teilnehmerorientierung als von Hans Tietgereitb in den 70er Jahren
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beschriebenem Leitprinzip der Erwachsenenbildung kaslestsie in Verbindung
mit selbstorganisiertem Lernen als Prinzip der geteilferantwortung zwischen
Lernberatenden und Lernenden. Dem Leitprinzip zugeordmetdann Biographie-,
Kompetenz-, Reflexions-, Lerninteressen- und Partizipaorientierung sowie die
Sicherung biographischer —Kontinuitat und Prozessorremiie Im Vergleich zu
friheren Darstellungen der Prinzipien von Lernberatuind @ine durch verschiede-
ne Handlungskontexte konkretisierte und erweiterte Perspektigenommen.

In Kap. I/3. nimmtR. Klein die Ausdifferenzierung und Erweiterung der ,Kernele-
mente’ von Lernberatung in den Blick. Wahrend die handlungstiste Prinzipien
als orientierungsgebender Rahmen von Lernberatung gefadststellen die Kern-
elemente den strukturgebenden Rahmen dar. In den Darstelluimdeteutlich, dass
die Lernberatungskonzeption auf dem Verstandnis basiesd,adech und gerade das
selbstorganisierte Lernen in organisierten Kontexterhehes Maf3 an Strukturiert-
heit bedarf. Die Kernelemente sind vor dem Hintergrundbdeiten Handlungskon-
texte neu gefasst und in Umsetzungsvarianten exemplifiziert

Mit seinen Begriindungen, Lernkonzeptionen wie die der lszsatbng auch unter
der Frage zu betrachten, welches Wissen sich Subjektk Hereen aneignen wol-
len, greiftG. Reutter(Kap. I/4.) eine relativ neue Dimension in der Weitensrk-
lung der Lernberatungskonzeption auf. Nachdem er die Zukunft ugen@art von
zunehmend diskontinuierlicher werdenden Erwerbsbiographien dene Gesichts-
punkt der damit fur die Individuen einhergehenden Verunsidgean ausfihrt, leitet
er daraus ab, dass das Wissen zur Bewaltigung neuertshidrehungen mehr als
Anwendungswissen sein muss. Es braucht s.E. reflexive uadebd begleitete
Lernangebote, die auch die ErschlielBung von Interaktions- demitéitswissen er-
moglichen.

R. Eppinggreift mit Kap. I/5. die Gedanken von Gerhard ReutteBeaug auf die

Tendenzen zur Individualisierung und Entgrenzung der Atieztshungen noch
einmal auf und beschreibt einige subjektiven Verarbeifongen, mit deren Hilfe

Menschen die Folgen verénderter Arbeitsbeziehungenveéitigeen suchen. Er fihrt
im Weiteren das von Sennett als Drift bezeichneteehegefiihl des flexiblen Men-
schen unter der Perspektive von Verarbeitungsstrategignund leitet einige
Schlussfolgerungen fir pddagogisches Handeln in der beruflitleiterbildung ab.

Damit betont er wie Reutter die Notwendigkeit, Lernkotibeygn wie das der Lern-
beratung auch unter inhaltlichen Gesichtspunkten zu betrachi¢klarung und Re-

flexion sind fur Epping zur Bewaltigung der neuen Arbeitstherigen untrennbar
miteinander verbunden. Entgrenzung beruflicher Weiterbild&ngverweist damit

auf die Notwendigkeit, die Trennung zwischen beruflicher Ulggbrmeiner Weiter-

bildung aufzuheben, weil ein auf fachlich-funktionalea(ffizierung ausgerichtete
berufliche Weiterbildung zur Bewaltigung der veréndertehesbeziehungen und
Anforderungsstrukturen nicht mehr ausreicht.

H. Péatzoldbeschaftigt sich mit dem vor allem in der beruflichéaiterbildung vor-
findbaren Dilemma der nur eingeschrankt gegebenen Frgiedlii der Teilnahme
(Kap. 1/6.). Mit Ruckgriff auf konstruktivistische Lernwt#éndnisse macht er deut-
lich, dass ein Zwang zum Lernen und zur Beratung itelekonsequenz unmaglich
ist und ein Zwang zu Beratung maoglicherweise den Erfolg lieimen sogar ver-
hindert. Zur Losung dieses Dilemmas schlagt Patzold einer&éieidung zwischen
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Binnenfreiwilligkeit und aulerer Freiwilligkeit vor undigean drei Beispielen einen
Mittelweg zwischen Beratungspflicht und Freiwilligkeitfa

Der zweite Tell

... beschreibt Ausschnitte aus déernberatungshandeln in kontextspezifischen
Konzepten aus denen sich die eingangs entfalteten Weiterentwickludgenir-
springlichen Lernberatungskonzeption ableiten liel3en. Autasfirenis unterschied-
licher Handlungskontexten beruflicher Weiterbildung besbkere und analysieren
die konkreten Umsetzungserfahrungen aber auch die GrenretJmsetzungen.
Zwei Beitrage befassen sich mit BiographieorientierusdPanzip und seine prakti-
sche Umsetzung (I. Holtschmidt und K. Klein-Dessoweizweitere mit der Verbin-
dung von Kompetenzbilanzierung und Lernberatung (B. KapplingdrCh. Rahn).
Beide Perspektiven sind getragen von empirischen Ergebnidmsedarauf verwei-
sen, dass Lernende um so eher Verantwortung fir ihr Lememehmen kénnen,
als sie ein Bewusstsein uber ihre lebensbiographiscbrieewen Kompetenzen und
damit verbunden auch Uber ihre Lernhaltungen und -verhalteesweaben. Da die-
ses Bewusstsein nicht vorausgesetzt werden kann, sind besinsscharfende
Lernangebote dem Lernberatungsverstandnis immanent. Be Gkuld/enzig und K.
Behlke illustrieren konkrete Umsetzungen der handlungstite Prinzipien von
Lernberatung in Methoden, Instrumenten und Verfahren; Itseloinidt/D. Zisenis
fokussieren auf eine Praxis, die Lernberatung mit eindmM@rfahren zu fassen
sucht.

Mit den Chancen und Grenzen von Biographieorientierander Erwachsenenbil-
dung befasst sich Holtschmidtin Kap. 11/1., das sich auf der Schnittstelle von The-
orie und Praxis bewegt. Mit ihren Ausfihrungen zu Begriffad Charakteristika
von Biographieorientierung und der Rolle von Lehrenden/lexatbnden als Profes-
sionellen reflektiert sie theoriegeleitet die Bedeutuieges Prinzips, aber auch seine
Grenzen und Risiken in padagogischen Lern-/Lehrsettings Uhnrsetzungsbeispiele
stehen im Zusammenhang mit einer Fort- und Weiterbilduagsprdie getragen ist
von einem reflexiven biographieorientierten Bildungsvexdités und in der auch ak-
tuell an der Professionalisierung von Biographieoriemtig gearbeitet wird.

Die von . Holtschmidt vorgebrachten Uberlegungen zu biddeapientiertem Ler-
nen werdervon K. Klein-Dessoyweiterfihrend methodisch unterlegt (Kap. 11/2.).
Ausgehend von unterschiedlichen Zielgruppen in Bildungseinmgien begrindet
die Autorin unterschiedliche Methoden der Biographieoriemtig. Sie vernetzt da-
bei die Lernberatungsprinzipien der Biographie- und Kompetérgierung und fo-
kussiert auf zwei methodische Beispiele, die es Lernendedgéchen, sich ihrer
Ressourcen und (Lern-)Kompetenzen bewusster zu werdéfieid-Dessoy macht
deutlich, dass das biographieorientierte BewusstmaabreriKempetenzen nicht nur
fur die Lernenden wichtig ist, um Lernziele ableiten zarién, sondern auch fir die
Lernberatenden eine Orientierungsfunktion fir die Bstedlung eines Ermaogli-
chungsrahmens zum Lernen darstellt. Sie geht, basiexdrdbn Erkenntnissen aus
der Umsetzung einer auf selbstorganisiertes Lernen ausgégithternberatungs-
konzeption davon aus, dass das aktive Nutzen von Lebdgéomungsrdumen die
Selbsterforschung der individuellen Kompetenzbiographie\Vamaussetzung hat.
Mit konkreten didaktisch-methodischen Hinweisen und UWmseserfahrungen
stellt sie die Methode des Arbeitspanoramas vor und Augezlais der Familien-
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kompetenzbilanz des DJI. Mit einem Blick in ein Modul des QUALI-Box ,Mein
Weg'’ stellt sie ein Verfahren vor, das sich vor aliander Bildungsarbeit mit jungen
Erwachsenen bewahrt hat.

Wie die didaktischen Prinzipien der Biographie-, Kompetend- Ressourcenorien-
tierung, die die Lernberatungskonzeption charakterisiadanch den Einsatz von
Kompetenzbilanzierungen mit Leben gefullt werden kdnnen, Beigapplingerin
Kap. 11/3. auf der Basis von Interviews, die er mit Nutzvon Kompetenzbilanzen
im Rahmen eines offentlich geférderten Projektes gefiihirt Er analysiert unter-
schiedliche Wahrnehmungsmuster und damit verbunden Nutzenparspektd lei-
tet daraus jeweils Konsequenzen fur den Einsatz von Kongigf@nzierung im
Sinne eines Bewusstwerdens lebensbiographisch erworlsemepetenzen in der
Lernberatung ab. Sein Beitrag soll weniger eine abgessdri@ Ergebnisprasentation
darstellen als viel mehr Anstol3e zur Diskussion liefBraibei wird vor allem deut-
lich, welche Erwartungen Nutzer von Kompetenzbilanzieamegin beratend beglei-
tendes Setting haben, wenn sie ihre formal und informstbrdenen Kompetenzen
bilanzieren.

Wie im Kapitel von B. Ké&pplinger bilden b&ih. Rahn(Kap. 11/4.) die Erfahrungen
aus dem Projekt TAK ,Transparenz und Akzeptanz inforemlorbener Kompeten-
zen’ den Rahmen ihrer Uberlegungen, in dem sie in einestafBengsprojekt mit-
gewirkt hat. Zielgruppen waren hier neben erwachsenénehener/inne/n berufli-
cher Weiterbildungsangebote auch Schiler/innen aus allgeildeimden und Be-
rufsschulen. Neben diesem Projekt war die Autorin auchnianeiNachbarprojekt
aktiv, das sich mit der Weiterentwicklung der Lernberatungaéption beschéftigte.
Damit war die Basis fur die Verschrankung von Kompetdageung und Lernbera-
tung gegeben, deren Gemeinsames flir Rahn das Ermdglicheduetier Reflexi-
onsprozess darstellt und die sich durch das Ziel einekusigi der Subjekte aus-
zeichnen. Rahn zeichnet nicht nur die Diskurse zur Wegssellschaft nach, son-
dern bettet die Auseinandersetzung in padagogische Konzepiiondie gesell-
schatftliche und 6konomischen Verhéltnisse ein undrtiefee kritische Analyse der
Leitbegriffe ,Kompetenzentwicklung’ und ,lebenslangesnar’. Nach der Darstel-
lung der eingesetzten Instrumente und den damit gemachihUhgen analysiert
die Autorin detailliert den Zusammenhang zwischen der subgektiVertung der
Kompetenzerfassung und dem jeweiligen sozialen Status, siebgich am Habitus-
konzept von Bourdieu orientiert. Abschlie3end beschreshtlie notwendigen Kon-
sequenzen fir eine Veranderung von Bildungsarbeit und Schule.

Einen Aspekt der Lernberatungskonzeption, den des handliteiggkn Prinzips der
Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung riBkiGrube aus psychologi-
scher Perspektive in den Fokus seiner Uberlegungen (K&jy). Bf hat dabei — aus-
gehend von seiner Arbeit in einer Einrichtung der behdincRehabilitation — Teil-
nehmende im Blick, die aktuell oder auch langfristig in ekresenhaften Situation
sind und deren Biographie sich durch kumulierte Misserfolgsenfay und schwache
Kompetenziberzeugung auszeichnet. Er beschreibt die Vagbeden und rich-
tungsgebende psychologische Modelle, die leitend waremié Entwicklung des
Zieltrainings, mit dessen Hilfe es den Teilnehmenden gilioki werden soll, eine
autonome Zielfindung und -realisierung mit dem Aufbau reidelbstlernmanage-
mentkompetenz zu verbinden. Der Beitrag konzentriert sicliaueschreibung ei-
ner Fulle von Wirkfaktoren, die es bei der Entwicklung eimstruments wie des
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Zieltrainings zu bedenken gibt, stellt das Instrument ursd\eafahren vor und bi-
lanziert die ersten Umsetzungserfahrungen.

Die fachliche Funktion von Lernberatung (Kap. 11/6.vim Beitrag vorA. Wenzig
in Verbindung mit der Ermdglichung von selbstgesteueitemen konkretisiert. A.
Wenzig greift damit eines der uns immer wieder begegmehtigsverstandnisse auf,
Lernberatung habe eine ausschlief3lich orientierende undhal_ernen als solches
konzentrierte Funktion. Mit einem exemplarischen ,Werkzeugkokrmutigt sie,
lebendige Formen des Lernens, die Verantwortungsiberna@hnhernen im sozia-
len Kontext zum ErschlieRen von Wissen ermdglichen und Hiasdwerkszeug’,
das in den Kernelementen von Lernberatung beschriebeaisishtegriertes Lernbe-
ratungshandeln zu begreifen.

K. Behlkestellt als erweiterte Perspektive im Lernberatungsharidekap. 11/7. E-
valuationen auf verschiedenen Ebenen in den Mittelp&vitiuationen |dsen aus ih-
rer Perspektive zum einen auf Grundlage einer veréndegtuanlg zu Lernen und
Lernenden Begriffe wie Lernerfolgskontrolle, Lernziellkkofie u.a. ab und werden
gleichermal3en in Form von Selbst- als auch Fremdevaitubégriffen. Zum ande-
ren verweist sie auf Erfahrungen und Ergebnisse zur Evahg von lernforderli-
chen und lernhemmenden Faktoren unter Beteiligung oder gantMartung der
Lernenden. Einen besonderen Aspekt legt sie in die forenBtrluation der lernbe-
ratungsspezifischen Settings, Methoden und Verfahren ureth d&irksamkeit, um
Prozessoptimierungen im Lernen kontinuierlich zu erméglickermative Evaluati-
on, so ihr Pladoyer, ist damit in der Lernberatung konzegitictarker zu verorten,
wie dies bislang der Fall war.

~Wie lasst sich Lernberatung in Qualitdtsstandards seefa dass die Prozessorien-
tierung und damit die Freiheitsgrade fiir die SelbststegerarLernen gewahrleistet
und als zentrales Qualitatsmerkmal sichtbar bleiben?tidger Frage kann der Bei-
trag vonl. Holtschmidt und D. Zisenign Kap. II/8. zusammengefasst werden. Die
Entwicklung und Erprobung ihrer kontextspezifischen ,prozagigitenden Lernbe-
ratung im Trialog’ war in ein Qualitditsmanagementverfahméggriert mit dem Ziel,
die klassische Seminararbeit zu qualifizieren und zu earelui Die Entwicklung von
Qualitdtsstandards stand in der Balance zwischen verliiedlidbsprachen im
Team zur Schéarfung des padagogischen Profils und den erfdndarlkreiraumen
fr personlich gepragtes, authentisches Handeln als emte/in. Dieser Beitrag
stellt mit ersten Personal- und Organisationsentwigidaspekten zugleich die Bri-
cke in den dritten Teil dieses Bandes dar.

Mit dem dritten Teil

.... verandert sich die Perspektive, indem der Blick auagégisch Tatige und die
Organisation der Bildungseinrichtungen gelenkt wikdpekte der Personal- und
Organisationsentwicklung stehen im Mittelpunkt. Die Briicke bildet dabei der Bei-
trag von R. Arnold u.a., in dem der Frage nachgegangenweatdhe Kompetenzen
Lernende brauchen, um selbstgesteuert lernen zu kénnerguaterwelche Erwar-
tungen Lernende an die Kompetenzen der padagogisch Tatigem. ha

R. Arnold, C. Gémez Tutor und J. Kammerstellen in Kap. lll/1. die Ergebnisse
einer empirischen Untersuchung vor, die Anforderungenetisstgesteuertes Ler-
nende erfasst und die Kompetenzen identifizierte, dindrate brauchen, um selbst-
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gesteuert lernen zu kénnen. Einleitend skizzieren sie, lagisdevon neurobiologi-
schen und konstruktivistischen Erkenntnissen die Bedeutung dieidirellen Vor-
aussetzungen fur Lernen. Die Untersuchung selbst erashis unterschiedliche
Kompetenzbereiche fir selbstgesteuertes Lernen, ndakist die Beruicksichtigung
emotionaler Kompetenz. Nach der Darstellung zentralgelihisse zeigen die Au-
tor/finn/en auf, welche Konsequenzen sich aus den Ergebriissdas professionelle
Selbstverstandnis der Lehrenden ergeben und beschreifagegigin zur Férderung
der jeweiligen Kompetenzbereiche. Die Untersuchung liefentreiten Teilen die
empirische Bestétigung der Lernberatungskonzeption. Intew@eil wird die Sicht
der Lernenden auf die Lehrenden dargestellt, differenzaenth ,hochselbstgesteuert’
und ,wenigselbstgesteuert’ Lernenden. AbschlieRend werden digpétenzen skiz-
ziert, die Lehrende brauchen, um eine Hinfihrung zu ggibsuertem Lernen zu
ermoglichen. Zentral erscheint dabei die emotionalep@enz, um den Umgang
mit den Unsicherheiten und dem Nicht-Planbaren beygiltzu kénnen.

Der Beitrag vonE. Fischer nimmt nicht den klassischen Lerner in den Blick, son-
dern geht der Frage nach, wie diejenigen selbstorganaieen konnen, die als Mit-
arbeiter/innen in Bildungseinrichtungen Lernende zu selletisigrtem Lernen be-
fahigen sollen (Kap. 111/2.). Auf der Basis eines mahrigen Projektvorhabens
zeichnet sie nach, wie aus taglichen Arbeitsaufgaben Léssmfir selbstorgani-
siertes Lernen gestaltet werden kdnnen und welche Rahmegbeden dazu gege-
ben sein mussen. Die dabei entwickelten Lernangebotdewdransferiert und als
Lerndienstleistungen den Kunden der Bildungseinrichtungen zudénigandlungs-
leitend war dabei das Konzept der Qualifizierten Arbesisdeing (QAG), in der
Personal- und Organisationsentwicklung miteinander verkopetten. Dabei wird
davon ausgegangen, dass entsprechende Modelle nicht fur,rsandenit den Mit-
arbeiter/innen partizipativ entwickelt werden kdnnen umdetstitzung im Lernen
durch Lernbegleiter notwendig ist. Wichtig erscheint demiis, dass auch bei noch
so ,ausgereiften’ Modellen ein linearer Transfer nichghats ist, sondern immer ei-
ne Adaption an die jeweiligen Kontexte erfolgen muss.

Wie sich die didaktischen Prinzipien und die Gestaltuegsehte der weiterentwi-
ckelten Lernberatungskonzeption fir Personal- und Organmisatibwicklung modi-
fizieren und transferieren lassen, maghtWenzigauf eindrtickliche Weise mit Kap.
[1I/3. deutlich. Auf der Basis der Erfahrungen der wisshaktichen Begleitung ei-
nes Projektverbundes skizziert sie Lernberatung alspt@zassbegleitung auf der
Ebene der Organisation und des Personals. Einfuhrendigsetith mit dem Kultur-
begriff (Lern-, Arbeits-, Organisationskultur) auseinangied zeigt, dass Kulturver-
anderungen alle drei Ebenen umfassen missen, wenrrisgsarwiwerden sollen. Am
Beispiel der Gestaltungselemente von Lernberatung @gebtch, Lernkonferenz
usf.) wird die zentrale Bedeutung der wissenschaftlicheneBagl als Motor von
Kulturverédnderungen deutlich, die sich in ihrem Selbst&abiis als Forscher, Ge-
stalter und Berater begreift. AbschlieRend fasst A. VWedia Voraussetzungen fir
Lernprozesse in der Organisation zusammen.

Mit einem originellen Prolog fihi®&. Gerhardterihren Beitrag (Kap. 111/4.) ein, der
die Erfahrungen aus einem ungewdhnlichen Projekt vorstelt,id Rahmen des
EQUAL-Programms an zwei Orten in Niederdsterreich higeéihrt wurde. Sie be-
schreibt die Voriberlegungen und die Praxis der sog. LOT-H#éuseren — Orien-
tieren — Tun), die losgeldst von den Traditionen und Zwéregablierter Erwachse-
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nenbildungseinrichtungen konsequent und systematisch auftsaliessung und

Selbstorganisation im Lernen setzen. Im Mittelpunkt itesfihrungen stehen nicht
so sehr die Lernenden als vielmehr die Frage, welchenderéngen sich beim pa-
dagogisch tatigen Personal, bei der Organisation der Bildumgbeung, bei der

Mittelvergabe und bei der Verantwortung im regionalesfléght notwendigerweise
ergeben mussen, um derartige neue Ansatze mit Leben zererfdll Gerhardter be-
schreibt den Prozess des Vergessenmuissens von schemlgdortbn Traditionen

und Vorgehensweisen.

M. Kemper und M. Wackeentwickeln auf der Basis langjéahriger Erfahrungen in der
Beratung von Organisationen eine Konzeption einemaarientierten Organisati-
onsentwicklung und -beratung (POEB). Ausgehend von der Bséndass Organisa-
tionsentwicklung eine doppelte Aufgabe hat, die der Verbasgeder Leistungsfa-
higkeit der Organisation und die der Verbesserung der Qudditédarbeit, entwerfen
sie ein Beratungsmodell, das drei Entwicklungsdimensiondslick hat: die Strate-
gie, die Struktur und die Kultur einer Organisation (Kalg51). Die Konzeption der
Lernberatung, an deren Entwicklung M. Kemper maf3geblickiliggtwar, stellt in
ihren handlungsleitenden Prinzipien die Folie fir die inhAkli@usrichtung von
POEB dar, wie sie sich u.a. in den Prinzipien der Paienznd Reflexionsorientie-
rung, der Partizipation und Verantwortungsteilung niedersohldgeben einer Dar-
stellung der Ausgangsiberlegungen und der praktischen Instreimned Verfahren
finden sich grundsatzliche Uberlegungen zur Rolle und Auigabenverstandnis
von Organisationsberater/inne/n in Beratungskontexten, cliezsinehmend durch
steigende Komplexitat, wachsende Dynamik und fehlendeb@&lkeit auszeichnen
und auch Non-Profit-Organisationen zunehmend dem Zwang zooGkschem
Denken aussetzen.

Der Band richtet sich

... an padagogisch Téatige in den ganz unterschiedlichen Kentdgt Erwachsenen-
bildung, die sich mit dem Wandel von der Lehre zum LernacHigtigen und auf
der Suche nach entsprechenden Gestaltungskonzepten siicht&rsich auch die
wissenschattlich Tatigen, die sich mit den KonsequenzerDdbatte um Ermogli-
chungsdidaktik und selbstorganisiertes Lernen auseinarmrs@licht zuletzt sol-
len nattrlich auch Studierende angesprochen werden, rdieTéitigkeit in der Er-
wachsenenbildung anstreben.

Wir hoffen, dass es uns gelungen ist, nicht nur neiggieer machen, sondern auch
diejenigen zu bestarken, die in ihrer Praxis mit der Kpti@e von Lernberatung ar-
beiten, fur andere Anstol3e zur Verdnderung der Praxis umiVeiterentwicklung
der Theorie geliefert zu haben.

Die anhaltende Nachfrage nach diesem Buch freut uns. Wir Rinitedieser zwei-
ten Auflage allerdings keine veranderte/aktualisierte sg#lvorlegen. Deshalb ha-
ben wir entschieden, diese Auflage mit dem Ifak-Verlag Gg¢in als Online-Publi-
kation zur Verfiugung zu stellen. Eine Weiterentwicklung nede Kontextualisie-
rung der Lernberatungskonzeption finden unsere interessiedser(innen) in den
Publikationen des Verbundforschungsprojektes GiWA: Grundhgda Wirtschaft
und Arbeit — mehrperspektivisciwnfw.giwa-grundbildung.de

Rosemarie Klein und Gerhard Reutter
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Teil 1. Weiterentwicklungen der Lernberatungs-
konzeption

I/1. Begrindungen fir Lernberatung und konzeptionel-
les Verstandnis

Rosemarie Klein / Gerhard Reutter

1. Aktuelle Begriindungen aus &ffentlichen Diskursen

Lernberatung in der Erwachsenenbildung stand vor nur wenigen Jahren fiir die Suche
nach Antworten der organisierten Weiterbildung auf die Anforderungen des lebens-
begleitenden und selbstorganisierten Lernens (Kemper/Klein 1998, S. 19f) — mittler-
weile kann Lernberatung als eine Antwort gelten, die wichtige Impulse zum Ermdg-
lichen selbstorganisierten Lernens in fremdorganisierten Kontexten geliefert hat.
Die damalige Notwendigkeit, neue Konzeptionen in der organisierten Weiterbildung
zu entwickeln und umzusetzen, begrindete sich aus einer Krise der Weiterbildungs-
organisationen, deren gesellschaftliche Funktionen zunehmend unklar geworden wa-
ren und deren Reformbedarf in aller Munde war (vgl. Staudt/Kriegesmann 1999). Ei-
nen Ldsungsweg schienen die neuen Medien zu bieten, mit deren Einsatz entinstitu-
tionalisiert individualisiertes Lernen ermdglicht werden sollte, das dariiber hinaus
auch noch kostengiinstiger sein sollte und ein Vorhalten von Weiterbildungseinrich-
tungen als Aufgabe staatlicher Daseinsvorsorge mittelfristig Gberfliissig machen soll-
te. Weiterbildungseinrichtungen standen im Blickfeld ékonomischer Einsparungsin-
teressen. Man kann festhalten: Die Suche nach Antworten auf die Fragen der damals
aktuellen Diskurse war eher aus einer Not und weniger aus padagogischer Innovati-
onsfreudigkeit heraus begriindet.

Die aktuelle Ausgangssituation ist eine andere. Auch wenn die gesellschaftliche
Funktion von Weiterbildungseinrichtungen weiterhin Gegenstand offentlicher Debat-
ten ist und auch wenn in der Folge der sog. Hartz-Reformen fiir viele Einrichtungen
der berufliche Weiterbildung das Mindestmal? an personeller und materieller Pla-
nungssicherheit weggebrochen ist (vgl. Kemper/Wacker in diesem Band), wurde die
Lernberatungskonzeption und ihr Beitrag fir selbstorganisiertes Lernen von einer
Reihe von innovativen Weiterbildungseinrichtungen modifizierend weiterentwickelt.
Dazu gehorte auch eine Verortung der Lernberatungskonzeption in bildungspoliti-
sche, arbeitsmarktpolitische, sozialpolitische und nicht zuletzt — diese vernetzend —
andragogische, padagogische und lerntheoretische Diskurse, die sich wie folgt skiz-
zieren lassen:

! Inwieweit sie damit auch einen Beitrag zur Bereitschaft der Individuen zum lebensbegleiten-
den Lernen leisten konnte, ist eine nach wie vor offene Frage, die Langzeitforschungen erfor-
dert.
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= Die gesellschaftliche Forderung des lebenslangen Lernens, die in bildungspoli-
tischen und padagogisch-wissenschaftlichen Diskursen gefuihrt wird.

= Der Ansatz des selbstgesteuerten/selbstorganisierten Lernens, der Ende der
70er Jahre aus England bekannt wurde und nach kurzer Zeit die bildungspoliti-
schen, arbeitsmarktpolitischen, lerntheoretischen und pé&dagogischen Diskurse
prégte.

= Der Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen, der — unterstiitzt durch
neuere Erkenntnisse der neurobiologisch fundierten Lernforschung — seine Be-
griindung in der Theorie des padagogischen Konstruktivismus findet?.

= Die Debatte um eine (neue) Lern-/Lehrkultur, die Ende der 90er Jahre aus der
Erwachsenenbildungswissenschaft entstand und u.a. im Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramm ,Lern-/Lehrkultur Kompetenzentwicklung’ eine bildungs-
politische Rahmung erhalten hat.

= Die Erniichterung im Hinblick auf die Potenziale des Hoffnungstragers ,neue
Lernmedien’, wo urspringlich von einem ,supportfreien’ Lernen ausgegangen
wurde, das jedoch auf Nutzerebene nicht die erhoffte Akzeptanz finden konnte.

= Die Debatte um padagogische Qualitat und Qualitétssicherung, die in den
Weiterbildungseinrichtungen zu einer professionellen Selbstvergewisserung um
erwachsenenpéadagogische Verstandnisse gefiihrt haben.

= Die Kompetenzentwicklungsdebatte, die u.E. in einer nicht-explizierten Re-
naissance des Schllsselqualifikationsansatzes von Dieter Mertens die Bildungs-
dimensionen ,Personlichkeitsentfaltung’, ,Sicherung beruflicher Existenz’ und
,gesellschaftliches Verhalten’ mit der Relevanz lebensbiographisch erworbener
berufsrelevanter Kompetenzen in einem entgrenzten Verstandnis um die Anlésse
und Orte des Lernens verbindet.

Zu vergleichbaren Einordnungen und Begrindungen kommt auch Pétzold (2004),
wenn er der grundsatzlichen Frage nachgeht, ob sich ,,Lernberatung als Tatigkeit in
die Formen erwachsenenpédagogischen Handelns integrieren lasst* (S. 7) bzw. ob
sich ,,eine Notwendigkeit von Lernberatung... aus den erwachsenenpadagogischen
Diskursen heraus schliissig begriinden lasst.” (ebd.) Patzold weist mit seiner Argu-
mentation aus, dass ,,ein Konzept padagogischer Lernberatung fur erwachsene Lerner
einigen Anforderungen entspricht, die die gesellschaftliche Modernisierung sowohl
gegenuber dem einzelnen Lernenden als auch gegenuber dem Bildungssystem mit
sich bringt” (S. 25), indem er aus den Debatten um das lebenslange Lernen, den
Wandel der Lernkultur, das selbstgesteuerte Lernen und den Konstruktivismus in er-
kenntnistheoretischer Sicht wesentliche Elemente identifiziert, die ein Konzept von
Lernberatung stutzen. Seine Analysen schlielen damit eine wesentliche Liicke in den
bisherigen Versuchen, die konzeptionellen Grundlagen von Lernberatung zu fassen.

2. Lernberatung als Konzeption von Erwachsenenbildung

Die Lernberatungskonzeption ist ein Orientierung und Struktur gebender Ge-
staltungsrahmen fur die Erméglichung von selbstorganisiertem Lernen in einer

2 Der s0 neu allerdings nicht ist, wie die Lektiire von Comenius, Schleiermacher u.a. zeigt.
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(neuen) Lern-/Lehrkultur. Sie stellt eine Antwort der organisierten Erwachsenen-
bildung auf die gesellschaftlichen Anforderungen des lebensbegleitenden und selbst-
organisierten Lernens dar. Als Konzeption will sie fir unterschiedliche Handlungs-
kontexte von Erwachsenenbildung adaptions- und kontextspezifische Modifikations-
impulse geben. Die Lernberatungskonzeption muss also in organisations- und
zielgruppenspezifischen Konzepten kontextualisiert werden (vgl. ProLern 2005,
S. 13, Klein 2005, S. 157, Wenzig 2005). Die Lernberatungskonzeption erhebt nicht
den Anspruch des voéllig Neuen, auch nicht den des ,Modernen’, sondern ist eine
Kombination von bekannten Wissensbestdanden um das Lernen Erwachsener in der
Organisation und bildet somit Anschliisse an bekanntes und bewéhrtes Professions-
wissen. Als Konzeption ist sie beschreibbar in der ihr zugrunde liegenden pédagogi-
schen Haltung, die sich in handlungsleitenden Prinzipien (orientierungsgebender
Gestaltungsrahmen) und in Kernelementen (strukturgebender Gestaltungsrahmen)
fassen lasst. Mit der Begriffswahl ,Lernberatungskonzeption’ soll die Offenheit fir
die kontextspezifischen Konzeptualisierungen und damit verbundenen begrifflichen
Konkretisierungen gewahrt sein. So finden sich in diesem Band Beitrége, die auf je
spezifische Kontexte ausgerichtet von ,,prozessbegleitender Lernberatung® (vgl.
Holtschmidt/Zisenis),von ,,Ganzheitlicher Lern- und Weiterbildungsberatung* (vgl.
Klein-Dessoy) oder von ,Lernberatung als Lernprozessbegleitung“ sprechen (vgl.
Behlke und Grube).

2.1 Schritte von der Lehr- zu einer Lern-/Lehrkultur

Die Lernberatungskonzeption® basiert auf der These: Die Fahigkeit zum Selbstor-
ganisierten Lernen, das als Anforderung die Individuen zunehmend lebenslang
begleiten wird, kann nicht umstandslos als Kompetenz vorausgesetzt werden,
sondern bedarf lernprozessbegleitender Angebote. PISA hat noch einmal den
Blick dafiir gescharft, dass Schule in ihrer jet-
zigen Verfasstheit nicht gerade zur Forderung | ,,Es geht also weniger um die
dieser Kompetenz beitragt. Es ist eher zu ver- | Frage nach einem allgemeinen
muten, dass sie die aus dem anthropologisch | Begriff von Lern-/Lehrkultur,
begriindeten menschlichen Neugierverhalten — | sondern eher um die Frage wie
wie wir es bei Kindern beobachten — resultie- | fallbezogene Beschreibungen von
rende Neigung, selbstorganisiert und —gesteu- | Lern-/Lehrkultur maglich sind.
ert Neues zu entdecken, also zu lernen, eher | Angenommen wird also, daB es
bremst und blockiert. Schule geht ja nach wie | Nicht eine Lern-/Lehrkultur, son-
vor im Wesentlichen von einem Lernen im dgrn“ welc_a Lern-/Lehrkulturen
Gleichschritt aus, vom Lehr-Lernkurzschluss | 910t (Weinberg 1999, S. 88)
(vgl. Holzkamp 1993) — und da sind eigene,

selbstorganisierte Wege des Lernens dem Gesamtprozess eher hinderlich als foérder-
lich. Zu selbstorganisiertem Lernen in der Organisation bedarf es fiir die meisten In-
dividuen hinfiihrender, ermdglichender Angebote, bedarf es einer Ermdglichung im
Lern-/Lehrsetting und professionellen Support. Lernberatung als Konzeption bietet

® Wenn wir im Folgenden manchmal nur von Lernberatung sprechen, ist damit immer die
Lernberatungskonzeption gemeint. Aus sprachlichen Griinden gebrauchen wir auch den ver-
klrzten Begriff
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hierzu einen strukturierenden und orientierenden Rahmen, der eine Reihe von Ge-
meinsamkeiten aufweist und auf ganz unterschiedliche Zielgruppen, Individuen und
Qualifizierungs-, Bildungs-, Beratungsangebote angepasst werden kann.

Lernberatung  basiert darauf, | | erpperatung basiert auf einem Verstandnis von
durch ein lernermdglichendes | selpstorganisiertem Lernen als Verantwortungs-
Setting, das auch Beratung im | tejlung im Lern-/Lernberatungsprozess zwischen
Lernen umfasst, die Selbstver- | allen, an diesem sozialen Prozess Beteiligten:
antwortung der Lernenden Lernende, Lernberater/innen, Einrichtungsver-
flr ihren Lernprozess zu er- | antwortliche.

moglichen und zu férdern.
Dies gelingt um so eher, als Lernenden in der ,Fremdorganisation’ Entscheidungs-
und Handlungsraume fiir die Ubernahme von Verantwortung in ihrem und fiir ihr ei-
genes Lernen haben und wenn diese Rdume transparent sind. Wenn ich in diesem
Zusammenhang davon spreche, dass Lernberatung auf einem Versténdnis von selbst-

organisierten Lernen als Ver- X -
antwortungsteilung zwischen | Lernberatung als Konzeption zur Forderung des

allen an dem sozialen Pro- selbstorganisierten Lernens braucht einen hohen
zess Beteiligten basiert, so ist C_)r_ganisat_ionsgrad: Je individuglisi‘_erter u_nd _flexibi-
dies einerseits getragen von !lSlerter ein Lern-/Lehrsystem in einer Emnchtur!g
der Beobachtung, dass Ler- ist, de_sto héher muss der Organlsathnsgrad sein, in

d Verantwor'Eun fiir das de_m s.|ch L(_ernende und Lernberater/innen t_)ewegen.
nende d 9 Dies ist kein Paradoxon, sondern Normalitat dort,
Elegrigﬁm:im\(/avr;n:usriedaﬁgrl]ii2_ wo es darum geht, selbstorganisiertes Lernen in or-

A ganisierten Lernkontexten zu praktizieren und zu be-
flussgroRe in der Gestaltung | fsrdern.

des Lern-/Lehrsettings ernst
genommen werden, wenn also ihre Interessen, Bedarfe, ihre Phantasie und ihre
Kompetenzen als Steuerungsgrofle genutzt werden. Andererseits ist diese Verantwor-
tungsteilung zwischen den am sozialen Prozess Beteiligten auch von dem Bewusst-

sein um die faktisch gegebe-
ne und dem Lernen forderli-
che Asymmetrie der Bezie-
hung zwischen Lernenden
und Lernberatern/innen ge-
pragt. Ziel der Verantwor-
tungsteilung ist nicht das
Suggerieren eines vermeint-
lichen Bildes, ,Gleiche’ zu
sein. Verantwortungsteilung
unterliegt selbst dem Prinzip
der Verantwortlichkeit. Wir
wissen darum, dass es dem
Lernen der meisten Indivi-
duen forderlich ist (und es
ihren  Erwartungen  ent-
spricht), wenn der Lernbera-

»Wir verstehen darunter, ein Bewusstsein dariiber zu
haben und zu aktivieren

= was zu lernen wichtig ist und was nicht (Relevie-
rungsfahigkeit);

= was man bereits kann und weil (individuelle
Kompetenzen/Qualifikationen);

= wohin man sich entwickeln will (eigene Lerninter-
essen/Lernziele);

= wo man sich gesellschaftliche Orientierungen ho-
len kann, was zu lernen wichtig ware (Lernbedarfe);
= wie man subjektive Lernbedarfsanalysen macht;

= wie man selbst am besten/effektivsten lernt (Lern-
strategien/Bewusstsein Uber die inneren und &ufReren
Bedingungen, die das eigene Lernen fordern/behin-
dern);

= wo die eigenen Grenzen liegen.*

(Kemper/Klein 1998, S. 35)

ter als Experte in Sachen
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Lernen und in Bezug auf die Lerninhalte seiner Rolle gerecht wird und damit eine
professionelle Verantwortung behélt.

Lernberatung folgt dem Ziel, die Lern-Management-Kompetenz der Lernenden
(vgl. Kemper/Klein 1998) als zunehmend wichtiger werdende Kompetenz zur eige-
nen Steuerung des lebensbegleitenden Lernens zu férdern. Dies verweist auf einen
Support, der das Individuum zu mehr selbstbestimmtem Lernen beféhigt, erhebt also
selbstorganisiertes Lernen zum Lerngegenstand. Lernberatung ermdglicht Erfah-
rungsraume mit selbstorganisiertem Lernen in der Organisation. Damit soll deutlich
werden: Es ist auch davon auszugehen, dass Individuen ihre Lernpotenziale in aul3er-
organisationalen Lernwelten eher und in anderer Weise aktivieren. ,,Sowie sie bei
uns durch die Tir gehen, fallt eine Klappe und sie werden zu Lehrkonsumenten, weil
sie ein anderes Lernen, das sich ja sonst durchaus praktizieren, jedoch ohne es ,Ler-
nen’ zu nennen, einfach nicht mehr denken.* (Zitat einer Lernberaterin aus ProLern)
Durch das praktische Tun werden subjektiven Lernhaltungen und -verhaltensweisen
mit anderen Erfahrungen konfrontiert. Damit wird durch Lernberatung Reflexion (-
ber Lernhaltungen und -verhalten angestoRen und neue Erfahrungen gleichfalls der
Reflexion zugénglich gemacht. Dies ist, abhdngig von den lernbiographisch begriin-
deten individuellen oder auch zielgruppenspezifischen Voraussetzungen, in unter-
schiedlicher Intensitat und Ausrichtung erforderlich, jedoch ein wesentlicher Grund-
bestandteil von Lernberatung.

Gerade eine auf das ,Selbst” orientierte Bildungspraxis lauft Gefahr, im tbergrofien
Zutrauen auf die ,Selbst’-Fahigkeiten der Subjekte ungewollt zum Segregationsin-
strument zu werden und diejenigen zu uberfordern, die das Lernen als selbsttitiges
ErschlieRen von Wissen nicht gelernt haben. Es dirfte nach wie vor eine Vielzahl
von Erwachsenen sein, die Uber die dazu erforderlichen metakognitiven Kompeten-
zen nicht hinreichend verfugen, auf die Hans Dietrich Raapke bereits Ende der 60er
Jahre verwiesen hat. Der historische Blick zeigt, dass er bereits damals den Aufmerk-
samkeitswechsel vom Lehren zum Lernen angesprochen hat (vgl. Tietgens in Kem-
per/Klein 1998), indem er auf die Bedeutung der metakognitiven Kompetenzen als
Voraussetzungen fiir gelingendes Lernen hingewiesen hat. Reflektierte Lernerfah-
rung, situationsangemessene Aktivierung von Vorwissen um biographisch erworbe-
nen Kompetenzen, Informationsstrategien und das Erkennen von Transfer- und Sub-
sumierungsmoglichkeiten sind Kompetenzfelder, die — biographisch begriindet — in-
dividuell unterschiedlich ausgepragt sind. Eher selten ist Lernenden ihr eigenes
Lernhandeln bewusst. Und genau an dieser Stelle wird es im Verstandnis von Lern-
beratung zur Aufgabe organisierter Lernsettings, Raum fir eine Meta-
Kommunikation uber Lernen zu schaffen. Dies mag durchaus auch eine Briicke sein,
um Lernpotenziale, die in aulerorganisierten Lernwelten aktiviert werden, fur das
Lernen in der Organisation nutzbar zu machen (vgl. K&pplinger und Rahn in diesem
Band). Lernberatung verweist andererseits auch auf eine Lern-/Lehrkultur innerhalb
organisierter Weiterbildung, die dem Individuum ein Lernumfeld bietet, in dem
Selbstorganisation sich entfalten kann. Implizit ist diesem Grundverstadndnis, auch fur
die Mdglichkeiten des informellen Lernens als Ergédnzung zu den organisierten Lern-
angeboten zu sensibilisieren bzw. informell erworbene Kompetenzen fiir den be-
wussten selbstorganisierten Einsatz sicht- und nutzbar zu machen.
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In der fachoffentlichen Debatte bleibt ein Aspekt unterbelichtet: Da Veranderungen
anscheinend am ehesten dann breite Aufmerksamkeit erhalten, wenn sie mit dem E-
tikett des absolut Neuen und Innovativen verbunden sind, wird der Blick auf das, was
bereits bewdahrt ist und was es mit Neuem zu verkniipfen gilt, unklar und verschwom-
men. Dabei zeigt ein Blick in den Praxis der Erwachsenenbildung: Es sind nicht
zwingend Neu-Erfindungen, wie es die scheinbar grenzenlosen Méglichkeiten des
,Selbst’-Lernens mit den neuen Medien zu suggerieren suchen, die es zu entwickeln
gilt, es geht vielmehr darum, intelligente Verknupfungen bekannter, vor- und
angedachter Elemente andragogischer Wissensbestande um das Lernen, Lehren
und Beraten herzustellen. Neue Lern-/Lehrkultur im Kontext einer Orientierung auf
mehr Selbstorganisation heiflt dann, solche Elemente in eine Gesamtkonzeption zu
binden, von deren Wert und Zugewinn alle am Lern-/Lehrprozess Beteiligten und
Betroffenen Uberzeugt sind bzw. den sie erfahren haben. Es bedarf des reflexiven
Austauschs, der Interaktion als Aushandlungsprozess zwischen den beteiligten Ler-
nenden, Lernberater/inne/n und Einrichtungsverantwortlichen. Dies verweist auf den
Prozesscharakter bei der Suche nach Konzepten, Wegen und Formen auf dem
Weg vom Lehren zum Lernen, bei dem die Lernenden zentrale Ausgangs- und Ziel-
punkte andragogischen Handelns darstellen, zugleich jedoch auch Lernberatende und
Einrichtungsverantwortliche sich als Lernende begreifen. Es verweist auch auf eine
innere Haltung, die darauf basiert, dass die VVerdnderungsschritte Zeit brauchen, ein
gutes Management benétigen und eingebunden werden missen in eine Konzeption
der Personal- und Organisationsentwicklung.

Manche Weiterbildungseinrichtungen haben in ihrem Konzept von Lernberatung sich
nicht auf den Binnenraum ,Kurs’ oder ,Maflnahme’ beschrénkt, sondern Aspekte
der Weiterbildungs- und Transferberatung systematisch mit einbezogen. In Be-
zug auf Weiterbildungsberatung orientieren sie dabei auf die Unterstuitzung der Indi-
viduen, Informationen Uber formelle Weiterbildungsmdglichkeiten und informelle
Lernmdglichkeiten mit Lebenszielen, Lerninteressen und Lernbedarfen zu verknip-
fen und daraus eine begriindete Entscheidung fiir einen individuellen Weg zur Siche-
rung und Weiterentwicklung beruflicher und auBerberuflicher Kompetenzen zu fal-
len. Im Verlauf des Lernprozesses werden dabei die Entscheidungsmotive und die
daraus abgeleiteten Ziele immer wieder iberdacht, in der Folge gefestigt oder veréan-
dert. Lernberatung meint in diesen Praxen weniger die ,Weiterbildungsberatung als
Vorfeldberatung’ (Klein/Reutter u.a. 2002), sondern die lernprozessbegleitende Ab-
sicherung und prozessbezogene Begrindung der eigenen Entscheidung fiir den ge-
wahlten Lern- und Kompetenzentwicklungsweg. Im Zentrum steht demzufolge we-
niger die Weitergabe von Informationen, sondern das Er6ffnen von Wegen zu Infor-
mationen und die beratende Unterstiitzung fur begriindete Entscheidungen des Indi-
viduums. Auch hier verbindet sich die Beratung mit dem Offnen des Blicks auf We-
ge des informellen, des nicht-organisierten Lernens. Lernberatung integriert bei eini-
gen Projekten mit unterschiedlichen Begriindungen Transferberatung als eine Bera-
tung, die gezielt die nach der Weiterbildung anstehenden Arbeitssituationen betrifft
oder — insbesondere in peripheren Regionen — die Vorbereitung auf eine (néchste)
Phase von Leben neben bzw. aulerhalb der Erwerbsarbeit. Transferberatung meint
damit zum einen generelle Perspektivenberatung, meint aber auch die Sicherung von
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Wegen zur Umsetzung von Gelerntem im Tétigkeitsfeld.*

2.2 Zur Klarung einiger Missverstandnisse: Was die Lernberatungskonzeption
nicht ist

Es ist mal3geblich den ProLern-Aktivitaten (siehe Einfihrung) zu verdanken, dass
wir mittlerweile auch praziser formulieren kénnen, von welchen Verstandnissen von
Lernberatung, die in anderen Handlungskontexten gelten, wir uns abgrenzen.® Im
Zuge der vielfaltigen Aulenaktivitaten, in denen die ProLern-Beteiligten und wir in
fachliche Diskurse einbezogen waren wurde ihr/funser Blick auf unterschiedliche
Verstandnisse von Lernberatung geweitet. Viele Fragen und Impulse haben dazu ge-
fuhrt, das eigene Verstandnis auch in Bezug auf eine Abgrenzung zu schérfen. So
wie selbstorganisiertes Lernen in den vergangenen Jahren zur Chiffre fur Innovation
geworden ist (Fuchs-Brunninghoff zit. nach Dietrich, 2001), entwickelte sich Lernbe-
ratung als ,,Omnibusbegriff auf Erfolgstour* (K&pplinger/Rohs, 2004). Einige der
,anderen’ Verstandnisse von Lernberatung sollen hier kurz skizziert und das Ver-
stdndnis von Lernberatung als Konzeption von Lernprozessbegleitung dabei heraus-
gestellt werden:

Verstandnis: Lernberatung als Problemberatung: Der Begriff Lernberatung wur-
de in den 70er und 80er Jahren® in der
Bildungsarbeit in der Beziehung mit der
groler werdenden Gruppe der Arbeits-

Lernberatung ermdglicht den Individuen,
den Blick auf lebenshiographisch erwor-

losen und benachteiligten Jugendlichen
benutzt. In diesem Zusammenhang war
Lernberatung die Bezeichnung fur
didaktisch-methodische und beratende

bene Kompetenzen zu scharfen und
schafft damit Voraussetzungen, Verant-
wortung fir das eigene Lernen zu uber-
nehmen.

Ansdtze zum Umgang mit lernunge-
wohnten und lernmiden Bildungsteilnehmenden. Diese Rezeption findet sich noch
heute. Lernberatung steht hier fiir alle Interventionen im Umgang mit Lernproble-
men, getreu dem Motto: ,,Wer Lernberatung nétig hat, ist in Not.“ Lernberatung und
damit als Konzeption erméglichungsdidaktischen Handelns geht aus von der Frage,

* Dies gehort allerdings zu den schwierigsten Anforderungen, die aktuell an die berufliche
Weiterbildung gestellt werden. Berufliche Weiterbildung orientiert nach wie vor auf die Rein-
tegration in Erwerbsarbeit, obwohl nicht nur in peripheren Regionen die Gelingenswahrschein-
lichkeit seit Jahren sinkt. Nach unserer Wahrnehmung hat sich die berufspadagogische Theorie
dieser Problematik bisher unzureichend gestellt, obwohl die Praxis permanent mit diesen Prob-
lemlangen konfrontiert ist. Auch wir als Lernberatungsentwickler/innen haben noch keine G-
berzeugenden Antworten auf die Frage gefunden, wie Weiterbildung auf langere Phasen ohne
Erwerbsarbeit vorbereiten kann (vgl. Reutter in diesem Band und Epping/Klein/Reutter 2001)
5 Wenn wir i.F. einige Verstandnisse von Lernberatung als Missverstandnisse beschreiben, ist
die Gefahr eines weiteren Missverstandnisses angelegt. Es geht uns darum, einige Verkirzun-
gen und Verengungen aufzulisten, die Lernberatung nicht mehr als ganzheitliche Konzeption
erscheinen lassen. Es geht uns nicht darum, die Lernberatungskonzeption von Kemper/Klein,
die den beschriebenen Praxen den Orientierungsrahmen darstellte, als die einzige oder einzig
wahre Form von Lernberatung herauszuheben und damit andere Lernberatungskonzeptionen
als geringerwertig erscheinen zu lassen.

® Wobei der Begriff der Lernberatung bereits in den 60er Jahren existierte.
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wie Lernpotenziale fur das eigene Lernen (re)aktiviert werden kdnnen. Eine Antwort
liegt in der Ermdglichung von Verantwortungsiibernahmen fiir den eigenen Lernpro-
zess und das — so die Erfahrung — gelingt nur mit einer Orientierung an den Kompe-
tenzen der lernenden Individuen. Die grundlegende Annahme, die durch die Praxis
mittlerweile bestétigt ist, lautet: Die Bereitschaft und die Féhigkeit, Verantwortung
fiir das eigene Lernen zu Ubernehmen und Potenziale des selbstorganisierten Lernens
zu aktivieren oder auch zu entwickeln entsteht dann, wenn Lernenden mit einem
kompetenzbasierten Blick begegnet wird und wenn sie durch entsprechende Angebo-
te und ermdglichende Settings ihr Bewusstsein (ber lebensbiographisch erworbene
Kompetenzen scharfen kénnen.

Verstandnis: Lernberatung als Lernberatungsgesprach: Das Beratungsgesprach
als diagnostisch orientiertes Einzelgesprach, bei dem das Lernen im Mittelpunkt
steht, markiert dieses Verstandnis, das sich auf der Schwelle zwischen Pédagogik
und Psychologie, zwischen Unterstiitzung und Therapie bewegen kann. Das Lernbe-
ratungsgespréch ist in unserem Ver-
standnis ein Kernelement von Lernbe- | Das Lernberatungsgesprach als Kernele-
ratung, und es ist nicht primér prob- ment meint den strukturierten Dialog zwi-
lem- und defizitorientiert ausgerichtet, | Schen Lernendem und Lernberater als pro-

Lernende dazu bewegen, sich im g

strukturierten Dialog mit einem Lern- ellen Lernorozess.

berater/einer Lernberaterin oder einem Mitlernenden auszutauschen mit dem Ziel,
den eigenen Lernprozess zu reflektieren (Blick zuriick) und nach vorne gerichtet zu
strukturieren. Lernberatungsgesprache finden in der Praxis nicht nur zwischen Ler-
nendem und Lernberater als professionell strukturiertes Gesprach statt, sondern auch
zwischen Lernenden, die hier als kollegiale Experten in eigener Sache stehen. Wie
diese Beratungen zwischen Lernenden aussehen, ist bisher noch zu wenig in den
Blick genommen worden. Anzunehmen ist, dass die reflexiven Impulse zum Nach-
denken uber das eigene Lernen und lber die kollektiven Lernsettings Lernende zu-
nehmend befahigen und ermutigen, Gber das Lernen in einen kollegialen Austausch
zu gehen.

Verstandnis: Lernberatung als Lerntraining, bei dem die Forderung von Lernen
lernen im Vordergrund steht: Hier erfahren in der Praxis die in den 80er Jahren ent-
wickelten Lerntrainings eine Renaissance, die i.d.R. als modularisierte Trainingsan-
gebote integriert in Bildungsmafinahmen ange- Lernberatung betont die Notwen-
boten werden und darauf abzielen, Lerntypen- | gigkeit, reflexive biographieori-
bestimmungen vorzunehmen, Lernstrategien | entierte Angebote in das Lernset-
einzulben und Lernmethoden zu optimieren. | ting zu integrieren, die das indi-
Die Lernberatungskonzeption geht ber tradi- | viduelle Bewusstsein Uber Lern-
tionelle Konzepte der Forderung von Lernfa- | haltungen und -verhalten schar-
higkeit hinaus, indem sie biographieorientier- | fen, und Ansatzpunkte fiir eine
ten, reflexiven Angeboten folgt. Lernberatung | Lernkompetenzentwicklung — zu
beinhaltet méglichst nicht isolierte, sondern in- | bilden.

tegrierte didaktische Elemente, die in Form
biographieorientierter Angebote darauf ausrichtet, die Selbstlern-Management-Kom-
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petenzen (Kemper/Klein 1998, S. 35), die Individuen in nicht organisierten Lernfel-
dern, oder auch in organisierten entwickelt haben und einsetzen, ins Bewusstsein zu
heben und vor allem auch erstere innerhalb organisierter Lernangebote zu nutzen.
Dabei geht es auch um eine kritische Auseinandersetzung mit biographisch begrin-
deten Lernhaltungen in Bezug auf ihre Funktionalitdt und Disfunktionalitat in neuen
Lernkontexten (vgl. Holtschmidt und Klein-Dessoy in diesem Band).

Verstandnis: Lernberatung hat eine orientierende Funktion, keine fachliche:
,Lernberatung ist das Eine, fachlicher Unterricht und Praxisunterweisung das Ande-
re* lautet eine Rezeption, auf die wir immer wieder stoRen. Hier wird deutlich, dass
Lernberatung eher als eine sozialpadago-
gische Intervention verstanden wird, die es Lernsettings und -methoden, die das
dem ,eigentlichen’ Unterricht erméglichen | eigenstandige Lernen und das eigen-
soll, zum einen ,storfreier” und zum ande- | standige Lernen als kooperatives Ler-
ren mit ,aktiven, motivierten und selbst | nen ermdglichen, entsprechen als sog.
organisierten Individuen arbeiten zu kon- | Gestaltungselemente zur Erschliefung
nen’. In solchen Praxen verbindet sich | von Handlungswissen, Interaktions-
Lernberatung mit einer Anreicherung der | Wwissen, Identitdtswissen und Orientie-
sozialpadagogischen Funktionen, die die | rungswissen (Schrader 2002) der
Aufgabe tbernimmt, die Kopfe der Ler- | Konzeption von Lernberatung.
ner/innen fiir die kognitive Steuerung von
Lernen frei zu machen. Im Verstandnis der Konzeption Lernberatung als Lernpro-
zesshegleitung basiert erméglichungsdidaktisches Handeln sowohl darauf, die Lern-
und Arbeitsfahigkeit durch orientierende, metakognitive Angebote zu sichern als
auch darauf, durch das Schaffen und Bereitstellen lernforderlicher Gestaltungsset-
tings die Bedingungen fiir das selbstorganisierte fachliche Lernen und den Erwerb
von Handlungswissen zu stellen. Peter Heller hat dies mit der orientierenden und
fachlichen Funktion von Lernberatung beschrieben (Heller 2001). Vor diesem Hin-
tergrund wurden in verschiedenen Projekten bekannte, aktivierender Lernmethoden
und -instrumente dahingehend tberprift, wo ihr Beitrag liegt, den Selbstorganisati-
onsgrad der Lernenden zu fordern und zu férdern (vgl. Holtschmidt/Zisenis in 11/8.
dieses Bandes).

Interessant ist die Beobachtung, dass Vertreter/innen der ausschlieBlich orientieren-
den Funktion von Lernberatung, héufig kritische Hinterfrager und Skeptiker des
selbstorganisierten Lernens sind — und dies in Bezug auf das konzeptionelle Ver-
stdndnis von Lernberatung auf impulsgebende Weise. So gab es heftige Debatten
darum, ob jedes Wissen am besten selbstorganisiert erworben werden kann, oder ob
Aneignungslernen mit Hilfe eines guten Inputs nicht Ausdruck effizienter Ermogli-
chung von Lernen darstellt. Dem zweitgesagten kdnnen wir nur zustimmen: ,,Oftmals
erleben wir auf der Buhne unserer Bildungsveranstaltungen begnadete Erzéhler/in-
nen, unglaubliche Charmeure, Fachkapazititen, die ganze Groligruppen in ihren
Bann zu ziehen vermdgen, komdédiantische Talente, die eine Vermittlung von Sach-
wissen zum Genuss werden lassen. Nicht dass diese Auftrittsmdglichkeiten (beim
selbstorganisierten Lernen) vollstandig verloren gehen wirden, aber sie werden ent-
sprechend eingeschrénkt. Die begnadete Erzahlerin etwa kann ihr Talent nur mehr
kurz im Plenum vorfiihren, wandert ansonsten von Gruppe zu Gruppe, bietet ihre Be-
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ratung an, eine Rolle, die ihrer Fabulierlust klare Grenzen setzt und ihr entsprechende
Zurlckhaltung auferlegt. Der Fachexperte kann nicht mehr der ganzen Klasse durch
eine einfache Skizze am Flipchart ein Aha-Erlebnis verschaffen, er ist gezwungen,
im Sinne des erkenntnisorientierten Lernprozesses seine Lernenden auch Umwege
und Irrwege gehen zu lassen.” (Karrer 2001, S. 149) Eine Lernberatungskonzeption,
die ihre Ausgangsfrage ernst nimmt, wird ,gute Lehre, gute Vermittlungstatigkeit’
nicht aus ihrer Didaktik verbannen. Das Reklamieren von Ausbilder-/Lehrendenex-
pertise durch Lernende kann durchaus Ausdruck eines hohen MaRes von Selbstlern-
kompetenz sein.

Verstdndnis: Lernberatung hat den selbstorganisierten Lerner als fest be-
schreibbaren Typus zum Ziel: In dieser Vorstellung, die an die vorangehenden
Ausflihrungen anschlief3t,. yv_erden die Wirl_<un- Als selbstorganisierten  Ler-
gen der ,harten’ Konstruktivismusdebatte sicht- | onden verstehen wir denjeni-
bar, wenn angenommen wird, jedes lernende In- | gen | ernenden, der im Be-
dem Lerntypus entsprechen, der der Definition | Lernen forderlich ist, seine
von selbstorganisiertem Lernen entspricht: Der Entscheidungen fiir sein Ler-
selbstorganisierte Lerner ist in der Lage, seine | nen und seinen Lernprozess
Motive, seine Ziele, seine Inhalte, seine Lernwe- | fallt und fiir sein Lernen aktiv
ge, -orte, -zeiten und sein Lernergebnis selbst zu | eintritt.

bestimmen und im Prozess zu steuern und zu or-
ganisieren. Lernberatung begreift sich als eine Konzeption, die im Verstandnis von
Teilnehmerorientierung den Weg zum Lernen und den Weg des Lernens als Prozess
begreift, bei dem das Individuum selbst entscheidet, welche Lernsettings dem eige-
nen Lernen am ehesten forderlich sind und mitentscheidet, in welcher Weise diese im
organisierten Lernkontext gesichert werden kdnnen. Dieser Prozess ist ein individu-
eller, dessen Erfolg sich darin bemisst, dass Lernenden selbst Entwicklungsschritte in
ihren Lernhaltungen und Lernverhaltensweisen zunehmend bewusst werden. Das
Verhaltnis zwischen Lernberatung und selbstorganisiertem Lernen wird u.E. in der
Definition von Malcom Knowles deutlich, der bereits 1975 sagte: ,,(Self directed
learning is) a process in which individuals take the initiative, with or without the
help of others, in diagnosing their learning needs, formulating learning goals, identi-
fying human and material resources for learning, choosing und implementing ap-
propriate learning strategies, and evaluating learning outcomes.* Dieses Verstandnis
ist angemessen, weil es zum Einen unterschiedliche Zugénge zu Lernen im Blick be-
hélt und weil es zum anderen im Blick auf die Didaktisierung von selbstorganisier-
tem Lernen zentrale Ansatzpunkte liefert, indem die Faktoren des Lernens als Be-
standteile, die den Lernprozess ausmachen, in der Definition angesprochen sind.
Nicht zuletzt bedenkt Knowles auch

die Moglichkeit und Notwendigkeit, | Der Selbstorganisationsgrad im Lernen
dass selbstorganisiertes Lernen auch bemisst sich in den fir den Lernenden und

von Dritten unterstiitzt werden kann. | S€in soziales Lernumfeld wahrnehmbaren
D.h., die Rezeption, die anfangs in der Entwicklungen im Bewusstsein darum, was
Déb.z;ltte in Deut,schland anklang dem eigenen Lernen forderlich und was

selbstorganisiertes Lernen als isolier- ihm hinderlich ist.
tes und eher jenseits von Organisation stattfindendes, damit vermeintlich kostengins-
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tiges Lernen zu verstehen, war bei Knowles so nie gedacht. Auch fallt auf, dass er in
seinem Verstandnis zwei zentrale Ebenen beriicksichtigt, die unter dem Aspekt der
orientierenden und der fachlichen Funktion von Lernberatung bereits angesprochen
sind (s.0.): die lernvorbereitenden Aspekte, die die Entscheidungen des Individuums
tber sein Lernarrangement betreffen und die lernbegleitenden Aspekte, die sich auf
die Umsetzung des Lernens beziehen.

Verstandnis: Die Lernberatungskonzeption ist ein Steinbruch, aus dem einzelne
Elemente herausgebrochen und sinnvoll in das eigene Lehrhandeln integriert
werden kdnnen: Immer wieder stiefen und stoflen wir auf Praxen, in denen mit den
einzelnen Elementen von Lernberatung ohne Prozessblick gearbeitet wird, und wo
diese als Ausweis neuer Lern-/Lehrkultur begriffen werden. Werden bspw. Berichts-
hefte, ohne ihre Form um reflexive Anteile zu erweitern, schlicht zu Lerntageblichern
erklart, so ist u.E. lediglich ein Etikett ausgewechselt. Wir haben uns deshalb auch
hier zu einer im Vergleich zu Kemper/Klein 1998 anderen Begriffsbeschreibung von
Kernelementen entschieden (siehe weiter hinten). Die Kernelemente von Lernbera-
tung waren bei Kemper/Klein und sind aus unserer Sicht die Umsetzungen der Leit-
prinzipien von Lernberatung, mit denen die andragogische Grundhaltung beschrieben
ist. Lernberatung ist in unserem Verstandnis in erster Linie eine veranderte andrago-
gische Haltung, aus der sich variable und kontextspezifische Gestaltungen von Pra-
xen ableiten sollen. Hervorgehoben findet sich dies bei Wittwer, der noch einmal auf
die Komplexitat und Dynamik von Lernprozessen hingewiesen hat, der zufolge die
zu steuernden Faktoren im Lernen variabel zu gestalten sind; d.h. im Lernprozess be-
durfen sie der jeweils prozesshaften Anpassung und Neubearbeitung, indem sie sich
den Gegebenheiten des Lernenden und denen der Fremdorganisation flexibel anpas-
sen missen: ,,Selbstgesteuertes Lernen ist fur mich eine wichtige Lernform, die aus
anthropologischen, lerntheoretischen und arbeitsorganisatorischen Hinsichten zur
Leitidee kinftiger Bildungsarbeit werden muss. Selbstgesteuertes Lernen muss dabei
dialektisch begriffen werden, indem zugleich die Freiheiten und die Einschrankungen
bzw. Zwénge erkannt werden und gleichzeitig versucht wird, die Freiheitsgrade zu
erhéhen.* (Wittwer 2000, S. 25)

2.3 Fazit: Was ist Lernberatung?

Die hier vertretene Konzeption von Lernberatung l&sst sich also definitorisch dahin-

gehend fortschreiben, dass sie eine das individuelle Lernen in sozialen Kontexten

ermoglichend begleitende und supportorientierte Aufgabe der padagogisch Tétigen

darstellt in einem umfassenden, d.h. individualisierten und flexibilisierten Gestal-

tungsrahmen, der sich in einem auf Verantwortungsteilung und Interaktion basieren-

den Verstandnis als je neuer Aushandlungsprozess bemisst, jedoch nicht beliebig ist,

sondern orientierungsgebende organisationale ,Standards’ braucht. Die Lernbera-

tungskonzeption ist eine erwachsenenpédagogische Konzeption. Sie umfasst

= eine padagogische Grundhaltung und einen veranderten didaktischen Blick

= einen um Lernberatung angereicherten Lehrbegriff, der auf die Selbstorganisation
von (lebensbegleitendem) Lernen abzielt

= ein Lern-/Lehrarrangement, das eigenverantwortliches und selbstbestimmtes Ler-
nen ermdglicht und zumutet
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= die Suche nach Inhalten, Strukturen und Gestaltungsansatzen kontextspezifisch be-
grundeter veranderter Lern-/Lehrkulturen, die Handlungsraum fiir die individuelle
und aktive Entwicklung von beruflichen Kompetenzen und Lebensperspektiven er-
Offnet.

Lernberatung steht fir eine erwachsenenpadagogische Konzeption der Weiter-
bildung. Lernberatung ist keine Methode, kein additives Verfahren und kein Instru-
ment, sondern eine ganzheitliche Konzeption der organisierten (beruflichen) Weiter-
bildung. Sie grenzt sich von auf traditionellen Lehrverstandnissen basierenden Bil-
dungskonzepten ab, indem sie dem lernenden Individuum die Freirdume im und fir
das Lernen einrdumt, die selbstorganisiertes Lernen als natirlich Lernform ermdég-
licht. Freirdume einrdumen verweist dabei auf ein kontextbezogen je sich ausdiffe-
renzierendes Ermoglichen und Ubertragen von mehr Verantwortung im und fiir das
eigene Lernen. Lernberatung zielt als Konzeption darauf, Lernen als Bereicherung
erfahrbar zu machen und geht davon aus, dass bisherige Lern- und Lehrerfahrungen
und die dahinter stehenden Konzepte zu wenig an die lebensbiographisch erworbe-
nen berufsrelevanten Kompetenzen anschlielen und diese kaum flr das Lernen und
Lehren nutzen.

Lernberatung als Konzeption steht fiir eine erwachsenenpadagogische Grund-
haltung und einen veranderten didaktischen Blick. Lernberatung fokussiert auf
die Individuen (Ebene der Grundhaltung), das Lernen (Ebene des didaktischen
Blicks), auf die Lehrenden/Lernberater/innen und das Beraten. Dies korrespondiert
mit dem andragogischen Leitprinzip der Teilnehmerorientierung (Tietgens 1983) und
verweist somit auf einen theoretisch fundiertes Konzept in der Erwachsenenbildung.
Dass dieser sich in sehr unterschiedlich konsequenter Form in der Weiterbildungs-
praxis niederschlagt, braucht hier nicht weiter expliziert zu werden. Lernberatung
steht fur eine Renaissance und fur eine ,Radikalisierung’ dieses Prinzips, indem sie
als Arbeitsbegriff sich mit dem der Teilnehmerzentrierung profiliert und auf eine ak-
tualisierte inhaltliche Bestimmung dieses Prinzips vor dem Hintergrund veranderter
gesellschaftlicher Verhaltnisse ausrichtet. Individualisierung und Flexibilisierung von
Lern-/Lehrprozessen sind die begrifflichen Klammern fiir einen veranderten didakti-
schen Blick, der das lernende Individuum mit seiner Biographie und seinen biogra-
phischen Perspektiven zum Ausgangspunkt fir erméglichungsdidaktische Entschei-
dungen macht.

Lernberatung als Konzeption steht fir einen um einen Prozessblick angerei-
cherten Lehrbegriff, der auf die Selbstorganisation von (lebensbegleitendem)
Lernen abzielt. Lernberatung als Konzeption grenzt Lehre nicht aus, sondern integ-
riert Formen des Lehrens unter der Grundpramisse einer strukturgebenden Verant-
wortungsteilung im Lern-/Lehrprozess zwischen Lernenden und Lehrenden. ,Ange-
reicherter Lehrbegriff’ verweist darauf, im Lern-/Lehrsetting die Rdume auszuloten,
die Lernenden mehr Freiheit fir die Organisation und Steuerung ihres Lernens er-
moglichen. Lernberatung will damit fiir die am Lern-/Lehrprozess unmittelbar Betei-
ligten (Lernende und Lernberatende) Anschlussfahigkeit an ihre Vorstellungen von
und Erfahrungen mit Lernen und Lehren herstellen. Im Zentrum steht dabei nicht die
Frage: Wie kdnnen Lernende am schnellsten und besten selbstorganisierte Lernende
werden?, also nicht der Versuch, ein neues Lernkonzept als Korsett (iberzustilpen,



Teil I: Weiterentwicklungen der Lernberatungskonzeption 23

sondern: Unter wel-
chen Bedingungen
kdnnen Lernende (un-

Das Selbstverstéandnis von Lernberatung umfasst das brei-
te Spektrum

= der Werte und Normen, die unser Handeln leiten

'_[er Bezugnahme y auf |, der Sichtweisen, die wir in der Reflexion von Erfahrun-
ihre . Beweggrunde gen und Erkenntnisse entwickelt haben

und Ziele) ihre Lem- | . ger darauf aufbauenden didaktischen Prinzipien und me-

potenziale  (bezug- thodischen Verhaltensweisen
nehmend ~auf ihre | wng schlieft den Wandel der professionellen Rolle vom
diesbeztiglichen Kom- Lehrenden zum Lernberater und strukturelle Konsequen-
petenzen) am besten zen der Organisation mit ein.

entfalten? Als theore-
tischer Begriindungsrahmen fiir die Notwendigkeit des Einrdumens von mehr Frei-
raum im Lernen steht die (geméaRigte) Konstruktivismusdebatte, wie sie sich in der
Ermdglichungsdidaktik von Arnold (1996) niederschldgt, einerseits, aber auch eine
Renaissance des alten subjektorientierten Bildungsgedankens von Selbstbestimmung,
Autonomie und Personlichkeitsentfaltung (vgl. Hendrich 2004).

Lernberatung als Konzeption steht fiir ein Lernarrangement, das eigenaktives,
lebendiges, selbstverantwortliches Lernen fordert und férdert. Ein zentraler
Schlissel furr unterschiedlichste Problemlagen in der beruflichen Bildungspraxis liegt
in dem o.a. Aspekt, Lernen als Bereicherung erfahrbar und damit fir Bildungsinte-
ressierte/Teilnehmende interessant und ansprechend zu machen. Lernberatung basiert
auf der gesattigten Praxiserfahrung, dass das Erleben von Eigenaktivitat, Lebendig-
keit und ermdglichter ebenso wie zugemuteter Selbstverantwortung die Selbstlernpo-
tenziale bei Lernenden aktiviert. Der Annahme implizit ist das Zutrauen in schlum-
mernde, blockierte Potenziale und Kompetenzen bei den Individuen flr das Lernen,
die nicht gelehrt werden miissen, sondern sich in einem entsprechenden Lernarran-
gement entfalten und sich im sozialen Lern-/Lehrkontext bewahren und weiterentwi-
ckeln. ,,Wenn Lernende das selbstorganisierte Lernen einmal erfahren haben, ist es
ihnen schwerlich wieder abzugewdhnen.* (Zitat einer Lernberaterin aus ProLern)

Lernberatung als Konzeption steht fiir die Suche nach Inhalten, Strukturen und
Gestaltungsanséatzen einer verénderten Lern-/Lehrkultur, die Handlungsraum
far die individuelle Entwicklung von beruflichen Kompetenzen und Lebensper-
spektiven eroffnet. Lernberatung als Konzeption, die einen Beitrag zum selbstorga-
nisierten und maglichst auch lebensbegleitenden Lernen aus der Perspektive der or-
ganisierten Weiterbildung leisten will, ist mehr als eine didaktische Konzeption. Sie
bindet alle am Bildungsprozess Beteiligten als Suchende und Lernende auf dem Weg
in eine neue Lern-/Lehrkultur ein. Lernberatung steht dabei nicht nur fir ein metho-
disches Lernarrangement, sondern 6ffnet sich auch den inhaltlichen Fragen dariber,
was im Rahmen beruflicher Weiterbildung angesichts des Wandels von Arbeitsmarkt
und Gesellschaft zum Lerngegenstand erhoben werden muss. Dabei wird zielgrup-
pen- und kontextspezifisch nicht nur das Lernen selbst zum Lerninhalt, sondern dar-
Uber hinaus werden Inhalte der Kompetenzentwicklung zum Aushandlungsprozess
zwischen Lehrenden und Lernenden. Verbunden mit berufsfachlichen, Handlungs-
wissen orientierten Angeboten stehen solche, die einen Beitrag leisten als sinnstiften-
de Perspektive der lernenden Individuen. Lernberatung ist damit Teil einer Suchbe-
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wegung, die didaktische Aspekte mit personal- und organisationsentwicklerischen
Folgerungen verbindet. Lernberatung fordert die beruflichen Weiterbildungseinrich-
tungen zu neuen (Lern-)inhalten heraus (personlichkeitsbezogene Lerninhalte, The-
matisierung von Diskontinuitatserfahrungen, biographieorientierte Lerninhalte usf.),
greift in bestehende Strukturen in hohem MaRe ein, fordert immer wieder eine Uber-
prufung und Weiterentwicklung des Lern-/Lehrsettings. Lernberatung ist eine offene
Konzeption, die sich nicht anders als in kontextbezogenen und prozessorientierten
Konzepten entfalten kann, will sie nicht zu einem neuen Korsett verkommen. Lern-
beratung bedeutet an sich permanentes Lernen und damit Offenheit fuir Veranderung.

Die Lernberatungskonzeption ist ein Gestaltungsmodell der Ermdglichungsdi-
daktik. Lernberatung lenkt in der Tradition der reflexiven Wende der Erwachsenen-
bildung (80er Jahre) den Blick auf die subjektiven Lern- und Aneignungsprozesse
von Lernenden und geht davon aus, dass Lernen nicht unweigerlich und nicht nur
durch Lehren in Form von Wissensvermittlung erzeugt wird. Lernberatung als Lern-
prozessbegleitung basiert auf der Annahme eines Lernens als Aneignungsprozess,
der mehr als urspringlich angenommen von den subjektiven Wirklichkeitskonstruk-
tionen, vom situativen Kontext und dem sozialen (milieuspezifischen) Umfeld (vgl.
Tippelt 2004) beeinflusst wird. Mit dieser Sicht auf Lernen und Lernprozesse geht als
Verstandnis einher, dass Lernen nicht durch Instruktion erfolgt, sondern dass es
Lernarrangements braucht, die die Aneignung von signifikanten Wissensbestdnden
ermdglicht und die Lernenden bei ihren Aktivititen des ErschlieBens von Wissen
stitzt. In Anlehnung an Hans Tietgens, der bereits Anfang der 90er Jahre in seinen
Reflexionen zur Erwachsenendidaktik die Erwachsenendidaktik als ,,ein Erméglichen
von Lernprozessen zum Erreichen von riickkoppelungsfahigen Kompetenzen® be-
schrieben hat, verortet sich Lernberatung nicht in der Erzeugungs- sondern in der
Ermdglichungsdidaktik (Arnold 1996). Professionelle Lern-Lehr-Arrangements ba-
sieren diesem didaktischen Verstandnis zu Folge darauf, Lernende nicht nach einem
geschlossenen, vorgeplanten Konzept zu belehren, sondern ihnen, so weit die forma-
len VVorgaben es ermdglichen, ihnen Maglichkeiten anbieten und einrdumen, ,,aktiv,
selbstorganisiert bzw. selbstgesteuert, konstruktiv und situiert (auf ihre Lebenssitua-
tion — und ihre Perspektiven und Ziele (Anm. d. Verf.) — eigene Lernprozesse zu rea-
lisieren* (Arnold 2003, S. 2).

Im Verstdndnis der Lernberatungskonzeption basiert ermdglichungsdidaktisches
Handeln sowohl darauf, die Lern- und Arbeitsfahigkeit durch orientierende, meta-
kognitive Angebote zu sichern als auch darauf, durch das Schaffen und Bereitstellen
lernforderlicher Gestaltungssettings die Bedingungen fiir das selbstorganisierte fach-
liche Lernen und den Erwerb von Handlungswissen zu stellen. Lernberatung hat eine
integrierte orientierende und fachliche Funktion. (vgl. Heller in diesem Band) Vor
diesem Hintergrund wurden in der Praxis immer wieder bekannte aktivierende Lern-
methoden und -instrumente dahingehend Gberpriift, wo ihr Beitrag liegt, den Selbst-
organisationsgrad der Lernenden zu fordern und zu férdern. Lernsettings und -me-
thoden, die das eigenstandige Lernen und das eigenstandige Lernen als kooperatives
Lernen ermdglichen, entsprechen als sog. Gestaltungselemente zur ErschlieSung von
Handlungswissen, Interaktionswissen, Identitatswissen und Orientierungswissen
(Schrader 2003) der Konzeption von Lernberatung als Lernprozessbhegleitung.
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Damit gerat eine neue Qualitdt von Lerndienstleistungen beruflicher Weiterbil-
dung(seinrichtungen) in den Blick. Die ermdglichungsdidaktischen Settings von
Lernberatung als Lernprozessbegleitung bewirken eine Weiterung der zur Dispositi-
on stehenden Wissensebenen im Sinne einer subjektiven Bedarfslagen entsprechen-
den Entgrenzung von berufsfachbezogenem Handlungswissen um Interaktions-, I-
dentitéts-, und Orientierungswissen. In der Vergangenheit dominierte beziglich der
Ermdglichung selbstorganisierten Lernens vielfach der methodische Aspekt. Mit der
Beriicksichtigung nicht nur des WIE des Lernens, sondern auch des WAS (und des
WARUM) des Lernens entsteht eine neue Qualitdt von SOL-basierten Lerndienstleis-
tungen. In einigen der mir bekannten Konzepte von Lernberatung wurde dieser As-
pekt dort sichtbar, wo auf Grundlage von Bildungsteilnehmerinteressen und -bedar-
fen Lernberatung Uber die eigentlichen Lerninteressen hinausgeht und weiterreichen-
de Fragen, die eher als Lebensberatung zu bezeichnen waren, aufgreift. Eine Didak-
tik, die den Anspruch verfolgt, situiert (vgl. Arnold 2003) vorzugehen, kann diese
Weiterungen nicht ausblenden, auch wenn damit neue und hohe Anspriiche an die
Lernberater/innen verbunden sind.

3. Die Lernberatungskonzeption - Verwasserung eines professionellen
Beratungsbegriffs? Oder Lernberatung als péadagogische Konzeption -
unzulassige Entgrenzung des Beratungsbegriffs?

»,Dem Lernberatungskonzept (von Kemper/Klein) liegt... kein geschlossenes Bera-
tungsmodell zugrunde. Das hangt zweifellos damit zusammen, dass hier ein breiter
Beratungsbegriff verwendet wird, der nicht mit einem geschlossenen Konzept ver-
bunden werden kann.* (Pétzold 2004, S. 135) Wir haben eingangs skizziert, dass wir
Lernberatung als eine Konzeption begreifen, die tGber Beratung im urspringlichen
Wortsinn hinausweist. In seiner Analyse der Kemper/Klein-Konzeption hat P&tzold
herausgearbeitet, dass sich neben diesem weiten Verstandnis auch ein enger zu fas-
sendes findet, wenn das Lernberatungsgesprach mit seinen spezifischen Merkmalen
beschrieben wird. ,,Man kann idealisierend von einer Beratung im engeren und einer
Beratung im weiteren Sinne sprechen.” (ebd. S. 136) Patzold hat damit eine Proble-
matik angesprochen, die uns in den letzten Jahren in verschiedenen Diskursen im
Rahmen unserer Arbeit begleitet und beschéftigt hat. In den in unserer Einfiihrung
skizzierten Projekten, Projektverbiinden und Seminargruppen fanden in den letzten
Jahren immer wieder kritische Auseinandersetzungen um den Begriff der Lernbera-
tung als Beschreibung einer Konzeption statt, die den komplexer werdenden Anfor-
derungen in der beruflichen Weiterbildung, die sich aus verénderten Arbeitsbezie-
hungen und Anforderungsstrukturen ergeben, gerecht zu werden versucht.

In diskursiven Reflexionen haben wir versucht, Prozess- und Interaktionsverldufe im
Alltag von Lernberatungshandeln auf ihre Spezifiken und Wirkungen hin zu fassen.
Diese Reflexionen haben verdeutlicht, dass jenseits des Kernelements ,Lernbera-
tungsgesprach’ Beratung in ganz unterschiedlichen Settings und Facetten, aber eben
auch mit unterschiedlichen ,Merkmalen’ praktiziert wird. Die Empirie im ProLern-
Verbund gibt Hinweise darauf, dass Beratung nicht mehr nur eine integrale, sondern
die zentrale Funktion padagogischen Handelns darstellt und in der Lernberatungs-
konzeption in Bezug auf alle dort gefassten Kernelemente als Handlungsbeschrei-
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bung greift. Angeregt durch einen Beitrag von Schiersmann (2000) haben wir uns in
ProLern genauer mit unserem Lernverstédndnis beschéftigt. ,,Charakteristisch fur die-
ses Modell (die Lernberatungskonzeption von Kemper/Klein) ist die intensive Refle-
xion des Lernprozesses sowohl individuell als auch in der Lerngruppe. Als Elemente
werden Lerntagebiicher, Lernkonferenzen, Lernquellenpools, Fachreflexion und
Feedback eingesetzt.” (Schiersmann 2000, S. 21) Die zentrale Funktion von Beratung
begriindet sich demnach in dem reflexiven Lernverstandnis, das in den verschiedenen
Kernelementen mit je spezifischen Beratungsangeboten und -formen ermdglicht
wird. Eben diese gélte es durch empirische Forschungen nun praziser zu fassen, um
zu gof. neu zu fassenden Typologien von (Lern-)Beratungen in vielfaltigen Umset-
zungselementen einer Ermdéglichung reflexiven Lernens zu gelangen.

Ein weiterer Gedanke hat uns bewogen, bei einem weiten Beratungsverstandnis zu
bleiben. Egbringhof u.a. (2003) haben in ihrer Expertise zu den Konsequenzen einer
zunehmenden Subjektivierung von Arbeit auf die Bildungspolitik und -praxis ver-
deutlicht, das das Subjekt in einer sich verdandernden Arbeitswelt ,,zunehmend Bil-
dung in einer Form bendtigt, die primar auf ganzheitliche Kompetenzentwicklung der
Subjekte orientiert ist und somit auf die ,ganze Person’ und deren ,ganzes Leben’ fo-
kussiert anstatt auf eng funktionsbezogene Qualifikationen.” (S. 54) Mit ihrem Postu-
lat einer ,,Subjektivierung von Bildung“ fordern sie die Aufgabe verallgemeinerter
Qualifikations- und Kompetenzvermittlung zu Gunsten einer Selbstorganisation indi-
vidueller Bildungsprozesse, in der Individuen aus einer Subjektposition heraus refle-
xiv und selbstbestimmt mit ihren Bildungs- und Lernanspriichen umgehen kénnen.
Dieser Positionierung immanent ist die Frage, welche Funktionen padagogischen
Handelns die auf ganzheitliche Kompetenzentwicklung angelegte reflexive und
selbstbestimmte Lerngestaltung professionell ermdglichen sollen. U.E. braucht es da-
fur ein weites, im Sinne von differenziertes Lernberatungsverstandnis, das professio-
nelles Handeln in unterschiedlichen Merkmalsbindeln zu fassen sucht.

Vertreter/innen eines engen Beratungsbegriffes sehen in der Koppelung von Bera-
tung und padagogischer Konzeption einen Verlust an ,,Eindeutigkeit” des Beratungs-
begriffs. (vgl. Sauer-Schiffer 2004, S. 33) Diese Beflirchtung, mit der wir uns in un-
seren Diskursen beschaftigt haben, erscheint durchaus nachvollziehbar, ihr muss aber
widersprochen werden, wenn sie unterstellt, dass damit auch ein Verzicht auf Prinzi-
pien der Beratung (bspw. die Freiwilligkeit) verbunden sei (ebd.). Wie die Beitrdge
aus der Praxis realisierter Lernberatungskonzepte zeigen, ist bspw. in keiner Praxis
eine Verpflichtung zur Beratung oder gar Zwangsberatung angesprochen, wohl von
einer Verbindlichkeit (vgl. Holtschmidt/Zisenis in diesem Band). Allerdings gilt auch
hier, dass die Freiwilligkeit in der Beratung i.d.R. eine relative ist (vgl. Pétzold in
diesem Band). Die Freiheit, sich in der Schuldnerberatung beraten zu lassen, ergibt
sich aus dem Zwang, mit seinen Schulden klar kommen zu miissen. Die Freiwillig-
keit der Paarberatung ergibt sich aus dem Zwang, bestehende Beziehungsverhaltnisse
nicht mehr akzeptieren zu kdnnen. Betrachtet man die grundlegende Charakteristik
von Beratung, wie sie bei Nestmann skizziert ist, wird deutlich, wie sie sich auf der
Ebene der péadagogischen Prinzipien der Lernberatungskonzeption widerspiegeln.
Dies als eine Uberdehnung zu interpretieren, ,,die aus der Sicht des professionellen
padagogischen Handelns nicht vertretbar” (Sauer-Schiffer 2004, S. 33) ist, bediirfte
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der Begriindung.

In den verschiedenen kontextspezifischen Konzepten, die in Anlehnung an die Lern-
beratungskonzeption entstanden sind, finden sich begriffliche Varianzen wie z.B.
»Prozessbegleitende Lernberatung” (Holtschmidt und Holtschmidt/Zisenis in diesem
Band), ,,Lernberatung als Lernprozessbegleitung* (Behlke in diesem Band), ,,ganz-
heitliche Weiterbildungs- und Lernberatung* (Klein-Dessoy in diesem Band), in de-
nen zundchst deutlich wird, dass eine Verabschiedung vom Beratungsbegriff nicht
vollzogen wurde (vgl. auch QUEM 2005). Diese begrifflichen Varianzen sind mehr
als der Ausdruck einer Suche nach einem je eigenen Label. Vielmehr kommt darin
zum Ausdruck, das die Verkniipfung von Beratung mit Lernen in der Bildungspraxis
immer mit Blick auf ein Gesamtarrangement eines Ausweises von Kdnnerschaft in
dem komplexen Geflige darstellt, das Bildungsarbeit ausmacht. Wenn diese Kdnner-
schaft sich nun aus der Perspektive der Praxis der Weiterbildung in Beratung dar-
stellt, gilt es u.E. dies als Anforderung an eine Reformierung eines padagogischen
Verstandnisses von Lernberatung zu begreifen. Mit der Bezugnahme von Beratung
auf einen verénderten Blick auf Lernprozesse, die eben durch einen mdglichst hohen
Grad an Selbstorganisation sich auszeichnen sollen, wird Lernen weitaus klarer, als
dies in friiheren Praxisverstdndnissen von Lern-/Lehrprozessen der Fall war, als et-
was ,Nicht-Machbares’, sondern nur Ermdéglichendes begriffen. Dieses Ermdglichen
hat nun auf der Ebene der von den padagogisch Tatigen einzunehmenden Rolle und
Funktion mit Lernberatung als Konzeption einen Begriff, der ihr neues subjektorien-
tiertes, in hohem MaRe individualisiertes und dennoch auf sozialem Lernen basieren-
des Handeln fassen soll. Ein einseitiges Verharren in den enggefiihrten Charakteristi-
ka der Beratung, die ausschlielich eine beraterische Teilfunktion in bekannten Bera-
tungsformen beschreibt, wird den verdnderten Beratungssettings von Praxis nicht
langer gerecht. Was wir brauchen sind neue Strukturmodelle erwachsenenpédagogi-
scher Beratung.
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1/2. Die handlungsleitenden Prinzipien von Lernbera-
tung — Weiterungen und Konkretisierungen

Rosemarie Klein

Zentral ist fur die Konzeption Lernberatung das, was wir erwachsenenpéadagogische
Grundhaltung nennen (vgl. hierzu auch Kemper/Klein 1998), die u.E. das Fundament
einer neuen Lern-/Lehrkultur ausmacht und an der sich die Herausforderung an Leh-
rende, Lernende und Einrichtungsorganisation festmacht. Um dies zu verdeutlichen,
macht es Sinn, sich mit einem Blick zuruick an das bekannte und bewéhrte Leitprin-
zip der Erwachsenenbildung zu erinnern, das Tietgens in den 70er Jahren in die
Fachdebatte warf, wenn er Subjektorientierung und das Selbstverstandnis der Min-
digkeit Erwachsener didaktisch als Teilnehmerorientierung fasste. Diese hat (vgl.
auch Kemper/Klein 1998) nichts an ihrer Relevanz verloren, auch wenn sie aufgrund
verénderter Anforderungen an — vor allem berufliche — Weiterbildung neu konkreti-
siert werden muss. Die von Kemper und Klein mit ihrer Lernberatungskonzeption
vorgelegten didaktischen Prinzipien, die aus dem Leitprinzip der Teilnehmerorientie-
rung unter veranderten Anforderungen an die Weiterbildung abgeleitet sind, standen
in den letzten Jahren immer wieder auf dem Priifstein. Im Ergebnis wurden sie durch
die unterschiedlichen Praxisfelder bestatigt, erfuhren jedoch

= eine Konkretisierung

= eine Erweiterung um das Prinzip der Prozessorientierung

= partiell kontextspezifische Relativierungen (vgl. Klein 2005; Wenzig 2005).

Didaktisch-methodische Prinzipien sind die Ublicherweise gewahlte sprachliche
Plattform, auf der sich padagogisch-professionelles Handeln fassen lasst. Sie bilden
Orientierungspunkte fiir professionelles Handeln, sind jedoch auch fiir die Uberprii-
fung des padagogischen Alltagshandelns tauglich. Die didaktisch-methodischen
Prinzipien von Lernberatung sind nun mit dem Paradigmenwechsel vom Lehren zum
Lernen verhaftet, der in den bisherigen Ausfiilhrungen mehrfach mit dem Begriff der
,Verantwortungsteilung im Lern-/Lehrprozess’ verbunden wurde. Dementsprechend
missen wir konsequenterweise von didaktisch-methodischen Prinzipien sprechen,
die nicht nur fur die Profession der Lehrenden Giiltigkeit haben, sondern auch fir die
lernenden Individuen auf ihrem Weg zu ,Experten in eigener Lernsache’. Diese Di-
mension einer Didaktik-Methodik, die den ,Lernenden’ als den fiir sein eigenes Ler-
nen Verantwortlichen betrachtet und darauf abzielt, das didaktisch-methodische Wis-
sen von Profession mit den Lernenden zu teilen, birgt auf der begrifflichen Beschrei-
bungsebene noch viele Fragen. Wir haben uns deshalb entschieden, eher von hand-
lungsleitenden Prinzipien zu sprechen.

1. Teilnehmerorientierung als Leitprinzip

In Anlehnung an Hans Tietgens stehen bei der Lernberatung die Subjektorientierung
und das Selbstverstandnis der Mindigkeit von erwachsenen Lernenden im Zentrum.
Beim Leitprinzip der Teilnehmerorientierung ging es damals und geht es heute um
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die Partizipation der Lernenden, um ein Ansprechen von Bildungsteilnehmer/innen
als ,mindige Lerner/innen’, die in der Lage sind, Verantwortung fir ihr eigenes Ler-
nen zu Ubernehmen. Die hinter diesem Prinzip stehende padagogische Grundhaltung,
die auch und gerade mit Blick auf sog. benachteiligte Zielgruppen Gultigkeit hat,
findet eine Analogie bei Budde, wenn er in einem anderen Kontext, ndmlich in der
Frage sozialer Gerechtigkeit mit dem Begriff des Respekts operiert. ,,Respekt meint
eine Haltung der Achtung, der den bedirftigen Anderen als Teil der Allgemeinheit
ansieht, die er in Anspruch nehmen muss. ... Respekt halt die Augenhéhe, damit nicht
zum Bittsteller werden muss, wer in Abhéngigkeit geraten ist.“ (Budde 2005, S. 3)
Auch wenn die beiden Kontexte nicht vergleichbar sind, ist die Grundhaltung, die
Budde anspricht ein Gemeinsames. Im Blick auf selbstgesteuertes und selbstorgani-
siertes Lernen meint Teilnehmerorientierung als Ausdruck einer Haltung des Re-
spekts und der Miindigkeit nun um nichts anderes als ein systematisches Wahr-und-
Ernstnehmen der individuellen Lerninteressen der Lernenden und um das Finden und
Miteinander-Vernetzen von fachlichen und personlichen Lernzielen. Lernenden soll
ermdglicht werden, ,Visionen’ der eigenen beruflichen Perspektive zu entwickeln,
Ziele zu finden und sie mit vorhandenen Kompetenzen zu verknupfen. Lerninteres-
sen werden — wenn sie erkannt sind und ernst genommen werden — zu individuellen
Steuerungselementen des Lern-/Lehrprozesses und damit zur Herausforderung fir
die Lern-/Lehrorganisation. Um dies starker zu pointieren sprachen wir in verschie-
denen Projektkontexten und Seminaren zunadchst von ,Teilnehmerzentrierung’ als
Leitprinzip. Dies soll nun nicht auf eine totale Beliebigkeit des Lernens verweisen
oder auf eine vollige Verantwortungsdelegation an die Lernenden. Teilnehmerzent-
rierung war ein Arbeitsbegriff, der es erleichterte, den fiir selbstverantwortliches
Lernen erforderlichen Perspektivenwechsel vom Lehren auf das Lernen, vom Lehren
zum Beraten, von der inneren und &uBeren Bereitschaft der Verantwortungsteilung
im Lern-/Lehrprozess vorzunehmen. Die Kernelemente, die Methoden und Instru-
mente von Lernberatung sind Ausdruck dieser Grundhaltung — nicht weniger, aber
auch nicht mehr. Gerade im Hinblick auf die hinten noch aufzugreifende Frage, wel-
che Folgerungen sich fir die Personal- und Organisationsentwicklung ergeben,
macht es Sinn, sich mit dieser Haltung etwas genauer zu beschaftigen. Dazu bedarf
es eines Blicks auf die dem Leitprinzip der Teilnehmerzentrierung zugeordneten
Prinzipien als Orientierungspunkte fir die Konkretisierung des eigenen professionel-
len Handelns. Wenn von Teilnehmerorientierung als Prinzip geteilter Verantwortung
die Rede ist, so erfolgt dies — wie bereits vorne benannt — unter Berlicksichtigung der
Realitat asymmetrischer Beziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden, die reali-
ter gegeben ist und von der wir wissen, dass sie dem Lernprozess dienlich ist. Das
Leitprinzip der Teilnehmerorientierung ist also damit konkretisiert um die Ver-
antwortungsteilung im Lern-/Lehrprozess.

2. Biographieorientierung

Die Biographieorientierung basiert auf dem Wissen darum, dass jeder Lernprozess
eine Geschichte hat, also auf Erfahrungen in der Biographie basiert. Diese Erfahrun-
gen sind uns i.d.R. nicht bewusst. Eine Auseinandersetzung mit den zurtickliegenden
Lernerfahrungen und ihre Einarbeitung in das Selbstkonzept von Lernen sind not-
wendige Voraussetzungen dafir, das Lernen aktiv (mit) zu gestalten. Biographieori-
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entierung zielt darauf ab, das Bewusstsein dartiber zu schérfen, das eigene Leben ,in
der Hand zu haben’, Subjekt und nicht Objekt der eigenen Biographie zu sein.

Jeder Erwachsene, der an einer Weiterbildungskurs teilnimmt, bringt lebensge-
schichtliche, schulische und berufliche Vorerfahrungen mit, die seine Haltungen und
sein Verhalten in der aktuellen Lernsituation pragen. VVon besonderer Bedeutung sind
diejenigen Erfahrungen und die daraus abgeleiteten Einstellungen, Haltungen, Ein-
schatzung und Selbsteinschatzung, die sich auf das eigene Lernen, die eigene Lernfa-
higkeit, die eigenen Lernstile, die Lernerfolge und -misserfolge beziehen. In Lernan-
geboten werden diese Vorerfahrungen und Einstellungen oft nicht oder nicht geni-
gend beriicksichtigt. Damit sie berticksichtigt werden kénnen, missen sich zunéchst
einmal zur Kenntnis genommen und den Lernenden selbst bewusst werden. Erwach-
sene, besonders wenn sie als Erwachsene wenig Erfahrung mit organisierten Lern-
prozessen gesammelt haben, reaktivieren haufig Erfahrungen mit schulischem Ler-
nen, wenn sie an Weiterbildungskursen teilnehmen. Die Folgen sind zwiespaltig: Ei-
nerseits werden oft unangenehme Erfahrungen wachgerufen, wie bspw. versagt zu
haben, vor der Schulklasse bloRgestellt zu werden, etwas ohne eigenes Lerninteresse
lernen zu mussen. Andererseits pragen schulische Lernerfahrungen die Vorstellungen
davon, wie Lernen zu funktionieren hat, mit der Folge, dass eben dieses Lernen ge-
fordert wird. Ein VerstoR gegen diese Erwartungen und ,Uberzeugungen’ vom rich-
tigen Lernen — etwa durch die Begegnung mit neuen Lernformen — wird zunédchst
oftmals mit Unwillen, Skepsis oder gar Ablehnung quittiert.

Das Prinzip der Biographieorientierung meint also, dass die Lernerfahrungen der
Teilnehmenden zur Kenntnis genommen, bewusst gemacht und zum Ausgangspunkt
der Planung weiterer Lernprozesse genommen werden. Die eigenen Lernerfahrungen
bewusst zu machen, hat auch zum Ziel, diese Erfahrungen aus heutiger Sicht und mit
Unterstltzung der Lernberatern/innen und der Mitlernenden einer kritischen Bewer-
tung zu unterziehen: Welche erworbenen Einstellungen mdéchte ich beibehalten, wel-
che Erfahrungen mdchte ich in der aktuellen Lernsituation tberpriifen und evtl. revi-
dieren? Stimmt mein Selbstbild (iber meine Lernfahigkeit? Was kennzeichnete Situa-
tionen, die ich als Lernsituation angenehm und erfolgreich in Erinnerung hatte? Wie
verhalte ich mich in anderen Lernsituationen und -feldern auf3erhalb organisierter
Lernangebote? Warum verhalte ich mich dort anders? Was davon kann ich hier nut-
zen?

Biographiebezug richtet sich aber nicht nur auf die personliche Biographie, sondern
berilicksichtigt auch die sozialen, politischen und gesellschaftlichen Entwicklungen
und Ereignisse, die die personlichen Biographien beeinflusst haben. Es kann also
auch darum gehen, mit den Teilnehmenden zu erarbeiten, welche Auswirkungen bei-
spielsweise die 89er Wende oder die Deregulierung und Flexibilisierung der Arbeits-
beziehungen fir die eigene Lebensgestaltung gehabt haben. Wenn es gelingt, die ei-
genen Lern- und Lebenserfahrungen kritisch unter die Lupe zu nehmen, und d. h.,
sich frihere Lernerfolge bewusst zu machen und erworbene Lerneinstellungen auf
ihren Nutzen und Nachteil zu Uberpriifen, ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg ge-
lungen, sich als aktives und handelndes Subjekt der eigenen Biographie zu begreifen.
Es geht dabei auch — und das erweist sich zunehmend als wesentlich — um die Entde-
ckung von verborgenen Ressourcen und um die Frage, welche Fahigkeiten weiter-
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entwickelt und welche ,Potentiale ungelebten Lebens’ (Ahlheit, 1996) ausgeschopft
werden koénnen.

In welchem Mal3e, mehr noch auf welche Bereiche von Biographie sich Biographie-
orientierung beziehen kann und darf, ist eine Frage, die sich in Bezug auf die Exper-
tise von Lernberatung an zwei Feldern festmacht: Zum einen ist Biographieorientie-
rung ein Prinzip, das in der beruflichen Weiterbildung noch relativ jung ist und bei
dem viele padagogisch Tatige nicht Uber hinreichende professionelle Sicherheit ver-
fligen, entsprechende Angebote zu entwickeln und einzusetzen. Auch ist noch nicht
hinreichend bekannt, wo die professionelle Grenze zu ziehen ist, wo also die Gefahr
angelegt ist, vom Helfer- in den Heilerberuf zu driften. Am Beispiel der Lernbera-
tungspraxis im REHA-Projekt Isny zeigte sich mit Blick auf die mehrfach
beeintrachtigten Lernenden, die Krisenerfahrungen gemacht haben, die zu
langfristigen physischen und psychischen Beeintréchtigungen gefiihrt haben, dass das
Prinzip der Biographieorientierung nur in begrenzter Weise von den pé&dagogisch
Tatigen verfolgt werden kann und darf. Hier hat es sich bewdhrt, die fur
Biographiearbeit qualifizierte Profession der Psychologen in die Praxis der
Lernberatung einzubinden. Biographieorientierung als Prinzip bewegt sich also
kontextspezifisch zwischen Erfordernis und Begrenzung.

3. Kompetenzorientierung

Verlauf und Erfolg von Lernprozessen werden gunstig beeinflusst, wenn Lernende
und Lehrende bei vorhandenen Kompetenzen und Fahigkeiten der Lernenden anset-
zen (koénnen). Das ist keine neue Erkenntnis. Die Motivation zum Lernen, die not-
wendig ist, um Lernanstrengungen zu unternehmen und um Lernschwierigkeiten zu
uberwinden, wird wesentlich von der Erwartung/Hoffnung gespeist, spater etwas zu
wissen und zu kénnen, was man derzeit noch nicht weifl und kann. Lernen gelingt
leichter, wenn dieses Neue als Erweiterung und Ergdnzung vorhandener Kompeten-
zen gesehen wird. Wenn dieses Neue nur zum Ausgleich gegenwaértiger Defizite die-
nen soll, also die Betrachtung der defizitaren Gegenwart im Vordergrund steht, sind
die Zugangshiirden héher. ,,Die Sicht auf die eigenen Kompetenzen fallt den Men-
schen in der Regel nicht leicht, die Sicht auf die Kompetenzen ihrer Teilnehmenden
ist Lehrenden nicht selbstverstandlich, gescharft ist vielfach eher der padagogische
,Defizitblickwinkel’ — und tatséchlich er6ffnen sich die Kompetenzen der Lernenden
ja oft erst auf den zweiten Blick.“ (Kemper/Klein, 1998, S. 42) Letzteres gilt inshe-
sondere fiir Individuen und Zielgruppen, bei denen die Lern-, Verhaltens- und Quali-
fikationsdefizite so offenkundig im Vordergrund stehen, dass dartiber die Sicht auf
die Kompetenzen und erbrachten (Lebens-)Leistungen leicht verloren gehen kann.
Um diese Kompetenzen und Leistungen sehen und wirdigen zu kénnen, ist es hilf-
reich, den objektiven Malstab der Leistungsbeurteilung beiseite zu legen und statt-
dessen den Blick auf das Individuum zu richten, auf seine Lebensumsténde, seine Art
und Weise, mit erfahrenen Herausforderungen fertig zu werden, seine Fortschritte
und (Uber-)Lebenskiinste. Bei einer solchen auf das Individuum bezogene Betrach-
tungsweise gelingt es Lehrenden eher, Respekt vor den Kompetenzen und Leistungen
von Teilnehmenden zu entwickeln und dadurch auch bei den Teilnehmenden mit ge-
ring ausgepragtem Lernleistungsbewusstsein und Lernleistungsvermégen die Selbst-
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achtung zu erhéhen oder gar erst wieder zu wecken.

Gerade am Beispiel der Bildungsarbeit mit den sog. Problemgruppen wird deutlich,
wie eine Defizitorientierung der Lehrenden einen Teufelskreis auslésen kann: Die
Defizitsichtweise richtet sich auf Teilnehmende, die sich selbst hdufig als defizitar
einschétzen, weil sie entsprechende gesellschaftliche Zuschreibungen Gibernommen
haben oder tber kumulierte Misserfolgserfahrungen (vgl. Grube in diesem Band)
verfigen. Wenn diese durch eine Zuschreibung seitens der Lehrenden bestarkt und
bestatigt wird, sind die Aussichten gering, Motivation und Energie fiir Lernprozesse
freizusetzen und zu fordern.

Der Blick auf die Kompetenzen der Lernenden ist vor allem auch aus didaktischen
Grinden notwendig: Nur wer die Kompetenzen der Lernenden sehen und wertschat-
zen kann, kann sie zu Mitverantwortlichen fiir die Gestaltung ihrer Lernprozesse ma-
chen und ihnen eigenverantwortliches und selbst gesteuertes Lernen zutrauen. Nur
wer als Lernende/r den Blick fiir die eigenen Kompetenzen konkret geschérft hat,
wird bereit und in der Lage sein, sein Lernen verantwortlich in die Hand zu nehmen.
Lernen im Verstandnis der Lernberatungskonzeption setzt also bei den Féhigkeiten
der Lerner/innen und nicht bei deren Schwierigkeiten und Defiziten an. Die Lern-
probleme und -schwierigkeiten sind auch Gegenstand der Arbeit, sie bilden jedoch
nicht den Ausgangspunkt im Lern-/Lehrprozess. Ein Bewusstsein tber die eigenen
Fahigkeiten, Qualifikationen und Kompetenzen ist VVoraussetzung fiir die Ubernahme
von Verantwortung fur den eigenen Lernprozess.

Es war vor allem der ProLern-Projektverbund, der den Blick auf ein auch durch die
urspriingliche Lernberatungspublikation von Kemper/Klein mitverursachte Missver-
stdndnis im Prinzip der Kompetenzorientierung geschérft hat. Kompetenzorientie-
rung scheint gelegentlich nicht als Aufforderung zu einem Blickwechsel verstanden
worden zu sein, sondern als Gebot der Tabuisierung von Defiziten, Problemen und
Schwaéchen. Schon alleine das Prinzip, die Teilnehmenden ernst zu nehmen, macht
deutlich, dass Kompetenzorientierung kein Blickverbot auf Schwéchen beinhalten
kann. Zugleich zeigt die Empirie der Lernberatung, dass die kompetenzorientierende
Grundhaltung, die Lernberatende und Lernende ansprechen will, véllig andere Vor-
aussetzung fur das Thematisieren von Problemlagen, Defiziten, Grenzen ermdglicht.
Kompetenzorientierung als Prinzip m eint also nicht das Ausblenden von Pro-
blemlagen.

4. Sicherung von lern- und lebensbiografischer Kontinuitat

Dieses Prinzip ist eng verbunden mit dem Prinzip der Kompetenzorientierung. Ler-
nen in der Kontinuitdt der bisherigen Lebens- und Berufserfahrung ist VVorausset-
zung, um etwas Neues zu lernen. Altes Wissen wird mit Neuem verbunden. Lernbe-
reitschaft und Lerninteressen in den Zusammenhang von zukiinftiger beruflicher
Handlungskompetenz zu stellen und zu Lernzielen zu konkretisieren gelingt dann,
wenn das Individuum sich in seiner Kontinuitat erfahrt. Gerade angesichts der Ent-
wertungserfahrungen beruflichen Wissens und Kénnens und des Veranderungsdrucks
in Zeiten neuer Diskontinuitaten macht das Bewusstwerden von Kontinuitétslinien in
der eigenen Biographie zu einer zentralen Voraussetzung, sich Neuem, sich Verande-
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rung aktiv stellen zu kénnen (vgl. Keupp 2003 mit seiner Kohérenzproblematik).

Die Erfahrung wiederholter Arbeitslosigkeit und Langzeitarbeitslosigkeit, aus der
heraus Individuen in Weiterbildungseinrichtungen kommen, bedeutet meist einen
dramatischen Bruch in der Lebensplanung der Betroffenen. Ahnliches gilt fiir Perso-
nen, die aus anderen Griinden in Lebenskrisen geraten sind — wie etwa im REHA-
Bereich. ,,So hatte man sich den weiteren Verlauf des Berufslebens und des Lebens
nicht vorgestellt.” (Interviewzitat Lernberaterin Isny) Fir diejenigen, die ihre Berufs-
biographie in der DDR begonnen haben, lag Arbeitslosigkeit auBerhalb eines realisti-
schen Erwartungsspektrums. Auch in Westdeutschland galt Arbeitslosigkeit in den
60er und 70er Jahren als prinzipiell und gesellschaftlich Gberwunden, allenfalls als
ein voriibergehendes konjunkturelles Phanomen.

Es ist daher wichtig, in der Bildungsarbeit die biografische Kontinuitét zu sichern, d.
h. frihere Lebensphasen nicht zu entwerten, auch wenn die in diesen Phasen erwor-
benen Kompetenzen und Einstellung derzeit nicht mehr brauchbar zu sein scheinen.
Dieses Prinzip, das in aktuelleren Debatten auch mit dem Terminus der Sicherung
von Anschlussfahigkeit Bedeutung gewonnen hat, hat auch eine lerntheoretische Be-
griindung: Neues Wissen und neues Verhalten erwirbt man bzw. behdlt man eher
dann, wenn es an vorhandene Wissensbestande angekoppelt werden kann, wenn also
die Briicke der Kontinuitat zwischen Altem und Neuem geschlagen werden kann.
Diese Verbindung von Altem und Neuem zu betonen und bewusst herauszustellen,
ist eine wichtige lernférderliche Aktivitat. Das Prinzip der Sicherung von lern-
und lebensbiographischer Kontinuitat meint somit die didaktisch-methodische
Konkretisierung von Anschlussfahigkeit.

Noch nicht hinreichend bearbeitet ist die Frage der Bedeutung biographischer Konti-
nuitat, also der Notwendigkeit, dass neue Lerninhalte anschlussfahig sein missen.
Bei Lernenden, die aufgrund traumatischer Erfahrungen (Rehabilitanden, die als Un-
fallopfer mit Schédel-Hirn-Trauma Uberleben, Arbeitslosen mit mehrjéhriger unfrei-
williger Arbeitslosigkeit, u.a.) kaum noch tber biographisch gewachsene Sicherhei-
ten verfligen bzw. ihre biographische Kontinuitat durch die Briiche als solche nicht
mehr wahrnehmen (kdnnen), stellt sich die Frage, ob es Lebensanldsse gibt, deren
Dimension so ist, dass Anschlussfahigkeit nicht mehr gegeben sein kann. (Ist Krise
Lernanlass oder gibt es Krisen, die Anlass flr begriindetes Nichtlernen bieten?)

5. Reflexionsorientierung

Lernen zielt nicht nur auf Erweiterung von Wissen und Handlungskompetenzen ab,
sondern auch auf eine Veranderung von Einstellungen, Haltungen und Erwartungen.
Lernen bedeutet also auch ein Arbeiten an sich selbst, an der eigenen Person. Solche
Lernprozesse kdnnen und sollen von aufen, vor allem von Lehrenden, angeregt und
angestolien, kdnnen aber nicht vollig gesteuert und geleitet werden. (Letzteres ware
Manipulation und wiirde die Lernenden unmiindig halten.) Um das zu vermeiden,
sollen die Lernenden ihre eigenen Lernprozesse reflektieren und sie sich dadurch
bewusst machen. Reflexion ist besonders fiir das Lernen im Bereich von Einstellun-
gen und Haltungen wichtig: Wahrend man den Lernerfolg im Bereich von berufli-
chem Handlungswissen und handwerklichen Féahigkeiten relativ leicht durch Tests,



Teil I: Weiterentwicklungen der Lernberatungskonzeption 35

Prifungen und die Erledigung praktischer Arbeitsaufgaben feststellen kann, sind
Lernfortschritte im Bereich der sozialen und personalen Kompetenzen nur schwer
,»von aullen* zu Uberpriifen und sich bewusst zu machen. Sie bediirfen der Reflexion,
verstanden als Selbstvergewisserung und Selbstinfragestellung.

Reflexion von Lernerfahrung ist im Verstandnis der Lernberatung Bestandteil von
Lernen. Reflexion heift inne halten, um sich (neu) zu orientieren, auch um sich
,Sinnfragen’ in Bezug auf neue Informationen und die Aneignung von Wissen zu
stellen, also die Frage nach dem ,warum’ und ,wozu’. Mit der Reflexion werden Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander in Verbindung gesetzt und auf
Wechselwirkungen hin Oberprift. Fir den Lern-/Lehrprozess heif3t dies, dass die
Lernziele mit der aktuellen Lernsituation in Beziehung gesetzt werden, dass die aktu-
elle Lernsituation mit den subjektiven Lernzielen und der Lebensperspektive in Rela-
tion gestellt wird. Reflexion hei3t in der Lernberatung zum einen subjektive Reflexi-
on, zum anderen kollektive Reflexion im sozialen Lernkontext. In der Verzahnung
von Selbstreflexion mit gemeinsamer Lernreflexion in der Lerngruppe entsteht die
Dynamik von Lernen als interaktivem Prozess.

Reflexion bezieht sich also nicht nur auf das lernende Individuum (subjektive Refle-
xion) sondern auch die Lerngruppe, die Lehrenden und die Institution (kollektive Re-
flexion). Dadurch werden soziale Kompetenzen geférdert, wie Arbeiten im Team
und verantwortliches Handeln im Rahmen einer Organisation.

Reflexion umfasst Fragen an sich selbst und Fragen an andere. Sie bedarf, damit sie
sich nicht in Spekulation verliert, der Rickmeldung von anderen und an andere.
Ruckmeldung sorgt sozusagen fir die Bodenhaftung der Reflexion. Riickmeldung in
konstruktiver Form zu geben und anzunehmen bedarf der Ubung und Unterstiitzung,
wodurch zugleich soziale Kompetenzen entwickelt werden.

6. Orientierung an Lerninteressen

Energie, Konzentration und Ausdauer, die fir Lernen erforderlich sind, werden von
Lernenden dann bereitgestellt, wenn ihre Lerninteressen zum Ausgangspunkt und
Ziel des Lernens gemacht werden. Lerninteressen bezeichnen einen Spannungszu-
stand zwischen einer gewiinschten, zukiinftigen Situation und den Kompetenzen, die
zum Erreichen dieser Situation erforderlich sind einerseits und der gegenwartigen Si-
tuation und den derzeit verfugbaren Kompetenzen andererseits. Es gilt, diese Span-
nung bewusst zu machen und die in dieser Spannung liegende Energie fiir Lernen zu
nutzen. Lerninteressen sind stérkere und langerfristige Lernanreize als von au3en he-
rangetragene Motivationen, wie Belohnung oder Bestrafung durch Zensuren und be-
standene oder nicht bestandene Prifungen. Die Frage ,,Wie motiviere ich meine
Teilnehmenden?* ist im Lernberatungsverstandnis also ersetzt durch die Frage ,,Wel-
che Lerninteressen haben meine Teilnehmenden?*

Wenn es gelingt, auf die letztgenannte Frage zusammen mit den Teilnehmenden
Antworten zu finden, erlbrigt sich die Frage nach der Motivation weitgehend. Tat-
séchlich wird es um verschiedene Antworten gehen, nicht um eine einzige Antwort.
Denn wenn man die Lernenden als Individuen ernst nimmt, wie mit dem Prinzip der
Biographieorientierung gefordert, wird es mehrere und verschiedene Lerninteressen
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geben, die nicht leicht — und manchmal gar nicht — ,,unter einen Hut“ zu bringen sind.
Aber wichtiger als die Vereinheitlichung ist es, der Verschiedenartigkeit und Vielfalt
von Lerninteressen Raum zu geben, denn dadurch wird ein selbst verantwortetes und
selbst gesteuertes Lernen der Teilnehmenden unterstitzt.

Das Prinzip der Lerninteressenorientierung hat aus der Praxis den Anstof} erhalten,
genauer Uber die Frage nachzudenken, welche Wissensbestande fiir die Individuen
relevant sind, was zu lernen also wichtig ist. Mit der Lerninteressenorientierung war
immer schon ausgedriickt, dass Lernberatung mehr umfasst, als die Frage des WIE
von Lernen. Nicht mehr nur in den peripheren Regionen meint das Prinzip der Lern-
interessenorientierung, die Ublicherweise in der beruflichen Weiterbildung tabuisier-
ten Themen wie ,Umgang mit bedrohter Identitat’, ,Umgang mit Diskontinuitatser-
fahrungen’, ,Umgang mit einem Leben jenseits von Erwerbstétigkeit’ zum Lernge-
genstand zu machen. Lernberatung umfasst damit auch den von Negt angesproche-
nen Aspekt, Kompetenzentwicklungen zu ermdéglichen, die den Kopf fir die kogniti-
ve Steuerung berufsfachlicher Lernprozesse erst frei machen (vgl. dazu Reutter in
diesem Band).

Die Lerninteressen der Lernenden, ihre Ermittlung sind in der Lernberatung also
zentraler Ausgangspunkt fir didaktisch-methodische Entscheidungen, die auch jen-
seits des Berufsfachlichen liegen koénnen. Sie bilden Ausgangspunkt und Orientie-
rung flr Lernen, aus ihnen lassen sich — verbunden mit erfassten Kompetenzen —
Lernziele formulieren und Lernwege gestalten. Orientierung an den Lerninteressen
beginnt mit dem Schritt der Lernenden, begriindete Lerninteressen zu bestimmen und
zu benennen. Dies sind die Potentiale fir Selbstorganisation und aktive Steuerung
von Lernprozessen.

7. Partizipationsorientierung

Partizipation ist die konsequente Fortfiihrung und praktische Umsetzung des Prinzips
der Orientierung an den Lerninteressen. Partizipation ist Beteiligung und meint den
Grad der Mitsprache und Mitentscheidung im organisierten sozialen Lern-/Lehrpro-
zess (siehe Abbildung néchste Seite und Alternativmodell im Anhang). Partizipati-
onsorientierung ist eng verbunden mit Transparenz und Interaktion. Transparenz und
Interaktion sind die Vorbedingungen und der Aktionsrahmen von Partizipation.

Transparenz im Sinne einer Uberschaubarkeit und Durchschaubarkeit des Lern-/
Lehrgeschehens in Bezug auf Organisation, Inhalte, Methoden und mediale Mdg-
lichkeiten ist Voraussetzung flr eine aktive Partizipation der Lernenden am Lernpro-
zess. Mit Transparenz ist also gemeint, dass die Lernenden das Lehr- und Lernge-
schehen moglichst weitgehend durchschauen bzw. tiberblicken kénnen.

Dazu gehdrt zunéchst einmal die Transparenz der Inhalte: Was soll gelernt werden?
Welche Lernabschnitte wurden bereits bearbeitet, welche sind noch geplant? Zur
Transparenz gehdren auch die Begriindungen fiir Lerngegenstdnde und Lernregula-
rien, die durch AuRRenbedingungen vorgegeben sind oder einrichtungsbezogene Stan-
dards fiir das Lernen und Lehren darstellen. Transparenz bezieht sich dartiber hinaus
auch auf die Methoden und Verfahren, mit denen gelernt werden soll und auf die
Medien, die fir das Lernen zur Verfigung stehen. Auch die Weiterbildungsinstituti-
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onen selbst, d. h. ihre Organisationsstruktur, ihre Ziele, Aufgaben und Interessen so-
wie die Mdglichkeiten, wie die Teilnehmenden auf die Institution Einfluss nehmen
kdnnen, sollte transparent gemacht werden. Natiirlich sind die Mdglichkeiten der
Einflussnahme fiir Teilnehmende begrenzt, die Transparenz ist aber eine Einladung,
die vorhandenen Spielrdume auch tatsachlich zu nutzen. Transparenz wird als didak-
tisches Prinzip immer in Abhangigkeit von der Mdglichkeit der Selbstorganisation
und Selbststeuerung des Lernens im Rahmen des jeweiligen organisierten Weiterbil-
dungsangebotes stehen. Partizipation als Prinzip bemisst sich an allen zu steuernden
Faktoren im Lernen.

Modell der Selbstorganisation im Lernen in organisierten Lernkontexten®

Welche ,,Spielrdume* und Maéglichkeiten der Selbstorganisation und -steuerung gibt es
fir die Lernenden im Lern-/Lehrprozess?

... in Bezug auf:

o0 Beweggrund/Anlass fur Lernen (warum?)

klar festgelegt offen

A

0 Ziele des Lernprozesses (worauf hin?)

klar festgelegt

/

0 Inhalte des Lernprozesses (was?)

=
> offen
=

/

klar festgelegt offen

0 Lernwege (Wie: auf welche Weise, mit welchen Hilfsmitteln, mit
welchen Medien, allein oder gemeinsam mit anderen.?)

Klar festgelegt < > offen
0 Lernzeitregulierung (wann, wie lange?)

klar festgelegt < > offen
o0  Personen (mit wem?)

klar festgelegt < > offen
0 Ortedes Lernens

klar festgelegt < > offen
o Uberprifung der Lernerfolge

klar festgelegt < > offen

! Quelle: bbb Biro fur berufliche Bildungsplanung. Ordner ,Zugénge zu Lernberatung’ Dortmund 2002
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Interaktion meint die Kommunikationsprozesse, die dem Aushandeln des individu-
ell und kollektiv lernférderlichen und lernhinderlichen Lern-/Lehrsettings in seiner
Gesamtheit dienen. Interaktion kann als ein zentrales Merkmal neuer Lern-/Lehrkul-
tur gefasst werden, das darauf ausgerichtet ist, die Gesamtheit der fiir das Lernen re-
levanten Kompetenzen und Potenziale aller am Lern-/Lehrprozess Beteiligten in der
Ausgestaltung eben dieses Prozesses gestaltend tatig werden zu lassen — eben dies zu
ermdglichen (vgl. Behlke in diesem Band). In interaktiven Arrangement, in denen in
einer transparenten und immer wieder auszuhandelnden Verantwortungsteilung Teil-
nehmende, Lernberater/innen und Organisationsverantwortliche ihre Kompetenzen
und Potenziale flr das eigene Lernen und das Lernen der Mitglieder des sozialen Set-
tings zur Verfiligung stellen resp. stellen kdnnen. Im Blick auf die Lernberatungskon-
zeption wird damit das didaktische Prinzip der Partizipation zum Malstab fur
den Auspragungsgrad von Lern-/Lehrkultur. Damit wird auch deutlich, dass
Lern-/Lehrkultur ein in Interaktionsprozessen konsensuell auszuhandelndes und her-
zustellendes Setting, das den jeweiligen Mitgliedern durch Partizipation Entwick-
lungsrdume anbietet.

8. Prozessorientierung

Nachhaltige Kompetenzentwicklung kann dann besonders gelingen, wenn der indivi-
duelle Lernprozess und der kollektive Prozess des Miteinander-Lernens selbst als of-
fener, dialogischer und interaktiver gestaltet ist. Mit Prozessorientierung als neuem
didaktischen Prinzip verbindet sich Prozessoffenheit als die Grundhaltung, sich ver-
andernden Zielen und Interessen im Lern- und Lehrprozess zu stellen, ohne in Belie-
bigkeit zu verfallen. Gemeint ist auch, die im Lern-/Lehrprozess als sozialem Prozess
entstehenden Situationen als Lernanldsse wahrzunehmen und zu nutzen. Der profes-
sionelle Blick auf den Prozess liefert — so die Erfahrung — Lernanldsse, die jenseits
,vorgeplanter’ Lernangebote durch Lernberater/innen liegen, die in der Situation von
Lernenden eingebracht werden, die in sozialen Situationen entstehen und damit nicht
selten unmittelbaren Interessen und Bedarfen entsprechen. Prozessorientierung meint
jedoch noch mehr: Das begriindete Abweichen von einem Ziel, einem Weg zu einem
Ergebnis, einem Weg zu einem Produkt steht fiir eine Lebensnormalitét: die der Ver-
unsicherung. Mit der Prozessorientierung geht es nun nicht darum, in verunsichern-
den Zeiten neue Verunsicherungen zu erzeugen, sondern darum, zu lernen, Unsicher-
heit und Verunsicherung auszuhalten und mit ihnen zu leben, statt sich in vermeintli-
che Sicherheiten zu fliichten.

Wenn damit eine Unterscheidung zwischen Lernen und Lernprozess eingefuhrt ist, so
will dies unter Rickgriff auf die Faktoren, die es im Lernen zu steuern und zu orga-
nisieren gilt, die aktive, verantwortliche Position des lernenden Subjekts im Prozess
von Beweggrund, Ziel, Inhalt, Weg, Ort, Zeit, Ergebnis betonen. Deutlich wurde in
einigen Diskursen, dass das Prinzip der Lernprozessorientierung einerseits auf Of-
fenheit und Gestaltbarkeit ausrichtet, andererseits aber auch die im Rahmen der zu
steuernden Faktoren im Lernen in Wechselwirkung zueinander stehenden (Lern-)Ak-
tivitdten umfasst, die letztlich zu einem Lernergebnis fuhren.

Die genannten Prinzipien fur ein SOL-orientiertes Lernen stehen in Wechselwirkung
zueinander, bedingen sich gegenseitig, greifen ineinander und uberschneiden sich



Teil I: Weiterentwicklungen der Lernberatungskonzeption 39

teilweise. Sie dienen alle dem Ziel, Selbststeuerung und Selbstverantwortung beim
lernen zu erhdhen, um dadurch eine Starkung des Subjekts zu erreichen und bei den
Lernenden den Bereich des selbstbestimmten Handelns zu erweitern.
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1/3. Lernberatung in der Umsetzung: Kernelemente als
strukturgebender Rahmen

Rosemarie Klein

Die bisherige Umsetzungspraxis verdeutlicht, dass die hinter der Lernberatung ste-
hende starkere Individualisierung und Flexibilisierung von Lern- und Lehrprozessen
ein hohes MaR an Offenheit und Flexibilitat auf Seiten aller Beteiligten erfordert,
wenn die unterschiedlichen Interessen, Ziele, Voraussetzungen und Motivationslagen
der Lernenden in der Planung und Praxis ernst genommen werden und zur Umset-
zung kommen sollen. Damit in der Praxis diese Offenheit und Flexibilitat nicht in un-
produktives Chaos Ubergeht, sind Strukturmerkmale und Gestaltungselemente not-
wendig, die allen Beteiligten Orientierung bieten und die neuen Verantwortlichkei-
ten, durchaus auch Verbindlichkeiten (Zisenis 2004), Mitsprache- und Mitentschei-
dungsmaglichkeiten transparent werden lassen.

Vorrangig geht es dabei darum, Orte des Austausches und der Partizipation der Ler-
nenden zu schaffen, in denen der Verantwortung der Lernenden fiir ihren Lernpro-
zess Raum gegeben wird. Die zusatzlich erforderlichen Supportstrukturen dafir, dass
die Lernberatungskonzeption mit Leben gefillt werden konnte, schlugen sich in fol-
genden, die didaktischen Prinzipien einlésenden Kernelementen nieder, die in ver-
schiedenen Praxen mit in jeweils kontextuell modifizierten Ausformungen und ver-
bunden mit weiteren Gestaltungselementen lebendigen Lernens zur Umsetzung
kommen. In diesem Beitrag werde ich lediglich einige der Umsetzungen von Kern-
elementen skizzieren, um die kontextspezifischen Varianzen beispielhaft deutlich
werden zu lassen.

1. Kernelemente fur biographiebezogene, standortbestimmende Reflexion und
die Entwicklung von Zielen

Die Ermdglichung von Reflexion als fiir das Lernen notwendiges ,Innehalten’, wurde
bei Kemper/Klein unterschieden in subjektive und kollektive Reflexion, die jeweils
den Blick zuriick erméglicht, um zu einer Standortbestimmung zu kommen und Ab-
leitungen flr die Zukunft zu treffen. Die hier beschriebenen Kernelemente geht zie-
len auf eine Erméglichung subjektiver Reflexion.

Das Lerntagebuch (vgl. Kemper/Klein 1998; Behlke 11/7., Wenzig 11/6.), ist das
Kernelement, das mit vielféltigen Methoden der personlichen Reflexion des Lernpro-
zesses, der Zielbestimmung und -Gberpriifung dient. Das Lerntagebuch wird kontext-
spezifisch unterschiedlich geflllt und eingesetzt. Hier existieren mittlerweile eine
Fulle von Beispielen, Begrifflichkeiten, die der Vielfalt erwachsenenbildnerischer
Handlungskontexte entsprechen. Gemeinsam ist diese Instrumenten:

= gs handelt sich um ein personliches Instrument des/der Lernenden

= gs dient auch der subjektiven argumentativen Vorbereitung fiir kollektive Reflexio-

nen in der Lerngruppe
= es entsteht im Prozess der Lernens, wird nicht als ,fertige’ Kladde angeboten



42

Teil I: Weiterentwicklungen der Lernberatungskonzeption

= es ist methodisch in hohem MaRe durch Sprache gepragt

= es ist graphisch ansprechend gestaltet

= es wird friihzeitig und sorgféltig mindlich und schriftlich eingefiihrt und begriindet

= s ist integraler Bestandteil des Lernprozesses, wird mit dem Lern-/Lehrsetting
verbunden, d.h. es wird zeitlich und rdumlich didaktisch beriicksichtigt.

Unterschiede lassen sich festhalten in Bezug auf

a)

b)

c)

die aufzunehmenden Rubriken im Lerntagebuch: Eine Variante ermdglicht das
Lerntagebuch im engen Sinne des Wortes Tagebuch, indem es ausschliel3lich per-
sonliche Reflexionen beinhaltet. Haufig werden in diesen Praxen ergénzend zum
Lerntagebuch andere Lernprozessdokumentationen angelegt, in denen formale,
organisatorische Dokumente, Ergebnisse von Lernerfolgskontrollen u.d. gesichert
werden. Andere Varianten integrieren in das Lerntagebuch auch eine Rubrik for-
maler Informationen, Ergebnisse biographischer Reflexionsangebote zum Lernen
und zu Kompetenzen, Selbst- und Fremdeinschdtzungen zu erbrachten Lernleis-
tungen u.a.

Das Verfahren der Entwicklung von Lerntagebtichern: Die meisten der mir be-
kannten Praxen haben im Laufe der Zeit einen ,Prototypen’ entwickelt, der bei
jeder neuen Lerngruppe zugrunde gelegt wird (liberwiegende Standardisierung)
und mit geringem Aufwand durch die Lehrenden aktuell angepasst wird. Andere
Praxen betonen explizit die Notwendigkeit, das persdnliche Lerntagebuch jeweils
aktuell an die Gruppe anzupassen und die Erwartungen der Gruppe an die Gestal-
tung des Buches mit aufzunehmen (Teilstandardisierung). Eine stark am Prinzip
der Partizipation orientierte Variante tbergibt die Verantwortung flr die Gestal-
tung des Lerntagebuchs an die jeweilige Gruppe und stellt orientierungsgebend
,alte’ Muster von Lerntagebiichern zur Verfligung.

Die Art der Vernetzung des Lerntagebuches mit dem Lern-/Lehrgeschehen:
Grundsétzlich ist die Haufigkeit, fiir das Lerntagebuch strukturierte Zeiten und
Orte anzubieten und die Vernetzung des Lerntagebuchs mit dem Lern-/Lehrge-
schehen abhangig von der Dauer und dem Komplexitatsgrad des Bildungsange-
botes. In langerfristig, modular und an unterschiedlichen Orten stattfindenden
Bildungspraxen gestaltet sich die Integration des Lerntagebuches anders, als in
VHS-Kursangeboten, bei denen ein/e Dozent/in in einem zeitlich vergleichsweise
kurzen und inhaltlich Uberschaubaren Lernprozessen mit diesem Instrument ar-
beitet. In vielen Praxen ist der Einsatz des Lerntagebuches mit regelméRig und
héufiger stattfindenden Lernkonferenzen (s.u.) verbunden, die dann Orte fiir das
Fuhren des Lerntagebuches darstellen und dieses zugleich mit kollektiver Refle-
xion verbinden. Andere, hdufigere Praxen binden das Lerntagebuch an den Ab-
schluss von fachbezogenen Lerneinheiten (Rechnungswesen, EDV...) und/oder
Lernzeiten (am Ende des Tages, der Woche 0.4.) und binden die subjektiven Re-
flexionen in ,Tageseinstiegen’, ,Lernkonferenzen’, ,Wochenriuickblicken’ 0.4. in
eine kollektive Reflexion ein. Durchgehend problematisiert wird das Lerntage-
buch als Reflexionsinstrument fiir Theorie und Praxis dort, wo die Verantwortung
fiir Theorie und Praxis bei unterschiedlichen Organisationen liegt. Dies liegt in
unterschiedlichen péadagogischen Selbstverstandnissen zwischen (Weiter-)bil-
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dungseinrichtungen und Berufsschulen, zwischen Schulen und Praxis-/Prak-
tikumsplatzen begriindet, aber auch in dem hohen Abstimmungsaufwand, den ein
beide Felder integrierendes Lerntagebuch erfordern wirde.

Das Zieltraining (vgl. Grube in 11/5.), das als das Lerntagebuch ergédnzendes Kern-
element in einem Reha- Handlungskontext praktiziert wurde, basiert auf der Beob-
achtung, dass Lernende vielfach aus Griinden in einer BildungsmaBnahme sind, die
fremd verordnet sind. Beweggriinde sind keine Ziele, Lernen braucht jedoch Ziele.
Zieltrainings haben den Anspruch, die eigenen oder fremd gesetzten Beweggriinde
flr die Teilnahme an einem Bildungsangebot explizit zu machen und sie der reflexi-
ven Erarbeitung von subjektiven Zielen zuganglich zu machen. Die Praxis der beruf-
lichen Weiterbildung zeigt, dass Lernende eher selten mit Zielen in einen Lernpro-
zess gehen, die attraktiv, realisier- und operationalisierbar sind. Deshalb wollen sol-
che Verfahren Impulse setzen, damit Lernende ihre Ziele entwickeln kénnen. Ein
wichtiger Bestandteil der Zieltrainings ist das ,Emanzipieren’ der Teilnehmenden
von einer vermeintlichen oder tatsdchlichen Annahme der formal vorgegebenen
MaRnahmeziele. Als subjektiv-reflexive Leistung hat sich dies vor allem fur defensi-
ve Lerner als wichtig erwiesen, die i.d.R. eine hohe Bereitschaft haben, vorgegebene
Ziele zu Ubernehmen, um Sanktionen/Nachteile zu vermeiden. Das Emanzipieren
von vorgegebenen Zielen meint dabei nicht ein Sich-Bewegen in Zielhorizonten, die
vollig jenseits des Bildungsangebotes liegen, sondern kritisches Uberpriifen, ob die
von den ,Experten’ vorgedachten Ziele an subjektive Bedarfslagen anschlussfahig
sind. So kénnen bspw. ,Lehrziele’ fiir einzelne Lernende unterhalb deren Kompeten-
zen angesiedelt sein, Teilziele von Lernenden, die auf Handlungskompetenzen ausge-
richtet sind, im ,Kerncurriculum’ nicht enthalten sein u.&. Die Entwicklung und in-
teraktive Auseinandersetzung mit subjektiven Lernzielen ist eine wesentliche und zu
ermdglichende Voraussetzung fir die Bereitschaft und Féhigkeit der Verantwor-
tungstibernahme im Lernen.

Kompetenzbilanzierungen (vgl. Epping/Klein/Reutter 2001; K&pplinger und Rahn
in 11/3. und 11/4.) sind im Verstandnis der Lernberatungskonzeption biographie- und
selbsteinschadtzungsorientierte Verfahren, die entwickelt und eingesetzt werden, um
den Blick der Lernenden auf ihre lebenshiographisch erworbenen Kompetenzen zu
schérfen. Die Erfahrung zeigt, um so mehr Lernende Uber ein Bewusstsein verfiigen,
was sie wissen und kdnnen, um so eher kdnnen sie ihr Lernen verantwortlich organi-
sieren. Kompetenzbilanzierungen werden vielfach eingesetzt als Vorbereitung auf
das Entwickeln und Formulieren individueller Ziele, aber auch fiir die Organisation
des eigenen Lernens innerhalb differenzierter Bildungskonzepte wie z.B. Modulari-
sierung. Gemeinsam ist allen Instrumenten, die eingesetzt werden, dass der Blick zu-
rick verbunden wird mit einer Standortbestimmung und mit einer Ableitung von
Konsequenzen fir den weiteren Lernprozess.

Lernbiographische Ubungen (vgl. Epping/Klein/Reutter 2001; Holtschmidt und
Klein-Dessoy in 11/1. und 11/2.) basieren in einer Erweiterung Ublicher lerndiagnosti-
scher Verfahren in einer Scharfung des Blicks fiir die biographischen Anlésse, aus
denen heraus Lernhaltungen und -verhaltensweisen entstanden sind. Die ,dem eige-
nen Lernen auf die Spur gehende’ biographische Anschlussfahigkeit erlaubt eine Bi-
lanzierung von bewéhrtem Wissen um das eigene Lernen, neuem Wissen Uber dis-
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funktionale Haltungen und Verhaltensweisen zu Lernen und erlaubt eine Steuerung
des eigenen Lernens im sozialen Lernprozess. Auch hier ist allen Instrumenten auf
der Verfahrensebene gemeinsam, dass der Blick zuriick mit einer Standortbestim-
mung verbunden wird und Ableitungen fiir den anstehenden Lernprozess getroffen
werden.

2. Kernelemente fur kollektive Reflexion zur Planung individueller und kollek-
tiver Lernschritte

Wiéhrend die obigen Kernelemente auf subjektiver Reflexion basieren, geht es bei
den folgenden um die Uberfiihrungen subjektiver Reflexionen in das soziale Lernset-
ting und um die Erweiterung des subjektiven Blicks durch kollektive Reflexionen.

Die Lernkonferenz (vgl. Kemper/Klein 1998) ist das Forum der kollektiven Refle-

xion und gemeinsame Beratung aller am Lern-/ Lehrprozess Beteiligten. In der Bil-

dungspraxis hat sich die Lernkonferenz als Beteiligungsmodell vielfach bewdhrt.

Abhéngig von den kontextspezifischen Bedingungen sind sie wochentlich, zweiwd-

chentlich, in monatlichem Rhythmus, nach abgeschlossenen groReren Lerneinheiten

oder weiteren Organisationsmodellen in das Lern-/Lehrsetting integriert. Die Lern-

konferenz ist der Ort,

= an dem individuelles und kooperatives Lernen zusammengefiihrt wird

= an dem die Partizipation an der inhaltlichen sowie organisatorischen Gestaltung des
Lern-/Lehrprozesses in Bewegung kommt

= an dem auf verschiedenen Ebenen ein Ubungsfeld fur die Anforderungen an das le-
benslange und selbstgesteuerte Lernen gegeben ist

= an dem soziale, personale und methodische Kompetenzen fir Kommunikation, Ar-
gumentation, fir das Leiten und Moderieren von Gruppen und vor allem fir koope-
rative Zusammenarbeit trainiert werden

= an dem Bilanzierung stattfindet und Feed-Back gegeben und angenommen wird

= an dem uberfachliche Inhalte diskutiert und die Weiterarbeit bzw. das weitere Ler-
nen geplant werden.

Das Umsetzungsmodell der Lernkonferenz, wie es von Kemper/Klein entwickelt

wurde, lasst sich auf der Grundlage von vier Eckpfeilern beschreiben, die zugleich

den systematischen Ablauf solcher Konferenzen markieren. Dieser Ablauf hat sich in

vielféltigen Praxen als sicherheitsgebend bewéhrt, um die Lernkonferenz in der Pla-

nung und Moderation zur Angelegenheit der Lerngruppe werden zu lassen:

= personliche Reflexion (z.B. durch Lerntagebuch)

= Mitteilungsrunde / Schlaglichter (z.B. Metaplankartenabfrage, clustern, Rangfolge
herstellen)

= Interaktion und Gruppenreflexion (Handlungs-/ergebnisorientierte Diskussion der
ausgewdhlten Aspekte; Vereinbarungen treffen)

= Feedback (an die Moderatoren/inn/en der Lernkonferenz)

Die Planungskonferenz (vgl. Kemper/Klein 1998) stellt eine besondere Form der
Lernkonferenz dar. Ziel ist es, zur Planung zukinftiger Lern-/Lehrphasen verbindli-
che und realistische Ldsungen fir individuelles und gemeinsames Verfolgen von
Lernzielen zu finden. Die Planungskonferenz findet in der Praxis dort statt, wo eine
Mitsprache und Mitentscheidung der Lernenden in Bezug auf den aus dem Prozess
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zu entwickelnden curricularen Aufbau des Bildungsangebotes mdglich ist. In der

Praxis setzt dieses Verfahren die Klarung folgender Fragen voraus:

= Welche Chancen und Grenzen sehen wir als Team/Bildungseinrichtung grundsétz-
lich in der Partizipation der Lernenden bei Fragen der inhaltlichen, organisatori-
schen und methodischen Gestaltung der Lern-/Lehrprozesse?

= Woran konkret kénnen wir als Bildungseinrichtung die Lernenden beratend bzw.
mitentscheidend partizipieren lassen?

Praxisbesuche finden vor allem dort eine Umsetzung, wo Aus- und Weiterbildungen
im dualen System stattfinden, dort, wo Fort- und Weiterbildungen mit Transferpha-
sen in Praktika oder am Arbeitsplatz (arbeitsprozessbegleitende Fortbildungen) kom-
biniert sind. (vgl. Holtschmidt 2004) Der eher etwas unscharfe Begriff der Praxisbe-
suche markiert individuelle und kollektive Lernreflexionen, die den Blick auf die
Vernetzung von Theorie und Praxis (im dualen System) oder auf den Transfer des
Gelernten in Praktika und/oder in das Alltagshandeln am Arbeitsplatz haben.

3. Medien und Materialien flr das selbstorganisierte ErschlieBen von Wissen

Die im Zuge der Reformpéddagogik in den 30er Jahren in Frankreich entwickelte
Freinet-Padadogik hob das selbstdndige und kooperative Arbeiten und Lernen her-
vor. Der schépferischen Gestaltungstatigkeit und dem freien Arbeiten mit vielféltigen
Medien und Materialien wurde ein hoher Stellenwert eingerdaumt. In diesem Kapitel
geht es, daran anschlieBend, um Kernelemente, die fir eine Lernumwelt stehen, die
Lernende anregt, sich selbstiandig und aktiv Wissen und Kenntnisse anzueignen.

Lernquellenpools (vgl. Kemper/Klein 1998) werden von ihrer Grundintention, den
Lernenden auf der Basis von Fachbuchern, Arbeitsblattern, Lernprogrammen, Inter-
netzugangen u.a. individualisierte Zugénge zur Erschliefung von Wissen zu ermégli-
chen, in fast allen Lernberatungskonzepten verfolgt. Grundsétzlich hat sich dabei
bewdhrt, eine Vernetzung des Lernquellenpools mit dem gesamten Lern-/Lehrge-
schehen zu praktizieren. Lernquellenpools ohne eine strukturierte Verankerung mit
anderen Verfahren, die fiir die ErschlieBung von fachlichem und (berfachlichem
Wissen ermdglicht werden, laufen i.d.R. ins Aus. (vgl. hierzu die Erfahrungen des
SELBER-Projektes des DIE, vor allem Forneck 2004)

Markante Unterschiede gibt es im Umfang von Lernquellenpools. Sie sind nicht zu-
letzt ein Kosten- und Ressourcenfaktor. Die Anschaffung von Lernmedien und -ma-
terialien, die unterschiedliche Lernende ansprechen sollen, das Systematisieren der
,Lernschétze’, die in den Archiven der Dozenten im Laufe der Zeit abgelegt sind, das
Aktualisieren bewdhrter, methodisch aufbereiteter Arbeits- und Ubungsblatter — all
dies kann nicht nebenher erstehen bzw. bedarf des langen Atems. Auch bedarf es ei-
ner Logistik fur ,Ausleihverfahren’, fir das Kopieren und nicht zuletzt auch fur die
Sicherung von Autorenrechten und Einrichtungskapital.

Lernquellenpools werden in mehreren Praxen in sog. ,Selbstlernbiiros’ angelegt.
Diese Biros sind dann in die Zeit- und Personalstruktur des Bildungsanbieters integ-
riert.

Lernendenbibliothek meint i.d.R., bestehende Dozentenbibliotheken fiir Teilneh-
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mende der Bildungsmanahmen zu 6ffnen oder aber auch, gemeinsam zu nutzende
Bibliotheken einzurichten. Diese Praxen stehen flr ein Organisationsverstandnis, bei
dem Lernen nicht nur Angelegenheit von Bildungsteilnehmenden ist, sondern im Sin-
ne einer lernermdglichenden Arbeitskultur auch auf die Organisation und die dort T&-
tigen angewandt wird.

4. Kernelemente zur Bilanzierung von Lernergebnissen im sozialen Setting
Ergebnisse, Erfolge, Misserfolge im Lernprozess auf verschiedenen Ebenen zu fas-
sen, kennzeichnet die nachfolgenden Kernelemente. Interessant ist dabei m.E. die
Beobachtung, wie traditionelle Begrifflichkeiten und Verfahren (z.B. Lernerfolgs-
kontrolle, Lernzielkontrolle), die aus der Schuldidaktik in die Erwachsenenbildung
ubernommen waren, abgeldst werden und Annéherungen an formative Evaluationen
mit reflexiven Methoden als Alternativen entwickelt wurden, die mehr im Blick ha-
ben, als in traditionellen Lehrsettings.

Fachreflexion und Feedback (vgl. Kemper/Klein 1998) bezieht sich im Gegensatz
zu den facheriibergreifenden Reflexionen in der Lernkonferenz auf den Unterricht
und die dort erzielten berufsfachlichen Lernergebnisse in einem spezifischen Lern-/
Lehrsetting. Gegenstand der Fachreflexion ist die Didaktik-Methodik von themati-
schen Lerneinheiten mit dem Ziel, individuelle Lernziele und deren Erreichung zu
uberpriifen und gegebenenfalls Wiederholungs-, Ubungsphasen zu vereinbaren und
mit Blick auf die nachste Lerneinheit Lern-/Lehroptimierungen zwischen Lernenden
und Dozenten zu treffen. Wahrend die Fachreflexion das fachliche Lernergebnis im
Blick hat, verbindet sich mit dem Feedback als der sozialen Dimension der Reflexi-
on, d.h. mit Verfahren der Rickmeldung zu abgeschlossenen Lerneinheiten oder
auch Unterrichtsstunden, die von den Lernenden an den Dozenten und vom Dozenten
an die Lernenden gegeben werden. Fachreflexionen und Feedback sind also gemein-
same Aufgabe der Lernenden und der jeweiligen Fachdozenten bzw. Modulmodera-
toren.

Evaluationen von Lernergebnissen, Lernprozessen Lern-/Lehrsetting (vgl. Behl-
ke in 11/7.) als Gestaltungselemente von Lernberatung wurden vor allem von Behlke
und Holtschmidt aus dem ProLern-Verbund entwickelt und praktiziert. Die Notwen-
digkeit, Lernberatung mit Evaluationen zu verbinden ergab sich zunéchst aus der
Entwicklungsperspektive im Projektauftrag, wurde jedoch in beiden Teilprojekten
vor allem als Umsetzung des Leitprinzips der Partizipationsorientierung in die eige-
nen Konzepte integriert und im weiteren Diskussionsverlauf auch zum Konzeptions-
element gemacht. Beziiglich der Lernberatungskonzeption ist damit eine noch nicht
beantwortete Fragestellung angesprochen, wie Reflexion und Evaluation sich unter-
scheiden und wie und wo sie sich vernetzen. Als erste Differenzierung wurde fest-
gehalten, dass Reflexionen in der Lernberatung primér die Funktion haben, fir das
Lernen relevante individuelle Erkenntnisse ins Bewusstsein zu heben. Reflexionen
kénnen jedoch auch eine Funktion in Evaluationsverfahren bzw. Instrument formati-
ver Evaluation sein.

In den benannten Praxen wird der Begriff der Evaluation anstelle schulischer Begrif-
fe wie ,Lernerfolgs- oder Lernergebnisuberpriifung’ verwendet und abhdngig vom
Gegenstand als Selbstevaluation oder auch Selbst- und Fremdevaluation ermdglicht.
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Auch in Bezug auf subjektive und kollektive Entwicklungen im Lernprozess wird der
Begriff der Evaluation dann benutzt, wenn in zeitlichen Abschnitten bilanzierende
Reflexionen zur Entwicklung von Lernhaltungen und -verhaltensweisen eingesetzt
werden.

Eine zweite Evaluationsebene stellt in diesen Praxen das Lern-/Lehrsetting dar. Bei-
spielhaft werden hier die explorativen Wege und Verfahren der Umsetzung von
Lernberatung in selbstevaluativen Verfahren durch Lehrende und Lernende formativ
eingeschatzt und weiterentwickelt. Vor allem in der Praxis, fir die der Beitrag Behl-
ke in 11/7. steht, ist die Partizipation der Lernenden in hohem Male gewdéhrleistet,
was z.B. dazu fiihrte, dass der Forderplan, ein vom Zuwendungsgeber vorgesehenes
Instrument, aus der Perspektive der Teilnehmenden auf der Instrumenten- und Ver-
fahrensebene so modifiziert wurde, dass er mit ihrer (verdnderten) Rezeption von
Lernen stimmig erschien.

5. Kernelemente individueller und kollektiver, bedarfsorientierter Beratung

Lernberatungsgespréche stehen fur dieses Kernelement, das in der Vorlauferkon-
zeption von Kemper/Klein auf dieser Ebene nicht explizit ausgefiihrt ist, sich in den
Praxen jedoch als eine wesentliche Umsetzung der Lernberatungskonzeption erwie-
sen hat. Lernberatungsgesprache sind in Bezug auf eine Expertise von Lernberatung
noch wenig durchdacht. Wichtige Ansatzpunkte finden sich in der aktuell vorgeleg-
ten Dissertation von Pétzold (2004). Grundsatzlich verweisen die Praxen auf ver-
schiedene Ebenen, auf denen Lernberatungsgesprache stattfinden. Einem Interakti-
onskreislauf folgend finden sie zwischen Lernenden und Lernberatern als Einzel- o-
der Gruppengespréche, aber auch zwischen Lernenden als Einzel- und Gruppenge-
spréche statt.

Kollegiale Beratung, z.B. nach dem Modell von Fallner, wird vor allem in Fortbil-
dungspraxen ermdglicht, die in einer engen Vernetzung von beruflichem Lernen im
Prozess der Arbeit und begleitend zum Prozess der Arbeit angesiedelt sind, wie etwa
im Konzept von Holtschmidt/Zisenis. Gegenstand der kollegialen Beratung sind
i.d.R. Situationen, die TransferLernen markieren, wo es also darum geht, neues Wis-
sen, weiter entwickelte Kompetenzen in der Arbeit umzusetzen.

Die Lern- und Arbeitskontrakte wurden entwickelt als Kernelemente, die auf Ver-
fahren individueller Zielermittlung aufbauen oder diese anstoflen und die mit Hilfe
eines — i.d.R. schriftlichen — Kontraktes zwischen Lernenden und Lehrenden eine
Verbindlichkeit erhalten. Solche Kontrakte werden im weiteren Prozess immer wie-
der dialogisch Uberprift und ggf. aktualisiert. Auch hier finden sich in der Praxis un-
terschiedlichste Varianten, kurze, knappe Lernzielkontrakte, Lern- und Arbeitskon-
trakte, die Lernziele, Prinzipien der Zusammenarbeit, Gruppenregeln u.4. beinhalten
bis hin zu Kontrakten, die mit differenzierten sog. Entwicklungs- und Forderplanen
untermauert sind. Gemeinsam ist diesen Kontrakten und Entwicklungsplénen, dass
sie in vereinbarten Abstadnden in dialogische Verfahren eingebunden sind. Einige
Beispiele zu Lernkontrakten finden sich im Anhang zu diesem Beitrag.

Eine besondere Variante stellen die sog. Dreieckskontrakte zwischen Lerner/in, Bil-
dungsanbieter und Arbeitgeber dar, wie sie von den Kaiserswerther Seminaren (vgl.
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Holtschmidt/Zisenis in diesem Band) entwickelt wurden. Hier ist die Lern- und
Transferverantwortung der Organisation Arbeitgeber im Sinne von Lernberatung
aufgenommen.

6. Flexibilisierung von Lernzeiten, -orten und Varianzen in Lernwegen und -
methoden

Selbstlernzeiten und selbstorganisierte Lerngruppen wurden bereits im
Zusammenhang mit dem Lernguellenpool angesprochen. Es handelt sich hier um in
das Lern-/Lehrgeschehen integrierte individuell und/oder kollektiv zu gestaltenden
Zeiten, fir die es allerdings auch R&umlichkeiten in der Einrichtung braucht.
Selbstlernzeiten markieren Lernsituationen, die die Lernenden selbst gestalten. Es
liegt in Ihrer Entscheidung,

= welche Lerninhalte sie auswahlen und bearbeiten

= wie sie diese bearbeiten, ob sie in Einzel-, Partner/innen- oder Gruppenarbeit lernen
= welche Lernmedien sie zu Hilfe nehmen (Bucher, Arbeitsblatter, Lernsoftware...).

Lernziele und Lerninhalte legen Lernende selbst fest. Sie kdnnen an den angebote-
nen Unterricht ankniipfen, flr sie interessante Fragestellungen vertiefen und intensi-
vieren, Unverstandenes nacharbeiten oder aber auch Themen und Aspekte aufgrei-
fen, die im Unterricht nicht bearbeitet werden. Die/der zustandige Dozent/in steht
fiir fachliche oder organisatorische Beratung und Unterstiitzung zur Verfiigung.

Eine Auswahl von Lernmaterialien steht im Lernquellenpool zur Verfligung. Speziel-
le Lernmaterialien mussen Lernende, vor allem in der Aufbauphase von Lernquel-
lenpools selbst besorgen. Leitfragen, Aufgabenstellungen, Texte, Literaturhinweise
kénnen auch bei den Dozent/inn/en angefragt werden. Lernort sind, abh&ngig von der
Ausstattung sog. Lernbiiros, Gruppenrdume oder freie Unterrichtsrdume.

Einige Praxen verweisen auch auf die Mdglichkeit, die Selbstlernzeit fiir den Besuch
von Betrieben, Bibliotheken, andere Bildungseinrichtungen, kurz — anderen Lernor-
ten — zu nutzen. Dies muss i.d.R. angemeldet sein.

Etliche Praxen verweisen in Bezug auf die Selbstlernzeiten explizit darauf, den As-
pekt des sozialen Lernens zu bedenken, d.h., interessante Lernimpulse anderen Mit-
lernenden zur Verflgung zu stellen. Daflir gibt es unterschiedliche Wege, wie z.B.
das Abstimmen mit dem/der Dozenten/in, einen Lernimpuls in der néchsten plenaren
Lernphase zu prasentieren, ein Handout fir andere Interessierte anzufertigen u.a.

Die Praxen verweisen darauf, dass viele Lernende Riickmeldungen und ggf. eine
Lernkontrolle in Bezug auf ihre Selbstlernzeiten erhalten méchten. Sie wahlen dafir
entweder ein Lernberatungsgesprach, bereiten, wie oben verdeutlicht, ein Ergebnis
fur die Gruppe vor oder erwarten vom Dozenten — vor allem bei priifungsrelevanten
Lerngegenstdnden — einen prifungstypischen Evaluationsbogen.

Als wichtig hat es sich erwiesen, fur die Selbstlernzeiten Orte der Reflexion zu er-
maoglichen, entweder im Fachunterricht oder in der Lernkonferenz sein. Zur Planung
und Auswertung der Selbstlernzeiten empfehlen einzelne Praxen, einen reflexiven
Planungs- und Auswertungsbogen fiir das Lerntagebuch vorzusehen.
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Bei den Umsetzungsmodellen der selbstorganisierten Lerngruppen werden auch Va-
rianten benannt, die auf einem kooperativen Lernen basieren, das inhaltlich und me-
thodisch durch den/die Dozenten/in vorbereitet ist.

Fallarbeit, durch konstruierte typische berufliche Handlungssituationen, wie sie et-
wa aus dem problemorientierten Lernen in Medizin-Studiengdngen (u.a. bei der Uni-
versitat Witten-Herdecke und bei der Ruhruniversitat Bochum) bekannt sind, stellen
einen noch stiefmutterlich behandelten Lernansatz in der Erwachsenenbildung dar
(vgl. Schrader/Hartz 2003). Erste Schritte dazu werden jedoch aus einigen Praxen be-
richtet. Die Interpretation von Fallen, die in durch Dozenten moderierten oder von
der Gruppe auf Grundlage von Leitfragen selbst moderiert werden, haben sich als ei-
nen zukunftsfahigen Ansatz fur selbstorganisiertes Lernen erwiesen. Eine géngigere
Variante ist die echte Fallarbeit, die Gblicherweise in der beruflichen Weiterbildung
nur mit Beschéftigten durchgefiihrt wird, wo es jedoch gerade aus der Bildungsarbeit
mit marginalisierten Zielgruppen gute Erfahrungen gibt, zuriickliegende Arbeitssitua-
tionen als zu interpretierende Falle didaktisch aufzunehmen.

Projektarbeit, also das Arbeiten mit verschiedenen methodischen Varianten des
Projektansatzes wird in fast allen mir bekannten Praxen der beruflichen Weiterbil-
dung als lebendige Lernform erachtet und angewendet. Die zu steuernden Faktoren
im Lernen lassen sich, abhangig von der Offenheit des Projektes nahezu vollstandig
in einer kooperativen Lernform von den Lernenden selbst organisieren und steuern.

Projektmanagement wird in den Lernberatungspraxen als bedeutsames Element
von Projektarbeit hervorgehoben. D.h., die Projektidee und alle fiir die Bearbeitung
des Projektes erforderlichen Schritte werden von der Gruppe selbst entwickelt. Fur
das Erschlielen des Projektmanagements stehen dann im Lernquellenpool entspre-
chende Informationen bereit. Projektmanagement ist zwar immer schon Bestandteil
guter Projektarbeit gewesen, scheint jedoch nun mit besonderer Konsequenz ermég-
licht zu werden.

Modularisierung wird in Lernberatungskonzepten mit dem Ziel der Individualisie-
rung und Flexibilisierung praktiziert. Lernende haben bei modular angelegten Bil-
dungsmalnahmen die Mdglichkeit, ihr Lernen 6konomisch zu organisieren, indem
sie nur die Module belegen, in denen Lernen und Kompetenzentwicklung ihren Be-
darfen entspricht oder die flr sie aus anderen Griinden von Interesse sind.

Die obige Ubersicht, die keinerlei Anspruch auf Vollstandigkeit hat, und einige Bei-
trdge in diesem Band zeigen, wie in einer Vielzahl von Einrichtungen mit didakti-
scher Phantasie und unter Beriicksichtigung der jeweiligen Kontexte und Zielgruppen
an der Umsetzung und Erweiterung der Kernelemente der urspringlichen Lernbera-
tungskonzeption gearbeitet wurde. Zum Teil haben die Einrichtungen sich auch fur
andere, in ihren Kontexten anschlussféhige und passende Begrifflichkeiten entschie-
den. Mit den Kernelementen der urspriinglichen Konzeption ist es offensichtlich ge-
lungen, ein tragfédhiges Fundament zu gielRen, das vielfaltige Méglichkeiten des Wei-
ter- und Umbauens erlaubt und dazu anregt.
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I/4. Was begruindet die Auseinandersetzung mit den In-
halten von Lernen in der Lernberatungskonzeption?

Gerhard Reutter

1. Die Erweiterung um das WAS - eine unterbelichtete Dimension in der Lern-
beratungskonzeption

Die Lernberatungskonzeption und die kontextuellen Umsetzungskonzepte von Lern-
beratung konzentrierten sich in der Vergangenheit vorrangig auf Aspekte des WIE.
Uberlegungen, wie Lernumgebungen gestaltet sein kdnnen und sollen, wie teilneh-
merangemessene Lernsettings aussehen kénnen, welche Lernarchitekturen dem Ler-
nen forderlich sind, wie Lernpotenziale von Lernenden aktiviert werden konnen,
welche didaktischen Prinzipien handlungsleitend sind und &hnliche Fragen dominie-
ren bis heute die Debatten. Dabei legen bereits die handlungsleitenden Prinzipien der
Lernberatungskonzeption von Kemper/Klein (1998), die fir viele der Umsetzungs-
konzepte als orientierend gelten, nahe, eine Konzeption, die auf eine Lernkultur aus-
richtet, Uber das Wie des Lernens hinaus zu betrachten.

Die Frage, welches Wissen sich die Subjekte — mdglichst selbstorganisiert — aneig-
nen sollen, wird bislang untergewichtig behandelt (vgl. Klein/Reutter 2005; Klein
2005); was Individuen lernen sollen, um aktiv Zukunft gestalten zu kdnnen, scheint
nicht im Fokus der Debatte. Gerade im Forschungs- und Entwicklungsprogramm
,Lernkultur Kompetenzentwicklung’*, das wie kaum ein vergleichbares Programm in
einer Vielzahl von Projektverbiinden und Einzelprojekten wichtige und richtungs-
weisende Lern-/Lehrinnovationen beférdert hat, wird in der Programmatik deutlich,
dass aus Sicht der Programmverantwortlichen Lernen zur lebensnotwendigen Vor-
aussetzung wird, um Gegenwart und Zukunft bewaltigen zu konnen. ,,Ohne lebens-
langes Lernen versanken Welt, Gesellschaft, Wirtschaft und Politik im Chaos.”
(www.abwf.de/main/programm) Gefordert wird deshalb eine neue Lernkultur, ,eine
Kultur des selbstorganisierten, die Risiken von Komplexitat und Chaos bewaltigen-
den Lernens ist notwendig.“ (ebd.) Was zur Risikobewéltigung gelernt werden soll,
wird nicht ausgefiihrt?. Der Beitrag will ausschnittartig Hinweise darauf geben, wel-
ches Wissen die Individuen brauchen, um aktiv zur Zukunftsfahigkeit dieser Gesell-

! Dieses Programm wird von der Arbeitsgemeinschaft fir betriebliche Weiterbildungsfor-
schung e.V. — ABWF — im Auftrag des BMBF durchgefiihrt und aus Mitteln es BMBF sowie
des ESF gefordert.

2 Beim Lesen der programmatischen Aussagen drangt sich der Verdacht auf, den K H. GeiBler
mehrfach geduRRert hat. Lernen scheint der Schliissel zur Losung aller Probleme zu sein, es tritt
an die Stelle des Glaubens; Lernen bringt Erlésung und Heil flr eine geschundene Welt. (vgl.
K. Geiller, 1997) Es ist deshalb m. E. notwendig, auch tber die Grenzen der Méglichkeiten zu
diskutieren, die Weiterbildung bietet. Es gibt auch ein Scheitern als Subjekt an objektiven,
entgegengeworfenen Bedingungen (vgl. A. Bolder, 2004, S. 24), die durch Lernen nicht ver-
anderbar sind, aber bei der Ideologie des lebenslangen Lernens als individuelles Versagen er-
scheinen.
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schaft beizutragen. Dazu scheint es notwendig, sich nicht nur Gedanken Uber die Vi-
sion einer Gesellschaft zu machen und Zukunft nicht nur als Fortschreibung von Ge-
genwart zu begreifen, sondern auch die Entwicklungen zu analysieren, die andeuten,
wie Zukunft sich gestalten wird.

2. Zukunftsdiagnosen zur Ableitung von Lerninhalten?

Aber wie soll eine Zukunftsdiagnose gelingen, wenn schon eine Gegenwartsdiagnose
kaum mehr moglich scheint? Ortfried Schéffter geht sogar davon aus, dass auch Ge-
genwartsdiagnosen nicht mehr méglich seien. ,,Jeder, der den Anspruch hat, eine all-
gemeingultige Deutung zu formulieren und verbindlich zu machen, liegt falsch. An
und flr sich bleibt die gegenwartige Gesellschaft unbestimmbar.” (Schaffter 2003,
S.19) Andererseits sind es aber gerade Zeit- und Zukunftsdiagnosen, die unsere in-
haltliche Ausrichtung begriinden. Bildung und Weiterbildung beanspruchen ja, auf
gegenwaértige und zukinftige Anforderungen vorzubereiten. Die Proklamation der
Notwendigkeit zu lernen — und zwar lebenslang — ist das Resultat von Zeitdiagnosen,
die zu der Uberzeugung gelangt sind, dass die in fast allen gesellschaftlichen Berei-
chen zu beobachtende Verdnderungsdynamik Menschen zu stdndigen Anpassungs-
leistungen zwingt. ,,Mit dieser Situation kommen schlielich nur jene zurecht, die be-
reit und in der Lage sind, lebenslang zu lernen.” (Eckstein 2003, S. 185) Mit diesem
Beitrag ist nicht die Absicht verbunden, allgemeingiiltige Deutungen im Sinne von
Schéaffter fur verbindlich zu erkldren, sondern nur der Versuch unternommen, Indika-
toren zusammenzutragen, die moglicherweise Hinweise auf Zukinfte geben, die be-
reits Teil der Gegenwart sind oder sich abzeichnende Gegenwart.

Eine zweite Schwierigkeit, Zeit- oder Zukunftsdiagnosen zu stellen, ist in den Erfah-
rungen begriindet, die die Generation der heute meinungsfiihrenden Soziologen oder
Erwachsenenbildner gemacht haben (der Autor rechnet sich — um kein Missverstand-
nis entstehen zu lassen — nicht zu den Meinungsfiihrern, gleichwohl zu der Generati-
on zugehdrig). Sie gehdren zu einer Ausnahmegeneration, die nach AufRenmalistaben
ihr Leben in einer Kontinuitat gelebt haben, die allen VVorgangergenerationen — und
vermutlich auch den nachfolgenden Generationen — verwehrt blieb bzw. bleiben
wird. Die in den Jahren nach dem 2. Weltkrieg Geborenen sind aufgewachsen in der
friedlichsten, reichsten und sozial ausgeglichensten Periode der deutschen Geschichte
und haben dabei offensichtlich den Blick auf die historische Normalitéat verloren, re-
lativ unabhéngig davon, wo sie sich politisch verorten. Es ist m.E. eines der interes-
santesten Facetten dieser Debatte, zu analysieren, wie sich das Bild von der Normal-
erwerbsbiographie konstruiert hat. Abgesehen davon, dass die Normalerwerbsbio-
graphie immer nur die ménnliche Erwerbsbiographie meint, ist das Bemerkenswerte,
welcher historisch extrem kurze Zeitraum unsere Vorstellung dartiber prégt, was eine
normale Erwerbsbiographie sei.

Axel Bolder spricht, wenn er die zunehmenden Diskontinuitaten im Blick hat, von
einer Ruckkehr zur Normalitét. (vgl. Bolder 2004) Diskontinuitét ist — historisch ge-
sehen — die Normalitat, Kontinuitat die Ausnahme. Aber genau diese Ausnahmepha-
se, die Bolder auf die Zeit zwischen 1955 und der ersten Wirtschaftskrise im Jahr
1966 datiert (andere datieren ihren Abschluss auf Ende der 70er Jahre), hat unsere
Vorstellung davon gepragt, was Normalerwerbsbiographie sei. Denkt man an die EI-
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tern- oder GroRelterngenerationen mit ihren Kriegs- und Weltwirtschaftskrisenerfah-
rungen, dann wird deutlich, dass eine derartige Vorstellung der Normalerwerbsbio-
graphie erstaunlich ahistorisch ist. Soziologisch gesehen wurde der Idealtyp, den
Max Weber skizziert hat als Fixpunkt fir Abstandsmessungen der realen Verhaltnis-
se, mit dem Realtyp gleichgesetzt. Bolder macht dafiir — wie er sagt — eine ahisto-
risch denkende Generation von Soziologen verantwortlich, die ihre durchaus untypi-
sche bewusste Lebenserfahrung zur Norm erhoben hat. (Bolder ebd.)

3. Gegenwart und Zukunft von Erwerbsbiographien — Diskontinuitat als Rick-
kehr zur Normalitéat

Wenn Diskontinuitat in der Erwerbsbiographie als das zukiinftig ,normale’ gilt, ist es
angebracht, sich dartber zu verstandigen, was unter Diskontinuitit verstanden wer-
den soll. Es greift zu kurz, nur die radikalste Form von Diskontinuitat, ndmlich un-
freiwillige Arbeitslosigkeit, in den Blick zu nehmen, obwohl dies die Erfahrung
struktureller Gewalt im unmittelbaren Sinn ist. Es gibt auch Erfahrungen und Bedro-
hungen, die sich als innere oder unsichtbare Diskontinuitit bezeichnen lassen. Ge-
meint sind dabei Briiche innerhalb der Erwerbsarbeit, die arbeitsorganisatorisch oder
arbeitsinhaltlich bedingt sind.

3.1 Arbeitslosigkeit als Diskontinuitatserfahrung

Erzwungene Arbeitslosigkeit als Form von Diskontinuitat ist eine Erfahrung, die in
den vergangenen vier Jahren jahrlich in Deutschland Gber 7 Mio. Menschen machen
mussten®. Fir viele von ihnen bedeutet Avrbeitslosigkeit keine Diskontinuitét, son-
dern eher eine Kontinuitdt ins langfristige Aus. Nach Angaben des Statistischen
Bundesamtes waren 2003 51% der Arbeitslosen bereits mehr als ein Jahr ohne Er-
werbstatigkeit, 31% bereits langer als zwei Jahre. (Statistisches Bundesamt (Hrsg.)
2004, S. 67) Es gilt zunehmend: Wer lange arbeitslos ist, bleibt lange arbeitslos.

Irritierend ist dabei der Wandel bei den sog. vermittlungshemmenden Merkmalen als
Ursache flr Arbeitslosigkeit bzw. als Reintegrationshiirde. Bis Mitte der 90iger Jahre
waren fehlende oder geringe Qualifikationen und gesundheitliche Einschrankungen
die haufigsten Merkmale. Qualifizierung bzw. Malnahmen der Rehabilitation waren
geeignete Mittel zur Beseitigung dieser Merkmale. Die zunehmend gewichtiger wer-
denden vermittlungshemmenden Merkmale sind durch Intervention nicht beeinfluss-
bar, ndmlich das Alter und in Ostdeutschland das Frau-Sein. Wer in bestimmten Be-
rufsgruppen mit uber 50 arbeitslos wird, hat zumindest in seinem bisher ausgelbten
Beruf wenig Chancen auf eine erfolgreiche stabile Reintegration.

Aber auch auf dem anderen Pol der Alterslinie zeigen sich neue Diskontinuitétsrisi-
ken. Jugendliche ohne Schulabschluss, in Deutschland immer noch 9% eines Jahr-
gangs, die friher in un- oder angelernten Tatigkeiten unterkamen, finden heute kaum
noch Einstiege, sondern starten ihr Erwerbsleben hdufig mit MaRnahmekarrieren;

% Die freiwillige Arbeitslosigkeit ist vernachlassigbar: Von den westdeutschen Arbeitslosen
sind nur 5% ,,freiwillig* arbeitslos geworden, von den Ostdeutschen sind es lediglich 3%; (Sta-
tistisches Bundesamt (Hrsg.) 2004, S. 64)
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wandern von einer Mainahme in die andere, meist ohne ausweisbare Qualifikations-
verbesserungen. Von dieser Gruppe ,die in der Regel mit 15,16 Jahren die Schule
verlasst, sind 25% bis zu ihrem 25. Lebensjahr weniger als zwei Jahre erwerbstétig
gewesen, 8% haben noch gar nicht gearbeitet, 11% waren langer als ein Jahr arbeits-
los und 30% mindestens einmal arbeitslos. (Solga 2004, S. 127)

Aber auch Jugendliche mit Hauptschulabschluss tragen ein hohes Diskontinuitétsri-
siko, weil dieser Abschluss nicht mehr die traditionelle VVoraussetzung fiir die beruf-
liche Ausbildung darstellt, Realschulabschluss ist zur Norm geworden; in der Folge
werden flr Hauptschuler — immerhin fast 30% eines Jahrgangs — immer weniger
Ausbildungsberufe angeboten. Und diese Ausbildungen finden zunehmend in Beru-
fen statt, in denen das Zweite-Schwellen-Risiko hoch ist. So werden zwar nur 2-3%
der Absolventen einer Banklehre (Abitur als faktische Zugangsvoraussetzung) nach
der Ausbildung arbeitslos, aber 15% der Verké&uferinnen und der Sprechstundenhil-
fen und fast 20% der Kfz-Mechanikern. Arbeitslosigkeit unmittelbar nach Ausbil-
dungsende bedeutet hdufig, dass auch zukinftig der Einstieg in dem gelernten Beruf
nicht mehr gelingt. (vgl. Konietzka 2004, S. 115)

3.2 Berufswechsel und Befristung als Diskontinuitétserfahrung

Ein anderes Diskontinuitatsrisiko birgt der unfreiwillige Berufswechsel. Die Chan-
cen, sich durch einen Wechsel beruflich zu verbessern ist bei einem freiwilligen
Wechsel zweimal so grof3 wie bei einem unfreiwilligen Wechsel. Von den 3,6 Mio.,
die alleine 2002 ihren Beruf bzw. ihre Tatigkeit gewechselt haben (Statistisches
Bundesamt (Hrsg.) 2004, S. 54), sind es nur 17%, die freiwillig wechseln. Betrachtet
man die Gruppe genauer, so wird deutlich, dass es vornehmlich die Risikogruppen
sind, die wechseln. Es sind (iberdurchschnittlich haufig:

= ausléndische Erwerbstatige

= Personen ohne beruflichen Abschluss

= um- und angelernte Arbeiter (vgl. Behringer 2004, S. 80).

Auch hier lohnt ein Blick auf die Altersverteilung: Wahrend von der Gesamtheit der
Erwerbstatigkeiten nur 10% innerhalb eines Jahres gewechselt haben, sind es bei den
unter 30-Jahrigen 22% (Statistisches Bundesamt (Hrsg.) 2004, S. 55). 35% aller
Wechsler haben nicht den Sprung in eine Festanstellung geschafft und sind nur be-
fristet beschéftigt. (ebd. S. 56)

Befristete Arbeitsverhaltnisse haben sich in den letzten Jahren nicht nur bei akademi-
schen Berufen als Einstieg ins Erwerbsleben durchgesetzt. Auch wenn der Anteil der
Befristungen insgesamt nur bei 8% liegt, betrégt er bei Ungelernten bereits 14%. Dif-
ferenziert man nach Alter wird deutlich, dass sich mit Befristung ein Zukunftsmodell
abzeichnet. Bei den unter 20-Jahrigen sind 35% aller Arbeitsvertrage befristet (ohne
Azubis und Wehr-/Zivildienstleistende), bei den 20- bis 25-Jahrigen 24%. (ebd.)

Befristete Arbeitsverhéltnisse stellen aber nicht per se ein Diskontinuitatsrisiko dar
bzw. werden subjektiv nicht zwingend als Risiko wahrgenommen. Sie kénnen auch
als Chance gesehen werden, unterschiedliche Tétigkeitsfelder bearbeiten zu kénnen
und nicht berufslebenslang festgelegt zu sein. Allerdings ist Befristung immer weni-
ger selbstgewéhlte Option sondern im Regelfall von aul’en gesetzt.
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Als Zwischenfazit I&sst sich festhalten: Die Zahl der von Diskontinuititen Bedrohten
ist ungleich hoher als die der Gesicherten. Aufs Gesamtspektrum gesehen ist es nur
der gut qualifizierte Mann zwischen 30 und 45 Jahren, der nicht in Ostdeutschland
lebt und einen Arbeitsplatz hat.

3.3 Die Botschaft der Unsicherheit ist angekommen

Diese Botschaft der Unsicherheit ist inzwischen offensichtlich bei den Menschen an-
gekommen (allerdings noch nicht bei denen, die Menschen auf das Leben
vorzubereiten beanspruchen. Umgang mit berufsbiographischen Briichen und
Bedrohungen ist bis heute nicht Gegenstand schulischer Lehrinhalte) 2002 erklérten
noch zwei Drittel der Befragten, dass ihr Arbeitsplatz sicher sei, 2004 meinen dies
nicht mal mehr die Halfte. (vgl. Frankfurter Rundschau vom 21.8.04) Und bei dieser
Gruppe gibt es die Risikogruppe der — wie Pongratz es nennt — Realitatsverweigerer,
die potentielle Gefahrdungen ihres beruflichen Status verdrangen, die einfach den
Gedanken nicht zulassen kénnen, von Arbeitslosigkeit bedroht zu sein und ihren
Arbeitsplatz unbeschadet der realen Situation fir sicher erklaren.. ,Diese
Sicherheitsorientierung hat den Charakter eines kulturell verankerten Musters und
filhrt dazu, dass viele Beschéftigte weiterhin an ihr implizites Ubereinkommen mit
den Unternehmen glauben wollen, das ihnen Arbeitsplatzsicherheit gegen Loyalitat
verspricht. ... Diese Normalitatsfiktion tribt den Blick fir die Realitat.”
(Pongratz/VVo3 2003, S. 221) Im Hinblick auf die Frage, welches Wissen fiir die
Bewaltigung zukunftiger Anforderungen relevant ist, lohnt sich ein Blick auf eine
relativ neue Form von Diskontinuitat, bei der Diskontinuitat als Bruch mit den
tradierten Anforderungsstrukturen als Arbeitnehmer erscheint.

3.4 Der Arbeitskraftunternehmer — ein neuer Leittypus?

Die Rede ist vom Typus des Arbeitskraftunternehmers als neuem Leittypus, der den

Typus des verberuflichten Arbeitnehmers traditioneller Pragung allméhlich abzul6-

sen scheint. Der Arbeitskraftunternehmer zeichnet sich aus durch

= Selbstkontrolle in der Arbeitsausfihrung (,,Wie Sie arbeiten, interessiert nicht —
Hauptsache das Ergebnis stimmt*)

= Selbstokonomisierung der eigenen Arbeitskraft (,,Sie bleiben nur so lange, wie Sie
nachweisen und sicherstellen, dass Sie gebraucht werden und Profit erwirtschaf-
ten)

= Selbstrationalisierung der individuellen Lebensfiihrung (,,Wir brauchen Sie voll
und ganz und zu jeder Zeit — und dazu mussen Sie lhr Leben im Griff haben®) (vgl.
Vol3/Pongratz 1998)

Fur den Arbeitskraftunternehmer bedeutet Arbeit ,,immer weniger die Erfiillung
fremdgesetzter Anforderungen bei geringeren Gestaltungsspielrdumen und fixen
Ressourcen. Zunehmend ist fast das Gegenteil verlangt: aktive Selbststeuerung im
Sinne allgemeiner Unternehmenserfordernisse, die im Detail oft erst definiert und fir
die Ressourcen erst beschafft und kostenbewusst gehandhabt werden miissen. Aus
dem eher aktiv agierenden Arbeitnehmer muss dadurch zunehmend ein ganz neuer,
aktiver Typus von Arbeitskraft werden.* (VoR, 2003, 0.S.) Damit wird auch die Aus-
pragung neuer Kompetenzen erforderlich. ,,Es steht zu erwarten, das metafachliche
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Kompetenzen verschiedenster Art gegeniiber fachlichen Qualifikationen eine immer
zentralere Rolle zukommen wird.” (Egbringhoff u.a. 2003, S. 17)

In den Wirkungen auf die Individuen und ihre Lebensfiihrung erscheint aber eine an-
dere Entwicklung von zentraler Bedeutung. Mit der zunehmenden Entgrenzung und
Subjektivierung von Arbeit entwickelt sich eine Arbeitskraft, ,,die alles, was sie be-
trifft, mehr als bisher selbst Gibernehmen muss und die damit in neuer Weise auf sich
selbst zuriickgeworfen ist. (Vo3 2003, 0.S.) Die Trennung zwischen dem, was dem
privaten Leben zugehdrig erscheint und dem, was betrieblich relevant ist, wird ten-
denziell aufgehoben. Die Betriebe streben nach ,,der ErschlieBung bisher nur unzu-
reichend genutzter tiefliegender Leistungspotenziale von Menschen, wie z.B. Innova-
tivitat, Kreativitat, Begeisterungsfahigkeit, soziale und kommunikative Kompeten-
zen, unbegrenzter Leistungswille usw.” (Jurczyk/VoRR 2000, S. 8/9) ,,Der Verkaufer
der Ware Arbeitskraft wird zum Anbieter seiner Personlichkeit. (Reutter, 1998, S.
25) Was auf den ersten Blick wie ein enormer Zugewinn an Autonomie im Arbeits-
handeln erscheint, der sich in Vokabeln wie zunehmende Selbststeuerung, Selbstkon-
trolle, Selbstverantwortung u.d. niederschldgt, erweist sich bei ndherem Hinsehen als
die elegante Lésung des alten Transformationsproblems, also der Frage, wie sicher-
gestellt werden kann, dass latente Arbeitskraft in manifeste Arbeitsleistung umge-
wandelt wird. Durch die Selbstorganisationskonzepte wird das Transformationsprob-
lem ,,nun systematisch verstarkt und vor allem explizit in die personale Umwelt der
Betriebe externalisiert” (Jurczyk/Vol 2000, S. 8) d.h. von den Beschaftigten interna-
lisiert.

4. Die scheinbare Aufwertung der ,Selbst’-Kompetenzen oder Risikoverlage-
rung auf die Subjekte?

Dass die scheinbare Aufwertung der Selbstkompetenzen von den Individuen weniger
als neue Freiheiten, sondern eher unter Risiko- und Bedrohungsaspekten wahrge-
nommen werden, weist darauf hin, dass die damit verbundene Gefahr, das Verhaltnis
von Erwerbsarbeit und Privatheit neu justieren zu missen, die Frage der inneren Ko-
hérenz berlihrt. Die Verbetrieblichung der Lebensfilhrung gefahrdet das Wissen dar-
um, ,,dass es einen Zusammenhang und Sinn im Leben gibt, dass das Leben nicht ei-
nem unbeeinflussbaren Schicksal unterworfen ist“ (Antonowsky 1998, zit. nach
Keupp 0.J., S. 15). Wenn die Trennung zwischen Arbeit und Privatheit tendenziell in
Auflésung begriffen ist, wenn bspw. durch die Einflihrung von Jahresarbeitszeitkon-
ten oder Arbeiten-on-demand die Verfligbarkeit tiber Zeit entzogen wird, wenn der
gesellschaftliche Wert eines Menschen von der Integration in Erwerbsarbeit abhéngt,
erscheint die Furcht, weniger zu leben als vielmehr gelebt zu werden, nicht unbe-
grlndet.

Auch die ,,psychische Mobilmachung” mit Ankiindigungen steigender Mobilitats-
und Flexibilitdtsanforderungen zeigt Wirkung. (Diewald 2004, S. 343) Damit ver-
bunden ist eine Personalisierung der Risiken, insbesondere der Arbeitsmarktrisiken.
Die gesellschaftliche Leitdevise ,,Jeder ist seines Glickes Schmied“, deren Wirk-
maéchtigkeit in unzahligen Ratgebern deutlich wird, gilt auch in ihrer Umkehrung.
»Wenn jeder auch seines Ungliickes Schmied ist“, gibt es keinen Anlass, aulerhalb
der Person liegende strukturelle Ursachen des Ungliicks zum Thema zu machen.
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Wenn vorne von einer Riickkehr zur Normalitét die Rede war, so gilt dies nur einge-
schrankt, weil Erscheinungs- und Verarbeitungsformen von Diskontinuititen sich
verdndert haben. Diskontinuitatserfahrungen in einer hochindividualisierten, neolibe-
ral gepragten Gesellschaft unterliegen anderen Verarbeitungsformen als dies in fri-
heren Gesellschaften der Fall war. Der Sozialpsychologe Heiner Keupp weist auf die
doppelte Erosion hin. ,,Einerseits fiihren technologisch-6konomische Prozesse zu rea-
len Umbauten im gesellschaftlichen Geflige, die dramatische Einschnitte in Normal-
biographien von Frauen und Mannern zur Folge haben. Das ist sozusagen die Rick-
kehr zur Normalitat im Kapitalismus. Neu ist aber, dass gleichzeitig auch die Deu-
tungsmuster erodieren, die soziale Umbriiche zu normalisieren — besser ware viel-
leicht: kollektiv erklarbar machen, Anm. G.R. — in der Lage wéren. Der immer wie-
der krisentrachtige Kapitalismus war im hinter uns liegenden Jahrhundert mit wirt-
schaftlichen und politischen Krisen verbunden, fur die sehr viel eher als heute gesell-
schaftliche Deutungsmuster verfugbar waren.“(Keupp 1996, S. 40) Gesellschaftliche
Deutungsmuster, die kollektiv bzw. fiir grofRere soziale Gruppen zur Verfiigung ste-
hen, setzen Kollektive voraus, die sich durch Gemeinsames identifizieren. Je indivi-
dualisierter sich eine Gesellschaft entwickelt, je weniger existieren soziale Kontexte,
die eine Ausbildung gesellschaftlich wirksamer Deutungsmuster ermdoglichen. ,Es
geht nicht langer dominant um Kollektivschicksale bestimmter Gruppen, sondern
immer mehr um eigenverantwortliche Verarbeitungen entgrenzter VVerhéltnisse durch
die einzelnen Betroffenen.” (Jurczyk/VVoR 2003, S. 5) Die Prozesse der Individuali-
sierung auf der gesellschaftlichen Ebene finden ihre Widerspiegelung in betriebli-
chen Verhéltnissen mit der Folge, dass das Gemeinsame in der Arbeitssituation nicht
mehr identifizierbar erscheint, das Fundament fir die Ausbildung von Solidaritat
damit unterhohlt wird. In seinem Pamphlet ,,Systemverénderer — ganz ohne Ziel zu-
haus. Bemerkungen zur Modernisierung Deutschlands* beschreibt VVol? die Sprachlo-
sigkeit, in der sich diese Verénderungen vollziehen. ,,Wurde in den sechziger Jahren
viel geredet und wenig erreicht, ist es nun umgekehrt: jetzt wird wirklich die Gesell-
schaft verdndert, aber kaum einer redet dartiber.” (2003, S. 2) Er fordert die Einmi-
schung der Sozialwissenschaften angesichts einer Entwicklung, in der ,,das sich ab-
zeichnende Deutschland jeden Einzelnen auf ganz neue Weise die Belastungen fir
das personliche Leben und tiberleben zumuten (wird). Es wird harte Interessendurch-
setzung und kurzfristigen Erfolg mehr belohnen als soziale Verantwortlichkeit und
nachhaltige Zuverl&ssigkeit. Ja, selbst nachdenkliches Abwarten oder skrupuldse
Vorsicht und natlrlich Misserfolg und Schwéache werden nicht mehr verziehen.”
(ebd. S. 4)

4.1 Passen sich die Menschen den Verhaltnissen an oder die Verhaltnisse an die
Menschen?

In der bundesrepublikanischen Gesellschaft hat sich — wie Hendrich es nennt — ein
verdinglichtes Gesellschaftsbild durchgesetzt, ,,demzufolge gesellschaftliche und 6-
konomische Entwicklungen als praktisch gegeben erscheinen, die sich gleichsam
fraglos hinter dem Riicken der Subjekte durchsetzen — Setzungen, die empirisch nicht
weiter Uberpruft werden und dennoch allgemeine, d.h. nicht mehr interpretationsof-
fene Geltung beanspruchen*(Hendrich 2004, S. 264). Wenn also die Verhaltnisse als
nicht mehr gestaltbar begriffen werden, kann es nicht um eine Verénderung der Ver-
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haltnisse gehen, dann bleibt nur, dass sich die Subjekte so veréndern, dass sie zu den
Verhéltnissen passen. Den Schliissel dazu liefert der schillernde Begriff der employ-
ability, der Beschaftigungsfahigkeit. Er verweist auf die Verantwortung des Einzel-
nen, fir seine Marktgéngigkeit Sorge zu tragen. Strukturelle Faktoren oder arbeitspo-
litische Aspekte auf der Makroebene werden dabei ausgeklammert. Beschaftigungs-
fahigkeit als Forderung an den Einzelnen ist ,,eher eine kulturelle Botschaft mit nor-
mativen Orientierungen fiir individuelle Verhaltensdispositionen... (hier wird die Na-
he zur Debatte um den Kompetenzbegriff sichtbar; Anm. G.R.). Letztlich geht es da-
bei um die Verstarkung des Anpassungsdrucks auf den einzelnen: Die Arbeitnehmer,
denen die in Selbstverantwortung herzustellende Anpassung an die wechselnden Be-
darfe des Arbeitsmarktes nicht unmittelbar gelingt, deren Einmiindung in Arbeit
nicht nach einiger Zeit erfolgt ist, versieht er mit Stigma der Nicht- Beschaftigungs-
fahigkeit. Er grenzt sie aus, anstatt Hilfestellung zu leisten bei der — auch gesamtwirt-
schaftlich eigentlich rationalen, weil mittel- und langfristig erheblich Kosten sparen-
den — produktiven und identitatswahrenden Bewaltigung von Ubergangen.“ (Hen-
drich 2004, S. 263) Die Auswirkungen dieser kulturellen Botschaft lassen sich ein-
drucklich beobachten an dem Instrument des Profiling, das in Deutschland von den
Arbeitsagenturen eingefiihrt wurde. Intention war es, auf die Bedarfe des Individu-
ums zugeschnittene Vermittlungsbemiihungen zu ermdglichen. Daraus geworden ist
ein Selektionsinstrument, das es dem Arbeitsberater erlaubt, innerhalb weniger Minu-
ten aufgrund hoch subjektiver Kriterien (Erscheinungsbild, Alter, Gehaltsvorstellung)
eine Bewertung vorzunehmen, die im unginstigsten Fall zum Ausschluss aus allen
Arbeitsmarktbemiihungen fuhrt.

5. Wissen ist mehr als Anwendungswissen oder: Wissen, das zum Umgang mit
Unsicherheiten und Ungleichheiten befahigt

Die skizzierten Entwicklungen machen deutlich, dass die Tendenzen zur Entgren-
zung von Erwerbsarbeit und zur Subjektivierung von Erwerbarbeit (vgl. Moldaschl/
Vol3 2002) und die gesellschaftlichen Individualisierungs- und Entsolidarisierungs-
prozesse Kompetenzen erfordern, die weit iber das Berufsfachliche hinausweisen.
Handlungswissen (Schrader 2003) alleine reicht zur Bewaltigung dieser Anforderun-
gen nicht mehr aus. Den Umgang mit den Unsicherheiten und dem Nicht-Planbaren
bewaltigen zu kdnnen, eine Kompetenz, die bei Arnold u.a. als emotionale Kompe-
tenz bezeichnet wird (siehe Arnold u.a. in diesem Band), wird sich Uber Handlungs-
wissen alleine nicht herstellen lassen. Wer ,,auf sich selbst geworfen ist“ (VoR 2003,
S. 6) oder durch die Aufhebung der Trennlinie zwischen Erwerbsarbeit und Privat-
heit seine innere Kohdrenz bedroht sieht, braucht Lebenswissen, das er in der Bil-
dungsinstanz Schule nicht erwerben kann. ,,Man lernt, dem Sprichwort gemag, in der
Schule zwar fiir das Leben, aber man lernt demgegeniiber wenig bis nichts dariber,
zu leben.” (Egbringhoff u.a. 2003, S.26) Was dieses Lebenswissen umfasst hat
Schrader (2003) in den vier Dimensionen Handlungs-, Interaktions-, Identitats- und
Orientierungswissen beschrieben. Mit Interaktionswissen ist die Wissensform ge-
meint, die auf die Verbesserung der Handlungsfahigkeit gegeniber der sozialen Welt
abzielt, soweit die in Interaktionen zum Ausdruck kommt. Dieses Wissen ist nicht
wahr oder unwahr, nicht richtig oder falsch, sondern nur wirksam oder unwirksam,
angemessen oder unangemessen. Die dritte Wissensform, das Identitatswissen, zielt
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darauf ab, den Umgang mit sich selbst zu verbessern und Identitdt zu sichern. Negt
(1988) hat darauf hingewiesen, dass in Zeiten von Massenarbeitslosigkeit gerade der
»umgang mit bedrohter Identitat” zu einer zentralen Schlisselqualifikation avanciert.
Negt hat in diesem Zusammenhang auf eine Folge von Identitatsbedrohungen hinge-
wiesen, die in der Bildungs- und Beratungspraxis hdufig zu Lasten der Lernenden
fehlinterpretiert wurde. ,Werden Angste und ldentitatskonflikte im Zustand der
Sprachlosigkeit gehalten, dann beriihrt das nicht nur den Gesamtzustand der Gesell-
schaft (...), sondern auch die individuelle Lernfahigkeit. Unbearbeitete Angste und
Konflikte binden und verzehren psychische Energie; im Extremfall kann das dazu
fiihren, dass buchstablich alle Energie aufgewendet werden muss, die diffus bleiben-
den Angstreaktionen unterhalb der Schwelle des Bewusstseins zu halten, und absolut
nichts mehr Ubrig bleibt fir die emotionale Steuerung kognitiver Lernprozesse.”
(Negt 1988, S. 199) Dass diese Angste heute angesichts unsicherer werdenden Er-
werbsarbeitsperspektiven zu einem kollektiven Ph&nomen geworden sind, das Ar-
beitsplatzbesitzer, -bedrohte und -verlierer gleichermafen beschéftigt, ist in den vori-
gen Ausflhrungen deutlich geworden.

Die vierte Wissensform von Schrader, das Orientierungswissen, das vordem Heils-
oder Erlésungswissen genannt wurde, hat sich quasi sakularisiert und individualisiert.
Es geht um Fahigkeiten zum Verhalten in der Welt, um Fragen nach dem richtigen
oder guten Leben, nach Fundament und Sinn menschlicher Existenz, nach Werten
und Normen. In einer religios geprégten Gesellschaft ergab sich der Sinn bereits aus
der Jenseits-Orientierung und die Richtigkeit des Lebens aus der géttlichen VVorgabe
,Mensch, Dir ist gesagt, was gut sei und was bdse’. Auch traditionelle, sdkulare Ge-
sellschaften befreien durch ihre kollektiv wirksamen Normen und Gebote von der
Verpflichtung, sich eigenstandig Orientierungswissen anzueignen. Die gesellschaftli-
che gultige Norm liefert die individuelle Orientierung — und schrankt die Menge der
Verhaltensoptionen radikal ein. Die neuen Freiheiten einer individualisierten Gesell-
schaft erlauben es nicht nur, eigenstandige Orientierungen zu finden, sie zwingen
dem Einzelnen die Leistung ab, sich der ihn leitenden Werte und Normen bewusst zu
sein und ihnen geméaR handeln zu kénnen.

Betrachtet man die aktuelle Entwicklung, insbesondere in der 6ffentlich geférderten
Weiterbildung, mag die Forderung, Interaktions-, Identitats- und Orientierungswissen
in formalen Bildungskontexten mehr Raum zu geben als realititsferne Uberlegung
padagogischer Gutmenschen erscheinen; als Ausdruck einer padagogischen Vision,
die winschbare aber nicht einldsbare Ziele beschreibt und weder bei den Nutzern
von Bildungsangeboten, den Lernenden, noch bei den Finanzierenden Akzeptanz
findet. Anwendungswissen bzw. Handlungswissen scheint ausreichend, um gewan-
delte Anforderungen bewaltigen zu kdnnen. Angesichts zunehmender Arbeitsver-
dichtung ist der Zwang, mit der knappen Ressource Zeit sorgfaltig umzugehen,
scheint eine Auseinandersetzung mit anderen Wissensformen tberfliissig, zumal de-
ren Nitzlichkeit fraglich bleibt. ,,Und wenn sie einen gewissen Nutzen haben sollten,
so ist er nicht leicht zu messen: der Okometrie ist er jedenfalls bisher nicht direkt zu-
ganglich.” (Leithold 2001, S. 35) Der padagogische Leitsatz von Hartmut von Hentig
,»die Sachen kl&ren — die Menschen stérken* scheint sich auf den ersten Teil zu redu-
zieren, der Anspruch, die Subjekte zu stérken, scheint weder von diesen eingefordert
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zu werden noch notwendig. In der Wissensgesellschaft erfahrt Wissen ,,eine doppelte
Verschiebung. Erstens: das Wissen, welches die Wissensgesellschaft einfordert, ist
nicht das Orientierungs- und Bildungswissen, welches die aristokratische wie die
birgerliche Gesellschaft in Neuzeit und Moderne prégte, sondern es ist 6konomisch
relevantes Anwendungswissen. Zweitens: Dieses Wissen ist durch seine rasche Ver-
alterung gekennzeichnet. Die wissensintensiven Sektoren...hdngen daher sowohl von
gut ausgebildeten Spezialisten wie von einer kontinuierlichen Weiterbildung ihres
Personals und von dauernden Forschungs- und Entwicklungsleistungen ab. Daher die
Popularitat der beiden Schlagworter ,Innovation’ und ,lifelong learning’.“ (Leithold
2001, S. 35) Leithold weist aus politikwissenschaftlicher, nicht paddagogischer Per-
spektive auf eine mogliche fatale Konsequenz dieser Reduktion von Wissen als An-
wendungswissen hin, wenn er auf die NutznieRer der Wissensgesellschaft verweist.
,»Gleichwohl sind die Produkte dieses Bildungssystems nicht gliicklich; sie wissen
nicht mehr, warum sie eigentlich ihr Geld verdienen... es mangelt an persénlicher
Bildung und allgemeiner Orientierung, um die Gewinne geniel3en zu kdnnen.” (Leit-
hold 2001, S. 44) Auch wenn dahingestellt sei, ob es Aufgabe von Bildung sei,
gliicklich zu machen, verweist diese Einschatzung auf ein zentrales Problem, das so-
wohl die wissenserwerbenden Individuen wie die padagogische Profession betrifft.
Wenn das erworbene Wissen ausschlieRlich unter Nitzlichkeitsaspekten angeeignet
wird, erscheint nur ein Wissen niitzlich, dessen Nutzen messbar ist, bspw. durch das
,harte’ Kriterium beruflicher Aufstieg als Nutzen von Weiterbildung oder durch
,weiche’ Kriterien wie beruflichen Statuserhalt; jedenfalls scheint nur das berufsbe-
zogene Wissen ntzlich. Identitats- oder Orientierungswissen, die den Individuen
Standort und Halt geben und Voraussetzung fir ein Uberleben in der Multioptionsge-
sellschaft darstellen, erscheinen unter messbaren Nutzeniiberlegungen als Luxuswis-
sen, als altmodisches bildungsbirgerliches Wissen und sind doch gleichzeitig Vor-
aussetzung, um Anwendungswissen reflektieren zu kdnnen. ,,Als sie die Richtung
verloren hatten, marschierten sie immer schneller* (Mark Twain) scheint die Meta-
pher fir eine lebenslang lernende Gesellschaft zu sein, die die Wissensformen aus-
blendet, mit denen sie sich ihrer Fundamente und ihrer Ziele bewusst werden kann.
In diesem Sinne wére Anwendungswissen tendenziell bewusstloses Wissen, das
trotzdem (oder deswegen) der stdndigen Erneuerung bedarf. Das vorne angesproche-
ne Gesellschaftsbild (Hendrich 2004), ,,demzufolge gesellschaftliche und 6konomi-
sche Entwicklungen als praktisch gegeben erscheinen“ (s.v.) und die damit gegebene
Unveranderbarkeit der Verhaltnisse kann als eine Folge dieser Reduktion von Wissen
auf Anwendungswissen sein. ,,Lernen und Bildung, die lebensgeschichtliche Reich-
weiten fir die Individuen haben, kénnen heute nur noch in einer Doppelbedeutung
begriffen werden: Sie sind verknupft mit einem sachlichen Kompetenzerwerb (ob es
sich nun um Kulturtechniken, um 6konomisches oder technisches Wissen handeln)
und zugleich aber auch mit Orientierung, also mit Antworten auf die Fragen: ,Wo
stehe ich?* ,,Wo komme ich her?“ Was sind meine Lebensziele?** und: ,,Was ist der
gesellschaftliche Boden, auf dem ich mich bewege?* (ver.di und IG Metall, 2004, S.
4) Damit ergeben sich auch Fragen an die paddagogische Profession.

Diese Einschatzung wirft grundsétzliche Fragen auf: Verpflichtet das Postulat der
Teilnehmerorientierung nicht dazu, sich in der Beratung auf die Bedarfe zu be-
schranken, die explizit gedufRert werden — und dies sind i.d.R. Bedarfe, die sich auf
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Anwendungswissen beziehen? Ist es eine illegitime ,Bildung meuchlings’, wenn
Fragen der Identitat oder der handlungsleitenden Normen und Werte in der Beratung
thematisiert werden? Oder ist Identitats- und Orientierungswissen eher Vorausset-
zung fir die Ausprégung der geforderten Metakompetenzen? Warum soll Reflexions-
fahigkeit ermdglicht und beférdert werden, wenn unreflektiertes Handeln maéglicher-
weise viel eher dem geforderten Pragmatismus entspricht? Halt Erwachsenenbildung
an einem Bild von der Autonomie der Subjekte fest, das in idealistischer Weise von
den realen Verhéltnissen und Notwendigkeiten abstrahiert? Braucht employability
(Beschéftigungsfahigkeit) im Sinne einer Fahigkeit zur Selbstvermarktung der eige-
nen Arbeitskraft ein Bewusstsein von sich selbst oder reicht nicht die Beféhigung, die
Selbstvermarktungsinstrumente virtuos handhaben zu kénnen?

Reicht das Prinzip der Teilnehmerorientierung und der Respekt vor der Autonomie
der Subjekte aus, um tragfahige Orientierungslinien fiir das eigene professionelle
Handeln in Beratungs- oder Lern-/Lehrkontexten zu haben oder bedarf es einer Pro-
fessionsethik, um das eigene Beratungshandeln einordnen und ggf. veréndern zu
kdnnen? Die — hdufig verkurzt gefiihrte Debatte — um konstruktivistische Ansétze in
der Erwachsenenbildung konnte den Eindruck erwecken, Beratung reduziere den Be-
rater auf eine Katalysatorfunktion, der Zustande verandert ohne selbst verandert zu
werden. Gestiitzt durch Anleihen an Luhmanns systemtheoretische Uberlegungen mit
ihren distanziert-beobachtenden Perspektiven des neutralen Beobachters und einem
Konstruktivismusverstandnis, das Wirklichkeiten nur auf der Basis subjektiver Wahr-
nehmungen existieren lasst*, wirkt die aktuelle Debatte um den Paradigmenwechsel
vom Lehrenden zum Lernberater in Bezug auf das professionelle Selbstverstandnis
der padagogische Tatigen eher verwirrend als klarend. Wenn sich der Lehrende in ei-
nem eher technokratischen Verstdndnis zum Experten fur Erméglichung wandelt,
stellt sich die Frage nach dem Wert und der Bedeutung der eigenen Expertise und des
beruflichen Erfahrungswissens. Sollen sie sich als Reflexionsflache fir Ratsuchende
verstehen, die alleine durch ihre Art der Wiederspiegelung ausreichend Unterstiit-
zung bieten, damit der Ratsuchende die fiir ihn angemessene Problemldsung selbst
entdecken kann? Sollen sie die — 6konomisch bedingte — Verkiirzung des Wissens-
verstandnisses auf Anwendungswissen akzeptieren, weil sie vermeintlich dem Bedarf
und den Bedurfnissen der Teilnehmenden entsprechen und jedes Nicht-Akzeptieren
ein Versto gegen die Wahrung der Autonomie der Subjekte ware? Muss Beratung
von ,,Entscheidungsabstinenz* (Mader 1994, S. 280) gepragt sein, auch wenn der
Ratsuchende Rat deshalb beim Experten sucht, von dem er sich vielleicht mehr als
nur ,,Hilfe bei der Entscheidungsvorbereitung“ (ebd.) verspricht?® Muss der Berater
seine professionellen Wurzeln in der emanzipatorischen Pédagogik verleugnen, weil
sie tendenziell einen VerstoR gegen die gebotene Beraterneutralitat darstellt? Ist die
Vorstellung, eigene professionsethische oder gar politische Uberzeugungen zu haben
und diese auch leben zu wollen, nur noch legitim, wenn sie nicht in beruflichem
Handeln wirksam werden? Die Debatte, an deren Anfang das Bild des Erwachsenen-
bildners als Avantgarde stand, die belehrend ihr Publikum von seinen objektiven Be-
durfnissen zu Uberzeugen suchte und den Wunsch nach Autonomie als Verirrung in

* Insofern sind beide Ansétze tendenziell apolitisch.
® Vom Steuerberater erwarte ich jedenfalls mehr als nur Hilfe zur Entscheidungsvorbereitung.
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subjektivistische Bedurfnisse diskreditierte, hat sich auf eine erstaunliche Weise um-
gedreht. Es scheint fast, als sei die Arroganz der friihen Jahre in eine Selbstentmiin-
digung im Interesse der Teilnehmer umgeschlagen. Die Frage ,,Profession oder Mis-
sion* (Nittel 2000) scheint noch nicht zuende diskutiert.
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1/5. Einige subjektive Verarbeitungsformen modernisier-
ter Arbeitsbeziehungen

Rudolf Epping

Im voranstehenden Kapitel hat G. Reutter Tendenzen in der Veranderung der Ar-
beitsbeziehungen aufgezeigt und auf Konsequenzen fiir die inhaltliche Ausrichtung
von Bildungsangeboten hingewiesen. Wenn in diesem Band von der Subjektivierung
von Bildung als Reflex auf die Subjektivierung von Arbeit (vgl. Egbringhoff u.a. im
Beitrag Klein/Reutter) die Rede ist und die Konzeption der Lernberatung Teilneh-
merorientierung als Leitprinzip begreift, dann erscheint es angebracht, auch die sub-
jektiven Verarbeitungsformen modernisierter Arbeitsbeziehungen zum Thema zu
machen und Informationen dazu als Wissensbestandteil in die Konzeption aufzuneh-
men. Eine rein kognitive Bearbeitung wird aber nicht ausreichen, um subjektive Ver-
arbeitungsformen reflektieren und eventuell verdndern zu kénnen.

Ich werde einige subjektive Verarbeitungsformen beschreiben, mit deren Hilfe Men-
schen versuchen, die Folgen der veranderten Arbeitsbeziehungen zu bewidltigen. Ich
mdchte betonen, dass ich mégliche Verarbeitungsformen darstellen werde, d. h. ich
betrachte diese Verarbeitungsformen nicht als automatische oder gar zwangslaufige
Reaktionen, sondern als mogliche, subjektiv sinnvolle und insofern auch verstehbare
Reaktionen, die aber auch anders ausfallen kénnten, entsprechend individueller Dis-
positionen und (berufs)biographischer Erlebnisse und deren Verarbeitung.

Mit der Wahl des Begriffs Verarbeitungsformen soll verdeutlicht werden, dass es
sich bei den Prozessen, die im folgenden beschrieben werden, nicht um reflexhafte
psychische Reaktionsformen handelt, sondern um differenzierte, meist lber einen
langeren Zeitraum sich entwickelnde Prozesse, bei denen das Subjekt einen aktiven
Part Gibernimmt. Erst dadurch wird — um es mit den Worten von H. Zahrnt zu sagen —
aus dem, was einem widerféahrt, eine Erfahrung: ,,Erfahrung ist nicht einfach gespei-
chertes Erleben. Was das Erlebnis aus einem bloRen Widerfahrnis zur Erfahrung
macht, ist die Deutung, die dem widerfahrenen Erlebnis zuteil wird.“ (Zahrnt 2000,
S. 62)

Solche Verarbeitungsformen kénnen erfolgreich sein in dem Sinne, dass sie zu einer
Erweiterung von Autonomie und zu Personlichkeitswachstum fuhren, sie kdnnen e-
her destruktive Ergebnisse zeitigen (wie Motivationsverlust oder Uberanpassung)
oder eine Mischung aus gelingenden und weniger gelingenden Anteilen ergeben.

Bei der Darstellung konzentriere ich mich auf zwei der von Gerhard Reutter genann-
ten Aspekte, ndmlich erstens auf die Tendenz zur Individualisierung und Entgren-
zung der Arbeitsbeziehungen und zweitens auf das Phdnomen ,,Drift*, wie es R. Sen-
nett in seinem bekannten Buch ,,Der flexible Mensch* beschrieben hat.

1. Individualisierung und Entgrenzung der Arbeitsbeziehungen

Als gemeinsamen Nenner der modernisierten Arbeitsbeziehungen macht G.G. Vol
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die Entgrenzung aus, die sich in verschiedenen Dimensionen der Arbeit bemerkbar
macht, wie z. B. Arbeitsort, Arbeitszeit, Arbeitsmittel und Qualifikationsanforderun-
gen. (\Vol3 1998, S. 473 ff)

Mit dieser Entgrenzung geht ein verstérkter Zugriff des Betriebs auf die ganze Person
des arbeitenden Menschen einher. (Den Begriff Betrieb verwende ich hier in einem
weiten Sinne und meine damit alle Institutionen, in denen Erwerbsarbeitsprozesse
organisiert und koordiniert werden).

Der Betrieb greift nicht mehr allein auf die Zeit oder die Qualifikation der Beschafti-
gen zu, sondern versucht, die Kompetenzen der ganzen Person flir betriebliche Zwe-
cke nutzbar zu machen. Der Begriff Kompetenz versteht sich ja explizit als eine Er-
weiterung des als zu eng kritisierten Qualifikationsbegriffs. Die Begriffe Kompetenz
und Kompetenzentwicklung umfassen zusatzlich zur fachlichen Qualifikation auch
die Bereiche der Motivation (des Wollens) und der Emotionen (der Gefiihle). Quali-
fikation, Motivation und Emotion sollen also aktiviert und im Sinne der betrieblichen
Interessen eingesetzt werden. Davon erwartet das moderne Management der Arbeits-
beziehungen erhebliche Produktivitats- und Effektivitatsvorteile, und zwar zu Recht,
wie der Vergleich mit dem alten Paradigma der Betriebsfiihrung und Arbeitssteue-
rung, dem Taylorismus, zeigt. In der sog. wissenschaftlichen Betriebsfiihrung nach F.
W. Taylor ging es darum, die von den Beschéftigten eingesetzten Qualifikationen
durch genaue Beobachtung und Studien zu erkennen, zu beschreiben und auf der E-
bene der Betriebsfiihrung bzw. der Arbeitsvorbereitung anzusiedeln und zu biindeln,
also von den Individuen wegzunehmen, mit der Absicht und der Folge, dass das Ni-
veau der bei den Beschéftigten verbleibenden Qualifikationen gering blieb. Die Mo-
tivation wurde im Taylorismus durch externe, aufwandige Kontrolle und vor allem
durch Sanktionen erzwungen (man denke nur an die GeldbuRen, die Beschaftigten
bei Verstdllen gegen die Betriebs- und Arbeitsordnung auferlegt werden konnten).
Emotionen sollten im Konzept des Taylorismus mdglichst weitgehend eliminiert, so-
zusagen am Werkstor abgegeben werden, weil sie lediglich als Stérfaktoren im Ar-
beitsprozess angesehen wurden. (Kocyba 2000)

Das moderne Management der Arbeitsbeziehungen versucht nun, die Kontrolle der
Arbeitsleistung in die Person des Beschaftigten, genauer gesagt in seine Psyche zu-
rickzuverlagern. (Aufsichtspersonen, die — wie friiher blich — im GrofRraumbdro auf
und ab gingen, um zu kontrollieren, ob alle Biroangestellten fleiRig arbeiten, kann
sich heute schon wegen der damit verbundenen Personalkosten kein Betrieb mehr
leisten).

Die Verlagerung der Motivations- und Affektkontrolle in die Person, also nach innen,
ist ibrigens keineswegs auf den Bereich der Erwerbsarbeit beschrankt. Norbert Elias
(1981) sieht in dieser Verlagerung ein wesentliches Moment im Prozess der Zivilisa-
tion, wie er ihn fiir die vergangenen Jahrhunderte in Europa beschrieben hat. Die Be-
zdhmung der Affekte, insbesondere der Gewaltbereitschaft durch Internalisierung
von Werten und Normen, durch die Zunahme der inneren Kontrolle und eine ent-
sprechende Ausdifferenzierung des psychischen Apparates ist fir Norbert Elias kon-
stitutiver Bestandteil des (westlichen) Zivilisationsprozesses.

Die Kontrolle tiber Motivation und Emotion ,,nach innen“ zu nehmen, hat ambivalen-
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te Folgen: Zunéchst einmal ist damit eine Zunahme an Autonomie des Individuums
verbunden, die mit Wachstum und Differenzierung der Personlichkeit einhergeht.
Veranschaulichen l&sst sich das am Beispiel der kindlichen Entwicklung: Wenn ein
Kind im Sandkasten auch dann nicht mehr mit Sand wirft, wenn die Eltern oder an-
dere Erwachsene abwesend sind, und wenn das Kind in einem weiteren Schritt den
Impuls, mit Sand zu werfen, normativ unterdriickt (indem es beispielsweise sagt:
,Mit Sand werfen ist blod*), ist ein Internalisierungsprozess abgelaufen, den wir als
Entwicklungsfortschritt und Personlichkeitsreifung werten.

Auch im Bereich der Erwerbsarbeit wird die Riicknahme &uRRerer Kontrollen als Au-
tonomiegewinn erlebt und begruft. So wird bzw. wurde die Einfiihrung der Stechuhr
in der Regel von den Beschaftigen kritisiert, wohingegen die Einfuhrung der gleiten-
den Arbeitszeit mit individuell gesteuerten Ausgleichsmdglichkeiten von den meisten
Beschaftigten begriit wird. Eine sehr weit gehende Riicknahme der &uRReren Kon-
trolle erfolgt bei der sog. Vertrauensarbeitszeit, wo auf die Kontrolle der Einhaltung
der Arbeitszeit vollig verzichtet wird. Das fiihrt Gbrigens nicht selten zu einer Aus-
dehnung der Arbeitszeiten weit Uber das arbeitsvertraglich vereinbarte Maf} hinaus.
Denn der betriebliche Verzicht auf Kontrolle erfolgt ja nur partiell: Wenn auf die
Kontrolle der Einhaltung der Arbeitszeit verzichtet wird, werden andere Parameter
zur Leistungskontrolle eingesetzt, wie z. B. Umsatzzahlen, Fallbearbeitungszahlen
und ahnliches.

Auch die seit einiger Zeit in Mode gekommenen Zielvereinbarungen stellen einen
Versuch dar, die Leistungskontrolle ins Innere der Beschéftigten zu verlagern. Die
Einhaltung der Zielvereinbarung wird nur in gréReren Zeitabstdnden uberpriift, wéh-
rend die kurzfristige, kontinuierliche Kontrolle von den Beschéftigten selbst (iber-
nommen wird. Dabei wird verschleiert, dass die Zielvereinbarung keineswegs zwi-
schen gleichberechtigten Vertragspartnern, sondern im Rahmen eines asymmetri-
schen Machtverhéltnisses ausgehandelt wird oder anders ausgedriickt: Die Beschéaf-
tigten sollen das, was sie (tun) sollen, vorher wollen.

Damit ist bereits die zweite Seite der oben genannten Ambivalenz angesprochen: Die
Hereinnahme der Kontrolle in die eigene Psyche erhoht die Mdglichkeit und die
Wahrscheinlichkeit, dass man psychische, in unserem Fall motivationale und emoti-
onale Probleme bekommt. Wenn Erfolge im beruflichen Handeln nicht wie erwartet
eintreten, wéchst die Gefahr, die Ursachen fur den Misserfolg bei sich selbst zu su-
chen und das Scheitern eines betrieblichen Vorhabens oder die Existenzgefahrdung
eines ganzen Betriebs als individuelles Versagen zu erleben, eben weil Kontrolle und
Verantwortung im eigenen Inneren deponiert sind. Wenn sich dieser psychische Pro-
zess so abspielt, fiihlen sich Beschaftigte wertlos, kdnnen in eine depressive Stim-
mung geraten und sich von Schamgefiihlen belagert fhlen.

Durch die Verlagerung der Kontrolle ins Innere steigt auf Seiten der Beschaftigen der
psychische Aufwand fur die notwendige, an der Realitat zu orientierende Unterschei-
dung, welche inneren und welche &uleren Faktoren in welchem AusmaR fir Erfolg
und Misserfolg verantwortlich sind.

Die Internalisierung der Kontrollfunktion beeinflusst das Zusammenwirken von zwei
Leistungspositionen, die bei allen arbeitenden Menschen vorhanden sind. Angelica
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Lehmenkihler-Leuschner bezeichnet sie als eine progressiv-aktive und als eine reg-
ressiv-passive Leistungsposition (2003) und greift damit eine Unterscheidung des 6s-
terreichischen Psychoanalytikers Klaus Ottomeyer auf (2000), der in diesem Zusam-
menhang von zwei inneren Figuren spricht, die miteinander ringen: Die progressiv-
aktive Leistungsposition, die erste Figur, wirkt wie ein inneres Schwungrad als Folge
des Impulses, im Beruf etwas herstellen und bewirken zu wollen, Erfolg haben zu
wollen und Leistung zu zeigen, einschlieRlich der konkurrenzorientierten Haltung,
besser sein zu wollen als andere und sich Anderen innerhalb und aulRerhalb des Be-
triebs gegeniber zu zeigen und als leistungsstark zu beweisen. Die regressiv-passive
Leistungsposition, also die zweite innere Figur, die man als den Arbeitskraftschoner
bezeichnen konnte, sorgt daftir, dass man sich in der Arbeit nicht selbst tberfordert,
sich nicht ausbeuten lasst, dass man auch einmal etwas liegen lassen kann und dass
man sich Erholzeiten im kurzfristigen (Tages- und Wochen-) und langfristigen (Jah-
res-)Rhythmus gewéhrt, damit man seine Arbeitskraft langfristig erhalten kann.

Die notwendige Ausbalancierung dieser beiden inneren Figuren oder Positionen ist
eine individuelle, intrapsychische Aufgabe, die an Bedeutung zugenommen hat, die
gelingen kann, an der man aber auch — zu beiden Seiten hin — scheitern kann.

Bevor die Arbeitsheziehungen im Sinne von VoR entgrenzt wurden und als die Inter-
essenunterschiede zwischen Arbeitgebern und Arbeitnehmern noch klarer benannt
und weniger durch moderne Personalfiihrungsstrategien verschleiert wurden, konnte
man im Kreis von Arbeitskollegen und -kolleginnen den Arbeitskraftschoner offener
zeigen und sozusagen zu seinem Recht kommen lassen. Die neuen Management- und
Personalfiihrungsstrategien, die mit den Stichworten Verantwortungsdelegation, Ziel-
vereinbarung, Intrapreneur und Arbeitskraftunternehmer kurz umrissen werden kon-
nen, haben zu einem verédnderten sozialen Klima gefihrt, ,,das nur einen schamvoll-
verbergenden Umgang* (Ottomeyer 2000, S. 45) mit der Figur des Arbeitskraftscho-
ners erlaubt.

Wenn man diese regressiv-passive Leistungsposition vor anderen und dann bald auch
vor sich selbst verbergen muss, kann sich daraus ein ,,ungeliebter Selbstanteil“ ent-
wickeln. Solche ungeliebten, unverstandenen Selbstanteile bewirken nicht nur Miss-
stimmung und unerklarlich erscheinende Unzufriedenheit bei der Arbeit, sondern
kénnen auch sich selbst und andere schadigende Verarbeitungsformen zur Folge ha-
ben. Ein UbermaRiges Zuriickdrangen der regressiv-passiven Leistungsposition fuhrt
zu beruflichem Uberengagement mit der Gefahr von burn-out-Phanomen oder der
Tendenz zum Workaholic.

Eine andere Verarbeitungsform ist die Projektion: Der in mir selbst vorhandene, aber
nicht akzeptierte Impuls, Arbeitsleistung (auch mal) zurlickzuhalten, wird anderen —
UbermdRig — unterstellt. Solche Projektionen liegen manchen Mobbingprozessen im
Arbeitsleben zu Grunde, wenn beispielsweise ein Teammitglied zur Zielscheibe von
Leistungszuriickhaltungsprojektionen der anderen Teammitglieder wird.

Auch Auslanderfeindlichkeit wird durch derartige Projektionen gespeist, wie Otto-
meyer anhand der Auswertung von Interviews zeigt, in denen junge Arbeiter die im
gleichen Betrieb tatigen Auslédnderinnen gleichzeitig als ,,zu faul“ und als ,,zu flei-
Rig“ beschuldigten (ebd. S. 41ff).
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2. Drift

Mit Drift bezeichnet R. Sennett ein Lebensgefiihl des flexiblen Menschen im neuen
Kapitalismus, das durch einen Mangel an sozialer Bindung und an Sinnhaftigkeit ge-
pragt ist, sowie durch das Geflhl, den eigenen Lebenslauf nicht aktiv gestalten zu
kdnnen, sondern — wie ein FloR ohne Ruder auf dem Meer — den zufélligen Wechsel-
fallen wirtschaftlicher Entwicklungen und betrieblicher Entscheidungen ausgesetzt
zu sein. (Sennett 1998) Die Verarbeitung des Lebensgefihls Drift kann korrespondie-
renden oder kontraren Charakter annehmen.

Als korrespondierende, dem Drift entsprechende Reaktion wére die Tendenz zu be-
schreiben, der Arbeit, ihren Inhalten und Zielen gegenuber gleichgultig zu werden.
Die Jobgesinnung ist eine individuelle, entsprechende Reaktion auf das Drift-Phéno-
men. Und von der Erfahrung ,,Arbeit hat keinen Sinn® ist es nur ein Schritt zu der
Haltung ,,Arbeiten hat keinen Sinn“, also der Haltung der Aussteiger und Verweige-
rer jeglichen Alters.

Als kontrdre Reaktionsform kann man die VVersuche ansehen, die Anspriiche an sinn-
hafte und auf lohnenswerte Ziele gerichtete Arbeit trotz aller gegenteiligen Erfahrun-
gen durchzuhalten. Martin Baethge hatte Anfang der 90er Jahre die Entwicklung sol-
cher Anspriiche als ,,normative Subjektivierung von Arbeit” bezeichnet und Anzei-
chen dafiir ausgemacht, dass vor allem jiingere, neu ins Erwerbsleben eintretende
Menschen solche, Gber die materielle Entlohnung und Karrierechancen hinausgehen-
den Anspriiche an die Arbeit entwickeln. (Baethge 1991) Auch wenn wir (ber die
quantitative Verbreitung solcher Anspriiche und Erwartungen wenig wissen, kénnen
wir davon ausgehen, dass es nicht wenige Menschen gibt, die ihr Leben arbeitszent-
riert gestalten und ihre Selbstverwirklichung zu einem wesentlichen Teil in der Ar-
beit suchen. Unter Mdnnern ist diese arbeitszentrierte Lebensgestaltung héufiger an-
zutreffen als unter Frauen, bei denen haufiger die Arbeitsorientierung um die Famili-
en- und Beziehungsorientierung erganzt und dadurch auch relativiert wird.

Eine andere kontrdre Verarbeitungsform stellt das krampfhafte Bemuhen dar, sich
selbst als permanent aktive und engagierte Person im Berufsleben darzustellen und
sich auch selbst so zu erleben.

R. Sennett berichtet iber ein Gesprach mit einem leitenden Angestellten, der seine
Entlassung durch die Firma rlckblickend nicht als Kindigung bezeichnete, sondern
sagte: ,,Ich stand einer Krise gegentiber und musste eine Entscheidung treffen.” (Sen-
nett 1998, S. 34) Deutlich wird, wie sich dieser Angestellte von dem Geschehen in-
nerlich distanziert, denn er stand ja keineswegs der Krise gegeniiber, sondern befand
sich mittendrin. Und die keineswegs gewollte, sondern erlittene Entscheidung der
Firma zu kindigen, deutet er zu einer eigenen Entscheidung um.

Sich permanent aktiv und engagiert zu zeigen, ist eine grundlegende Forderung der
modernisierten Arbeitsbeziehungen. Die Bereitschaft, willig und pflichtbewusst die
aufgetragenen Arbeiten zu erledigen, reicht nicht mehr aus, um die eigene employa-
bility unter Beweis zu stellen. Viel mehr muss man seine Bereitschaft erkléaren, sich
mit dem Betrieb, ja sogar mit dem Produkt zu identifizieren.

Besonders deutlich zeigt sich dies in der Phase der Bewerbung um einen Arbeits-
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platz. Jeder Bewerber und jede Bewerberin weil3, dass er/sie sich aktiv und engagiert
darstellen und betonen muss, dass er oder sie fir die Aufgaben, die an der zu beset-
zenden Stelle zu erledigen sind, nicht nur besonders qualifiziert ist, sondern dass die-
se Aufgaben auch den eigenen persdnlichen Interessen und Neigungen im besonde-
ren MaRe entsprechen. Diejenigen, die die Bewerbungsscheiben auswerten, wissen
natirlich, dass die Bewerber und Bewerberinnen in diesem Sinne schreiben missen.
Da beide Seiten, diejenigen, die sich bewerben und diejenigen, die einstellen, die
Spielregeln kennen und auch von einander wissen, dass die jeweils andere Seite die
Spielregeln kennt, ist die Bewerbungssituation — jedenfalls in dieser Hinsicht — sozu-
sagen psychisch unschadlich.

Anders ist das im Berufsalltag auf Dauer. Hier kommt es manchmal zu einem beruf-
lichen Pseudoengagement, das an einem {iberzogenen und hohlklingenden Sprach-
gebrauch erkennbar ist, wie etwa: ,,Ich brenne fir mein Thema“ oder ,,Ich mdchte Sie
als Kunden fiir unsere Dienstleistung begeistern®.

Manche Firmen versuchen durch den Einsatz sog. Erfolgs- und Motivationstrainer
und durch mentale Trainings das Arbeitsengagement der Beschéftigten hochzu-
schrauben. Zu dem selben Zweck werden Rituale aus Kampf- und Mannschaftssport-
arten, die der Leistungssteigerung dienen und die Kampfbereitschaft férdern sollen,
in die Arbeitswelt libertragen. Dass manche dieser Aktivitaten flir die Beschaftigten
in abhéngigen Arbeitsverhéltnissen Zumutungen darstellen, als Ubergriffig erlebt
werden und die Personlichkeitssphare verletzen, hat Gertrud Kihnlein in einer explo-
rativen Studie anschaulich dargestellt. (Kiihnlein 2001)

Es ist problematisch, wenn Beschéftigte — besonders in Zeiten einer hohen Arbeitslo-
sigkeit — dauerhaft den Erwartungen des Uberengagements und den Zumutungen
mentaler Trainings ausgesetzt werden. Manche Beschéftigte verarbeiten den Druck
so, dass sie im Berufsleben die geforderte Rolle spielen, sich aber bewusst bleiben,
dass es sich um ein aufgezwungenes Rollenspiel handelt. Dadurch entsteht eine
Trennung zwischen Arbeiten und Leben, die eine Spannung erzeugt, die bewéltigt
werden muss (z. B. durch Kompensationsaktivitaten), die aber auch ein Schutz ist.
Die Ironie ist gerade im Arbeitsleben ein héaufig eingesetzter Versuch, diese Kluft
auszuhalten. Die Ironie verschafft die Mdglichkeit, die eigene Distanz zum Betrieb
und zur Arbeitssituation zu benennen und zum Ausdruck zu bringen, ohne darauf
festgelegt werden zu kénnen, in der Hoffnung, die sozialen Folgen einer klaren und
eindeutigen Distanzierung vermeiden zu kénnen. Wenn das Spielen einer Rolle nicht
(mehr) bewusst erlebt wird, sondern das eingeforderte, nicht selbst entwickelte En-
gagement habitualisiert und internalisiert wird, dominiert die Arbeit das Subjekt, er-
greift Besitz vom ganzen Menschen, wodurch eine Personlichkeitsentwicklung in
anderen Lebensbereichen als dem der Arbeit erschwert ist.

3. Folgerungen

Zusammenfassend sollen zwei Schlussfolgerungen fir padagogisches Handeln in der
beruflichen Weiterbildung dargestellt werden;

Erstens ist es wichtig, Uber die modernisierten Arbeitsheziehungen sowie deren In-
tentionen und Folgen zu informieren und aufzukléren. Das gilt fur die Chancen fir
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Entwicklung und Autonomie ebenso wie flr die Risiken. Deshalb sollten Tendenzen
der modernisierten Arbeitsbeziehungen zum Thema in Kursen der beruflichen Wei-
terbildung.

Zweitens steigt als Folge der Modernisierung der Arbeitsbeziehungen die Bedeutung
und Wichtigkeit der Reflexion. Die Erwerbstatigen missen sich zu dem, was ihnen in
der Arbeitswelt begegnet und was sie dort erleben, zeitweilig in Distanz bringen
kénnen, um sich und andere beobachten zu kénnen, um genau wahrnehmen zu kdn-
nen und schlieBlich bewerten und entscheiden zu kénnen, wie sie mit den moderni-
sierten Arbeitsbeziehungen umgehen wollen. Reflexion schafft die Mdglichkeit, sich
mit sich selbst ins Gespréach zu bringen, um von den Fragen ,,Was erlebe ich?“ und
»Wie reagiere ich?“ zu der wichtigen, den Autonomiespielraum erweiternden Frage
zu kommen ,,Wie will ich reagieren?*

Die berufliche Weiterbildung sollte Zeit und Raum bereitstellen, um Aufklarung und
Reflexion in diesem Sinne zu ermdéglichen. Konzeptionen wie die der Lernberatung
beinhalten die Chance dazu.
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1/6. Lernberatung zwischen Pflicht und Freiwilligkeit

Henning Péatzold

1. Freiwilligkeit und Verpflichtung als Merkmale von Beratung

Es gibt viele Mdglichkeiten, verschiedene Formen von Beratung anhand einer Typo-
logie zu ordnen. Man kann beispielsweise nach dem Beratungsgegenstand unter-
scheiden, nach der Dauer, nach dem zur Beratung berechtigten Personal, nach der
Zielgruppe usw. Eine grundlegendes Kriterium, Beratungsvorgéange formal zu unter-
scheiden (eine Unterscheidung also, die nicht auf den Inhalt der Beratung eingeht),
waére die nach Freiwilligkeit und Verpflichtung. Fir beide gibt es zahlreiche Beispie-
le:

Verpflichtende Beratung kommt etwa im Sozialgesetzbuch Il im Rahmen der Ar-
beitsforderung vor. So ist die Aufnahme von WeiterbildungsmalRnahmen an Bera-
tung gekoppelt (§ 77) und die Nicht-Inanspruchnahme von Beratungen kann zur Ab-
berufung aus einer WeiterbildungsmaRnahme fiihren (§ 269). Haufiger jedoch sind
Formen freiwilliger Beratung, denn ,,nahezu jede alltdgliche Problemlage korrespon-
diert inzwischen auch mit einer mehr oder weniger professionalisierten und instituti-
onalisierten Beratungsagentur privater oder 6ffentlicher Art“ (Mader, 2001, 39). So
gibt es eine entsprechende Vielzahl von freiwilligen Beratungsangeboten, von ge-
sellschaftlich verantworteter Erziehungsberatung tber Vermdgensberatung bis hin
zur Farb- und Stilberatung. Das Charakteristikum der Freiwilligkeit (oder Pflicht) ist
dabei nicht an den Beratungsinhalt gekoppelt (analog zur freiwilligen Kreditberatung
gibt es auch die verpflichtende Schuldnerberatung im Rahmen der Verbraucherinsol-
venz).

Es ist allerdings zu klaren, was unter Freiwilligkeit verstanden werden soll. Im wdrt-
lichen Sinne ist ndmlich keine der oben genannten Beratungen verpflichtend. In kei-
nem Fall gibt es unmittelbare Sanktionen die fuir jeden gelten, der eine Beratung
nicht wahrnimmt; als ,verpflichtend’ wird hier vielmehr eine Beratung verstanden,
wenn sie Voraussetzung dafir ist, dass Leistungen oder Rechte in Anspruch genom-
men werden kénnen. So kann ein Schuldner nicht verpflichtet werden, eine Schul-
denberatung aufzusuchen, allerdings ist ihm ohne eine solche die Mdglichkeit ver-
wehrt, eine Restschuldbefreiung nach der Insolvenzverordnung zu erreichen (vgl.
Witterstatter, 2000, 84). Es braucht allerdings kaum darauf hingewiesen zu werden,
dass diese Art von bedingter Verpflichtung fiir die Klienten je nach ihrer Situation
einer Beratungspflicht gleichkommt.

2. Lernen und Beratung — begriffliche Klarung

Soll ein Verhdltnis zwischen Pflicht und Freiwilligkeit in Bezug auf Lernberatung
bestimmt werden, so ist zu kl&ren, was unter Lernberatung genau verstanden werden
soll. Mit einem sehr weiten Verstandnis von Lernberatung, z.B. als ,,pddagogische
Begleitung” (Gieseke, 2000, 11) stoRt man auf das Problem, die Freiwilligkeit von
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Lehrveranstaltungen insgesamt beurteilen zu mussen, die nicht unbedingt auf den
speziellen Aspekt der Beratung in Lernprozessen bertragbar ist. Deshalb ist es er-
forderlich, den Begriff Lernberatung etwas genauer zu bestimmen und auch zu tber-
legen, was in diesem Zusammenhang unter Lernen verstanden werden soll.

Beratung ist die Interaktion zwischen mindestens einem Berater und mindestens ei-
nem Klienten mit dem Ziel, den Klienten durch eine spezielle Beratungsmethodik in
einem ihm eigenen Anliegen zu unterstiitzen (vgl. Patzold 2004, 52). Méchte man
Beratung knapp gegeniiber anderen padagogischen Angeboten charakterisieren, so
kann als Merkmal die spezifische Verteilung von Verantwortung herangezogen wer-
den: Beratung liegt dann vor, wenn sich ein Klient an einen Berater wendet, und die-
ser die Verantwortung fir die Gestaltung der Beratung tbernimmt (mdglichst im
Einvernehmen mit dem Klienten), beim Klienten jedoch die Verantwortung fiir den
Umgang mit den Ergebnissen der Beratung verbleibt (vgl. Belardi et al., 1996, 72).
Wenn beispielsweise ein Klient um Beratung in einer Rechtsstreitigkeit ersucht, hat
der Anwalt Sorge zu tragen, dass die fiir die Beurteilung des Falls wichtigen Details
angesprochen werden, er kann auch zu einer konkreten Empfehlung kommen, etwa
der, eine Klage zu unterlassen. Es bleibt jedoch im Ermessen des Klienten, dieser
Empfehlung zu folgen, oder doch vor Gericht zu ziehen.

Um nun Lernberatung als verpflichtend oder freiwillig (oder irgendwo dazwischen)
zu charakterisieren, muss man sich auch klar machen, was Lernen bedeutet. Ohne
dabei ausfiihrlich auf (erwachsenen-)padagogische Konzepte vom Lernen einzuge-
hen (vgl. dazu z.B. Schiler, 2001; Siebert, 2001) kann man sagen, dass sich inzwi-
schen auf breiter Front ein subjektives (oft konstruktivistisches) Lernverstandnis
durchgesetzt hat. Das Lernen Erwachsener ist ein VVorgang, der von auflen zwar be-
einflusst, aber nicht dirigiert werden kann. Es gibt didaktische MaRnahmen, die ei-
nen Lernerfolg wahrscheinlicher (oder unwahrscheinlicher) machen, aber mit keiner
MaRnahme kann das Lernen selbst von aulen gemacht werden. Dementsprechend ist
ein Zwang zum Lernen in letzter Konsequenz unméglich®. Daraus ergibt sich, dass
auch Lernberatung nicht regelrecht erzwungen werden kann, insofern der Klient sich
bewusst und unbewusst den Konsequenzen der Beratung widersetzen kann. Man
kann ihn dazu nétigen, sich in eine Beratung zu begeben, gegebenenfalls sogar kon-
trollieren, dass er bestimmte MalRnahmen ergreift, die in der Beratung angesprochen
worden sind, aber man kann auch dann nicht sicher stellen, dass er dabei lernt. In
letzter Konsequenz ist mit Zwang zum Lernen, einschlieflich verpflichtender Lern-
beratung, sogar die Mdglichkeit gegeben, dass dieser beim Klienten eine weder
durch diesen noch durch den Lehrenden auflosbare Lernblockade auslgst. Man kann
Lernende also dazu verpflichten, sich auf Beratung bis zu einem gewissen Grad ein-
zulassen, man kann sie aber offenkundig nicht auf das mit der Beratung anvisierte
Ziel, dem Lernerfolg, verpflichten. Diese Uberlegung fiihrt dazu, Freiwilligkeit auf
zwei Ebenen zu betrachten, als aulere Freiwilligkeit oder als Binnenfreiwilligkeit.

! Einfache Konditionierung konnte in der Tat auch erzwungen werden, ist jedoch etwas
anderes als das, was man in einem erwachsenenpadagogischen Verstandnis mit Lernen be-
zeichnet — von ethischen Aspekten ganz zu schweigen.
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3. Binnenfreiwilligkeit und aufRere Freiwilligkeit

Es gibt also offenkundig die Mdglichkeit, jemanden zur duRReren Teilnahme an Bera-
tung zu verpflichten, bzw. durch den Entzug von Leistungen dorthin zu dréngen.
Gleichzeitig besteht, wenn die Beratung auf Lernerfolg abzielt, keine Mdglichkeit,
auch diesen sicher zu stellen. Auch hier kénnen zwar Leistungen entzogen werden,
aber es besteht die Gefahr, dass gerade der Zwang zur Beratung den Erfolg beim
Lernen sogar verhindert.

Auf der anderen Seite kann es sinnvoll sein, die Teilnahme an Beratung verbindlich
zu machen, etwa deshalb, weil die Lernberatung innerhalb eines padagogischen
Konzeptes fur notwendig erachtet wird, diese Notwendigkeit fir die Teilnehmenden
aber mangels Erfahrung oder aus anderen Griinden nicht einsichtig ist. Wie kann
man aus diesem Dilemma herauskommen? Der Vorschlag, der hier dargestellt wer-
den soll, besteht darin, die innere Seite der Freiwilligkeit zu akzeptieren (und dem-
entsprechend auf jeglichen Versuch zu verzichten, sie zu hintergehen) und anderer-
seits eine &ullere Verpflichtung, wo sie notwendig erscheint, als solche transparent zu
machen und zu begriinden.

Binnenfreiwilligkeit wird in der individualpsychologischen Beratung recht ausfiihr-
lich thematisiert (vgl. Reimann, 1997). Mit dem Begriff ist gemeint, dass der Berater
zwar Angebote zur Beratungsinteraktion machen kann (z.B. Fragen stellen) dass es
dem Klienten aber zu jeder Zeit freigestellt ist, auf diese Angebote einzugehen und
dass der Berater ein Nicht-Eingehen auch akzeptiert, indem er beispielsweise nicht
durch weitere Fragen insistiert. AuBere Freiwilligkeit ist dann gegeben, wenn die
Aufnahme der Beratung an sich dem Klienten freigestellt ist. Abstufungen &uRerer
Freiwilligkeit kdnnen darin bestehen, ob irgendwelche mehr oder weniger bedeuten-
den Vor- oder Nachteile an die Entscheidung fiir oder gegen Beratung gekniipft sind
(in der Weiterbildung koénnte die Wahrnehmung eines Beratungsangebotes bei-
spielsweise einen erwiinschten ,guten Eindruck’ bei der Kursleitung hinterlassen,
ohne dass deshalb von einer Beratungspflicht die Rede sein misste). Auch innere
Freiwilligkeit kann abgestuft werden, indem der Berater die Bereitschaft des Klien-
ten zur Teilnahme etwa durch soziale Belohnungen fordert.

4. AuRere Beratungsbedingungen

Die aulleren Bedingungen von Lernberatung ergeben sich aus der Platzierung der
Beratung innerhalb einer MaRnahme, die einem padagogischen Gesamtkonzept folgt.
So gehdrt zu bestimmten Ausbildung (z.B. auch zu Beratungsausbildungen) die Su-
pervision, die auch als ein Gruppenberatungsverfahren verstanden werden kann, als
verpflichtender Bestandteil hinzu. Das padagogische Konzept beruht auf der Teil-
nahme hieran und kann ohne sie nicht umgesetzt werden. Die Entscheidung fir das
Konzept beinhaltet also die Entscheidung flr Beratung. Weiterhin gibt es institutio-
nelle Rahmenbedingungen, die die Verbindlichkeit von Beratung beeinflussen (oben
wurde bereits auf gesetzliche Regelungen hingewiesen). SchlieBlich spielen zum Teil
auch notwendige Vereinbarungen zwischen einem Tréger und einem Auftraggeber
eine Rolle; sie kdnnen im Auftrag zur Umsetzung eines spezifischen padagogischen
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Konzeptes liegen (das sich z.B. aus einer Ausschreibung ergibt) oder auch darauf be-
ruhen, dass der Tréger subsididr staatliche Aufgaben tbernimmt. Auch in diesem Zu-
sammenhang kdnnen bestimmte Anteile der Konzeption einer MaRnahme, ein-
schliellich Beratung, vorgegeben sein.

Alle diese Bedingungen sind unter Umsténden verhandelbar und haufig ist dabei das
Ziel des padagogischen Personals, ein Maximum an Freiwilligkeit fur die Teilneh-
menden zu erreichen. Dieses Ziel steht allerdings mitunter im Konflikt mit dem Be-
dirfnis nach Steuerung, die verldssliche Ergebnisse (einer Weiterbildung, einer
BetreuungsmafRnahme etc.) sichern soll. Fiir unsere Uberlegungen gehen wir aller-
dings davon aus, dass die Bedingungen irgendwann ausgehandelt sind, dass also ins-
besondere ein Malt an &ulerer Freiwilligkeit bzw. Verpflichtung festgelegt ist. Dann
ist es ressourcenschonend, diese Bedingungen anzunehmen. Innerhalb der Maf3nah-
me — auf welche Weise auch immer — gegen solche Bedingungen zu opponieren,
durfte im Zweifelsfall zu Lasten des Klienten gehen, und erscheint schon aus diesem
Grund kaum vertretbar.

Die innere Freiwilligkeit ist kaum festzulegen. Zum einen ist Beratung im Allgemei-
nen ein vor der Offentlichkeit geschiitzter Vorgang, also kaum kontrollierbar, zum
anderen gilt das oben Gesagte zur Nicht-Erzwingbarkeit des Lernens sinngemaf
auch fur Beratung.

5. Konflikte zwischen Beratungsgegenstand/-mandat und &uf3eren Bedingungen

Nach dem in der Alltagssprache und den meisten Beratungstheorien vorherrschenden
Verstdndnis bekommt ein Berater sein Mandat durch den Klienten, was Frei-
willigkeit impliziert, wenn der Klient nicht verpflichtet wird, einen Berater auszu-
wahlen. Tatsachlich besteht jedoch, insbesondere in staatlich geférderten Bereichen
wie der aktiven Arbeitsmarktpolitik oft auch ein Beratungsauftrag durch die Arbeits-
verwaltung oder andere staatliche Stellen. Zwischen diesen beiden Auftrdgen muss
sich der Berater einrichten, ein Umstand, der in der Sozialen Arbeit treffend als
,doppeltes Mandat“ bezeichnet wird (vgl. Mihlum 2001, 104). Dann geraten die ei-
gentliche Beratungssituation, in der der Klient als Auftraggeber verstanden wird, und
die verordnete Beratung zueinander in Widerspruch. Entsprechend verhélt es sich,
wenn der Beratungsgegenstand Freiwilligkeit verlangt (etwa aus Griinden des Per-
sonlichkeitsschutzes), ohne dass diese durch das Konzept der MaRnahme gesichert
ist.

In beiden Fallen kann mit maximaler Binnenfreiwilligkeit ein Ausweg gefunden
werden. Allerdings ist dieser nicht unbedingt befriedigend, denn einerseits ist Bera-
tung mdglicherweise auch unabhéngig von den duBeren Bedingungen als verbindli-
cher Bestandteil einer MalRnahme vorgesehen, zum anderen sind die Absprachen
zwischen dem Trager und dem Auftraggeber einer MaRnahme selbst von einer Ver-
bindlichkeit, die nicht unbedingt leichtfertig unterlaufen werden sollte. Deshalb soll
es abschlieend um die Frage gehen, wie Mittelwege zwischen Freiwilligkeit und
Beratungspflicht aussehen kénnen.
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6. Modelle von Beratung mit unterschiedlichem Grad an Pflicht/Freiwilligkeit

Im Folgenden sollen drei Wege dargestellt werden, wie zwischen Verpflichtung und
Freiwilligkeit vermittelt werden kann. Einer stammt aus einem allgemeinen Bera-
tungskonzept, einer aus dem ,,Modellversuch Lernberatung* (Volk-von Bialy, 1991)
und einer aus der allgemeindidaktischen Literatur.

6.1 Binnenfreiwilligkeit

Diese Konzept wurde bereits angesprochen. Binnenfreiwilligkeit oder innere Freiwil-

ligkeit bedeuten, dass der Klient im Rahmen der (mdglicherweise vorgeschriebenen)

Beratung die Freiheit hat, Beratungsinteraktionen zu unterlassen, wenn er nicht

mdchte. Der dem Konzept zugrundeliegende individualpsychologische Ansatz wird

durch folgende vier Prinzipien konkretisiert:

= Beratung kann nur erfolgreich sein, wenn sich beide, ndmlich die Ratsuchende
und die Beratende, freiwillig in die Beratungssituation begeben. ...

= Ratsuchende und Berater sind in gewisser Hinsicht gleichwertige Partner in der Be-
ratung. Der Ratsuchende verfugt uber die Inhalte der Arbeit und bestimmt die Ar-
beitsfolge. Der Berater verfugt tber die Methoden und ihren theoretischen Hinter-
grund. ...

= Das ,setting’, also die Bedingungen der Beratung wie Ort, Zeit usw., sind Verhand-
lungssache. ...

= Beratungsergebnisse kdnnen niemandem aufgezwungen werden.* (Reimann, 1997,
73f).

Die dritte Bedingung ist in unserem Fall zwar nicht wirklich erfullt, falls die Bera-
tung an sich verordnet ist, allerdings sind auch hier hdufig gewisse Spielrdume gege-
ben. Entscheidend ist die Ausgangsposition, die Freiwilligkeit als unhintergehbare
Bedingung der gelingenden Beratung voraussetzt, und die Einsicht, dass der Umgang
mit Resultaten unbedingt vom Klienten allein zu verantworten ist.

Binnenfreiwilligkeit im Rahmen &uRerer Verpflichtung hat gegeniiber ganzlich frei-
williger Lernberatung den Vorteil, dass sie sicher stellt, dass sowohl seitens des Be-
raters wie des Klienten Zeit fur die Beratung eingeplant ist und diese nicht mit ande-
ren Aufgaben konkurriert.

6.2 Verpflichtende Freiwilligkeit

Im Modellversuch Lernberatung, einem Fortbildungskonzept fur Dozenten der Er-
wachsenenbildung, wurde das Modell der ,verpflichtenden Freiwilligkeit“ (Volk-
von Bialy 1991, 46) angewandt. Hiernach wird die Entscheidung zur Teilnahme an
der gesamten Weiterbildung begriif3t, ist aber grundsatzlich freiwillig, nicht zuletzt,
um ,.innere Verweigerung“ (ebd., 48) und deren Folgen zu vermeiden. Entscheidet
sich jemand aber fur die Teilnahme, so werden in diesem Rahmen verbindliche Ab-
sprachen zwischen den Beteiligten getroffen und in Lernvertragen — im Modellver-
such ist von ,,Fortbildungsvertragen“ (ebd.) die Rede — niedergelegt. Damit werden
,wechselseitige Verbindlichkeiten* (ebd., 49) festgestellt, zu denen sich beide Seiten
bekennen.
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Im Rahmen von Weiterbildungen, in denen Lernberatung eine Rolle spielen soll, be-
steht ebenfalls die Mdglichkeit, sie auf diese Weise zu einem verbindlichen Bestand-
teil zu machen, ohne jemanden unmittelbar zur Teilnahme an Beratung zu zwingen.?
Fur verpflichtende Freiwilligkeit ist es entscheidend, zu kl&ren, welche Anteile eines
padagogischen Konzeptes tatsachlich einer Verpflichtung bedirfen. In Bezug auf
Lernberatung wére zum Beispiel denkbar, dass ein Gespréch zur Klarung des indivi-
duellen ,,Lernprojektes* (Holzkamp) verbindlich vorgesehen wird, weitere Gespréach
zur Begleitung im Lernprozess jedoch freiwillig angeboten werden.

Ebenso wie bei der Binnenfreiwilligkeit wird auch hier sicher gestellt, dass ein Min-
destmal an Beratung stattfinden kann, ohne in Konkurrenz zu anderen Aktivitaten
(die ebenfalls Personal, Zeit, Raume etc. in Anspruch nehmen) zu geraten.

6.3 Transparenz

Wenn M. Boénsch in einem Buch mit dem Titel ,,Didaktisches Minimum* von
»Transparenz“ (Bonsch, 1996, 182) spricht, so bezieht er sich eigentlich nicht auf
Beratung, sondern auf einen voéllig anderen Sachbereich, ndmlich die Bewertung von
Schiilerleistungen. Trotzdem ist die Argumentation, die er dort vortragt, auf Bera-
tung Ubertragbar. So wie bei Schiilerleistungen ein tendenziell unauflésbarer Kon-
flikt zwischen Objektivitat und Validitat eines Tests besteht, wurde flir Beratung ein
moglicher Konflikt festgestellt zwischen der Notwendigkeit von Beratung innerhalb
eines padagogischen Arrangements und der mangelnden Bereitschaft der Teilneh-
menden, sich hierauf einzulassen (etwa weil sie es fur zu aufwéndig halten, keine
persénlichen Themen ansprechen méchten usw.). In dieser Situation geféhrdet Frei-
willigkeit das padagogische Konzept, Verpflichtung den Erfolg der Beratung. Durch
Transparenz kann zwischen beidem vermittelt werden. Indem gegeniber den Teil-
nehmenden offen gelegt wird, welche Ziele mit der Beratung erreicht werden sollen,
wie der Berater mit unterschiedlichen Mandaten (des Trégers, des Auftraggebers, der
Klienten) umgehen mdchte usw., lassen sich die negative Auswirkungen einer Bera-
tungsverpflichtung verringern. Unterstiitzt werden kann dies durch die gleichzeitige
Zusicherung von Binnenfreiwilligkeit. Transparenz bedeutet also hier — wie auch bei
Bénsch — das Offenlegen von praktischen Aspekten des Bildungsprozesses, mit de-
nen man selbst zwar nicht génzlich zufrieden ist, die man aber auch nicht andern
kann.

7. Fazit: Lernberatung ist durch Binnenfreiwilligkeit gekennzeichnet

Freiwilligkeit scheint flr die meisten Beratungssituationen, also auch fiir Lernbera-
tung, ein auferordentlich begiinstigender Faktor zu sein. Gleichzeitig gibt es eine
Reihe von Einflissen, die Freiwilligkeit beeintrachtigen. Dazu gehéren gesetzliche
oder forderpolitische Rahmenbedingungen ebenso wie padagogisch begriindete kon-
zeptionelle Entscheidungen bei der Gestaltung von BildungsmalRnahmen. Die ver-
pflichtende Integration von Lernberatung in BildungsmalRnahmen muss allerdings

2 Dieses Argument hangt natiirlich génzlich davon ab, ob die Teilnahme an der Veranstaltung
insgesamt tatséchlich freiwillig ist, oder ob eine Nichtteilnahme mit schwerwiegenden Nach-
teilen verbunden ist.
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auch nicht ausschliellich negativ gesehen werden, schafft sie doch die Gewahr da-
fiir, dass Beratung, dort wo sie sinnvoll ist, tatsichlich stattfinden kann und nicht in
Konflikt mit anderen ressourcenaufwandigen Handlungen in Konkurrenz tritt.

Freiwilligkeit kann offen beeintréchtigt sein (durch eine konkrete Lernberatungsver-
pflichtung), sie kann aber auch verdeckt unterlaufen werden, indem die Teilnahme
positiv sanktioniert wird. Moglichkeiten des Umgangs mit begrenzter Freiwilligkeit
bestehen darin, die Verpflichtung (und damit verbundene Absichten, Auswirkungen
etc.) sichtbar zu machen (,, Transparenz*), einer auBeren Verpflichtung die Méglich-
keit gegeniiberzustellen, innerhalb der Lernberatung ,stumm zu bleiben’ (,,Binnen-
freiwilligkeit*) oder in die Verpflichtung (nach sorgfaltiger Abwégung) durch die
Zustimmung zu einem padagogischen Gesamtkonzept einwilligen zu lassen.
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Teil 11: Lernberatungshandeln in kontextspezifi-
schen Konzepten

11/1. Biographieorientierung in der Erwachsenenbil-
dung — Chancen und Grenzen

llona Holtschmidt

Biographieorientierung ist eines der handlungsleitenden Prinzipien der Lernbera-
tungskonzeption und ihrer kontextspezifischen Konzeptualisierungen (vgl. Klein/Teil
1/2.). In der Praxis der Erwachsenenbildung hat sie sich mittlerweile in Bezug auf die
orientierende und fachliche Funktion von Lernberatung (Heller 2002) konkretisiert,
was in diesem Band sich auch in den Beitrdgen von Klein-Dessoy und Wenzig zeigt.
Gerade weil Biographieorientierung eine enorme Popularitt gewonnen hat, will die-
ser Beitrag die Chancen und Grenzen theorie- und praxisgeleitet kritisch ausloten.

Im Folgenden werden zunachst auf der Basis unterschiedlicher (theoretischer) Zu-
géange aus der Erwachsenenbildung die verschiedenen Begrifflichkeiten wie ,,Biogra-
fisches Lernen, Biographieorientierung, Biografische Kommunikation, Biografische
Selbstreflexion und Biografischer Ansatz beleuchtet, um anschlieBend ausgewéhlte
Charakteristika und ihre Konsequenzen fir die Lehrenden herauszustellen. Nach ei-
nem Exkurs in die ,,Popularitdt von Biographie* werden auf der Grundlage der ver-
schiedenen (theoretischen) Ansétze die Chancen und Grenzen der Biographieorien-
tierung herausgearbeitet. AbschlieRend sind Empfehlungen aus eigener Praxis fur die
methodisch-didaktische Umsetzung der Biographieorientierung anhand eines Bei-
spieles formuliert und es wird ein Ausblick auf erforderliche Konsequenzen zur Pro-
fessionalisierung der Biographieorientierung gemacht.

1. Einfihrung: Begriffe, Definitionen, Methodische Zugéange

Unter biografischem Lernen versteht man vereinfacht ausgedriickt das Lernen, das
sich durch die bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte und
deren Aneignung auszeichnet. Im Kontext der Erwachsenenbildung kann man davon
ausgehen, dass die Aufschichtung von individuellen Erfahrungen gleichzeitig Spiegel
historischer, gesellschaftlicher und kultureller Bedingungen ist, das heilt Biogra-
phien sind Lerngeschichten, in denen die Aufschichtung verbunden ist mit objektiven
gesellschaftlichen Strukturen. ,,Biographie ist keine ahistorische/ungesellschaftliche
Privatsache, vielmehr werden Erfahrungen in konkreten geschichtlichen und gesell-
schaftlichen Beziigen erworben. In der Lebensgeschichte des einzelnen Menschen
spiegeln sich die historischen/gesellschaftlichen/kulturellen und familialen Bedin-
gungen, vor deren Hintergrund sich die biographischen Erfahrungen aufgeschichtet
haben.* (Gudjons, 2003, S. 16)

Nach Behrens geschieht eine theoretische Einbettung des biografischen Lernens aus
zwei Richtungen: ,,Erstens durch die mit Ulrich Becks soziologischem Ansatz ver-
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bundenen Implikationen der Zweiten Moderne, insbesondere seine Thesen zum
Zwang und zur Freiheit, sich eine unverwechselbare Lebensgeschichte zu schreiben.
Aus den biografischen Diskontinuitdten der vielen Einzelnen, so der nahe liegende
Schluss, beziehe die Erwachsenenbildung eine besondere Legitimation zur Ausei-
nandersetzung mit dem individuellen Erfahrungswissen. Zweitens kann der padago-
gische Konstruktivismus flr das biografische Lernen reklamiert werden, indem die
subjektive Passung, die Viabilitat, mit der sich Erwachsene Wissensbestande auf dem
Hintergrund ihrer Erfahrungen aneignen, als Bedingung jeglichen Weiterlernens an-
erkannt wird (Siebert 1999). Peter Ahlheit, dem Beckschen Paradigma wie dem Kon-
struktivismus gleichermaBen verpflichtet, pointiert, biografisches Lernen kénne zur
zentralen Reproduktionsstrategie modernisierter moderner Gesellschaften werden
(Ahlheit 1999) und Biografizitat, der selbstbewusste und autonome Umgang mit der
eigenen Lebensgeschichte, erhdlt dann die Bedeutung einer Schliisselqualifikation.*
(Behrens, 2001, Seite 58)

Im Gegensatz zum Begriff des Lebenslaufes, der die ,,&uBeren Daten* eines Lebens
umfasst, ,,haben wir es bei der Biographie mit seiner Innenseite zu tun, mit dem, was
der Erzahlende ... subjektiv zu seiner Lebensgeschichte macht.“ (Behrens-Cobet/
Reichling, 1997, S. 20)

Biographieorientierung ,,verbindet sich mit dem Ziel ein Bewusstsein tber das Ge-

worden-Sein herzustellen. Dies bedarf der Férderung der Wahrnehmungsfahigkeit

des Subjektes

=in Bezug auf die riickblickenden Fragen: Wer bin ich? Wodurch zeichne ich mich
aus? Wie/Wodurch bin ich der geworden? Was kann ich? Was habe ich in meinem
(Arbeits-) Leben unter Beweis gestellt?

=und in Bezug auf die voraus denkenden Fragen: Wohin will ich? Was will ich? Wie
will und kann ich es erreichen?

Grundsétzliches Ziel ... ist die Starkung ... als Vertrauen in die eigene Lern- und
Leistungsfahigkeit und Vertrauen in die aktive Gestaltung der eigenen (Berufs-)Bio-
graphie. Biographieorientierung als Prinzip fiir das konkrete Verhaltnis zwischen
Subjekt und Gesellschaft bedarf des reflexiven Blickes zurtick ... und des planenden
Blickes nach vorn. In dieser Verkniipfung liegt eine Chance fur die Individuen das,
was ihnen widerfahren ist und widerfahrt, zu verstehen und in ihr Leben zu integrie-
ren: Biographie als Konstruktion der Wirklichkeit, wobei in der Spannung zwischen
Kontinuitdt und Diskontinuitdt die zu begreifende Lerngeschichte liegt.”
(Klein/Reutter, 2004, S. 217)

Nach Behrens-Cobet hat der Begriff der ,,biografischen Kommunikation* einen
vorlaufigen Status und distanziert sich nicht ausdricklich von Konzepten des biogra-
fischen Lernens, die eher im Blick haben, das Lernpotenzial individueller Lebensge-
schichten zu ,entfesseln“. ,,Biographische Kommunikation ist gleichwohl ein Pro-
dukt der theoretischen Diskussion in der Erwachsenenbildung, die charakterisiert ist
durch die (Wieder-) Entdeckung des Teilnehmers/der Teilnehmerin durch die Per-
spektive auf individuelle und kollektive Bildungsgeschichten. Auch die soziologische
Biographieforschung ebenso wie die Alltagsgeschichte und der Konstruktivismus
haben mit ihrer Hinwendung zu den Subjekten und der Subjektivitat >biografische
Kommunikation< angeregt. Biographie meint hier, wie es R. Egger formuliert, >ein
theoretisches und praktisches Konzept fur das konkrete Verhéltnis zwischen Subjekt
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und Gesellschaft<. Biographische Kommunikation folgt auch einem durch Individua-
lisierungsschiibe und -zwénge verursachten Reflexions- und Diskussionsbedirfnis.*
(Behrens-Cobet, 1998, S. 248)

Das von Gudjons et al. entwickelte Konzept der biografischen Selbstreflexion wur-
de beeinflusst durch die sozialwissenschaftliche Biographieforschung und durch die
Psychoanalyse und durch sie beeinflusste Therapieformen wie z.B. die Gestaltthera-
pie. ,,Ebenso wie die sozialwissenschaftliche Biographieforschung hat auch die Psy-
choanalyse einen hermeneutisch deutenden Zugriff. Im Gegensatz zu dieser beschéf-
tigt sie sich aber ... im wesentlichen mit den Ablagerungen von Erfahrungen, Kon-
flikten, Beziehungsmustern, die fiir das Individuum so problematisch waren, dass es
sie nicht mehr wahrhaben will, sie verdréngt hat, so dass sie sich im aktuellen Erle-
ben und Verhalten nur noch in verzerrter Form widerspiegeln. Das Ziel der Arbeit
mit der Psychoanalyse besteht in der Auflésung und Abarbeitung solcher verzerrter
Interaktions- und Deutungsmuster, in der Aufhebung von Verdrangung und Fixie-
rung. Im Rahmen biographischer Selbstreflexion kénnen unbewusste Konflikte be-
rihrt und verdeutlicht werden, also ins Bewusstsein gehoben werden. Das Ziel bio-
graphischer Selbstreflexion — im Gegensatz zu einer therapeutischen Arbeit — besteht
jedoch nicht in der Abarbeitung und Bewaltigung dieser Konflikte, sondern nur im
Aufzeigen, in einer Sensibilisierung flir das Vorhandensein konflikthafter Person-
lichkeitsstrukturen und unverarbeiteter Problemlagen.” (Gudjons, 2003, S. 19/20)

Gudjons et al. verstehen unter der biografischen Selbstreflexion die (Wieder-) An-
eignung der eigenen Biographie, den Versuch, die Erfahrungen, die unsere ldentitat
gepragt haben ,bewusst“ und transparent zu machen durch gezielte angeleitete
(Selbst-)Reflexion bei gleichzeitigem Mitdenken des gesellschaftlichen Kontextes.
(vgl. Gudjons 2003, S. 24ff). ,,Gesattigt durch personliche Erfahrungen erhalt die Er-
kenntnis gesellschaftlicher Bedingungen und Widerspriiche eine neue Qualitat/Be-
greifbarkeit. Biographische Selbstreflexion stellt somit das Uberschreiten von Gren-
zen dar: Man verlésst die Ebene unreflektierten Alltagsdenken, geht (theoriegeleitet)
einen Schritt von sich weg, blickt aus diesem selbstreflexiven Abstand auf sich und
kommt sich damit zugleich auch wieder einen Schritt néher, indem man die eigene
Geschichte besser versteht, begreift, sich aneignet.“ (Gudjons, 2003, S. 25)

Unter dem Oberbegriff ,,Biografischer Ansatz*“ kann man trotz aller Unterschied-

lichkeit der Konzepte mindestens drei didaktisch-methodische Zugénge unterschei-

den (vgl. dazu Seiter 2001, S. 51):

=guided autobiography (= gelenkte methodisch angeleitete biografische Selbstreflek-
tion (vgl. Mader 1989)

sstrukturiertes Erinnern (= thematisch fokussierte Bezugnahme von subjektiv-
erfahrungsgeschichtlichen Erzahlungen sowie politik- und sozialgeschichtlichen
Wissensbestanden (vgl. Behrens-Cobet 1995)

=Methode des angeleiteten biografischen Gespréches als einer verstehenden und
handlungspraktischen Anndhrung an fremde Lebenswelten ausgehend von den all-
taglichen Ph&nomenen biografischer Kommunikation (vgl. Nittel/\VV6lzke 1993)

2. Charakteristika fiir Biographieorientierung

Die herauszustellenden Charakteristika fur Biographieorientierung sind einerseits die
»radikale* Teilnehmerorientierung im Sinne, dass der Teilnehmer Experte seiner Le-
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benswelt ist d.h. es geht hier nicht um die Vermittlung von objektivem, ,,wahrem*
Wissen, sondern um die Selbstthematisierung der Subjekte, den Eigensinn ihrer selb-
standigen Aneignung von Erfahrung, die diskursive Auseinandersetzung Uber ihre in
Erzdhlung kondensierten Biographien und andererseits die reflektierende und deu-
tende Auseinandersetzung mit der eigenen und fremden Biographie. (vgl. Seiter, S.
55). ,,Biografische Erzéhlungen als sinnkonstituierende Rekonstruktionen (vgl. Tiet-
gens 1991, S. 214) kénnen dabei ganz unterschiedliche Funktionen Ubernehmen wie
Aufklarung, Rechenschaft, Legitimation, Aufarbeitung, Bewaltigung und Orientie-
rung. Sie stellen die Form dar, um Identitat und Kontinuitat des Selbst zu konstruie-
ren, sie kdnnen die personliche Eigenart im Unterschied zu anderen deutlich machen,
sie verhelfen zur Mdglichkeit zur individuellen Selbstreflexion, und sie bieten Hilfen
zur Rekonstruktion der eigenen Bildungsgeschichte als méglichem Ausgangspunkt
fiir weitere Bildungsprozesse (vgl. Hof 1995, S. 1995) ... Gleichzeitig sind bereits im
Erzéhlen und Reflektieren selbst Lernmomente fiir den Erzéhler enthalten, so dass
die biografische Methode Lernen im Prozess des reflektierenden Erzahlens entstehen
lasst. Und schlieBlich hat der biografische Ansatz nicht nur die Retrospektive des ge-
lebten Lebens im Blick, sondern auch die eigene padagogische Steuerung und be-
wusste Orientierung an zukinftigen Lebensentwirfen. Er verbindet also retrospektive
und prospektive Anteile.” (Seiter, S. 55f)

Der biografische Ruckblick und der Ausblick auf mdgliche neue Perspektiven findet
immer in einem sozialen Setting statt, in der Regel in kleinen Lerngruppen, das heif3t:
,,Das Erzahlen ist immer auch auf das Zuhdren angelegt” und provoziert damit Reak-
tionen des Zuhorers sei es durch Bestatigung oder Widerspruch durch gegenlaufige
Erfahrungen des Zuhdrers, hier geht es somit um einen ersten Abgleich durch die
Gruppe durch den Austausch von Perspektiven, der Wahrnehmung von Fremdheit
oder Vertrautheit und aber auch auf der Metaebene, so die Erfahrungen von den Teil-
nehmern ,,veréffentlicht werden wollen durch den ,,Professionellen”, ,,indem sie die
Lebensgeschichten in bestimmte historisch-gesellschaftliche Kontexte einordnen o-
der eine Konfrontation zwischen subjektiver Konstruktion, Erinnerung und Ausdeu-
tung von Biographien sowie geschichtlichen Fakten, Deutungen und Wissensbestan-
den herbeizufiihren versucht. (Seiter, S. 55)

Biographieorientierung im Kontext der Prozessbegleitenden Lernberatung ist zu ver-
stehen als Voraussetzung fiir Selbstorganisation im Lernen, die in ihrer Intensitat ab-
hangig ist von den Spezifika der Lerner-Biographien (vgl. Arndt et. al in QUEM,
2005, S. 14). Als ein wesentliches handlungsleitendes Prinzip der Lernberatung ist
die Biographieorientierung eng verbunden mit der Kompetenz- und Reflexionsorien-
tierung, denn der ,,Rlckblick in die eigene Biographie soll eigentlich der (kritischen)
Reflexion von Lernerfahrungen und dem Aufdecken von Kompetenzen dienen, um
auf die aktuelle Lernsituation bezogen und in die Zukunft gedacht das individuelle
Lernen und Handeln zu planen und Erfahrungen und Kompetenzen dafiir zu nutzen
sowie Bedarfe zu erkennen* (Wenzig in QUEM, 2005, S. 136). Als bewahrtes Kern-
element fur Biographieorientierte Reflexion kann hier das im Kontext verschiedens-
ter Projektvorhaben vielfaltig erprobte Lerntagebuch genannt werden. (siehe auch
Holtschmidt/Zisenis, 2005. S. 96 ff).

Die Bedeutung von biographieorientierter Reflexion fiir das Lernen wurde u.a. im
Rahmen des ProLern-Verbundes (siehe Klein/Reutter Teil 1/1.) als empirisches Er-
gebnis gefasst: ,,Die Orientierung an der Biographie als Auseinandersetzung mit den
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eigenen Lernerfahrungen und ihre Einarbeitung in das Selbstkonzept von Lernen
kénnen maBgeblich dazu beitragen, das eigene Lernen aktiv und verantwortlich (mit)
zu gestalten“. (Klein in QUEM, 2005, S. 159) Als ein wesentliches Ergebnis aus dem
ProLern-Prozess kann festgehalten werden, dass zur Entfaltung von Selbstlernpoten-
zialen Reflexionsangebote wesentlich sind, damit Lernende ihr Bewusstsein uber le-
bensbiografisch erworbene Kompetenzen schérfen kdnnen und Lernenden Angebote
zu machen, wie sie sich mit ihren biografisch erworbenen Lernhaltungen und -ver-
haltensweisen auseinandersetzen kénnen. (vgl. Klein in QUEM, 2005, S. 167). ,,Nur
wer ein Bewusstsein iber sein eigenes Lernen aus der eigenen Biographie heraus hat,
kann diese bewusst einsetzen bzw. mit neuen Lernerfahrungen gestaltend konfrontie-
ren.” (Klein in QUEM, 2005, S. 167)

3. Rolle/Aufgabe des ,,Professionellen*

Neben dem allgemeinen Wandel an die Anforderungen an die Erwachsenenbildner

(vgl. Klein 1998, S. 115 ff) ist die spezifische Herausforderung an die Rolle der Mo-

deratoren/Lernbegleiter/Lernberater im Kontext der Biographieorientierung zu ver-

stehen als

=die mit einer hohen Deutungskompetenz im Sinne der stellvertretenden Deutung
bzw. Probedeutung

=die in der Erweiterung und Anreicherung von Perspektiven und letztlich als

=die des Vermittlers zwischen objektiven Wissensbestdnden und subjektiven Deu-
tungsmustern.

Diese situative Deutungskompetenz zeigt sich v.a. in einem sofortigen Interagieren,
Reagieren, Brechen, Spiegeln, Vermitteln, Aushandeln und Kontrastrieren (vgl. Sei-
ter, 2001, S. 56 und Behrens-Cobet/Reichling, S. 23f). ,,Professionelle haben nicht
die richtigen Antworten und Deutungen (Theorien und Vorstellungen vom guten Le-
ben, utopische Uberschiisse etc.) zu liefern, sondern den Interpretationshorizont der
Beteiligten zu erweitern. ... Daher gibt es auch keine Erkl&rungsnotwendigkeit der
Professionellen mit Blick auf den Erzéhler, sondern das Vertrauen darauf, dass >be-
reits die Rekonstruktion eigen erlebter Erfahrung auf der narrativen Handlungsebene
den Erzéhlenden zu neuen Einsichten tber sich selbst und seine Lebenswelt fiihrt<
(Nittel/Volzle 1993, S. 132) und dass >der Betroffene selbst aus seinem Erzéhlen
heraus fiir sich Zukunftsperspektiven entwickeln kann< (ebd.; S. 131)“. (Seiter,
2001, S. 56/57)

Padagogen, die sich um Deutung und Verstandigung bemihen, wissen auch um die
Suchbewegungen derselben, die von den Teilnehmern, der Gruppe aber auch jeder-
zeit wieder verworfen werden kénnen. Wichtig furr die Rollenfindung der ,,Professio-
nellen* ist, dass sie genau diese Suchbewegungen nicht als Beschrankung ihrer pro-
fessionellen Kompetenz sehen. Es kann durchaus mehrere Wahrheiten geben, die
auch nebeneinander stehen bleiben kénnen. ,,Damit ist der Aufkl&rungsanspruch
nicht vergeben, sondern neu definiert. Es handelt sich um das Eingestindnis, dass
Moderatorinnen und Teilnehmerinnen gemeinsam in einem mehrdimensionalen An-
néherungsprozess an offenen Fragen arbeiten und wie im wirklichen Leben nicht
immer zu einer Losung kommen.* (Behrens-Cobet/Reichling, S. 107/108)

Um es abschlieBend auf einen Punkt zu bringen, kann konstatiert werden, dass der
Professionelle nicht in der Pflicht steht, dem Teilnehmer seine Situation zu erklaren,



84 Teil 1I: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten

sondern darauf vertrauen kann, dass der Teilnehmer selbst aus seinem Erzahlen fir
sich eine Perspektive entwickeln kann.

Exkurs: Popularitat von Biographiearbeit

In den letzten 30 Jahren seit Mitte der 80Jahre hat die Biographieforschung und Bio-
graphiearbeit einen Aufschwung erlebt hat (z.B. in der (politischen) Erwachsenenbil-
dung, in der Altenbildung, in der Frauenbildung, in der religiésen Bildungsarbeit).
Nicht zuletzt auch die Zunahme von Talkshows auf ,,allen Kandlen®, die filmische
Rekonstruktion historischer Lebensldufe und die Vielfalt an (Auto)Biographien in
der Literatur zeigen das Interesse an der Biographie ,,anderer* d.h. in den ,unter-
schiedlichsten kulturellen Offentlichkeiten macht sich seit geraumer Zeit ein biogra-
fischer Boom bemerkbar“. (Behrens-Cobet/Reichling, 1997, S. 7) Wenn gleich aber
fiir die Bildungsarbeit im Vordergrund das Interesse an der Auseinandersetzung mit
der eigenen Biographie stehen sollte und weniger das Wissen um die (Lern)-
Biographie Anderer.

Inwieweit aus der Perspektive der Erwachsenbildung auch von einem verénderten
Paradigma gesprochen werden kann, zeigen die Autoren Behrens-Cobet/Reichling in
der Frage auf, worin denn der Entwicklungsschritt von der Teilnehmerorientierung
zur Biographieorientierung bestanden hat. ,Einer an den Biographien der Subjekte
interessierten Bildungsarbeit geht es um mehr als die Andeutung subjektiver Beziige
von Themen, auch um etwas anderes als die bloRe Illustration von Komplexitat und
Reprasentation von Vieldeutigkeit: es geht um die Selbstthematisierung der Subjekte
— oder, um es aus deinem anderen Blickwinkel zu formulieren: um die Aufmerksam-
keit fur den Teil von Lehr-Lern-Prozessen, der die eigensinnige >Aneignung< von
Inhalten betrifft. (Behrens-Cobet/Reichling, 1997, S. 20)

Auch Siebert fragt, worin eigentlich der qualitative Sprung von der &lteren Teilneh-
merorientierung zur neueren Biographieorientierung besteht ,,Im Konzept der teil-
nehmerorientierten Erwachsenenbildung interessiert die Biographie nicht als solche,
sondern nur als Lernvoraussetzung, sie macht Lernstarken und Lernschwéchen der
Teilnehmerinnen hier und jetzt verstandlich. In der biographieorientierten Erwachse-
nenbildung wird die lebensgeschichtliche Vergangenheit selbst zum Thema“ (Siebert
1991, S. 3/4) Dadurch dass die Menschen zunehmend fiir sich selbst verantwortlich
sind, sind sie aber auch viel mehr auf sich selbst ,,zurlickgeworfen. ,,Diese Individua-
lisierung ist ein krisenhafter Prozess: Sinn- und ldentitatskrisen sind nicht mehr die
Ausnahmen, sondern die Regel. Hinzu kommt, dass auch gesellschaftliche System-
krisen individualisiert werden.” (Siebert 1991, S. 5)

4. Chancen der Biographiearbeit

Aus den bisherigen Ausfiihrungen kann man die Chancen der Biographiearbeit in der

Erwachsenbildung wie folgt zusammenfassen:

Biographieorientierung...

... gibt Hilfestellung, um die Identitat und Kontinuitat des Selbst zu konstruieren tiber
das Angebot und die Méglichkeit zur individuellen Selbstreflexion

... gibt Hilfen zur Rekonstruktion der eigenen Bildungsgeschichte als méglichen Aus-
gangspunkt fur weitere Bildungsprozesse

.. betont die Besonderheit des lernenden Erwachsenen
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.. ist nicht nur Retrospektive, sondern auch bewusste Orientierung an zukiinftige Le-
bensentwirfen d.h. Verbindung von retrospektiven und prospektiven Anteilen

... ist verstehendes Reflektieren im Austausch mit anderen

... heil3t grole didaktische Offenheit im Lehr-Lernprozess

... StoRt Erfahrungsprozesse der Teilnehmer untereinander an

... fordert biografische Kompetenz

.. ist eine dialektische Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft, Fall und
Struktur und nicht (nur) eine Hilfestellung bei der Gestaltung individueller Bio-
graphien

... ist Verbindung zwischen ,,Subjektivem* und ,,Objektivem*

... und ist auch Selbstentfaltung und Personlichkeitsbildung.

Die zentralen Funktionen der Biographieorientierung sind daher:
= Aufklérung

= Aufarbeitung

= Bewaltigung und

=Orientierung.

Fur den ,,normalbelasteten Menschen* bedeutet die biografische Selbstreflexion eine
Madglichkeit zur Identitatsfindung und eine Chance zum Verséhnen und Annehmen
mit der eigenen Lebensgeschichte bzw. bestimmten Anteilen der Personlichkeit, hier-
in liegt ein groRes Potential zum persdnlichen Wachstum und zur Weiterentwicklung.

Auch kann das Erkennen der eigenen Geschichte ein Begreifen gesellschaftlicher Zu-
sammenhange und Bedingungen ,,0ber das Verstehen sozialer Zusammenhange im
Kontext der eigenen Lebenssituation* ermdglichen. (vgl. Gudjons, 2003, S. 11)

Im Erzahlen und Reflektieren sind schon selbst Lernmomente enthalten, so dass die
biografische Methode als Lernen im Prozess beschrieben werden kann.

Gerade bei élteren Menschen kann durch Biographiearbeit eine ,,neue Erinnerungs-
gemeinschaft durch eine gemeinsam erlebte Biographie und Raum geschaffen wer-
den fur Biografizitat — gemeint als Fahigkeit, Organisator und Interpret des eigenen
Lebens zu sein.

5. Grenzen, Risiken, Probleme der Biographiearbeit

Neben den oben aufgefiihrten Chancen birgt die Biographieorientierung auch Gren-

zen, Risiken und die Gefahr der Tabubildung in sich:

= Die veranderte Rollenerwartung an die ,,Pddagogen” kann ohne spezifische VVorbe-
reitung schnell zur Uberforderung werden, da der biografische Ansatz eine poten-
zielle N&he zu (psycho)therapeutischen Verfahren aufweist. Gleichzeitig kann das
Aufbrechen von (verdréngten) Problemen bei den Teilnehmern zur therapeuti-
schen Intervention flhren, die in einem Bildungssetting nicht geleistet werden
kann.

= Da auch die ,,P4dagogen* selbst in einem briichigen biografischen Kontext stehen
koénnen, ist die Eigenreflexion von elementarer Bedeutung. Auch sollten biografi-
sche Ubungen nicht ohne Selbsterfahrung kritiklos aus (Lehr-)biichern tibernom-
men werden. Fragen wie ,,wo haben wir Lehrende unsere blinden Flecken, was
macht uns in Bildungsveranstaltungen Angst, worliber &rgern wir uns, worlber
freuen wir uns... sollten einer reflexiven Selbstdiagnose ,,unterzogen* werden.
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(vgl. (Siebert 1991, S. 10)

Eine weitere potenziellen Gefahr besteht in Gruppen mit instabilem Gruppengefi-
ge, indem es durch das ,,Erzdhlen“ von ,,unliebsamen® Biographien zur Diffamie-
rung und Ausgrenzung einzelner Teilnehmer kommen kann. ,,Das Konzept der
biographischen Offenheit kann vollstandig scheitern, wenn einzelne in solchen
Féllen vor der Gefahr einer Ausgrenzung und Diffamierung nicht geschiitzt wer-
den. ... Die Verantwortung fir soziale Situationen, die die Dignitat der einzelnen
Biographie beschadigen konnten, liegt aber schlielflich bei den Professionellen:
Wenn sie nicht erkennen, wann die Gesprache eine verletzende Richtung nehmen,
kann die biographische Kommunikation in einem Desaster enden.”“ (Behrens-
Cobet/Reichling, 1997, S. 87)

»Ebensowenig ist der biografische Ansatz vor der doppelten Reduktionsgefahr ei-
nes Steckenbleibens in individualistischer Anekdotenschau und eines illustrativen
Subsumierens individueller Lebensldufe unter gesellschaftliche Strukturimperative
gefeit, gerade wenn und weil er die dialektische Beziehung zwischen Individuum
und Gesellschaft, Fall und Struktur herausarbeiten mochte (vgl. Marotzki 1991, S.
185ff). SchlieBlich kann sich die angestrebte Anreicherung der Perspektiven oder
die Kenntnisnahme differierender Sichtweisen auf ein undialogisches Nebeneinan-
der der Meinungen, auf ein individuelles Beharren auf der eigenen Sichtweise be-
schrénken und damit ein — wenn nicht sogar das — Hauptziel biografischer Bil-
dungsarbeit verfehlen. Und nicht zuletzt schlie8t die positive Funktion von Entty-
pisierungserfahrungen als der Voraussetzung differenzierter Wahrnehmungen und
Beurteilung gleichzeitig auch immer das Risiko ein, das dann mit den didaktisch-
methodischen Mdglichkeiten des biografischen Ansatzes nicht (addquat) bearbeitet
werden kann“. (Seiter 2001, S. 57)

Das Aufheben von Distanzen und das Zulassen von viel privater Nahe erfordert
von Pédagogen eine hohe Sensibilitdt und die geringe mikrodidaktische Planbar-
keit kann gerade bei unerfahrenen Padagogen als groRe Storanfalligkeit erlebt
werden bei gleichzeitig gewollter narrativ présentierter Offenheit des ,,gelebten
Lebens* der Teilnehmer.

Der Gefahr des unverbundenen Nebeneinander von Erinnerungen und Erzéhlun-
gen kann nur durch eine sinnvolle Didaktisierung vorgebeugt werden, denn ,,0hne
eine Rahmung oder Gliederung der Erz&hlanldsse steht der biographische Riick-
blick in der Gefahr der Trivialisierung. Das Erzahlen von Anekdoten als >geron-
nene Versatzstiicke der Lebensgeschichte< so S. Kade, diene weder der Selbstver-
gewisserung, noch einem reflektierten Einblick in die Geschichte* (Behrens-Cobet
1998, S. 249).

Durch das Erzéhlen ,alleine* als bevorzugte Kommunikationsform in der Biogra-
phieorientierung kann noch keine Perspektiverweiterung gelingen, hier braucht es
noch weitergehender gezielter Reflektionsangebote, um beispielsweise Lernbarrie-
ren, blinde Flecken oder ,,Verlern“prozesse bewusst zu machen.

Lernbarrieren konnen auch entstehen, wenn durch das Bedurfnis nach
Selbstverwirklichung ,,die* Lerninhalte nur nach ihrer biografischen Ankniipfung
getestet werden und ein UbermaR an biografischer Aufdringlichkeit verunsichert
die Teilnehmer eher und kann sie je nach Vorerfahrung auch ,,abschrecken®. (vgl.
Siebert 1991, S. 13/15)

»Nicht der Abriss der Altbauten, die Sanierung durch Kahlschlag ist unser Modell
fiir Lernprozesse, sondern die Stiick-fir-Stiick-Renovierung entlang der Wohner-
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fahrungen und Verbesserungsvorschlage der Hausbewohner selbst (Ziehe 1982, S.
171) Lernen als biographische Suchbewegung ist ein kurvenreicher, vielschichti-
ger, widersprichlicher Prozess, ein Probedenken und Probehandeln auf Widerruf,
eine Aneignung von Neuem und Enteignung von liebgewonnen Uberzeugungen*
(Siebert 1991, S. 12)

6. Didaktisch-Methodische Beispiele zur Biographieorientierung

Neben ausgewahlten impulsgebenden Reflexionsmethoden zum ,,Lebensgeschichtli-
chen Erzéhlen® in Einzel- oder in Kleingruppenarbeit (vgl hierzu auch Klein/Reutter
2004) bieten sich weitere methodische Bausteine an wie z.B.

= Private und/oder 6ffentliche Fotografien

»Erinnerungsstiicke* wie Briefe, Zeugnisse...

Ton- und Filmdokumente

Zeitungsartikel

Expertengesprache

Schreibwerkstatten und ,,Malen*

Kleidungsstiicke und Alltagsgegenstande

Museen und Gedenkstatten, aber auch

Methoden aus der ,,Korperarbeit* wie beispielsweise das Szenische Spiel, um mit
und an Haltungen zu arbeiten.

Gerade private Fotos in Ergadnzung von Quellen, aus denen sich nicht nur das eigene
Leben rekonstruieren I&sst, sondern auch die wirtschaftlichen und sozialen Bedin-
gungen des Aufwachsens und mdglicherweise auch Einfliisse auf die familiale und
schulische Sozialisation bzw. auch (vor-)beruflichen Sozialisation bieten sich als Re-
flexionsrahmen besonders an. Ein konkretes Beispiel aus eigener Unterrichtspraxis
soll diese Verbindung aufgreifen, das in der unten aufgefiihrten Reihenfolge als sinn-
voll erscheint und sich schon in einigen Unterrichtssequenzen bewéhrt hat:

A: ,,Kollektive Biographiearbeit*

GruppengroRe bis 30 Teilnehmer maglich, da die Gruppe geteilt wird
Zeitbedarf ca. 30-60 Minuten je nach Zeitressourcen

Benotigte Arbeitsmittel Flip-Chart oder Packpapier fiir Metaplanwand
Methodisches Vorgehen Bildung von Kleingruppen nach Geburtsjahrzehnt

(Gruppengrolie 8-10 Teilnehmer kein Problem)

Teilnehmer erinnern sich kollektiv an wichtige politi-
sche, kulturelle, wirtschaftliche... Ereignisse aus z.B.
den 60er Jahren und notieren diese eher ,,brainstorm-
maRig“ auf 0.g. Visualisierungsmedien

AnschlieBend kurze Préasentation im Plenum
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B: Foto-Quartett

GruppengroRe bis 30 Teilnehmer mdglich, da Weiterarbeit in Klein-
gruppen

Zeitbedarf ca. 60-90 Minuten je nach Tiefung

Bendtigte Arbeitsmittel Teilnehmer bringen 4 Fotos aus folgenden Zeitepo-

chen mit (kann auch weiter modifiziert werden):
1. Kindergartenzeit

2. Grundschule

3. Weiterflihrende Schule

4. (Erst)-Ausbildung

Fotos sollten zuvor in der Gruppe nicht gezeigt werden
und nach Madglichkeit auf der Rickseite nicht
beschriftet sein, ebenfalls sollten die Personen auf den
Fotos gut erkennbar sein will heiBen keine Gruppenfo-
tos mit der ganzen Klasse.

Methodisches Vorgehen Bildung von Kleingruppen nach Geburtsjahr (glinstig
ist immer eine Teilung aus den Grof3gruppen des Ge-
burtsjahrzehnts d.h. Gruppengréfe von 4-5 Teilneh-
mer ware ideal)

1.Spiel: Fotos werden wie Karten gemischt und dann
als Quartett gespielt mit dem Ziel die 4 zusammen-
gehdrenden Fotos der anderen zu finden/sammeln,
Spielregeln koénnen in der Kleingruppe verhandelt
werden

2.Austausch z.B. Uber die Situation, in der das Foto
entstanden ist, Gber kollektive Gemeinsamkeiten aus
ndieser Zeit* (in der Regel finden die Teilnehmer
ausreichend Ankerplédtze zum Austauschen)

AbschlieBende Reflexion im Plenum oder Blitzlicht

(Ubung ,,Fotoquartett” modifiziert von Holtschmidt nach Gudjons/Pieper/Wagner 2003, S. 85)

C: Exemplarische Videosequenz

Aus den 60er Jahren existiert z.B. eine WDR-Serie ,,Reise in die 50er, 60er und 70er Jah-
re“, moderiert von E. Heidenreich und D. Schonherr.

D: Fir den informellen Teil z.B. am Abend

Jeder bringt Musik aus seinem Geburtsjahrzehnt mit oder aus seiner ,, Teeniezeit* (letzte-
res je nach Alter der Gruppenmitglieder meist einfacher zu bekommen)

Lernprozesse, die induktiv, d.h. vom einzelnen biografischen Beispiel ausgehend in gro-
Rere soziale und historische Zusammenhange eingebettet werden kdnnen oder auch um-
gekehrt z.B. von einem Film auf die Erfahrungen der Teilnehmer transferiert werden
kénnen, erweisen sich als sinnvolle methodische Zugédnge. Da die Biographie des Er-
wachsenen im wesentlichen eine ,,Lern- (und Verlern-) Biographie* (Siebert, 1991, S. 2)
ist, bieten sich im Anschluss an diesen eher allgemeinen biografischen Einstieg bieten
weitere ausgewahlte Reflektions-Ubungen zur LernBiographie an, wie sie in diesem Band
von Wenzig exemplarisch vorgestellt sind, sich aber auch bei Epping/Klein/Reutter 2001
finden lassen.
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7. Ausblick

Zur Etablierung und Professionalisierung von ,,Biographieorientierung® in der Er-
wachsenenbildung und letztlich auch in weiteren Anwendungsfeldern wie beispiels-
weise in der Altenhilfe bedarf es erprobter und fundierter Weiterbildungsangebote
fir Padagogen/Erwachsenenbildnern/Lernberater, die sich selbst an den Methoden
der Biographieorientierung orientieren. Gleichzeitig bedarf es auch einer weiterge-
henden padagogischen Biographieforschung® z.B. iiber die Lernwirkungen von Bio-
graphieorientierung im allgemeinen und der Erforschung von ausgewahlten methodi-
schen Zugéngen wie beispielsweise der Arbeit mit privaten Fotografien. Letztlich of-
fen ist bislang auch die prinzipielle Frage, welche Verfahren sich mit welchen Ziel-
gruppen bewéhrt haben.

Das Gegenstandsfeld der Biographieforschung bezieht sich derzeitig meist auf die
Fachdisziplinen der Soziologie, der Ethnologie, der Geschichtswissenschaft, der Psy-
chologie und der Literaturwissenschaft (vgl. Abb. in Schulze, 1991, S. 153ff). Hier
ist es zu winschen, dass die padagogische Biographieforschung einen héheren Stel-
lenwert erfahrt bei gleichzeitigem Anspruch nach Interdisziplinaritat. Winschens-
wert ware zudem das Avancieren der Biographieforschung in die Grundlagenwissen-
schaft innerhalb der Erwachsenenbildung. (vgl. Nittel, 1996, S. 10)

Das aufgezeigte Spannungsfeld zwischen den Chancen und den Grenzen von biogra-
fischem Arbeiten zeigt, dass es ohne zusétzlich erworbene Kompetenzen fir ,,Leh-
rende” schwierig wird, diese anspruchsvolle Herausforderung zu meistern. Recher-
chen im Rahmen von ausgewéhlten Projekten zeigen, dass ,,Professionelle in pada-
gogischen und sozialen Praxisfeldern zunehmend mit sehr individuellen Problemla-
gen, Interessen und Perspektiven von Menschen zu tun haben. Allgemeine Konzepte,
aber auch zielgruppenspezifische Ansatze verlieren an Tragféhigkeit bzw. miissen
erganzt werden durch Methoden und Konzepte, die fur biografische Besonderheiten
sensibel sind, an den biografischen Potenzialen und Ressourcen der Einzelnen anset-
zen und damit produktiv arbeiten. Biographiearbeit heif3t: neue Mdoglichkeiten des
Lernens und der Entwicklung von Perspektiven zu erdffnen, Reflexionsfahigkeiten
und Handlungspotenziale zu starken. Dabei reicht Biographiearbeit (ber die indivi-
duelle Perspektive hinaus. Sie kann eine Basis dafiir schaffen, in Anerkennung bio-
grafischer Besonderheiten sowie sozialer und kultureller Differenzen miteinander
umzugehen, gemeinsam zu lernen, gemeinsame Interessen zu finden und zu entwi-
ckeln. In der Kommunikation tber biografische Erfahrungen finden sich Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten, kénnen Eigenes und Fremdes, Neues und Bekanntes
zugleich erfahrbar werden. Insbesondere durch biografische Kommunikation in
Gruppen kénnen Reflexionsmdglichkeiten angestoen und Handlungsperspektiven
entwickelt werden. Professionelle in paddagogischen und sozialen Berufsfeldern wis-
sen in der Regel, wie wichtig eine biografische Perspektive in der Arbeit mit Men-
schen ist. Sie wenden in ihrer Praxis vielfach auch biografisch orientierte Methoden
an oder versuchen in der Gestaltung eines Arbeitsbereichs (z.B. in der offenen Alten-
arbeit, der Erwachsenenbildung oder der Schule) biografische Prinzipien zu berlick-
sichtigen und umzusetzen. Haufig ist im Berufsalltag jedoch zu wenig Zeit oder der

! Bedenken gegentiiber einer biografisch orientierten Bildungsarbeit werden v.a. aus der Rich-
tung der soziologischen Biografieforschung formuliert, vgl. Behrens-Cobet/Reichling, aao, S.
22
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institutionelle Rahmen bietet zu wenig Raum, um biografische Ansédtze mit ihren
Maéglichkeiten und Grenzen systematisch zu reflektieren und Konzepte fiir das eige-
ne Arbeitsfeld zu entwickeln. Auch die fuir Biographiearbeit erforderlichen Kompe-
tenzen — so ein Ergebnis der Vorstudie — erwerben viele Professionelle eher ,,neben-
bei* und individuell, da es bislang noch kaum systematische Aus- und Fortbildungs-

angebote in diesem Bereich gibt*.
www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/Fakultaeten/Paedagogik/fobika/projekte/Biographiearbeit,
30.04.2005

Eigene und auch Erfahrungen anderer zeigen: Um ,,biografisch* arbeiten zu kdnnen,
sollten ,,Lehrende” sich selbstreflexiv mit ihrer eigenen Biographie auseinanderge-
setzt haben. Durch welche ,konkreten“ methodisch-didaktischen Angebote bzw.
WeiterbildungsmaBnahmen diese biografische Kompetenz der Erwachsenenbildner —
angereichert mit einer situativen Deutungskompetenz — angebahnt werden kann, wird
u.a. von Klein/Reutter 2004 in ersten Ansétzen beschrieben. Die Voraussetzungen
bzw. Kompetenzen, die die Teilnehmer an biografischer Kommunikation idealerwei-
se mitbringen sollten, kénnen hier nicht vertiefend betrachtet werden. Gleiches gilt
fur die Frage der ethischen Problematik biografischen Verfahrens, wenn ,,zu viel*
Privatheit und Intimitat veroffentlicht wird. Unsere Erfahrungen zeigen jedoch, dass
trotz aller beschriebenen Risiken biographieorientiertes Arbeiten notwendiger Be-
standteil reflexiven Lernens und Ausdruck von Lernkultur sind.

Literatur

Abhlheit, Peter: Biographizitét als Projekt. Der biographische Ansatz in der Erwachsenenbildung, Bremen
1990

Arndt, Karin/ Behlke, Karin/ Grube, Bernd/ Heller, Peter/ Holtschmidt, llona/ Klein, Rosemarie/ Klein-
Dessoy, Karin/ Reutter, Gerhard/ Stélze, Doris/ Wenzig, Anja/ Zisenis, Dieter, Die Konzeption prozessbe-
gleitende Lernberatung. In: QUEM (Hrsg): Prozessbegleitende Lernberatung, Konzeption und Konzepte,
Heft 90, Berlin 2005, S. 13-20

Behrens, Heidi 2001: Nach zwei Jahrzehnten Praxis und Theorie: Verfahren biografischen Lernens in
GdWZ, Grundlagen der Weiterbildung, Nr. 2, 12. Jahrgang April 2001, S. 58-61

Behrens-Cobet, Heidi / Reichling, Norbert: Biographische Kommunikation, Neuwied 1997

Behrens-Cobet, Heidi: Biographische Kommunikation in der Erwachsenbildung. Ein offenes didaktisches
Konzept in GAWZ Nr. 9, 6. Jahrgang 1998, S. 248-250

Behrens-Cobet, Heidi: Gemeinsame thematische Riickblicke: Strukturiertes Erinnern in Buschmeyer,
Hermann: Lebensgeschichte und Politik: Erinnern — Erzéhlen — Verstehen — Methodische Zugdnge zum
biographischen Lernen, Soest 1995. S. 14-22

Egger, Rudolf: Coaching statt Training: Warum biographische Ansétze in der Erwachsenenbildung unver-
zichtbar sind in: Forum information 2/1998, S. 12-14

Epping, R./Klein, R./Reutter, G. 2001: Langzeitarbeitslosigkeit und berufliche Weiterbildung, Bielefeld

Gudjons, Herbert/ Pieper, Marianne/ Wagener, Birgit: Auf meinen Spuren. Das Entdecken der eigenen
Lebensgeschichte, Hamburg 2003

Hof, Christiane: Erzahlen in der Erwachsenbildung. Geschichte — Verfahren — Probleme, Neuwied u.a.
1995

Holtschmidt, Ilona/ Zisenis, Dieter: Prozessbegleitende Lernberatung und Organisationsentwicklung in
QUEM (Hrsg): Prozessbegleitende Lernberatung, Konzeption und Konzepte, Heft 90, Berlin 2005, S. 96-
132

Kade, Silvia: Die andere Geschichte. Spurensicherung im Vorruhestand, Frankfurt 1997. S. 151
Kaltschmidt, Jochen: Biographische und lebenslauftheoretische Ansétze in der Erwachsenbildung

Klein, Rosemarie in: QUEM (Hrsg): Prozessbegleitende Lernberatung, Konzeption und Konzepte, Heft
90, Berlin 2005, S. 150-178



Teil 11: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten 91

Klein, Rosemarie/ Reutter, Gerhard: Umgang mit bedrohter Identitat — ein Thema beruflicher Erwachsen-
bildung in: Behringer, Friederike et al.: Diskontinuierliche ErwerbsBiographien, Hohengehren 2004. S.
203-223

Klein, Rosemarie: Von der Lehre zur Lernberatung — alte und neue Anforderungen an Lehrende in: Klein,
Rosemarie/ Reutter, Gerhard (Hrsg.): Lehren ohne Zukunft? Wandel an das p&dagogische Personal in der
Erwachsenenbildung, Hohengehren 1998, S. 116-130

Mader, Wilhelm: Autobiograhie und Bildung — Zur Theorie und Praxis der Guidet Autobiography in
Hoerning, Erika M. / Tietgens, Hans (Hrsg): Erwachsenenbildung: Interaktion mit der Wirklichkeit, Bad
Heilbrunn 1989, S. 145-154

Marotzki, Winfried: Bildungsprozesse in lebensgeschichtlichen Horizonten in Hoerning, Erika M. u.a.
Biographieforschung und Erwachsenenbildung, Bad Heilbrunn 1991, S. 182-205

Meueler, Erhard: Wie aus Schwéche Starke wird. Vom Umgang mit Lebenskrisen, Milow 1999

Nittel, Dieter/Vélzke, Reinhard: Professionell angeleitete biographische Kommunikation — Ein Konzept
padagogischen Fremdverstehens in: Derichs-Kunstmann, Karin u.a. (Hrsg.): Die Fremde — Das Fremde —
Der Fremde, Frankfurt 1993, S. 123-135 Ziehe, T./Stubenrauch: Pladoyer fiir ungewdhnliches Lernen,
Reinbek 1982

Schulze, Theodor in: Hoerning, Erika M. u.a.: Biographieforschung und Erwachsenenbildung, Bad
Heilbrunn 1991, S. 135-181

Seitter, Wolfgang: Der biografische Ansatz in der Erwachsenbildung/Weiterbildung: Zu einer festen Gro-
e avanciert in GAWZ, Grundlagen der Weiterbildung, Nr. 2, 12. Jahrgang April 2001, S.55-58

Siebert, Horst: Biographische Orientierung in GdW (Loseblattsammlung), 5. Médrz 1991/ 5.90, S. 1-17
Wenzig, Anja in: QUEM (Hrsg): Prozessbegleitende Lernberatung, Konzeption und Konzepte, Heft 90,
Berlin 2005, S. 133-149

Internet-Quellen:

Nittel, Dieter in: Faulstich-Wieland et al: Report 37. Literatur und Forschungsreport ,,Biographieforschung
und biografisches Lernen, 1996 in:

www.die-frankfurt.de/esprid/dokumente/doc-1996/faulstich-wieland96_01.pdf, April 2005
www.kaiserswerther-seminare.de

www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/Fakultaeten/Paedagogik/fobika/projekte/Biographiearbeit,
April 2005



92 Teil 11: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten

11/2. Methoden der biographischen Reflexion

Karin Klein-Dessoy

1. Der institutionelle Hintergrund

In Zusammenarbeit mit dem Ministerium fir Jugend, Gesundheit, Familie und Frau-
en in Rheinland-Pfalz bietet das Bildungswerk des Alzeyer und Wormser Handwerks
gGmbH seit Gber 4 Jahren Orientierungsseminare fur Frauen und Méanner nach der
Familienphase an. Weiterhin bietet das Bildungswerk auch seit mehreren Jahren
Malnahmen fur benachteiligte Jugendliche an. Diese richten sich an sozial benach-
teiligte Jugendliche und junge Erwachsene bis 25 Jahre, die meist keinen Haupt-
schulabschluss besitzen, Gberwiegend im Sozialhilfebezug stehen und tber keine Ar-
beits- und/oder Ausbildungsstelle verfiigen. Aufgrund der individuell vorhandenen
schulischen Qualifikationen sowie unterschiedlich ausgepréagter Sozial-, Methoden
und/oder Handlungskompetenz sind diese Jugendlichen und jungen Erwachsenen auf
dem ersten Arbeitsmarkt zurzeit noch nicht vermittelbar: die Ausbildungs- und Be-
rufsreife liegt noch nicht vor.

Ich habe im Rahmen des Projektes ,,Ganzheitliche Weiterbildungs- und Lernberatung
fir Wiedereinsteigerinnen®,, ein kontextspezifisches Konzept von Lernberatung ent-
wickelt und dabei mit zwei unterschiedlichen Zielgruppen Erfahrungen zu Lernbera-
tung gemacht: Frauen und benachteiligte Jugendliche. Bei beiden muss die unter-
schiedliche Ausgangssituation beachtet werden, daher eignen sich unterschiedliche
Methoden zur Biographieorientierung. Mit diesem Kapitel will ich an die Ausfih-
rungen von llona Holtschmidt anknilipfen, und drei Methoden biographieorientierten
Arbeitens verkniipft mit meinen Umsetzungserfahrungen in den Mittelpunkt stellen.
Doch zunéchst einige Anmerkungen zum gesellschaftlichen und néheren kontextuel-
len Hintergrund

2. Der gesellschaftliche Hintergrund

Wir befinden uns in einem gesellschaftlichen Veranderungsprozess. Auf den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Ebenen l6sen sich bisher bestehende Strukturen auf.
Auf der individuellen Ebene verlaufen Biographien nicht mehr kontinuierlich, son-
dern sie zeichnen sich durch Bruche und Umorientierungen aus. Zur Bewéltigung
dieser gesellschaftlichen und 6konomischen Verédnderungen kommt dem Lernen eine
besondere Bedeutung zu. Aber nicht dem formalen Lernen, sondern vielmehr geht es
um das selbstorganisierte Lernen, welches den Lerner, seine Fahigkeiten und seine
Bedarfe in den Mittelpunkt stellt. Dieses Lernen ist nicht an feste Orte oder Lebens-
abschnitte gebunden, sondern es findet immer und tberall statt.

! Dies war ein Teilprojekt im Projektverbund ,ProLern’ (siehe Einleitung der Herausgeber),
das aus Mitteln des BMBF sowie des ESF geftrdert und von der ABWF e.V. gemanaged wur-
de.
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3. Die Ausgangssituation der beiden Zielgruppen

Die Anforderungen in der Berufswelt verdndern sich in den letzten Jahren sehr
schnell und hdufig auch gravierend; deshalb haben Frauen und Ménner nach einer
langeren Familienphase ohne Weiterbildung im Vergleich zu frilheren Zeiten
schlechtere Startchancen, wenn sie wieder in den Beruf zuriickkehren mochten. Der
Bedarf einer Beratung und Qualifizierung ist besonders groR3, da in vielen Fallen die
Erstausbildung der Einzelnen nicht wirklich ihren persénlichen Interessen und Nei-
gungen entsprach, sondern im Kontext familidrer Fremdbestimmungen entstanden
ist. Haufig steht der Wunsch nach einer beruflichen Veranderung bei vielen Wieder-
einsteigenden im Vordergrund, ebenso wie die Erkenntnis, dass die Aufnahme einer
Arbeit ohne eine Weiterbildung nicht méglich ist.

Die Zielgruppe der benachteiligten Jugendlichen ist problematisch, da bei den Ju-
gendlichen die géngigen Lehr- und Lernmethoden zum grofiten Teil fehlgeschlagen
sind. Mit der Konzeption und den Methoden der Lernberatung zu arbeiten, bietet die
Chance, Neues in Bewegung zu bringen und neue Zugange zum Lernen zu er6ffnen.

4. Biographiearbeit in unserem Lernberatungsverstandnis

Einen besonderen Stellenwert hat bei uns die Erforschung des individuellen Lernens
anhand der Lebens- und Lernbiographie. Berufsrelevante Kompetenzpotentiale, auch
bisher nicht als solche wahrgenommene, werden so erkannt und bestimmt und die
subjektive Reflexion Uber Lebens- und Lernziele durch Beratung begleitet. Die Teil-
nehmenden sollen ihre Selbstlernfahigkeiten erkennen und sie selbstorganisiert und
bewusst einsetzen. Lernberatung muss sich an den Ressourcen und Kompetenzen der
Ratsuchenden orientieren und ihnen Mdglichkeiten erdffnen, selbstbestimmt berufli-
che Ziele zu definieren und zu planen und erforderliche Schritte einer Fort- und Wei-
terbildung selbstorganisiert einzuleiten und selbstgesteuert zu gestalten.

Die Praxis hat gezeigt: Um selbstorganisiertes Lernen zu ermdglichen, sind zundchst
das Verstandnis und die Bewusstheit der individuellen Kompetenzen und ihrer Ent-
wicklung nétig. Das Kompetenzpotenzial der Teilnehmenden muss m.E. ganzheitlich
wahrgenommen werden, um selbstverantwortete Kompetenzerwerbsprozesse und
Lernprozesse in Gang setzen zu koénnen. Der gezielte Blick auf Kompetenzentwick-
lungsprozesse und deren Nutzung fur selbstorganisiertes Lernen setzt die Erfor-
schung der individuellen Biographie in bezug auf das Lernen, auf Lernhaltungen und
-verhaltensweisen voraus.

Die Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess wird durch spezifi-
sche didaktische, lernermutigende Settings gefoérdert. Dazu gehdren vorrangig refle-
xive oder biographieorientierte Verfahren und Methoden, Uber die die Lernenden
selbst eine Einschatzung Uber ihre lebensbiographisch erworbenen Kompetenzen und
ihre Lernkompetenzen erhalten. Daher hat Biographiearbeit einen besonderen Stel-
lenwert in unserem Konzept. Berufsrelevante Kompetenzpotenziale, auch bisher
nicht als solche wahrgenommene, werden so erkannt und die Reflexion tber Lebens-
und Lernziele durch Beratung begleitet. Die Teilnehmenden sollen die Selbstlernfa-
higkeit erkennen und selbstorganisiert und bewusst einsetzen. Damit ist auch eine
Verénderung der Rolle des Dozenten verbunden. Er wird zum Lernberater.
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Wenn wir mit Menschen arbeiten, die sich Uber ihre persdnlichen Kompetenzer-
werbsprozesse bewusst werden sollen, um durch diese Bewusstheit Schritte zu
selbstorganisiertem Lernen zu entwickeln, geht es auch darum, ,.sich selbst im Le-
bensganzen verstehen zu lernen® (Petzold 1993, S.362.) Was mit diesem Zitat deut-
lich werden soll: Das Ermitteln von Vorwissen, von vorhandenen Kenntnissen, F&-
higkeiten und Fertigkeiten war im traditionellen Lehrverstandnis eher fiir den Lehrer
wichtig. Es war seine Aufgabe, Vorwissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu ermitteln
und in seinem didaktisch-methodischen Vorgehen zu beriicksichtigen. Aus unserer
Perspektive bleibt diese Aufgabe wichtig, wird jedoch eher sekundar. Primare Auf-
gabe des Lehrenden ist es, dem/der Lernenden selbst zu ermdglichen, das eigene
Selbst-Bewusstsein daruber zu schérfen, was er/sie bereits weifl und kann. Unsere
Empirie belegt hierzu eindeutig: Lernende, die mit Hilfe biographischer Reflexion
ein Bewusstsein Uber ihre im Lebensverlauf erworbenen Kompetenzen und ihr Wis-
sen erworben haben, kénnen und wollen eher VVerantwortung fur ihr Lernen tberneh-
men und ihr Lernen organisieren und steuern. Da nur wenige Menschen uber ein sol-
ches Bewusstsein verfuigen, liegt hier eine zentrale Aufgabe des Lernberaters, einen
Ermdglichungsrahmen zu bieten, damit Lernende sich ein solches Selbst-
Bewusstsein aneignen kénnen.

Wir haben in unserer Arbeit in dem Orientierungsseminar fiir Wiedereinsteigerinnen
eine bereits entwickelte Methode der Integrativen Therapie als eine Methode der bio-
grafischen Reflexion Ubernommen: die Arbeit mit dem Arbeitspanorama. Diese Me-
thode setzen wir ein, um ,,Starken und Schwéchen der Vergangenheit, der gegenwar-
tigen Berufssituation und die antizipierte Berufskarriere in den Blick zu nehmen, um
Planung, Zielentwicklung und systematisches Realisieren von Zielen in Angriff zu
nehmen“ (Petzold 1998, S. 376) Fir eine Verknlpfung von tagtéglichen Lernprozes-
sen, also von informellem Lernen, mit Lernprozessen innerhalb von Weiterbildungs-
einrichtungen (formellem und formalem Lernen) werden die Teilnehmenden dazu
angeregt, ihre Erfahrungen transparent zu machen und untereinander auszutauschen,
um im néchsten Schritt mit konkreten Handlungssituationen neue Erfahrungen zu
machen.

5. Methoden der Biographiearbeit
5.1 Das Arbeitspanorama
5.1.1 Was ist das Arbeitspanorama?

Das Arbeitspanorama ist eine von Petzold (1983, 1998) entwickelte Methode (er
selbst spricht von einer Technik), durch die fiir die Teilnehmenden eine Uberschau
uber ihre Geschichte und Erfahrungen mit Arbeit und damit auch mit ihren individu-
ellen Kompetenzentwicklungsprozessen und Lernstrategien mdéglich macht. Durch
die Panoramatechnik kénnen ,,Berufsbiographien, Berufserfahrungen als Ressourcen
im Sinne einer Bestandsaufnahme kartiert werden* (Petzold 1998, S. 376). Sie bietet
weiterhin die Mdglichkeit, mit den Teilnehmenden die Starken und Schwachen ihrer
berufsbiographischen Vergangenheit, die Ressourcen ihres selbstgesteuerten und
selbstorganisierten Lernens in den Blick zu nehmen und damit die Gestaltung und
Planung ihrer beruflichen Gegenwart und der Zukunftsziele konkret werden zu las-
sen.
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Das Arbeitspanorama wird von den Teilnehmenden zeichnerisch erstellt. Wir bedie-
nen uns hier eines kreativen Mediums, um neben den bewusst erinnerten Inhalten
auch unbewusste Inhalte aufzunehmen. Durch die Bildbetrachtung, die Riickmeldung
durch die Gruppe und durch die Bearbeitung in der Kleingruppe werden Potenziale
bewusst und kdnnen nutzbar gemacht werden. Eingefahrene Denkgewohnheiten wei-
chen auf und neue Mdglichkeiten lassen sich erschlieRen.

Beraterin und Teilnehmende koénnen anhand des Arbeitspanoramas zu ,,Mitfor-
schern“ und damit auch zu ,,Mitbestimmern* (iber ihre berufliche Karriere werden.
Es wird mdglich, Berufswahlfindungen im biographischen Kontext neu zu verstehen.
Durch Distanz zu biographischen Zwéngen und Fremdverfligungen lassen sich neue
Berufsziele zu entwickeln.

Die Panoramaarbeit kann auch in der Einzelberatung durchgefiihrt werden. Wir ha-
ben uns dazu entschieden, diese Technik in der Gruppe anzuwenden, da die Gruppe
eine dichtere und reichhaltigere Konzentration fir Auseinandersetzungen bietet, ins-
besondere auch dann, wenn wir von einem gemeinsamen aktuellen Lebenszusam-
menhang oder auch -abschnitt ausgehen kénnen, bi dem fiir anstehende Bilanzierun-
gen, Standortbestimmungen und Perspektiventscheidungen die Gruppenmitglieder
von- und miteinander lernen und profitieren kénnen.

5.1.2 Durchfiihrungshinweise
Rahmen

Vorraussetzung: Die Teilnehmenden sollten sich bereits kennen, Vertrauen gebildet
haben und arbeitsfahig miteinander sein. Es ist abzukléren, dass jeder sich zur Ge-
heimhaltung der Daten, die er von anderen erfahrt, verpflichtet.

Material: Die Teilnehmenden benétigen Wachsmalkreiden und grof3formatiges Pa-
pier (DIN-A-2- Bdgen oder Tapetenrolle)

Raumgestaltung: Alle sollten geniigend Platz fir sich zur Verfiigung haben, um sich
mit Papier und Stiften ausbreiten zu kénnen: grol3e Tische oder auf dem Boden

Zeit: mind. 2 %2 Stunden
Erklarung zu Beginn der Reflexion (ca. 3-5 Min.)

Haben die Teilnehmenden ihren Platz im Raum eingenommen, kann die einfiihrende
Erklarung des Lernberaters/der Lernberaterin so lauten: ,,Sie stehen am Anfang einer
neuen Entwicklung, sie mdéchten sich orientieren, ob und wenn, in welchen Beruf sie
wiedereinsteigen werden, welche Weiterbildung sie absolvieren mdchten, wie sie Ihr
Ziel durch selbstorganisiertes Lernen erreichen kdnnen. Wir wollen uns damit be-
schaftigen, uber welche Kompetenzen sie verfligen und wie sie am besten lernen. Ich
werde Ihnen Gelegenheit geben, anhand einer Rickschau auf ihr Leben zu erfor-
schen, was ihr individueller Weg des Lernens und auch des selbstorganisierten Ler-
nens ist. Wir werden das heute anhand ihres individuellen Arbeitspanoramas erfor-
schen. Es wird dabei spater darum gehen, ihre Erfahrungen kreativ auf Papier zu
bringen. Darum haben sie Wachsmalstifte mitgebracht. Es geht dabei nicht um eine
kinstlerisch zu bewertende Aktion, sondern darum, dass sie selbst noch einmal eine
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andere Mdglichkeit haben, ihre Gedanken und Gefuhle beziiglich des Themas auf
Papier zu bringen, um spater damit in der Gruppe und in der Beratung weiter zu ar-
beiten.”

Thema in Gang bringen (ca. 15 Min.)

Um das Thema in Gang zu bringen, ist eine Einfiihrung durch ein kurzes Brainstor-
ming ndtig, das wie folgt angestoRen werden kann. ,,Was fallt ihnen ein zu, Leistung,
Lernen, selbstbestimmt und selbstorganisiert Lernen, Beruf, Kompetenzen, Wieder-
einstieg ... in ihrem Leben?“ Die im Brainstorming genannten Begriffe kénnen am
Flipchart festgehalten werden.

Einstimmung (ca. 15 Min.)

Nach dem Brainstorming werden die Teilnehmenden zu einer meditativen Einstim-
mung eingeladen. Sie werden dazu aufgefordert, sich mit Papier und Farben einen
Platz im Raum zu suchen, sich bequem hinzusetzen und die Augen zu schlief3en. Der
Lernberater/die Lernberaterin beginnt, mit ruhiger Stimme die Teilnehmenden auf
eine Forschungsreise durch ihr Arbeitsleben von heute zuriick bis zu dem Zeitpunkt,
an dem die erste Berufswahl getroffen wurde, jedoch friihestens bis in die Pubertat,
zu fuhren. Der Zeitpunkt der Pubertat ist deshalb wichtig, da vorher evtl. auch andere
Bilder und Erinnerungen hochkommen kénnen, die eher vom Thema Beruf/Berufs-
identitat wegfiihren. Diese Anregung zur Imagination soll die Teilnehmenden in eine
entspannte Grundstimmung bringen, die es ermdéglicht, in Ruhe auf ihr Arbeitsleben
in ihrem Lebensganzen zu schauen (Einstimmungstext: Anl. zu diesem Kapitel).

Aktion (ca. 30 Min.)

Die Teilnehmenden malen in Einzelarbeit ihr Arbeitspanorama. Bewahrt hat sich, ih-
nen vorzuschlagen, zundchst spontan eine Lebens-/ Entwicklungskurve vom Zeit-
punkt der ersten Berufsfindungsentscheidung bis zur Gegenwart zu zeichnen. Die
Teilnehmenden werden dazu eingeladen, entlang dieser Kurve die Szenen und Situa-
tionen zu malen, die ihnen in der Einstimmung begegnet sind. Der Lernberater/die
Lernberaterin sollte darauf achten, dass jede/r Ruhe hat, fur sich zu arbeiten und dass
nicht gesprochen wird.

Vorstellen von Reflexionsergebnissen (15 Min. pro Teilnehmender/m)

Nach einer kurzen Pause, in der die Teilnehmenden noch nicht miteinander reden
sollten, stellt jede/r Einzelne sein/ihr Bild in der Gruppe vor und berichtet, wie es
ihm/ihr bei der Ubung ergangen ist, welche Gefiihle, Gedanken und Einsichten beim
Malen gekommen sind. Die Gruppenmitglieder sollten nur vorsichtige Interpretatio-
nen vornehmen, es sollte nicht zu einer Uberflutung von Informationen kommen.,

Es empfiehlt sich, diese Phase in Kleingruppen (Dreiergruppen) durchzufiihren.
Neuorientierung (15 Min. pro Teilnehmendem/r)

Hier soll es den Teilnehmenden ermdglicht werden, Konsequenzen aus dem Erlebten
und Erkannten fiir eine Veranderung der Situation / fur eine selbstbestimmte Berufs-
wahl, fir Initiativen selbstorganisierten Lernens zu ziehen. Dies kann dann wieder in
der Gesamtgruppe mit Lernberater/in durchgefiihrt werden.
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Abschlussrunde (ca. 3 Min. pro Teilnehmender/m)

Zum Schluss gibt es eine Runde in der Gruppe zu den Fragen:
,,Was habe ich heute Neues tiber mich erfahren?*

,Was nehme ich mit?“

,»Wo brauche ich Unterstiitzung? Und von wem?*

,Was kann ich von den anderen lernen?*

,Welche neuen Ideen habe ich zu Beruf, Lernen...?*

Wie kann es weitergehen?

Die Aufarbeitung des Arbeitspanoramas kann in der Einzelberatung fortgefiihrt wer-
den. Dabei gibt es verschiedene Mdglichkeiten der beratenden Beschéftigung mit
dem Arbeitspanorama: Man kann die Teilnehmenden z.B. bitten, einen Ausschnitt
aus dem Bild / eine Phase in ihrem Leben, die besonders bedeutsam war in ihrem
Kompetenzerwerbsprozess, eine Phase, in der sie verstérkt selbstorganisiert gearbei-
tet hat, auszuwéhlen und zu ,,vergréRern“, d.h. sich gezielt mit einer Phase noch ein-
mal beschéftigen und zu analysieren. Neue Erkenntnisse kénnen dadurch erforscht
werden. Man kann die Teilnehmenden auch anregen, ihre Einsichten tber ihr Lern-
verhalten und ihre selbstorganisierten Lernschritte schriftlich aufzeichnen. Die Auf-
gabe der Lernberaterin/des Lernberaters ist es nun, aus den gewonnenen Einsichten
Teilziele mit den Teilnehmenden zu erarbeiten und die néchsten Schritte mit den
Einzelnen festzulegen.

5.1.3 Erfahrungen mit dem Einsatz des Arbeitspanoramas

Fir die Teilnehmenden bietet diese Ubung die Mdglichkeit, eine Linie in ihrer beruf-

lichen Entwicklung zu erkennen oder Zusammenhénge zu sehen, die vorher nicht of-

fensichtlich waren. Es entsteht durch die Arbeit ein ,,Bild*, ein ,,Panorama® der be-

ruflichen Entwicklung, das anschaulich die verschiedenen Stationen eines Berufsle-

bens zeigt. Das Arbeitspanorama bietet die Chance, die emotionale Seite der eigenen

Berufsbiographie kennen zu lernen. Hierzu einige Zitate von Teilnehmenden:

= Ich muss Abschied nehmen von der Vorstellung, es kommt jemand, der mir sagt,
was ich tun soll.*

= ,,Ich nehme heute mit, die Erkenntnis, dass sich meine Arbeit oder Beruf nicht den
Gegebenheiten anpassen muss, sondern umgekehrt.”

= Ich bin verblfft dariiber, wie sehr sich Geschichten und Bilder gleichen.*

= Ich habe Trost gefunden.”

= ,,Ich habe sehr viel Neues uber mich erfahren.”

= Ich brauche viel Zeit zum Sortieren.”

= ,Mir sind ganz neue Zusammenhéange klar geworden."

Da die Arbeit mit dem Arbeitspanorama Erinnerungen von friher hervorholen kann,
die auch mitunter problematisch sein kdnnen, ist es wichtig, dass die Gruppe nicht zu
grof3 ist. Nach meiner Erfahrung geht es gut mit Gruppen bis zu 8 Teilnehmenden pro
Beratendem. Die Berater sollten in der Lage sein, mit Gefihlen, die bei der For-
schungsreise hochkommen koénnen, umzugehen, d.h. es ist fir diese Methode der
Biographiearbeit eine beraterische Kompetenz erforderlich.
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Die Arbeit mit dem Arbeitspanorama setzt bei den Teilnehmenden normale psychi-
sche Belastbarkeit und die Bereitschaft, anhand ihrer Lebensbiographie zu arbeiten
und selbstorganisierte Lernformen zu entwickeln, voraus.

Es ist eine intensive Arbeit, fiir die in der Gruppe die Offenheit und Vertrautheit
notwendig ist. Die Beraterin sollte mit dem Instrument vertraut sein und selbst auch
schon dazu gearbeitet haben.

5.2 Die Kompetenzbilanz

Eine andere Methode der Biografiearbeit, die nicht aus dem therapeutischen Bereich
kommt, und die sich auch zum Einsatz in gréReren Gruppen eignet, in denen der Ver-
trautheitsgrad nicht so groR sein muss, haben wir ebenfalls erfolgreich eingesetzt: die
vom DJI mit der KAB Siiddeutschland entwickelte (Familien-)Kompetenzbilanz.
Dies ist ein Instrument zur Selbsteinschatzung und beruflichen Entwicklung fur be-
rufstitige Mitter und Véter, fir an Weiterbildung interessierte und fir Berufsriick-
kehrerinnen. Mit der Kompetenzbilanz kénnen soziale Kompetenzen aus der Famili-
entatigkeit erfasst und bewertet werden.

Hierbei wird die Lebensgeschichte als Lerngeschichte betrachtet, es werden die
wichtigsten Lern- bzw. Erfahrungsfelder der Biografie untersucht, der Fokus liegt auf
den informellen Lernfeldern.

Dazu gehort u.a. auch das Lernfeld Familie. Die Teilnehmenden kénnen durch die
Bearbeitung der Kompetenzbilanz ihre vielfaltigen Erfahrungen und Kompetenzen
entdecken, die sie im Laufe der Familienarbeit erworben oder weiterentwickelt ha-
ben. Es bietet auch die Mdglichkeit, den eigenen Standort in der beruflichen Ent-
wicklung vor dem Hintergrund des eigenen Lebenslaufs neu zu bestimmen. Die
Kompetenzbilanz gibt es in Form eines Arbeitsheftes oder inzwischen auch als
Download im Internet.

Wir haben sehr gute Erfahrungen gemacht, dieses Verfahren gemeinsam in der
Gruppe zu bearbeiten, da die Teilnehmenden von den anderen Gruppenmitgliedern
Impulse und Riickmeldungen erhalten kénnen. Bei der Bearbeitung kann jede/r an-
hand von Ubungen vielfaltige Erfahrungen und Kompetenzen entdecken, die er/sie
im Laufe des Lebens erworben hat.

Der/die Lernberater/in kann anhand von Folien in das Thema einfiihren und dann die

im Arbeitsheft geforderten Arbeitsblatter erarbeiten lassen. Da bei der Kompetenzbi-

lanz sowohl eine Selbst- als auch eine Fremdeinschétzung erarbeitet wird, empfiehlt

es sich, zur Bearbeitung der Fremdeinschétzung 1-2 Wochen Zeit zu lassen und dann

in der Gruppe das Thema noch einmal zu besprechen. Fragestellungen dazu kénnen

sein:

= ,Welche Erfahrungen habe ich mit meiner Fremdeinschétzung gemacht?*

= ,,Wen habe ich gebeten, diese vorzunehmen?*

= _In welchen Punkten gab es eine Ubereinstimmung, in welchen gab es Differen-
zen?*

= Wie gehe ich mit Lob oder Kritik um?*

= Welche Konsequenzen ziehe ich jetzt daraus?*
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Auch hierbei bietet die Gruppe gute Mdoglichkeiten, in intensiven Austausch zu
kommen.

5.3 Mein Lernweg

Diese Methode hat sich in der Gruppe der sog. benachteiligten Jugendlichen bewéhrt.
Sie ist entnommen aus der ,,Quali-Box“, einem Instrument, das von der Berufs- und
Bildungsinformation Vorarlberg erarbeitet wurde. Dieses Instrument wurde wie die
Kompetenzbilanz zur Selbstbearbeitung entwickelt. Es bietet jedoch auch eine gute
Grundlage fiir eine Gruppenarbeit, einsetzbar am Anfang der MalRnahme um neue
Zugénge zum Thema ,,Lernen“ fir die Jugendlichen zu entwickeln. Das Modul
»Mein Weg“ ist das erste Modul in einer Reihe von 6 Modulen und bietet die M&g-
lichkeit, eine Lern- und Lebensbiographie zu erstellen. Im Heft ist eine klare Be-
schreibung, wie vorzugehen ist, jedoch ist es wichtig, fiir jede Zielgruppe die Ar-
beitsblétter zu Uberarbeiten, damit es passgenau ist. So ist z.B. die Zeitschiene flr die
Jugendlichen oder jungen Erwachsenen auf 25 Jahre (in der Vorlage geht es bis tiber
50 Jahre) zu begrenzen und eine andere Einteilung vorzunehmen.

Ein Beispiel ~ 0-5Jahre  5-10 Jahre 10-15 Jahre 15-20 Jahre 20-25 Jahre

Wichtige Er-
eignisse

Menschen,
die mir wich-
tig waren

Interessen

Intensive Ge-
fuhle

Gedanken
zum Zeit-
raum

Die Bearbeitung des Ubungsbogens wird vereinfacht durch die VVorgabe von vielen
Antwort-Vorschldgen zu den einzelnen Fragen, die nutzerfreundlich nur noch ausge-
schnitten und geklebt werden mussen. Auch hierbei ist es notwendig, die VVorgabe
der Zielgruppe genau anzupassen, damit Erfahrungswerte nicht unbeachtet bleiben.
(z.B. bei der Rubrik ,,Menschen, die mir wichtig waren“ sind wahrscheinlich noch
Erganzungen vorzunehmen wie Sozialarbeiter/Erzieher 0.4.). Es ist also notwendig,
die Zielgruppe so genau wie mdglich zu kennen. Je nach Zusammensetzung der
Gruppe muss entschieden werden, die Auswertung des Arbeitsbogens im Einzelge-
spréch oder in der Gruppe weiter zu fuhren.

Das Modul 1 der Quali-Box ist ein Instrument, das durch das Ausschneiden und Kle-
ben handlungsbezogen ist. Dies hat sich als ausgesprochen motivierend, wenn nicht
gar notwendig herausgestellt, damit die Jugendlichen sich auf eine solche Reflexion
Uberhaupt einlassen.
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6. Fazit

Es gibt inzwischen viele Methoden um mit unterschiedlichen Zielgruppen biografie-
orientiert zu arbeiten. Wichtig ist es m. E., darauf zu schauen, ob bei dieser biogra-
phischen Reflexion ressourcen- und kompetenzorientiert geforscht wird und ob die
Methode fur die jeweilige Zielgruppe passt.

Die Biographiearbeit ist kein Selbstzweck, sondern wird gebraucht um fiir die Ge-
genwart und die nahe Zukunft genutzt zu werden. Die Kompetenzerfassung und
Kompetenzentwicklung der Teilnehmer ist ein wesentlicher Bestandteil eines ganz-
heitlichen Lernberatungskonzeptes.

Alle Methoden, die in der Gruppe angewandt werden, sollten idealer weise am ,,ei-
genen Leib* vorher erfahren worden sein. Erst dann kann eingeschétzt werden, wel-
che Gefiihle oder Gedanken entstehen konnen.
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Anhang: (Beispiel fiir die Hinfihrung und Einstimmung fiir das Erstellen eines Arbeitspano-
ramas mit dem Schwerpunkt Kompetenzentwicklung, Lernen, selbstorganisiertes Lernen.
Quelle: Koch 2001)

Setzen Sie sich gemiitlich hin, schlieBen Sie Ihre Augen.

Versuchen sie, in Kontakt mit sich selbst zu kommen:

Wie fiihlen Sie sich?

Erspiren sie lhren Korper: spiiren sie, wie lhr Korper auf dem Stuhl sitzt, wie sich das anfuhlt, die
Rickenlehne zu spiiren, wie ihr GesaR auf dem Stuhl ruht.

Wie erleben Sie ihren Atem?

Wie beriihren ihre Fue den Boden?

Lassen sie sich von der Erde tragen.

Wir werden uns jetzt auf eine Forschungsreise auf dem Lebensweg in bezug auf Arbeit, Beruf, auf
lhre Kompetenzen und auf lhre individuellen Lernstrategien begeben.

Wenn Sie im Laufe dieser Forschungsreise an Stellen kommen, die beéngstigend oder bedrohlich fir
Sie sind, dann gehen Sie an diesen Stellen bewusst vorbei, sie sind heute nicht Thema.

Beginnen Sie mit Ihrer Téatigkeit heute: Familienarbeit, Weiterbildung, Orientierungsphase zur Zeit.
Lassen sie Bilder und Situationen auftauchen, die ihnen das Wie ihres Lernens vor Augen bringen.

Schauen sie auf ihren Arbeitsplatz Zuhause, ihren Familienarbeitsplatz, ihre Funktion als Mutter
und Hausfrau:

Wie bewaltigen sie im Moment die Doppelbelastung?

Wie haben sie welche Kompetenzen zur Bewaltigung gelernt?

Stellen sie sich dabei einen Arbeitstag der letzten Tage vor.
Versuchen sie, Ihre Gefiihle, Ihre Gedanken zuzulassen und auch ihre Erwartungen, ihre Beflirch-
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tungen, wenn sie am Morgen aufstehen und an lhre Doppelarbeit denken: die Organisation lhrer
Arbeit in der Familie und die neue Tétigkeit in der Weiterbildung, in ihrer Orientierungsphase, in
der Beratung hier.

Sie stehen auf. Was tun sie?

Sie gehen aus dem Haus zu ihrer Weiterbildung oder zu einem Termin, der ihnen bei ihrer Orientie-
rung helfen soll.

Wem begegnen sie?

Versuchen sie die Atmosphare zu spiren.

Wie sind sie hier in der Gruppe?

Wie lernen sie?

Welche Kompetenzen haben sie in den letzten Wochen hier erfahren und wie haben sie diese er-
lernt?

Wie ist es, wenn sie mittags aus der Gruppe gehen und Zuhause ankommen?

Wie begegnet ihnen ihre Familie, wie begegnen sie ihrer Familie?

Was gibt es zu tun, wenn sie dort ankommen?

Wie ist die Atmosphéare Zuhause?

Welche Kompetenzen haben sie in den letzten Wochen entwickelt, um sich in dieser Doppelbelas-
tung zu organisieren

Wenn sie ein klares Bild tber einen dieser typischen Tage vor Ihrem inneren Auge haben, eine le-
bendige Situation in ihnen, dann gehen sie jetzt den Weg ihres Arbeitslebens zuriick. Da ist zunachst
die Arbeit in der Familie, die Erziehungsarbeit, vielleicht musste ein Angehdriger oder eine Ange-
horige gepflegt werden?

Wie war das, als das erste Kind kam, wie haben sie gelernt, Mutter zu sein?

Wie haben sie sich diese neuen Kompetenzen erworben?

Welche Kompetenzen haben sie sich wie erworben?

Wie haben sie gelernt?

Wer hat sie untersttzt?

Welche Situationen tauchen auf?

Achten sie auf die Menschen, denen sie begegnen, auf die Situationen, in denen sie gelernt haben.
Was haben sie wie gelernt?

Wie haben sie das Gelernte umgesetzt?

Gehen sie die Jahre weiter zurlck, schauen Sie sich Situationen der Arbeit im Beruf an.

Der Weg zur Arbeitsstelle, die Atmosphére dort.

Welche Kompetenzen haben sie in lhrer Tatigkeit erworben, wie haben sie dazugelernt, wie haben
sie die Kompetenzen eingesetzt?

Welche Menschen, mit denen sie gearbeitet und gelernt haben, begegnen Ihnen jetzt?

Was waren die guten Situationen, in denen sie ein starkes Gefihl fir die Arbeit, fir Ihr Kénnen hat-
ten?

Wer hat sie bestérkt und positiv beeinflusst?

Welchen Herausforderungen haben sie sich wie gestellt?

Was waren die Kraftquellen, die Ihnen geholfen haben, zu lernen und das gelernte umzusetzen?

Gehen sie jetzt noch weiter zurtick in die Zeit Ihrer Ausbildung.

Hier ist Ihnen viel neues begegnet, das sie lernen mussten.

Welche Kompetenzen haben sie sich in dieser wichtigen Zeit angeeignet?
Wie haben sie gelernt?

Wie haben sie was von sich aus gelernt?

Wie sind Sie vorgegangen?

Wer war in dieser Zeit wichtig, wer war eine Stiitze fur sie im Lernprozess?

Gehen sie jetzt weiter zuriick bis zu dem Tag in ihrem Leben, als entschieden war, welchen Beruf sie
erlernen:
Was und wer hat sie damals beeinflusst?
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Welche Vorbilder hatten Sie?

Welche Menschen waren damals wichtig?

Wer sagte zu lhnen: Mach das, das kannst du?

Welche Phantasien hatten sie fiir Ihre Zukunft im Beruf?
Was wollten sie alles lernen?

Was haben sie gelernt?

Wie haben sie gelernt?

Wie haben sie das Gelernte umgesetzt?

Achten Sie in all diesen Bildern und Situationen auf die Menschen, denen sie begegnen, auf die Or-
te, an denen sie leben, an die Erlebnisse und die Ereignisse, die von Arbeit und lernen bestimmt wa-
ren, aber auch an solche Ereignisse, die sie privat erlebt haben.

Kraftquellen

Was hat Ihren Weg bestimmt, welche Vorstellungen hatten sie, welche Gedanken, Ziele, Wiinsche,
Hoffnungen, Enttauschungen, Misserfolge und Erfolge haben sie auf Ihrem Arbeits- und Lernweg
begleitet?

Gehen Sie den Weg jetzt langsam wieder zurlick in die Gegenwart und lassen sie dabei die Szenen
noch einmal an sich vorbeiziehen.

Schauen Sie sich dabei zu, wie sie lernen und wie sie arbeiten,

wie Sie ihre Kompetenzen entdecken und wie sie diese einsetzen,

wie sie sich trauen, gelerntes umzusetzen,

Wie sich das angefuhlt hat, Selbst etwas zu lernen und es anzuwenden.

Reisen sie all die Jahre wieder zuriick zum heute,

ihre Ausbildung

ihre Berufstatigkeit,

ihre Familienarbeit

ihr erster Seminartag in der Weiterbildung, ihre Entscheidung unsere Beratung in Anspruch zu
nehmen, die Entscheidung in das Berufsleben zuriickzukehren,

bis heute, zum ........ im Jahr ........

Wenn sie heute angelangt sind, wagen sie einen Blick in Ihre Zukunft:
Was wird heute in einem Jahr sein?

Wo sehen sie sich?

Welches Ziel haben sie dann erreicht?

Wie sieht Ihr Arbeitstag in einem Jahr aus?

Was haben sie sich bis dahin durch ihr eigenes Lernen selbst angeeignet?
Welche neuen Kompetenzen haben sie bis dahin gewonnen?

Wie setzen sie diese Kompetenzen ein?

Wenn sie ihre Zukunftsvision als Bild vor sich haben, kommen sie wieder zuriick in die Gegenwart.

Es ist (Tag, Datum, Jahr), Sie sind hier in der Gruppe Wiedereinsteigerinnen im Beruflichen Bil-
dungswerk.

Offnen sie jetzt ihre Augen, nehmen sie einen Stift und zeichnen sie spontan eine Kurve, eine Le-
bens- uns Arbeitskurve vom Zeitpunkt Ihrer ersten Ausbildungsentscheidung bis heute, markieren
sie das heute und malen sie die Kurve weiter bis zu ihrer Zukunftsvision.

Wenn sie das getan haben, malen sie entlang ihrer Kurve die Bilder und Situationen auf, die ihnen
begegnet sind.

Nehmen sie sich Zeit dafir.

Wenn sie fertig sind, bleiben sie vor ihrem Bild sitzen und lassen sie es auf sich wirken.
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11/3. Kompetenzbilanzierungen und Lernberatung: Ler-
nende als Nutzer/innen von Kompetenzbilanzen

Bernd Ké&pplinger

1. Kompetenzen zu erfassen, hat Konjunktur

Kompetenzbilanzierung wird zunehmend zu einem nachgefragten Thema. Die OECD
und das Bundesministerium fur Bildung und Forschung planen ein kompetenzmes-
sendes Panel im Bereich lebenslanges Lernen einzufiihren, die Bundesagentur fur
Arbeit arbeitet seit einigen Jahren mit dem ,,Profiling* und Unternehmen setzen in
der Personalentwicklung auf interne Bewertungsverfahren. Diese Erfassungs- und
Bewertungskonjunktur wird nicht zuletzt durch die groRRe ¢ffentliche Resonanz des
PISA-Rankings gespeist. Auch hier war das Thema Kompetenzmessung zentral.
Trotz dieser Konjunktur sollte man sich allerdings nicht der Illusion hingeben, dass
eine noch so elaborierte Kompetenzbilanzierung vollstandig erfassen konne, ,,was ein
Mensch wirklich kann und weilR* (Weinberg 1996, S. 3). Zu komplex und vielfaltig
ist der Mensch als dass er mit einem noch so differenzierten Instrument komplett er-
fasst werden konnte. Menschliches Wissen und Kdnnen zeigt sich in Performanzen,
die sehr stark situations- und beobachterabhangig sind. Eine ,,absolute” Erfassung
des ,,wirklichen* Wissens und Kénnens ist gerade aus konstruktivistischer Sicht nicht
mdglich, sondern immer beobachterabhangig. Beobachter sehen (erfassen und be-
werten), was sie sehen wollen und es kann manchmal spannender sein, zu analysie-
ren, was Beobachter beobachten wollen und nicht das, was sie als statistische Ergeb-
nisse verkiinden (vgl. Maturana/Pérksen 2002)." Trotz der groBen medialen Wir-
kungsmacht von Statistiken gilt: ,,Manche Zahlen sind bloRe Allegorien und Phan-
tasmen.” (Luthy 1985, S. 234). Es stellt sich die Frage, wer hier die Definitionsmacht
hat, welche Kompetenzen als wichtig und welche als unwichtig einzustufen.

Dies sei an dieser Stelle gesagt, um davor abzuraten, Ergebnisse von Kompetenzbi-
lanzierungen als absolute, mathematische Wahrheiten oder als umfassende Person-
lichkeitsbilder zu prasentieren. Jede Form der Kompetenzbilanzierung kann nur eine
biographische Ausschnittsdarstellung und Momentaufnahme sein. Vor sozio-techno-
kratischen Messphantasien ist zu warnen.

2. Der Projektverbund TAK: Kompetenzerfassung zur Unterstiitzung biografi-
scher Steuerungsfahigkeit

Der Projektverbund ,, Transparenz und Akzeptanz berufsrelevanter Kompetenzen —
Instrumentarien und Umsetzungsstrategien* (TAK) bestand aus vier regionalen Ge-
staltungssprojekten und der wissenschaftlichen Begleitung durch das Deutsche Insti-

! | etzteres kann die/der Lesende natiirlich auch auf die im Folgenden dargestellte Interview-
auswertung beziehen: Was hat der Auswerter beobachtet? Was sehen Lesende, was der Aus-
werter nicht gesehen hat?
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tut fiir Erwachsenenbildung.? Der Verbund bearbeitete zwei Aufgaben:

= Verfahren zur Dokumentation auch informell erworbener berufsrelevanter Kompe-
tenzen aus Weiterbildungseinrichtungen heraus zu entwickeln und zu erproben und
dabei

= Konzepte zur Sicherung der Akzeptanz dieser Verfahren bei relevanten Akteuren
zu testen.

Dazu wurden verschiedene Instrumente der Kompetenzerfassung fiir verschiedene

Zielgruppen entwickelt. Auf die unterschiedlichen Gestaltungsprojekte, ihre Ziel-

gruppen, ihre Kontexte und die von ihnen entwickelten Instrumente soll im Folgen-

den nicht naher eingegangen werden, da dies hier nicht zu leisten ist (Informationen

im Internet: www.abwf.de sowie www.die-bonn.de/abgeschlosseneProjekte, eine

Handreichung wird 2005 von ABWF verdffentlicht).

Bei dem an TAK beteiligten Weiterbildungstrager PSCHERER in Lengenfeld, der

auf Grundlage des franzdsischen Verfahrens der bilan de compétence arbeitet (siehe

hierzu auch Gutschow 2003, Ké&pplinger 2004), werden die Ziele einer Kompetenzbi-

lanz anschaulich beschrieben. Ziel einer Kompetenzbilanz ist es:

= ein klares Bild der eigenen Person zu erhalten, vorhandene Stérken und Schwéchen
deutlich zu erkennen und in Bezug auf die Arbeitswelt zu bewerten,

= darauf aufbauend eine realistische berufliche Zukunft zu planen bzw. Plane zu U-
berprifen sowie

= Motivationen aufzubauen, um sich auf Grund vorhandener Kompetenzen neuen
beruflichen Anforderungen zu stellen

Es geht um die kompetenzorientierte Einschdtzung der eigenen Person, um die Ent-
wicklung einer Zukunftsplanung mit Blick auf den Arbeitsmarkt und um die Motivie-
rung fur berufliche Aufgaben. Kompetenz- und Ressourcenorientierung stehen deut-
lich im Vordergrund. Es soll gerade nicht selektiert und es sollen nicht fremdbe-
stimmte Entscheidungen uber die Zukunft der Teilnehmenden geféllt werden wie es
z.B. beim Profiling des Arbeitsamtes geschieht (Pensé 2004). Viel mehr soll die bio-
grafische Steuerungsfahigkeit geférdert werden, die vor allem auf den reflexiven
Blick auf die eigene Stérken basiert.

3. Lernberatung und Kompetenzbilanzierung

Es liegt auf der Hand, dass ein solches Verstandnis von Kompetenzbilanzierung mit
der in diesem Sammelband dargestellten Lernberatungskonzeption vereinbar sein
kann. Prinzipien wie Biographie-, Reflexions- und Kompetenzorientierung werden
geteilt und beide Konzeptionen loten auf Basis dieser Prinzipien neue Lern- und Le-
benswege aus. Auch war es nicht zuféllig, dass sich im Verlauf von TAK gezeigt hat,
dass die Bilanzierung von Kompetenzen in der Regel ein flankierendes, unterstitzen-
des Beratungs- oder Coachingsetting braucht. Ein Ergebnis, zu dem im Ubrigen auch

2 Alle Projekte gehdrten zu dem BMBF-Programm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® und
dort zum Teilbereich ,,Lernen in und von Weiterbildungseinrichtungen®. Sie wurden von No-
vember 2001 bis April 2004 aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
sowie des Europdischen Sozialfonds finanziert. Das Projektmanagement hatte die Arbeitsge-
meinschaft betriebliche Weiterbildungsforschung inne.
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eine Arbeitsgruppe der EU-Kommission gekommen ist: ,,Validation should be sup-
ported by guidance and counselling services” (EU-Kommission 2003, S. 6). Kompe-
tenzbilanzierung braucht eine begleitende Beratung. Dies kann als state-of-the-art der
Fachdiskussion angesehen werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2004, S. 156). Insbesondere die Reflexion des eigenen Lebenswegs und der eigenen
Kompetenzen gelingt am haufigsten und am besten, wenn man die Mdglichkeit hat,
sich mit jemand — mdglichst mit professionellen Beraterinnen und Beratern — dariiber
auszutauschen.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von TAK wurden Interviews bei ver-
schiedenen Gestaltungsprojekten mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern an Kompe-
tenzbilanzierungen durchgefiihrt. Dabei fanden finf Interviews bei zwei Beschafti-
gungstragern und sechs Interviews in einer Weiterbildungseinrichtung statt. Die In-
terviewpartner waren berwiegend weiblich und deckten eine Altersspanne zwischen
Anfang 20 bis Ende 40 ab. Bei den Beschéftigungstragern wird malinahmebegleitend
eine Berufswegeplanung anhand von regelméRigen Beratungsterminen verfolgt. Die
Berufswegeplanung basiert auf mehreren Frage- und Erfassungsbdgen, die orientie-
renden und strukturierenden Charakter haben, aber keine starren Raster darstellen. In
der Weiterbildungseinrichtung wird mit dem franzésischen Verfahren der bilan de
compétence gearbeitet und gegen Fortbildungsende eine Kompetenzbilanz erstellt,
die auf dem verschrankten Einsatz verschiedener Methoden basiert. Neben fragebo-
gengestutzten Selbsteinschatzungen, psychometrischen Tests und Verhaltensanalysen
in Anlehnung an Assessment-Center werden Eingangs-, Zwischen- und Auswer-
tungsgesprache durchgefiihrt. Im Folgenden wird der Begriff Kompetenzbilanz als
eine Art Oberbegriff fur diese beiden unterschiedlichen Verfahren gewéhlt. Bei einer
naheren Darstellung musste zwischen Berufswegeplanung und Kompetenzbilanz né-
her differenziert werden. Stattdessen sollen Wahrnehmungsmuster der Teilnehmen-
den als Nutzerinnen und Nutzer® der Verfahren anhand der Interviews vorgestellt
werden. Anhand dieser Auswertung kdnnen seitens der Teilnehmenden finf Wahr-
nehmungsmuster von Kompetenzbilanzen nachgezeichnet und zur Diskussion ge-
stellt werden:

= Erwartungsenttduschung durch Semi-Professionalitat

= Widerstandige Auseinandersetzung

= Entscheidungshilfe

= Selbstbestétigung

= Reflexionsanstof3

Diese Wahrnehmungsformen und die mit ihnen verbundene Nutzungsperspektive
werden anhand von Interviewausziigen vorgestellt und auf ihre Relevanz fir die
Lernberatungskonzeption hinterfragt. Es soll nicht der Anspruch erhoben werden,
dass alle Nutzungsformen von Kompetenzbilanzen damit dargestellt werden kdnnten.

8 Nutzen“ bezieht sich hier auf die ganz individuelle Teilnehmersicht und nicht auf den Nut-
zen aus arbeitsmarkt- und sozialpolitischer Sicht (Integration in Arbeit): ,,Worauf es am Ende
tatsachlich ankommt, sind die Nutzeneffekte, die jene Art beruflicher Weiterbildung fur die
Teilnehmer selbst hat.* (Meier 1998, S. 94) Dieser Nutzen kann monetdrer und nicht-
monetérer Art sein. Zur Bedeutung von Kompetenzbilanzen fur die Integration in Arbeit liegen
an anderer Stelle Ausfiihrungen vor (Képplinger 2004).
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Hierzu bedurfte es eines wesentlich grofReren Interviewsamples und einer Nachbefra-
gung. Auch soll es sich nicht um eine Typenbildung handeln, d.h. dass jede Person
allein einem Wahrnehmungsmuster zugeordnet werden kann. Viel mehr konnten bei
einzelnen Interviewpartnern mehrere Wahrnehmungsmuster nachgezeichnet. Die
Présentation dieser Auswertung soll zur Diskussion, zu Widerspruch und zu anderen
Interpretationen anregen, aber nicht als abgeschlossenes Ergebnis verstanden werden.

Zu a) Erwartungsenttduschung durch Semi-Professionalitat:

Obwohl viele Interviewpartner tber eine anfangliche Skepsis gegeniiber Kompetenz-

bilanzen berichten, bleibt im Rickblick nur bei wenigen ein klar negatives Fazit be-

stehen. Ein solch negatives Fazit sah u.a. so aus:

= ,Fiir Hausfrauen ist es gut, fiir Uberqualifizierte, mit Anspriichen, ist es schlecht.
Die Gespréache haben nichts gebracht, gar nichts. Wusste ich alles vorher schon.
Teilnehmerentwicklungsgesprache sind auf jeden Fall wichtig. Die ldee ist in Ord-
nung. Reflexion ist wichtig. Das ist fiir jeden Beruf wichtig. Man muss sie blof? in-
tensiver fiihren. Man héatte mehr machen missen. Leider haben die Gespréache
nichts gebracht, was schade ist. Ich hatte mehr Anregungen gebracht. Alles, was
gesagt wurde, wusste ich schon.* (Teilnehmerin Sylvia)

Sylvia (Namen wurden anonymisiert) steht dem Verfahren nicht prinzipiell kritisch
gegenuber, sie hatte sich aber noch intensivere, tiefergehende Gespréache gewinscht.
Der erste Satz (Hausfrauen als ihre Metapher fiir Personen mit geringen Anspriichen
an sich selbst) lasst vermuten, dass sie sich mit den Gesprachen unterfordert gefuhlt
hat und mehr erwartet hétte. Sowohl von Beratern als auch von Lernenden wird an
anderen Stellen darauf verwiesen, dass die Erstellung einer Kompetenzbilanz hohe
Anforderungen an den Beratenden stellt. Ob Beratende diese Anforderungen erfiillen
kdnnen, bleibt insbesondere dann fraglich, wenn die Beratenden — wie in dem spezi-
fischen Kontext der MaRnahme dieser zitierten Teilnehmerin — nur Kurzschulungen
fiir die Durchfiihrung von Kompetenzbilanzen erhalten haben:

= ,Ich glaube die Projektleiterin die war teilweise auch selber hilflos gewesen, weil

sie ja auch selber ganz neu in diesen Dingen drin ist.“ (Teilnehmerin Sophie)

Bei den Beschaftigungstragern wurde das beratende ABM-Personal den Beschafti-
gungstragern von der Arbeitsagentur direktiv zugewiesen. Bei der Auswahl des Per-
sonal seitens der Arbeitsagentur war anscheinend nicht maRgebend, ob bei diesen
Personen eine psychologische oder padagogische Grundqualifikation vorliegt. So
wurden z.B. Personen mit einer Ausbildung in der Immobilienbranche als Beratende
eingesetzt. Es soll hier noch einmal besonders betont werden, dass diese fragwrdige
Personalauswahl durch die Arbeitsagentur und nicht durch die Beschéftigungstréger
erfolgte. Insgesamt sind so die Riickmeldungen in den Interviews von ABM-Teilneh-
menden im Querschnitt wesentlich kritischer als die von Weiterbildungsteilnehmern.
Fur den Weiterbildungstrager ist es unerlasslich, dass das beratende Personal iber ei-
ne psychologische oder pé&dagogische Grundqualifikation verfligt. Dies ist als ein
nicht zu vernachlassigender Mindeststandard fiir die Durchfiihrung von Kompetenz-
bilanzen anzusehen.

Relevanz fur Lernberatung: Ein unprofessioneller Einsatz von Kompetenzbilanzie-
rungen kann in der Wirkung schlechter sein als der Verzicht auf diese Bilanzierun-
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gen. Werden die Teilnehmenden mit Beratenden konfrontiert, deren Qualifikation
oder Schulung unzureichend ist, wird das Verfahren der Kompetenzbilanzierung dis-
kreditiert. Die Erstellung einer Kompetenzbilanzen erfordert sowohl eine fundierte
Beratungs-, Fach- als auch Methodenkompetenz. Neben Fortbildungen sollte an ei-
nen regelméfRigen Erfahrungsaustausch von Beratenden gedacht werden.

Zu b) Widerstandige Auseinandersetzung:

Eine weitere Form der Beschaftigung mit einer Kompetenzbilanz ist die Form der

widerstandigen Auseinandersetzung. Die Interviewpartnerin Franka setzte sich das

ganze Interview hindurch mit der Einschatzung auf dem ,,persdnlichen Synthesepa-

pier** auseinander, dass sie eine Neigung fiir wissenschaftliches und padagogisches

Arbeiten habe. Sie lehnt diesen Hinweis deutlich ab:

= ,,Also wenn man schon irgendwie so eine Idee hat, was man machen mochte, glau-
be ich, bleibt man trotzdem dabei, auch wenn dabei jetzt rauskommt, Padagogik
konnte dir liegen. Ich glaube da richtet man sich nicht so sehr danach.” (Teilneh-
merin Franka)

= ,Also wenn jetzt zum Beispiel bei mir rausgekommen ware, ja, ein Padagogikstu-
dium, mach doch Lehrerin, ich meine, das ist schon so eine Sache, die mich viel-
leicht interessiert hatte. Ich wirde es aber deshalb schon aus rationalen Griinden
schon mal gar nicht machen. Weil das sind noch mal ein paar Jahre, die dann flirs
Studium draufgehen.* (Teilnehmerin Franka)

= ,Und das war dann zum Beispiel bei mir so, dass dann bei mir rausgekommen ist,
dass ich mich mehr so fiir die wissenschaftliche Schiene interessiere, das ist auch
wirklich wahr. Aber das mache ich in meiner Freizeit. Ich habe friher viele Vor-
trage Uber irgendwelche wissenschaftlichen Themen gemacht, aber das ist meine
Freizeit, und das ist nicht mein Berufswunsch. Und das finde ich dann einfach
schade.* (Teilnehmerin Franka)

Man kann es eine Form der widerstandigen Auseinandersetzung nennen, weil Franka
mit dem Hinweis auf eine Neigung zum wissenschaftlichen, padagogischen Arbeiten
intensiv ringt und Gegenargumente vorbringt. Die Empfehlung wird von ihr enga-
giert und mit vielen Begriindungen abgelehnt. Zum einen wird der Verlust weiterer
Ausbildungsjahre nach der beruflichen Erstausbildung angefiihrt. Dann wird eine
Trennung zwischen ,,Berufswunsch* und ,,Freizeit“ aufgemacht. Mit wissenschaftli-
chen Themen wolle sie sich nur in ihrer Freizeit beschéaftigen. Scheinbar ist dieser
Wunsch ihr auch weiterhin bewusst, obwohl sie ihn aus ,rationalen* (und wahr-
scheinlich vor allem aus emotionalen) Griinden schon aufgegeben hat. Es lasst sich
leider anhand des Interviewmaterials nur spekulieren, warum sie diesen Berufs-
wunsch aufgegeben hat. Eventuell spielen hier finanzielle Griinde oder die Herkunft
aus einem eher bildungsfernen Milieu eine Rolle. Gerade dieses engagierte ,,Dage-
genhalten” macht aber deutlich, dass hier treffend ein méglicher Tatigkeitsbereich
angesprochen wurde. Mit diesem Tétigkeitsbereich hat sich die Teilnehmerin an-

* Bei diesem Verfahren werden die Ergebnisse einer Kompetenzhilanz auf zwei Synthesepa-
pieren dargestellt, wobei der Teilnehmer ein ,,personliches* Synthesepapier als Entwicklungs-
anstol3 erhalt und ein ,,offizielles* Synthesepapier fiir etwaige Stellenbewerbungen verwenden
kann.
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scheinend schon vorher beschéftigt, der berufliche Einstieg in diesen Tatigkeitsbe-
reich scheint aber unter ihrer aktuellen Lebenssituation nicht mdglich. Es wird mog-
licherweise die ,, Trauer” um eine verpasste Chance deutlich.

Man kann die Wirkung der Kompetenzbilanz in diesem Beispiel dahingehend deuten,
dass hier verdréngte Berufswiinsche wieder ins Bewusstsein geholt wurden. Da dies
Franka — durchaus nachvollziehbar — nicht willkommen ist, erzeugt dies auf der ei-
nen Seite Widerstand. Auf der anderen Seite ist scheinbar aber auch eine (erneute)
Auseinandersetzung mit sich selbst und den persénlichen Berufsinteressen/-
wiinschen angeregt worden. Uber die weitergehenden Folgen kénnte an dieser Stelle
nur spekuliert werden.®

Relevanz fur Lernberatung: Es bleibt das Fazit, dass das Bewusstmachen ver-
dréngter Berufswiinsche/-interessen auch Widerstand auf Seiten der Teilnehmenden
erzeugen kann. Dies kann bis zur Ablehnung des ganzen Verfahrens fuhren, obwohl
oder gerade weil das Verfahren auf einer ,richtigen Spur* ist. Eventuell kénnte das
Arbeiten an diesen Lernwiinschen besonders wichtig sein, um sich von alten Berufs-
wiinschen endgtiltig zu verabschieden und sich auf die aktuelle Lebenssituation zu
konzentrieren oder um doch den alten Lernwiinschen nachzugehen und nach Ver-
knipfungen zu suchen. Dies kénnte durchaus in einem Lernberatungssetting mit sei-
ner Biographie- und Kompetenzorientierung verfolgt werden.

Zu c) Entscheidungshilfe:

Bei Teilnehmenden, die sich schon vor Beginn einer Kompetenzbilanzierung mit ei-

ner beruflichen Entscheidung beschaftigten, bot die Kompetenzbilanz eine gute Ge-

legenheit, sich mit dieser Entscheidung auseinanderzusetzen:

= ,,Ich wusste schon das (Pause) also ich kenne meine Situation ganz gut, meine auf
dem Arbeitsmarkt (Pause, Rauspern) das war mir schon Kklar, dass ich irgendwas
entscheiden muss, oder dass sich irgend etwas andert. Ja. Also, ich war uberrascht
dann am Schluss eben tber die Deutlichkeit, wie ich das eine ablegen konnte und
das andere sehen konnte. Das hat mich schon lberrascht. Das war sehr schon.*
(Teilnehmerin Alicia)

= Na ja, wie ich schon gesagt habe, dass da kein Druck war. Und wenn man etwas
aulern kann, dadurch denkt man ja dann auch weiter. Also, wenn ich es hier nicht
hétte so auBRern kdnnen, so frei, hatte ich irgendwo auch nicht so schén weiterden-
ken konnen.* (Teilnehmerin Alicia)

Alicia (berlegte schon am Beginn der MaRnahme und der Kompetenzbilanz, ob sie
sich im Bereich Gartenbau beruflich neu orientieren oder ob sie sich in ihrem bishe-
rigen Berufsbereich Erziehung weiterqualifizieren sollte. Die Kompetenzbilanzierung
und das Praktikum im Bereich Gartenbau haben in ihr den Entschluss reifen lassen,
eine Weiterqualifizierung zur Heilerziehungspéadagogin zu suchen. Die Gesprache im
Rahmen der Berufswegeplanung, die sie als Freiraum empfand, boten Alicia die

® Generell liegen noch keine Forschungsergebnisse zu den langfristigen Wirkungen von Kom-
petenzbilanzen auf die biografischen Steuerungskompetenzen vor. Dementsprechend muss
man die Annahme, dass Kompetenzbilanzen eine positive Wirkung auf die biografischen Steu-
erungskompetenzen haben, als empirisch noch nicht ausreichend belegt kennzeichnen. Trotz-
dem gibt es empirische Anhaltspunkte, welche diese Annahme stiitzen.
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Madglichkeit, ihre Gedanken zu entfalten, weiterzuentwickeln und letztendlich zu ei-
ner Entscheidung zu fiihren. Das ,,Ablegen* des alternativen Berufswunsches wird
von ihr als eine Erleichterung erfahren.

Relevanz fir Lernberatung: Kompetenzbilanzen kénnen einen Raum zur Verfi-
gung stellen, in dem man sich mit ,,ungelebtem Leben*, auch mit nicht verfolgten be-
ruflichen Perspektiven, auseinandersetzen kann. Da Lernberatung u.a. auch durch ih-
re Biografieorientierung gepragt ist, kann die Kompetenzbilanz ein AnstoR zur Be-
schaftigung mit der eigenen Biografie und den darin enthaltenden Potenzialen sein.
Hierzu muss eine Kompetenzbilanz aber ohne Zwang und Druck in einer vertrauens-
vollen Atmosphére durchgefiihrt werden. Dies wird von vielen Befragten als sehr
wichtig betont. Insbesondere die Personen, die bereits vor Durchfiihrung der Kompe-
tenzbilanzierung das Gefiihl hatten, vor einer Entscheidung zu stehen, konnten die
Kompetenzbilanz als Reflexions- und Entscheidungshilfe gezielt fiir sich nutzen.

Zu d) Selbstbestétigung:

Es gibt von relativ vielen Teilnehmenden dahingehend eine Tendenz, dass sie die

Kompetenzbilanz primdr als Mdglichkeit der Selbstbestitigung auffassen und sie

nicht als Chance fir eine Neuorientierung sehen. Dies wird an diesem Zitat deutlich:

= . Ich meine, ich habe mir gew(inscht, dass sich irgendwie mein Personlichkeitsbild,
was jetzt objektive Betrachter herausfinden, irgendwie bestatigt, was ich eben ger-
ne machen méchte. Dass das eben rauskommt, okay, arbeiten Sie im Tourismus,
das liegt Ihnen, arbeiten Sie im Dienstleistungsbereich, das liegt Ihnen, das habe
ich mir dann eben schon gewiinscht, dass das rauskommt.*“ (Teilnehmerin Franka)

In diesem Interviewauszug zeigt sich, dass Franka vor allem erwartet hat, dass ihr
quasi offiziell bestétigt wird, dass sie sich fur den richtigen Berufsweg entschieden
hat. Sie hat sich eine Bestatigung gewinscht, erhélt diese aber nur bedingt wie ihre
Erldauterungen bei b) gezeigt haben. Bei anderen Teilnehmenden, wo Berufswunsch
und das Ergebnis der Kompetenzbilanz mehr in Einklang gebracht werden konnten,
zeigt sich eine hohe Zufriedenheit und Genugtuung den ,richtigen Berufsweg“ ge-
wahlt zu haben. Alternative Berufswege werden dann anscheinend kaum noch gese-
hen und sich auf die Facette des Ergebnisses konzentriert, die einen passend erschei-
nen. Das Bediirfnis nach biografischer Kontinuitat ist hier sehr groR.

Relevanz fir Lernberatung: Wenngleich hier keine ,,Offnung* im Sinne einer Per-
spektiverweiterung stattgefunden hat, durfte die Kompetenzbilanz einer Starkung der
Motivation dienen. Wenn das Lernberatungssetting in dem gewdnschten und in der
Kompetenzbilanz eruierten Berufsfeld liegt, dann dirfte dies zu Motivation der Teil-
nehmenden beitragen. Generell zeigt sich, dass eine berufliche Perspektiverweite-
rung/Neuorientierung die Bereitschaft des Individuums zur ,,Offnung® voraussetzt.
Von auBen kénnen nur Impulse kommen. Zudem muss gepruft werden, inwiefern ei-
ne Kompetenzbilanz zu einer Verfestigung der Selbstwahrnehmung und Lernhaltung
fuhrt, die Lernen eher behindern kann.

Zu e) Reflexionsanstol:
Aus den Interviews konnte man herauslesen, dass Kompetenzbilanzen von einigen
Teilnehmenden als Reflexionsanstdfie aufgenommen wurden. Fir diese Teilnehmen-
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den war es anscheinend neu und ungewohnt, sich reflexiv mit ihrer Biografie und ih-

ren Kompetenzen auseinanderzusetzen. Betrachtet man die folgenden Zitate, erkennt

man das fir die Teilnehmenden Innovative:

= ,Also man macht sich ja meistens kaum Gedanken dariuber, wie man eigentlich so
ist, und das fand ich schon gut, dass man da angeregt wird, nachzudenken, was
man eigentlich so von sich halt.* (Teilnehmerin Franka)

= _Na ja, erst mal Uberhaupt die eigenen Schwachen und Starken zu sehen. Ich mei-
ne das macht man ja im Grunde genommen nicht wirklich.* (Teilnehmerin Nicole)

= Vielleicht Selbstfindung oder so, oder Einschétzung der eigenen Person noch mal
offensichtlich darlegen. Weil manchmal hat man bestimmte Eigenschaften, und
weil3 eigentlich gar nicht genau, dass man die besitzt. (Teilnehmerin Ruth)

Die Kompetenzbilanz regt die Reflexionsféhigkeit der Teilnehmenden deutlich an.
Die Teilnehmenden machen sich Gedanken uber ihre Starken und Schwaéchen, ihre
Eigenschaften und ihr Selbstbild. Man kann diese Ausfilhrungen dahingehend inter-
pretieren, dass diese systematische Anregung der Kompetenzbilanz zur Selbstreflexi-
on fir sie etwas Neues war, das sie aus Schule und Ausbildung bislang nicht kannten.
Versteht man die ,,Auseinandersetzung mit der eigenen Kompetenz* als eine wesent-
liche Anforderung fiir die Definition ,,beruflicher Lernerfordernisse* und deren Rea-
lisierung (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2002, S. 74), dann kann die Kompetenzbi-
lanz ein Impuls fir weitere Lernprozesse sein.

Relevanz fir Lernberatung: Lernberatung beruht malgeblich darauf, dass die Re-
flexionsféhigkeit der Teilnehmenden angeregt wird. Reflexive Teilnehmende bzw.
fir Reflexion aufgeschlossene Teilnehmende stellen eine VVorbedingung fiir das Ge-
lingen von Lernberatungssettings dar. Kompetenzbilanzen kénnten Impulse fir Re-
flexionen liefern und somit Grundlagen flr ein Lernberatungssetting legen.

4. Fazit

Es gibt sicherlich noch eine Reihe von Fragen zu kléren, bevor man detailliert sagen
kann, wo und wie man Kompetenzbilanzen in Lernberatungssettings einbinden kann.
Dazu gehért zum einen die Frage, welches professionelle Wissen auf Seiten der Be-
ratenden fir die Durchfiihrung einer Kompetenzbilanz vorhanden sein muss. Vor ei-
nem unprofessionellen Einsatz ist allerdings zu warnen.

Zum anderen muss man sich Uber die zeitliche Verortung einer Kompetenzbilanz
Gedanken machen. Sollte sie am Anfang einer Weiterbildung (z.B. als Diagnosein-
strument), begleitend zu einer Weiterbildung (z.B. als Lernprozessbegleitung) oder
am Ende einer Weiterbildung (z.B. als Ergebnisdokumentation) durchgefiihrt wer-
den? Kann man dies vorab entscheiden oder kénnen individuelle Wege je nach Ler-
nendem gegangen werden? Welche Instrumente der Kompetenzbilanzierung bieten
sich fir welche Lernende in welchen Lernberatungssettings an? Welche Instrumente
sind in Lernberatungssettings nur bedingt geeignet? Hier sind noch viele Fragen of-
fen und bedirfen einer ndheren Bearbeitung und Erprobung.

Trotzdem sollte anhand dieser Zitate und ihrer Interpretationen deutlich geworden
sein, dass Kompetenzbilanz und Lernberatung die Prinzipien der Biographie-, Kom-
petenz- und Ressourcenorientierung in weiten Bereichen teilen und dass es sich an-
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bietet, an einer engeren Verkniipfung von Kompetenzbilanz und Lernberatung zu ar-

beiten. Folgendes Zitat zeigt, dass man auch in der beruflichen Weiterbildung Ruck-

sicht auf den unterschiedlichen Wissensstand der Teilnehmenden nehmen muss:

= ,Man sollte da vielleicht auf die einzelnen Teilnehmer, vielleicht, auch ein biss-
chen eingehen, weil jeder hat ja auch eine andere Sache. Der eine kann z.B. EDV
und fir den ist der EDV-Kurs dann wieder blod. Die anderen brauchten vielleicht
eine intensivere Einfiihrung in den EDV-Kurs. Und ich finde, dass man auf die ein-
zelnen Teilnehmer auch eingehen sollte. Ich finde auch, man sollte noch mehr an-
bieten, z.B. auch Fremdsprachen, oder, ja weif3 ich nicht, solche Sachen, das finde
ich schon gut. Dann eben so eine Projektwoche und mehr. Der einfache EDV-Kurs
hat mir nicht viel gebracht, ich brauche mehr (Lachen).* (Teilnehmerin Sophie)

Kompetenzbilanzen kénnen in der Einstiegsphase zu einer Kldrung des Vorwissens
der Teilnehmenden beitragen. Man kann ein ,,Sichtbarmachen® (Bjornavold 2001)
der eigenen Fahigkeiten und Erwartungen verfolgen. Daran ankniipfend kénnen
Lernberatungssettings zum modularisierten, individuellen Weiterlernen in sozialen
Kontexten anregen. Inwiefern sich solch ,angereicherte”, qualitativ hochwertige
Lehr-/Lernarrangements wirklich umsetzen lassen, ist angesichts des gegenwartig ex-
tremen Sparkurses in vielen Bereichen beruflicher und betrieblicher Weiterbildung
offen und kritisch zu diskutieren. Sowohl aus Teilnehmersicht als auch aus padagogi-
scher Sicht bietet die Verknupfung von Lernberatung und Kompetenzbilanz viele
Chancen, die nicht ungenutzt bleiben sollten.
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11/4. Kompetenzerfassung und Lernberatung — methodi-
sche Ansatze und Erfahrungen aus der Bildungsarbeit

Christina Rahn

1. Empirische Basis und Ausgangssituation

In diesem Kapitel sollen Erfahrungen beschrieben werden, die ich im Rahmen eines
BMBF-geforderten Verbundprojektes mit dem Titel ,,Akzeptanz und Transparenz be-
rufsrelevanter Kompetenzen®, kurz: TAK, gewinnen konnte. Dieses Projekt besché&f-
tigte sich mit der Entwicklung und Dokumentation von informellen Kompetenzen,
um sowohl die Chancen auf dem Arbeitsmarkt als auch das individuelle Selbstwert-
gefuihl zu starken und eine eigene Orientierung fiir den weiteren beruflichen und per-
sonlichen Lebenslauf zu entwickeln. Angesiedelt war das Projekt bei einem regiona-
len Weiterbildungstrager in der Region Rhein-Hessen, der ein breites Spektrum an
beruflichen Weiterbildungsmanahmen anbietet." Entwickelt wurde diese Kompe-
tenzdokumentation in der Zusammenarbeit mit zwei verschiedenen Zielgruppen: Er-
wachsenen, die sich aus unterschiedlichen Griinden in einer beruflichen Weiterbil-
dungsmalinahme befanden, sowie Schuler/innen an verschiedenen Schultypen, die
sich vor dem Eintritt in die Ausbildung und das Berufsleben befanden. Parallel war
ich im Verbundprojekt ProLern? tatig, das sich mit der Entwicklung, Erprobung und
Implementierung kontextspezifischer Lernberatung beschéftigte, um die Verbindun-
gen zwischen Kompetenzentwicklung, Lernberatung und selbstorganisiertem Lernen
zu untersuchen.

Obwohl ein wichtiger Bestandteil der Arbeit in der Uberprifung der Akzeptanz von
informellen Kompetenzen auf Seiten der Arbeitgeber lag, werde ich mich hier auf die
Zusammenhange von Kompetenzentwicklung, Lernberatung und selbstorganisiertem
Lernen konzentrieren.

2. Kl&rung einiger Begriffe

,Es bleibt zu untersuchen, welche Bildung die gegenwértige Gesellschaft braucht.*®

Padagogische und methodische Konzepte lassen sich nicht getrennt von den herr-
schenden gesellschaftlichen, politischen und ékonomischen Verhéltnissen verstehen.
Sie sind vielmehr eingebettet in ein komplexes Geflige aus wissenschaftlichen, politi-
schen, 6konomischen, sozialen und alltdglichen Vorstellungen von Wirklichkeit, die
miteinander in einem engen Zusammenhang stehen. (vgl. H6hne 2003, S. 9)

! Gearbeitet habe ich in diesem Projekt mit meiner Kollegin Frau Elisabeth Gransche. Viele ih-
rer Ideen sind in diesen Bericht eingegangen.

2 TAK und ProLern waren Projekte, die unter dem Programm-Management der ABWF e.V.
Berlin standen und aus Mitteln des BMBF sowie des ESF gefordert waren.

®In Anlehnung an M. Foucault (,,Es bleibt zu untersuchen, welchen Koérper die gegenwértige
Gesellschaft braucht.”)
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Einige dieser Diskursaspekte sollen an dieser Stelle kurz erwéhnt werden, wenn es
um Begriffe wie selbstorganisiertes Lernen, Kompetenz, neue Lernkulturen oder
Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft geht. Hinter diesen Begriffen verbirgt sich
ein Verstandnis von Gesellschaft, in der Wissen, Bildung und ein kompetenter Um-
gang mit Symbolen und Zeichen von zentraler Bedeutung ist. Auf einer konzeptuel-
len Ebene wird betont, ,,dass das Konzept Wissensgesellschaft allgemein von der
wachsenden Bedeutung des Wissens als Ressource und Basis sozialen Handelns aus-
geht. Der Begriff beschreibt den Umstand, dass Wissen generell zu einem konstituti-
ven Mechanismus von modernen Gesellschaften und zum Arbeitsinhalt von immer
groRer werdenden Gruppen von Menschen geworden ist... Das Neuartige dieses
Konzeptes besteht darin, dass es das Vordringen wissenschaftlich-technischen Wis-
sens in die Lebens- und Handlungsbereiche von immer mehr Menschen nicht mit ei-
ner Zerstdérung und Abwertung anderer Wissensformen verbindet, sondern im Ge-
genteil ein Neben- und Miteinander historisch unterschiedlicher Wissensformen
konstatiert.“ (Nolda zitiert nach Héhne 2003, S. 10) Soziologisch wird dieses veran-
derte Verstandnis von Gesellschaft seit Ende der 60er Jahre verhandelt. Verschiedene
soziologische Autoren verorten in dieser Zeit bereits einen gesellschaftlichen Epo-
chenwechsel, der Wissen zu einer zentralen Quelle von Innovation macht.* Dieser
Epochenwechsel ist mit einer Krisenerfahrung verbunden, die darin besteht, dass her-
kdmmliche Strukturen und festgefligte Gebilde nicht mehr funktionieren bzw. in
Bewegung geraten.®

2.1 Selbststeuerung im konstruktivistischen Lernverstandnis

Lernen und die Lernféhigkeit von Subjekten und Organisationen werden zum Modus
der Steuerung, der in diesem Zusammenhang immer als Selbststeuerung gedacht ist.
Belege flr diesen Lernbegriff findet man in den Kognitionswissenschaften, dem Ra-
dikalkonstruktivismus und der Kybernetik. Der Lernbegriff, der hier verhandelt wird,
hat eine starke naturwissenschaftliche Ausrichtung (vgl. H6hne 2003, S. 98). Die
wichtigsten Prinzipien des Konstruktivismus sind:

= Das Prinzip der Nichterkennbarkeit der Welt

= Das Prinzip der Gelassenheit

= Das Prinzip der Selbstorganisation

= Das Prinzip der Unvermeidbarkeit ungewollter Nebenwirkungen

Wir haben es nie mit Wahrheiten oder Wirklichkeiten, sondern immer nur mit Bil-
dern zu tun. Wenn dies fur alle zutrifft, sind unsere Erkenntnismdglichkeiten be-
scheiden und in hdochstem Malle subjektiv. Grundlagen fiir diese These findet der

*2.B. D. Bell: ,,Die postindustrielle Gesellschaft”, H. Willke: ,,Die Wissensgesellschaft“ u.a.

5 Auf den verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen I6sen sich vorhandene Strukturen und Ka-
tegorisierungen auf bzw. verandern ihre Erscheinungsform. Wéhrend auf einer supranationalen
Ebene vielfaltige neue Beziehungen entstehen, die eine ausschlieRliche Konzeption von Natio-
nalitdt zumindest in Frage stellen, treten auf einer mikrodkonomischen Ebene an die Stelle kla-
rer hierarchischer Strukturen Teamarbeit und ein kollegiales Miteinander. Auf einer individu-
ellen Ebene tritt die ,,Normalbiographie*, im Sinne von Schule-Ausbildung-Beruf immer mehr
in den Hintergrund und es wird von diskontinuierlichen Biographien gesprochen. Zusammen-
fassend wird als Krise die zunehmende Diskontinuitat genannt.
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Konstruktivismus in den Systemtheorien. ,,Dabei wird die Entwicklung des Lebens
nicht primdr als Anpassung an Umweltbedingungen erklart, sondern als relativ eigen-
standiger, operational geschlossener, selbstreferenzieller Prozess. Dieser selbstrefe-
renzielle Prozess kann auch als gattungsgeschichtlicher Lernprozess konzipiert wer-
den.” (Arnold 1999, S. 81) Selbstorganisation bezeichnet in diesem Zusammenhang
eine Auseinandersetzung mit der Umwelt, die nicht festgelegt ist, sondern einer indi-
viduellen Eigenlogik entspringt. In diesem Sinne sind die Folgen von autopoetischen
Prozessen nicht vorbestimmt, sondern zufallig bzw. teilweise zufallig. Lernprozesse
finden in diesem Verstdndnis somit stdndig und kontinuierlich statt. Wissen und die
Féahigkeit zu Lernen wird in diesem Diskurs zu einem zentralen Motor der
individuellen, institutionellen und gesamtgesellschaftlichen Entwicklung.

2.2. Selbstorganisation im Lernen

Nicht nur Individuen lernen und entwickeln sich weiter, sondern auch Institutionen,
Systeme und ganze Gesellschaften. Damit wird Wissen mit neuen Inhalten und mit
anderen Formen der Didaktik verbunden. Es geht nicht mehr ausschlielich um fach-
liche Qualifikationen, sondern es werden Steuerungs- und Lernkompetenzen verlangt
in Form von Schlisselqualifikationen wie Flexibilitat, Selbstverantwortung, Eigen-
initiative und eine standige Bereitschaft zur personlichen und beruflichen Weiterbil-
dung. An die berufliche Weiterbildung werden unter diesen neuen gesellschaftlichen
Bedingungen neue Anforderungen gestellt.

Im Zentrum dieses Diskurses steht der Begriff der Selbstorganisation. Als individuel-
les Handeln beschreibt der Begriff ,,ein Tatigkeitsmuster, das sich durch eigenstandi-
ge subjektive Zwecksetzung und die personliche freie Wahl der eingesetzten Mittel
kennzeichnen I&sst. Im Unterschied zu Handlungsweisen, die unter der Kontrolle von
externen Bedingungen und fremden Situationsdefinitionen stehen, zeichnen sich
selbstorganisierte Aktivitadten dadurch aus, dass die Subjekte die sich ihnen immer
zahlreicher bietenden Gelegenheiten zur Selbstbestimmten Lebensfiihrung in allen
gesellschaftlichen Bereichen nutzen... Nur wer in der Lage ist, selbstbestimmt, selbst-
reflexiv und eigenverantwortlich Initiative zu ergreifen und auch autonom biographi-
sche Lernprozesse zu gestalten, scheint dem Leben in zukunftsoffenen Gesellschaf-
ten gewachsen zu sein.“(Veith, 2003, S. 40)

2.3. Kompetenzen und Gelegenheitsstrukturen

Fahigkeiten und Erkenntnisse, die durch selbstorganisierte Lernprozesse erfahren
werden, werden als Kompetenzen bezeichnet. Diese Selbstlern- und Selbststeue-
rungskompetenzen sind Fahigkeiten, die jeder Mensch von Geburt an besitzt. Sie
werden biographisch wéhrend des gesamten Lebens weiterentwickelt und verandern
sich entsprechend den individuellen Erfahrungen, Krisen und Erfolgen. Im Gegensatz
zu Kenntnissen und Wissensinhalten sind Kompetenzen auf die praktische Bearbei-
tung von Problemen gerichtet. Zu unterscheiden sind daher personliche, soziale, me-
thodische und fachliche Kompetenzen. In diesem Sinne kénnen Kompetenzen ledig-
lich in ihrem Vollzug beobachtet werden. Um Kompetenzen erwerben und erweitern
zu konnen, sind Gelegenheitsstrukturen von Noten, die es dem Subjekt ermdéglichen,
sich selbst erfahren und ausprobieren zu kénnen. Gelegenheitsstrukturen sind somit
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familidre, gesellschaftliche, politische und ékonomische Umwelten, die es dem ein-
zelnen erlauben sich selbst performativ zu erfahren. Da Subjekte immer damit be-
schéftigt sind, sich mit ihrer Umwelt auseinander zu setzen, ist dieser Lernprozess
ein lebenslanger Prozess.

»Alle Menschen lernen — bewusst oder unbewusst ein Leben lang. Sie lernen aber
nicht nur in Schulen und Hochschule, sondern auch am Arbeitsplatz, zu Hause, im
Verkehr, im Umgang mit Partnern, Konkurrenten, Nachbarn, Fremden, im Verein,
im Hobbybereich usw.“ (Dohmen, 2001, S. 7) Dieses alltagliche Lernen zeichnet sich
durch ein hohes Mal} an Selbstorganisation aus. Abseits von Unterricht und Schule
ist dieses Lernen individuell an der Bearbeitung und Lésung von alltéglichen Prob-
lemen und biographischen Krisen interessiert. Es ist die Grundlage des Lernens u-
berhaupt. (vgl. Dohmen, 2001, S.37)

Damit dieses Lernen zielgerichtet eingesetzt werden kann, missen seine Prozesse
und Mechanismen bewusst werden. Daher wird einerseits an der Entwicklung neuer
Lernarrangements und Lernsettings gearbeitet, um Teilnehmenden die Gelegenheit
zu eroffnen, selbstorganisiert neue Lernerfahrungen zu machen und Kompetenzen zu
erweitern. GleichermalRen werden péadagogische Instrumente entwickelt, die auf die
Auseinandersetzung mit den eigenen Potentialen und Lernprozessen zielen.®

Kompetenzerfassung und Lernberatung sind aus dieser Perspektive zwei p&dagogi-
sche Ansdtze, um individuelle Reflexionsprozesse in Gang zu setzen. Sowohl Kom-
petenzerfassung als auch Lernberatung sind Begriffe, die in der aktuellen bildungs-
politischen Diskussion sehr unterschiedlich definiert und diskutiert werden. Ich be-
ziehe mich in meinen Ausfiihrungen auf die Verdffentlichungen, die im Rahmen des
vorne angesprochenen Projektes TAK und ProLern publiziert wurden. Gleicherma-
Ren stutze ich mich auf meine personlichen Erfahrungen wéhrend der zweijéhrigen
Projektphase.

Ziel der Kompetenzerfassung im hier verstandenen Sinne ist also die individuelle
Sensibilisierung und Bewusstwerdung der eigenen Kompetenzen. Kompetenzerfas-
sung ist somit ein ganzheitliches Instrument, in dessen Zentrum das Subjekt mit sei-
nen individuellen Stérken, Potentialen und Wiinschen steht.

Zentrale Prinzipien einer Kompetenzbilanz sind:
= Subjektorientierung

= Biographieorientierung

= Kompetenzorientierung

Kompetenzerfassung l&sst sich verstehen als eine Standortbestimmung eines Indivi-
duums. Die Bearbeitung einer Kompetenzbilanz ermdglicht die Auseinandersetzung
mit den Fragen sowohl nach dem wo als auch nach dem was in der Biographie for-
mell wie informell gelernt wurde. Durch die Kompetenzerfassung kénnen aus unbe-
wussten Fahigkeiten bewusste Kompetenzen werden. Durch die Kenntnis der eigenen
Fahigkeiten und Kompetenzen kénnen vorhandene formelle wie informelle Potentiale
vertieft und erweitert werden. Lernberatung setzt an dieser Stelle an. Sie initiiert ei-

® Die verschiedenen Methoden sind Bestandteile des derzeitigen padagogischen Diskurses.
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nen Prozess der Erweiterung und Vertiefung von vorhandenen Kompetenzen sowie
eine ErschlieSung neuer Potentiale und Mdglichkeiten.

Zentrale Charakteristika von Lernberatung in Anlehnung an das Lernberatungskon-
zept von Klein und Kemper sind:

= Teilnehmerorientierung

= Biographieorientierung

= Kompetenzorientierung

= Reflexionsorientierung

= Sicherung von lern- und lebensbiographischer Kontinuitat

= Orientierung an den Lerninteressen

= Transparenz und Partizipation (vgl. Kemper/Klein, 1998, S. 39f.).

Die Konzentration auf die vorhandenen Ressourcen verlangt jedoch auch neue For-
men des Lernens, die das einzelne Individuum ins Zentrum der Betrachtung stellen.
Das bedeutet, dass das Individuum selbststdndig fur seinen Lernprozess eintritt und
sich weiterqualifiziert, formell wie informell. Entwickelt werden fiir diese Lernfor-
men neue Methoden, die eine Verédnderung des individuellen Lernverhaltens ermdg-
lichen. Die professionelle Strukturierung des Lernens unterbleibt, da diese beim Ler-
nenden selbst liegt. Die Lernberatungskonzeption orientiert sich somit auch an For-
men des Lernens, die Menschen sowieso standig im Alltag praktizieren und anwen-
den — mit dem Unterschied, dass sie im Alltag unbewusst bleiben, hier jedoch be-
wusst und reflexiv vollzogen werden. ,,Die eigenen Lernerfahrungen bewusst zu ma-
chen hat auch zum Ziel, diese Erfahrungen aus heutiger Sicht und mit Unterstiitzung
der Lehrenden einer kritischen Bewertung zu unterziehen: Welche erworbenen Ein-
stellungen mdchte ich beibehalten, welche Erfahrungen mdchte ich in der aktuellen
Lernsituation Uberprifen und evtl. revidieren? Stimmt mein Selbstbild Gber meine
Lernfahigkeit? Waren meine schulischen Lernerfahrungen wirklich so negativ? Wo
sind die positiven Lernerfahrungen in der Schulzeit, die es ja auch gegeben hat, ge-
blieben?* (Epping, Klein, Reutter 2001, S. 63)

Lernberatung als eine professionelle Begleitung von formalen als auch informellen
Lernformen kann sich somit an eine Kompetenzerfassung anschlieBen. Lernberatung
ist zum anderen jedoch nicht nur eine Begleitung von Lernvorgangen im formellen
Bereich, sondern auch eine Beratung, Lernvorgénge selbstreflexiv zu organisieren
und selbst zu steuern. Wéhrend die Erfassung von Lernorten und deren Kompetenzen
primér eine Standortbestimmung und eine momentane Aufnahme des Individuums
ist, richtet sich Lernberatung auf die Zukunft und initiiert somit einen Prozess, durch
den weitere Lernorte erschlossen werden kénnen. Die Ergebnisse von Lernperioden
kénnen sodann gemeinsam durch Kompetenzbilanzen tberprift werden. Kompe-
tenzbilanz und Lernberatung bilden somit einen spiralférmigen Prozess, der kontinu-
ierlich ineinander greift.

Damit verandert sich auch das Verhdltnis zwischen den Lernenden und den ,,Lehren-
den®. Die Lehrenden verstehen sich als diejenigen, die die Lernprozesse begleiten.
Lernberatung richtet sich in diesem Zusammenhang an Menschen, die ihr Lernen
»professionalisieren wollen. Lernberatung richtet sich damit auch nicht langer nur
an benachteiligte Randgruppen (Arbeitslose etc.), sondern an alle, die ihre Fahigkeit
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zu lernen steigern und erweitern wollen. ,,Lernprozessbegleitung versteht sich dabei
als kontinuierliche und nicht ziel- sondern prozessorientierte Sichtweise von Bera-
tung, die vor allem als Hilfe zur Selbsthilfe verstanden wird. Lernprozessbegleitung
richtet sich damit nicht nur an Schuler, Berufsschiiler, Studenten und Teilnehmer
formaler Weiterbildung, sondern schliefit auch die Menschen mit ein, die aullerhalb
organisierter Weiterbildung informell und selbstgesteuert lernen.*“(Kéapplinger und
Rohs 2004, S. 19)

Ziel von beiden padagogischen Instrumenten ist es, das Subjekt in seiner aktuellen
Situation zu starken, damit es die Mdglichkeit hat, neue personliche und berufliche
Ziele erreichen zu koénnen. Im Sinne des Gegensatzpaares Empowerment und
Employability liegt der Schwerpunkt hier somit auf dem Empowerment.

3. Was ist BIK? Eine Dokumentationsvorlage fur die Reflexion Uber auBerbe-
rufliche informelle Kompetenzen

Die vorangegangenen Uberlegungen bildeten die Grundlage fiir die Entwicklung des
Kompetenzheftes. Das BIK-Heft in seiner endgiltigen Form ist eine Dokumentati-
onsvorlage, um eigene Lernerfahrungen aus den verschiedensten Lebensbereichen zu
erkunden und reflektieren zu kénnen. BIK steht fiir berufsrelevante informelle Kom-
petenzen, womit deutlich wird, dass Schliisselqualifikationen bzw. soft skills im Vor-
dergrund stehen.” Hintergrund fiir die Entwicklung dieses Heftes war die Annahme,
dass Menschen uber vielfaltige Lebensbereiche verfiigen, in denen sie sich mehr oder
weniger kompetent bewegen. Ziel war die Bewusstwerdung und Sensibilisierung fur
die Fahigkeiten und Kompetenzen, die in diesen Lebensbereichen erworben werden.

Das Heft ist unterteilt in die verschiedenen auRerberuflichen Lebensbereiche wie z.B.
Hobbys, Kultur, Familie, Ehrenamt, Sport, Weiterbildungskurse usw. Die meisten
Fragen sind offene Fragen, die primér die Intention haben, Denk- und Reflexionsan-
stoRRe zu geben. Um dies zu veranschaulichen, méchte ich hier einen Bereich aus dem
BIK-Heft vorstellen. Er beschéaftigt sich mit dem Thema Familie und den damit zu-
sammenhéngenden Aufgaben und Téatigkeiten:

Bereich A:
Familie, Kinder und andere Angehdrige und Lebensgemeinschaften

Organisation des gemeinsamen Tagesablaufs

Organisation des Tagesablaufs trotz schwieriger Umstande
(z.B. eigene Krankheit oder Krankheit eines Angehdrigen)
Planung der gemeinsamen Freizeitgestaltung

Pflege und Betreuung des Partners im Krankheitsfall

ooo O

" Im Laufe des Projektes hat dieses Heft verschiedene Veranderungen durchlaufen. Anfangs
ging es darum eine Dokumentation zu entwickeln, die berufsrelevante informelle Kompeten-
zen erfasst und zertifiziert. Dieses Heft sollte der Bewerbung beigelegt werden und somit die
Chancen auf dem Arbeitsmarkt verbessern. Dieses urspriingliche Ziel wurde im Projektverlauf
aufgrund der derzeitigen Lage auf dem Arbeitsmarkt als auch aufgrund der Arbeit mit den
Zielgruppen aufgegeben. In seiner endgiltigen Form hat es primdr die Steigerung des Selbst-
wertes und Sensibilisierung der eigenen Kompetenzen im Blick.
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Ich habe hierbei diese Aufgaben zu erledigen:

Pflege und/oder Betreuung von Angehdrigen oder nahestehenden Personen O
Das bedeutet fur mich:

Pflege und Erziehung der Kinder O
Im Einzelnen heif3t Erziehung fiir mich:

Austausch mit den betreffenden Institutionen, in denen sich
das Kind befindet (Kindergarten, Schule 0.4.) |
Das heift fiir mich:

Planung und Organisation von Freizeitaktivitaten der Kinder
Planung und Durchfiihrung von Freizeitaktivitaten der Familie
Wir unternehmen diese Freizeitaktivitdten gemeinsam:

oo

Organisation von Festen und Ereignissen der Familie
Organisation von gemeinsamen Urlauben und Reisen
Organisation von Aktivitaten im Verwandtschaftskreis
Pflege und Betreuung von Haustieren

Sonstiges, und zwar:

oOoono

Es wird deutlich, dass die Intention einerseits darin besteht, Tatigkeitsablaufe sich zu
vergegenwartigen, als auch eine persdnliche Wertschatzung dafir zu entwickeln. Ne-
ben den verschiedenen Lebensbereichen geht es auch um die angeleitete Reflexion
uber personliche biographische Erfahrungen. Die Verarbeitung von personlichen Kri-
sen und Problemen manifestiert sich oftmals in wichtigen Kompetenzen, an die der
Einzelne oftmals nicht gerne zuriickdenkt. Jedoch ist die Reflexion uber solche Er-
fahrung wichtig um, sich selbst einschatzen und beschreiben zu kénnen. Hier ein
Auszug aus diesem Bereich:

Bereich D:
Besondere zusétzliche Erfahrungen, Fahigkeiten und Kompetenzen

Organisation von Auslandsreisen

Erfahrung mit l&ngeren Auslandsaufenthalten

Das war in:

Ich war dort: Monate/Jahre
Besonders wichtig waren fiir mich folgende Erlebnisse:

oo

Ich komme aus einem anderen Land und musste

mich erst in Deutschland einleben. O
Ich komme aus:

Besonders bedeutsam waren fiir mich hierbei folgende Erfahrungen:

Ich habe daher auch Kenntnisse in anderen Sprachen und Lebensformen. O
Und zwar:

Erfahrung mit staatsbiirgerlichem Engagement in Form
(z.B. Zivildienst, Wehrdienst, freiwilliges soziales Jahr u.a.) O
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Besonders pragend war flr mich hierbei:

Erfahrung mit besonderen Lebenssituationen (z.B. Krankheit,

Geburt, Umzug, Einleben in eine neue Kultur 0.4.) O
Folgende Erlebnisse hatten in diesem Zusammenhang einen

besonderen Einfluss auf den weiteren Verlauf meines Lebens:

Folgende Erlebnisse waren in meinem bisherigen Leben besonders wichtig:

Ich wiirde mich mit folgenden Charaktereigenschaften beschreiben:

Meine Starken sind:

Meine Schwachen sind:

Entwickelt wurde dieses Heft in Zusammenarbeit zwei verschiedener Zielgruppen.
Dies waren Schiler/innen aus verschiedenen Schultypen (Berufsbildende Schule,
Haupt- und Realschule, Gymnasium) und Erwachsene, die sich aus verschiedenen
Grinden in einer WeiterbildungsmaRnahme befanden. In seiner jetzigen Form gibt es
dieses Heft entsprechend unserer beiden Zielgruppen in zwei verschiedenen Formen.
Die oben vorgestellten Ausschnitte waren Bestandteile des Erwachsenen-BIKs. Ent-
sprechend den beiden Zielgruppen wurde natirlich versucht, auf die spezifischen In-
teressen einzugehen. Fur die Jugendlichen liegt der Schwerpunkt mehr auf dem Be-
reich Freizeit und Hobbys. So wurde versucht, eine andere Sprache zu finden und ein
anderes Layout zu entwickeln, damit es fur Jugendliche ansprechender ist. Jedoch
geht es auch hier darum, eine Reflexion Uber die eigene Biographie und die personli-
chen Lebensbereiche in Gang zu setzen.®

Bereich C:
Bereich Hobbys, Interessen und andere Freizeitbeschéftigungen

1. In meiner Freizeit ist es mir besonders wichtig:
Mit anderen zusammen zu sein

SpaR zu haben

Etwas Sinnvolles zu tun

Etwas zu lernen

Sonstiges und zwar:

oooo

O

2. Ich treffe mich in meiner Freizeit mit meinen Freunden und Bekannten.
Meistens unternehmen wir:

3. Ich bin kreativ. O
Besonders gerne gehe ich diesen Aktivitaten nach:

4. Ich interessiere mich fiir Musik. O
Besonders gerne gehe ich hierbei diesen Aktivitaten nach (z.B.
Spielen eines Instrumentes, Singen oder &hnliches):

8 Beide Bik-Hefte finden sich unter www.berufliches-Bildungswerk.de als download.



120 Teil 11: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten

5. Ich besuche gerne kulturelle Veranstaltungen (z.B. Konzerte,

Theater, Kino und Ausstellungen) O
6. Ich bin sportlich aktiv. |
Besonders gerne mache ich:
Ich mache diesen Sport schon seit:

Wochen/Monaten/Jahren
Ich mache diesen Sport:
Oft O Manchmal O Unregelmalig |
7. Ich interessiere mich fir Computertechnologie. O
Ich nutze den Computer in diesen Bereichen:
Spielen O Schule O
Internet O zum Verschicken von Mails O
Textverarbeitung O zum Basteln |
8. Ich habe ein Hobby. O

Mein wichtigstes Hobby ist:

Ich habe dieses Hobby weil:

Ich habe dieses Hobby schon seit:
Wochen/ Monaten/ Jahren
Zusatzlich habe ich noch diese Hobbys:

9. Ansonsten beschéftige ich mich noch mit folgenden Fragen:

10. Wenn mir alle Mdglichkeiten offen stiinden, wirde ich in
meiner Freizeit am liebsten:

11. Ich bin in einem Verein aktiv. (z.B. Musik-, Karneval-,
Sportverein oder dhnliches). (|
Es handelt sich um:

Ich habe hier diese Aufgaben tibernommen:

Besonders gefallt mir dabei, bzw. gefallt mir nicht:

12. Ich bin ehrenamtlich aktiv (z.B. in Jugendgruppen, Pfadfinder
oder dhnliches). O
Es handelt sich um:

Ich habe hier folgende Aufgabenbereiche:

Besonders gefallt mir dabei bzw. geféllt mir nicht:

4. Die Arbeit mit den beiden Zielgruppen
4.1. Die Schuler/innen

Im Rahmen des Projektes wurden Schiler/innen im Alter von 16 Jahren mit einem
Fragebogen tber ihre Freizeitaktivitdten befragt. Dieser Fragebogen war die Grund-
lage fur die Entwicklung der Kompetenzerfassung und hatte das Ziel, die priméaren
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Freizeitbereiche von Jugendlichen zu orten. Diese Schiiler/innen befanden sich in der
Bewerbungssituation und waren auf der Suche nach einer Ausbildungsstelle. Gleich-
zeitig wurde die Kompetenzbilanz in ihrer endgultigen Form mit jungen Erwachse-
nen, die auf dem zweiten Bildungsweg ihren Hauptschulabschluss nachholten,
durchgefiihrt.

4.2. Erwachsene in Weiterbildungseinrichtungen

Die zweite Zielgruppe waren Erwachsene, die sich in verschiedenen Weiterbil-
dungsmafnahmen befanden. Ein groRRer Teil dieser Gruppe war arbeitslos bzw. hatte
Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit gemacht. Eine Ausnahme war hier ein Orientie-
rungsseminar fir Frauen. Dieses Seminar richtete sich speziell an Frauen nach der
Familienphase, von denen der grofite Teil sowohl einen guten Schulabschluss als
auch eine Berufsaushildung hatte.®

4.3. Vorgehensweise

Die Gesprache wurden in Kleingruppen gefiihrt (4-5 Teilnehmende). Nach der Bear-
beitung des Kompetenzheftes ging es darum, in der Gruppe zundchst die verschiede-
nen Aktivitaten noch einmal konkret zu benennen. Anschliefend war es das Ziel, aus
diesen Aktivitaten die zugrundeliegenden Kompetenzen abzuleiten. Es erwies sich
als sehr vorteilhaft, die Gesprache in Gruppen zu flhren, da dadurch die bereits vor-
handenen Kontakte genutzt werden konnten. Da sich hier bereits Bekanntschaften
gebildet hatten, gab es untereinander Einblicke in das Privatleben der anderen. In ei-
nem letzten Schritt sollten die Erkenntnisse in Beziehung gesetzt werden mit den je-
weiligen Berufswiinschen und Perspektiven.

4.4. Ergebnisse

Es konnte im Projektverlauf festgestellt werden, dass die Erkenntnis der eigenen
Kompetenzen ein kognitiver und emotionaler Prozess ist, der folgende Phasen durch-
lauft:

= Fahigkeit Tatigkeiten zu benennen

= Fahigkeit den Tatigkeiten einen Wert beizumessen

® Einige Statistische Angaben:

Im einzelnen handelte es sich um folgende Weiterbildungsmanahmen:

Handel und Buro; Hotel und Gastronomie; Verkauf; Reintegration in den Arbeitsmarkt (spe-
ziell Frauen); Langzeitarbeitslose; Rehabilitation. Betroffene dieser letzten Gruppe konnten
auf Grund von plétzlich auftretender Behinderung ihren Beruf nicht weiter ausiben (z.B. auf-
grund von Allergien, Bandscheibenvorféallen usw.). In der Gruppe dieser Rehabilitanden gab es
einige Ausléander, die auf Grund von Problemen mit der deutschen Sprache zusétzlich das Mo-
dul DAF (Deutsch als Fremdsprache) besuchten.

Von der Altersstruktur her waren diese Gruppen sehr heterogen. Zwar gibt es einen Schwer-
punkt bei den Erwachsenen mittleren Alters (zwischen 30-50 Jahren), jedoch sind sowohl jiin-
gere als auch &ltere Erwachsene gleichermafen vertreten.

Hinsichtlich des Schul- und Bildungsabschlusses waren die Gruppen nicht so heterogen. Viel-
mehr gibt es eine Konzentration bei den Haupt- und Realschilern sowie bei den Erwachsenen
ohne Abschluss.
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= Fahigkeit die Tatigkeiten mit Kompetenzen zu verbinden

= Fahigkeit Kompetenzen zu verorten und Lebensbereichen zuzuordnen

= Fahigkeit Kompetenzen zu représentieren in Bewerbung, Lebenslauf und Vorstel-
lung.

Diese Phasen sind nicht streng voneinander getrennt und in diesem Sinne kann man
eher von einem linearen Entwicklungsverlauf sprechen.

Generell konnte die Erfahrung gemacht werden, dass es gruppenibergreifend
Schwierigkeiten bereitete sowohl auf einer kognitiven Ebene aus Tatigkeiten Kompe-
tenzen abzuleiten, als auch auf einer emotionalen Ebene den Téatigkeiten einen nor-
mativen Wert beizumessen. Obwohl die Schwierigkeiten sich unterschiedlich duRer-
ten, war diese Perspektive fur die meisten der Teilnehmenden eher fremd.

Sowohl bei den Erwachsenen als auch bei den Schiler/inne/n konnte festgestellt wer-
den, dass jene, die positive Erfahrungen mit der Schule bzw. mit ihrem bisherigen
beruflichen Werdegang gemacht hatten eher positiv auf die Kompetenzbilanz rea-
gierten. Besonders auffallend war dies bei den Schiler/inne/n, die gestérkt aus den
Bewerbungsgesprachen gingen. Sie hatten teilweise sogar die Mdglichkeit, ihre Er-
kenntnisse in ihre Bewerbungsgesprache mit einzubringen. Sie hatten somit die Er-
fahrung gemacht, dass ihre auerschulischen Aktivitaten eine Wichtigkeit haben, die
in der duBeren Welt von Relevanz ist. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Bio-
graphie und den darin verborgenen Kompetenzen fiihrte zu einer Steigerung des
Selbstwertgefiihls, was eine Sensibilisierung fir die eigenen Potentiale bewirkte.

Die gleiche Erfahrung konnte ich in meiner Arbeit mit Erwachsenen machen, deren
Arbeitslosigkeit noch relativ kurz war bzw. die noch keine sich immer wiederholen-
den schlechten Erfahrungen auf dem Arbeitsmarkt gemacht hatten. Sie waren in der
Lage, ihre taglichen Aufgaben und Tatigkeiten konkret zu benennen und waren auch
offener fiir die Uberlegung, dass hier wichtige Fahigkeiten und Kompetenzen erwor-
ben werden kénnen, die sowohl fir die eigene Personlichkeit als auch fiir den Beruf
wichtig sein kdnnten.

Im Gegensatz dazu konnte ich feststellen, dass dort, wo mit der schulischen oder be-
ruflichen Laufbahn groBe Schwierigkeiten verbunden waren, auch grofRe Schwierig-
keiten bei der Bearbeitung der Kompetenzerfassung auftraten. Mit Schwierigkeiten
meine ich hier jedoch primdr psychische Verweigerung und Widerstand. Besonders
bei jenen Erwachsenen, die bereits lange Phasen der Arbeitslosigkeit erlebt hatten,
war der Widerstand und die Verweigerung gegeniber diesen Instrumenten sehr grof?.
Auch bei den Jugendlichen, die versuchten ihren Hauptschulabschluss nachzuholen,
war eine starke Verweigerungshaltung festzustellen. Die Kompetenzerfassung konnte
daher gar nicht oder nur in Ansétzen durchgefiihrt werden. Der Riickzug aus der Ge-
sellschaft zeigt sich nicht nur im emotionalen, sondern auch im rdumlichen Bereich.
Bei diesen Gruppen konnte ein genereller Riickzug in das eigene Milieu festgestellt
werden. Das Zentrum der Freizeitaktivitaten ist meistens die Familie, wohingegen
Freizeit-Orte auBerhalb der Familie eher selten sind. Aktivitaten in Vereinen, die
Austibung von Hobbys, der Besuch von kulturellen Veranstaltungen treten in den
Hintergrund. Eine Ausnahme ist oftmals der Sport, der gruppenibergreifend ausge-
bt wird. Das bedeutet, dass die Bausteine, aus denen sich die Geschichte der eige-
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nen Biographie, der eigenen Identitit und damit der eigenen Kompetenzentwicklung
zusammensetzt, sich in dieser Gruppe auf das Gebiet der Familie konzentrieren. Sie
bleibt oftmals bis ins hdéhere Alter ein zentraler Bezugspunkt der einzelnen Person.
Ist die 6konomische und soziale Situation besser, so ist auch die Bereitschaft sich mit
aulerfamilidren Aktivitdten zu beschaftigen groBer. Hier, in Gruppen mit héherer
Bildung, ist sowohl ein starkeres Interesse an als auch ein hoheres Engagement in
auBerfamilidren Aktivitaten vorhanden: z.B. im Bereich Kultur, Technik oder auch
gesellschaftliches Engagement.

4.5. Die Wirkung auf die Subjekte — eine soziologische und sozialpsychologische
Erklarung

An diesem Beispiel wird deutlich, wie gesellschaftliche, wissenschaftliche und 6ko-
nomische Diskurse in einander greifen, und sich in psychischen und kérperlichen Be-
findlichkeiten der Subjekte niederschlagen. Im Zentrum des aktuellen padagogischen
Denkens steht der Gedanke der Selbstorganisation. In Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt steuert das System sich selbst und lernt kontinuierlich dazu. Wissen und die
Fahigkeit sich selbst zu organisieren wird zum wichtigsten kulturellen Kapital, wel-
ches sich in einem bestimmten Habitus personifiziert. Der Habitusbegriff im Sinne P.
Bourdieus macht gerade deutlich, dass kulturelles Kapital sich in spezifischen Selbst-
und Korpertechniken niederschlagt, die sehr schnell offenbaren, ,,aus welchem Stall
man denn kommt.“ Neben bestimmten fachlichen und methodischen Kenntnissen
sind es gerade die genannten Steuerungskompetenzen, die den heutigen Habitus cha-
rakterisieren. Das Scheitern an diesem Habitus flhrt zu Riickzug, Scham und Wider-
stand, wie ich auch in meinen Gespréchen immer wieder feststellen konnte. Ein ge-
sellschaftliches Konzept von Subjektsein, dass Autonomie, Selbststdndigkeit und Ei-
genverantwortlichkeit zu den zentralen Kategorien erklart, individualisiert den Erfolg
und die Krise.

Das Gefiihl, den Werten und Normen der Gesellschaft nicht gerecht werden zu kon-
nen, fihrt daher zu individuellen Scham- und Minderwertigkeitsgefuihlen. (vgl.
Bourdieu 1998, u.a. S. 558 ff) Die Tatsache, dass in unserer Gesellschaft der Wert
des Einzelnen zu einem groRRen Teil an seiner Erwerbstatigkeit gemessen wird, flhrt
zu psychischen Konflikten und Symptomen. Depressionen und Angste, Schuldgefiih-
le und ein gestortes Selbstwertgefiihl entstehen. Soziale Kontakte werden aufgrund
von finanziellen Néten und Schamgefiihlen aufgegeben und es entsteht ein Riickzug
in die Familie. ,,Dem Leben Arbeitsloser fehlen vor allem Zeitstruktur und soziale
Anerkennung als mentale Haltepunkte fur eine sinnvolle Existenz. Arbeitslose ant-
worten mit Gefuhlen von personlichem Versagen. Diese individuelle Schuldzuwei-
sung hat heftige Schamgefihle zur Folge; sie fihren zum Rickzug aus sozialen Be-
ziehungen, zum Abbruch der meisten sozialen Kontakte. Der gesamte Lebensrhyth-
mus verlangsamt sich, die Welt der Arbeitslosen wird enger, bis depressive und
selbstzerstorerische Auswirkungen in einen Zustand weiterreichender Apathie (und
chronischer korperlicher Erkrankung) einmiinden kdnnen: Das Geflhl fiir den per-
sonlichen Wert geht auf diesem Weg verloren.* (www.bundeszentrale-fiir-politische-Bildung.de)

Aus Untersuchungen ist bekannt, dass auch schon Jugendliche, die von Arbeitslosig-
keit bedroht sind, sich aus der Gesellschaft zurtickziehen. ,,Dem Nicht-Mithalten-
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Kénnen in finanzieller Hinsicht folgt oft die Infragestellung bisheriger Bezugsgrup-
penzugehorigkeit, bei gleichzeitigem, erzwungenen Riickzug in die Familie. Der oh-
nehin konflikttrachtige Ablosungsprozess wird dadurch verzdgert und stellt die Ju-
gendlichen erneut unter bestehende elterliche Werte und Normen. In der irreparablen
Verzdgerung bzw. Verspatung des sozialen Reifungsprozesses kann die gréfite Ge-
fahr der Dauererwerbslosigkeit von Jugendlichen gesehen werden. Soziale Entwick-
lungsdefizite in Verbindung mit Ziellosigkeit und dem Verlust von Berufs- und Zu-
kunftsperspektiven machen die davon Betroffenen beinahe zwangslaufig zu Prob-

lemgruppen von heute und Randgruppen von morgen.*
http://arbeitsblétter.stangl-taller.at/PSYCHOLOGIEENTWICKLUNG/Arbeitslosigkeitiugend.shtml

Doch dies ist nur die eine Seite der Medaille. Im Sinne Bourdieus findet hier auch ei-
ne mehr oder weniger bewusste Abgrenzung gegenuber dem herrschenden Habitus
statt. Dieser Widerstand wurde in den Gesprachen sogar sehr deutlich ausgedriickt.
So sagte ein Jugendlicher, der seinen Hauptschulabschluss nachholen wollte: ,,Sollen
die Realschuler sich mit so einem Scheil? beschéftigen, ich mach das jedenfalls
nicht...“ ,,Den Unterdrickten bleibt nur die Alternative zwischen der Treue zu sich
selbst und ihrer Gruppe (wobei die Gefahr bestehen bleibt, dass man sich immer
wieder Uber sich selbst schamt) und der individuellen Anstrengung , sich an das do-
minierende Ideal zu eigen zu machen, die allerdings genau das Gegenteil des Unter-
nehmens darstellt, sich die eigene gesellschaftliche Identitat kollektiv neu wieder an-
zueignen (wie es etwa die amerikanischen Feministinnen tun, wenn sie in einer kol-
lektiven Revolte den natural look proklamieren).* (Bourdieu 1998, S. 601)

Im diesem Sinne stehen sie selbst in dem Dilemma zwischen Abgrenzung und Ideali-
sierung, wodurch die bestehenden hierarchischen Differenzierungsunterscheidungen
sich immer wieder bestatigen. Die gesellschaftliche Anerkennung, die in jeder Inter-
aktion ,erfolgt” und jedem Subjekt seinen gesellschaftlichen Status bestétigt, ist so-
mit immer gebunden an die gesellschaftlichen Unterscheidungskategorien (arm —
reich, gebildet — ungebildet, asthetisch — vulgéar). Gleichzeitig wird in den Gespra-
chen deutlich, dass die Schiler/innen und Erwachsenen, die fiir sich selbst das Ge-
fiihl haben, diesen Habitus bzw. Aspekte davon integrieren zu kénnen, wesentlich
positiver darauf reagierten.

5. Was folgt daraus? Schlussfolgerungen und Uberlegungen fiir die padagogi-
sche Arbeit

Im Gegensatz zu Autoren, die Radikalkonstruktivistische Ansétze vertreten, gehe ich
davon aus, dass im Zentrum der aktuellen Bildungsdebatte ein grundlegend neues
Subjektverstdndnis verhandelt wird. Bildungsinstitutionen missen ihre Klienten dar-
in begleiten und unterstiitzen, dass sie die gegenwartigen gesellschaftlichen Selbst-
techniken und Selbststeuerungskompetenzen erlernen und ausbilden kénnen. Die
Vorstellung von Bildung und Wissen ist immer in spezifische gesellschaftliche Ver-
héltnisse eingebettet und die momentanen individuellen Anforderungen an die Sub-
jekte sind die Grundlage um gegenwartig ein kompetentes Subjekt sein zu kdénnen.
Daher ist die Nicht-Kenntnis dieser Techniken die Basis fiir neue Ungleichheits-,
Differenzierungs- und Ausschlusspraktiken.
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»Mit der funktionalen Verschiebung von ,,Sachwissen“ zur ,,Kompetenz* wird ein
Individualisierungseffekt dahingehend erzielt, als jeder aufgrund der erworbenen Me-
tafdhigkeiten selbst VVerantwortung dafiir zu tibernehmen hat, welches weitere Sach-
wissen und welche Kompetenzen er sich aneignen mochte. Diese Modularisierung
bzw. Selbstmodularisierung der Subjekte als gesellschaftliche Praktik hat weitrei-
chende Konsequenzen. Fir den Schulbereich wird vermutlich die Bedeutung des
Kompetenzerwerbs vor allem fiir Abiturienten und zukinftige Akademiker im Unter-
schied zu Haupt- oder Sonderschulabsolventen zunehmen, so dass hier entsprechend
dem gegliederten Schulsystem neue Ungleichheiten zu erwarten sind. Mit Erwerb
von Kompetenzen wird also ein neues Feld habitueller Praktiken eréffnet, die zu
neuen Formen sozialer Kategorisierung und Distinktion fiihren.“ (Hohne, 2003, S.
92) Stimmt das, so missen Bildungseinrichtungen ihre Klienten im Erwerb dieser
Techniken unterstutzen und begleiten. Neben den verschiedenen Kompetenzen ge-
hort dazu auch die Fahigkeit zu selbstorganisiertem Lernen. Kompetenzerfassung
und Lernberatung als ineinandergreifende pé&dagogische Instrumente zum Erwerb
dieser neuen Techniken sind somit besonders fir die Subjekte von zentraler Bedeu-
tung, die potentiell die ,,Hauptverlierer” dieser gegenwaértigen Entwicklung sind. Da-
her ist es in der Schule sehr wichtig, dass diese Techniken friihzeitig erlernt werden.
Fur die Schule bedeutet dies:

5.1. Kompetenzerfassung und Beratung sollten in das schulische Curriculum in-
tegriert werden

Aus den gemachten Erfahrungen konnte festgestellt werden, dass durch Gesprache,
wie sie mit den Schiler/inne/n geflihrt wurden, Anstél3e und Entwicklungen in Gang
kommen konnen. Erst die Bewusstwerdung der eigenen Féhigkeiten und Kompeten-
zen ermoglicht es, sie zu vertiefen und zu erweitern.

Besonders den schlechten Schiiler/inne/n féllt der Zugang zu den eigenen Kompeten-
zen oftmals sehr schwer. Negative ,,Schulkarrieren” in Form von schlechten Noten
und Schulwechseln sowie der Ausblick nach der Schule ohne Ausbildung da zu ste-
hen, prdgen schon in der Schule eine Personlichkeit mit geringem Selbstwertgefihl
und Zukunftséngsten.™® Aus diesem Grund ist es von besonderer Bedeutung, dass be-
sonders diese Schiler/innen lernen mit einer neuen Brille auf die eigenen Biographie
zu schauen. Immer wieder konnte ich die Erfahrung machen, wie schwer es den
Schuler/inne/n féllt, einen Zugang zu ihren informellen Kompetenzen zu finden. So
gehe ich davon aus, dass es Zeit braucht, diese Perspektive zu erlernen. Daher denke
ich, dass eine Kompetenzerfassung in der Schule bereits in der 7. oder 8. Klasse be-
ginnen sollte. Kompetenzerfassung und Beratung sollten hier eine Einheit bilden und
als padagogisches Prinzip in das schulische Curriculum integriert werden. Hierbei ist

1% Wie die seit vielen Jahren durchgefihrten Shell-Jugendstudien zeigen, filhlen sich heute
schon Schiller noch vor dem Eintritt in das Berufsleben vom Problem der Arbeitslosigkeit be-
droht. Es zeigt sich entgegen mancher tradierter Vorstellungen, dass Jungsein heute nicht mehr
die unbeschwerte Zeit des Lernens, spielerischen Ausprobierens und der allmahlichen Vorbe-
reitung auf die Berufstatigkeit, ist. Die Befiirchtung, eines Tages ohne Job dazustehen, rangiert
bei den 12- bis 24-Jahrigen inzwischen vor allen anderen Angsten. http://arbeitsblaetter.stang|-
taller.at/PSYCHOLOGIEENTWICKLUNG/ArbeitslosigkeitJugend.shtml
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es von zentraler Bedeutung, dass es zundchst nicht an den Eintritt in das Berufsleben
gekoppelt ist.

5.2. Schule als Ort des formellen und informellen Lernens

Die Schule als Bildungs- und Disziplinierungsinstitution war nie ausschlielich mit
der Vermittlung von Wissen beschaftigt. Immer schon hat sie die Schiler/innen zu
bestimmten Kérper- und Selbsttechniken erzogen, die zu den jeweiligen gesellschaft-
lichen Macht- und Herrschaftsverhéltnissen passten. Norbert Elias schreibt in seinem
Lebenswerk ,,Uber den Prozess der Zivilisation* die Zivilisationsgeschichte vom aus-
gehenden Mittelalter bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts. Er beschreibt diesen Pro-
zess als eine immer starker werdende Triebunterdriickung und Kontrolle. Heute
scheint dieses Paradigma in der Form nicht mehr zu stimmen. Vielmehr herrscht eine
gewisse Freiheit, wenn es um das Erleben und Ausdriicken von Geflihlen und Emoti-
onen geht. Bezogen auf die Schule bedeutet dies: In der industriellen Gesellschaft
ging es neben der Vermittlung von Wissen um: Ordnung, Gehorsam und Fleif3,
Punktlichkeit. Heute sind diese Fahigkeiten zwar nicht ersetzt, aber ergénzt durch
kreative Kompetenzen. ,,In der industriellen Arbeitswelt arbeiteten die Menschen wie
Maschinen — entsprechend war es Aufgabe der Schule maschinendhnliche Fahigkei-
ten von klein auf einzutiben vor allem Disziplin, Ordnung, Gehorsam, Fleil3, Punkt-
lichkeit, Sauberkeit und Schnelligkeit. In der Postindustriellen Arbeitswelt konkurrie-
ren Menschen dagegen mit Maschinen und werden daher vielfach durch Maschinen
ersetzt. Nur dort wo der Mensch der Maschine prinzipiell iberlegen ist, werden sich
dauerhafte und stabile Beschaftigungsaussichten etablieren lassen. Unterlegen sind
Menschen prinzipiell, wo — insbesondere bei genau definierten und immer wieder
vorkommenden Routineaufgaben — Prazision, Zuverl&ssigkeit, Kraft und Geschwin-
digkeit erforderlich sind. Uberlegen sind Menschen dagegen in nicht standardisierten
Situationen, in denen Eigeninitiative, Kreativitit, Originalitat, Flexibilitdt, Kontext-
sensibilitdt und menschliches Einfihlungsvermdgen zum Zuge kommen.*( Gill 2005,
S. 209)

In diesem Sinne sollte die Schule zu einem Ort werden, in dem Schiler/innen auf
kreative und spielerische Weise ihre eigenen Féhigkeiten und Potentiale erfahren und
erweitern kénnen. Vor dem Hintergrund der derzeitigen gesellschaftlichen und 6ko-
nomischen Situation sind diese Kompetenzen keine Spielerei, sondern von genauso
grofRer Bedeutung wie die Vermittlung von fachlichen, methodischen und theoreti-
schen Kenntnissen. In diesem Sinne muss die Schule sowohl inhaltlich als auch di-
daktisch diese neuen Anforderungen in ihr Curriculum integrieren. Damit verandern
sich auch die Lerninhalte, die in der Schule vermittelt werden missen. ,,Es sollte also
deutlich geworden sein, dass im heutigen gesellschaftlichen Kontext informelle Ver-
haltens- und Bildungsformen vielfach angemessener sind als die formellen und ka-
nonisierten Formen, die ehemals als Anzeichen zivilisierter und kultivierter Person-
lichkeit galten. Allerdings sind sie nicht so leicht wie formelle Formen von unzivili-
siertem und achtlosem Benehmen zu unterscheiden.“(Gill 2005, S. 285)

Wichtig ist an dieser Stelle, dass Kompetenzerfassung Bestandteil bzw. Prinzip der
Einrichtung selbst ist, d.h. es bedarf einer Beziehung zwischen Teilnehmer/inne/n
und Seminarleitung. Da es hier um persénliche und intime Themen geht, muss eine
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vertrauensvolle Beziehung hergestellt sein. Fiir die Schule bedeutet das, dass es si-
cherlich positiv wére, wenn hierfir ein P4dagoge und nicht der Klassenlehrer zustén-
dig ware. Dieses Thema wurde bei den gemeinsamen Workshops und Arbeitstreffen
unter dem Stichwort ,,Kompetenz des Kompetenzbilanzierers* verhandelt. Neben ei-
ner authentischen, empathischen, vertrauenserweckenden Haltung muss er/sie in der
Lage sein, eine vertrauensvolle Beziehung mit seinen Teilnehmenden herzustellen.
Gleichzeitig muss sein Blick auf die Starken und Potentiale der Betroffenen gerichtet
sein und nicht auf die vorhandenen Schwachen und Defizite. Die ,,Perspektive auf
die Kompetenz* schliet eine darauffolgende Auseinandersetzung mit den vorhande-
nen Schwéchen und Defiziten jedoch selbstverstandlich nicht aus.™

5.3. Neue Inhalte in der Erwachsenenbildung

Besonders bei der Arbeit mit ,,Problemgruppen* (z.B. Langzeitarbeitslosen) ist es fur
die péadagogische Arbeit von zentraler Bedeutung, sich der Verquickung der ver-
schiedenen gesellschaftlichen Ebenen bewusst zu sein. Die normative Vorstellung
von einem selbstgesteuerten, autopoetischen System manifestiert sich auf der indivi-
duellen Ebene in negativen individuellen Schuldzuschreibungen und Schamgefiihlen.
Je schwieriger die individuelle Ausgangslage ist, desto starker werden die Wider-
stdnde, mit einer positiven Perspektive auf die eigene Biographie zu schauen. Das
konnte ich sowohl bei den schlechteren Schiiler/inne/n als auch bei den Arbeitslosen
immer wieder feststellen. Hier personalisieren sich gesellschaftliche Werte und Nor-
men, die sehr schwer zu bearbeiten sind. Es ist wichtig, diese Widerstande nicht nur
als ein individuelles singuléres Phdnomen zu verstehen, sondern als ein gesellschaft-
liches, das nicht ausschlieRlich in einer Weiterbildungseinrichtung zu bearbeiten ist.

Das Wissen um die eigene padagogische Handlungsmdglichkeit sollte sich auch in
neuen Zielen niederschlagen. Da Weiterbildungsangebote und Bewerbungstrainings
Arbeitslosigkeit aufgrund der aktuellen arbeitsmarktpolitischen Situation nicht
zwangslaufig beenden, missen MalBnahmen so konzipiert sein, dass sie den Teil-
nehmenden auch Mdgglichkeiten erdffnen, eine langere Phase der Arbeitslosigkeit
sinnvoll zu gestalten. ,,Das Hauptziel von Kursen der beruflichen Weiterbildung ist
die Reintegration in den Arbeitsmarkt. Die Vermittlungsquote ist zunehmend zum
Kriterium des Erfolgs gemacht worden. Bei hoher struktureller Arbeitslosigkeit ist es
aber realistisch, davon auszugehen, dass ein mehr oder minder grof3er Teil von Lang-
zeitarbeitslosen auch nach erfolgreicher Teilnahme an einer Bildungsmafnahme kei-
nen Arbeitsplatz finden wird. Allerdings weill man zu Beginn eines Kurses nicht, bei
wem die Integration in den Arbeitsmarkt gelingt und bei wem nicht. Deshalb ist es
sinnvoll, neben das Ziel der Vermittlung in Arbeit auch das Ziel >Vorbereitung auf
eine mehr oder weniger lange Phase des Lebens ohne Erwerbsarbeit< zu stellen. In-
stitutionen, die Kurse in der beruflichen Weiterbildung finanzieren, sind oft nicht
damit einverstanden, dass dieses Bildungsziel formuliert wird. Hier ist eine Differen-
zierung erforderlich: Das Bildungsziel >Vorbereitung auf eine Lebensspanne ohne

1 An dieser Stelle sei nur kurz darauf hingewiesen, dass solche padagogischen Methoden nur
dann integriert werden kdénnen, wenn auch institutionell VVerédnderungen in Bildungseinrich-
tungen vollzogen werden.
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Erwerbseinkommen< bedeutet nicht, dass diese Lebenssituation angestrebt wird,
sondern dass die Teilnehmenden unter Beruicksichtigung der Realitaten auf dem Ar-
beitsmarkt maéglichst gut auf die méglichen Situationen vorbereitet werden, auf die
sie nach Beendigung der Weiterbildung voraussichtlich treffen werden.”(Reutter,
Klein, Epping 2001, S. 61)

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass der Prozentsatz an Schiler/inne/n, die
die Schule ohne Abschluss verlassen, wachst. Daher sei hier nur kurz die Frage auf-
geworfen, in wie weit auch die Schule langfristig Ideen entwickeln muss, um Schi-
ler/innen, die ohne Abschluss die Schule verlassen, darin zu begleiten, dass sie eine
sinnvolle Tétigkeit auBerhalb der Erwerbsarbeit finden.

Aufgrund der aktuellen Situation ergeben sich fiir Weiterbildungseinrichtungen még-
licherweise neue Aufgabenfelder. Eines dieser Felder ist sicherlich die Bearbeitung
der biographischen Situation. Solche MalRnahmen sollten auch ein Ort sein, wo ein
Austausch mit ,,Leidensgenossen* maglich ist, sowie die Angste und Probleme zur
Sprache kommen kdnnen. Gleichzeitig kann dies ein Ort sein, wo eine Auseinander-
setzung mit der eigenen individuellen biographischen Situation stattfinden kann.*?

Selbstverstandlich ,,heilt” dies nicht die psychischen Probleme, mit denen Langzeit-
arbeitslose zu kampfen haben. In einer Zeit jedoch, in der der Vorsitzende der Bun-
desagentur fur Arbeit iberlegt, dass im Osten fiir Langzeitarbeitslose ohne Qualifika-
tion keine Betreuungsmoglichkeiten mehr bestehen, ergeben sich fiir Weiterbil-
dungseinrichtungen meiner Ansicht nach neue Aufgaben und Tatigkeitsfelder.

6. Schlusswort

In Anlehnung an Foucault gehe ich davon aus, dass gegenwartige Vorstellungen von
menschlicher Subjektivitat in einem komplexen Zusammenhang mit aktuellen wis-
senschaftlichen, 6konomischen und sozialen Diskursen stehen und nur in diesem
Wechselspiel verstandlich werden.

Damit ist jedoch klar, dass selbstorganisiertes Lernen und Selbststeuerungskompe-
tenzen, wie sie gegenwartig verlangt werden, den Menschen nicht ,,in die Wiege ge-
legt” worden sind. Sie sind dem Menschen nicht inharent, sondern sie miissen gefor-
dert und erlernt werden. Padagogische Instrumente wie Kompetenzerfassung und
Lernberatung, wie sie in diesem Text beschrieben wurden, sind daher von zentraler
Bedeutung, da sie die geforderten Kompetenzen zur Selbstreflexion und Selbststeue-
rung fordern und begleiten. Die Frage, die sich damit stellt, ist sicher nicht die Frage
der Wahlfreiheit. Sicher konnte der Mensch noch nie (iber seine Bildung wirklich frei
entscheiden. Um den gegenwartigen Bildungsdiskurs kritisch zu betrachten, ist die
Frage doch sicher eher: welche Mdglichkeiten sind uns unter den gegenwértigen Be-
dingungen gegeben, welche neuen Chancen und Risiken sind damit verbunden? Seit
der Neuzeit bewegt sich die VVorstellung dariiber, was Subjektsein ausmacht, in dem
Spannungsfeld zwischen Determination und Freiheit. Bildung wurde in diesem Ver-
standnis immer wieder als eine Moglichkeit verstanden, ein bestimmtes MaR an Frei-

12 Ejn Beispiel, wie dies aussehen konnte, liefern G. Reutter und R. Klein 2004, S. 203 ff.
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heit zu erlangen. Diese beiden Pole charakterisieren das menschliche Dasein und es
geht darum, hier einen angemessen eigenen Platz zu finden. Auch der gegenwartige
Bildungsdiskurs bewegt sich in diesem Spannungsfeld, nur dass er die Frage nach der
Determination in weiten Teilen in das Subjekt verlegt. Die Autonomie und Freiheit
wird einfach vorausgesetzt und bildet im Sinne des Konstruktivismus den Ausgangs-
punkt der Argumentation. Doch wahrend das, was ,,frei“ wahlbar ist, soziale Anfor-
derungen sind, werden die individuellen Misserfolge dem Subjekt zugeschrieben.

,Die Grenzen zwischen dem Inneren des Subjekts und dem AuBen der Gesellschaft,
dem Eigenen und dem Fremden, Autonomie und Heteronomie, Allgemeines und
Spezifisches, Soziales und Individuelles, Beschreibung und Norm werden unaufhér-
lich verschoben und neu gebildet.“ (Ho6hne 2003, S. 100) Jeglicher Ort des gesell-
schaftlichen Lebens wird aus dieser Perspektive zu einem Ort, an dem Subjekte sich
entfalten und verwirklichen kénnen.** Unter dem Stichwort der Entgrenzung wird
gerade diese Verwischung von Grenzen beschrieben. So wird von der Subjektivie-
rung von Arbeit und von der Okonomisierung des Sozialen gesprochen. Es geht dar-
um, auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Lebens Selbstorganisationsstrukturen zu
fordern und zu fordern. Jeglicher Ort soll zu einer Gelegenheitsstruktur werden, um
zu lernen sich zu entwickeln. Damit entwickeln sich einerseits neue Strukturen der
Fuhrung, des Managements und der Organisationskultur, die es dem Subjekt ermég-
lichen, selbstorganisiert zu handeln, zu arbeiten und zu lernen; andererseits sind da-
mit neue Subjektstrategien verbunden, die von den Subjekten neue Techniken und
Praktiken verlangen. Subjektsein ist an den Imperativ von Selbstgestaltung und
Selbststeuerung gekniipft. ,,Man muss sich ausdriicken und sich &uBern, man muss
kommunizieren und kooperieren. Das Subjekt wird nun als aktives zu Regierungs-
zwecken angerufen.” (Opitz, 2004, S. 109)

Die Forderung nach Selbstorganisation und stetiger Selbstoptimierung lasst sich im
Sinne Foucaults als eine Regierungslogik verstehen, durch die der Einzelne und die
Masse sich fuhrt bzw. gefuihrt werden. (vgl. Pongratz 2005, S. 26 ff) Mit diesem Sub-
jektverstandnis sind viele neue Mdglichkeiten und Freiheiten verknipft. Die Schat-
tenseiten dieses Subjektverstandnisses konnten in den Gesprachen im Rahmen des
Projektes immer wieder beleuchtet werden. Die Schuldzuschreibungen und Scham-
gefiihle, die immer wieder sichtbar wurden, zeugen von der Materialisierung gesell-
schaftlicher Normen und Werte. Das Subjekt ist jedoch von der Anerkennung der
Anderen abhangig und beurteilt sich selbst dementsprechend nach den herrschenden
gesellschaftlichen Kategorien. ,,Wie kommt es nun, dass das Subjekt jenes Wessen
ist, das sich ausbeuten l&sst, das kraft seiner eigenen Formierung unterjocht werden
kann. Das Subjekt ist gendtigt, nach Anerkennung seiner eigenen Existenz in Katego-
rien, Begriffen und Namen zu trachten, die es nicht hervorgebracht und damit sucht
es das Zeichen seiner Existenz auBerhalb seiner Selbst — in einem Diskurs, der
zugleich dominant und indifferent ist. Soziale Kategorien bezeichnen zugleich Un-

% Im Sinne des Autopoesis-Konzepts stellt sich die Frage, was passiert, wenn die Gelegen-
heitsstrukturen zum standigen Lernen fehlen. Wenn es stimmt, dass Menschen immer und U-
berall lernen, so miissen die Strukturen auch so organisiert sein, dass kontinuierliche Lernpro-
zesse moglich sind. Was bedeutet es, wenn diese Strukturen fir einige nicht vorhanden sind?
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terordnung und Existenz.” (Butler, 1997, S. 25.)

Ein diffuses Geflhl, niemals genug getan zu haben, I&sst sich auch hier immer wieder
beobachten. ,,Unternehmer seiner selbst bleibt der Einzelne selbst dann noch, wenn
er seine Anstellung verliert. Das Ich kann sich nicht entlassen, die Geschaftsfiihrung
des eigenen Lebens erlischt erst mit diesem selbst.” (Pongratz, 2005, S. 36) Der ge-
genwartige padagogische Diskurs, der darauf zielt, Selbststeuerungs- und Reflexions-
techniken zu entwickeln, ist in einen umfassenden gesellschaftlichen Diskurs einge-
schlossen, in dem Verantwortlichkeiten und Zustandigkeiten zwischen Subjekt und
Gesellschaft neu verhandelt werden. Auf Seiten des Subjekts birgt dieser Prozess der
Modularisierung, Flexibilisierung und Dezentralisierung hohe Risiken. Fir die pada-
gogische Praxis' ist es von zentraler Bedeutung, hier eine selbstkritische Diskussion
zu fihren.

,Die beiden Konzepte >Kompetenz/Kompetenzerwerb< und >Lebenslanges Lernen<
bilden padagogische Schliisselkonzepte im Diskurs Uber die Wissensgesellschaft, in
denen Subjekte als allumfassend, lebenslang und individuell >angemessen< forde-
rungs- und entwicklungsfahig dargestellt werden. Betrachtet man Individualisie-
rungstechniken aber als ein zentrales Element neoliberaler Praktiken und Diskurse,
dann wird ihre machtvolle soziale Distinktionsfunktion deutlich. Paddagogik muss da-
her unter der MaBgabe reflexiver Selbstbeobachtung das von ihr produzierte Wissen
an die sozialen und politischen Kontexte riickbinden, in denen es verwertet wird.”
(Héhne 2003, S. 76)*

' Damit meine ich sowohl die praktische als auch die theoretische Arbeit.

15 |eider war es mir nicht maglich, auf die veranderten Inhalte von Bildungskonzepten einzu-
gehen. Die Konzentration auf das Erlernen selbstorganisierter Lernprozesse verandert auch die
Vorstellung, was Allgemeinbildung fiir den Einzelnen und die Gesellschaft bedeutet. Allge-
meinbildung hat seit der Neuzeit gleichermalen die Individuation wie die Vergesellschaftung
zu fordern im Sinn. Der Bezug auf das Allgemeine scheint sich in der Form verdndert zu ha-
ben, dass das, was Subjektsein in der Postmoderne ausmacht, in den grundlegenden informel-
len Kompetenzen liegt, die es zu fordern gilt. Der Bezug zur Gesellschaft tritt immer mehr in
den Hintergrund bzw. wird immer unkenntlicher.
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11/5. Motivation und personliche Ziele in der Krise: ,Ziel-
training’ als Ansatz aus der Praxis

Bernd Grube

Im Entwicklungsprozess unseres Lernberatungskonzeptes®, das im Kontext der medi-
zinisch beruflichen Rehabilitation verortet ist, hat das handlungsleitende Prinzip der
Teilnehmer/innenorientierung in Bezug auf das Verstédndnis von Lernmotivation und
personlichen Zielen eine zentrale Rolle gespielt. Der hier beschriebene Versuch einer
motivationalen Unterstiitzung fur Menschen ,,in der Krise* hdlt die N&he zu diesem
Leitprinzip, das auch als ,,Paradigma der Intersubjektivitat“ (Aschenbach 1994) be-
zeichnet werden kann. In einem eher kulturpsychologischen Ansatz soll nachfolgend
so weit wie moglich eine dialogische Grundhaltung vorrangig zu einer Subjekt-Ob-
jekt-Beziehung bezogen werden. Diese Grundhaltung prégt mafgeblich das in unse-
rem Projektprozess unter starker Beteiligung der Lernenden entstandene ,Zieltrai-
ning’, das verbunden mit ersten Umsetzungserfahrungen dargestellt wird.

1. Das Motivationsmodell S-O-K flir TeilnehmerInnen unserer Angebote

Langzeitarbeitslose Menschen, die mdglicherweise zusétzlich behindert oder krank
sind oder sich als Emigranten in einer neuen Kultur zurecht finden missen, werden
zunéchst verwaltet, behandelt, unterwiesen, beurteilt oder beforscht. Die erwéhnte
Subjekt-Objekt-Beziehung macht aus ihnen haufig Objekte. Die Leitprinzipien unse-
rer Lernberatung verstehen den Menschen aber als Subjekt. Es gilt, in diesem Selbst-
verstandnis aus der Vielzahl vorhandener Motivationsansatze einen dafiir geeigneten
Entwurf herauszuarbeiten.

Das von uns bevorzugte S-O-K-Modell von Baltes (Baltes u. Baltes 1989) — zunéchst
fur die Arbeit mit alten Menschen entworfen — wird von seinen Autoren als Metathe-
orie bezeichnet (vgl. Baltes et. al. 1999). ,,Das Modell ist universalistisch angelegt,
schliet aber auch phénotypische Variationen aufgrund individueller und gesell-
schaftlicher Merkmale ein.” (Baltes u. Baltes, a.a.0. S. 84). Es ermdglicht dem han-
delnden Menschen — auf der Grundlage der Handlungstheorie — die Selektion seiner
Ziele (S), den Erwerb, die Verfeinerung und den Einsatz von Ressourcen fir das Er-
reichen einer Optimierung (O) hinsichtlich seines Funktionsniveaus und die infolge
eingetretener Verluste notwendige Kompensation (K), den Einsatz kompensatorisch
eingesetzter Ressourcen. Das S-O-K-Modell ist Bestandteil des noch weiter hinten
dargestellten Zieltrainings.

1.1 Erganzende Modelle

Im Verlauf des Entwicklungsprozesses fiir ein motivationales Unterstiitzungsangebot

! Hintergrund bildet unser ProLern-Projekt (vgl. Einfilhrung der Herausgeber), das wir, gefér-
dert aus Mitteln des BMBF sowie des ESF von 2001-2003 im Rahmen des Programms Lern-
kultur Kompetenzentwicklung im Themenbereich LIWE durchgefihrt haben.
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wurden weitere Ansétze als wertvoll integriert, die teilweise bereits im Zusammen-
hang mit dem S-O-K-Modell vorlagen oder unabhéngig davon hinzu kamen.

1.1.1 Selbstwirksamkeit in Lernprozessen bei Erwachsenen

Das Konzept der ,,Selbstwirksamkeit* ist in der lernpsychologischen Forschung der
USA entwickelt worden. (Bandura, 1977). Danach ist Selbstwirksamkeit die persén-
liche Einschétzung eigener Handlungsmdglichkeiten. Im Rahmen einer sozial-kogni-
tiven Lerntheorie wird menschliches Verhalten in Begriffen der Informationsverar-
beitung erklart. Dabei ist die wichtigste Informationsquelle fur eigenes Verhalten die
eigene Handlung. Erfolge starken die Erwartung von Selbstwirksamkeit, wogegen
Misserfolge sich entsprechend negativ auswirken. Die entsprechende Kompetenzein-
schétzung der eigenen Wirksamkeit wird durch kognitive Prozesse vermittelt. ,,Eine
hohe Selbstwirksamkeit starkt die subjektive Uberzeugung, dass die eigenen Kompe-
tenzen fur personliche Erfolge ausschlaggebend sind, und bei niedriger Selbstwirk-
samkeit werden personliche Misserfolge als Konsequenz der eigenen Unfahigkeit
angenommen.” (Jerusalem, 1990, S. 34). Insbesondere fur Menschen mit niedriger
Selbstwirksamkeit kann sich hier ein Teufelskreis entwickeln, in welchem sich Miss-
erfolge als Beweise eigener Unfahigkeit abbilden, wodurch die labilen Kompetenz-
Uberzeugungen standig bestatigt und verfestigt werden. Als Folge werden Problemsi-
tuationen eher vermieden oder es wird schnell aufgrund misserfolgsorientierter Er-
wartungen aufgegeben. Die Bedrohung des Selbstwertes liegt in der festen Verkop-
pelung von Misserfolg und Inkompetenz, wahrend die enge Verbindung von Erfolg
mit den eigenen Fahigkeiten fur den Aufbau einer positiven Selbstwirksamkeit be-
sonders forderlich ist.

Urspriinglich eher fir den Klinischen Bereich entwickelt, I&sst sich das Konzept der
Selbstwirksamkeit jedoch sehr gut auch fiir den Bereich schulischen Lernens anwen-
den (vgl. Helmke, 1992). In der beruflichen Erwachsenenbildung stellt es insbeson-
dere fur den Bereich der Rehabilitation und der damit verbundenen Problematik der
Langzeitarbeitslosigkeit einen wichtigen Erklarungs- und Handlungsansatz dar. Der
Berliner Bildungsforscher Mathias Jerusalem hat das Konzept der Selbstwirksamkeit
an einer Untersuchungsstichprobe von 210 Berliner Biirgerinnen tberprift. Die Ver-
suchspersonen nahmen Uber acht Monate hinweg an zwei- bis dreistiindigen Einzel-
sitzungen teil und wurden unter Stressbedingungen zur Entwicklung ihrer allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartungen, ihrer Leistungsangstlichkeit sowie ihrer Selbst-
einschétzung beziglich ihrer Intelligenz Gberpruft.

Aufgrund fruherer Untersuchungen lagen Grundannahmen fiir ein sogenanntes ideal-
typisches Prozessmodell vor. Dieses besagt, dass bei gehduften Erfahrungen von Un-
kontrollierbarkeit eine zunehmende Leistungsbeeintrachtigung, Passivitdt, Resignati-
on und Hoffnungslosigkeit eintritt. Dabei ist allerdings wichtig, dass die entspre-
chenden Situationen flr die Person bedeutsam sind. Weiter ist wichtig, dass sich die
eintretenden Misserfolge im Sinne personlicher Unkontrollierbarkeit begreifen lassen
und der eigenen Unféahigkeit zugeschrieben werden. ,,Wenn nun in einer stressrele-
vanten Leistungssituation wiederholt Misserfolge erlebt werden, lasst sich die Ent-
wicklung von Hoffnungslosigkeit und Resignation anhand einer idealtypischen Ver-
anderung von Herausforderung, Bedrohung und Verlust darstellen.* (Jerusalem)
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Fur unsere Rehabilitand/inn/en dirfte zutreffen, dass sich in ihrem Leben Misserfol-
ge gehduft haben. Die vielfachen Einschrankungen kognitiver und gesundheitlicher
Art, schlechte soziale Ausgangsbedingungen wie Schulden oder familidre Sorgen, die
Arbeitsmarktlage fur behinderte Menschen und das weitgehende Abgeschnittensein
von den materiellen Angeboten der Konsumgesellschaft bieten eine Fille von Ursa-
chen fir Misserfolge. Die erhobenen Forschungsdaten stiitzen die Annahme, dass
insbesondere die Menschen, die sich fuir wenig intelligent halten (schwache Kompe-
tenzliberzeugung) mit der Zeit eine erhohte Leistungsangstlichkeit entwickeln, die
wiederum eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung erzeugt. Hierzu schreibt Jerusa-
lem: ,,Diese ungunstigen kognitiven Einschatzungen sind zu Beginn zwar noch nicht
feststellbar, ihre negative Entwicklung ist daflir um so drastischer. Die wahrgenom-
menen Ursachen in der Misserfolgsgruppe sind in Art, Intensitat und zeitlichem Ver-
lauf besonders ungtinstig fir den Selbstwert und die psychosoziale Befindlichkeit.*
(Jerusalem, a.a.0., S. 153) In stresshezogenen Denkprozessen steigt die Bedrohung
der Selbstwirksamkeit steil an und verharrt auf einem recht hohen Niveau, der Ver-
lust an Kontrolliiberzeugungen hinsichtlich der eigenen Handlungsmaglichkeit steigt
ebenfalls zunehmend an, der Herausforderungscharakter von Leistungssituationen
nimmt folgerichtig immer mehr ab.

Misserfolge bei niedriger Intelligenzeinschatzung fiihren zu einer zunehmenden Be-
drohung der Selbstwirksamkeit und lassen den schon beschriebenen Teufelskreis ent-
stehen. Bei besserer Intelligenzeinschatzung und erst recht bei Erfolg und hoher In-
telligenzeinschatzung ist die Selbstwirksamkeit nicht bedroht.

Schlussfolgerungen

Aus den Ergebnissen der Berliner Studie ergibt sich flr uns eine Art Grundregel. Es
scheint besonders wichtig zu sein, dass Rehabilitand/inn/en, die sich wenig zutrauen,
fiir die erste Zeit ihres Aufenthaltes bei uns vor Misserfolgen in Leistungssituationen
geschitzt werden.

Dies bedeutet, dass z.B. psychologische Lern- und Leistungsdiagnostik, Schulkennt-
nistests, Tests in den Fachbereichen usw. nicht in der Anfangszeit der Berufsvorbe-
reitung erfolgen sollen. Auch spater ware dringend darauf zu achten, dass die ent-
sprechenden Leistungsergebnisse zu einer wirklichkeitsorientierten Einschétzung der
eigenen Selbstwirksamkeit beitragen. Dabei wére besondere Achtsamkeit auf alles zu
legen, was die Erinnerung an erlittene Misserfolge — insbesondere in der Schulzeit —
wachrufen koénnte. Diese Erinnerungen kénnen durch ,,Kleinigkeiten* hervorgerufen
werden, wie etwa Begriffe aus der Schule wie LehrerIn, Klasse, Klassenraum, Klas-
senbuch, Schiilerlnnen. Auch optische Ahnlichkeiten wie rote Tinte, Sitzordnungen,
Lehrer- und Notenkonferenzen kénnen alte leidvolle Erinnerungen beleben.

Jede Leistungsriickmeldung sollte in einem partnerschaftlichen und vertrauensvollen
Dialog stattfinden kdnnen. Ganz besonders wichtig ist dies bei neu eingetretenen
Misserfolgen. Aber auch bei allen wichtigen Planungs- und Entscheidungsprozessen
sollte der Rehabilitand/die Rehabilitandin im Hinblick auf die Selbstwirksamkeit mit
einbezogen sein. Vorstellbar ist auch, mit den betroffenen Rehabilitand/inn/en ge-
meinsam die Berufsvorbereitung standig zu verbessern.



Teil I1: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten 135

1.1.2 Persdnliche Ziele und Selbstgesteuertes Lernen

In einem offenen Prozess befinden wir uns in Uberlegungen, inwieweit die personli-
chen Ziele unserer Rehabilitand/inn/en im Hinblick auf das selbstgesteuerte Lernen
verstérkt zu berticksichtigen wéren. Daraus ergeben sich Schwierigkeiten, da die Zie-
le von RehabilitationsmalRnahmen zundchst von den Kostentrdgern vorgegeben sind.
Weichen die personlichen Ziele der Rehabilitand/inn/en hiervon ab, gerat die gesam-
te Rehabilitationsférderung in eine Krise.

Aber auch aus rehabilitationspsychologischen Griinden koénnte eine friihe Fokussie-
rung auf personliche Ziele zu erheblichen Komplikationen flihren, da méglicherweise
viele Menschen zundchst nicht in der Lage sind, fiir sich Ziele zu definieren und/oder
diese Ziele hinreichend zu realisieren. Dies soll nachstehend ausfiihrlicher dargestellt
werden.

Ziele beruhen auf antizipierten Zustdnden und Ereignissen, die fir die Person von

Bedeutung sind. Die entsprechende Forschung unterscheidet Personlichkeits- Sozial-

und Motivationspsychologische Ansédtze. Es kénnen vier Konzepte unterschieden

werden:

= Konzepte der current concerns (personliche Anliegen). Hierbei handelt es sich um
eine Zielorientierung, die aus der Bindung (commitment) einer Person an fiir sie
bedeutsame Anreize resultieren. Sie sind affektiv besetzt und werden nur um dem
Preis depressiver Verstimmungen aufgegeben. (Klinger, 1977 in Brunstein & Maier
1996)

= Das Konzept personal projects (Little, 1983 und Murray, 1951 in Brunstein &
Maier a.a.0.). Darunter sind ausgedehnte Handlungsplane zu verstehen, die ,,imp-
lementiert* werden um individuell relevante Zielzustdnde zu erreichen.

= Das Konzept der personal strivings (Emmons, 1986 in Brunstein & Maier a.a.0.).
Hierunter sind Uberdauernde Bestrebungen aufzufassen, die langfristig angelegt
sind, was eine Person typischerweise tun und erreichen will. Dieser Ansatz geht auf
die teleonomische Persdnlichkeitstheorie von Allport (1937) zuriick.

= Life task und current concerns — also personliche Projekte und Anliegen — kreisen
um Anforderungen, die eine Person in einer bestimmten Lebensphase oder bei ei-
nem kritischen Lebenstibergang zu bewaltigen hat, um die ihr wichtigen Ziele zu
erreichen.

Die vier Zielkonzepte lassen sich nach zwei Gesichtspunkten unterscheiden. Zu-
néchst nach dem Abstraktionsniveau. So lassen sich current concerns und personal
projects konkreten VVorhaben und Pl&nen zuordnen. Personal strivings und life task
beziehen sich eher auf Ubergeordnete Ziele fur unterschiedlichste Anliegen und Pro-
jekte. Ein zweites Merkmal orientiert sich an der Bedeutung sozialen Kontexts und
Zusammenhang mit den personlichen Zielen. Hierbei werden personliche Ziele als
sozial-kognitive Konstrukte dargestellt. Personliche Ziele entstehen durch Interaktion
zwischen den Bedurfnissen, den Motiven und Werten des Menschen und den Anfor-
derungen, Anregungen und Strukturen der sozialen, altersspezifischen und kulturel-
len Lebenssituation. Fir Little und Cantor sind die persdnlichen Ziele hierbei durch
Plastizitat und Veranderbarkeit gekennzeichnet, im Zusammenhang mit wechselnden
Handlungs- und Lebenssituationen. Fir Emmons haben die personlichen Ziele eher
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die Qualitat von Uberdauernden Personlichkeitsmerkmalen. Dabei werden personli-
che Bestrebungen stets neu aufgegriffen und in unterschiedlichsten Situationen und
Kontexten weiterverfolgt.

Wenn die Erhebung personlicher Ziele methodisch durch freie Selbstberichte erho-
ben wird, scheinen vergleichbare Ausgangsdaten erhaltlich zu sein. Weiter entsteht in
den hier erstellten Zielkonzepten die gemeinsame Annahme, ,,dass personliche Ziele
dem Alltagsleben von Menschen Sinn, Struktur und Bedeutung verleihen* (Cantor,
1990; Emmons, 1986, 1989; Klinger, 1977; in Brunstein, Maier, 1996). Personliche
Ziele regen die Menschen an, diese durch Strategien und Pléne zu verwirklichen und
in Handlungen umzusetzen. Weiterhin beeinflussen persénliche Ziele die emotiona-
len Erfahrungen. Sowohl affektive Reaktionen auf Alltagsereignisse als auch erinner-
te Erfahrungen sind abhé&ngig davon, ob die betreffenden Ereignisse und Erinnerung
relevant sind und sich fur die entsprechende Verwirklichung als férderlich oder hin-
derlich erweisen. ,,Sobald sich eine Person an bestimmte Ziele gebunden hat, sind ih-
re Affekte und Emotionen vom Erreichen dieser Ziele abhéngig.” (Brunstein J.C.,
Maier G.W., a.a.0. S. 149)

1.1.3 Persodnliche Ziele und Soziale Unterstiitzung

Sowohl fir die Realisierung als auch fur die Bildung von persénlichen Zielen schei-
nen zwischenmenschliche Beziehungen bedeutsam. Verfiigt eine Person diesbeziig-
lich Uber gute Ressourcen und sind diese Ressourcen fiir die Verwirklichung von
Zielen zu nutzen, wirkt sich dies auf das Wohlbefinden aus. Fir unsere motivationa-
len Aufgaben scheinen Forschungsergebnisse wie die von Robbins, Lee und Wan
(1994 in Brunstein & Maier, a.a.0.) bedeutsam, die darauf hinweisen, dass bereits
ein anregungsreiches soziales Umfeld durch entsprechende Unterstiitzungsfunktionen
deutlich dazu ermutigt, personliche Ziele zu bilden und davon ausgehend Lebenssitu-
ationen zu gestalten. Noch ist aber wenig bekannt daruiber, inwieweit sich soziale
Unterstlitzung in personlichen Zielen niederschlégt.

1.1.4 Personliche Ziele, Traits und Motive

Als Traits gelten Persdnlichkeitsdimensionen, die mit wiederkehrenden und situati-
onsubergreifenden Mustern von Verhaltensgewohnheiten verbunden sind. Sie kenn-
zeichnen, zu welchen Verhaltensweisen eine Person im Vergleich zu anderen Perso-
nen tendiert, wenn ihr Verhalten ber Zeitpunkt, Situation und Settings hinweg auf-
gezeichnet und ausgewertet wird.

Personliche Ziele dagegen beschreiben, was eine Person mit dem was sie tut, be-
zweckt und zu erreichen versucht (Emmons, 1989 in Brunstein & Maier, a.a.0.). Es
scheint ein Zusammenhang zwischen Traits und der Bildung und Gewichtung von
personlichen Zielen zu bestehen. Wéhrend Motive als Wertungsdispositionen fir den
Bereich Schwierigkeiten (Leistungsmotiv), Wirksamkeit (Machtmotiv) und soziale
Néhe (Intimitatsmotiv) anzusiedeln sind (Heckhausen, 1989 in Brunstein & Maier,
a.a.0.), beruhen persdnliche Ziele auf der Bindung einer Person an ausgewahlte An-
reize. Motive sind dabei hochgradig durch emotionale Erfahrungen geprégt. Dies be-
deutet, dass Motive aus frilhen emotionalen Lernerfahrungen entstehen, die nicht-
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sprachlich reprasentiert sind und sich damit weitgehend der Introspektion entziehen.
Persdnliche Ziele dagegen sind ein bewusst erfahrbares Motivationssystem. Sie sind
verbal erstellbar und dem Bewusstsein zugénglich. Planung, Bewertung, Korrektur
von Handlung sowie die Mobilisierung von Anstrengungen die entsprechenden
Handlungsablaufe zu meistern und etwaige Fehlschlage zu tiberwinden. Der Uber-
gang von Motiven zu personlichen Zielen kann Prozesscharakter annehmen (Wurf
und Markus, 1991 in Brunstein & Maier, a.a.0.). In diesen Prozess wiirden die Be-
sonderheiten der Person und ihrer Lebenssituation einflieRen.

Andere Ansatze stellen eher duale Motivationssysteme dar. Hierbei sind Motive und
personliche Ziele relativ autonome Motivationssysteme, die sich in unterschiedli-
chem Mal aufeinander beziehen. Fur die Rehabilitation sind diese Ansatze mdogli-
cherweise bedeutsam. ,,Weichen die Ziele einer Person deutlich und dauerhaft von
ihren Motiven ab, kann die Befriedigung der betreffenden Motive beeintréchtigt wer-
den. Nach McClelland et al. (1989) ist in diesem Fall mit emotionalen Problemen zu
rechnen.” (Brunstein, 1996, S. 154)

1.1.5 Anwendungsperspektiven

In der fiir uns bedeutsamen Selbstmanagement-Therapie von Kanfer, Reinecker und
Schmelzer (1991) erflllen die persdnlichen Ziele eine doppelte Funktion. Eine erste
Funktion besteht in der Steuerung des Verhaltens (persénliche Ziele und zugehdérige
Handlungspléane). Zum Erreichen personlicher Ziele ist anschlieBend der Aufbau ei-
ner Anderungsmotivation erforderlich. Eine zweite Funktion beinhaltet die Verbin-
dung von personlichen Zielen als Ausgangspunkt fur den Aufbau und die Verande-
rung von Verhalten. Im Selbstmanagement-Ansatz ,,werden die Klienten ermutigt,
sich personliche Ziele zu setzen und die Verantwortung fiir die Realisierung ihrer
Ziele zu Ubernehmen. Unrealistische Winsche und unverbindliche Fantasien werden
identifiziert und in realitatsgerechtere und konkretere Ziele Ubersetzt. Defizite in
kognitiven, sozialen und verhaltensmaRigen Ressourcen, die zur Verwirklichung von
personlichen Zielen erforderlich sind, werden systematisch abgeklart und zum An-
satzpunkt flir Interventionen gemacht“ (Brunstein, Maier, a.a.0. S. 155). Die Autoren
regen dazu an von der ,natlrlichen” Motivation, d.h. den persénlichen Zielen von
Klienten auszugehen, diese Ziele fiir Veranderungsprozesse zu nutzen und die Be-
deutung personlicher Ziele fur die Entwicklung beruflicher Laufbahnen zu analysie-
ren.

1.1.6 Zusammenfassung

Personliche Ziele werden als verbindendes Element zwischen Motivation und Per-
sOnlichkeit betrachtet. Danach kennzeichnet eine Person nicht nur, tber welche Ei-
genschaften sie verfugt im Vergleich zu anderen, sondern auch welche Ziele sie in
ihrem Leben anstrebt und verwirklichen will (Cantor,1990 in Brunstein, a.a.0.). Vie-
le personliche Ziele scheinen sich auf soziale Beziehungen zu beziehen, die als An-
regungsfeld und Gelegenheitsstruktur fiir personliche Ziele dienen. Da persénliche
Ziele nur ein besonders flexibles Teilsystem der Personlichkeit darstellen, kénnen sie
mit anderen Teilsystemen der Person interagieren. Gefundene Wechselwirkungen
zwischen persdnlichen Zielen und sozialen Wechselwirkungen kénnen dies belegen.
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Bereits Buhler und Massarik (1969) in Brunstein, (a.a.0.) erkannten, dass personli-
che Ziele bzw. Lebensziele wichtige Orientierungspunkte fir die Gestaltung von
Biographien darstellen. Fir die entsprechenden langfristigen Adaptationsprozesse
sind entwicklungspsychologische Studien erforderlich, fur die bereits Ansétze exis-
tieren. Fir eine Ausweitung entsprechender Forschungsansatze wird ein Multi-
Methoden-Ansatz gefordert, der auf Selbstbericht, Beobachtung und Experiment ba-
siert. Dabei wiirde die Erforschung der Funktionen von personlichen Zielen auf eine
breitere Basis gestellt.

2. Die Selbstbestimmungstheorie und die intrinsische Motivation

Waéhrend die Selbstwirksamkeitstheorie Motivation eher unter dem Aspekt der Inten-
sitét sieht, versucht die Selbstbestimmungstheorie als Weiterfilhrung dieses Ansatzes
fur den padagogischen Kontext die ,,Qualitat” der Motivation aufzukléren. (Krapp,
Ryan, 2002). Neben der Stérke der Motivation soll eine Aussage zu ihrer Ausrich-
tung gemacht werden kdnnen, also ,,warum* eine Person etwas tut oder nicht tut. Die
Selbstbestimmungstheorie hélt hierfir finf idealtypische Varianten der Motivation
bereit.

2.1. Die intrinsische Motivation

Diese gilt als sorgfaltig untersucht und besagt Folgendes: ,,Eine intrinsisch motivierte
Person handelt aus Freude Uber die Tatigkeit oder einem ,,intrinsischen Interesse* an
der Sache.” (Krapp, Ryan; a.a.O. S. 58; Rudolph2003). Die Bedeutung der Emotion
fur zielgerichtetes Handeln wird auch durch die Neurobiologie gestltzt (Roth, 1997).
Die Quelle der Motivation ist unabhéngig von Belohnungen oder anderen ,,Hand-
lungsveranlassungen®. Damit gilt die intrinsische Motivation als besonders wichtig
fir anspruchsvolle Formen des Lernens. Sie wird erhdht durch das Erleben von
Kompetenz, und dariiber hinaus wird vermutet, dass diese intrinsische Motivation
nur dann auftritt, wenn sich das Individuum als ausreichend selbstbestimmt wahr-
nehmen kann.

Bei Kontrolle von aufen, Belohnung, Zwang oder ahnlichem scheint sich keine in-
trinsische Motivation einzustellen. Hierfir liegen zahlreiche empirische Befunde vor.
(Deci/Ryan, 1987, 2000 in Krapp, Ryan 2002). Dieser Umstand hat die Praxis des
Zieltrainings mafRgeblich beeinflusst. Besonders interessant in diesem Zusammen-
hang erscheint der sogenannte ,,Korrumpierungseffekt” der Belohnung. Damit ist
gemeint, dass eine bereits vorhandene intrinsische Motivation durch extrinsische Be-
kréaftigung (Lob, Bezahlung) beeintréchtig oder aufgeldst werden kann. Der Effekt
gilt als im wesentlichen empirisch gesichert (vgl. Ryan, Deci 2000 b in Krapp, Ryan
2002).

2.2. Die verschiedenen Formen extrinsischer Motivation

Diese unterscheiden sich nach Auffassung der Selbstbestimmungstheorie hinsichtlich
der erlebten Selbstbestimmung. Grundsétzlich geht es um externale Regulation der
Person. Auf unterster Stufe liegt eine véllig fremdbestimmte Form vor, die durchaus
wirksam sein kann, aber nur solange anhdlt, wie die externale Beeinflussung anhalt.
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Auf der ndchsten Stufe mdchten Menschen vor sich selbst gut dastehen, das Gefihl
der ,,s0zialen Zugehdrigkeit* hat zentrale Bedeutung (vgl. Krapp, Ryan a.a.0.). Diese
Stufe stellt die unterste Auspragung bereits selbstbestimmten Handelns dar und wird
als Introjektion beschrieben. Bereits deutlich starker ausgepragt im Hinblick auf Au-
tonomie und ,,freien Willen* ist die Stufe der Identifikation. Die Person handelt aus
Uberzeugung, es liegt personliches Interesse vor. Die hochste Stufe ist die der Integ-
ration. Hier ordnet das Individuum das Aufgabengebiet und die damit verbundenen
Ziele in sein personliches Wertesystem ein.

Nach der Selbstbestimmungstheorie ist es also der relative Grad an Autonomie, der
Uber die Qualitat der Motivation entscheidet. Unter Autonomie wird verstanden ,,ob
eine Person mit den Anregungen, Vorgaben oder Normen (bereinstimmt und deshalb
freiwillig bereit ist, das eigene Verhalten daran zu orientieren* (Krapp/Ryan, a.a.O.
S. 65). Nicht gemeint — und damit haufig missverstandlich interpretiert — ist damit die
komplette Unabhéngigkeit des Verhaltens von duReren Einflissen.

3. Persodnliche Ziele und Subjektives Wohlbefinden

Die bereits angefiihrte Bedeutung der Emotionen fuir Motivation und zielgerichteten
Handelns scheint auch fiir Wechselwirkungen im Hinblick auf Subjektives Wohlbe-
finden mit entscheidend zu sein. So verweist Brunstein (1996) auf eine Reihe von
diesbezlglichen Studien und belegt mit einer eigenen Studie diesen Interaktionsef-
fekt. ,,Die Ergebnisse zeigen, dass Personen, die erfolgreich nach personlich bedeut-
samen Zielen streben, ein hohes Mal} an Subjektivem Wohlbefinden verzeichnen. Im
Vergleich zu Personen mit geringerem Wohlbefinden weisen sie personlichen Zielen
ein hdheres MaR an Bedeutsamkeit zu.* (Brunstein a.a.O. S. 149)

Im Hinblick auf Subjektives Wohlbefinden herrschte zundchst Unklarheit daruber,
wie stark diese Problematik mdglicherweise in das Motivationsgefiige von Rehabili-
tanden einwirken koénnte. Mittels der ,,WHO-Instrumente zur Erfassung von Lebens-
qualitat” (Angermeyer et al., 2000) wurde sichtbar, dass die Rehabilitanden in allen
Domanen deutlich niedrigere Werte als die Vergleichsstichproben aufweisen
(Abb.1).

Insbesondere erscheint der deutlich erniedrigte Wert fir die ,,Unabhéngigkeit* fur
Anliegen des Selbstgesteuerten Lernens besonders aufféllig. Die Rehabilitanden sind
offensichtlich in eine Vielzahl von Abhé&ngigkeiten sozialer, medizinischer und be-
ruflicher Art eingebunden. Diese kdnnen zunéchst kaum als konstruktive Grundlagen
fur neue Lernvorhaben betrachtet werden, eher mit Holzkamp (1995) als ,,Beein-
trachtigung von Weltverfligung/Lebensqualitat”. Lerngrinde wdaren mit Holzkamp
dann zundchst nicht expansiver, sondern defensiver Natur.

Fur die Praxis der Lernberatung heif3t das, soweit als moglich gute, forderliche Lern-
bedingungen herzustellen, den biografisch verursachten Abhangigkeitsgefihlen nicht
weiter Vorschub leisten, sondern Subjektives Wohlbefinden férdern. Das ist schon
deshalb eine schwierige Aufgabe, weil die gleichfalls hohe Symptombelastung, die
Schwierigkeiten aus der Umwelt (Handicaps in der Terminologie der WHO) und die
geféhrdeten sozialen Beziehungen zusétzlich dem Wohlbefinden entgegen stehen.
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4. Handlungsorientierung versus Lageorientierung — die Theorie der menschli-
chen Handlungssteuerung

Zum Verstdndnis des Motivationsgefiiges unserer Teilnehmerlnnen und Rehabili-
tand/inn/en kann es hilfreich sein, mit Kuhl (1998) die Willensforschung zu beriick-
sichtigen. Langzeitarbeitslose Menschen und Menschen mit Behinderungen oder
Immigranten geraten schnell in Verdacht, an ihrer Situation nichts dndern zu wollen.
Das gerade sprichwdrtliche ,,Wer Arbeit sucht, findet auch welche!* kann dafir ein
Indiz sein. Da hier — im Modell von Kuhl und Heckhausen — (vgl. Rudolph a.a.O. S.
214) die Selbstwirksamkeitsmodelle um die Bedeutung des menschlichen Willens
erweitert werden — kann dieser Ansatz fir alle Beteiligten eine erhebliche Entlastung
darstellen.

Kuhl unterscheidet zwei Zustdnde: Die Handlungsorientierung und die Lageorientie-

rung.

= Handlungsorientierte Menschen verhalten sich aktiv im Hinblick auf Plane und
Handlungsalternativen, um Diskrepanzen zwischen einem aktuellen Zustand und
einem beabsichtigten zukiinftigen Zustand zu beseitigen.

= Lageorientierte Menschen hingegen setzen sich weniger mit einer Zielabsicht aus-
einander, sondern eher damit, tber die gegenwartige, die vergangene oder zukiinf-
tige Lage nachzudenken, wenn nicht zu gribeln. Insbesondere Menschen nach
wiederholten Misserfolgen neigen zur Lageorientierung.

Diese Orientierungen kénnen nach Kuhl stabile Personenmerkmale werden. Was die
willentliche Handlungssteuerung betrifft, wird die Wirkung positiver Affekte unter-
strichen. ,,Positiver Affekt ... sollte gemélR dieser Annahme besonders die Umsetzung
selbstgewollten und explizit intendierten Verhaltens bahnen; ... die Hemmung positi-
ven Affekts, die phdnomenal oft mit dem Erleben von Anspannung assoziiert sein
mag, sollte demnach besonders die Umsetzung selbstgewollter Handlungen erschwe-
ren, wahrend fremdgesteuertes Verhalten auch (oder gerade) bei niedrigem positiven
Affekt gebahnt werden kann.” (Kuhl, a.a.0. S. 65) Kuhl sieht den Zusammenhang
zwischen prospektiver Lageorientierung und gedampfter positiver Grundstimmung
einerseits und einer gesteigerten Neigung zu fremdbestimmtem Handeln andererseits
als gegeben.

Fur Anliegen der motivationalen Unterstiitzung und des Selbstgesteuerten Lernens
bedeuten diese Befunde, dass der situative Kontext positive Affekte férdern sollte.

5. Das Zieltraining

Im Rahmen des vom BMBF geforderten Projektverbundes Lernberatung ,,Innovative
Beratungskonzepte fiir selbstorganisiertes Lernen Erwachsener in einer neuen Lern-
kultur” wurde unter Mitwirkung von Rehabilitand/inn/en ein Unterstiitzungsangebot
fir das Aufsuchen und Realisieren von ,Personlichen Zielen“ (Brunstein; Maier;
1996) im Verlauf von Rehabilitationsmalinahmen entwickelt.

Die hochkomplexe Wechselwirkung von Motivations- und Zielentwicklungen fiir das
Handeln von Menschen ist auch in der medizinisch-beruflichen Rehabilitation von
erheblicher Bedeutung fiir den erfolgreichen Verlauf. Entsprechende Effekte der Be-
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hinderung und Erkrankung wirken auf die Motivationen und Erwartungen der betrof-
fenen Menschen ein (Deck, Kohlmann, Raspe, 1998), und flihren in Zusammenhang
mit h&ufig vorliegender Langzeitarbeitslosigkeit zu weiteren Einschrankungen (vgl.
Epping, Klein, Reutter; 2001). Im Hinblick auf Umschulungsvorhaben ist damit zu
rechnen, dass die Motivation haufig eher unklar oder gering entwickelt ist, die Teil-
nehmerlnnen sich in Gruppen von Desinteressierten und Verweigerern wiederfinden
kénnen (Haenschke, 1998), sich Prozesse einvernehmlicher Vereinbarung von Reha-
bilitationszielen schwierig gestalten (Tuschhoff; 2002) oder sich auf Grund ausge-
pragter Abhéngigkeit ein Anpassungsverhalten im Sinne Sozialer Erwinschtheit ent-
wickelt.

Fur die angestrebte umfassende Individualisierung von Lernprozessen in offenen
Lernberatungskonzepten kann ein unterstitzendes Angebot insbesondere fir die
Auseinandersetzung mit Zielen und Motivationsproblemen nach Misserfolg (Brunst-
ein, 1995) hilfreich sein.

Das noch immer in Entwicklung begriffene ,,Zieltraining* integriert unter motivatio-
nalen und volitionalen Gesichtspunkten die Forderung autonomer Zielfindung und -
realisierung durch das SOK-Modell von Baltes. et al. (1999) mit dem Aufbau von
Selbstlern-Management-Kompetenz. (Kemper; Klein, 1998).

5.1 Praktische Durchfiihrung

Die Gestaltung des Trainings erfolgt durch die Teilnehmer selbst anhand einer
schriftlichen  Struktur-
hilfe zum Ablauf, in

Abb. 1: Zieltraining: Regeln / Hilfsmittel zur gegensei-

frei gewdhlten Klein-
gruppen oder in Ein-
zelarbeit. Dabei wird
bertcksichtigt, dass
sich  gruppendynami-
sche Prozesse auf das
Training auswirken
kénnen. Viel Raum
soll dabei der Kommu-
nikation der Teilneh-
mer untereinander ein-

gerdumt werden im
Sinne eines kommuni-
kativen Handelns

(Klippert, 1995).

Zur Forderung der be-
schriebenen intrinsi-
schen Motivation wer-

tigen Beratung

1. Sprechstein

Die Person, die den Sprechstein in Handen hélt, hat Rede-

recht. Wer nichts sagen oder fragen mdchte, gibt ihn wei-

ter.

2. Aufgabenkarten

Die Rollen sind auf farbige Karten geschrieben:
Gastgeber: Er/sie sorgt fiir angemessene Rahmenbedin-
gungen
(z. B. angemessene Sitzordnung, gellfteter Raum ...).
Chairperson: Sie achtet auf die Einhaltung der Regeln
und Vereinbarungen, z. B. nur einer spricht...).
Zeitwéachter: Eger achtet darauf, dass zeitliche Verein-
barungen einhalten werden (z. B. Pausen, Beratungsen-
de, Redezeit ...).

3. Storungskarte:

Jeder erhélt eine Storungskarte. Stérungen miissen mit

Hilfe dieser Karte angezeigt werden. (z. B. ,,ich kann mich

nicht mehr konzentrieren*; ,,fihle mich gestort durch®).

den AuBeneinfliisse der Einrichtung auf ein Mindestmal® reduziert. Mitarbeiterinnen
der Institution wirken nur bei der Planung, nicht bei der Durchfiihrung mit.

Die Teilnehmer erhalten ,,Regeln/Hilfsmittel zur gegenseitigen Beratung“ (Abb. 1)
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als Anregung fir einen strukturierten Ablauf. Dabei werden ,,Rollen” vergeben wie
»Gastgeber”, ,,Chairperson oder ,,Zeitwéchter”. Die Teilnahme am Zieltraining ist
freiwillig. Auch der Ablauf bleibt den Teilnehmern (iberlassen. So kénnen z.B. der
gesamte Leitfaden durchgearbeitet werden oder aktuelle einzelne Aspekte zum The-
ma werden.

Die Diskussion der jeweiligen Ergebnisse verbleibt geschiitzt im ,,exklusiven* Rah-
men der gewéhlten Ablaufform. Ebenso sind diesbeziigliche persénliche Unterlagen
fremdem Einblick entzogen. Zur Evaluation wird um anonyme Rickmeldung zur Ef-
fizienz des Trainings gebeten. Das Training findet pro Kurs derzeit regelmaRig im
Abstand von sechs Wochen statt und ist in den Ablauf des Programms eingebettet.

5.2 Erste Ergebnisse

Die bislang vorliegenden Ergebnisse machen die erheblichen Schwierigkeiten vieler
Rehabilitand/inn/en sichtbar, fur sich realitatsorientierte personliche Ziele zu formu-
lieren und praktisch anzustreben. Das Zieltraining stellt u.E. jedoch einen guten Weg
dar, Zielfindungsprozesse zu initiieren und wurde deshalb in unser kontextspezifi-
sches Lernberatungskonzept als Kernelement integriert.

Unklar bleibt bisher, weshalb sich viele Rehabilitand/inn/en offensichtlich im S-O-K-
Fragebogen (berschatzen hinsichtlich der Zielgerichtetheit ihres Verhaltens. Mégli-
cherweise kommt es hier haufig zu Fehlattributionen oder der Fragebogen wird aus
»Sicherheitsgriunden* und als Effekt der erheblichen sozialen Abhéngigkeit im Sinne
einer sozialen Erwinschtheit ausgefillt. Eine stirkere Vernetzung des Zieltrainings
mit den Intentionen des Lerntagebuches, also als personliches und unkontrolliert
bleibendes Verfahren stellt dazu einen Weg dar.

Auch zwischen einzelnen Kursen bestehen Unterschiede. So gibt interessanterweise
ein Lehrgang fir psychisch erkrankte Rehabilitand/inn/en mit einem erheblichen An-
teil von Schulabbrechern des Gymnasiums eine deutlich realistischere Zielproblema-
tik wieder als Rehabilitand/inn/en mit anderen Bildungsabschlissen.

Im anonymen Rickmeldebogen (Abb. 2) erhdlt der selbst gestaltete Verlauf des
Trainings die schlechtesten Bewertungen. Recht gute Bewertungen sind fur die Zu-
nahme der Zielabklarung und die Zielerreichung feststellen. Das sich Wohlfuihlen in
der Gruppe erhélt die besten Ergebnisse.

In der Auswahl nachfolgender Themen wird immer wieder die Sinnfrage deutlich.
Das Training wird oft als fremd, neu und verwirrend aufgefasst. Es bleibt zu Gberprii-
fen, inwieweit dies mit dem bisherigen Aufbau des Zieltrainings zusammenhangt o-
der mit dem Neuen, das noch nicht zu den Lerngewohnheiten der Lernenden passt.

5.3 Ausblick:

Das Zieltraining leidet bislang unter organisatorischen Méngeln. In den Reha-Teams
muss die Durchfuhrung nach Ort, Zeit und Verantwortung deutlich besser organisiert
werden, um einen kontinuierlichen Verlauf zu gewéhrleisten. Es braucht klare struk-
turelle Verortungen, fir die jedoch auch erste Ideen existieren: Die Rehabili-
tand/inn/en sollen die Gelegenheit erhalten, ihre Zielproblematik auch in Lernbera-
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tungsgespré-

chen zu vertie- | ZIELTRAINING - RUCKMELDEBOGEN - ANONYM

fen und die . , .
Sinnhaftigkeit Bitte keine Namen eintragen!

des Anliegens | Datum:

dort zu disku- — ___
tieren. Fir mich war heute wichtig:

Unklar bleibt, | Bewertung: (Bitte Zutreffendes ankreuzen)
inwieweit Re-

habilitand/in- 0 = gar nicht; 1 = etwas; 2 = iberwiegend; 3 = sehr;

n/en mit Scha- | Mitdem Verlauf des Trainings bin ich zufrieden 0123
del-Hirn-Ver- Meine Ziele sind mir klarer geworden 0123
letzungen oder | Ich erreiche meine Ziele 0123
ausgepragten In der Gruppe habe ich mich wohl gefiihlt 0123

psychischen
Stérungen vom || Im néchsten Training méchte ich folgendes Thema ansprechen:
Training profi-
tieren  konnen.
Einschrankungen der Merkfahigkeit, der Konzentration und des Gedé&chtnisses kon-
nen die Teilnahme am Training erschweren. Auch verweisen erste Erfahrungen dar-
auf, dass Lernberatungsgesprache sowie die Thematisierung personlicher Ziele in
Lernkonferenzen férdern und ermutigen.

Insbesondere die positiven Rickmeldungen zur Zielabklarung lassen es sinnvoll er-
scheinen, das Zieltraining gemeinsam mit den Kernelementen der Lernberatung als
Forderangebot weiter zu entwickeln und anzuwenden.

Als Inhalt des Lerntagebuchs bietet der Leitfaden auch in der Lernkonferenz eine gu-
te Grundlage fur die eigenverantwortliche Gestaltung des Lernprozesses in der medi-
zinisch-perufliche Rehabilitation.
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—Teil I —
Personliche Ziele
I. Die Auswahl persoénlicher Ziele

4|

Person A

d

Person B

a

a

a

Ich konzentriere meine ganze
Energie auf wenige Dinge.

Ich verfolge immer nur einen
Plan nach dem anderen.

Wenn ich mir Gberlege, was ich
will, lege ich mich auf ein oder
zwei wichtige Ziele fest.

Um ein bestimmtes Ziel zu er-
reichen, bin ich bereit, auf an-
dere zu verzichten.

Ich verfolge immer nur ein Ziel
nach dem anderen.

Ich weil genau, was ich méch-
te und was ich nicht mdchte
Wenn ich mich fur ein Ziel ent-
schieden habe, dann bleibe ich
auch dabei.

Ich richte meine Aufmerksam-
keit immer auf mein wichtigstes
Ziel.

Ich treffe wichtige Lebensent-
scheidungen.

Ich Uberlege mir ganz genau,
was fur mich wichtig ist.

Ich habe nicht viele Ziele im
Leben, die mir alle gleich wich-
tig sind.

Ich habe meine Ziele genau
abgesteckt und halte mich dar-
an.

a

a

a

Ich verteile meine Energie auf
viele Dinge.

Ich verfolge immer viele Plane
auf einmal.

Auch wenn ich mir Uberlege,
was ich eigentlich will, lege ich
mich nicht endgultig fest.

Nur um ein bestimmtes Ziel zu
erreichen, bin ich nicht bereit,
auf andere zu verzichten.

Ich verfolge immer viele Ziele
auf einmal, so dass ich mich
leicht verzettle.

Was ich mdchte, ergibt sich fir
mich oft erst aus der Situation.

Ich kann ein Ziel jederzeit auch
wieder andern.

Ich gehe immer sehr viele Ziele
gleichzeitig an.

Ich lege mich nicht gerne auf
bestimmte Dinge im Leben fest.
Ich lasse die Dinge erst einmal
auf mich zukommen und sehe
dann weiter.

Ich habe viele Ziele im Leben,
die mir alle gleich wichtig sind.

Ich passe meine Ziele oft auch
kleinen Veranderungen an.
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I1. Die Ausrichtung auf wichtige persénliche
Ziele nach vorausgegangenen Verlusten

#| Person A 7| Person B

O wenn die Dinge nicht mehr so gut lau- | 0 Wenn die Dinge nicht mehr so gut lau-
fen wie bisher, lege ich mich auf ein fen wie bisher, versuche ich trotzdem,
oder zwei wichtige Ziele fest. all meine Ziele beizubehalten.

O wenn ich etwas Wichtiges nicht mehr |0 Wenn ich etwas Wichtiges nicht mehr
so tun kann wie bisher, suche ich nach so tun kann wie bisher, verteile ich
einem neuen Ziel. meine Zeit und Energie auf viele ande-

re Dinge.

O wenn mir etwas nicht mehr so gelingt | D Wenn mir etwas nicht mehr so gelingt
wie friher, Uberlege ich ganz genau, wie friher, lasse ich die Dinge erst
was mir wichtig ist. einmal auf mich zukommen.

O wenn mir etwas nicht mehr so gelingt | 0  Selbst wenn mir etwas nicht mehr so
wie bisher, konzentriere ich mich aus- gelingt wie bisher, verfolge ich all mei-
schlieBlich auf das Wesentliche. ne Ziele.

O wenn ich nicht mehr weitermachen | Auch wenn ich nicht mehr weiterma-
kann wie gewohnt, richte ich meine chen kann wie gewohnt, richte ich
Aufmerksamkeit auf mein wichtigstes meine Aufmerksamkeit nach wie vor
Ziel. auf all meine Ziele.

O wenn mir etwas zunehmend schwer |0 Wenn mir etwas zunehmend schwer
féllt, tberlege ich, welche Ziele ich un- féllt, finde ich mich damit ab.
ter diesen Umsténden erreichen oder
beibehalten kann.

O wenn die Dinge nicht mehr so gut ge- [ 0 Wenn die Dinge nicht mehr so gut ge-
lingen wie bisher, verfolge ich zunéachst lingen, lasse ich es dabei bewenden.
nur mein wichtigstes Ziel.

O wenn mir etwas immer mehr Miihe be- | 0 Wenn mir etwas immer mehr Mihe be-
reitet, Uberlege ich genau, was ich ei- reitet, zerbreche ich mir nicht den Kopf
gentlich will. daruber.

O wenn etwas nicht mehr so gut lauft |0 Wenn etwas nicht mehr so gut lauft
wie bisher, nehme ich von einigen Zie- wie bisher, warte ich auf bessere Zei-
len Abstand, um wichtigere verfolgen ten.
zu kdnnen.

O wenn ich etwas nicht mehr erreichen | 0 Wenn ich etwas nicht mehr erreichen
kann, bemihe ich mich um das, was kann, vertraue ich darauf, dass sich die
gut geht. Situation von selbst wieder andert.

O wenn die Dinge nicht mehr so gut lau- | 0 Wenn die Dinge nicht mehr so gut lau-
fen wie bisher, uberlege ich genau, fen wie bisher, belasse ich es dabei.
was mir wirklich wichtig ist.

O wenn etwas zusehends schwieriger fur | 0 Wenn etwas zusehends schwieriger fiir
mich wird, stecke ich meine Ziele ge- mich wird, versuche ich, mich abzulen-
nauer ab. ken.

O wenn etwas fiir mich in gewohnter |0 Wenn etwas fiir mich in gewohnter

Weise nicht mehr machbar ist, tberle-
ge ich mir genau, was ich unter diesen
Umstanden noch erreichen kann.

Weise nicht mehr machbar ist, denke
ich nicht weiter dartiber nach.
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I11. Beschaffung und Einsatz von Mitteln zur
Zielerreichung

4

Person A

Person B

O

Ich probiere so lange, bis mir ge-
lingt, was ich mir vorstelle.

Ich setze alles daran, meine Plane
zu verwirklichen.

Wenn mir an etwas sehr gelegen
ist, setze ich mich voll und ganz
daftr ein.

Ich probiere so lange, bis mir ge-
lingt, was ich mir vorstelle.

Ich setze alles daran, meine Plane
zu verwirklichen.

Wenn ich ein Ziel auswahle, bin ich
auch bereit, viel daftir zu tun.

Wenn ich etwas erreichen mochte,
kann ich den richtigen Zeitpunkt
daftir abwarten.

Wenn ich etwas begonnen habe,
das mir wichtig ist, das aber wenig
Aussicht auf Erfolg hat, dann setze
ich mich besonders dafur ein.
Wenn ich weiterkommen mdchte,
nehme ich mir erfolgreiche Men-
schen zum Vorbild.

Ich Uberlege mir genau, wie ich
meine Vorstellungen am besten
umsetzen kann.

Wenn mir etwas wichtig ist, lasse
ich mich auch von Ruckschlagen
nicht entmutigen.

Ich Uberlege mir, wann genau ich
meine Plane am besten verwirkli-
chen kann.

O wenn mir nicht gleich gelingt, was

ich mir vorstelle, probiere ich nicht
mehr lange andere Mdglichkeiten
durch.

Ich warte lieber ab, ob sich meine
Plane nicht vielleicht von selbst
verwirklichen.

Auch wenn mir an etwas sehr ge-
legen ist, lasse ich mich dennoch
nicht voll und ganz darauf ein,.

Ich probiere nicht lange herum,
wenn mir nicht gleich gelingt, was
ich mir vorstelle.

Ich warte erst einmal in Ruhe ab,
ob sich meine Plane nicht von
selbst verwirklichen.

Meistens wahle ich das Ziel aus,
das ich mit geringem Aufwand er-
reichen kann.

Wenn ich etwas erreichen mochte,
ergreife ich die erstbeste Gelegen-
heit.

Wenn ich etwas begonnen habe,
das mir wichtig ist, das aber wenig
Aussicht auf Erfolg hat, dann lasse
ich es meist sein.

Wenn ich weiterkommen mdéchte,
weil ich nur selbst am besten, was
ich dafir tun kann.

Ich denke nicht erst lange dartiber
nach, wie ich meine Vorstellungen
umsetzen kann, sondern probiere
es einfach.

Riickschlage zeigen mir, dass ich
mich anderem zuwenden sollte.

Wenn es um die Verwirklichung
meiner Plane geht, lege ich gleich
los.

147
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IV. Ausgleich von Einschrankungen und Verlus-

ten

#| Person A 7| Person B

O wenn die Dinge nicht mehr so gut| Wenn die Dinge nicht mehr so gut
laufen wie bisher, suche ich nach laufen wie bisher, gebe ich mich
anderen Wegen, um zum Ziel zu auch damit zufrieden.
kommen.

O wenn etwas nicht mehr so gut Wenn etwas nicht mehr so gut
klappt wie bisher, bitte ich andere klappt wie bisher, verzichte ich lieber
um Rat oder Hilfe. darauf, als andere um Rat oder Hilfe

zu bitten.

O wenn mich etwas daran hindert, Wenn mich etwas daran hindert,
weiterzumachen wie bisher, dann weiterzumachen wie bisher, verzich-
gebe ich mir erst recht Muhe. te ich lieber darauf.

O Bei wichtigen Dingen achte ich dar- Selbst wenn mir Dinge wichtig sind,
auf, ob ich nicht mehr Zeit oder An- kann es mir passieren, dass ich nicht
strengung aufwenden sollte. die notige Zeit oder Anstrengung

aufwende.

O Unter besonders schwierigen Le- Sogar mit besonders schwierigen
bensumstanden suche ich Hilfe bei Lebensumstdnden  versuche ich
Arzten, Beratern oder anderen Ex- selbst zurechtzukommen.
perten.

O wenn es nicht mehr so gut geht, Selbst in schwierigen Situationen be-
lasse ich mir auch von anderen hel- laste ich andere nicht damit.
fen.

O wenn mir etwas auf gewohnte Wei- Wenn mir etwas auf gewohnte Wei-
se nicht mehr gelingt, suche ich se nicht mehr gelingt, begnige ich
nach anderen Wegen. mich mit den Dingen, wie sie sind.

O wenn mir etwas nicht mehr so gut Wenn mir etwas nicht mehr so gut
gelingt wie bisher, informiere ich gelingt wie bisher, nehme ich es hin.
mich Uber andere Mittel und Wege,
€es zu erreichen.

O wenn mir etwas nicht mehr so gut Wenn mir etwas nicht mehr so gut
gelingt wie fruher, kann ich andere gelingt wie friher, nehme ich Verlus-
bitten, es fur mich zu erledigen. te in Kauf.

O wenn ich befirchte, etwas zu verlie- Nur um Erreichtes nicht zu verlieren,
ren, was ich schon erreicht habe, bin ich nicht bereit, viel mehr Zeit
dann wende ich mehr Zeit dafir auf. dafir aufzuwenden.

O wenn etwas nicht mehr so gut Wenn etwas nicht mehr so gut
klappt wie gewohnt, schaue ich, wie klappt wie gewohnt, mache ich mir
andere es machen. nicht viele Gedanken daruber.

O wenn etwas nicht mehr so gut lauft Wenn etwas nicht mehr so gut lauft
wie bisher, nutze ich auch Ratgeber- wie bisher, weil3 ich vor allem selbst,
sendungen oder Buicher. was flr mich am besten ist.
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Auswertunagsblatt

Ziel Zerstreuung-Ablenkung
(Person A) (Person B)
Aussagen zu Andere Aussagen

= Selektion (Eingrenzung mogli-
cher Wahlentscheidungen)

= Optimierung (Erwerb und Ein-
satz von neuen Mitteln zur Ziel-
erreichung)

= Kompensation (Erwerb und Ein-
satz von Mitteln, um Einschréan-
kungen/Verlusten
entgegenzuwirken)

Welcher Person entsprechen Sie eher?

Summe Person A: Summe Person B:

Anmerkung: Den Summenwert erhalten Sie durch das Zusammenzéhlen
der jeweiligen Aussagen von Person A oder Person B.
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— Teil 11 —
Die 8 Schritte zum Ziel
— wichtig: sich Zeit lassen, Schritt fir Schritt... —

Der 1. Schritt:

Wer unterstitzt mich?:

Beratungsangebote wahrnehmen, ausprobieren, mal reinschnuppern. Lehrkréfte, Mitarbei-
ter/innen aus der Betreuung, dem Sozialdienst und dem Psychologischen Dienst vermitteln gerne
Tipps und Tricks fur’s Lernen.

e

Der 2. Schritt:

Warum bin ich hier? Was mdochte ich erreichen? Was fallt mir schwer?

rd

Der 3. Schritt:

Was kann ich hier tun? Was wird mir hier geboten?
Sich einen Uberblick verschaffen tiber Lerninhalte, Lernanforderungen und Lernmdglichkeiten im

Zentrum, unter der Woche und am Wochenende.
rd

Der 4. Schritt:

Was bringe ich an Interessen und Fahigkeiten mit?

Mit Hilfe des Lerntagebuches, der Lernkonferenz und des Forderplans herausbekommen, was in-
teressant ist, was sich zu lernen lohnt. Oft helfen hier auch Gesprache mit anderen Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern oder den Beraterinnen/Beratern weiter.

rd

Der 5. Schritt:

Was habe ich Gber mich selbst erfahren?
Wie weit bin ich? Was ist mein bisheriger Stand? Was muss ich fir meine berufliche und private
Zukunft noch ausbauen?

v

Der 6. Schritt:

Wo will ich konkret hin? Welche Lernziele habe ich?

Pl

Der 7. Schritt:

Was weild ich Giber mich als Lernende/Lernender?

(Dem eigenen Lernen auf der Spur: Was bin ich fur ein Lerntyp? Welche Lernumgebungen sind
gut fur mich? Wie finde ich die fir mich passenden Lerntechniken? Wie belohne ich mich far
meine Lernanstrengungen?

e

Der 8. Schritt:

Was habe ich dazugelernt?
Was habe ich Uber mich erfahren und was mache ich daraus?

rd
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11/6. Lernberatung und fachliches Lernen — Grundhal-
tung mit ,Werkzeugkoffer’

Anja Wenzig

1. Lernberatung als Grundhaltung bzw. Rollenverstéandnis im Lern-/Lehr-
prozess

,.Lernberatung? Das ist doch eher was fiir Sozialpddagogen!*“ Eine Reaktion, die
uns gelegentlich begegnete, wenn wir in den vergangenen Jahren unsere Lernbera-
tungskonzeption vorstellten. Oder auch: ,,Lernberatung macht bei uns eine Kollegin,
das Biiro hat dreimal die Woche flr zwei Stunden gedffnet.* Lernberatung habe eine
eher orientierende Funktion und den Auftrag, den eigentlichen Unterricht ,storfreier’
zu halten als eine Rezeption, die nicht unserem Verstandnis entspricht, ist bereits im
Kap. 1/1. der Hrsg. dieses Bandes skizziert. Dass es die Idee dieser Konzeption ist,
Beratung flr das Lernen in den Lernprozess zu integrieren und zur Grundlage fir die
Gestaltung des fachlichen Lernprozesses zu machen, soll im Folgenden naher erlau-
tert werden. Lernberatung ist in diesem Verstandnis eben nicht etwas Zusétzliches,
sondern bezieht sich auf die Grundhaltung der Lehrenden (und Lernenden) und auf
die Art und Weise wie die Erarbeitung von Fachinhalten gestaltet wird — integriert in
den ,eigentlichen’ Lernprozess.

Lernberatung beschreibt hier die Art und Weise, wie der fachlich-inhaltliche Lern-
prozess gestaltet ist und wie im Lernprozess die Interaktionen zwischen Lehrenden/
Lernberater/inne/n und Lernenden verlaufen. Auf Lernberatung basierende Lern-/
Lehrprozesse zeichnen sich durch eine ,,beratungsférmige” Gestaltung und einen e-
bensolchen Umgang miteinander aus. Heller (2001) unterscheidet in diesem Zusam-
menhang zwischen einer ,orientierenden” und einer ,fachlichen Funktion“ von
Lernberatung, die im praktischen Handeln jedoch wiederum vernetzt sind. Denn in
einem auf Selbststeuerung und Verantwortungsteilung ausgerichteten Lernprozess
wird das fachliche Lernen mit Selbststeuerung und Verantwortungsteilung fordern-
den Verfahren vernetzt mit Gestaltungselementen, die den Lernprozess selbst und
seine Forderlichkeit fur den/die Einzelne/n und die Gruppe in den Blick nehmen. Die
analytische Unterscheidung der beiden Funktionen von Lernberatung stellt sich daher
in der Umsetzung eher als integrierende Lernberatungspraxis dar.

Ausschlaggebend fiir Lernberatungshandeln ist die pddagogische Grundhaltung, die
sich an den handlungsleitenden Prinzipien der

Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung

Partizipationsorientierung (Interaktion/Transparenz)

Reflexionsorientierung

Kompetenzorientierung

Biographieorientierung

Sicherung von (lern-)biographischer Kontinuitat

Interessenorientierung

Prozessorientierung
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festmacht, wie im Kap 1/2. von R. Klein ausgefihrt. Diese Prinzipien gelten sowohl

fir die orientierende, als auch fur die fachliche Funktion von Lernberatung. Sie

schlagen sich in Gestaltungselementen nieder, die der begleitenden Beratung, sowie

der Entwicklung von Selbstlernmanagementkompetenzen im Lernprozess dienen.

Dies sind z.B. (vgl. auch Klein 1/3.):

= Instrumente zur individuellen Reflexion des Lernprozesses (Lerntagebuch,
Lernberatungsgesprach)

= Instrumente zur kollektiven Reflexion und Planung des Lernprozesses (Lernkonfe-
renz, Fachreflexion/Feedback)

= Individueller Zugang zu den Lernprozess und Lerninhalte betreffenden Materialien
und Medien (Lernquellenpool)

= aktologische* (Arnold 1998) Methoden zur Auseinandersetzung mit Fachinhalten

(s.u.)

= Methoden zur Reflexion von Lernbiographie (Lernerfahrungen, Lernhaltungen)

Den Lernenden wird also uber die Gestaltung des Lernprozesses die Mdglichkeit ge-
geben, Methodenkompetenzen, soziale und personale Kompetenzen genauso wie
fachliche Kompetenzen zu entwickeln. Gleichzeitig wird ihnen nicht nur zugetraut,
sich selbst aktiv gestaltend einzubringen, es wird ihnen auch zugemutet, sich mit die-
ser fur viele ungewohnten Lernerrolle auseinanderzusetzen. Um sich auf eine solche
neue, partizipationsorientierte Lernkultur einzulassen, hat sich eine schrittweise star-
ker werdende Verantwortungsabgabe, die sich in weniger werdenden Vorgaben und
Strukturierungen ausdriickt, bewahrt. Es zeigt sich, dass positive Erfahrungen mit der
neuen Kultur und ein ,Eintiben’ der neuen Rolle nétig ist, um diese Verantwortlich-
keiten zu akzeptieren, ein Akzeptieren, das ein Lernfeld fur Lernende und Lehrende
darstellt. Als unerlésslich haben sich auch solche Ubungen erwiesen, die einen meta-
reflektierenden Blick auf Lernhaltungen, Lernerfahrungen und Rollenbilder im Ler-
nen werfen (s.u.).

Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung, das handlungsleitende Leitprin-
zip von Lernberatung, auf das hin die anderen Prinzipien gedacht werden kénnen, ge-
lingt also vor allem dann, wenn reflexive Schleifen beziiglich der Gestaltung des Ler-
nens und der darin liegenden Verantwortungsanteile der einzelnen Beteiligten einge-
legt werden. In der Praxis wird Verantwortungsteilung zudem als Mdéglichkeit gese-
hen, dass Lernende dem Lernen fir sich selbst (wieder) einen Sinn geben, ergdnzend
zu MaRnahmezielen und Prifungsinhalten, eigene Ziele finden und verfolgen und
entsprechende Inhalte ihren Interessen und Zielen folgend reklamieren. Damit kon-
nen Lernende flr das Lernen motiviert werden, indem sie sich selbst im Lernen wie-
derfinden, indem sie nicht nur fremdbestimmt sind, sondern auch auf eigene Ziele
hinarbeiten. Vor allem bei der Arbeit mit (benachteiligten) Jugendlichen erweist sich
fehlende Motivation als immer gréRere Herausforderung an Lehrende und Lernende.

Lernberatung zur Férderung selbstgesteuerten Lernens ist im hier beschriebenen Ver-
standnis ein sozial eingebundenes Lernen. Im sozialen Kontext der Gruppe kénnen
Selbststeuerungskompetenzen wéhrend der Erarbeitung fachlicher Inhalte entwickelt
werden (siehe Beispiele unten). Auch die Thematisierung bzw. Aushandlung der
Gestaltung des kollektiven Lernprozesses auf der Grundlage individueller Interessen
und Bedarfe fordert Faktoren der Selbststeuerung, ndmlich das Begriinden und Ver-
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treten von Standpunkten. Uber Gestaltungselemente wie z.B. Lernkonferenzen oder
Fachreflexion/Evaluation, sowie durch ,aktologische Methoden* (vgl. Arnold/
Schissler 1998), bei denen in der Gruppe aktiv und teilstrukturiert Inhalte erarbeitet
werden, werden darlber hinaus Gruppenprozesse aller Gruppenphasen — Forming,
Storming, Norming, Performing und Informing — angestoRen und begleitet.

Diese Phasen des Gruppenprozesses sind besonders bei der Einfiihrung einer selbst-
steuerungsbasierten Lernkultur zu beachten, da sich hier die Gruppe in ihren Rollen
und Aufgaben bei jeder neuen Herausforderung neu finden muss. Dies gilt sowohl
flir die Lernenden als auch fur den/die Lehrende/n, da es von beiden Seiten eine Ba-
lance und Transparenz von Klarheiten, Orientierungen, Strukturierungen und Offen-
heiten herzustellen gilt. Fir beide Seiten bedeutet diese Zeit des Ausbalancierens und
,Einpendelns’, zwischenzeitliche Offenheiten und Unklarheiten, sowie Unsicherhei-
ten und Unzufriedenheiten aushalten zu miissen, bis sie in der Gruppe geklért sind.

2. ,Werkzeugkoffer’ fur die Umsetzung von Lernberatung im fachlichen Lernen

Hier wird beschrieben, wie es gelingen kann, Lernberatung in alltdglichen ,Unter-
richts’-Settings zu praktizieren. Dazu werden zunéchst auf das Erschliel3en fachlicher
Inhalte exemplarisch Methoden lebendigen Lernens mit ihren Leistungspotentialen
hinsichtlich der Einlésung von Prinzipien und Zielen von Lernberatung vorgestellt.
Ein zweiter Blick in den ,Werkzeugkoffer’ gilt dann reflexiven Instrumenten, die mit
einem veranderten fachlichen Lernen untrennbar verbunden sind. Mit dieser Ausrich-
tung soll deutlich werden, dass sich eine Fiille von bekannten und bewéhrten Metho-
den lebendigen Lernens mit den Intentionen der Lernberatungskonzeption verbinden,
dass es weitaus mehr lebendige Lernmethoden gibt (vgl. Arnold...), als hier vorge-
stellt werden, und nicht zuletzt, soll erfahrbar werden, wie die Vernetzung der fachli-
chen und orientierenden Funktion von Lernberatung sich praktisch gestalten I&sst.

2.1 Methoden zur Erarbeitung fachlicher Inhalte

Die hier vorgestellten und in der Bildungspraxis des bbb Biro fir berufliche
Bildungsplanung, Dortmund, hdufig zum Einsatz kommenden Methoden dienen
neben der Erarbeitung von Inhalten dazu, integriert ins fachliche Lernen soziale und
methodische Kompetenzen zu entwickeln und erproben, die eine Ubernahme von
Verantwortung und eine Selbststeuerung des Lernprozesses moglich machen. Eine
ganze Reihe derartiger Methoden hat auch Klippert (1996) zusammengestellt, von
denen die hier exemplarisch in ihrer konkreten Umsetzung présentierten z.T.
inspiriert sind.

2.1.1 Amerikanische Debatte

Beschreibung

Die Amerikanische Debatte ist eine Ubung, die vor allem zum Einstieg in ein Thema
geeignet ist. Sie kann aber auch zu einem spéteren Zeitpunkt als Zwischenfazit, Ver-
tiefung oder Abschluss einer Lernphase eingesetzt werden. Bei der Amerikanischen
Debatte diskutieren zwei Gruppen ein Thema, indem sie entgegengesetzte Auffas-
sungen vertreten. Wahrend der Debatte wird darauf geachtet, dass die Argumente der
jeweils anderen Gruppe in die eigene Gegenrede aufgenommen werden, um Argu-
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mente nachzuvollziehen und darauf direkt mit einem entsprechenden Gegenargument
zu reagieren.

Leistungspotentiale der Ubung in Bezug auf die Férderung von Selbststeuerung

im Lernen

= Inhaltshezogene Potentiale: Durch das Formulieren und Diskutieren von Argu-
menten setzen sich die Lernenden auf individuelle, reflektierende Art und Weise
mit fachlichen Inhalten auseinander. Sie bringen sich mit ihren diesbezliglichen Er-
fahrungen und Kenntnissen in die Gruppe ein. Durch die Pro-und-Contra-Diskus-
sion werden unterschiedliche Facetten beleuchtet.

= Soziale/methodische Aspekte: Die Lernenden Uben sich einerseits im Formulieren
und Vertreten von Standpunkten, was fiir die Aushandlung von Gestaltungsfragen
in der Lerngruppe eine der grundlegenden Voraussetzungen ist. Andererseits prak-
tizieren sie durch das Aufgreifen der Gegenargumente aktives Zuhdéren, d.h. sie
lernen es im spielerischen, regelgeleiteten Ablauf der Ubung kennen, einander aus-
sprechen zu lassen und auf eine Art zuzuhdren, bei der sie darauf achten, mitzube-
kommen, was andere sagen. Dariiber hinaus haben die Lernenden die Mdéglichkeit,
eine ihnen fremde, vielleicht auch widerstrebende Perspektive einzunehmen und
sich so in ungewohnte bzw. ungewollte Denkweisen hineinzuversetzen.

Umsetzungsbeispiel

Die Amerikanische Debatte kann in unterschiedlichen Situationen eingesetzt werden;
Einerseits zur Arbeit an fachlichen Lerninhalten, bei der der/die Lehrende z.B. zum
Einstieg in ein neues Themengebiet zwei einander entgegengesetzte Aussagen (pro
und contra) als Motto fiir die jeweiligen Gruppen vorgibt: Z.B. beim Thema ,,Rheto-
rik im Umgang mit Restaurantgésten*.

Pro Contra

Ein freundlicher, zuvorkommender Umgang | Die Freundlichkeit der Kellner ist fur die Zu-
mit den Gasten ist der Zufriedenheit forder- | friedenheit der Gaste irrelevant. Es kommt
lich. allein auf einen zligigen, reibungslosen Ab-
lauf an.

Man kann die Methode allerdings auch gut zur Thematisierung der Gestaltung von
Lernprozessen einzusetzen: Um die Lernenden fir neue/ungewohnte Lernformen und
geteilte VVerantwortung im Lernprozess zu sensibilisieren und ein Nachdenken Uber
fiir sie forderliches Lernen anzustof3en, kann man als Lehrende/r z.B. folgende Aus-
sagen zur Diskussion stellen:

Pro Contra

Die Mitsteuerung der Gestaltung von Lern- | Fur ein erfolgreiches Lernen sollte der/die
prozessen bezogen auf Inhalte, Wege, Ziele | Lehrende allein entscheiden, wie er/sie die
etc. durch die Lernenden ist einem erfolgrei- | Lerninhalte aufbereitet und den Lernenden
chen Lernen férderlich. vermittelt.

Unabhéngig davon, in welcher Situation und mit welcher Zielgruppe die Methode

eingesetzt wird, folgt sie einem grundsétzlichen Ablaufschema:

= Kurze Einfiihrung in die Methode (und ggf. warum sie an dieser Stelle zum Einsatz
kommt).

= Vorstellung des Themas und der Pro-/Contra-Positionen.
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= Aufteilung der Gruppe in zwei ca. gleich groRe Gruppen (Ermunterung, auch in
der Gruppe mitzuarbeiten, die nicht der persdnlichen Meinung/Einstellung ent-
spricht).

= Je nach Selbstorganisationsgrad der Lernenden: Austeilen eines Arbeitsblattes, auf
dem das Ubergreifende Thema, die Uberschrift(en) der Arbeitsgruppe(n), konkrete
Arbeitsauftrage, zur Verfigung stehende Zeit und Materialien festgehalten sind.

= Die Gruppen ziehen sich zur Sammlung von Argumenten zuriick und halten diese
fiir den spateren Gebrauch auf Flipcharts oder Moderationskarten fest.

= Die Sitzordnung wird so verandert, dass beide Gruppen einander gegeniiber sitzen.

= Die Gruppen platzieren ihre visualisierten Argumente fir sich selbst gut sichtbar
an einer ihnen gegeniberliegenden Wand, Pinwand o0.4. Fir die andere Gruppe
sollten die Aufzeichnungen nicht einsehbar sein.

= Der/die Lehrende als Moderator/in der Debatte stellt vor Beginn die Regel vor,
wéhrend der Debatte stets zundchst (in eigenen Worten) zu wiederholen, was
der/die Vorredner/in gesagt hat, bevor mit einem eigenen Argument darauf geant-
wortet wird.

= Eine Gruppe beginnt die Debatte mit einem Argument. Ein/e Lernende/r aus der
anderen Gruppe reagiert mit kurzer Wiederholung des Gesagten und einem Gegen-
argument usw.

= Ggf. erinnert der/die Moderator/in zwischendurch an die Wiederholungsregel und/
oder daran, einander ausreden zu lassen.

= Nach ca. 20-30 Minuten beendet der/die Moderator/in die Debatte (es geht nicht
darum, dass eine Gruppe die andere tiberzeugt oder eine gemeinsame Ldsung bzw.
ein Konsens gefunden wird).

= Der/die Moderator/in fast (gemeinsam mit den Lernenden) die wesentlichen inhalt-
lichen Aussagen zusammen und/oder reflektiert mit ihnen, wie sie die Debatte er-
lebt haben, was ihnen leicht/schwer gefallen ist, was ihnen gefallen hat/was nicht,
was flr sie neu/ungewohnt war, etc. An dieser Stelle kdnnen ggf. auch Vereinba-
rungen dariiber getroffen werden, wie das gegenseitige Zuhoren und Ausreden las-
sen bzw. Formulieren und Vertreten von Standpunkten auch in sonstige Interaktio-
nen im Lernprozess transferiert werden kénnen.

Variante

Bei groRen Gruppen, bei denen die beiden Diskussionsgruppen aus mehr als 6-8 Per-
sonen bestehen wurden, kann eine dritte Gruppe als Beobachtergruppe gebildet wer-
den, die die Debatte an Hand eines Beobachtungsleitfadens bezogen auf Inhalts- und
Kommunikations-/Interaktionsaspekte mitverfolgt. Abhéngig von den Vorerfahrun-
gen der Lernenden koénnen sie die Vorbereitungszeit der anderen beiden Gruppen zur
Erstellung eines eigenen Beobachtungsleitfadens nutzen. Im Anschluss an die Debat-
te kdnnen die Beobachter dann mit ihrer spezifischen Perspektive in die Auswertung
einbezogen werden.

Was zu bedenken ist...

Wie konkret und detailliert Arbeitsanweisungen formuliert und festgehalten werden,
hangt von den Selbstorganisations- und Kleingruppen- und sonstigen Lernerfahrun-
gen der Lernenden ab. Wenn diese eine von Fremdorganisation geprégte Lernkultur
gewohnt sind, konnen Offenheiten und Gestaltungs- bzw. Entscheidungsfreiheiten
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leicht als Uberforderung bzw. als Versaumnis der Lehrenden erlebt werden.

Je nachdem, wie stark kommunikative Kompetenzen der Lernenden entwickelt sind,
kann es noétig sein, Formulierungsvorschldge fir die Wiederholung des Gesagten in
der eigenen Argumentation zu machen.

2.1.2 Gruppenrallye

Beschreibung

Bei der Gruppenrallye treten mehrere Kleingruppen aus einer Lerngruppe im spiele-
rischen Wettbewerb gegeneinander an, um gegenseitig ihren Lernfortschritt zu einem
bestimmten Thema zu Uberprifen. Anhand vorbereiteter, zur Verfugung gestellter
Materialien bereiten sich die Lernenden in den Kleingruppen auf das ,Quiz’ vor, in-
dem sie Lerninhalte vertiefen und Fragen fir die anderen Kleingruppen formulieren.
Entscheidend ist, dass es hierbei nicht um die Leistungen Einzelner, sondern der je-
weiligen Kleingruppe geht.

Leistungspotentiale der Methode in Bezug auf die Forderung von Selbststeuerung

im Lernen

= Inhaltshezogene Potentiale: Die Lernenden erarbeiten sich (vertiefende) Inhalte zu
einem Thema/Aspekt eines Themas mit vom Lernberater vorbereiteten Materia-
lien, die auf die Selbststeuerungskompetenzen und -erfahrungen abgestimmt sein
sollten. Bei Selbststeuerung ungewohnten Lerngruppen empfiehlt es sich, die In-
halte auBer im Schwierigkeitsgrad z.B. geschriebener Texte auch in der Kommen-
tierung z.B. durch Bearbeitungshinweise und Vorgehensvorschlage anzupassen.
Der Vorteil der gemeinsamen Erarbeitung in der Kleingruppe liegt darin, Fragen
und Unsicherheiten diskutieren oder kléren zu kdnnen, und sich gegenseitig beim
Durchdringen der Inhalte unterstiitzen zu kénnen. Beziiglich der Gruppeneintei-
lung ist hier sowohl die Zusammenfiihrung von stérkeren und schwécheren Ler-
nenden, als auch eine Differenzierung in Gruppen mit jeweils unterschiedlichem
Schwierigkeits- und Komplexitatsgrad denkbar. Durch die Formulierung der Fra-
gen fir die anderen Kleingruppen, die von den Fragenden auch selbst beantwortbar
sein missen, wiederholen und durchdringen die Lernenden abermals die Inhalte.

= Soziale/methodische Potentiale: Da bei der spielerischen Uberpriifung des Lern-
fortschritts nicht das Einzel-, sondern das Gruppenergebnis zéhlt, birgt diese U-
bung Lernpotentiale im Bereich des sozialen (also gemeinschaftlichen) Lernens
und des Entwickelns von Sozialkompetenzen. Darlber hinaus gilt es im Rahmen
der Kleingruppenarbeit, das gemeinsame Erarbeiten von Inhalten zu koordinieren
und zu strukturieren — wie stark die Lernenden bei der Organisation dieses Prozes-
ses durch Orientierungen bzw. Arbeitsauftrdge des Lehrenden unterstiitzt werden
sollen, sollte von den Selbststeuerungspotentialen der Gruppe abhangig gemacht
und ggf. mit ihr ausgehandelt werden. Die Zielorientierung auf das Gruppenergeb-
nis und die Wetthewerbssituation férdern die Ubernahme einer gemeinsam getra-
genen Verantwortung durch die Lernenden.

Umsetzungsbeispiel: Einfihrung in Grundlagen der Kommunikation
Nach einer kurzen Einfiihrung in Kommunikationstheorien und -grundlagen durch
den Lehrenden bekommen zwei Kleingruppen als Arbeitsmaterialien kurze schriftli-
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che Orientierungen zur Gruppenarbeit. Diese enthalten (je nach Lerngruppe, s.0.)
zeitliche Vorgaben, Hinweise zum Vorgehen und Erl4uterungen zum nachfolgenden
Frage-Antwort-Spiel. Dariiber hinaus bekommen die Lernenden eine Verschriftli-
chung/Zusammenfassung der zuvor gehorten Informationen und Beispiele/Erlaute-
rungen zu einzelnen Aspekten z.B. weitere Interpretationen zu Gesprachssituationen.

In der Kleingruppe sichten die einzelnen zunéchst die Materialien. Die Gruppe ent-
scheidet das weitere Vorgehen, indem sie sich z.B. darauf verstandigt, im ersten
Schritt die wesentlichen Aspekte zusammenzutragen, um dazu dann entsprechende
Fragen zu formulieren. Diese hélt sie z.B. auf Moderationskarten fest und notiert fir
sich auch die dazugehdrigen Antworten.

Zurick in der GroRgruppe setzen sich die Kleingruppen einander gegeniber. Die ers-
te Gruppe stellt ihre erste Frage an die andere Gruppe. Diese berét sich kurz, was sie
antworten will und wer dies tun soll. Die fragende Gruppe entscheidet, ob die Frage
richtig beantwortet wurde — im Zweifelsfall vermittelt hier der Lernberater zwischen
den beiden Gruppen, indem er z.B. die fragende Gruppe auffordert, ihre eigene Ant-
wort vorzutragen und zu begriinden, was an der Antwort der anderen Gruppe fehlte,
falsch war 0.4. Ggf. ergdnzt er hier auch noch fehlende Aspekte in den Antworten.
Fur jede richtige Antwort bekommt die entsprechende Gruppe einen Punkt, wer nach
8-10 Fragen die meisten Punkte hat, gewinnt das Quiz. ,Erste’ und ,zweite Sieger’
bekommen kleine Knabbereien, SiiRigkeiten 0.4. als Belohnung.

Varianten

Um den spielerischen Charakter zu verstarken, kann man in der ,Quiz-Phase’ der
Ubung zusétzliche ,Joker’ einbauen: Als Grundregel gilt dann, dass sich die fragende
Gruppe aussuchen darf, wer antworten soll — weil der/die Auserwahlte die Antwort
nicht oder méchte sich absichern, so kann er/sie einen Joker ziehen. Hier kann man
z.B. einen ,Beratungsjoker’ zur Verfugung stellen, bei dem sich die Gruppe kurz be-
raten und gemeinsam antworten kann, oder einen Joker, bei dem eine andere Person
aus der Kleingruppe zum antworten bestimmt wird.

Was zu bedenken ist...

Bedacht werden sollte, wie oben bereits angedeutet, die Aufbereitung der Materialien
und Formulierung der Orientierungen fiir die Kleingruppenarbeit. Die Ubernahme
von Verantwortung und die Selbststeuerung sollte Fremdsteuerung gewohnten Ler-
nenden zwar schrittweise zugemutet werden, um erfahren und erlernt zu werden.
Diese Zumutung sollte allerdings nicht als dauerhafte Uberforderung zur Demotiva-
tion der Lernenden beitragen. Hier die richtige Balance zu finden, ist eine Herausfor-
derung, der sich Lehrende in jeder Gruppe neu stellen missen, und die sie auch im
Sinne geteilter Verantwortung mit den Lernenden aushandeln und reflektieren kon-
nen. Auch die VVorgehensweise in der Quiz-Phase kann mit den Lernenden diskutiert
und gemeinsam festgelegt werden, um sie mit ihren Interessen aktiv in die Gestaltung
mit einzubeziehen.

2.1.3 Gruppenpuzzle

Beschreibung
Das Gruppenpuzzle ist eine Methode zur arbeitsteiligen Erarbeitung von unterschied-
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lichen Aspekten eines Themas, die im Verlauf des Prozesses zusammengefiihrt wer-
den. Die Lerngruppe wird dabei in (ja nach GréRe) 3-5 Kleingruppen aufgeteilt, die
jeweils 3 bis 5 Mitglieder haben. Aus diesen ,Stammgruppen’ teilen sich die Mitglie-
der in mehrere ,Expertengruppen’ auf, in denen jeweils ein Aspekt des Themas bear-
beitet wird. Die Lernenden kehren mit ihrem neu erworbenen Wissen in ihre Stamm-
gruppen zuriick und geben ihr Wissen um einen Teilaspekt an die anderen Lernenden
weiter, so dass innerhalb der Stammgruppe ein Gesamtbild des Themas entsteht.
Eindriicke, offene Fragen und Diskussionspunkte werden im Plenum gesammelt und
geklart, wodurch die erarbeiteten Inhalte gegenseitig und vom Lernberater erganzt
werden kdénnen.

Leistungspotentiale der Methode in Bezug auf die Forderung von Selbststeuerung

im Lernen

= Inhaltshezogene Potentiale: Wie die Erarbeitung der Inhalte der Expertengruppe
organisiert wird, obliegt der Entscheidung der Mitglieder der Kleingruppe. Inner-
halb der Kleingruppe hat zudem jede/r die Mdglichkeit, sich in der fir ihn/sie pas-
senden Weise mit den Inhalten auseinanderzusetzen. Die Gruppe bietet dabei die
Chance, sich gegenseitig zu unterstutzen, ergénzen, etc., so dass alle Mitglieder
mdglichst viel aus der Arbeit der Expertengruppe mitnehmen kénnen. Dariiber hin-
aus fordert die Prasentation/Erklarung des Expertenaspekts in der Stammgruppe
die Verinnerlichung der Inhalte. Durch das Zusammentragen im Plenum haben die
Lernenden die Mdglichkeit, ihr neues Wissen ,abzusichern’, indem sie mit den an-
deren Gruppen und dem Lernberater zusammen offene Fragen klaren und Eindri-
cke erdrtern. Der Lernberater kann an dieser Stelle auch direkt seine fachliche Ex-
pertise einbringen (die Uber die Gestaltung der Materialien fur die Gruppenarbeit
schon indirekt eingeflossen ist).

= Soziale/methodische Potentiale: Neben methodischen Kompetenzen des Struktu-
rierens und Herausarbeitens wesentlicher Aspekte, sowie der Organisation der Ar-
beit in der Kleingruppe, uben sich die Lernenden in der Diskussion in der Exper-
tengruppe im Formulieren ihrer Gedanken und passender, weiterbringender Fra-
gen. Daruber hinaus trainieren sie ihre Ausdrucksfahigkeit und Verstandlichkeit
durch die Présentation in der Stammgruppe.

Umsetzungsbeispiel

In einer Gruppe mit 16 Lernenden wird das Thema ,,Lernberatung* bearbeitet. Dazu
wird die Gruppe nach einer Einflihrung in die Lernberatungskonzeption in 4 Stamm-
gruppen mit 4 Mitgliedern aufgeteilt. Jedes Mitglied der Stammgruppe bekommt ei-
nen Umschlag mit einem jeweils anderen Inhalt, der durch die Beschriftung gekenn-
zeichnet ist:

= A: Kernelemente der Lernberatung

= B: Lernbiographische Ubungen und Lernberatung

= C: Lernberatung und fachliches Lernen

= D: Die Rolle des ,,Lernberaters*

Es wird entschieden, wer in welche Expertengruppe geht, die Gruppen treffen sich in
unterschiedlichen kleineren R&umen, Sitzgruppen oder Nischen des Plenumsraums.

In der Expertengruppe entscheiden die Lernenden, zunéchst eine Lesepause einzule-
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gen. Manche machen sich schon wéahrend des Lesens Notizen, andere streichen wich-
tige Passagen an und notieren diese Aspekte spater auf gesondertem Papier, etc. Die
Lernenden beginnen, die fur sie wichtigen Aspekte zu benennen und unterschiedliche
Verstandnisse auszutauschen. Um den Uberblick zu behalten, schreibt ein Lernender
auf einem Flipchart die wesentlichen Aussagen und offene Fragen mit.

Nachdem die Gruppe ihre Diskussion beendet bzw. auf Grund der zeitlichen Vorgabe
abgebrochen hat, bereitet jede/r kurze Visualisierungen der Inhalte fir die Stamm-
gruppe vor (Flipchart, Moderationskarten, Folien...).

Die ,Experten’ gehen zuriick in ihre Stammgruppen und stellen dort ihr Thema vor,
beantworten Fragen oder notieren sie als Klarungsbedarfe fur die Plenumsphase.

Zurlick im Plenum berichten die Stammgruppen von ihren Eindrucken in Bezug auf
das Thema Lernberatung insgesamt, von Aspekten, die sie besonders interessiert, an-
gesprochen oder irritiert haben. Aullerdem werden die offenen Fragen eingebracht.
Der Lernberater moderiert den gegenseitigen Austausch, die auf Fragen bezogenen
Beitrdge und ergénzt, relativiert, korrigiert oder veranschaulicht sie durch Beispiele.
Wesentliche zusatzliche Aspekte, die bisher noch nicht festgehalten wurden, notiert
er auf Karten oder Flipcharts.

Varianten

Bei besonders kleinen (oder besonders groRen) Gruppen oder bei einem besonders
knappen Zeitplan ist es moglich, die Phase der Stammgruppen auszulassen und direkt
aus den Expertengruppen die Inhalte durch Présentationen zuriick ins Plenum zu ho-
len. Dadurch wird die Methode einerseits zu einer ,lblichen’ Form der arbeitsteiligen
Gruppenarbeit und verliert andererseits den lernforderlichen geschitzten Raum der
Kleingruppe beim Zusammentragen und diskursiven Durchdringen der Inhalte. D.h.
bei den Vorstellungen der einzelnen Expertengruppen sind fiir die anderen Gruppen
die Inhalte noch véllig neu. Das lasst eine Diskussion in der GroRgruppe erfahrungs-
gemaR eher schleppend verlaufen und verhindert bei manchen Lernenden, dass sie
wesentliche Verstandnisfragen wirklich stellen.

Was zu bedenken ist...

In abschlussbezogenen Lernsettings kdnnen sowohl bei den Lernenden als auch beim
Lernberater Unsicherheiten entstehen, ob bei den Lernenden auch wirklich alles we-
sentliche ,angekommen’ ist. Dies ist genau der ,tote Winkel’, der bei keiner Form der
Vermittlung oder Bearbeitung von Inhalten wirklich eingesehen bzw. gewdahrleistet
werden kann. Allerdings ist im Gruppenpuzzle tber die Présentation von Eindriicken
und vor allem offenen Fragen oder Diskussionspunkten eine ,Uberpriifung’ des Ge-
lernten bereits integriert, bei der der Lernberater zusétzlich die Mdglichkeit hat, das
Vorgestellte (also den Lernprozess) zu wirdigen, durch klarende Nachfragen zusétz-
liche Informationen von den Lernenden zu bekommen und durch eigenen Beitrage
weitere Aspekte zu erganzen oder Verstandnisse ,geradezuriicken’, wenn sie fachlich
falsch sind (sofern es sich um Themen handelt, bei denen ein ,falsch’ existiert).

2.2 Hinfihrende Methoden zu Verantwortungsteilung und Selbststeuerung

Fachliches Lernen und Lehren in geteilter Verantwortung ist nicht voraussetzungslos
und nicht ohne soziale und orientierende Elemente denkbar, die Aufschluss Uber die
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bisherigen Lern-/Lehrerfahrungen und Rollenbilder geben, sowie die zum Teil un-
gewohnten Lernformen auf einer Metaebene reflektieren. Es gilt hier ein reflektiertes
Lernen zu gestalten, das den Inhaltsblick mit einem Prozess- und Methodenblick in-
tegriert. Eigenverantwortliches Lernen von fachlichen Inhalten ist nicht zu trennen
von einer Reflexion Uber seine Gestaltung und tber Prozesse (in der Gruppe). Dar-
Uber hinaus ist, um Selbststeuerung wahrnehmen zu kénnen, eine Vergewisserung
iber den eigenen ,,Stand der Dinge“ notwendig, z.B. in Form von Kompetenzbilan-
zen, lernbiographischen Reflexionen, durch Formulieren von Interessen und Erwar-
tungen bzw. Fahigkeiten und Kenntnissen oder durch Lernzielvereinbarungen.

2.2.1 Blick zuriick in der eigenen Lerngeschichte

Neben der Forderung der Entwicklung von Selbstlernmanagementkompetenzen wer-
den lernbiographiebezogene Ubungen eingesetzt, um das Einlassen der Lernenden
auf die neue, selbststeuerungsbezogene Lernkultur zu unterstiitzen. Die Ubernahme
von Verantwortung fir den eigenen Lernprozess wird durch das Bewusstmachen der
bisherigen Lernkultur-Erfahrungen, Lernhaltungen, Rollenbilder und die Vergewis-
serung uber Wege/Formen, die fur das persénliche Lernen forderlich bzw. hinderlich
waren/sind gefordert. Die Empirie weist darauf hin, dass eine solche Reflexion, ein
Bewusstsein Uber die personliche Lerngeschichte sogar als Voraussetzung fir das
Akzeptieren und Ausfiillen einer aktiven, selbststeuernden, partizipativen Lernerrolle
betrachtet werden kann.

Beschreibung der Ubung ,,Inwieweit pragt meine eigene Lerngeschichte mein
Lern- und Lehrverhalten?*

In dieser Ubung (vgl. Epping/Klein/Reutter 2001) reflektieren Lernende tiber Perso-
nen, die wichtig fur ihr Leben und ihre Lernerfahrungen waren. Nach einer Phase der
individuellen Reflexion an Hand von Leitfragen, die den Einfluss der Personen auf
die personliche Lernhaltung betreffen, werden in einer Kleingruppe Gedanken und
Erkenntnisse ausgetauscht.

Leistungspotentiale der Ubung in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen

Mit dieser Ubung bekommen Lernende (und Lehrende) ein klareres Bild iiber ihre
Haltungen, Prinzipien und ihr Verhalten als Lernende (oder Lehrende). Man wird
sich des persdnlichen Bild von Lernen und Lehren bewusst, was ein Ausgangspunkt
fur Diskussionen (ber Lerngestaltung und fur Verénderungen in Lernhaltungen sein
kann. Fiir Teams von Lehrenden kann diese Ubung zu Beginn eines konzeptionellen
Verénderungsprozesses (in Richtung selbstgesteuerten Lernens) ein Tirdffner fur
Beschreibungen und Weiterentwicklungen des professionell padagogischen Selbst-
verstandnisses und fur die Entwicklung von Lernkonzepten sein.

Was zu bedenken ist

Biographiebezogene Ubungen (vgl. auch Holtschmidt und Klein-Dessoy in diesem
Band) kdnnen den Einzelnen sehr nahe gehen und sehr tiefe Geflihle ausldsen. Des-
sen sollten sich Lehrende bewusst sein, wenn sie sich fur die Arbeit mit Lernbiogra-
phie, Lernhaltungen, etc. entscheiden. Der Umgang mit ,sensiblen’ Themen héngt
sehr stark von der Stabilitat und Offenheit in der Gruppe ab. In vertrauteren Gruppen
fallt es den Lernenden zumeist leichter, tiefer in die Ubungen einzusteigen, wahrend
Gruppen, die sich noch nicht so gut kennen, in der Ubung die Chance sehen, auf ei-
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ner eher an der Oberflache bleibenden Ebene einander besser kennen zu lernen, einen
vertrauteren und offeneren Umgang zu finden. Die Tiefe der Bearbeitung — sei es in
Einzel- oder Kleingruppenarbeit oder bei einer Auswertung in der groRen Gruppe —
hé&ngt davon ab, was man sich selbst als Lehrende/m und den Lernenden zutraut. Da-
bei sollte man sich allerdings stets in den Grenzen der eigenen Profession bewegen
und bei eventuellen therapeutischen Bedarfen auf entsprechende Kolleg/inn/en, Bera-
tungsstellen 0.4. verweisen.

Umsetzungsbeispiel

Blick zurlick in der eigenen Lerngeschichte: ,,Inwieweit pragt meine eigene Lernge-
schichte mein Lern- und Lehrverhalten?*

Denken Sie an drei fiir Sie im Zusammenhang mit Lernen wichtige Menschen, die in Ih-

rer Erinnerung positiv oder negativ besetzt sind.

1. Welche Sie einschatzenden oder bewertenden Satze haben diese drei Menschen jeweils
zu Ihnen gesagt? (z.B. ,,ich weil3, dass Du das schaffen kannst....*“ oder ,,...aus Dir
wird nie etwas, wenn Du nicht...*)

. Welche Gefilhle haben diese AuRerungen bei Ihnen ausgelst?

3. In welcher Weise haben diese Satze Sie gepragt und Auswirkungen auf lhr eigenes Ler-

nen gehabt?

4. Welche Wirkungen entdecken Sie aus diesen Satzen in Bezug auf Ihre Vorstellungen

von (gutem/schlechtem/richtigem/falschem) Lehren und auf Ihr Lehrverhalten? (z.B.
,.eine klare Fiihrung der Lernenden tut Not*)

N

= Bearbeiten Sie diese Aufgabe zunachst fiir sich. Machen Sie sich dabei Notizen.

= Tauschen Sie sich dann in Ihrer Kleingruppe aus.

= Stellen Sie dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede untereinander fest. Z.B.: Gibt es
geschlechts- oder altersbedingte Unterschiede?

= Présentieren Sie einige lhrer Arbeitsgruppenergebnisse im Plenum.

Was zu bedenken ist

Biographiebezogene Ubungen (vgl. auch Holtschmidt und Klein-Dessoy in diesem
Band) kdnnen den Einzelnen sehr nahe gehen und sehr tiefe Gefiihle auslésen. Des-
sen sollten sich Lehrende bewusst sein, wenn sie sich fiir die Arbeit mit Lernbiogra-
phie, Lernhaltungen, etc. entscheiden. Der Umgang mit ,sensiblen’ Themen héangt
sehr stark von der Stabilitat und Offenheit in der Gruppe ab. In vertrauteren Gruppen
fallt es den Lernenden zumeist leichter, tiefer in die Ubungen einzusteigen, wihrend
Gruppen, die sich noch nicht so gut kennen, in der Ubung die Chance sehen, auf ei-
ner eher an der Oberflache bleibenden Ebene einander besser kennen zu lernen, einen
vertrauteren und offeneren Umgang zu finden. Die Tiefe der Bearbeitung — sei es in
Einzel- oder Kleingruppenarbeit oder bei einer Auswertung in der groRen Gruppe —
hé&ngt davon ab, was man sich selbst als Lehrende/m und den Lernenden zutraut. Da-
bei sollte man sich allerdings stets in den Grenzen der eigenen Profession bewegen
und bei eventuellen therapeutischen Bedarfen auf entsprechende Kolleg/inn/en, Bera-
tungsstellen 0.4. verweisen.

2.2.3 Lerntagebuch als Selbstreflexionsinstrument fir Voraussetzungen, Wege
und Inhalte des fachlichen Lernens

Das Lerntagebuch (vgl. Behlke in 11/7., Klein 1/3.) dient der individuellen Reflexion
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des eigenen Lernprozesses, die keinem anderen zugénglich ist. Im Sinne der gemein-
samen Steuerung des Lernprozesses durch die Gruppe wird es in Phasen der Grup-
penreflexion (z.B. in der Lernkonferenz) nétig, eigene Interessen, die sich in der
Selbstreflexion herauskristallisiert haben, in dem Malle, wie es jeder einzelne mit
sich vereinbaren kann, 6ffentlich zu vertreten. Nur auf diesem Wege gelangen Inhalte
des Lerntagebuches in die Gruppe.

Im Laufe des Lernprozesses fllt sich das Lerntagebuch mit jeweils auf die aktuelle
Lernsituation bezogenen Reflexions- und Arbeitsblattern. Auf diesen werden z.B.
lernbiografische, Lernprozess bezogene und fachliche Erkenntnisse sowie die Lern-
ziele und Lerninteressen festgehalten. AuBerdem halt jeder fur sich selbst an Hand
bestimmter offener Leitfragen zur eigenen Reflexion und Orientierung fest, was fiir
ihn im jeweiligen Lernabschnitt relevant war. Zusétzlich zu diesen Selbstreflexions-
Notizen kénnen weitere Materialien und Reflexionsergebnisse (z.B. Handouts, weite-
re Notizen u.d.), die dem Lernenden in Bezug auf seinen Lernprozess wichtig sind,
im Lerntagebuch abgelegt werden. Der Begriff ,,Tagebuch* signalisiert den sehr per-
sonlichen Charakter dieser Sammlung von fiir den Lernenden relevanten Aufzeich-
nungen.

2.2.4 Lernkonferenz und Evaluation/Fachreflexion als Instrumente der kollekti-
ven Reflexion des Lernprozesses

In der Lernkonferenz (vgl. Behlke 11/7., Klein 1/3.) werden Interessen, Erfahrungen,
Erkenntnisse und Bedarfe mit allen am Lernprozess beteiligten reflektiert und ausge-
tauscht, sowie der weitere Lernprozess geplant. In diesem Rahmen werden individu-
elle Interessen und Bedarfe begriindet formuliert und in den sozialen Kontext der
Lerngruppe gestellt sowie gemeinsame Wege bei Transparenz der Individualitit und
Heterogenitdt ausbalanciert. Hierbei zeigt sich die gemeinsame Verantwortung aller
Beteiligten fir den Lernprozess, wobei es die komplizierte Balance zwischen indivi-
duellen und Gruppeninteressen zu halten und die bestehenden Wechselwirkungen
zwischen Individuen und Gruppe zu beachten gilt.

AuBerdem geben Lernkonferenzen Raum fiir auf bestimmte Lernphasen bezogene
Riickmeldungen an die Gruppe und die Gruppenleitung, die sich auf strukturelle Be-
dingungen, Gegebenheiten in der Gruppe oder individuelle Erfahrungen, die das Ler-
nen in dieser Phase positiv wie negativ beeinflusst haben, beziehen kdnnen. Es geht
also darum, eigene Lernerfahrungen und deren Beeinflussung mit den anderen Grup-
penmitgliedern zu teilen und sich darlber auszutauschen. Die Lernkonferenz ist da-
mit sowohl Reflexions- als auch Planungsinstrument. Auf der Grundlage der formu-
lierten Erfahrungen, Erkenntnisse, Interessen und Bedarfe werden Vereinbarungen
uber kunftige Lernschritte getroffen.

Struktur gebende Eckpfeiler einer Lernkonferenz sind eine anfangliche personliche
Reflexion an Hand des Lerntagebuches, im Anschluss ein Blitzlicht, das hier einen
etwas anderen Charakter hat als ein gewdhnliches Blitzlicht z.B. zum Ende eines
Seminartages, indem hier jeder die Themen nennt, die er in die Lernkonferenz ein-
bringen mdéchte. Der néchste Schritt ist die gemeinsame Interaktion aller Beteiligten,
also die Phase, in der zum einen festgelegt wird, welche der eingebrachten Themen
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in der aktuellen Lernkonferenz bearbeitet werden, und wie mit den anderen Themen
verfahren werden soll. Nach dieser Klarung wird an den festgelegten Themen gear-
beitet, d.h. Meinungen ausgetauscht, Verabredungen getroffen, etc. Abschliefend
wird in einem Feedback die Lernkonferenz reflektiert.

Derartige Formen der Reflexion und Planung der Gestaltung des Lernprozesses wer-
den erganzt durch Instrumente und Verfahren, mit denen der individuelle und kollek-
tive Lernfortschritt in Bezug auf Fachinhalte reflektiert und (zwischen-)bilanziert

werden. Hierbei spielen - -
zum einen Feedbackver- | Typischer Ablauf einer Lernkonferenz:

fahren eine Rolle. bei = Personliche Reflexion (Lerntagebuch)

denen sowohl Lerr,lende = Blitzlicht (Was ist mein Thema in der Lernkonfe-
. ?

als auch Lehrende ihre renz?) .

Einschatzungen beziig- | - Gemeinsame Interaktion (Aushandeln der Themen,

lich des Gglernten fo?- Diskussion, Vereinbarungen)

mulieren. Fachreflexion " Feedback (Was ich zu dieser Lernkonferenz sagen

(vgl. Klein 1/3.) kann a- machte.)

ber auch Uber Evaluationsverfahren geleistet werden, wie sie Schissler (2002) zu-
sammengestellt hat. Vor allem in abschlussbezogenen selbstgesteuerten Lernsettings
haben Lernende haufig das Bediirfnis, eine Rickmeldung zu bekommen, ob sie in-
haltlich ,,auf dem richtigen Weg* sind. Um hier eine Orientierung (fir Lernende wie
Lehrende) zu schaffen, kénnen z.B. auch Tests oder testahnliche Verfahren zum Ein-
satz kommen. Diese dienen in einer lernberatungsgepragten Lernkultur eben nicht
dazu, dem Lehrenden Bausteine zu liefern, aus denen er schlieBlich eine Bewertung
zusammensetzt, sondern dazu, Lernfortschritte fiir alle Beteiligten transparent zu ma-
chen und die Ergebnisse als Ausgangspunkt fiir eine gemeinsame Diskussion und
Planung des weiteren Lernprozesses zu nehmen. Tests sollten also immer begleitet
sein von beidseitigen verbalen Rickmeldungen, in denen dann wiederum die Gestal-
tung des Prozesses thematisiert werden kann. Auch hier zeigt sich, dass ein Blick auf
die Inhalte untrennbar verbunden ist mit dem Blick auf Prozesse und Methoden. Dass
Test nicht immer nur von Lehrenden formuliert werden miissen, wird an Ubungen
wie der oben beschriebenen Gruppenrallye deutlich. Insgesamt steht die Fachreflexi-
on auch fur einen der Orte im Lernprozess, an denen Lehrende ihre Fachexpertise in
Abstimmung mit den Lernenden einbringen.

Wichtig ist es, zu beachten, dass die hier beschriebenen Methoden und Instrumente
nur Hilfsmittel sind, die es den jeweiligen Gegebenheiten (der Lerngruppe, den
Rahmenbedingungen, dem persénlichen ,Stil” der/des Lehrenden, den jeweiligen
Vorerfahrungen und Rollenbildern, etc.) anzupassen gilt. Methoden leben erst durch
die Art und Weise, wie sie verwendet werden und durch die Haltung mit der sie
durchgefihrt werden.

3. Konzept trifft Praxis

Trotz der Integration in den fachlich-inhaltlichen Lernprozess steht die Umsetzung
der Lernberatungskonzeption — vor allem in stark zeitlich und strukturell einge-
schrénkten Lernsettings — vielfach im Spannungsfeld zwischen Uberforderung, eige-
nen erwachsenenpadagogischen Idealen und strukturellen Realisierungsbegrenzun-




164 Teil 11: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten

gen. Gleichzeitig zeigt die Praxis aber auch, dass sich eine Lernkulturverdnderung
auch ,im Kleinen’ bemerkbar macht: Nicht so sehr der Einsatz aufwéndiger, umrah-
mender Gestaltungselemente, sondern vor allem der Umgang miteinander im Lern-
prozess, also die Haltung und das Handeln der Lehrenden und Lernenden macht die
neue Lernkultur aus und fordert damit auch eine fachliche und tiberfachliche Kompe-
tenzentwicklung bei den Lernenden. Partizipation muss sich dann nicht zwangslaufig
an mehrstiindigen Lernkonferenzen festmachen, sondern wird u.a. auch in der grund-
séatzlichen Abstimmung und/oder Begriindung des weiteren VVorgehens mit den Ler-
nenden z.B. durch zur Wahl stellen verschiedener Alternativen deutlich. D.h. es ist in
diesem Sinne nicht langer selbstverstandlich, dass die Lehrenden als ,Lernexperten’
entscheiden und planen. Vielmehr werden die Lernenden als Experten fir ihr Lernen
in diese Entscheidungsprozesse einbezogen. Auch in aktivierenden, Selbststeuerung
fordernden Methoden zur Erarbeitung fachlicher Inhalte werden Lernberatungsprin-
zipien transportiert, ohne, dass dies einen unzumutbaren zusatzlichen Aufwand be-
deutet.
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11/7. Lernberatung und Prozess-Evaluation

Karin Behlke

Vorbemerkung

Mit diesem Beitrag will ich ein Pladoyer fur eine erweiterte Perspektive in der prakti-
schen Umsetzung von Lernberatung als Lernprozessbegleitung halten, in deren Mit-
telpunkt Evaluationen auf unterschiedlichen Ebenen in Lern- und Bildungsprozessen
stehen.

Im Zeitraum von 2% Jahren habe ich als sog. Gestalterin im Projektverbund ProLern
(vgl. Einflhrung der Hrsg.) zusammen mit einem Kollegenteam unser Lernbera-
tungskonzept in einer Abteilung unserer Einrichtung entwickelt, erprobt, evaluiert
und implementiert. Fir die Kommunikation nach innen sah unser Projektmanage-
ment vor, zusatzlich zu den Evaluationen der wissenschaftlichen Begleitung, einige
qualitativ angelegten formativen Evaluationen zur Analyse von Entwicklungsschrit-
ten, Instrumentenerprobungen u.a. durchzufiihren. Was zunachst unter der Perspekti-
ve einer durch Evaluationen mdglichen qualitatsvollen Dokumentation gedacht war,
verband sich bei uns nach kurzer Zeit mit unserem professionellen Selbstverstandnis
von Lernberatung. Meine Ausflihrungen weisen also in die Richtung, Evaluationen,
die einigen der Kernelementen von Lernberatung immanent sind, wie etwa bei Kem-
per/Klein (1998) im Kernelement der Fachreflexion und des Feedback, explizit eine
konzeptionelle Verortung zu geben.

Es sei an dieser Stelle auch auf Beispiele bei den Kaiserswerther Seminaren (vgl.
QUEM-Report, Heft 90, S. 96 ff) verwiesen, die ihrer Weiterbildungspraxis sowohl
Teilnehmer/innenevaluationen zu Kursen, einzelnen Instrumenten und Verfahren wie
auch Selbstevaluationen von Teilnehmer/innen zugrunde legen.

Zunéchst werde ich kurz unsere Einrichtung als Handlungskontext meiner Ausfiih-
rungen skizzieren. Im Anschluss greife ich auf die Prinzipien von Lernberatung zu-
riick, aus denen die Begriindungen fiir Evaluationen abgeleitet sind, um dann knapp
unser Evaluationsverstandnis zu beschreiben. Den Schwerpunkt meines Beitrages ei-
nige Evaluationsinstrumente und -verfahren, ihre Einordnung in unser einrichtungs-
spezifisches Konzept von Lernberatung und unsere Umsetzungserfahrungen.

1. Der Lernberatungskontext: Medizinisch-berufliche Rehabilitation im Ste-
phanuswerk

Das Stephanuswerk Isny ist eine Einrichtung mit vier Arbeitsbereichen:

» Medizinisch-berufliche Rehabilitation

= Wohnen und Arbeiten (Werkstatt fur behinderte Menschen und Wohnbereiche)
» Rehabilitationsklinik und

= Ferien- und Tagungsstatte.

Die Entwicklung unseres Lernberatungskonzeptes war im Bereich medizinisch-
beruflicher Rehabilitation angesiedelt und dort speziell im Rahmen von berufsfor-
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dernden Leistungen. Unser gesamtes Angebot richtet sich an erwachsene Rehabili-
tanden, die aufgrund ihrer vielfaltigen gesundheitlichen Einschrankungen, kognitiver
und intellektueller Defizite, sozialer und psychischer Problematik sowie geringer
schulischer und beruflicher Qualifikation einer besonderen Fdrderung bedirfen. Das
Angebot im berufsfordernden Bereich umfasst mehrere MalRnahmen: Berufsfindung
und Arbeitserprobung, Berufsvorbereitung, Berufliche Anpassung, Berufliche Quali-
fizierung, Ausbildung, Erweiterte Berufsvorbereitung — Lehrgang zur beruflichen
Férderung von erheblich psychisch und sozial beeintrachtigten Rehabilitanden.

Die Entwicklung unseres Lernberatungskonzeptes sowie seine Erprobung, Evaluati-
on und Implementierung wurde modellhaft im Bereich Berufsvorbereitung angesie-
delt, da hier der Aufbau einer adéquaten beruflichen Handlungs-, Methoden- und So-
zialkompetenz unter offenen curricularen Bedingungen als Briicke zu weiterfiihren-
den Reha-MaRnahmen mdglich ist und damit einerseits ein gutes Feld fur die Ent-
wicklung und Erprobung eines innovativen padagogischen Handlungskonzeptes ge-
geben war, andererseits die Berufsvorbereitung als strategischer Innovationsfaktor
eingeschétzt werden konnte, aus dem — bei Wechsel von Teilnehmenden in andere
MaRnahmen — Transferpotenziale sich ,organisch’ einstellen wiirden. In diesem Be-
reich arbeiteten sieben padagogische Mitarbeiter/innen, darliber hinaus waren/sind
Psychologen, Sozialarbeiter und Pflegekréfte zugeordnet, also ein Rehabilitations-
team, das in enger Zusammenarbeit berufspadagogische, psychologische, sozialpa-
dagogische und medizinische Fachlichkeit vereint. Das besondere Merkmal unserer
Dienstleistungen, die Disziplinenvielfalt, war damit auch unter den Modellbedingun-
gen gegeben, womit wir auch Transfer-Lern-Potenziale in andere Bereiche unserer
Einrichtung anzuzielen erhofften.

Das Forderangebot der Berufsvorbereitung richtet sich an Behinderte, bei denen die
Phase der primédr medizinischen Rehabilitation abgeschlossen ist, die jedoch mit ei-
ner unmittelbaren beruflichen Eingliederung oder Ausbildung/Umschulung noch 0-
berfordert waren. Die reguldre Mafnahmedauer von sechs Monaten kann bei be-
griindbarem zusétzlichem Forderbedarf auf bis zu zwdlf Monate verlangert werden.
Die Forderung erfolgt berufsfeldspezifisch in sieben Bereichen. Weitere/andere Be-
rufsziele sind prinzipiell moglich, bedirfen aber der vorherigen Absprache. Eine
Spezifik unseres Entwicklungsvorhabens sahen wir von Anfang an in unseren Ziel-
gruppen. Es handelt sich bei diesen um

= Mehrfachbehinderte

= psychisch und sozial Beeintréchtigte

= Schédel-Hirn-Verletzte

= Rehabilitanden mit schweren Leistungseinschrankungen

= Rehabilitanden mit erheblichen Lernbeeintrachtigungen

= Rehabilitanden mit Stérungen des Sozial- und Arbeitsverhaltens.

Aufgrund der vorliegenden psychosozialen und/oder medizinischen Einschrankungen
sind unsere Teilnehmenden zum einen von dauerhafter gesellschaftlicher Ausgren-
zung bedroht, zum anderen bewegen sie sich — zum Teil von Kindheit an — in einem
durch versicherungsrechtliche Bedingungen organisierten ,geschiitzten’ Lebensum-
feld, das jedoch wenig Mdglichkeiten birgt, Lebenseinstellungen zu entwickeln bzw.
zu behalten, das eigene Leben aktiv gestalten zu kdnnen.
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2. Leitprinzipien von Lernberatung und Evaluation

Auch wenn die Leitprinzipien von Lernberatung bereits vorne ausgeftihrt sind (vgl.
Beitrag Klein Kap. 1/2.), sollen an dieser Stelle nochmals knapp die ihren Raum fin-
den, die in unserem Konzept maRgeblich sind, da sie die essentielle Grundlage sind,
um den Bogen zur Evaluation zu spannen.

= Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung

= Partizipationsorientierung: Transparenz, Mitsprache, Mitentscheidung

= Biographieorientierung

= Reflexionsorientierung

= Kompetenzorientierung

= Orientierung an Lerninteressen

= Prozessorientierung

Lernberatung verstehen wir als Lernprozessbegleitung. Die wesentliche Orientierung
von Lernberatung ist also der Prozess des Lernens eines jeden Teilnehmers und der
der Gruppe, mit dem Ziel der Bewusstwerdung, Nutzung und ggf. auch Verbesserung
der Selbstlernkompetenzen. Diese metakognitive Ebene von und im Lernen im ler-
nenden Tétig-Sein erfahrbar zu machen, so unsere Erfahrung, trdgt mageblich dazu
bei, dass Lernende Verantwortung fur die Organisation und Steuerung ihres Lernpro-
zesses Ubernehmen (k6nnen).

Doch wie kann dieser Mehrwert gefasst werden? Lernt man so besser, leichter, lie-
ber? Woran liegt es, wenn dem so ist, woran, wenn Widerstande, Riickschritte, Frust
entstehen? Kdénnen wir, und wenn ja, wie, das Bessere unseres konzeptionellen Vor-
gehens im und fiir das Lernen sichtbar machen, belegen? Fiir wen wéren solche Be-
lege von Nutzen? Das waren einige unserer Fragen im Projektteam, die uns dazu be-
wogen haben, Uiber Evaluationen nachzudenken.

Im Ergebnis sind wir auf folgende Bezugsgrdfien fiir Evaluation gestoRen, die als in-
tegrale Verstandnisse von Lernberatung gelten kénnen:

2.1 Evaluationen zur Einschétzung des Lernerfolges/-ergebnisses.

In diesem Zusammenhang sei angemerkt, dass der Begriff ,Evaluation* generell und
besonders bei unserer Zielgruppe, trotz ,“Fremdheit’ als der geeignetere Begriff er-
scheint als ,Lernerfolgskontrolle’. Bei unserem Klientel sind auf Schule bezogene
Lernerfahrungen sehr haufig misserfolgsorientiert und ,Kontrolle’ bedeutet hier ein
Sichtbarmachen dessen. Der Begriff Evaluation dagegen ist nicht negativ konnotiert
und wird, wenn verstandlich eingefiihrt, tendenziell neutral oder sogar wertschatzend
erlebt. Auf alle Falle kann er eingefiihrt und dann bei Lernenden durch Erfahrung be-
setzt werden.

Impliziert sind hier sowohl Selbstevaluationsverfahren zur eigenen realistischen Ein-
schétzung von Kenntnisstand und Lernerfolgs als auch Fremdeinschatzung derselben
durch Lehrende/Lernberater/innen. Dies ist in den einschldgigen Fachdebatten nicht
neu, gleichwohl nicht gangige Praxis. Mit der Auseinandersetzung mit der Lernbera-
tungskonzeption ging in unserem Team damit auch ein ,Rlckerinnern’ an bereits be-
kannte, wenn auch vernachlassigte Standards guten Lehren und Lernens einher. Die
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(Wieder-)Einfuhrung von Selbsteinschitzungen zu Lernergebnissen und -erfolgen,
begrifflich neu gefasst als Selbstevaluation ist dafir ein Beispiel. Diese Selbst- und
Fremdevaluationen finden in den Kernbereichen von berufsbezogenem Lernen statt,
wo Handlungswissen im Mittelpunkt steht, wo es aber auch um die Fdrderung von
sozialen und methodischen Kompetenzen geht.

Im Zusammenhang mit unserem Lernberatungsverstandnis geht es in der praktischen
Umsetzung dieser Evaluationen darum, ihnen ,Sinn’ zu geben, d.h. ihre einerseits o-
rientierende Funktion, andererseits auch ggf. einschatzende und bewertende Funktion
einer Zwischenbilanz im Lernprozess erfahrbar zu machen. Um diesen Sinn von Eva-
luation zu verdeutlichen werden die dadurch gewonnenen Erkenntnisse wirksam in
den Lernprozess riickgebunden, und zwar nicht nur als ,Mitteilung’, sondern mdog-
lichst auf der Basis von Interaktion. Interaktion meint hier, die Ergebnisse von
Selbst- und Fremdevaluation zu Teillernschritten und deren Ergebnissen werden
sprachlich ausgetauscht, gegenseitig begriindet und nicht zuletzt verhandelt. Letzte-
res vor allem dort, wo es um Fragestellungen geht, die nicht eindeutig als ,richtig’
oder ,falsch’, sondern eher als ,wirkungsvoll’, ,weniger wirkungsvoll’, ,angemes-
sen’, ,weniger angemessen’ unterschiedliche Deutungen zulassen.

2.2 Evaluationen zur Einschétzung lernforderlicher / lernhemmender Faktoren

Hierzu gehdren Selbst- und Fremdeinschatzungen zum eigenaktiven Organisations-
grad im Lern-/ Lehrprozess und in der Interaktion zwischen Lernendem, Lerngruppe
und Lehrenden/Lernberatern/innen. Die Kernelemente der Lernberatungskonzeption
wie Fachreflexion und Feedback, Lerntagebuch und Lernkonferenz bieten hierfir ge-
eignete Instrumente und Verfahren (s. Kemper/Klein, 98). Hier steht also das Lern-/
Lehrsetting im Mittelpunkt und die férderlichen oder hemmenden Anteile der jeweils
Beteiligten: Ich, Andere, Rahmenbedingungen.

Besonders hervorzuheben sind hierbei angesichts des innovativen Charakters unseres
Lernberatungskonzeptes, das sich ja in einer Entwicklungsphase befand und — wie
wir heute wissen — immer wieder einer Lerngruppenspezifischen Ausgestaltung be-
darf, Evaluationen der fiir uns neuen Elemente und Entwicklungen wie Lerntage-
buch, Lernkonferenz, Zieltraining, Lernberatungsgesprach u.a. Nachfolgende Abbil-
dung 1 zeigt beispielhafte Auszilige aus einer umfassenden Evaluation, die sich auf
alle neuen und alten Ausgestaltungselemente unseres Lernsettings bezog.

Abb. 1: Beurteilungsbogen zum Thema Lernen

Um die Lernmdglichkeiten und die Lernmethoden fur Rehabilitanden weiter verbessern zu
kénnen, ist eine regelmaRige Uberpriifung des bestehenden Angebots notwendig. Hierbei ist
uns auch lhre Meinung sehr wichtig!

Mit diesem Beurteilungsbogen méchten wir erfahren, welche Angebote in welchem Umfang
genutzt werden und wie effektiv Sie diese Elemente im Rahmen lhrer Manahme einschéatzen.

Um eine ehrliche Beantwortung der Fragen zu erleichtern, ist die Angabe Ihres Namens nicht
vorgesehen. Dennoch ist es hilfreich fur uns zu wissen, welche MaRnahmeart sie derzeit
durchlaufen.
Ich befinde mich in der O Berufsvorbereitung

O kaufménnischen Ausbildung (BFH oder BK)

O gewerblich-technischen Ausbildung (MFB, FFK, TLZ, EGM)
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Lerntagebuch
1. Ist Ihnen das Lerntagebuch bekannt? O ja O nein
2. Mitdem Lerntagebuch arbeite ich mal pro Woche.
3. Wie bewerten Sie den Nutzen dieses Angebots?(Bitte das entsprechende Kastchen an-
kreuzen)
keinerlei Nutzend O O O ] Osehr hoher Nutzen
4. lhre Meinung:
Lernkonferenz
1. Ist Ihnen die Lernkonferenz bekannt? O ja O nein
2. Die Lernkonferenz findet bei uns mal pro Monat statt.
3. Wie bewerten Sie den Nutzen dieses Angebots?
keinerlei NutzenO O O O O Osehr hoher Nutzen
4. lhre Meinung:
Zieltraining
1. Ist Ihnen das Zieltraining bekannt? Oja O nein
2. Mit dem Zieltraining arbeite ich O nie O selten O oft.
3. Wie bewerten Sie den Nutzen dieses Angebots?
keinerlei NutzenO O O O O Osehr hoher Nutzen
4. lhre Meinung:
Forderplan
1. Ist Ihnen der Forderplan bekannt? O ja O nein

2. Mitdem Forderplan beschéftige ich mich O nie O selten O oft.
3. Wie bewerten Sie den Nutzen dieses Angebots?
keinerlei NutzenO O O O O Osehr hoher Nutzen

4. lhre Meinung:

In gleicher Weise wurden auch Lernguellenpool, Selbstlernzentrum u.w. evaluiert.

Mit dieser Differenzierung soll deutlich werden, dass wir auch im ,evaluatorischen
Blick’” behalten wollten, wie unser Lernberatungskonzept, das sich ja aus einer ,,intel-
ligenten Kombination aus bewahrten Gestaltungselementen und neuen Kernelemen-
ten ... mit Blick auf die Ermdglichung einer Aktivierung der Selbstlernpotenziale der
Lernenden* (Zitat Klein auf einem Workshop in unserer Einrichtung) bei unseren
Teilnehmenden ,ankommt’.

Vor diesem Hintergrund stellten sich dann grundsétzlich einige Fragen:

= Welchen der Gestaltungselemente von Lernberatung sind evaluatorische Ansétze
bereits immanent?

= Wo verbindet sich im didaktisch-methodischen Lernsetting Reflexion mit Evaluati-
on?

= Wo verbietet sich die Verbindung von Reflexion mit Evaluation?
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SchlieRlich stellte sich in unserer Praxis auch die Frage, wie weit Evaluationen dem

Prinzip der Partizipationsorientierung angemessen konzipiert werden kénnen. Kon-

kret meint dies:

= Welche aktiv mitgestaltenden, mitbestimmenden Rollen sollen und kdnnen die
Lernenden selbst bei welchen Evaluationen einnehmen?

= Wie weit sollen und kénnen Lernende selbst zu ,Evaluatoren fiir die Ermittlung
lernforderlicher und lernhemmender Faktoren’ werden?

3. Evaluationen in und von Lernprozessen als erster Ansatzpunkt

Es war dieser Blick auf das Lernen als Prozess, weniger das Prinzip der Partizipation,
der uns zundchst in Bezug auf die Frage, wie und wo Evaluationen angelegt sollen,
beschéftigt hat. Tragt man den Prozessgedanken in den Bereich Evaluation hinein, so
ergibt sich zwangslaufig die Forderung nach Evaluationsmethoden und -instrumen-
ten, die ihrerseits Prozesse und nicht nur Ergebnisse beschreiben kénnen und dariiber
hinaus Prozesscharakter haben.

3. 1 Methoden der Forschung

Wir haben die aus unserem Projektmanagement entstandenen Herausforderungen
und Madglichkeiten, Evaluationen in unser Lernberatungskonzept zu integrieren, ge-
nutzt, uns etwas genauer mit Forschungsmethoden auseinander zu setzen und sind
dabei auf die unterschiedlichen Ausrichtungen der quantitativen und qualitativen
Forschung gestofen, deren Unterscheidungsmerkmale wir knapp und anschaulich in
einer Ubersicht aus den Seminarunterlagen zu den Forschungsmethoden der Univer-
sitdt Wiirzburg, Lehrstuhl far Psychologie 111, fanden:

Abb. 2 :Quantitative versus qualitative Forschung

Quantitative Forschung

Qualitative Forschung

Grundorientierung

Naturwissenschaftlich

Geisteswissenschaftlich

Wissenschaftsverstandnis

Alltagstheorien = Wissen-
schaft

Alltagstheorien + Wissen-
schaft

Wirklichkeitsverstandnis Objektiv Subjektiv
Forschungszweck Theoriepriifung Theorieentwicklung
Forschungslogik Deduktion Induktion

Untersuchungsdesign

Multiple case, KG, exp., Zu-
fallsstichprobe, statische Re-
prasentativitat

single case, Feld-/Hand-
lungsforschung, inhaltliche
Reprasentativitat

Methodeninventar

.harte“ Methoden

,weiche* Methoden

Gltekriterien

Klassische Testtheorie

qualitative Gitekriterien

Auswertungsprocedere

Numerische Struktur

Klassenstruktur

(aus: www.uni-wuerzburg.de unter Vorbehalt der Einstellung ins Internet)

Mit Blickwinkel auf die Prinzipien von Lernberatung scheint die qualitative For-
schung die eher Geeignete zu sein, mit ihrem Wissenschaftsverstandnis und den dar-
aus abgeleiteten Untersuchungsdesigns und Methoden die fokussierte Prozesshaftig-
keit in analogischer Konsequenz darzustellen. Insbesondere die Handlungsforschung
bietet hier durch formative Evaluationsmethoden Zugénge, die es ermdglichen, Lern-
prozesse zu beschreiben und bestétigend oder verdndernd auf den laufenden Prozess
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einzuwirken. Orientierungsgebend fir uns war auch der Forschungsansatz bei
ABWF/QUEM®, der wie folgt formuliert wurde:

Abb. 3: Charakteristik Handlungsforschung bei QUEM/LIWE

QUEM/LIWE beschreibt seinen handlungsforschenden Ansatz mit den Zielen:

= Praktische Situationen zu einem offenen Suchprozess problemerschlieRend zu erfor-
schen, zu analysieren und zu gestalten und so mit wissenschaftlicher Hilfestellung pro-
gressive Entwicklungen zu unterstiitzen

= zeitnah Entwicklung und Erprobung praktischer Lésungsmodelle im Themenfeld zu re-
alisieren

= den Veranderungsprozess im Praxisfeld nachhaltig zu etablieren

= aus der systematischen Begleitung von Verdnderungsprozessen neue Erkenntnisse zu
gesellschaftlich relevanten Zusammenhédngen zu gewinnen.

Als wesentliche Pramissen dieser Handlungsforschung werden die Prinzipien der

= Partizipation als parteiliches Eingreifen in den Gestaltungs- und Forschungsprozess

= Kommunikation als auf gegenseitigem Lernprozess basierendem Austausch

= Interaktion als gemeinsame, vernetzte Problemldsung

= Reflexion als dialogischer Struktur mit kritischer Uberpriifung und ggf. Ergebnisrevisi-
on zu Grunde gelegt.

(Quelle: www.abwrf.de)

Partizipation als wesentliche Pramisse der Handlungsforschung und als ein zentrales
didaktisches Prinzip der Lernberatung fordert unter dem Fokus, Verédnderungsprozes-
se nachvollziehbar zu machen, einen Evaluationsansatz, wie ihn die formative Evalu-
ation bietet. Sie macht den Befragten zum mithandelnden Subjekt, das aktiv an der
Entwicklung, am Einsatz und der inhaltlichen Auswertung von Evaluationsinstru-
menten und deren Rickkoppelung beteiligt ist, damit also aktiv am Veranderungs-
prozess partizipiert.

Die Umsetzung erfolgt durch sogenannte ,,weiche* Methoden. Sie sind prozessorien-
tiert, nicht oder nur teil-standardisiert, offen und flexibel und bedirfen der Interpreta-
tion. Sie erhalten damit ihre Wertigkeit trotz Kritik an der subjektiven Ausrichtung
seitens Vertretern der Empirie bzw. einem quantitativen Forschungsansatz.

3.2 Die Evaluationsinstrumente und -verfahren und ihre Umsetzung in die Pra-
Xis

Im Hinblick auf die zugrunde liegenden Leitprinzipien von Lernberatung lag es nahe,
zunachst methodische Settings der qualitativen Sozialforschung, explizit formative
Verfahren der Handlungsforschung, auszuwahlen. Dies geschah aus der Uberzeu-
gung heraus, dass die Wirksamkeit von Lernberatung in ihrem Prozesscharakter am
stimmigsten mit prozessorientierten Methoden ermittelt werden kann. Weitere me-
thodische Zugénge im Bereich der Evaluation gilt es noch zu erschlieRen.

Konsens besteht unsererseits auch darin, dass formative Evaluationsmethoden beson-
ders fur die Praxis tauglich sind, da sie schnell entwickelt, umgesetzt und ausgewer-

! Quelle: www.abwf.de. Das Projekt, auf das hier Bezug genommen wird, wurde aus Mitteln
des BMBF sowie des ESF geférdert.
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tet sind. Die subjektive Aussage erhalt ihre Wertigkeit ohne aufwandige Untersu-
chungsverfahren quantitativer Forschungsmethoden um Aussagen objektivierbar zu
machen. Das es nicht um numerische Erfassung geht, ist ein weiterer Vorteil qualita-
tiver Methoden die Berticksichtigung und Wertigkeit von Minderheitenaussagen.

In der bisherigen Praxis der Abteilung Berufsvorbereitung kamen folgende Instru-
mente und Verfahren der Prozessevaluation zum Einsatz:

= Evaluationen von Lernerfolgen/-ergebnissen (s. 2.1)

= Das Zieltraining (vgl. Beitrag Grube Kap. 11/5.)

= Das Lerntagebuch

= Die Lernkonferenz

= Offene/teiloffene Fragebdgen, z. B. zur Evaluation des Férderplans

Abgesehen von den traditionellen Evaluationen des Lernerfolgs dienen alle weiteren
eingesetzten Instrumente und Verfahren in erster Linie der Einschatzung lernforderli-
cher bzw. lernhemmender Faktoren.

3.3 Die Instrumente im Einzelnen
3.3.1 Gestaltungselemente von Lernberatung mit evaluatorischer Funktion

Lerntagebuch
Das Lerntagebuch als ein zentrales Element der Lernberatung dient der individuellen
Reflexion, Zielbestimmung und -Gberprifung und damit der Planung des eigenen
Lernens. Im Sinne
der Evaluation
wird darin also | 1. Machen Sie Eintragungen in Ihr Lerntagebuch?
unter anderem der 0O Ja

Fragebogen zum Thema ,,Lerntagebuch*

aktuelle Stand im Wenn ja, wie oft: O taglich

Lernprozess  mit 0 wochentlich

den dabei auftre- O unregelmatig

tenden  Erfolgen, Kdénnen Sie lhre Eintragungen niitzlich verwenden,
Stolpersteinen und 2.B. fur:

den damit verbun- O Gesprache mit Lehrkraften
denen Befindlich- O Lernkonferenzen

keiten kontinuier- O fiir sich personlich

lich reflektiert und O Nein, ich fihre kein Lerntagebuch

die aus den Pro-
zess-Reflexionen
abgeleiteten Kon-
sequenzen jeweils | 3. Was konnte oder sollte am Lerntagebuch verbessert werden?
neu beschrieben.
Damit wird der Lernprozessverlauf phasenbezogen dokumentiert, womit gleichzeitig
das immerwéhrende Veranderungspotenzial, aber auch Grenzen sichtbar werden.

2. Falls Sie keine Eintragungen in Ihr Lerntagebuch machen,
nennen Sie bitte Griinde, weshalb nicht:

Das Lerntagebuch dient ebenso als Reflexionsbasis fiir die Lernkonferenz. Die kol-
lektiven Reflexionen werden auf Grundlage der subjektiven Reflexion individuell
vorbereitet. Das ermdglicht damit allen Teilnehmer/innen die aktive Partizipation an
der Gestaltung des individuellen Lern-/ Lehrprozesses im sozialen Kontext (vgl. dazu



Teil 11: Lernberatungshandeln in kontextspezifischen Konzepten 173

auch Wenzig in Kap. 11/6.). Ethisch problematisch ist der Einsatz des Lerntagebuchs,
wenn es die Grenze des Selbstevaluationsinstruments verlasst und AufRenanforderun-
gen an Evaluation entsprechen soll. Dies verbietet sich aus unserem Verstandnis her-
aus. In unserer Praxis galt die Regelung, dass das Offentlichmachen von Reflexionen
als Selbstevaluationsverfahren im Lerntagebuch ausschliel3lich auf freiwilliger Ebene
erfolgt. D.h. in den Lernkonferenzen konnten die Teilnehmer/innen zwar ihr Lernta-
gebuch als Erinnerungshilfe nutzen, wurde vielfach auch mit einer Reflexion im
Lerntagebuch begonnen. Was davon jedoch fiir die kollektive Reflexion in der Grup-
pe offentlich gemacht wurde, oblag dem jeweiligen Teilnehmenden.

Bislang maBen wir zudem der grundsétzlichen Freiwilligkeit in der Benutzung des
Lerntagebuches als reflexivem Instrument einen hohen Stellenwert bei, da es hier um
die ausschlielliche Dokumentation der personlichen Reflexion des/der Teilneh-
mers/in geht, die auch in ihrer Form nicht ohne weiteres ,verordnet’ werden kann.
Nach unserer bisherigen Erfahrung genugt es nicht, das Instrument inhaltlich und
formal einzufuhren und mit jeder neuen Lerngruppe auch zu gestalten, sondern es
bedarf auch ermdglichter Zeitrdume — wohlgemerkt ohne Dokumentationszwang —
innerhalb der Unterrichtszeiten und es sollte immer wieder seitens der Lehren-
den/Lernberater/innen darauf verwiesen werden. Andernfalls tragt sich ein solches
Instrument nicht und ,,verkommt* zum bloRen formalen Standard, die Bedeutungs-
beimessung seitens der Einrichtung wird damit unglaubwirdig, da es die Entwick-
lung von Routinen im Umgang damit erschwert. Laut einer Erhebung gab ein Drittel
unserer Teilnehmer/innen an, das Lerntagebuch regelméaBig zu nutzen und es fiir ein
geeignetes Reflexionsinstrument zu halten. Bei einem Klientel, das pauschalisiert e-
her als schreib- und reflexionsungewohnt gilt, war dieses Ergebnis doch ein beachtli-
cher Erfolg. Nichtsdestotrotz bleiben zwei Drittel, die es entweder gelegentlich oder
gar nicht nutzen, obwohl mit jeder Lerngruppe das Instrument selbst neu entwickelt
wird. Hier muss weiterhin Uber anschlussfahigere Alternativen nachgedacht werden,
die eventuell den Aspekt ,(Schrift-)Sprache’ weniger betonen, also z.B. bildhafte Re-
flexion erméglichen und damit anderen Teilnehmenden einen Zugang ermdglichen.

Lernkonferenz

Die Lernkonferenz ist eine Methode zur gemeinsamen Reflexion und Planung des
Lern-/Lehrprozesses im sozialen Kontext der Lerngruppe. Die Durchfiihrung erfolgt
in ihrer Grundstruktur nach ritualisierten Ablaufen: Individuelle Reflexion — Schlag-
licht — gemeinsames Festlegen der Schwerpunktthemen — Erarbeiten von Ldsungs-
vorschlagen — Feedback (vgl. Kemper/Klein 1998, S. 97ff).

Analog zum Lerntagebuch ist die Lernkonferenz ein Evaluationsverfahren, das die
Partizipation am Lern-/Lehrprozess im Gruppenkontext gewéhrleistet und damit das
Ver&nderungspotenzial des Einzelnen und der Gruppe nutzt. Entstehen aus der Lern-
konferenz bestitigende Lern-/Lehraspekte oder zu veréndernde, so ist es wichtig,
diese fur die Teilnehmer/innen erfahrbar aufzunehmen. D. h., Bestatigtes beibehal-
ten, ggf. zu erweitern, im Team der Lehrenden/Lernberater/innen kommunizieren, zu
Verdnderndes flr die Lernenden nachvollziehbar zu verédndern oder aber auch die
Grenzen des Veranderbaren transparent machen. Evaluationen in der Lernkonferenz
(und nicht nur dort), deren Konsequenzen nicht sicht- und erfahrbar werden, erwei-
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sen sich als ,Glaubwiirdigkeitsfallen’. Die Teilnehmer/innen werden konsequenter-
weise weitere Evaluationen nicht durchfiihren. Da jedoch nicht alle Evaluationser-
gebnisse aus einer Lernkonferenz umsetzbar sind, hat es sich bewahrt, im direkten
Austausch in der Konferenz bereits (iber die Machbarkeit bzw. Nicht-Machbarkeit
Transparenz herzustellen. Handlungsschritte konkret abzuleiten und Grenzen deut-
lich zu machen ist gleichermaBen wichtig, wenn die Lernkonferenz ihr Evaluations-
potenzial entfalten soll.

An dieser Stelle sei davor gewarnt, ein Verfahren wie die Lernkonferenz zu frih zum
Standard zu erklaren. Passiert dies, besteht die Gefahr, dass formale Ablaufe zwar
eingehalten werden, das Experimentieren damit und die kontextspezifische Entwick-
lung und Anpassung dieses Verfahrens jedoch reduziert wird. Zudem ist es im Vor-
feld wichtig, sich uber die Partizipationsrdume, die Lernende nutzen kdnnen und sol-
len im Team und mit der Leitung im Klaren zu sein. Dies ist nicht zuletzt fiir den si-
cheren professionellen Umgang von Lehrenden/Lernberater/inne/n in der Lernkonfe-
renz von Bedeutung. Je eher sie sich getragen fiihlen von kollektiv geklarten und ge-
sicherten Aspekten der Mitsprache und Mitentscheidung durch Teilnehmende im
Lern-/Lehrsetting, desto glaubwiirdiger kénnen sie in der Lernkonferenz agieren. Als
hilfreich haben sich bei der Einflihrung von Lernkonferenzen die Vereinbarung von
Gesprachsregeln und mit zunehmender Verselbstandigung der Gruppen im Umgang
damit die Festlegung von ,,Rollen®, wie z. B. Zeitwéchter, in Anlehnung an die kol-
legiale Beratung erwiesen.

Der positive Einfluss gut ein- und durchgefuhrter Lernkonferenzen auf das soziale
Klima der Lerngruppe sei hier eindriicklich erwdhnt. Von groftméglichem Erfolg
sprachen wir, wenn es Gruppen gelang, ohne Anleitung oder Unterstiitzung von Leh-
renden/Lernberater/inne/n und in deren Abwesenheit ihren individuellen und kollek-
tiven Lernprozess zu reflektieren und realistische Problemldsungen zu erarbeiten.
Dies gelang zwar eher selten, sollte aber grundséatzlich ermdglicht werden im Sinne
wertschadtzender Partizipation und Verantwortungsteilung.

Erfolg bemal$ sich in unserer Praxis auch darin, dass Teilnehmer/innen in ihren An-
schlussmaBnahmen die Lernkonferenz als gemeinsames Reflexionsverfahren rekla-
mierten. Widerstande zeigten sich seitens der Teilnehmer/innen gegen dieses Verfah-
ren vor allem dann, wenn mehrfach die Erfahrung gemacht wurde, dass erarbeitete
Problemlésungen zu keiner Anderung bzw. Beseitigung oder Reduktion von Storun-
gen fuhrten. Um dies zu vermeiden ist es ratsam, ein standardisiertes und organisati-
onskulturell getragenes Controlling zu verankern, das zu Beginn jeder Lernkonferenz
den Blick auf die letzten Vereinbarungen richtet und Ergebnisse oder Konsequenzen
daraus sicherstellt.

3.3.2 Weitere Instrumente und Verfahren

Zieltraining

Beim Zieltraining gehen wir davon aus, dass der Aufbau von Motivation und das
Verfiigen uber personliche Ziele in einem urséchlichen Zusammenhang zueinander
stehen. Das Zieltraining wurde entwickelt, um in einem reflexiven Verfahren die
Entwicklung personlicher Ziele zu unterstiitzen. Der erste Teil beinhaltet eine Selbst-
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evaluation (Fragebogen) zu den personlichen Zielen und mit deren Umgang, d. h. wie
gering oder hoch ist die Ausprégung zielgerichteten Verhaltens. Der zweite Teil be-
steht aus (Reflexions-)Leitfragen zu personlichen Zielen, die eigenverantwortlich in
den Gruppen in einem gemeinsamen Reflexionsprozess bearbeitet werden, metho-
disch in Anlehnung an das Modell der kollegialen Beratung von Fallner. (Fallner
1990) Die Riickkoppelung an Mitarbeiter der Institution geschieht mittels einer kur-
zen schriftlichen Gruppenauswertung zum Verlauf der jeweiligen Sitzung (s. Grube
in diesem Band). Im Sinne der evaluatorischen Wirksamkeit ist es jedoch noch erfor-
derlich zu klaren, wie die Einschatzung der Teilnehmer/innen hinsichtlich der Effi-
zienz des Trainings das Instrument selbst oder das damit verbundene Verfahren mo-
difiziert bzw. beeinflusst. Dies im Sinne der Riickbindung in den Entwicklungspro-
zess. Die Evaluationsrolle beschrénkt sich also bei den Mitarbeitern nur auf den zu-
letzt beschriebenen Teil, der bislang noch keine Umsetzung erfahren hat. Die Teil-
nehmer/innen evaluieren sowohl einzeln wie auch in der Interaktion im Rahmen ihrer
Lerngruppe. Mitarbeiter sind hier nur bei den PlanungsgréRen behilflich, d. h. vor al-
lem in der Bereitstellung von Material und Raum.

Die Leitprinzipien von Lernberatung finden bei diesem Instrument und dessen
Handhabung im Sinne der Evaluation eine umfassende Entsprechung.

Narratives Interview im Beratungssetting

Der/die Teilnehmende wird durch eine erzéhlgenerierende Frage zur freien AuRerung
aufgefordert. Diese Interviewform wird vorzugsweise bei biographieorientierten Fra-
gestellungen eingesetzt. Der/Teilnehmende tbernimmt fast ausschliellich die aktive
Rolle und entscheidet im Wesentlichen individuell Gber Inhalt und Umfang des In-
terviews. Der/die Interviewende sorgt fur die Aufrechterhaltung der Erzéhlstruktur
und hélt sich auch beim Nachfragen an die von dem/der Teilnehmende/n vorgegebe-
ne inhaltliche Ausdeutung. Das Interview endet in aller Regel mit Bilan-
zierungsfragen. Es finden sich also bei dieser Evaluationsmethode wesentliche Leit-
prinzipien von Lernberatung wie Partizipation, Biographieorientierung, Reflexions-
orientierung, Orientierung an (Lern-)Interessen und Verantwortungsteilung wieder.

Diese Methode kam z. B. in Lernberatungsgesprachen zum Einsatz, vorwiegend in
den Anfangsphasen, um sich damit u.a. den ,,Kernthemen* zu néhern, die es dann bei
Bedarf in weiteren Gespréachen zu bearbeiten galt. Gerade zu Beginn von Mal3nah-
men und damit bei der Aufnahme sozialer Beziehungen wird diese Kommunikations-
form als wertschétzend und entlastend erlebt, da die Teilnehmer/innen den Anteil der
haufig misserfolgbesetzten oder krisenhaften Biographie selbst steuern kdnnen.
Gleichsam wird bei dieser Gesprachsform emotionale Zuwendung erlebt, ein bei un-
serem Klientel nicht zu unterschétzender Aspekt.

Offene/teiloffene Fragebdgen

Offene Fragebdgen enthalten Fragen, die nicht mit Ja oder Nein beantwortet werden
kénnen und zur freien MeinungsauBerung auffordern. Teiloffene Fragebdgen sind
Mischformen aus offenen Fragen und Fragen im Multiple-Choice-Stil. Dies wurde
zum Beispiel verwendet um eine Teilnehmer/inneneinschatzung zum Lerntagebuch
zu erheben.
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Widersténde zeigten sich, wenn Fragebogen zu héufig als Evaluationsform zum Ein-
satz kamen und wenn diese vor allem offene Fragen beinhalteten. Griinde hierfir lie-
gen u. a. in einer haufigen Ungetbtheit im Formulieren und Schreiben unseres Klien-
tels.

Aktive Partizipation auf Teilnehmer/innenebene ist Uber subjektorientierte Verfahren
darstellbar, die kein theoretisches Hintergrundwissen voraussetzen. Erste Erfahrun-
gen wurden damit im jingsten Projektentwicklungsschritt gemacht: Teilnehmer/in-
nen entwickelten selbstandig einen Fragebogen zum Forderplan (Abb.4).

Abb. 4 Fragebogen zum Foérderplan

Bevor lhr an die folgenden Fragen rangeht, sollte euch bewusst sein, dass diese Umfrage nur
deshalb durchgefithrt wird, um den Férderplan zu verbessern bzw. Alternativen zu ihm zu
schaffen. Seht das Ganze hier mehr oder weniger als Entgegenkommen an.

Wenn die zustandigen Leute etwas andern wollten ohne euch zu fragen, wiirde es Ihnen auch
keine Umstande bzw. Unannehmlichkeiten bereiten. Es wiirde einfach gemacht werden.

Also nehmt bitte Eure Chance wahr etwas zu verandern oder wenigstens ein Stiick weit mit zu
bestimmen. Beteiligt euch bitte aktiv und beantwortet die folgenden Fragen dementsprechend
ernsthaft!

Zusétzliche Vorschlage und Anregungen sind ausdrucklich erwinscht!!!

Gebt die ausgefiillten Fragebdgen bitte bis spatestens Mittwoch den 3. Dezember 2003 bei
eurem fir euch zustandigen Bezugslehrer ab.

Jurgen Binder, Thomas Ledwig und Christian Storch

1.) Allgemeine Fragen zum Férderplan:

Was haltet ihr vom Forderplan?

Ist der Forderplan fur euch rehatauglich oder eher eine Selektion (Aussortierung)?
Motiviert euch der Forderplan?

Konzentriert ihr euch auf die Forderziele?

Gébe es fur euch eine Alternative zum Forderplan?

Sollte man ein héheres Mitspracherecht am Forderplan haben?

2.) Fragen zum Inhalt des Forderplans:
Was hat die Gesundheit eines Menschen mit dem Erreichen der Forderplanziele zu tun?
Kdnnen dies nicht auch Kranke?

Fahlt Ihr euch durch den Forderplan in eurer Intimsphére verletzt? (z. B. Angaben Uber das
Sozialverhalten im Internat etc.)

Miissen lebenspraktische Fahigkeiten im Forderplan beurteilt werden?

Ergibt es fir euch einen Sinn, die Intelligenz anhand der psychologischen Diagnostik zu be-
werten?
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3.) Fragen bezlglich der Lehrkrafte:
Denkt Ihr, dass die personliche Sympathie bzw. Antipathie in der Férderplan mit einflie3t?

Inwieweit kann der Unterricht gestaltet werden, um die im Forderplan genannten Defizite zu
verringern?

Sollte es Forderplane fir die Lehrkréafte geben einschlieBlich Kompetenzbewertung bzw. Mo-
tivationshewertung?

Dies war ein Schritt Uber die bisherige Evaluationspraxis hinaus, da bis dato aus-
schlieBlich die Lehrenden fiir die Entwicklung und den Einsatz von Evaluationsin-
strumenten verantwortlich waren. Dies nicht, weil die Institution entsprechende for-
male Vorgaben machte, sondern vor allem aus dem traditionell orientierten Rollen-
verstandnis der Rehabilitationspadagogen heraus, dass Teilnehmer/innen mit diesen
behinderungsbedingten Einschrankungen und/oder Lernstérungen damit tberfordert
waren. Eine Haltung, die zumindest institutionskulturell unterstiitzt wurde. Im Ver-
lauf des Projekts nahm die Experimentierfreudigkeit zu und auch die organisationale
Akzeptanz im Falle eines Scheiterns, wie immer das auch definiert wirde. Und es
sollte sich bestétigen, dass Teilnehmer/innen solcher Bildungsmalinahmen sehr wohl
eine Vorstellung davon haben oder in der Auseinandersetzung damit entwickeln, was
flr sie relevante Fragen zur Einschdtzung eines Instruments sind. Dieses Beispiel
machte deutlich, dass das vermeintliche Risiko dieses VVorgehens in erster Linie der
Phantasie der Lehrenden entspringt. Im Hinblick auf Motivation war bei diesem Bei-
spiel zu erkennen, dass sich die Wertschatzung uber die aktive Rolle positiv aus-
drickte in der Bereitschaft, an Veradnderungsprozessen mitzuarbeiten. Um diese zu
erhalten beziehungsweise noch zu steigern ist es zwingend erforderlich die Wirk-
samkeit dieser Evaluation, und damit Beteiligung, auf die aktuelle Qualitatsdiskussi-
on transparent und direkt an die Teilnehmer/innen riickzukoppeln, ganz im Sinne der
Lernberatungskonzeption.

Fir die Lernenden ermdglichte dieses VVorgehen ganz neue Lernerfahrungen, die mit
Zutrauen und Wertschatzung ihrer Féhigkeiten und einem bedarfsorientierten Unter-
stlitzungsangebot einhergingen. Sie tbernahmen Entwicklungsverantwortung, inves-
tierten viel zusétzliche Arbeitszeit, fiihrten die Umfrage selbst durch und werteten sie
aus. Sie beschrieben anschlielend, worin die damit verbundenen Herausforderungen
bestanden, wie z. B. sich mit Kritik an ihrem Instrument seitens der anderen Teilneh-
mer/inne/n konstruktiv auseinander zu setzen. Lernen fand hier auf allen Ebenen
statt, fachliche wie soziale Kompetenzen wurden so befordert. Partizipation hier
nicht in einer fiktiven Handlungssituation, sondern in reale organisationale Prozesse
eingebunden im Sinne der Modifikation von Instrumenten des Bildungstragers, was
die Bedeutung der Lernhandlung unterstrich. (s. Anhang Fragebogen Lernberatung,
Fragebogen Forderplan)

3.4 Dokumentation

Die evaluationsbezogene Dokumentation bedient sich analog zu den Instrumenten
folgender qualitativer Verfahren:
= Bilddokumentation, z. B. Fotoprotokolle von workshops
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= Dokumentationsbdgen in Form von ausgefullten Frage- oder Protokollbdgen

= Tonaufnahmen, z. B. von Interviews

= Transkription der durchgefiihrten Interviews

= Berichte wie z. B. Projektzwischenbericht

= Projekttagebuch

= Projektnotizen

= Teils Teilnehmer/zugangliche EDV-Dateien wie z.B. freie Teilnehmer/innendufe-
rungen zur Lernberatung.

Auch die Dokumentation der Evaluation beinhaltet die Subjektorientiertheit, wie dies
beispielsweise durch das Projekttagebuch oder Dokumentationshdgen reprasentiert
wird. Die einzelnen Dokumentationsformen reprasentieren in ihrer Subjektorientiert-
heit unterschiedliche Reichweiten, weshalb es sinnvoll erscheint, unterschiedliche
Verfahren einzusetzen.

Es bleibt weiter ein spannender Prozess, Teilnehmer/innenorientierung im Bereich
der Evaluation zu bertiicksichtigen und auch unter diesem Aspekt die Implementie-
rung von Lernberatung mit ihren wesentlichen Elementen und Prinzipien voranzu-
treiben.
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11/8. Qualitatsstandards von Lernberatung?

llona Holtschmidt / Dieter Zisenis

Dieser Beitrag beschreibt den Versuch, die Umsetzung des Konzepts der prozessbe-
gleitenden Lernberatung so zu gestalten, dass sie den Anspriichen eines Qualitdtsma-
nagementsystems entspricht und nachpriifbare Qualitatsstandards entwickelt. Die
Kaiserswerther Seminare, ein Institut der Fort- und Weiterbildung fiir Gesundheits-
berufe, orientieren sich dabei am Modell der European Foundation for Quality Ma-
nagement (EFQM; naheres unter www.deutsche-efgm.de). Kernprozesse, die Ge-
genstand der Qualitatszirkel in der Fort- und Weiterbildung der Kaiserswerther Se-
minare darstellen, sind:

= Akquise

= Weiterbildungskontrakt

= Lehren und Lernen

= Evaluation

= Abschluss der Weiterbildungsmalinahme

Fur diese Kernprozesse werden Verfahrensanweisungen, Prozessbeschreibungen und
Standards mit Qualitdtsdimensionen (Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat und
Definition von Prifkriterien) erstellt.

Die Kaiserswerther Seminare, bei denen der Autor und die Autorin beschéftigt sind,
waren als Gestaltungsprojekt am Projektverbund ProLern (vgl. Einflhrung der Hrsg.
in diesem Band) beteiligt. Ziel war es, das Profil der Bildungsarbeit — vornehmlich
im Bereich der beruflichen Bildung — durch die umfassende Implementierung des
Konzeptes Lernberatung und selbstgesteuertes Lernen zu entwickeln.

1. Prozessbegleitende Lernberatung bei den Kaiserswerther Seminaren

Lernberatung wird dabei als Lernprozessbegleitung und als umfassende andragogi-
sche Konzeption zur Foérderung von selbstgesteuertem Lernen verstanden. Selbstge-
steuertes Lernen ist der Prozess, in dem die Lernenden

= die Initiative flr ihren Lernprozess ergreifen

= jhren Lernprozess selbst planen

= ihre eigenen Kompetenzen und Lernbedirfnisse diagnostizieren

= Ressourcen organisieren

= geeignete Lernsettings auswahlen

= und ihren Lernprozess evaluieren.

Selbstgesteuertes Lernen im Rahmen von Lernen in Weiterbildungseinrichtungen ist
immer auch als sozialer Prozess als Prozess in einer Lerngruppe zu gestalten und
wird durch Lernberatung von professionellen Lernberaterinnen und Lernberatern un-
terstutzt. Selbstgesteuertes Lernen als Prozess bedeutet, dass von unterschiedlichen
Graden der Selbststeuerung auszugehen ist, die sowohl durch die individuelle Kom-
petenzentwicklung im Sinne des ,,Lernen Lernens* als auch durch die Rahmenbedin-
gungen, unter denen das Lernen stattfindet, bestimmt werden. Der Selbstorganisati-
onsgrad des Lernens bemisst sich dabei
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= in dem Bewusstsein um solche Lernsettings (Rdume, Zeiten, Methoden, Medien
usf.), von denen die/der Lernende weil, dass sie fiir sie/ihn selbst erfolgreich sind,
im Sinne von Wissen um das eigene Lernen;

= in den tatséchlich institutionell angebotenen wund individuell realisierten
Steuerungsmaglichkeiten.

Im Blick auf die Lernenden heif3t dies:

= Lernenden vielfaltige methodische Angebote zur Auseinandersetzung mit einem
Lerngegenstand und fir die Gestaltung des eigenen Lernprozesses zu machen;

= Reflexions- und Selbstevaluationsverfahren zu diesen Methoden in Bezug auf eine
subjektive Einschatzung des Lernprozesses und der Lernwirksamkeit anzubieten;

= die Auswahl von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien zunehmend in die Ent-
scheidung der Lernenden und der Lerngruppe zu libergeben.

Prozessbegleitende Lernberatung ist neben der nach wie vor bedeutsamen Vermitt-

lung fachspezifischer Inhalte das wesentliche didaktische Strukturelement in den be-

rufsbegleitenden Weiterbildungen der Kaiserswerther Seminare. Die prozessheglei-

tende Lernberatung bezieht sich dabei auf

= den individuellen Lernprozess der einzelnen Teilnehmenden Uber die gesamte
Dauer der Weiterbildung im Zusammenhang institutionalisierter Lernorganisation
in einer Weiterbildungseinrichtung

= den Lernprozess der Lerngruppe

= die Erfahrungen der Lernenden mit Ankoppelungen und Transferbemihungen im
jeweiligen Arbeitszusammenhang und deren Einbindung in organisationale Struk-
turen und Verénderungsprozesse.

Dabei sind in der Vergangenheit eine Reihe von Instrumenten und methodisch-didak-
tischen Strukturelementen entwickelt worden, die im Rahmen der Mitarbeit im Pro-
jektverbund ,,ProLern“ zu Standards fur alle WeiterbildungsmalRnahmen entwickelt
werden. Diese Beratungs- und Unterstlitzungsangebote sind ,,integrierte ,mitlaufen-
de’ Aktivitaten einer professionellen Lehre. Lehrende richten ihre Aufmerksamkeit
dann nicht nur auf das ,Was’, also die Inhalte, sondern auch auf das ,Wie’, also die
Aneignungsformen der Lernenden. Lernberatung wird hier also nicht als besondere
Tatigkeit ausgegrenzt, sondern als Bestandteil aller Lehr-/Lernprozesse verstanden.*
(Siebert 2000, S.93). Dabei handelt es sich um

= Lern- und Arbeitskontrakte

Lerntagebicher

Fallarbeit

Kollegiale Beratung

selbstorganisierte Lerngruppen

Kursintegrierte Angebote zur Selbstevaluation und Kompetenzanalyse
Praxisaufgaben und Projektarbeiten

Praxisbesuche

Supervision

Fur diese methodisch-didaktischen Strukturelemente werden zur Zeit Qualitétsstan-
dards entwickelt, die einerseits im Rahmen der Profilierung der Bildungsarbeit der
Kaiserswerther Seminare auf die darin enthaltenen ,,Freiheitsgrade” fiir die Selbst-
steuerung von Lernprozessen der Teilnehmenden Uberprift werden und andererseits
im Rahmen des kontinuierlichen Qualitatsentwicklungsprozesses der Kaiserswerther
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Seminare wesentliche nachvollziehbare und Uberprifbare Merkmale der Bildungsar-
beit beschreiben. Alle genannten Elemente sind Strukturierungshilfen fir die Ler-
nenden, um auch in durch curriculare Vorgaben mehr oder weniger stark geregelten
berufsbegleitenden WeiterbildungsmalRnahmen den Selbststeuerungsgrad zu erhéhen.
In diesem Zusammenhang werden zur Zeit geeignete Evaluationsinstrumente entwi-
ckelt, die auf der Ebene der Lernenden Uberpriifen sollen, in wie weit die angebote-
nen Strukturierungshilfen tatséchlich von Lernenden verstanden und genutzt werden,
ihren eigenen Lern- und Aneignungsprozess aktiv und selbstverantwortlich zu gestal-
ten. Zur gezielten Einschatzung der Anforderungen an Selbstgesteuertes Lernen in
den oben benannten Gestaltungsinstrumenten der prozessbegleitenden Lernberatung
wurde von uns eine Matrix entwickelt (Abb. 1, S. 182).

2. Das Instrument ,,Lerntagebuch* als ein Beispiel fir einen Qualitatsstandard
2.1 Ziele und Grundideen des Lerntagebuches

Das Lerntagebuch ist ein zentrales Element der Lernberatungskonzeption und dient
als Methodenangebot zur personlichen Reflexion, Zielbestimmung und -Uberpriifung
und somit Planung des Lernens und als orientierende Unterstiitzung fiir das selbstge-
steuerte Lernen. Es ist integraler Bestandteil von Lernen, entfaltet mit diesem Selbst-
verstandnis seine lernférdernde Wirkung und ist somit nicht Grundlage von Bewer-
tungen. Folgende Ziele werden damit in Anlehnung an Kemper/Klein 1998 verfolgt:
= Forderung der Selbstbeobachtung

= Verantwortung fiir das eigene Lernen

= Einbringen von eigenen Lerninteressen

= Reflexion von Lernerfahrungen

= Festhalten von Lernerfahrungen und Lernerfolgen

= Erkennen von Lernproblemen

= Bestimmung und Uberpriifung von Lernzielen

= Forderung der Selbsteinschatzung von Lernleistungen*

(Kemper/Klein 1998, S. 86)

2.2 Das Umsetzungskonzept

Am gunstigsten wird das Lerntagebuch direkt im ersten Kursabschnitt einer berufs-
begleitenden Weiterbildung eingefiihrt und idealerweise mit lernbiografischen Me-
thoden verbunden. Nach ersten Erfahrungen und einer Teilnehmerbefragung macht
es Sinn sich fir die Einfiihrung des Lerntagebuches ¥z bis 1 Tag Zeit zu nehmen und
sich nicht darauf zu berufen, dass die Methode ,,selbst ausreicht”. Modizifiert nach
Kemper/Klein S, 95 sind folgende Reflektionskomplexe und diesen zugeordnete
Fragen vorstellbar:

Allgemeine Fragen:

Was ist mir wichtig zu lernen und was nicht?

Wohin will ich mich entwickeln?

Was kann ich bereits und was nicht?

Wo kann ich mir Orientierung holen fir meinen Selbstlernprozess?

Wie komme ich zu meinem ,,Lernbedarf*?

Wie (und wann) lerne ich am effektivsten

Was betrachte ich als forderlich, was als hinderlich (4uRerlich und innerlich), um
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zu meinen Zielen zu gelangen?
= Wo liegen meine Grenzen?

Reflektionsfragen fiir Auswertungen in den einzelnen Kursabschnitten:

(1) Lerninteressen und -erwartungen

= Welche Interessen verbinde ich mit diesem Kursabschnitt

= Welche Fragestellungen und Themen sind fir mich und meine Praxis (besonders)
wichtig

= Welche Lernziele habe ich fir diesen Kursabschnitt?

(2) Fahigkeiten und Kenntnisse

= Welche Erfahrungen, Féhigkeiten und Kenntnisse bringe ich zum Thema/ The-
menkomplex mit?

= Wo liegen meine besonderen Kompetenzen und Schwerpunkte zu dieser Thema-
tik?

(3) Reflektion

Wie zufrieden bin ich mit diesem Kursabschnitt?

Was hat mir besonders gut gefallen?

Was hat mir nicht so gut gefallen?

Welche Themen mdchte ich noch vertiefen?

Was kann ich fir meine Praxis mitnehmen?

Was wiinsche ich mir fur die zukiinftigen Kursabschnitte an Verdnderung und was

will ich dazu beitragen?

= Wie habe ich mich als Teilnehmer in dieser Woche organisiert?

= Wie habe ich die Zusammenarbeit in der Gruppe erlebt?

= Was mdchte ich in die Lernkonferenz einbringen, bzw. in die Lerngruppe kla-
ren/ansprechen?

= Was mdchte ich mit Kursleitung/Dozenten kldren, besprechen?

= Was mdchte ich in die selbstorganisierten Lerngruppen einbringen/klaren/ anspre-
chen?

= Was ist mir noch wichtig zu sagen?

Selbsteinschatzung

= Wie war meine Beteiligung/Mitarbeit am gemeinsamen Lernprozess?

= Sind die Lernziele/Lernaufgaben in dieser Lernphase erfolgreich von mir bearbei-
tet worden?

= Welche Lerninhalte will ich noch bearbeiten?

= Wie beurteile ich meine Lernerfolge?

Fremdeinschatzung
Koénnen im Prinzip identische Fragenkomplexe wie bei 111 sein
Ausblick auf die néchsten Kursabschnitte

= Was kann ich im Sinne eines Lernquellenpools/Blchertisches fur den néachsten
Kursabschnitt mitbringen?

= Was sind meine Lernziele fiir die kommenden Kursabschnitte?

= Habe ich konkrete Fragen an Kursleitung, Dozenten, Lerngruppe...
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Fur die Bearbeitung des Lerntagebuchs erachten wir es als sinnvoll, bestehende
Strukturen (d.h. keine zusatzliche Hausaufgabe) wie z.B. die Abschlussrunde eines
Kursabschnittes oder den Tagesabschluss zu nutzen. Hinsichtlich der Riickbindung
von Reflexionen im Lerntagebuch in die Lerngruppe braucht es klare Regelungen.
Das Fiihren des Lerntagebuchs liegt eindeutig in der Eigenverantwortlichkeit und
Verbindlichkeit des Teilnehmers. Trotz ,, Tagebuch* und somit persénlichem Refle-
xionsrahmen ist eine Riickkoppelung in die Lern(groR)gruppe z.B. tber die Lernkon-
ferenz (vgl. dazu Kemper/Klein 1998, S. 98) unabdingbar, verbunden mit Kernfragen
durch die Kursleitung, um individuelle Lernerfahrungen auszutauschen, Lerninteres-
sen zu formulieren, sie mit den Interessen anderer Lernender zu vergleichen und ak-
tiv an der weiteren Gestaltung des individuellen Lern-/Lehrprozess im sozialen_Kon-
text zu partizipieren. Eine weitere Riickkoppelung erfolgt dariber hinaus zwischen
den Kursabschnitten auch in den Selbstorganisierten Lerngruppen.

Am Ende einer Weiterbildungsmalinahme sollte sinnvollerweise auch die Methode
des Lerntagebuches einer Gesamtauswertung unterzogen werden z.B. im Hinblick
auf Kompetenzerweiterung (Fach- und Methodenkompetenz, soziale und kommuni-
kative Kompetenz, personale und Aktivitats- und Handlungskompetenz).

2.3 Standards

Die fur das Lerntagebuch entwickelten Standards folgen den gleichen Strukturprinzi-
pien ,,Strukturqualitat — Prozessqualitat — Ergebnisqualitat — Prifkriterien, die auch
fur das Qualitdtsmanagementsystem der Kaiserswerther Diakonie insgesamt gelten
und kénnen als wesentliche Qualitatskriterien fiir den Kernprozess ,,Lehren und Ler-
nen“ der Kaiserswerther Seminare verstanden werden (Abb. 2 und 3, 185/6).

2.4 Umsetzung

Die Einfuhrung des Lerntagebuches wird seit Herbst 2003 im Rahmen des ,,Kaisers-
werther Lern- und Arbeitsbuches® in allen neu beginnenden Kursen realisiert. Dieses
Lern- und Arbeitsbuch bietet fir alle Kursteilnehmer viele Spielrdume zur individu-
ellen (schriftlichen) Reflexion des eigenen Lernprozesses. Weitere Inhalte des Lern-
und Arbeitsbuches sind eine differenzierte Ausgestaltung einschlielich eines Stan-
dards aller anderen methodisch-didaktischen Strukturelemente der prozessbegleiten-
den Lernberatung wie

= Lern- und Arbeitskontrakte

= Fallarbeit

= Kollegiale Beratung

= selbstorganisierte Lerngruppen

= Kursintegrierte Angebote zur Selbstevaluation und Kompetenzanalyse

= Praxisaufgaben und Projektarbeiten

= Praxisbesuche

und einer Auswahl methodischer Vorschldge zur (Lern)biografie.

2.5 Evaluation

Erste Erfahrungen evaluiert durch die Kursleitungen und durch Teilnehmerbefragun-
gen liegen vor. Deutlich geworden ist, dass wir die Einfihrung in das Lern- und Ar-
beitsbuch differenzierter gestalten muissen und insbesondere. am Anfang einer Wei-
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terbildungsmalRnahme doch mehr Orientierungshilfe geben als zundchst tber die Be-
dingungsanalyse der Teilnehmenden eingeschatzt. Da gerade im ersten Kursabschnitt
viele Teilnehmende mit ,,der Freiheit” den Ordner selbst zu gestalten, Reflexionsfra-
gen nach eigenen Pramissen auszuwéhlen und vieles mehr tberfordert sind, miissen
durch die Kursleitung deutlichere Strukturvorgaben gemacht werden, als es in dem
Konzept der Selbststeuerung eigentlich ,,mitgedacht” war. Es zeigt sich auch bei der
Einflihrung des Lern- und Arbeitsbuches, dass die Reflexion der eigenen Lernprozes-
se auch flr lerngewohnte Teilnehmende eine Anforderung darstellt, die in traditionel-
len Lehr/Lernkontexten nicht gegeben ist. Auch hier bedarf es beratender Interventi-
onen, die die Teilnehmenden darin unterstiitzen, die Bedeutung der Reflexion des ei-
genen Lernens fir den individuellen Lernprozess zu erkennen. Es braucht dariiber
hinaus die Erfahrung, dass diese Reflexion dem eigenen Lernen dienlich ist.

3. Spannungsfeld zwischen Lernberatung und Qualitatsentwicklung

Die Lernberatungskonzeption mit ihrem Leitprinzip der Teilnehmerorientierung und
ihrem Anspruch auf ,,Subjektivierung von Bildung* (vgl. Ebringhoff in Kap. 1 von
Klein/Reutter in diesem Band) scheint auf den ersten Blick wenig geeignet, in ein
Korsett von Qualitatsstandards eingebunden zu werden. In der Tat ist in der Projekt-
arbeit eine deutliche Spannung hervorgetreten zwischen der im Konzept ,,Lernbera-
tung und selbstgesteuertes Lernen“ immanent angelegten Widerstdndigkeit gegen
Standardisierung und den Erfordernissen eines Qualitdtsmanagementsystems nach
Verbindlichkeit in Zielen, Ablaufen und Qualitatskriterien. Diese Spannung kann
sowohl auf einer theoretischen und konzeptionellen als auch auf einer handlungsori-
entierten Ebene beschrieben werden.

Theoretisch und konzeptionell muss die Eigenstandigkeit individueller Lernprozesse
insbesondere vor dem Hintergrund eines Konzeptes fiir das Lernen in Weiterbil-
dungseinrichtungen, dass Lernende in ihren individuellen Lernprozessen und in der
Entwicklung von Selbstlernkompetenz unterstiitzen will, hervorgehoben werden. Vor
diesem Hintergrund scheint sich die Standardisierung von Lernprozessen und Lehr-
Lern-Settings geradezu zu verbieten. Andererseits miissen sich aber auch Konzepte
der Lernprozessbegleitung auf ihre Wirksamkeit hin befragen lassen. Die Entwick-
lung von Qualitatsstandards fiir die bei den Kaiserswerther Seminaren entwickelten
didaktisch-methodischen Instrumente soll also vornehmlich dazu dienen, die klassi-
sche Seminararbeit zu qualifizieren und zu evaluieren. Lernprozesshegleitung zur
Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens der Teilnehmenden bei den Kaisers-
werther Seminaren findet immer in einem didaktisch-methodisch strukturierten Feld
und in einer kontinuierlichen Lerngruppe statt. Hierfilr sind wiederum Qualitatsstan-
dards zwingend zu entwickeln.

Auf einer eher handlungsorientierten Ebene hat die Entwicklung von Qualitatsstan-
dards zu einem — in dieser Form bisher nicht kulturell verankerten — kontinuierlichen
Reflexionsprozess im Team der Studienleiterinnen und Studienleiter geflhrt. Dieser
Reflexionsprozess ermdglicht einerseits einen konkreten Erfahrungsaustausch zur ei-
genen Kursleitertatigkeit, die Selbstvergewisserung zu gemeinsam geteilten Grund-
prinzipien der padagogischen Arbeit und die kollegiale Beratung und Unterstiitzung
im Studienleiterteam.

Gleichzeitig muss auch in diesem Zusammenhang immer wieder die Balance_herge-
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Abb. 2
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Abb. 3
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stellt werden zwischen verbindlichen Absprachen in der Umsetzung des pé&dagogi-
schen Profils des Instituts und damit zum Einsatz der didaktisch-methodischen In-
strumente und padagogischen Spielrdumen fiir personlich geprégtes, authentisches
Handeln als Kursleiterin und Kursleiter.

Entwicklung von Qualitdtsstandards bedeutet
fiir unser Team Balance zwischen

verbindlichen Absprachen in pddagogischen Spielrdumen
der Umsetzung des fiir persanlich geprdgtes,
pddagogischen Profils des authentisches Handeln als
Institutes und Einsatz der KursleiterIn

Instrumente

Diese Balance muss fortwahrend neu ausjustiert werden sowohl bezogen auf die in-
ternen Teamentwicklungsprozesse als auch auf die grundsétzliche mikro- und mak-
rodidaktische Frage ,,Wie viel Fremdsteuerung ist nétig, damit Selbststeuerung opti-
mal gelernt und praktiziert werden kann?*“.

Die Erfahrungen in der Projektarbeit lassen den gewahlten Ansatz, die Implementie-
rung des Konzeptes ,,Lernprozessbegleitung zur Unterstiitzung selbstgesteuerten
Lernens® mit der Qualitatsentwicklung des Institutes zu verknlpfen, als richtig und
produktiv erscheinen. Insbesondere kann iber diese Verkniipfung vermieden werden,
dass die Entwicklung eines Qualitdtsmanagementsystems in einer Weiterbildungsein-
richtung lediglich an formalisierten Verfahrensbeschreibungen orientiert wird. Viel-
mehr muss es das Ziel eines kontinuierlichen Qualitatsentwicklungsprozesses sein,
»exzellente Ergebnisse im Hinblick auf Leistung, Kunden, Mitarbeitende und Gesell-
schaft durch eine Fihrung zu erzielen, die Politik und Strategie mit Hilfe der Mitar-
beitenden, Partnerschaften, Ressourcen und Prozesse umsetzt.* (EFQM, S. 2) Bezo-
gen auf Bildungsprozesse in einer Weiterbildungseinrichtung heilt dies, Auskunft
daruiber zu geben, was denn ,.exzellente Ergebnisse* sind, wie die ,,Leistungen* der
Weiterbildungseinrichtung beschrieben werden kdnnen, wie die Interessen der ,,Kun-
den“ tatséchlich beriicksichtigt werden, wie ,,Mitarbeitende“ gefordert und gefordert
werden und welche ,,gesellschaftliche Relevanz* die erbrachten Dienstleistungen ha-
ben. Vor diesem Hintergrund ist eine Beschreibung von Qualitatsdimensionen des
Konzeptes ,,Lernprozesshegleitung zur Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens* un-
abdingbar.

Noch ist die Versdhnung von Lernberatung und der Definition zu Qualitatsstandards

nicht vollstdndig gelungen. Offene Fragen, die noch der Klérung bedirfen und

Gegenstand der Diskussionen in unserem Team sind, beziehen sich auf

= die Schwierigkeit, Lernberatung als Prozesskategorie so beschreibbar zu machen,
dass das Prozesshafte sichtbar wird bzw. bleibt. Ist der Begriff Standard bei der
Prozesskategorie Uiberhaupt angemessen?

= die Darstellung der Kommunikations- und Aushandlungsprozesse, damit die Kom-
munikation/Interaktion von zwei Partnern im Lern/Lehrprozess und somit auch die
Verantwortlichkeiten der Teilnehmenden deutlich werden
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= die Festlegung von Verbindlichkeiten in der prozessbegleitenden Lernberatung.
Vertragt sich die Forderung nach Verbindlichkeit mit dem Anspruch der Teilneh-
merorientierung?

= die Grenzen der Partizipation in institutionalisierten Lernprozessen

Literatur
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Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisati-
onsentwicklung

I11/1. Entwicklung von Selbstlernkompetenzen — VVoraus-
setzungen fiir die Lehre?

Rolf Arnold / Claudia Gémez Tutor / Jutta Kammerer

Der folgende Beitrag beschreibt die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zum
selbstgesteuerten Lernen?. Im Zentrum stehen die Anforderungen, die sich an selbst-
gesteuert Lernende stellen und damit die Frage, welche Kompetenzen Lernende be-
nétigen, um selbstgesteuert lernen zu kénnen.

1. Theoretische Uberlegungen

Ausgangspunkt ist die inzwischen etablierte Vorstellung des Lernens als lebenslanger
Prozess. Diese Perspektive impliziert die Féhigkeit eines Individuums, selbstgesteu-
ert lernen zu kdnnen. Damit ist die ldee verbunden, dass Lernen ein eigenaktiver und
konstruktiver Prozess ist, was durch die Hirnforschung in eindrucksvoller Weise bes-
tatigt wird (Spitzer 2002). Mit diesem Wandel der Perspektive riickt die lernende
Person ins Zentrum des Lernprozesses und wir verabschieden uns von der Annahme,
dass Lehrende den Lernprozess und die Lernprodukte von Lernenden herstellen kén-
nen. Oder, wie der Spanier Juan Ignacio Pozo (2000, S. 37) es ausdriickt: ,,Lernen
bedeutet nicht, mentale Photokopien der Welt herzustellen noch bedeutet Lehren, ein
Fax an das Gehirn der Lernenden zu schicken, damit dieses eine Kopie macht, die
der Lehrer am Tag der Priifung mit dem geschickten Original vergleichen kann“ [ei-
gene Ubersetzung].

Lernen bedeutet hingegen, dass die Lernenden die neuen Inhalte mit solchen Inhalten
verbinden, die schon in ihren Wissensnetzen vorhandenen sind und damit individuel-
le Verankerungen bzw. neuronale Représentationen von einem neuen Inhalt (Spitzer
2002, S. 34) entstehen kdnnen. Was und wie gelernt wird hangt demnach sehr stark
von den individuellen Voraussetzungen ab (Siebert 2003) und verweist so auf die
Bedeutung der subjektiven Bedingungen und Voraussetzungen des Lernens, welche
auf lernbiographisch frihen Pragungen basieren und die emotionale Rahmung von
aktuellen Lern-, Leistungs- und Selbststeuerungspotenzialen konstituieren. Gerhard
Roth (2003) spricht in diesem Zusammenhang von ,.emotionaler Konditionierung®,
die aufgrund von wiederholt auftretenden negativen oder positiven emotionalen Er-

! Die empirischen Untersuchungen wurden im Rahmen des Projektes ,,Selbstlernfahigkeit, pa-
dagogische Professionalitdt und Lernkulturwandel* an der Universitat Kaiserslautern von
2000-2003 durchgefiihrt.
2 Die Begriffe selbstgesteuertes Lernen und selbstorganisiertes Lernen werden in diesem Bei-
trag synonym verwendet.
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fahrungen entsteht, indem bestimmte, damit zusammenhéangende Erlebnisse im ,,e-
motionalen Erfahrungsgedachtnis* verankert werden. Heinz von Foerster bringt in
einem Interview diesen Gedanken auf den Punkt: ,,Der Mensch ist ein Méglichkeits-
wesen, dessen Reaktionen und Verhaltensweisen prinzipiell unvorhersehbar sind. Es
konnte prinzipiell auch anders sein, es kdnnte immer etwas ganz Unvorhersehbares
geschehen® (Kahl 1998, S. 67).

Den Menschen als Mdaglichkeitswesen zu verstehen bedeutet dann, individuelle Un-
terschiede im gesamten Lernvorgang anzuerkennen sowie zu unterstiitzen und damit
dem Lernenden zu dem zu verhelfen, was sein kann. Individualisierung im Lernpro-
zess bedeutet allerdings auch, dass die Lernenden einer neuen und ungewohnten Si-
tuation ausgesetzt sind, die auch Angste verursachen kann, weil die Vorstellung, sich
nicht im engmaschig vorbereiteten Lernnetz des Lehrenden aufzuhalten, Unsicherheit
mit sich bringen kann.

Auf dieser Grundlage kann selbstgesteuertes Lernen definiert werden als ein aktiver

Aneignungsprozess, bei dem das Individuum Uber sein Lernen entscheidet, indem es

die Moglichkeit hat,

= die eigenen Lernbedirfnisse bzw. seinen Lernbedarf, seine Interessen und Vorstel-
lungen zu bestimmen und zu strukturieren,

= die notwendigen menschlichen und materiellen Ressourcen (inklusive professionel-
le Lernangebote oder Lernhilfen) hinzuzuziehen,

= seine Lernziele, seine inhaltlichen Schwerpunkte, Lernwege, -tempo und -ort wei-
testgehend selbst festzulegen und zu organisieren,

= geeignete Methoden auszuwéhlen und einzusetzen und

= den Lernprozess auf seinen Erfolg sowie die Lernergebnisse auf ihren Transferge-
halt hin zu bewerten.

Aus diesen einzelnen Bestandteilen eines Lernprozesses bezieht das Individuum sei-
ne Vorstellungen zur Selbstwirksamkeit (Bandura 1997), die sich nach der Theorie
der Selbstbestimmung von Deci & Ryan (1993) aus drei Komponenten zusammen-
setzt, und zwar dem Bediirfnis nach Kompetenz, dem Bedurfnis nach Autonomie im
Sinne von Selbstbestimmung sowie dem Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit.
Gerade das Grundbedirfnis nach Kompetenz wird sehr stark durch das emotionale
Erleben wahrend einer Lernhandlung beeinflusst.

Es ist nicht davon auszugehen, dass die bislang erworbenen Fahigkeiten der Lernen-
den in jedem Fall ausreichen, die Lernprozesse in dieser selbstgesteuerten Form zu
gestalten. Gefordert ist deshalb die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen bei den
Lernenden, d.h. es miissen Bereitschaften, Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person
vorhanden sein, damit beim Lernen die Schritte der Antizipation bzw. Planung, der
Durchfiihrung und der Kontrolle bzw. Evaluation selbst aktiv bewaltigt werden.

2. Kompetenzbereiche zum selbstgesteuerten Lernen — Untersuchungsergebnis-
se

Aufgrund der theoretischen Vorarbeiten im Projekt wurde ein Fragebogen entwi-
ckelt, der sechs unterschiedliche Kompetenzbereiche zum selbstgesteuerten Lernen
abdeckt. Die Auswertung ergab, dass die hypothetisch angenommenen Selbstlern-
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kompetenzen unterschiedlich wichtig fur die selbstgesteuert Lernenden waren (vgl.
Arnold, Gémez Tutor, Kammerer 2002).

Als gleichermalen relevant erwiesen sich die Fachkompetenz, die Methodenkompe-
tenz, die Personale Kompetenz sowie die Emotionale Kompetenz. Dabei stellte sich
heraus, dass Personen mit einem hohen Grad an Selbststeuerung im Vergleich zu
Personen mit wenig Selbststeuerung ganz spezifische Kompetenzen in den genannten
Bereichen erkennen lassen. Zusétzlich zu den angefiihrten signifikant unterschiedli-
chen Kompetenzbereichen kénnen mit der Sozialen Kompetenz und der Kommuni-
kativen Kompetenz zwei weitere lernrelevante Bereiche festgestellt werden, die aber
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen aufweisen. Soziale und
Kommunikative Kompetenzen scheinen demnach fur alle Lernenden eine ahnliche,
jedoch nicht besonders ausgeprégte Relevanz zu besitzen (vgl. Abbildung 1).

Abb. 1: Selbstlernkompetenzen fir selbstgesteuerte Lernprozesse

Im Detail betrachtet fallt auf, dass hoch-selbstgesteuert Lernende im Bereich der
Fachkompetenz mehr anschlussfahiges Vorwissen fiir ihren beabsichtigten Lernbe-
reich aufweisen (vgl. Abbildung 2). Dies bestatigt die Aussagen von Reinmann-
Rothmeier & Mandl (2001, S. 626), die in ihren lerntheoretischen Ausfiihrungen da-
von ausgehen, dass anschlussfahiges Wissen flr selbstgesteuertes Lernen eine Vor-
aussetzung darstellt und erst auf dieser Basis kognitive Prozesse im Sinne der Kon-
struktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion (Reich 1997) mdglich werden.

Als zweiter Bereich zeigt die Methodenkompetenz (vgl. Abbildung 2), dass hoch-
selbstgesteuert Lernende wesentlich mehr methodische Kompetenzen einsetzen als
wenig-selbstgesteuert Lernende.

Insgesamt sind hier vor allem die Planungs-, Strukturierungs- und Uberpriifungsstra-
tegien zu nennen, die von den hoch-selbstgesteuert Lernenden signifikant h&ufiger
genannt werden. Wenn wenig-selbstgesteuert Lernende (iberhaupt Methodenkompe-
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Abb. 2: Signifikante Unterschiede zwischen hoch- und niedrig-
selbstgesteuert Lernenden bei Fachkompetenz und Methodenkompetenz

Einzelne Bereiche Gebildete, signifikante Faktoren | Mittelwer*t Mittelwer*t p
Gruppe 1 Gruppe 2
Fachkompetenz
Vorwissen | 2,63 | 3,03 | ,000
Methodische Kompetenz

Planung von Lerninhalten 2,13 2,89 ,000
Metakognition

Lernbegleitende MaBnahmen 2,34 2,66 ,01
Strukturieren Strukturierungshilfen beim Lernen 2,27 2,74 ,000

Optische Strukturierungshilfen 2,37 2,64 ,03
Transferwissen 2,27 2,75 ,000
Lernumgebung 2,25 2,77 ,000
Traditionelle Lernmedien 2,25 2,76 ,000
Uberpriifen 2,27 2,73 ,000
Zeitmanagement 2,34 2,67 ,009

* Gruppe 1: wenig-selbstgesteuert Lernende; Gruppe 2: hoch-selbstgesteuert Lernende

tenzen einsetzen, dann sind dies Wiederholungsstrategien oder Strategien wie Mar-
kieren sowie langsameres Vorgehen beim Umgang mit schwierigem Stoff. Hoch-
selbstgesteuert Lernende scheinen demnach mehr Strategien zur Tiefenverarbeitung
(also Planung, Uberpriifung und Strukturierung des Lernstoffes), wenig-selbstgesteu-
ert Lernende mehr oberflachenverarbeitende Strategien (Markieren, Wiederholen,
Auswendig lernen) zu verwenden. Zu solchen Ergebnissen kommt auch Cref3 (1999,
S. 85) in ihrer Untersuchung (iber personale und situative Einflussfaktoren auf das
selbstgesteuerte Lernen von Erwachsenen, wobei sie die Feststellung trifft, dass
hoch-selbstgesteuerte Personen eher ,elaborative’ Strategien, wenig-selbstgesteuerte
Personen ,wiederholende’ Strategien bevorzugen. Diese Ergebnisse bestatigen eine
weitere VVoraussetzung des selbstgesteuerten Lernens, ndmlich, dass Lernende fiir ih-
re Steuerungs- und Kontrollprozesse selbst verantwortlich sein miissen, um optimale
Lernergebnisse zu erzielen (Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001, S. 626). Entschei-
dend fiir den Einsatz von tiefenverarbeitenden Strategien kénnte die Einsicht bei den
Lernenden sein, sich fiir einen erfolgreichen und nachhaltigen Lernprozess auch mit
den traditionell den Lehrenden Uberlassenen planerischen und evaluatorischen Auf-
gaben im Lernprozess starker befassen zu mussen.

Beim dritten Kompetenzbereich, der Personalen Kompetenz (vgl. Abbildung 3), fallt
auf, dass hoch-selbstgesteuert Lernende mehr Energie und Konzentration auf ein Ziel
hin einsetzen, denn gerade solche Faktoren wie ,Vollendungswunsch’,
,Anstrengung’ und ,Aufmerksamkeit’ sind bei dieser Lerngruppe signifikant héher.
Hoch-selbstgesteuert Lernende fokussieren die Zielerreichung im Lernprozess
anscheinend stérker, zusatzlich ist auch ihre intrinsische Motivation signifikant
héher. Auch CreR (1999) konnte feststellen, dass tiefenverarbeitende Lernende, also
hoch-selbstgesteuert Lernende, mehr intrinsische Motivation in den Lernprozess
einbringen, wohingegen die an oberflachlicher Verarbeitung orientierten wenig-
selbstgesteuert Lernenden eher extrinsisch motiviert werden koénnen. Diese
Ergebnisse belegen die These von Reinmann-Rothmeier & Mandl (2001), dass
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Abbildung 3: Signifikante Unterschiede zwischen hoch- und niedrig selbst-
aesteuert Lernenden bei der Personalen und der Emotionalen Kombpetenz

Einzelne Bereiche Gebildete, signifikante Faktoren | g;ats;‘gelr: '\GA;SS‘I)\::ZT p
Personale Kompetenz
Leistungsmotivation Vollendungswunsch 2,19 2,79 ,000
Konkurrenzdenken 2,61 2,34 ,03
Anstrengung 2,17 2,83 ,000
Aufmerksamkeit 2,14 2,87 ,000
Lernmotiv Intrinsische Motivation 2,33 2,70 ,004
Emotionale Kompetenz
Soziale Anerkennung 2,28 2,72 ,001
Selbstwahrnehmung
Positives Selbstwertgefihl 2,28 2,72 ,001
Soziales Bewusstsein Steuerung emotionaler Rahmenbedingungen 2,14 2,83 ,000

* Gruppe 1: wenig-selbstgesteuert Lernende; Gruppe 2: hoch-selbstgesteuert Lernende

Lernen ein aktiver Prozess ist, fir den zumindest situatives Interesse entwickelt
werden muss.

Hinsichtlich der Emotionalen Kompetenz (vgl. Abbildung 3) sind es die positiv ge-
farbten Stimmungen, die bei den hoch-selbstgesteuert Lernenden starker ausgepréagt
sind. Damit ruckt das bislang vernachléssigte Gebiet der emotionalen Anteile in
Lernprozessen in den Blick und macht deutlich, dass Motivation und Lerntechniken
allein nicht die einzigen Erfolgsgaranten in Lernprozessen sind.

In Verbindung mit der Theorie der Selbstbestimmung von Deci & Ryan (1993) kann
dann davon ausgegangen werden, dass die emotionale Verarbeitung von Situationen
vor allem im Bereich des Bedurfnisses nach Kompetenz sehr stark zum Ausdruck
kommt. Ein positiver Zuschreibungsprozess kann die Generierung einer positiven
emotionalen Reaktion férdern, wodurch zukiinftige Lernprozesse durch eine positive
Gestimmtheit profitieren. Diese ist flir selbstgesteuerte lebenslange Lernprozesse eine
grundlegende Voraussetzung, wie vereinzelte Untersuchungen zur Rolle der positi-
ven Emotionen in Lehr-/Lernprozessen unterstreichen (Helmke 1992; Jerusalem &
Pekrun 1999). Nicht zuletzt tragt die positive Erlebensqualitat in Verbindung mit in-
trinsischer Motivation dazu bei, bei Lernenden das Interesse zu fordern und zu erhal-
ten (vgl. Lewalter; Krapp & Wild 2000 sowie Lewalter; Krapp; Schreyer & Wild
1998). Hierauf weisen auch die Ergebnisse von Konrad (1997) hin, der bei Lehramt-
studierenden feststellen konnte, dass es einen Zusammenhang zwischen metakogniti-
ven Variablen, intrinsischer Motivation und emotionaler Befindlichkeit gibt. Gerade
das fiir Lernprozesse grundlegende Element ,Interesse’, das sich auch in der intrinsi-
schen Motivation ausdriickt, ist dabei nach Prenzel, Lankes & Minsel (2000) eng mit
der emotionalen Komponente verbunden, denn ,,positive, anregende und bewegende
Geflhle, die Handlungen begleiten oder — als gefiihlsbezogene Valenzen ... — auf
Gegenstandsaspekte gerichtet sind, indizieren Interesse* (ebd. 2000, S. 13).

Der Blick auf den Bereich der Kommunikativen Kompetenz (vgl. Abbildung 4) zeigt,
dass hoch-selbstgesteuert Lernende nur leicht erhdhte zuféllige Werte aufweisen. Sie
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scheinen sich demnach etwas mehr mit den kommunikativen Anteilen in Lernsituati-
onen auseinander zu setzen, und zwar sowohl mit konstruktiven Anteilen als auch
mit Anteilen fehlgeschlagener Kommunikation. Allerdings kdnnte die gréRere Sensi-
bilitat fir kommunikative Prozesse auch mit ihren hoheren (oder ihnen von den Lern-
partnern zugeschriebenen) Fachkompetenzen zusammenhéngen, wodurch diese Per-
sonen starker in Lernprozessen das Wort ergreifen oder es ihnen aufgrund der Erwar-
tungen erteilt wird.

SchlieBlich weist auch der Bereich der Sozialen Kompetenz (vgl. Abbildung 4) keine
signifikanten Ergebnisse auf, hoch-selbstgesteuert Lernende suchen jedoch ver-
gleichsweise eher nach Rat, was mit ihrer stirkeren Zielgerichtetheit im Lernprozess
zusammenhdangen kann. Gleichzeitig zeigen sich hoch-selbstgesteuert Lernende aber
weniger interessiert an Zusammenarbeit mit anderen, die sie anscheinend eher als
hinderlich ansehen, wenn es darum geht, ihrem Ziel n&dher zu kommen. Dennoch er-
kennen sie genauso wie die wenig-selbstgesteuert Lernenden die grofle Bedeutung
von Lerngruppen. Sie stehen also dem sozialen Austausch nicht véllig ablehnend ge-
genuber, aber in der Tendenz erscheinen sie eher als autonom Lernende.

Abb. 4: Unterschiede zwischen hoch- und niedrig selbstgesteuert Lernenden bei
der Kommunikativen Kompetenz und der Sozialen Kombpetenz (nicht sianifikant)

Soziale Kompetenz:

Erhohte Werte: Rat einholen

Geringere Werte: Zusammenarbeit

Kommunikative Kompetenz:

Erhdhte Werte: Konstruktive Kommunikation
Umgang mit fehlgeschlagener Kommunikation

Damit lasst sich zusammenfassend sagen, dass bei hoch-selbstgesteuert Lernenden
starker lernvorbereitende und lernbegleitende MaRnahmen in den Lernprozess integ-
riert sind, wobei sogar die zufélligen Unterschiede bei der Sozialen Kompetenz und
bei der Kommunikativen Kompetenz noch tendenziell so gedeutet werden kdnnen,
dass dieser Bereich bei hoch-selbstgesteuert Lernenden eher bewusst fur den Lern-
prozess eingesetzt wird und das zielgerichtete Vorgehen der hoch-selbstgesteuert
Lernenden unterstiitzen soll. Den hoch-selbstgesteuert Lernenden stehen damit eine
Reihe von Selbstlernkompetenzen fir ihre Lernprozesse zur Verfligung, die wenig-
selbstgesteuert Lernende nicht aufweisen. Bei der Betrachtung ist jedoch der Um-
stand zu beachten, dass die einzelnen Kompetenzbereiche in einem engen Zusam-
menhang zu sehen sind und sich lediglich analytisch trennen lassen.

In selbstgesteuerten Lernarrangements wird es also darauf ankommen, die genannten
Krafte zu aktivieren und optimal zu nutzen. Dies wird dadurch gewahrleistet, dass
den Lernenden die Selbstlernkompetenzen verflighar sind bzw. sie sich diese aneig-
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nen kénnen, um ihre Lernprozesse selbstandig zu planen, durchzufiihren und zu eva-
luieren.

Das aufgezeigte Konstrukt stellt einen Idealtyp dar, es dient der Deskription, soll je-
doch zugleich eine Hilfe sowohl fiir Lernende als auch fiir pddagogische Professio-
nals bei der Organisation und Bewertung von Lernprozessen sein. VVor allem aber
dient es dazu, sich die Bedeutung der unterschiedlichen Kompetenzen fir den Lern-
prozess bewusst zu machen, denn nach dem Viabilitatsprinzip (vgl. Arnold & SchiiiR-
ler 1998) erlebt der Lernende den Lerninhalt durch die Bewusstmachung als relevant.
Er entkoppelt den Lernprozess nicht von seinem Selbst, sondern sieht den fundamen-
talen Zusammenhang zwischen Lernen, Wissens-, und Kompetenzentwicklung. Die
dadurch mdgliche ganzheitliche Entwicklung durch die Subjektorientierung l&asst
nachhaltiges Lernen entstehen und ist damit gleichzeitig mehr als nur die Anh&ufung
von Teilkompetenzen, sie bedeutet Personlichkeitsentwicklung.

Bei der Einschétzung des Modells ist zu beachten, dass es sich um ein Raster handelt,
das jeweils individuell und situationsangepasst ausgeformt werden muss, d.h. man
geht von der konkreten Lernsituation aus und befragt diese nach den notwendigen
Kompetenzen, die zu ihrer Bewéltigung eingesetzt werden missen. Das Selbstlern-
kompetenz-Modell (vgl. Abbildung 1) hat damit einen dynamischen Aufbau, das in-
dividuell gestaltete Prozesse des Neu-, Um- und Weiterlernens tber das gesamte Le-
ben hinweg beschreiben kann.

Voraussetzung zur Bewéltigung dieser komplexen Handlungssituation ist allerdings,
dass das Individuum entscheiden kann, welche Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen
es zur Bewdltigung einer Situation benétigt bzw. welche es hierzu noch ausbauen o-
der umbauen muss.

3. Konsequenzen fir die Lehrenden

Die angefihrten Ergebnisse zeigen, dass der Lernkulturwandel auch Veranderungen
fir Lehrende und ihr professionelles Selbstverstdndnis mit sich bringt. Lehrende
mussen Situationen schaffen, in denen die Lernenden die Mdglichkeit haben, solche
Kompetenzen zu entwickeln, die den Lernprozess vorbereiten und begleiten. Das be-
deutet, Lehrende werden auch in Zukunft nicht Gberflissig werden, sondern auf sie
kommen unterschiedliche Aufgabengebiete zu, die (iber die tbliche Stoffvermittlung
und herkdmmliche Moativierung der Lernenden hinaus gehen. Das Selbstverstandnis
von Lehrenden wandelt sich damit von dem eines Experten fiir das ,Was’, also dem
eines Vermittlers von Inhalten, hin zu einem Selbstverstandnis, das neben inhaltli-
cher Forderung auch die Begleitung, Beratung und Moderation in Lernprozessen im
Blick hat.

Da zunéchst ein bestimmtes Niveau an Selbststeuerung nicht vorausgesetzt werden
kann, sondern in einem Prozess der Anregung und Anleitung erworben wird, ist es
eine vordringliche Aufgabe von Lehrenden, die dafir notwendigen Kompetenzberei-
che zu fordern (vgl. Arnold, Gémez Tutor, Kammerer 2004). Dies geschieht einer-
seits durch die direkte Forderung, indem Kompetenzen als Lerngegenstande in den
Mittelpunkt einer Lehrveranstaltung gestellt und gezielt eingelibt werden, und ande-
rerseits durch indirekte Forderung im Sinne eines offenen Lehr-/Lernarrangements,



Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung 197

das kompetenzerweiternde Elemente enthélt und sowohl die Lernvorbereitung als
auch die Lernbegleitung berticksichtigt.

Hinsichtlich der Forderung der einzelnen Bestandteile einer Selbstlernkompetenz be-
deutet dies flr die Fachkompetenz, dass den Lernenden anschlussfahiges Wissen an-
geboten werden muss, wobei durch aktivierende Methoden wie Brainstorming oder
Mind-Mapping der vorhandene Wissensstand aktualisiert werden kann. So betrachtet
missen Lehrende hier ,Startrampenstrategien’ (Bénsch 2002) einsetzen, um Lern-
prozesse in Gang zu bringen.

Im Bereich der Methodenkompetenz besteht die Aufgabe darin, die Lernenden von
oberflachenverarbeitenden Strategien wie Markieren oder Wiederholen beispielswei-
se Uber Lernkarteien hin zu tiefenverarbeitenden Strategien zu filhren und hierbei
Methoden zur Planung, Strukturierung und Evaluierung von Lernprozessen zu ver-
wenden. Gerade das Wissen Uber eigene kognitive Starken und Schwéchen hilft,
Stérken auszubauen und Schwéchen zu kompensieren und dadurch einen Lernpro-
zess methodisch optimiert, gezielter zu vollziehen.

Hinsichtlich der Personalen Kompetenz ist es aufgrund der hirnphysiologischen Vor-
aussetzungen notwendig, Aufmerksamkeit, Motivation und Anregung beim lernen-
den Individuum zu schaffen. Hier kénnen beispielsweise Methoden der kontinuierli-
chen Evaluation mit einer individuellen Bezugsnorm-Orientierung (Rheinberg 2002)
helfen, die Motivation zu erhéhen und gleichzeitig ein positives Selbstkonzept auf-
zubauen. Andererseits deuten die empirischen Ergebnisse (vgl. Arnold, Gémez Tu-
tor, Kammerer 2002) darauf hin, dass das selbstgesteuerte Lernen als solches die Mo-
tivation und Zufriedenheit im Lernprozess steigert, so dass hier ein zirkulérer Prozess
in Gang gebracht werden kann: Motivation steigert die Selbststeuerungsfahigkeit —
Selbststeuerung wirkt sich positiv auf die Lernmotivation aus. Der Anstieg der
Selbststeuerung bei den Lernenden kann demnach als Motivierungsmotor genutzt
werden, was mihsame und separat geplante Motivierungsphasen in Lehrveranstal-
tungen entbehrlich macht und kontinuierliche Motivation schaffen kann. Auch struk-
turierende Hinweise der Lehrperson hinsichtlich der Bedeutung des aktuellen Lern-
schrittes fir zukinftiges Lernen, und damit die Erhéhung der Transparenz von Lern-
prozessen, kann sich als hilfreich fiir die Aufrechterhaltung und Erhéhung der Moti-
vation der Lernenden erweisen.

Im Bereich der Emotionalen Kompetenz (Arnold 2003), die sich hieran anschlief3t, ist
es wichtig, die positiven Emotionen zur Installierung eines positiven Selbstkonzeptes
zu stérken, damit das Individuum sich als selbstwirksam erlebt, also die subjektive
Uberzeugung erlangt, dass es sich aufgrund seiner angeeigneten Kompetenzen auch
neuen und schwierigen Herausforderungen stellen kann. Daneben stellt auch die ge-
meinsame Reflexion der auftretenden Lernwiderstdnde eine Aufgabe fur Lehrende
dar, um chronischen Stress zu verhindern oder zu verringern, der sich durch Angst
und Furcht beim Lernen einstellen kann (Spitzer 2002, S. 169ff). Die Aufklarung 0-
ber emotionale Hindernisse des Lernens wird haufig deshalb vernachlassigt, weil
Selbststeuerung im Lernprozess so verstanden wird, dass Lernende alleine zurecht
kommen sollen, nachdem sie mit adaquaten Aneignungs- und Verarbeitungsstrate-
gien vertraut gemacht wurden. Die Entwicklung von Problemlésungsfahigkeit oder
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Kreativitét ist aber durch eigene Zwanghaftigkeiten oder verborgene Angste haufig
stark behindert, und ein Training dieser Kompetenzebenen bleibt dann zumeist &u-
Rerlich und wenig nachhaltig.

Demzufolge steht fur die Férderung der Selbstlernkompetenzen die Auswahl der Me-
thoden zur Debatte, denn Methoden ermdglichen eine aktive Erfahrung hinsichtlich
der Lerninhalte und miissen abgestimmt sein auf die Rahmenbedingungen, die ein-
flussreichen Aspekte der Lehr-/Lernsituation sowie die VVoraussetzungen der Lernen-
den. Ein bedeutsamer Aspekt muss jedoch hier beachtet werden: Wie bei den Lernen-
den so trifft auch fur Lehrende zu, dass sie nur die Information weitergeben, die in
ihrem kognitiven System verankert sind und zwar auf ihre jeweils individuelle Art.
Was Lehrende also lehren sind ebenfalls keine objektiven, sondern durch die indivi-
duelle kognitive Struktur veranderten Wissensanteile, die wiederum von den Lernen-
den auf ihre Weise verarbeitet werden. Lehren und Lernen sind somit zwei getrennte,
autopoietische Systeme (Maturana & Varela 1987), d.h. Systeme, die durch Selbstor-
ganisation funktionieren und sich durch Selbstorganisation entwickeln.

An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie die autopoietisch organisierten Systeme (al-
so die Lernenden) gewissermalien von aufien (durch die Lehrenden) auf die emotio-
nalen Vorgange der inneren Strukturierung bzw. Umstrukturierung und damit auf ei-
ne produktive Bearbeitung dieser Prozesse aufmerksam gemacht werden kénnen. Zur
Klarung tragt der Begriff der ,,strukturellen Koppelung“ (Maturana & Varela 1987)
bei, mit dem die Interaktion unterschiedlicher Systeme erfasst wird. Bei der struktu-
rellen Koppelung handelt es sich um die Interdependenz verschiedener Einheiten, die
durch ,reziproke Perturbationen ... wechselseitige Strukturverdnderungen* (Matura-
na & Varela 1987, S. 85) ermdglicht. Mit beriicksichtigt werden muss in diesem Zu-
sammenhang das Prinzip der Selbstreferenz, das den Aushandlungsprozess beein-
flusst. Beobachten, Erkennen oder Lernen findet nur statt, wenn in Relation zum vor-
handenen Wissen etwas als neu oder interessant identifiziert wird und dabei die kog-
nitive (und emotionale) Dissonanz tiberwunden werden kann.

Die Art und Weise der Gestaltung von kommunikativen Handlungsmustern erscheint
hier als das geeignete Mittel, die jeweils eigenen Strukturen an andere zu vermitteln
und eine Schnittmenge fiir eine gemeinsame Sicht auszuhandeln. Eine Anregung an-
derer Systeme ist damit moglich. Kommunikation wird so in dem Prozess der Aus-
handlung einer gemeinsamen Wirklichkeit zu einem zentralen Instrument, das aber
noch nicht gentigend hinsichtlich der Einflisse auf die emotionalen Befindlichkeiten
von Lernenden untersucht ist, obwohl hierzu Watzlawick u.a. (1990) hinlanglich the-
oretische und empirische Vorarbeiten geleistet haben.

Kommunikative Handlungen von Lehrenden haben damit Einfluss auf die emotionale
Kategorisierung einer Situation, die Lernende fur sich vornehmen. Die Art und Wei-
se, wie Lehrende kommunikativ handeln, trdgt damit zur Entstehung und spéteren
Verwendung von emotionalen Schemata bei und ist dann gleichzeitig auch ein wich-
tiger Ansatzpunkt bei der Veranderung bzw. Optimierung von Lernsituationen. Im
Anschluss an Bruner (2003) kann davon ausgegangen werden, dass Sprache einer-
seits eine Perspektive und eine Einstellung Uber das, was vermittelt werden soll,
transportiert und andererseits eingesetzt werden kann, um reflexive Interventionen
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bei der lernenden Person in Gang zu setzen. Das bedeutet, die lernende Person wird
in die Lage versetzt, metakognitive Operationen durchzufiihren, mit Hilfe derer sie
ihr Wissen individuell kontrolliert und wahlt. Auf diese Weise entwickelt der Lerner
»ein Selbstgefuhl, das auf seiner Fahigkeit beruht, sich Wissen geméaR eigener Zwe-
cke anzueignen, und ... er [ist] in der Lage, die Ergebnisse seiner Aneignung zu tei-
len und auszuhandeln* (Bruner 2003, S. 496-497).

Zusammenfassend lasst sich also sagen: Zwei Systeme verhalten sich entsprechend
ihrer eigenen Beobachtungslogik autopoietisch und organisieren ihr Wissen. Gleich-
zeitig halten sie aber durchaus fureinander veranderungsrelevante Beobachtungen be-
reit. Die Veranderungsrelevanz ergibt sich aber nicht aus der Logik der Intervention
des ,,verantwortlichen* Systems, sondern aus der Logik der Rezeption des sich ver-
andernden bzw. ,lernenden® Systems. Auf Lehre bezogen kann in diesem Sinne von
»didaktischer Koppelung* (Arnold 2003, S. 28) gesprochen werden, mdgliche Lehr-/
Lernarrangements oder Interventionsformen missen hierbei vom Lernen her entwi-
ckelt werden. Lernen und Bildung lassen sich dementsprechend nur als Selbstbildung
konzipieren bzw. als Suche des Systems nach Informationen in der Umwelt, wobei
die kognitiven und die emotionalen Prozesse beachtet werden missen. Lehren und
Lernen wirken so immer nur strukturell gekoppelt aufeinander, auch wenn die Didak-
tik oder auch die Entschiedenheiten erzieherischer Interventionen noch immer impli-
zit von einem Maschinenmodell dieses Wechselzusammenhangs ausgehen und sich
die Ungesichertheit ihrer Modelle und Zugriffe theoretisch nicht wirklich eingeste-
hen.

Neben der Forderung der Selbstlernkompetenzen bei den Lernenden resultiert aus der
neuen Rolle der Lehrenden auch die Beratung der Lernenden als ein weiteres Aufga-
benfeld (Arnold 2001). Die neue Lernkultur bringt Verunsicherungen bei den Ler-
nenden mit sich, die sich aufgrund ihrer bisherigen eher erzeugungsdidaktischen Er-
fahrungen ganz neuen Herausforderungen gegeniiber sehen und an der Perspektive,
nun ,allein’ fur den Lernprozess verantwortlich zu sein, scheitern kénnen. Hier gilt
es, den Lernenden zu verdeutlichen, dass Suchbewegungen in Lernprozessen eine
Normalitat darstellen und die daraus resultierenden Verunsicherungen angesichts des
Chaos der vielen Einzelbestandteile eines Lernvorganges ein gelaufiger Zustand in-
nerhalb eines Lernprozesses sind, wodurch erst ein kreatives ,Lernprodukt’ entstehen
kann.

Die beratende Begleitung in diesem Prozess kann Sicherheit und Vertrauen vermit-
teln und zur Einsicht verhelfen, dass Fehlschldge der Beginn fir neue Fragen und
Einsichten sein kdnnen. Beratung beinhaltet jedoch auch eine Bestandsaufnahme des
derzeitigen Lernverhaltens, so dass Lernende die Mdglichkeit bekommen, ihr Lernen
zu reflektieren und entsprechend ihrer Bediirfnisse neue Bestandteile und Lernstrate-
gien in ihr Repertoire aufzunehmen. Lehrende kénnen dann einen langsamen Ruck-
zug im Sinne eines ,fading out’ antreten und somit die Lernenden immer mehr in das
selbstandige und selbstgesteuerte Lernen entlassen.

Als dritte Aufgabe fiir Lehrende ergibt sich schlielich ihre Modellfunktion, denn
Lernende konnen in Lehrveranstaltungen am Modell des Lehrenden und seines Me-
thodeneinsatzes lernen, indem sie die fur sie passenden Methoden auswahlen und
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einliben, die ihren selbstgesteuerten Lernprozess unterstiitzen. Dabei ist zu betonen,
dass es sich bei der Auswahl der Methoden auch um sogenannte traditionelle Metho-
den handeln kann, denn wichtig ist, die Methode nicht um der Methode willen zu
waéhlen, sondern einen Pool an Methoden bereitzustellen, der traditionelle, aber auch
neue (aktivierende) Methoden enth&lt. Entscheidend bei der Modellfunktion der
Lehrperson ist aber ihre Grundhaltung, die dem Individuum mehr Freiraum lasst und
lebendiges Lernen ermdglicht.

Férderung von Selbstlernkompetenzen, Beratung und Vorbildfunktion stellen damit
zentrale Bereiche dar, in denen Lehrende die selbstgesteuerten Lernprozesse der Ler-
nenden unterstiitzen und voranbringen kénnen. So kann die Kognitionslastigkeit des
Lernens zugunsten einer eher ganzheitlichen Vorgehensweise (iberwunden werden,
wodurch sich bestimmte Lernwiderstdnde und motivationshemmende Faktoren bei
den Lernenden auflésen lassen. Allerdings stehen dabei die von den Lehrenden ein-
gesetzte Didaktik und Methodik im Spannungsfeld zwischen Machbarkeit und unge-
wissem Erfolg, denn fir Lehrende wird schnell Klar, dass ,,man beim didaktischen
Handeln alles tun muss, was Lernen erfolgreich macht, und man zugleich weif3, dass
damit Lernerfolg eben doch nicht ,gemacht’ werden kann“ (Reischmann 1998, S.
270).

4. Rolle der Lehrenden aus Sicht der Lernenden

Von Bedeutung ist neben der Sichtweise der Lehrenden auch die Frage, welche Ein-
stellungen und Vorstellungen Lernende gegeniiber den Aufgaben und der Rolle der
Lehrenden einnehmen. Vor allem die Frage, ob sich die Vorstellungen Uber die
Funktion und Rolle von Lehrenden bei den befragten Lernenden mit erhéhten Selbst-
lernkompetenzen &ndert, soll hier noch betrachtet werden. Die Ergebnisse der empi-
rischen Untersuchung (vgl. Arnold, Gémez Tutor, Kammerer 2002) machen hier
deutlich, dass auch die hoch-selbstgesteuert Lernenden nach wie vor den Lehrenden
einen aktiveren Teil im Lehr-Lernprozess zuschieben und ihre Sicht von der Vorstel-
lung der wenig-selbstgesteuert Lernenden nicht sehr stark differiert. Danach ist auf
den ersten Blick fiir alle Lernenden die Lehrperson hauptséchlich die Person, die ei-
nen Uberblick und eine Struktur vermitteln sowie die Wissensinhalte adaquat weiter-
geben soll. Die Vorstellungen (ber die Lehrpersonen sind demnach immer noch stark
traditionell gepragt und haben weiterhin die Vermittlung und die Aufbereitung des
Wissens in verdaubaren Anteilen im Visier.

Ein genauer Blick auf die beiden untersuchten Gruppen (vgl. Abbildung 5, S. 201)
verdeutlicht, dass die hoch-selbstgesteuert Lernenden die Aufgaben der Lehrenden
etwas zielgerichteter in inhaltlicher Hinsicht beschreiben, indem sie von den Lehren-
den strukturierende und vermittelnde Kompetenzen zur Unterstiitzung ihrer Tiefen-
verarbeitung erwarten, jedoch weniger motivationale Unterstutzung des Lernprozes-
ses oder ein direktes Methodentraining. Dies macht wieder deutlich, dass hoch-
selbstgesteuert Lernende mit mehr intrinsischer Motivation an die Aufgaben heran-
gehen und so weniger abhéngig von einer AuBensteuerung sind.



Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung 201

Abb. 5: Rolle der Lehrenden aus Sicht der Lernenden
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Interessant ist jedoch die Tendenz, die Lehrenden eher als methodisches und fachli-
ches Vorbild zu sehen, von dem die entsprechenden Féhigkeiten fir die Bewéltigung
des Lernprozesses (indirekt) erworben werden konnen. Die wenig-selbstgesteuert
Lernenden erwarten dagegen von den Lehrenden in einem etwas stdrkeren Ausmal}
die Vermittlung von Lernmethoden und die Motivierung und Aktivierung fir den
Lernprozess. Diese Ergebnisse zeigen die Notwendigkeit einer individuellen und dif-
ferenzierten Betrachtung von Lernenden in einer Lerngruppe auch aus der Perspekti-
ve der Rolle der Lehrenden als Lernprozessunterstiitzer nochmals auf.

Diese Ergebnisse bedeuten aber auch, dass bei den Lernenden der Bewusstseinswan-
del Gber die neuen Aufgaben der Lehrenden im Sinne von Beratung und der Verlage-
rung der lernvorbereitenden und lernbegleitenden MalRnahmen auf die Lernenden
noch nicht vollstdndig stattgefunden hat. Wird dieser Wandel nicht vollzogen, so
lasst sich zwar die Methodenkompetenz der Lernenden erweitern, jedoch bleiben
damit die alten erzeugungsdidaktischen Konzepte wirksam und werden weiterhin von
den Lernenden eingefordert. Selbstgesteuertes Lernen durch die Lernenden kann je-
doch damit nicht erreicht werden, obwohl dieses Lernen — wie die Untersuchung
zeigt — eine grolRere Zufriedenheit schafft und die allgemeinen Lernleistungen befor-
dert (vgl. Abbildungen 6 und 7, S. 202).

5. Neue Kompetenzen fur Lehrende

Nicht nur an die Kompetenzen der Lernenden werden also veranderte Anspriiche ge-
stellt, sondern auch Lehrende sind durch die Umgestaltung und Offnung der Lern-
prozesse anders als bisher gefordert und missen ihr professionelles Selbstverstandnis
als Lehrperson einer Uberpriifung unterziehen und ihre Rollendefinition klaren. Leh-
rende mussen sich neben ihren bisherigen methodisch-didaktischen Kompetenzen
weitere aneignen, um die Heterogenitét der Lerngruppe sowie die unterschiedlichen
Erwartungen und Beddrfnisse der Lernenden zu bewéltigen.
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Abbildung 6: Zufriedenheit mit dem Lernprozess aus Sicht der Lernenden
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Abbildung 7: Allgemeine Lernleistungen der befragten Lernenden
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Hierzu gilt es auch fur die Lehrenden, ihre emotionalen Kompetenzen zu entwickeln,
um den Umgang mit den Unsicherheiten und dem Nicht-Planbaren bewdltigen zu
kénnen. Daneben wird eine erweiterte Methodenkompetenz notwendig, um Lernen-
den ein flr selbstgesteuerte Lernprozesse ausreichendes Repertoire an Lernstrategien
an die Hand zu geben. Ein zusétzlich sehr bedeutsamer Bereich sind die Beratungs-
und Moderationskompetenzen, die kommunikative Féhigkeiten, Beobachtungskom-
petenzen und Empathie mit einschlieBen, denn ,,Lehrende sind ,Beobachter 2. Ord-
nung’, die nicht nur darauf achten, was die Lernenden denken, wahrnehmen, erken-
nen, sondern auch, wie sie ihre Wirklichkeiten konstruieren, auf Grund welcher Leit-
differenzen und MaRstabe (,Codes’) sie wahrnehmen und bewerten, welche Perspek-
tiven sie einnehmen (z.B. als Opfer, als Benachteiligter), welche blinden Flecken ei-
ne Codierung zur Folge hat* (Siebert 2001, S. 182).

Ferner stellt die Diagnosekompetenz einen notwendigen Kompetenzbereich fur Leh-



Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung 203

rende in ermdglichungsdidaktischen Arrangements dar. Wollen Lehrende ihrer Bera-
tungsfunktion nachkommen, so ist es notwendig, dass sie vermehrt diagnostische In-
strumente einsetzen und handhaben kénnen, um Lernstandsdiagnosen hinsichtlich
der individuell verfligbaren Selbstlernkompetenzen der Lernenden zu erstellen. Hier-
an schlieBen sich Evaluationskompetenzen an, um beispielsweise Input-, Prozess-
oder Produktevaluationen durchfiihren zu kénnen und so zur Qualitatsentwicklung
der selbstgesteuerten Lernprozesse beizutragen.

So betrachtet wird deutlich, dass sich Lehrende nicht durch apersonale Medien erset-
zen lassen, sondern weiterhin eine bedeutsame Rolle im Lehr-/Lernprozess spielen
werden.
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I11/2.  Personalentwicklung durch selbstorganisiertes
Lernen — ein Beitrag zur Professionalisierung

Evelyne Fischer

1. Warum selbstorganisiertes Lernen?

Berufliches Lernen als Lernen in der und fir die Arbeitstatigkeit ist darauf gerichtet,
aktuelle und kiinftige Anforderungen bewdltigen zu konnen. Diese Anforderungen
sind einerseits durch eine gewisse Unschérfe charakterisiert, da Unternehmens-,
Branchen-, Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklungen nur begrenzt vorher be-
stimmbar sind, und die Anforderungen sich aus inhaltlichem aber auch arbeitsorgani-
satorischem Wandel ergeben kdnnen.

Andererseits und mit der Unbestimmtheit kunftiger Entwicklungen verbunden zielen
sie verstarkt auf die Meta-Ebene von Kompetenzen. Es geht zunehmend weniger um
reinen Wissenserwerb; die Aspekte der Anwendung, eigenverantwortlichen Weiter-
entwicklung und Umsetzung von Wissen und Konnen in der Arbeitstétigkeit erlan-
gen verstarkte Bedeutung. Dies stellt sowohl das lernende Subjekt als auch die mit
beruflicher Bildung befassten Institutionen vor neue, ldsungsoffene Aufgaben.
»Wenn kiinftige Weiterbildungsanforderungen in der Risikogesellschaft besonders
durch Differenziertheit und Unbestimmtheit zu kennzeichnen sind, erlangt das Erler-
nen der Fahigkeit zu selbst bestimmtem und selbst organisiertem Lernen entschei-
dende Bedeutung, damit souverane Blrger Innovationen in allen Lebensbereichen
mit gestalten kdnnen* (Memorandum 2000, S.6). Das Prinzip der Selbstorganisation
stellt eine adaquate Bewéltigungsstrategie fur entwicklungsoffene Prozesse dar; es
birgt bildungskonzeptionelles Innovationspotential.

Hier haben Bildungseinrichtungen eine Chance, im Zuge der Modernisierungspro-
zesse neue innovative Profile auszubilden und bereits vorhandene weiter zu entwi-
ckeln. Einerseits ergeben sich aus dem Ubergang in die Wissensgesellschaft neue
Anforderungen an ein lebenslanges bzw. lebensbegleitendes sowie an ein zunehmend
selbst organisiertes Lernen (Heid, 2000; Herold/Landherr, 2001). Andererseits sind
mit den gegenwdrtigen wirtschaftlichen Entwicklungen (Globalisierung, Struktur-
wandel in Branchen und Regionen sowie arbeitsmarkt-politische Entwicklungen und
Reformen und deren verdnderten inhaltlichen Zielsetzungen) neue Herausforderun-
gen an eine Professionalisierung von Weiterbildung verbunden. Bereits 2002 resii-
mierten Staudt und Kriegesmann: ,,In der Summe wird deutlich, dass Weiterbil-
dungsplanung, -durchfihrung und -umsetzung an erheblichen Orientierungs-, Me-
thoden- und Professionalisierungsdefiziten leiden.” (S. 115). Dieses Defizit zu behe-
ben erfordert eine neue Einbindung von Weiterbildung in gesamtbetriebliche Prozes-
se. ,,Im Rahmen umfassender betrieblicher Kompetenzentwicklungsstrategien zeich-
net sich eine deutlich engere Kopplung und Verknupfung von Weiterbildung und
Personalentwicklung mit strategischen Unternehmensplanungen ab.“ (Baethge-
Kinsky, 2004, S.13)
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Die veranderte Weiterbildungspraxis stellt zum einen innerhalb der Unternehmen ei-
ne neue Herausforderung dar und tritt zum anderen uber die Unternehmensgrenzen
hinweg als Anforderung an das Agieren von Weiterbildungseinrichtungen in Er-
scheinung. Fir die Professionalisierung von Weiterbildungseinrichtungen bedeutet
das, diese Anforderungen potentieller Kunden aufzunehmen und ihnen in den Pro-
dukten und Dienstleistungen zu entsprechen. Das erfordert gleichzeitig von den Wei-
terbildungseinrichtungen die interne Organisations- und Personalentwicklung strate-
gisch so auszurichten, dass nachhaltig professionelle Strukturen, Prozesse und Kom-
petenzen fiir lebenslanges Lernen entstehen.

Kompetenzentwicklung als Verschrankung von Personal- und Organisationsentwick-
lung zu ermdglichen kann nicht Sache des lernenden Individuums allein sein. Sowohl
in den Zielfeldern beruflicher Weiterbildung — den Wirtschaftsunternehmen — als
auch bei den Tragern von Weiterbildungsprozessen — und damit auch und vor allem
in den Weiterbildungseinrichtungen — verlangt eine solche strategische Ausrichtung
von Kompetenzentwicklungsprozessen Rahmenbedingungen und Stutzstrukturen.
,»JAuch Selbstregulation fur individuelle oder Unternehmensentwicklung braucht ei-
nen Handlungsrahmen. ... Kompetenzentwicklung setzt eine Integration von Perso-
nal-, Organisations- und Unternehmensentwicklung ... voraus.” (Staudt und Krie-
gesmann, 2002, S.119)

Fur Weiterbildungseinrichtungen sind diese neueren Entwicklungen mit qualitativ
neuen Anforderungen an Professionalisierung verbunden. Sie stehen vor der Aufga-
be, die Professionalitat ihrer Produkte und Dienstleistungen, ihrer Organisationen
und ihrer Mitarbeiter so voranzutreiben, dass sie mit einer neuen Qualitét diese An-
forderungen lebenslangen, arbeitsprozessintegrierten Lernens erfiillen kénnen.

Wie stellt sich der Stand der Personalentwicklung in den Weiterbildungseinrichtun-
gen dar? Sowohl in Ausbildungs- als auch noch viel mehr in Weiterbildungszusam-
menhdangen bilden klassische Vorgehensweisen von Wissensvermittlung und -aneig-
nung immer mehr nur ein Element des erforderlichen Lernprozesses (u.a. Siebert,
2001). Um in den sich standig verandernden Anforderungen bewusst und kontextspe-
zifisch optimal agieren zu kénnen, mussen Handlungsbedingungen und -mdglichkei-
ten durch Organisationen wie Individuen permanent reflektiert, kommuniziert und
konstruiert werden kénnen. Dazu kann Wissensvermittlung nur ein Schritt sein. Dar-
Uber hinaus braucht es Kompetenzentwicklung in einer Lernkultur, die die handeln-
den Akteure — Lehrende, Lernende und ihr organisationales Umfeld — durch zielge-
richtete und methodisch unterstiitzte Interaktion gemeinsam hervorbringen.

Selbst organisiertes Lernen hei3t den eigenen Mitarbeitern wie den Kunden einen
Maéglichkeitsraum zu 6ffnen. Die Lernenden erfahren dabei Methoden zur Reflexion,
Transparenz und Entwicklung ihres derzeitigen Wissens- und Kénnensstatus und sei-
ner Verwertungsmoglichkeiten, moglicher Lernziele sowie zu Lernwegen und Lern-
inhalten. Bildungseinrichtungen haben nach diesem Versténdnis die Aufgabe, Selbst-
lernkompetenzen ihrer Kunden zu entdecken, zu bestérken, zu entwickeln und zu un-
terstutzen, indem sie den methodischen Rahmen fiir deren Erwerb bereitstellen.

Was bedeutet dies fiir die Bildungseinrichtungen? Wie macht man das? Wie veran-
dert eine solche Aufgabe das Lehren und Lernen? Um diese Fragen zu kléren, hat die
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Arbeitsgemeinschaft fir betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. (ABWF) ein
Projekt initiiert. Uber vier Jahre, von 2001 bis 2004 entwickelten im Projekt heifit
»Neue Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung — Weiterbildner lernen selbst organi-
siertes Lernen“? vier Bildungseinrichtungen verschiedene Modelle, selbstorganisier-
tes Lernen zu beférdern und aktiv in die Personalentwicklung der Bildungseinrich-
tungen einzubinden. Die dahinter liegende Annahme ist, dass Bildungseinrichtungen
ihren Kunden eher Angebote zu selbst organisiertem Lernen offerieren kdnnen, wenn
deren Mitarbeiter selbst die Sinnhaftigkeit selbst organisierten Lernens individuell
und organisational erfahren haben.

2. Selbst organisiertes Lernen in der Praxis

Im Mittelpunkt des Projektverbundes zum Thema ,,Nutzung neuer Lernformen zur

Mitarbeiterentwicklung in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen — Weiterbildner

lernen selbst organisiertes Lernen“ stand die Frage: Wie gestalten Bildungseinrich-

tungen in taglichen Arbeitsaufgaben Lernanlésse und dazu geeignete Rahmenbedin-

gungen, in denen Mitarbeiter selbst organisiert lernen kdnnen? Dazu arbeiteten vier

Teilprojekte mit jeweils eigenen konkreten Entwicklungsaufgaben (vgl. Fischer,

2003). Beispiele fir derartige Entwicklungsaufgaben waren:

= Einfihrung von eLearning in die Fortbildungen

= Weiterentwicklung des vorhandenen Wissensmanagements

= Reflexion von Kompetenzen und Kompetenzorientierung in Fortbildungen

= Erarbeitung neuer Lernfelder. Weg von einem traditionellen Facherkanon — hin zu
einer Lernkultur, die weitgehend der spateren Arbeitssituation entspricht.

Der Gestaltungsauftrag sah vor, anhand konkreter einrichtungsspezifischer Entwick-
lungsaufgaben neue Formen selbst organisierten Lernens mit Weiterbildnern zu ent-
wickeln und diese dann aufbereitet als Lernangebote und Lerndienstleistungen den
Kunden der Bildungseinrichtungen zugénglich zu machen.

Mit dem Fortschreiten des Projektes verdichtete sich immer starker das Erleben und
die Erfahrung einer gewissen Parallelitdt von Prozessen der Lerngestaltung in Wei-
terbildungseinrichtungen mit Prozessen der Arbeitsgestaltung in der industriellen
Wirtschaft. Dort ist mit dem Konzept Qualifizierender Arbeitsgestaltung (QAG) be-
reits in den 80er Jahren die Verschrédnkung von Personal- und Organisationsentwick-
lung als Kompetenzentwicklungskonzept (vgl. Duell/Frei, 1986) gedacht und metho-
disch untersetzt worden. Qualifizierende Arbeitsgestaltung ist darauf ausgerichtet,
Handlungskompetenzen in Bezug auf Arbeitsgestaltungsprozesse zu erwerben und zu
entwickeln. Wenn nun — wie in unserem Projekt — Arbeit zunehmend mit Lernen zu-
sammenfallt, liegt es nahe, zu prifen, inwieweit die einer Qualifizierenden Arbeits-
gestaltung zugrundeliegenden Prinzipien auf den ,,Arbeitsgegenstand* Lernen uber-
tragbar sind.

Dazu uberpriften wir die Prinzipien Qualifizierender Arbeitsgestaltung in ihrer An-
wendung auf unsere Modellprojekte zum selbst organisierten Lernen. Diese Prinzi-

L Gefordert aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung sowie aus Mitteln
des Européischen Sozialfonds
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pien (Frei et al., 1996) sind:

= Partizipation: Betroffene zu Beteiligten machen.

= Doppelhelix: Keine individuelle ohne systemische Entwicklung.
= Judo-Prinzip: Andere als die eigenen Kréfte nutzen.

= Heuristik: Es gibt nicht den einen besten Weg.

Parallel zur Qualifizierenden Arbeitsgestaltung sehen wir fiir eine ,,Kompetenzorien-
tierte Lerngestaltung“? das Ziel, Handlungskompetenzen in Bezug auf das Lernen —
in erster Linie das selbst organisierte Lernen — zu entwickeln.

3. Was macht ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung* aus?
Dazu haben wir folgende Leitlinien entwickelt:

Eine neue Lernkultur kann nicht fur die Lernenden entwickelt werden, sondern
nur mit Ihnen und durch sie. Ubertragen auf die Entwicklung selbst organisierten
Lernens in den Bildungseinrichtungen lasst sich sagen: Partizipation ist nicht alles
(da braucht es noch weitere Bedingungen), aber ohne Partizipation ist alles nichts!

Beteiligung zielt darauf ab, das Expertenwissen derer zu schétzen, die mit der erar-
beiteten Losung leben miissen. Was bedeutet dies fir Bildungsprozesse? Selbst orga-
nisiertes Lernen kann man nicht ,vermitteln“; es entwickelt sich, wenn beteiligte
Mitarbeiter durch das Erleben neuer Lernformen aktiv werden. Solche neuen Lern-
formen kdnnen u.a. Lernwerkstétten sein, betriebliche Entwicklungsgruppen, didakti-
sche Teams. All diesen Formen ist gemeinsam, dass sie die Verantwortung fir das
Lernen zwischen Lehrenden und Lernenden teilen. So wurde beispielsweise in einer
Einrichtung in einem Workshop ,,SOL und Lernkultur” eine Liste von Themenfel-
dern von Mitarbeiter/inne/n und Fihrungskréaften gemeinsam erarbeitet, die zugleich
auch einen Entwicklungs- und Handlungsbedarf in der Organisation bzw. im Weiter-
bildungsprozess abbildeten. Diese Themen- und Handlungsfelder wurden auf dem
Workshop zur Bearbeitung und Entwicklung in die Verantwortung der Lernwerkstatt
,,Didaktik/Methodik“ Ubergeben und zugleich auch von den Mitarbeiter/inne/n als
Lern- und Arbeitsfelder fiir die Werkstatt angenommen. Das heif3t konkret, es gab ei-
ne von allen Mitarbeiter/inne/n und Fihrungskraften anerkannte Liste von Hand-
lungserfordernissen und es meldeten sich funf Mitarbeiter/innen, die bereit waren die
Themenfelder selbst organisiert zu bearbeiten.” (Keiser, 2004, S. 77) In einem ande-
ren Projekt erfolgte die Themengenerierung und -bearbeitung mittels der Open
Space-Methode.

Doppelhelix bedeutet: Es gibt keine individuelle ohne organisationale Entwicklung!
Individuelle und systemische Verénderungsprozesse missen aufeinander abgestimmt
sein, das heit, dass der eine Prozess dem anderen immer nur ein bestimmtes Mal}
»vorauseilen® kann.

Selbst organisiert lernen kdnnen per se nur die Akteure selbst. Dies darf jedoch
nicht dazu verfiihren, Lernende mit dem Lernen allein zu lassen. Fiihrungskrafte
und Mitarbeiter wirken dabei als Macht- und Fachpromotoren. Fiihrungskréafte schaf-

2 Fischer/Duell(2003): Wenn Arbeit Lernen ist...QUEM-Bulletin Nr.6/2003, Berlin



209 Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung

fen grundsétzlich und prozesshaft den Mdoglichkeitsraum fir die Entwicklung selbst
organisierter Lernformen. SOL aktiviert Mitarbeiter und setzt aktivierte Mitarbeiter
voraus. SOL-basierte Personalentwicklung kann nicht fur die Mitarbeiter gestaltet
werden, sondern nur mit Ihnen und durch sie.

Eine Besonderheit unseres Projektes ist es, dass zwischen den Weiterbildnern als den
individuell Lernenden und der Bildungseinrichtung, die sich organisational veran-
dert, ein Bindeglied existiert: die Lernbegleiter. Sie haben die Aufgabe, das selbst or-
ganisierte Lernen zu unterstiitzen. ,,Lernbegleitung besteht im wesentlichen darin,
Arbeitende/Lernende bei der Lésung konkreter ergebnisoffener Arbeitsaufgaben pro-
fessionell zu begleiten, indem die dabei stattfindenden Lernprozesse bewusst ge-
macht und gefdrdert werden. Dafir sind Lernbegleiter als externe Promotoren geeig-
net, die fachliche Expertise mitbringen und die Prozessgestaltung managen.

Lernbegleiter handeln auf der Basis von Akzeptanz und Vertrauen in den Entwick-
lungsprozess. Sie unterstlitzen das selbst organisierte Lernen durch Reflexion und
Feedback, schaffen durch das Aufbrechen von Routinen Irritationen als neue Lernan-
lasse und liefern spezielles methodisches Know how. Sie fungieren als Spiegelfla-
chen fir Lernende. Eine wichtige Aufgabe der Lernbegleiter ist es, Erwartungen zu
enttduschen und zwar immer wieder aufflackernde Erwartungen daran, dass die rich-
tige Losung von auflen kommt und vermittelt werden kann.

Lernbegleiter schaffen und unterstutzen zudem in den Bildungseinrichtungen eine
Fehlerkultur, die Fehler als Lernanldsse betrachtet. Damit erméglichen sie ein Probe-
handeln und unterstiitzen ein Klima, in dem Alternativen entwickelt und erprobt
werden konnen. Durch ihre Interventionen ermdglichen sie einen Perspektivenwech-
sel. Lernbegleiter achten darauf, dass Lernen als offener Prozess gestaltet wird, der
zirkuldr, vernetzt und iterativ verlauft anstatt geradlinig, kausal und sequentiell.“
(Aulerich et al., 2004, S.32/33)

Damit ,,Kompetenzorientierte Lerngestaltung* eine Chance hat, braucht es mehr als
nur ,,guten Willen*. Selbst organisiertes Lernen braucht ein Ziel und einen Hand-
lungsrahmen. Diesen bieten in unserem Projekt authentische Entwicklungsaufgaben
der Bildungseinrichtungen. Diese werden als Lerngelegenheiten gestaltet. Die Ent-
wicklungsaufgaben konstituieren Anforderungen und geben dem SOL Stellen-
wert und einen spezifischen Sinn. Sie stellen so einen komplexen Lernanlass dar.

Die authentischen Arbeitsaufgaben sind nicht statisch, sondern werden in einem
kommunikativen Entwicklungsprozess permanent neu (re-)definiert und kontraktiert.
Die zur Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben gestalteten Arbeitsformen werden
von den Beteiligten miteinander gekléart und vereinbart. Dies geschieht durch die
Schaffung konkreter Arbeits- und Lernarrangements, die organisations- und aufga-
benspezifisch sind. Wie ein solcher Prozess gestaltet werden und welche Stolperstei-
ne er enthalten kann, soll hier exemplarisch anhand eines Beispiels aus dem Projekt-
verbund verdeutlicht werden (entnommen aus Schicke, 2004).

Die Entwicklungsaufgabe hiel Einfuhrung von eLearning in die Fortbildungen, ver-
bunden mit der Entwicklung von Expertinnenwissen im Bereich eLearning. ,,Zwei
Expertinnen haben darauf hin, in zwei Workshops, eine Wissensbasis fiir ein gemein-



Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung 210

sames Verstdndnis dafur gelegt, welche Formen des elLearnings fiir das FCZB und
seine Zielgruppen nicht infrage kommen und welche Lernmdglichkeiten ein gutes
eLearningdesign den Zielgruppen des FCZB bieten kdnnte.

Die Workshops haben bei den Mitarbeiterinnen Neugier und Interesse fur eLearning

geweckt. In der Steuerungsgruppe erwartete die Koordinatorin des Bereichs Fortbil-

dung, dass das Projekt ,,Mitarbeiter/innen lernen selbstorganisiertes Lernen* dieses

Interesse weiter fordert und die Auseinandersetzung des Gesamtteams mit eLearning

intensiviert. Die Beraterinnen (in der Rolle der Lernbegleiterinnen, E. F. ) haben an

dieser Stelle der Steuerungsgruppe folgenden Vorschlag unterbreitet:

= KOBRA bindet eine eLearningexpertin in das Beratungsteam ein und bietet ein
zeitlich befristetes Online-Coaching zu webgestiitztem Lehren und Lernen fir das
Gesamtteam an.

= Mit Hilfe der virtuellen Lern- und Kommunikationsplattform kénnen die Mitarbei-
terinnen das kooperative virtuelle Lernen praktisch ausprobieren und zugleich ihr
Wissen uber die Technologie und Didaktik virtueller Lernumgebungen erweitern.

Die Geschaftsfiihrerin und die Koordinatorin des Bereichs Fortbildung haben dem
Vorschlag zugestimmt, obwohl es Bedenken gab, denn das Online-Coaching fand zu
einem Zeitpunkt statt, als alle Mitarbeiterinnen Uber das normale MaR hinaus in Auf-
gaben eingebunden waren. Andererseits sollte auch aus ihrer Sicht das SOL-Projekt
einen Schritt weiter kommen. Mit einer Expertin wurden die Auswahl der Plattform,
die Dauer und der Umfang des Online-Coachings entschieden.

Die Expertin entwickelte die virtuelle Lernumgebung sowie den fachlichen Input und
stand als Coach fiir die Online-Kommunikation zur Verfligung. Es gab die Annahme,
dass die Mitarbeiterinnen untereinander und mit der Coach virtuell kommunizieren
wirden. Der Ablauf des Online-Coachings war strukturiert und folgte einem fir
handlungsorientierte Fortbildungsangebote gebréuchlichen Phasenmodell.

1. Prasenzworkshop mit dem Gesamtteam; Einfuhrung in die Bedienung der Coa-
chingsplattform und Kontraktieren des Angebots mit den Mitarbeiterinnen: Ziele des
Online-Coachings und Absprachen zum zeitlichen und organisatorischen Rahmen.

2. Virtuelle Literaturphase und Informationsaustausch; Coaching zu individuellen
Fragen (Wissenserwerb)

3. Virtuelle Gruppenarbeit zu vorbereiteten Arbeitsaufgabe und Coaching. (L6sen
komplexerer Aufgaben)

4. Virtuelle Gruppenarbeit zu einem realen Praxisprojekt: Erstellung eines Online-
Contents mit Hilfe der Lernplattform und unterstiitzt durch die Coach. (Transfer)

5. Auswertung des Online-Coachings mit dem Gesamtteam in Présenzform (Reflexi-
on)

Gemessen an den Annahmen und geplanten Zielen des Online-Coachings erschien
die Umsetzung auf dem ersten Blick als gescheitert, denn nur wenige Mitarbeiterin-
nen haben es fur ihr individuelles Lernen genutzt. Die Kommunikation verlief fast
ausschlieflich zwischen einzelnen Mitarbeiterinnen und der Coach. Die Tools der
Lernplattform wurden fast gar nicht fur die Kommunikation mit den Kolleginnen ge-
nutzt. Dort wo es zu kooperativem Lernen in der Arbeitsgruppe kam, hatte die Coach
dies organisiert. Fur die Mitarbeiterinnen war unklar, wie sich die virtuellen Teams
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bilden wirden: Die gestellten Arbeitsaufgaben wurden als ,,kinstlich aufgesetzt* er-
lebt. Das Online-Coaching war zu wenig intern im FCZB gesteuert und war infolge-
dessen nicht anschlussfahig an die Sicht der Mitarbeiterinnen.

Trotz dieser kritischen Einschdtzung war das Online-Coaching fir das Projekt ,,Mit-
arbeiter/innen lernen selbstorganisiertes Lernen“ eine Lernchance und hatte fiir die
Kompetenzentwicklung im FCZB positive Effekte. Alle Mitarbeiterinnen haben sich
damit beschéftigt, auch dann, wenn sie es kaum oder gar nicht genutzt hatten. Man
konnte etwas verpassen und es wurde viel {iber das Online-Coaching gesprochen, un-
ter anderem auch weil die Beraterinnen es thematisiert haben. Eine Fortbildungsleite-
rin hat die Kommunikation mit der Coach fir ihr individuelles Lernen sehr intensiv
genutzt und sich anschlieRend in einer Fortbildung zur Online-Tutorin qualifiziert.
Die Gruppe der Fortbildungsleiterinnen hatten mit dem Chat und der Gruppenarbeit
experimentiert. Sie haben diese zum Teil frustrierend erlebten Lernerfahrungen re-
flektiert und Schlussfolgerungen gezogen fiir die Rolle der Tutorin in zukinftigen
Fortbildungen. Insgesamt wurde dadurch der Umgang mit dem Thema eLearning un-
befangener. Der hohe Anspruch der Entwicklungsaufgabe, das Gesamtteam muss
sich mit eLearning/selbstgesteuertem Lernen auseinandersetzen, war realisiert. (,,Der
Berg war abgetragen®, Mitarbeiterin im FCZB) Danach konnten andere Wege fur die
Einfihrung von Expertenwissen in das FCZB gefunden werden. Besonders effektiv
war es, wenn die Mitarbeiterinnen den Beratungsbedarf entsprechend ihren Arbeits-
aufgaben selbst steuerten. Unterdessen war die Akquisition neuer Projekte auch so
weit vorangeschritten, dass einzelne Mitarbeiterinnen die mit eLearning verbundenen
Anforderungen in ihrem Aufgabenbereich selbst einschatzen konnten. Spéater wurde
zusétzlich eine Spezialistin fiir die Entwicklung von eLearning und Online Content
eingestellt, die weitere im FCZB nicht vorhandene Fachkenntnisse mitbrachte.( Schi-
cke, S. 22-24)

Das Bewusstwerden der Lernhaltigkeit der Arbeits- und Entwicklungsaufgaben ge-
schieht in den Bildungseinrichtungen Uber Formen der Meta-Kommunikation. Das
meint, neben der Losung der Aufgabe (dem WAS des Tuns) steht die erprobte Aus-
flihrung, verbunden mit dem dabei erworbenen Wissen (das WIE des Tuns ) im Fo-
kus der Aufmerksamkeit. Insofern ist es sicherlich nicht zuféllig, dass eine Weiter-
bildungseinrichtung in der Projektverlangerung die Weiterentwicklung ihres Wis-
sensmanagements zur Entwicklungsaufgabe machte. In dieses Wissensmanagement-
system gehen die kommunizierten und somit vergesellschafteten Lernerfahrungen
der Einzelnen ein. So wird gewahrleistet, dass individuelle Lernerfahrungen transfe-
rierbar und dariiber organisationswirksam werden kdnnen. Dies manifestiert sich in
neuen Arbeitsformen und Strukturen, Produkten und letztlich einer verédnderten Ar-
beits- und Lernkultur.

Keine Ldsung ist so gut, dass man sie linear auf einen anderen Fall Gibertragen
konnte. Erfolgreiche Lésungen soll man kapieren, nicht kopieren! Insofern haben
auch Best Practices ihren Wert in ihrem Modellcharakter, in ihrem Vor-Bild fir eine
eigene Losung, sie stellen diese Losung aber nicht dar. Selbst organisiertes Lernen
und die direkte Ubernahme der Losungen anderer schlieRen sich nachgerade aus. Erst
die subjektive Aneignung und damit die Auseinandersetzung, Weiterentwicklung und
Interiorisierung von Best Practices erméglicht die Entstehung einer neuen Lernkul-
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tur. Den Wert unseres Projektes sehen wir daher nicht in plakativen, zum Kopieren
einladenden Vorzeige-Ldsungen. Eben weil selbst organisiertes Lernen sich in einer
eigenen Lernkultur ausdriickt und tber eine Methodensammlung mit zugesicherter
Erfolgsgarantie hinausgeht, muss jede Bildungseinrichtung ihre eigene Ldsung fin-
den. Es wirken nicht irgendwelche ,,SOL-Methoden* im Eins- zu Eins- Modus, erst
in der prozesshaften organisationsibergreifenden Umsetzung, Kommunikation und
Reflexion von individuellem Lernen, externer Lernbegleitung und interner Fiihrung
entsteht eine neue, verénderte Lernkultur.

4. Ergebnis

Im Ergebnis des Projektes kdnnen wir Folgendes feststellen: ,,Personalentwicklung

durch selbst organisiertes Lernens (SOL) ist ein ergebnisoffener Prozess, aber kein

Prozess ohne Ergebnis. Ergebnisoffenheit meint dabei auch nicht Ziellosigkeit. Ziele

bringen die unterschiedlichen Akteure aus ihren jeweiligen Perspektiven mit. Im Pro-

zess selbst organisierten und organisational gestiitzten Lernens werden diese Ziel

kommuniziert. Ergebnisoffenheit meint stattdessen:

= Offenheit fir die Eigendynamik des Systems,

= die Fahigkeit, ,,Unerwartetes wahrzunehmen* und darin neue Handlungsoptionen
zu erkennen,

= Suchbewegungen der Akteure zu ermdglichen und zuzulassen,

= Mdglichkeitsradume des Handelns zu entwerfen,

= |rritation als Quelle neuer Handlungsmdglichkeiten zu verstehen.

Sich auf Ergebnisoffenheit einzulassen und damit SOL zu ermdglichen bedeutet
gleichzeitig zu akzeptieren und wertzuschétzen, dass etwas geschieht und sich von
der Vorstellung zu l6sen, dies musste immer linear, kausal und planbar sein. Im Zu-
lassen, in der Nutzung und methodisch unterstutzten Initiierung nicht kausalen, nicht
linearen, nicht (nur) rationalen selbst organisierten Lernens sehen wir Merkmale der
im Projektverbund erprobten besonderen Form einer in authentische Arbeitsaufgaben
integrierten und damit kompetenzorientierten Personalentwicklung.” (Aulerich et al.
S. 130)

Personalentwicklung in dieser Konfiguration von authentischen Entwicklungsaufga-
ben, Promotoren, Lernbegleitung, systemischer Verankerung in der Organisation und
Einbettung in eine SOL-basierte Lernkultur stellt einen eigenstandigen Ansatz zur
Professionalisierung von Weiterbildnern dar. Im beschriebenen Sinne ist ,,Kompe-
tenzorientierte Lerngestaltung” eine weiterentwickelte Form von Personalentwick-
lung in Einrichtungen der beruflichen Aus- und Weiterbildung und damit ein Kon-
zept zur Herausbildung einer innovationsforderlichen Lernkultur.
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111/3. Lernberatung als Impuls und Ansatz fur Personal-
und Organisationsentwicklung

Anja Wenzig

1. Orientierungen zu diesem Beitrag

Die gesellschaftlichen Entwicklungen — vor allem die Veranderungen in der Arbeits-

welt — und ihre bildungs- und arbeitsmarktpolitisch transportierten Wirkungen auf

die Lernenden in beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen, die wir im Kontext von

Lernberatung als Anforderungen des lebenslangen selbstorganisierten Lernens zu-

sammenfassen, machen (zunehmend) auch vor den Institutionen der beruflichen Wei-

terbildung und den darin padagogisch Tétigen nicht halt. Lehrende wie Organisatio-

nen sehen sich immer neuen, hdufig wechselnden Rahmenbedingungen und damit

einhergehenden Anforderungen gegeniber gestellt (vgl. auch Kemper/Wacker in die-

sem Band), wie z.B.:

= Wegfall ganzer MaRnahme- (und damit Organisations-) Bereiche durch Streichung
aus dem Forderkatalog der Bundesagentur fur Arbeit

= Kiirzung von Fordermitteln bei steigenden Anforderungen an die Durchfiihrung

= Vollige Umstrukturierung ganzer Tétigkeitsbereiche durch Verdanderungen in kon-
zeptionellen und strukturellen Vorgaben (z.B. zur Verfugung stehende Zeiten, Per-
sonal, flexibler Ein- und Ausstieg durch Bildungsgutscheine, Modularisierung)

= Ubernahme neuer Aufgaben und Besetzung neuer Geschéftsfelder (z.B. Vermitt-
lung)

= Umsatzeinbriiche durch massive Verdnderungen in den Rahmenbedingungen der
Teilnehmerschaft (z.B. im sozialen Bereich), die eine Teilnahme an beruflicher
Weiterbildung verhindern

Auch flr berufliche Weiterbildner und Weiterbildungseinrichtungen ergibt sich hier-
durch die Notwendigkeit stetig (lebensbegleitend) selbstorganisiert zu lernen bzw.
sich zu veréndern oder weiterzuentwickeln. Sie riicken damit zunehmend als ,Ler-
nende’ in den Blick. Hierbei ist in der Praxis ein stark ausgeprégtes Bedurfnis nach
Konzepten bzw. ,Rezepten’ wahrnehmbar.

Wie bei den Teilnehmer/inne/n als Lernenden erweist sich prozessbegleitende Lern-
beratung auch bei Personal- und Organisationsentwicklungen als tragféhiger Arbeits-
ansatz durch den Orientierung und Struktur gebenden Rahmen, in dem sich auf
Selbst- und Mitsteuerung, sowie die Forderung von Selbst(lern)managementkom-
petenzen ausgerichtete handlungsleitende Prinzipien mit entsprechenden Gestal-
tungselementen verknupfen.

In diesem Beitrag wird deshalb zunéchst beschrieben, welche Wirkungen die Ausei-
nandersetzung mit Lernberatung als neuem Arbeitskonzept fiir die Gestaltung von
Lern-/Lehrsettings auf padagogisch Téatige und auf Organisationen der beruflichen
Weiterbildung haben. Die Gestaltung eines solchen Lernprozesses fiir die Lehrenden
und Organisationen auf der Grundlage von Lernberatung steht im Anschluss im Mit-
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telpunkt. Die Ausfihrungen beziehen sich im Wesentlichen auf Ergebnisse der zwei-
jahrigen Projektarbeit im Projektverbund ,,ProLern — Beratungskonzepte zur Férde-
rung selbstorganisierten Lernens“*. Um dem Verhaltnis von Lernberatung und Orga-
nisationsentwicklung auf den Grund zu gehen wurden von der wissenschaftlichen
Begleitung des Projektverbunds parallel zu einer prozessevaluierenden Dokumenten-
analyse Experteninterviews mit den Projektverantwortlichen und Vertretern der Lei-
tungsebene in den beteiligten Organisationen, sowie externen Experten gefiihrt und
ausgewertet.

Der gemeinsame Arbeitsprozess in ProLern hat gezeigt, dass die konzeptionelle Ent-
wicklungs- und Erprobungsarbeit in Bezug auf die Gestaltung Selbstorganisation for-
dernder Lernsettings nur verknlpft mit einer Verdnderung von Arbeitskulturen und
organisationaler Strukturen konsequent gedacht und durchgefiihrt werden kann:
Einerseits fihrt die Auseinandersetzung mit Lernberatung innerhalb der Organisatio-
nen zu organischen Entwicklungen und Verdnderungen, andererseits ist die Erpro-
bung und Implementierung von Lernberatung selbst ein systematisch-strategischer
Entwicklungsprozess der Organisationen, der auf Grundlage der Prinzipien und Ges-
taltungselemente von Lernberatung gestaltet und organisiert werden kann.

2. Lernberatung in Organisationen als Impuls fuir organische Entwicklungen

Waéhrend der Entwicklung und vor allem bei der schrittweisen Erprobung ihrer Bera-
tungskonzepte fur selbstorganisiertes Lernen stielen die Projekteinrichtungen immer
wieder auf Stolpersteine, die dazu fuhrten, dass strukturelle und organisatorische
Verénderungsnotwendigkeiten sichtbar und angegangen wurden. So nahmen im Lau-
fe der Projektlaufzeit die meisten Einrichtungen VVeranderungen an der Lernorganisa-
tion vor, indem z.B. Zeitstrukturen so modifiziert wurden, dass mehr Freirdume fur
inhaltliche und methodische Gestaltung, sowie fiir konzeptionelle Arbeit entstanden.
Dadurch veranderte sich nicht nur fir Teilnehmer/innen und Lernberater/innen der
gewohnte Kursablauf, es entstanden zudem neue Arbeitsstrukturen innerhalb der
Lernberaterteams.® Veranderte und verbindliche Kommunikations- und Kooperati-
onsformen wurden eingefiihrt. Im Zuge dessen galt es, objektiv vorhandene oder sub-
jektiv empfundene Grenzen in Frage zu stellen. ,,Strukturen, Kompetenzen, Verant-
wortung und Befugnisse* (ProLern-Dokument 6/02), sowie ,,Handlungsspielraume,
Rollen und Zusténdigkeiten* (ProLern-Dokument 11/02) wurden — zum Teil neu —
ausgehandelt und festgelegt, so dass Klarheiten und Verbindlichkeiten entstanden,
die sich als essentiell fur Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse herausstellten.

! Der Projektverbund ,,ProLern* war Teil der Forschungs- und Entwicklungsprogramms
»Lernkultur Kompetenzentwicklung®, das von BMBF und ESF geférdert und von der Arbeits-
gemeinschaft fur betriebliche Weiterbildungsforschung (ABWF e.V.) durchgefiihrt wird.

2 Dieser Arbeitsschwerpunkt wurde bearbeitet von Anja Wenzig, bbb Biiro fiir berufliche Bil-
dungsplanung, und ist Bestandteil ihrer Diplomarbeit ,,Lernberatung als Impuls fir die Organi-
sationsentwicklung von (beruflichen) Weiterbildungseinrichtungen® (Wenzig, 2003)

% Es wurden z.B. Stundenplanumstrukturierungen vorgenommen und kombiniert mit der Ein-
fuhrung von Teamdeputaten, die Zeiten fur konzeptionelle Arbeit zulassen und den Anspruch
darauf festschreiben. (vgl. Wenzig 2003, S. 60, vgl. ProLern-Dokument 2/03)
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»Lernberatung zur Férderung von Selbststeuerungsfahigkeit und Selbststdndigkeit
benétigt ... klare Strukturen, in denen auf der Durchflihrungsebene Entscheidungen
Uber die Gestaltung des Lernprozesses und seiner Organisation getroffen werden
kénnen.“ (Wenzig 2003, S. 59) * Der Projektverbund ,,ProLern“ war Teil des For-
schungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung®, gefor-
dert von BMBF und ESF und durchgefiihrt von der Arbeitsgemeinschaft fiir betrieb-
liche Weiterbildungsforschung (ABWF e.V.).

Die Suche nach neuen
ii.,«ldf““L"""""at.,q Formen der Lerngestaltung
auf Grundlage der Prinzi-
pien von Lernberatung war

|:> zudem untrennbar  ver-

Erprobung knipft mit einer prozess-

T

Ez:i(rE::::::rg;gl ( ' . Arbenier haften Auseinandersetzung
sichtbare Schritte | SGL _,]SB'hStwrSta"d"is mit dem jeweils eigenen
E. 4 professionellen  Selbstver-

stdndnis. VVon der gewohn-

<:| ten und lange Jahre prakti-

zierten Rolle als Lehrer/in,
Kursleiter/in 0.4. galt es,
sich auf den Weg zur/zum
Lernberater/in zu begeben.

Dabei entwickelte sich das Bild dieser neuen Rolle im Wechselspiel mit positiven
oder auch negativen Erfahrungen in der Erprobung von Lernberatungselementen und
Rollenkonstellationen (siehe Abbildung; Quelle: Wenzig 2003, S. 80).

Kulturveréanderungen in den Organisationen

Im Laufe des Projekts nahmen die Projektbeteiligten ihre Rolle als Lernberater/in an,
indem sie ihre padagogische Grundhaltung und ihr Handeln verénderten. Es zeigte
sich, dass das gewandelte Selbstverstandnis einzelner Mitarbeiter/innen sich auf die
Arbeits- und Lernkultur innerhalb der Einrichtungen auswirkte. Zum Teil fand Lern-
beratung auch Eingang in die Leitbilder der Organisationen und wird von allen Betei-
ligten als Qualitatsmerkmal verstanden und kommuniziert. Inwieweit diese Qualitat
in diesen schwierigen Zeiten fur die berufliche Weiterbildung auch auf (6ffentlicher)
Geldgeberseite anerkannt wird, sei dahingestellt.

Exkurs zum Verstdndnis von Lernkultur, Arbeitskultur und Organisationskultur

Das in diesem Text verwendete Verstdndnis von Lernkultur, Arbeitskultur und Organisati-
onskultur griindet sich zundchst auf einem allgemeinen Verstdndnis von . Kultur®, wie es bei-
spielsweise Arnold (1998) beschreibt: ,Folgt man einem allgemeinen Begriffsverstdndnis, so
bezeichnet ,Kultur' im Gegensatz zu .Natur’ alle nach einem kollektiven Sinnzusammenhang
gestalteten Produkte, Produktionsformen, Lebensstile, Verhaltensweisen und Leitvorstel-
lungen einer Gesellschaft. Als kulturelle Muster gemeinsamer Werte und Uberzeugungen
prdgen diese Symbolisierungsformen sowohl iiber Traditionen als auch durch die alltdglichen
Umgangsformen ihre Gesellschaftsmitglieder.”

Die Konkretisierung bestimmter kontextgebundener Kulturen (Lernkultur, Arbeitskultur,
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Organisationskultur) und vor allem ihre definitorische Abgrenzung stellt sich bei einem
Blick in die mit ,Kultur® befasste Literatur rund um Lernprozesse in organisierten, institu-
tionellen Zusammenhdngen sehr uneinheitlich dar. Deshalb soll hier eine eigene Abgrenzung
der Begrifflichkeiten beziiglich derartiger Lernzusammenhdnge vorgenommen werden.

Grundsdtzlich geht es also um Verhaltens- und Umgangsformen, um ausgesprochene oder
unausgesprochene Werte und Normen, sowie liber Kommunikations- und Interaktionspro-
zesse reproduzierte Wahrnehmungs- und Deutungsmuster (vgl. Arnold 1998, S.3) bzw. um
liberlieferte Plausibilitdten, Gewissheiten, Aktionsmuster und unausgesprochene Vertraut-
heiten bzw. ,Selbstverstdndlichkeiten' (vgl. Arnold 2001), die sich jeweils auf bestimmte
Interaktionsfelder beziehen: Das Lernen (in organisierten bzw. institutionellen Kontexten),
das Arbeiten (in Bildungsorganisationen) und die Organisationen selbst als Interaktionsfeld.
Konkreter ausgedriickt bezieht sich ,Kultur® hier auf Interaktions- und Kommunikations-
prozesse auf unterrichtlicher, kollegialer, organisationaler Ebene (vgl. Arnold 1998, S.4).

Im Zusammenhang mit Lernberatung ist das Kernstiick der Beschreibung von ,Lernkultur®
die Formulierung handlungsleitender Prinzipien. Die groBle Herausforderung, vor der Organi-
sationen der Weiterbildung im Zusammenhang mit der Entwicklung einer neuen Lernkultur
stehen, ist es, derartige Leitprinzipien auch in den anderen Ebenen von Interaktionsprozes-
sen zu realisieren. Allerdings bestehen in (Lern-)Kulturen auch Entwicklungs- und Innovati-
onspotentiale. So bieten Lernkulturen fiir Arnold .den in ihr lebenden Mitgliedern eine ge-
wisse Orientierung fiir ihr Lehr-Lern-Handeln, konstruieren damit aber auch gleichzeitig
eine soziale Realitdt. Diese Orientierungsfunktion bleibt aber nur so lange erhalten, solange
die der iiberlieferten Lernkultur zugrundeliegenden Normen, Werte und Deutungsmuster
von den Lehrenden und Lernenden geteilt werden. ... Eine alternative Kultur kann sich je-
doch nur dann nachhaltig etablieren, wenn sie nicht sogleich sanktioniert, sondern auch von
anderen Kommunikationspartnern geteilt wird und sich neben oder unter herrschenden
Wertvorstellungen weiterentwickeln kann." (ebd., S. 6f)

Auch Weinberg geht von einer grundsatzliche Maglichkeit zur Entwicklungs- und Innovati-
onsfdhigkeit, die je nach Lernkultur mehr oder weniger stark ausgeprdgt sein kann: ,Mit
dem Begriff der Lernkultur wird versucht, die Modalitdten des Lernen und die Modalitdten
der Lebensfiihrung zu beschreiben, die in einer Gruppe bestehen, und zu klaren, worin ihr
Zusammenhang besteht, worauf die Dauerhaftigkeit dieses Zusammenhangs beruht, und ob
der bestehende lernkulturelle Zusammenhang weiter entwickelbar oder innovativ verdnder-
bar ist." (Weinberg 1999, S. 88).

Was bedeuten diese Ausfiihrungen nun fiir die drei hier gebrauchten Begriffe und ihre De-
finition bzw. Abgrenzung? Lernkultur ldsst sich demnach beschreiben als eine Kultur, die
sich auf Kommunikations- und Interaktionsprozesse im Zusammenhang mit Lernprozessen
bezieht. Dies kannen sowohl Lernprozesse der Teilnehmer/innen von Weiterbildungsange-
boten sein, als auch Lernprozesse von Mitarbeitern in Weiterbildungseinrichtungen (oder
auch in Unternehmen anderer Branchen, sofern dort Lernprozesse stattfinden). Die Lern-
kultur in Weiterbildungsangeboten und Weiterbildungseinrichtungen wird beeinflusst von
der Arbeits- und Organisationskultur der Einrichtungen und von den (Lern-)Erfahrungen
der Lernenden in den Weiterbildungsangeboten und den Organisationen.

Arbeitskultur kann als Bindeglied zwischen Lernkultur und Organisationskultur betrachtet
werden. Sie bezieht sich auf Kommunikations- und Interaktionsprozesse auf kollegialer E-
bene, also auf die Art und Weise des Umgangs miteinander in der Zusammenarbeit inner-
halb einer Organisation bzw. Organisationseinheit. Die Arbeitskultur ist gekennzeichnet
durch Kommunikationsformen, -strukturen und -kultur(en), Kooperationsformen, -struktu-
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ren und -kultur(en) sowie durch Arbeitsstrukturen und Arbeitsorganisation. Je nach Grofie
und innerorganisationaler Homogenitat kann sich die Arbeitskultur auf die gesamte Organi-
sation oder auf Teilsysteme der Organisation beziehen. Beeinflusst wird die Arbeitskultur
sowohl von der Lern- und Organisationskultur, den Anschauungen und Erfahrungen der Or-
ganisationsmitglieder, sowie von duBeren Rahmenbedingungen, die sich auf Prinzipien, An-
schauungen und Strukturen auswirken.

Organisationskultur driickt sich in einer bestimmten Arbeitskultur aus, die wiederum aus
verschiedenen Subkulturen bestehen kann. Zudem ist die Organisationskultur von einer -
bergeordneten strategischen und ideellen Ausrichtung bestimmt. Auch die Organisations-
kultur wird von duBeren Rahmenbedingungen und inneren Entwicklungen beeinflusst. So wir-
ken Lern- und Arbeitskultur(en) innerhalb der Organisation auf die Organisationskultur und
umgekehrt.

Fiir kulturelle Entwicklungsprozesse ist nicht entscheidend, auf welcher Interaktionsebene
Impulse fiir Verdnderungen gesetzt werden, von einer Kulturverdnderung sind immer alle
Ebenen betroffen und nétig fiir eine tatsdchliche Verdnderung, die mehr sein soll als eine
strukturelle und organisatorische Umorientierung. Um Kulturen zu verdndern, muss an Ver-
haltensweisen und Leitvorstellungen (s.0.) gearbeitet werden.

Lernende als Multiplikator/inn/en

Sehr eindricklich war die Art und Weise, wie sich Lernberatung in den Einrichtun-
gen Uber den eigentlichen ProLern-Kontext hinaus verbreitet hat. Die Multiplikation
an verschiedenen Stellen ist bedingt durch die jeweilige Lern- und Arbeitsorganisati-
on: Einerseits nahmen Teilnehmer/innen auch an Lerneinheiten teil, die von nicht am
Projekt beteiligten Mitarbeiter/inne/n gestaltet wurden, und forderten hier das gleiche
Lernen ein, dass sie bei den ProLern-Mitarbeiter/inne/n kennen gelernt hatten: ,,Die
Teilnehmer werden ... mit neuen Methoden und Gestaltungsmdglichkeiten konfron-
tiert und tragen diese in die Fachkurse weiter, indem sie entweder bei den Lehrkraf-
ten &hnliche Methoden einfordern oder selbst die erlernten Methoden einsetzen.
(ebd., S.68)

Lehrende als Multiplikator/inn/en

Andererseits zeigte sich der gleiche Effekt auch bei den Mitarbeiter/inne/n aus Pro-
Lern, die durch ihre Té&tigkeiten in anderen Bereichen der Einrichtungen ihre verén-
derte padagogische Haltung, sowie neu erlernte und entwickelte Methoden, Instru-
mente und Verfahren in diese Bereiche weitertrugen. Sowohl die eine, als auch die
andere Multiplikationsweise brachte nach und nach deutlicher und dringlicher die
Notwendigkeit eines systematischen Prozesses ans Licht. Bei den Mitarbeiter/inne/n
anderer Abteilungen war Neugier geweckt worden und sie erkannten ihren eigenen
Bedarf, sich intensiver mit Lernberatung und selbstorganisiertem Lernen auseinan-
derzusetzen, um den Interessen der Teilnehmer/innen, aber auch den veranderten An-
forderungen an berufliche Weiterbildung gerecht werden zu kénnen (vgl. ebd.). Bis
dahin eher ,zuféllige’ Begegnungen mit Lernberatung sollten einer bewussten Be-
schéftigung mit der Thematik weichen.

Mit Unterstiitzung der wissenschaftlichen Begleitung wurden selbstorganisierte ge-
meinsame Lernprozesse der Mitarbeiter/innen angestof3en. Inwiefern Lernberatung in
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den Implementierungsprozessen handlungsleitend, erfahrbar und hilfreich war, wird
im folgenden Kapitel ausgefihrt.

3. Erprobung und Implementierung von Lernberatung als strategisch-systema-
tischer Lern- und Entwicklungsprozess in und von Organisationen der berufli-
chen Weiterbildung

3.1 Lernberatung als professionelle Grundhaltung im Lern- und Entwicklungs-
prozess

Der Prozess der Erprobung und Implementierung der jeweiligen Lernberatungskon-
zepte in den Einrichtungen ging einher mit selbstorganisierten Lernprozessen auf den
unterschiedlichen Akteursebenen (siehe Abbildung 2). Dabei bildete Lernberatung
als handlungsleitendes Konzept einen Struktur gebenden Rahmen. Die beiden Seiten
der Lernberatungskonzeption — padagogische Grundhaltung und Gestaltungskonzept
- waren also im Projektprozess praktisch erfahrbar und wurden gelebt. Was die pada-
gogische Grundhaltung in Bezug auf die Begleitung von Lern- und Entwicklungs-
prozessen in Organisationen der beruflichen Weiterbildung ausmacht, wird im fol-
genden Kasten beschrieben:

Leitprinzipien von Lernberatung transferiert auf Personal- und Organisationsent-
wicklung

Teilnehmerorientierung als Verantwortungsteilung meint in Bezug auf Lehrende und
Organisation, nicht nur Verantwortung teilweise an Teilnehmer/innen abzugeben und sich
an ihren Interessen und Bedarfen zu orientieren, sondern die Verantwortung fir die Ges-
taltung von Lern- und Arbeitsarchitekturen innerhalb von Teams und hierarchielibergrei-
fend in der Organisation gemeinsam zu tragen.

Partizipationsorientierung macht sich auch in Bezug auf Lehrende und die Weiterbil-
dungseinrichtung insgesamt fest an Transparenz (iber Rahmenbedingungen, Strukturen,
Entscheidungen, Informationen u.&. und an Interaktion im Sinne von Aushandlungs- und
Beteiligungsprozessen.

Reflexionsorientierung driickt sich im Zusammenhang mit Personal und Organisation
vor allem in reflexiven Schleifen aus, in denen z.B. praktische Erfahrungen mit Lernbera-
tung, konzeptionelle Verortungen und Entwicklungen auf einer Metaebene (berdacht,
ausgetauscht und beraten werden.

Biographieorientierung bezieht sich bei den Lehrenden in einer Organisation vor allem
auf lern- und berufsbiographische Hintergrinde, die Relevanz flr aktuelle Rollenbilder,
Haltungen und Lehrgestaltung haben. Im Sinne der Sicherung von lern- und lebensbio-
graphischer Kontinuitat geht es hier um das Herstellen umfassender Anschlussféhig-
keit, bezogen auf Organisationen auch an Lern-, Arbeits- und Organisationskultur.

Kompetenzorientierung meint hier nicht nur das Gegenteil von Defizitorientierung als
veranderten didaktischen Blick, sondern auch ein Bewusstsein tber und Ansetzen an vor-
handenen Kompetenzen und Potentiale der Mitarbeiter, sowie Ressourcen der Organisati-
on.

Prozessorientierung lasst sich im Zusammenhang mit konzeptionellen und kulturellen
Weiterentwicklungen nicht von Zielklarungen und -vereinbarungen trennen. D.h., dass
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gemeinsame (Teil-) Ziele Grundlage einer produktiven Entwicklungs- und Erprobungsar-
beit sind, zu denen prozessbedingte Umsteuerungen und Konzentrationen des Blickwin-
kels keinen Widerspruch darstellen.

Interessenorientierung ist im Zusammenhang mit Personal- und Organisationsentwick-
lung zu verstehen als Orientierung an Lerninteressen, -bedarfen und -zielen der Mitarbei-
ter, sowie strategischen Interessen und Entwicklungszielen der Organisation, bzw. die
Ausbalancierung dieser Perspektiven zur Forderung eines konstruktiv-produktiven Ent-
wicklungsprozesses.

Praxisorientierung ist in Bezug auf Lehrende und Organisation eine selbstverstandliche
Voraussetzung fur Lern- und Entwicklungsprozesse, da Ziel dieser Prozesse die Verande-
rung praktischen Handelns durch Reflexion und Modifikation experimentellen Tatigseins
ist.

Die Erfahrbarkeit von Lernberatung als Grundhaltung und Gestaltungsrahmen lasst
sich mit einem Blick in die Projektpraxis verdeutlichen: Die Projektmitarbeiter/innen
in den ProLern-Einrichtungen hatten

sich die Aufgabe gestellt, Prinzipien  Abb. 2: Lernberatung als Rahmen fiir selbst-

von Lernberatung in ihrer Arbeit mit gesteuerte Lernprozesse in Organisationen

den Teilnehmer/inne/n einzuldsen. Sie
experimentierten also unter anderem
mit der Integration von Reflexions-,
Kompetenz-, Biographie- und interes-
senorientierten  Gestaltungselementen
und versuchten gleichzeitig Partizipa-
tionsrdume zu schaffen. Diese Schritte
auf der Interaktionsebene zwischen
Teilnehmer/inne/n und Lernberater/in-
ne/n waren gleichzeitig fur die Lernbe-
rater/innen ein Lernprozess, der von
Seiten der Projektverantwortlichen in
den Einrichtungen — unterstltzt durch
die wissenschaftliche Begleitung — auf
Grundlage der gleichen handlungsleitenden Prinzipien gestaltet wurde, wobei hier
auch schnell Grenzen sichtbar wurden. Als besondere Herausforderung hat sich die
Umsetzung des Prinzips der Verantwortungsteilung herausgestellt, da Mitsteue-
rungsmomente nur bedingt Hierarchie tbergreifend einzulésen waren, was zu Rei-
bungspunkten fuhrte: ,,Dann stellt sich auch die Frage der Hierarchieebenen ganz
klar. D.h. wie eng ist die Kontrolle der Lehrkréfte, wie groR sind die Freiheiten, aber
auch, wie ist der Rahmen, in dem sich bewegt werden muss. ... Diese Fragen tritt es
relativ heftig los.” (Interview Leitungsebene)

3.2 Lernberatung als Gestaltungsrahmen des Lern- und Entwicklungsprozesses

Festmachen l&sst sich die Umsetzung der Lernberatungsprinzipien u.a. an den Gestal-
tungselementen, derer sich die Projektmitarbeiter/innen fiir ihren gemeinsamen Lern-
prozess bedient haben. Auch hier gibt es wieder mehrere Interaktionsebenen, ndmlich
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zum einen innerhalb der Organisationen die Tatsache, dass die Projektverantwortli-
chen als Lernberater/innen und damit als Gestalter/innen von Raumen fungieren, in
denen innerhalb der gegebenen oder durch Aushandlungsprozesse geschaffenen Rah-
menbedingungen selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernprozesse ablaufen kon-
nen. Darliber hinaus hat die wissenschaftliche Begleitung eine Lernberater-Funktion
sowohl fur die einzelnen Einrichtungen, indem sie dort Lernrdaume fiir (zukinftige)
Lernberater und fiir die Projektverantwortlichen erdffnet, als auch fiir den Projekt-
verbund, indem sie den Projektprozess insgesamt begleitend berdt und gestaltet. In
folgender Ubersicht (S. 224) sind die (Kern-)Gestaltungselemente in ihrer Umsetzung
auf den unterschiedlichen Ebenen zusammengefiihrt. Daran wird zudem deutlich,
dass die Gestaltungselemente in den jeweiligen Kontexten und Situationen eine spe-
zifische Ausprdgung und Interpretation erhalten, also zu gestaltende Elemente sind
und kein fertiges Produkt.

Es zeigt sich also, dass die Implementierung von Lernberatung in den Einrichtungen
als Beratungs-, Lern- und Entwicklungsprozess betrachtet werden kann, bei dem
Lernberatung als professionelle Grundhaltung und methodischer Ansatz grundlegend
ist. Weitere Gestaltungselemente waren beispielsweise lernbiographische Methoden
zur Auseinandersetzung mit dem personlichen Lern- und Lehrverstandnis oder Kom-
petenzbilanzierungsverfahren, die Projektverantwortliche bzw. die wissenschaftliche
Begleitung in der Arbeit mit den Lehrenden vor Ort zur begleitenden Arbeit am
Selbstverstandnis und zum Ankniipfen an vorhandenen Verstandnissen, Konzepten
und Kompetenzen eingesetzt haben. Bei der Gestaltung der Prozesse auf der Grund-
lage von Lernberatung kommt den jeweiligen Lernberater/inne/n auf den verschiede-
nen Ebenen eine besondere Rolle zu: Einen entscheidenden Beitrag flr die Lern- und
Entwicklungsprozesse in den Einrichtungen im Einzelnen leisten die sogenannten
Gestalter/innen, die als interne Promotorinnen den Prozess koordinieren, Impulse ge-
ben und als feste Ansprechpartner dafir zustdndig sind, dass (mit den Teams) Ar-
beitsstrukturen geschaffen und Verbindlichkeiten festgelegt und eingehalten werden
(vgl. Wenzig 2003, S. 61f, 76).

Eine dhnliche Rolle spielt die wissenschaftliche Begleitung als Projektleitung in Be-
zug auf den Projektverbund. Sie bringt zusétzlich zur Gestaltung der Lernprozesse
auf der Grundlage von Lernberatung den Prozess durch externe Impulse und Fachex-
pertise in Bezug auf Lernberatung voran.

3.3 Voraussetzungen fur weitreichende Lernprozesse in den Organisationen
Experimentierfelder als Rahmenbedingung

Als forderlich fir die Entwicklung und Erprobung von Lernberatung haben sich Frei-
rdume erwiesen, die Experimente ermdglichen. In den zundchst eingegrenzten Erpro-
bungsfeldern haben Suchprozesse ihren Raum, bei denen sich nicht alle Ansatze und
Ideen auf Anhieb bewahren miissen. Diese Experimentierfelder sollten jedoch inner-
halb der Organisation nicht dauerhaft isoliert — und damit eine Zeit lang geschiitzt —
bleiben. Fir die (langfristige) Implementierung von Lernberatung empfiehlt sich, Er-
fahrungen und Entwicklungen in weitere Bereiche der Organisation zu transferieren.
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Kernelemente von Lernberatung auf unterschiedlichen Interaktionsebenen

Gestaltungs- Interaktion innerhalb Interaktion Interaktion WIB und
element der Organisation WIB und Org. Projektverbund
Lerntagebuch = Projekttagebuch: = Lerntagebuch (bei Ar- | = Lerntagebuch (bei Ar-
(individuelle = zum Teil individuelle beitsgesprachen) beitstreffen)

Reflexions- und
Planungshilfe)

Aufzeichnungen,

= zum Teil (virtuelle)
Tagebticher der Projekt-
teams

= Statusberichte an Hand
orientierender Reflexions-
fragen

= Workshoptagebuch (bei
Workshops mit Projekt-
beteiligten oder weiteren
Muitarbeiter/inne/n)

= Statusberichte an Hand
orientierender Reflexi-
onsfragen

= Workshopbuch (bei
Workshops mit zusétzli-
chen externen Experten)

= regelmaRige (individuel-
le) Reflexionsimpulse

= orientierende Reflexi-
onsfragen fiir Statusbe-
richte

Lernkonferenz
(kollektive Re-
flexion und Pla-
nung subjektiver
und kollektiver
Lernschritte)

= (Projekt-) Teamsitzun-
gen (konzeptionelle Fra-

gen, Prozessreflexion und
-planung)

= Vor-Ort-Beratung
= Vor-Ort-Workshops

= Arbeitstreffen
= Workshops

Fachreflexion,
Feedback, Eva-
luation
(Bilanzierung
von Lernergeb-
nissen im sozia-

= Projektteamsitzungen

= Vor-Ort-Workshops
= Vor-Ort-Beratung
= |ernberater-Interviews

= Arbeitstreffen

= Workshops

= Riickspiegelung von
Evaluationsergebnissen in
den Verbund + Diskussion

len Setting)
Lernquellen- = Als kollegialer Materi- | = Bei Vor-Ort-Work- = Bei Arbeitstreffen und
pool alaustausch und Literatur- | shops Workshops

(individuell nutz-
barer Medien,
Material- und Li-
teraturpool)

sammlung

= Inhalte bspw.: Literatur
zu SOL und Lernen allge-
mein, Selbstlernmateria-
lien, Kursmaterialien von
Kolleg/inn/en, Methoden-
pool

= Inhalte bspw.: Aktuelle
Fachliteratur zu SGL/
SOL, Lernberatung, Lern-
psychologie u.4., Lernbe-
ratungsmaterialien (z.B.
Lerntagebticher), Beispie-
le fir Kompetenzbilanzie-
rungen, im Projektprozess
entstandene Materialien
und Dokumente, Metho-
denpool

= Inhalte bspw.: Aktuelle
Fachliteratur zu SGL/SOL,
Lernberatung, Lernpsy-
chologie u.d., Lernbera-
tungsmaterialien (Lernta-
geblicher...), Beispiele fir
Kompetenzbilanzierungen,
im Projektprozess entstan-
dene Materialien und Do-
kumente, Metho-denpool
= Materialien, Literatur-
hinweise u.&. per Email

Selbstlernzeiten
(Lernphasen, in
denen einzeln
oder in der
Gruppe an best.
Themen gearbei-
tet wird)

= Ausgestaltung einzel-
ner Elemente in Arbeits-
gruppen

= Erprobung entwickelter
Elemente mit den TN
(,Unterricht’, ,Kursein-
heiten’)

= Weiterbildung

= Literaturstudium

= individuelle Vor- und
Nachbereitung von
Workshops, sowie Ar-
beits- und Beratungs-
gespréachen

= Vorbereitung und An-
fertigung von Berichten,
Selbstdarstellungen, etc.

= Formulierung/Bearbei-
tung von Reflexionsfra-
gen einzeln oder im Team
= Transferiiberlegungen
zu Erfahrungen und Er-
kenntnissen aus Arbeits-
treffen und Workshops

Lernberatungs-
gesprach
(individuelles
Reflexions-/Pla-
nungsgesprach
Lernberater/in
und Lerner/in)

= Gesprache zwischen
Projektverantwortlichen
(Gestalter/inne/n) und
(Projekt-)Mitarbeiter/in-
ne/n

= Beratung/Gesprache
zwischen WIB und Ge-
stalter/inne/n und/oder

Einrichtungsleitung vor
Ort

= Individuelle Gesprache
bei Workshops und Ar-
beitstreffen
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Voraussetzungen bei den beteiligten Personen

Da in den meisten Organisationen trotz der alten Weisheit ,,aus Fehlern lernt man*
keine ausgeprégte Fehlerkultur existiert, verlangen die beschriebenen Experimentier-
felder und Suchprozesse den Beteiligten viel Geduld ab. Dies gilt nicht nur fur die
Lernberater/innen, sondern vor allem auch fiir Leitungspersonen. Dennoch bringen
auch die scheinbaren Rickschlage und Umwege den Entwicklungsprozess voran,
weil aus ihnen zumeist Rickschliisse fiir neue Versuche gezogen werden kénnen. Fiir
alle Beteiligten sind dennoch sichtbare ,Erfolge’ von grofRer Bedeutung: Einerseits
fiir die Mitarbeiter/innen, damit sie die Motivation behalten und die Erfahrung ma-
chen, weiterzukommen: ,,Wir arbeiten hier auf einer praktischen Ebene, d.h. es muss
auch ... sichtbar sein und ... ausprobiert werden und ... Erfahrungen gemacht werden,
die dann wieder thematisiert werden.” (Interview Gestalter/innen-Ebene) ,,Fir die
Mitarbeiter war es wichtig, zu ,sehen, was sie tun’ (Interview Leitung), also handelnd
sichtbare Erfahrungen mit dem Ansatz zu machen.” (Wenzig 2003, S. 53)

Andererseits erwarten dies die Leitungspersonen, die auf Grund ihrer anderen Per-
spektive, die hdufig von der Notwendigkeit zur Wirtschaftlichkeit geprégt ist, relativ
schnell Sinn, Ziel und Effektivitat der Prozesse anzweifeln. ,,Problematisch daran er-
weist sich hauptsachlich, dass dieser Verstandigungsprozess von allen Beteiligten als
weniger langwierig eingeschatzt und entsprechend kalkuliert wurde* (Wenzig 2003,
S. 67) Auch wenn ,spirbar [ist], dass was angekommen ist“, gab es auf dem Weg
dahin ,,Missverstandnisse und Irritationen, Suchprozesse, die viel — von Leitungsseite
aus betrachtet zu viel — Zeit in Anspruch genommen haben* (Wenzig 2003, S. 52f).

Es hat sich fiir die Erprobungs- und Implementierungsprozesse als hilfreich erwiesen,
wenn Leitung nicht nur grundsatzlich befurwortend und von auRen beobachtend oder
ggf. kontrollierend den Prozess begleitet, sondern sich selbst auf einen inhaltlichen
Lernprozess einlasst. Die Erfahrungen in ProLern legen die Vermutung nahe, dass es
nur, wenn auch auf Leitungsebene das professionelle Selbstverstdndnis hinterfragt
wird und Haltung und Handeln dort den handlungsleitenden Prinzipien auf Mitarbei-
ter- und Teilnehmerebene entsprechen, moglich ist, ein neues Konzept von einem
experimentellen, isolierten Status in eine nachhaltige, Ubergreifende Implementie-
rung zu uberfiihren. Um diese Vermutung zu bestatigen, zu widerlegen oder zu rela-
tivieren, ware allerdings ein langerer Erfahrungszeitraum nétig.

Die Bereitschaft, sich auf die Weiterentwicklung didaktisch-methodischer Konzepte
einzulassen und die eigene padagogische Haltung zu hinterfragen, stellt sich bei Mit-
arbeiter/inne/n, die in die Entwicklung einrichtungsspezifischer Lernberatungskon-
zepte einbezogen werden sollen, vor allem dann ein, wenn konkrete Lernanldsse im
Sinne von Betroffenheit oder direkt erkennbarem Nutzen vorhanden sind (z.B. Unzu-
friedenheit mit bestimmten Gegebenheiten bezogen auf die Lerngestaltung und -or-
ganisation oder die Arbeitsorganisation und -strukturen). Motivierend sind aul3erdem
»~Erfahrungsrdume, in denen entweder eigene positive Erfahrungen mit der Umset-
zung von Lernberatung gemacht werden oder Lernberatung durch andere praktiziert
erlebt wird. Auch Irritationen kénnen ein Zugang zu Lernberatung sein, da aus ihnen
Fragen entstehen, auf die es eine Antwort zu suchen gilt, womit man sich in den Pro-
zess hinein begibt* (Wenzig 2003, S.79)
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Dariiber hinaus sollten Anschliisse zur gewohnten Denk- und Arbeitsweise herge-
stellt werden, indem Vorhandenes bilanziert und auf Bewahrtes durch Erweiterung
und Ergdnzung mit neuen Elementen aufgebaut wird. Hier gilt es fur die (internen)
Promotor/inn/en Geduld zu zeigen oder zu entwickeln und gleichzeitig Strukturen zu
schaffen, die eine Beteiligung férdern und fordern.

Arbeitsarchitektur

Bewahrt fur intensive Lernprozesse innerhalb der Organisationen hat sich eine Par-
allelitét von Lern- bzw. Erfahrungsraumen, in denen die Mitarbeiter/innen Aspek-
te von Lernberatung individuell kennen lernen und erfahren kdnnen (z.B. im eigenen
Handeln in den Lerngruppen, in Workshops und Projektteamsitzungen), und Foren,
in denen konzeptioneller Austausch jenseits der Alltagsarbeit aus einer Meta-Per-
spektive heraus stattfinden kann (vgl. Wenzig 2003, S.66). Vor allem die Mdglich-
keit, im Team an Entwicklungen zu Arbeiten und Erfahrungen zu reflektieren und zu
diskutieren, wird von den Mitarbeiter/inne/n als besonders hilfreich, bereichernd und
voranbringend empfunden (vgl. ProLern-Dokument 12/02). Dies gilt sowohl inner-
halb der Einrichtungen, als auch auf der Ebene des Projektverbunds, dessen gemein-
same Arbeitstreffen und Workshops jeweils Meilensteine in der Klarung von Irritati-
onen und Fragen, sowie in der Entwicklung neuer, klarerer Perspektiven dargestellt
haben. Hier wurden ,,Impulse* gesetzt und in einem ,,wertschatzungsorientierten und
kritisch-konstruktiven Arbeitsklima“ reflektiert (ProLern Dokument 11/02). Diese
Kombination aus individuellen Lernerfahrungen und kollektiven reflexiven
Schleifen auf einer Metaebene scheint geeignet zu sein, um Motivation und Partizi-
pationsbereitschaft herzustellen und zu erhalten, sowie Lern- und Entwicklungspro-
zessen Dynamik zu verleihen (vgl. Lernberater-Interview 10/03).

Bezogen auf die konkrete Gestaltung der gemeinsamen Entwicklungsarbeit haben —
auf den ersten Blick banal erscheinende, in der Praxis jedoch nicht zwingend gege-
bene — Elemente sich in ihrer Relevanz bestétigt. Dies sind zum einen regelmaRige,
moglichst frihzeitig allen relevanten Akteuren bekannte und verbindliche Termine
flir Foren, in denen eine Konzentration auf die konzeptionelle Arbeit jenseits des All-
tagsgeschafts mdglich ist. Dabei kénnen neue Foren geschaffen oder vorhandene so
genutzt werden, dass Zeiten fur Entwicklungsarbeit klar abgegrenzt und zugesichert
sind. Als sinnvolle Konstellation hat sich zudem (vor allem bei gréReren Teams) eine
Kombination aus der Arbeit in einer GroRgruppe und der Delegation von Aufgaben
an Kleingruppen erwiesen. Hierbei hat sich gezeigt, wie wichtig die Entwicklung kla-
rer Arbeitsauftrage fur ein Gelingen ist. Klarheit und Verbindlichkeit sind in Bezug
auf die Arbeitsarchitektur und den Prozess insgesamt Schliisselkategorien (s.0.). Das
bezieht sich sowohl auf Strukturen, als auch auf Rollen und Auftrage, wobei diese
Klarheiten angesichts der Tatsache, dass es sich um einen gemeinsamen Suchprozess
handelt, nichts Statisches sein konnen, sondern in reflexiven Schleifen ausgehandelt
und redefiniert werden mussen. Aus dem bisher Erwahnten ergibt sich als eine weite-
re Grundvoraussetzung fur das Gelingen des Implementierungsprozesses die Exis-
tenz oder das Schaffen einer Kommunikationskultur und von Kommunikationsstruk-
turen, ohne die Arbeitsstrukturen nicht hergestellt werden und Aushandlungs- und
Reflexionsprozesse nicht stattfinden kénnen.
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4. Lernberatung als Beitrag zur Innovations- und Zukunftsfahigkeit von Wei-
terbildungsorganisationen

Insgesamt wird Lernberatung als Rahmen fir selbstorganisiertes Lernen in den
Einrichtungen als zusétzliches Qualitatsmerkmal der Arbeit verstanden und so auch
z.T. in Aulendarstellungen genutzt (vgl. Wenzig 2003, S. 46). Die Entwicklung und
Erprobung dieses neuen Konzeptes hat nicht nur zu einer Veranderung bestehender
Angebote, sondern auch zur ,,Entwicklung neuer Mainahmen, in denen Lernberatung
von vornherein mit angelegt ist“ gefiihrt (Wenzig 2003, S.69). Die ProLern-Einrich-
tungen erhoffen sich hierbei eine Profilierung durch Lernberatung im Sinne einer
Verbesserung der Wettbewerbsfahigkeit. Dabei spielt zum einen die Tragfahigkeit
des Konzepts der Lernberatung und die Aktualitat selbstorganisierten Lernens eine
Rolle. Zum anderen weisen die Organisationen ihre Innovationsféhigkeit durch die
Verénderung von Strukturen, Arbeitsweisen und Angeboten nach, fiir die sie ,,orga-
nische Entwicklungsprozesse nutzen und durch methodisch-systematische Beglei-
tung forcieren“ (ebd., S. 85).

Was es bei der Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen in und von Orga-
nisationen zu beachten gilt:

= Handlungsleitende Prinzipien und Gestaltungselemente von Lernberatung als Grundla-
ge der Beratungs- und Entwicklungsarbeit

= Experimentierbereitschaft und Experimentierfelder, die nicht dauerhaft isoliert bleiben
dirfen

= Entwicklungs- und Erprobungsarbeit in Teams, die nicht isoliert sein sollten, um Ver-

antwortungsabgabe im Sinne von Desinteresse anderer Mitarbeiter an diese Gruppe zu

vermeiden

Tatigsein und Reflexion kombinieren

Positive Fehlerkultur (Fehlschldge als Lernfelder) fordern

Sichtbare ,Erfolge’ und positive Erfahrungen ermdglichen und bewusst machen

Beteiligung von Leitung am Entwicklungsprozess (auch im Sinne von Selbstverstand-

nisentwicklung)

= Konkrete Lernanlasse und erkennbaren Nutzen als Zugénge zur Entwicklungsarbeit er-
fassen bzw. sichtbar machen und bei der Gestaltung des Lernprozesses beriicksichtigen

= Anschliisse zu vorhandenen Kompetenzen und Kulturen herstellen (Bewéhrtes bewah-
ren, Neues integrieren)

» Klare und verbindliche Arbeitsstrukturen

Die sich in den Einrichtungen entwickelnden neuen Lernkulturen sind allerdings
nicht nur Anzeichen von Innovation, sie kénnen angesichts der wachsenden Bedeu-
tung uberfachlicher Qualifikationen zudem einen Beitrag zur Zukunftsfahigkeit der
Organisationen leisten. Denn, ,,(die) Lernarchitektur innerhalb von Weiterbildungs-
einrichtungen zeichnet sich nicht nur durch vorhandene und noch zu optimierende
Infrastrukturen aus, sondern vor allem durch die andragogischen Kompetenzen der
Mitarbeiter, die es erméglichen, die angesprochenen Erfahrungsraume so zu gestal-
ten, dass Teilnehmer sich hier in einer orientierungslosen Zeit orientieren kénnen und
im sozialen Kontext der Gruppe, in der Interaktion mit anderen und mit der Beglei-
tung durch Lernberater fachliche, methodische und personale Kompetenzen erwerben
kénnen.” (Wenzig 2003, S.83)
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In den Innovationsprozessen haben die Einrichtungen dariber hinaus gelernt, Ge-
staltbares zu gestalten, hierbei scheinbare Grenzen zu tiberwinden, tatséchliche Gren-
zen zu erkennen und mit nicht beeinflussbaren Faktoren kreativ umzugehen, also
»trotz widriger Rahmenbedingungen und starrer Strukturen, die wenig Gestaltungs-
freiraum lassen, selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung tber die Arbeit an Inhal-
ten erlebbar zu machen und damit die Kompetenzen der Teilnehmer weiterzuentwi-
ckeln, was nicht davon entbindet, bessere Rahmenbedingungen fiir MalRnahmen ein-
zufordern“ (Wenzig 2003, S. 70).

Fazit: Selbstorganisation braucht Fremdorganisation!

Die Entwicklungs- und Erprobungsarbeit in den ProLern-Einrichtungen zeigt, dass
auch und gerade stark individualisiertes, flexibles, auf Selbstorganisation ausgelegtes
Lernen einem hohen Mal} an Strukturiertheit, Organisation und Verbindlichkeit be-
darf. Nicht zu vernachléassigen ist dabei die Erkenntnis, welch enorme Rolle der sozi-
ale Kontext fiir die umfassenden Lernprozesse Einzelner spielt, und welche Potentia-
le hinsichtlich individueller Kompetenzentwicklung die Lerngruppe in sich tragt.
Dies gilt — wie die meisten Erkenntnisse, die im Projektprozess bezogen auf die Ges-
taltung der Lernprozesse der Teilnehmer/innen erworben wurden — auch auf der Ebe-
ne der Organisation fiir die Lernprozesse der Mitarbeiter/innen, die genauso als Lern-
gruppe begriffen werden kdnnen. Die Tatsache, dass auch auf Grund von Selbst- und
Fremdeinschatzung Selbstorganisation gewohnte und praktizierende Lernende (vor
allem auf Organisationsebene) die Notwendigkeit von Strukturierungshilfen und so-
zialen Lernprozessen hervorheben (vgl. Lernberater-Interviews 10/03), weist darauf
hin, dass selbstorganisiertes Lernen unabhangig von Voraussetzungen der Zielgrup-
pen kein isoliertes Lernen sein kann, sondern immer Unterstiitzungsformen und das
Erdffnen von Zugéngen zur Thematik notwendig sind.

Entscheidend ist, dass bei allen Interaktionen — sei es in der Lernsituation mit den
Teilnehmer/inne/n oder in der Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en — die (neue) pada-
gogische Haltung ausschlaggebend fiir die Art und Weise des Handelns und die Mit-
tel, derer man sich dabei bedient, ist. Wenn Lernberatung die Lern- und Arbeitskultur
bestimmt, zeigt sich, dass Fremdorganisation und selbstorganisiertes Lernen kein
Widerspruch sein missen, sondern Strukturierungshilfen fiir selbstorganisierte Lern-
prozesse hilfreiche und notwendige Impulse bieten.
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I11/4. Selbstorganisiertes Lernen oder: Wie hole ich mir
den Teufel in die Weiterbildungsorganisation?

Gabriele Gerhardter

Prolog als Monolog mit den Leserinnen

Erlauben Sie mir zu Beginn einen metaphorischen Ausflug ins Teuflische. ,,Muss das
sein®, hore ich Sie sagen, ,,wenn es doch eigentlich um selbstorganisiertes Lernen in
Erwachsenenbildungseinrichtungen geht? Koénnen hier nicht ein paar wesentliche
Hinweise, Methoden und ihre Grenzen aufgezeigt werden? Meinen Autorinnen,
wenn sie zum Schreiben aufgefordert werden, sie mussen gleich Gott und die Welt
erklaren?** Na ja, nicht immer, diesmal schon, also lassen Sie uns gleich mal bei Gott
beginnen...

Am Anfang war Gott, er hat seine Welt erschaffen: Erde, Wasser, Pflanzen, Tiere
und zum Schluss die Menschen, die ihm wohlwollend sind. Alle seine Geschopfe
machen das, was er in umfassender Weise strukturiert und geschaffen hat, ganz gut
und richtig. Die Welt funktioniert und ist im Sonnensystem ein interessanter Platz
geworden. Niemand kann Gott dreinreden, alles verlauft friedlich und gut... jedoch
hin und wieder vielleicht schon ein wenig langweilig? Irgendwie (und selbst Gott
kann nicht mehr genau sagen, wie es passierte) war dann plétzlich der Teufel da. Von
ihm eingesetzt, ja, aber doch nicht ganz so gewollt. Rittelt dieser doch an seinen
festgesetzten Strukturen und seinen bisher von allen anerkannte Prinzipien. Heraus-
forderungen, Beweise der richtigen Welt-Gestaltung und Hinterfragen von Allge-
meingultigkeiten sind nun an der Tagesordnung: Wie der Teufel nervt! Und fordert!
Wie er bisherige Werte in Frage stellt, umgestalten will, einfach unmdglich — ja, aber
eigentlich nicht nur. Irgendwie ist es nun doch auch spannender geworden: die Men-
schen wollen plétzlich wissen, warum was so ist und nicht umgekehrt, sie bedugen
und hinterfragen Gegebenheiten und meinen, es wére doch manches zu verbessern:
»Die Welt verandert sich stdndig — auf die gleichen Fragen miissen neue Antworten
gefunden werden® — das flistert ihnen der Teufel ein. Tats&chlich hat das Gott bei der
Erschaffung der Welt nicht wirklich mitbedacht, gerade wo es jetzt so richtig lauft,
soll schon wieder etwas geandert werden? Heimlich macht ihm diese Herausforde-
rung jedoch auch SpaR, vor allem, seit er erkannt hat, dass — wenn es den Teufel gibt
— er an Profil gewinnt. Der stdndige Hinterfrager, der Herausforderer seiner Allmacht
ist sein geliebter Gegenspieler geworden, der ihm hilft, sich zu profilieren und pas-
sende Antworten fiir die Welt zu finden. Das fordert seinen Ruf als Schopfer, als
Kreator der Welt. Danken kann er dies dem Teufel nicht, aber er l&sst ihn gewdhren
und gibt ihm so einen fixen Platz in seinem Universum — solange er nicht zu aufmup-
fig wird. Brav ist jedoch kein Attribut des Teufels...

1. ,,An der offenen Grenze®“: neue Lernkultur fur arbeitsmarktferne Personen
im regionalen Kontext

»An der offenen Grenze* ist eine Equal-Entwicklungspartnerschaft im ndérdlichen
Niederdsterreich, die sich zum Ziel gesetzt hat, langzeitbeschaftigungslose und vom
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Arbeitsmarkt ausgegrenzte Personen neue Perspektiven durch bedarfsgerechte Quali-
fizierungs- und BegleitmaBnahmen zu geben.'! Die offene Grenze ist dabei Pro-
gramm: auf vielfaltige Weise sollen regionale, fachliche, politische und personliche
Grenzziehungen hinterfragt und nach innovativen Ldsungen zur Arbeitsmarktintegra-
tion gesucht werden, die der Zielgruppe neue Perspektiven erschlieBen. Ein wesentli-
cher methodische Ansatzpunkt dabei ist ,,selbstorganisiertes Lernen® der Teilnehme-
rinnen. Damit dies jedoch nicht zu einem zynischen , Hilf-dir-selbst* Konzept ver-
kommt, wurden die Gemeinden und Regionen aufgerufen, sich an einen konstrukti-
ven Dialog fur mehr Chancen am Arbeitsmarkt zu beteiligen.

1.1 Neue Lernkultur im regionalen Kontext

Das Bundesland Niederdsterreich verfugt Uber eine 414 km lange gemeinsame
Staatsgrenze mit den beiden neuen EU-Mitgliedsstaaten Tschechien und Slowakei.
Dies ist mehr als ein Drittel der gesamten AuBengrenze Osterreichs zu den Mittel-
und Osteuropdischen Landern. Fiir das Wald- und Weinviertel stellte die ,,tote Gren-
ze" flr mehr als vierzig Jahre ein entscheidendes Entwicklungshemmnis dar, derzeit
sind sie vorwiegend periphere, agrarisch strukturierte Regionen, die durch geringe
Qualifikation, hohe Pendlerinnenbewegung und eine Dominanz von abwanderungs-
bedrohten Niedriglohnindustrien gepragt sind. Die Ubrigen — meist kleinen — Indust-
rie- und Gewerbebetriebe der Grenzregionen sind auf die ortliche Nahversorgung
konzentriert. Im nordwestlichen Teil des Waldviertels gibt es noch einige Textil- und
Bekleidungsunternehmen, viele sind jedoch bereits geschlossen oder abgewandert.
Im Weinviertel ist von Siid nach Nord ein jaher Abfall in der wirtschaftlichen Dyna-
mik und im Angebot an Arbeitsplatzen zu beobachten. Der regionale Arbeitsplatz-
mangel, vor allem im ndérdlichen Weinviertel, wird durch mihevolle Tagespendel-
wanderungen nach Wien, im Waldviertel durch Abwanderung und Pendlerinnnen-
wanderung ausgeglichen. Diese Gegebenheiten und Entwicklungsstrukturen bieten
das sozio6konomische und kulturelle Umfeld und damit wesentliche Einflussfaktoren
fiir die Gestaltung von regional maRgeschneiderten Angeboten fiir arbeitsmarktferne
Personen. Um hier neue Erfahrungen zu sammeln und innovative Ansétze auszupro-
bieren, wurden zwei Gemeinden ausgewabhlt, in denen Lernwerkstatten, sogenannten
LOT-Hauser, eingerichtet wurden:
= Waidhofen/Thaya: im Waldviertel, landlich gepragt mit (ehemals) industriellem
Hintergrund. Geringe Einkommen, geringe Kaufkraft und mit starker Abwande-
rungsprognose. Gehort zu den Regionen mit hochster Arbeitslosigkeitsrate in Os-
terreich (im Juni 2004: Arbeitslosigkeit 7%, beim Arbeitsmarktservice gemeldete
offene Stellen: 29)
= Korneuburg: im Weinviertel, eine Wien-Umland Stadt im Sub-Urbanisierungs-
bereich mit guter verkehrsmaRiger Anbindung, Einwohnerlnnen sind vielfach Ein-
pendlerinnen nach Wien, hohe Kaufkraft (im Juni 2004: Arbeitslosigkeit: 4,3%,
beim Arbeitsmarktservice gemeldete offene Stellen:; 743).

1 Equal ist eine europaische Gemeinschaftsinitiative zur Unterstiitzung experimenteller Aktivi-
taten zur Beseitigung von Ungleichbehandlungen und Ausgrenzung von Personen am Ar-
beitsmarkt.
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In den beiden Gemeinden wurden LOT-H&user eingerichtet, die auf innovativen We-
gen selbstorganisiertes Lernen fir arbeitsmarktferne Personen ermdglichen. Die
Struktur der Lernhduser und die Zielgruppenorientierung sind dabei ident — es hat
sich jedoch gezeigt, dass die regionalen Bedingungen und Bedarfe derart unter-
schiedlich sind, dass nach eineinhalbjéhriger Laufzeit zwei vom Angebot unter-
schiedliche LOT-Héuser entstanden sind. Die Koppelung des Angebotes mit den re-
gionalen Gegebenheiten wird als wesentlicher Eckstein der LOT-Hauser erachtet und
immer mehr verdichtet: Die Lernwerkstatten 6ffnen ihre Tiren und sind vielfaltig in
der Region prasent: durch Feste (wie z.B. im Rahmen der EU-Osterweiterung), durch
direkten Kontakt mit den Unternehmen, Schulen, sozialen Initiativen, durch Koope-
rationen mit dem Stadtmarketing etc. Lernen bekommt einen regionalen Bezug, die
Gemeinde wird somit aktive Beteiligte und Mitgestalterin von BildungsmalRnahmen.

1.2 Selbstorganisiertes Lernen umfassend ermdglichen

Das vielféltige und kombinierte Qualifizierungs- und Orientierungsangebot in den
LOT-“Lernen-Orientieren-Tun“-H&usern stellt die umfassende Kompetenzentwick-
lung der Teilnehmerlnnen in den Mittelpunkt. Die Starkung fachlicher, persénlicher
und sozialer Handlungskompetenz fiir die Zielgruppe der langzeitbeschéftigungslo-
sen Personen wird als VVoraussetzung fir einen erfolgreichen (Wieder-)Einstieg in die
Arbeitswelt gleichermalien berticksichtigt. Dazu werden neue Lernformen, -metho-
den und -inhalte zu einem Gesamtkonzept eines integrativen Qualifizierungs- und
Beratungs-Modell entwickelt und in der praktischen Umsetzung laufend verfeinert.

Die Struktur der LOT-H&user basiert auf einem breitgefacherten Qualifizierungs- und
Orientierungsangebot in finf Zonen, die miteinander vernetzt sind.

= Info-Zone: Die Infozone ist ein offener Kommunikations- und Informationsraum
fiir alle Interessentinnen und Teilnehmerinnen. In Form eines Cafes gestaltet, ha-
ben die anwesenden Personen die Mdglichkeit, Literatur, Tageszeitungen mit aktu-
elle Jobangeboten, Informationsbroschiiren, VVeranstaltungsprogramme und das In-
ternet zu nutzen

= Werk-Zone: In der Werkzone werden Projekte durchgefiihrt, in denen einerseits
grundsatzliche technisch-handwerkliche Fahigkeiten der Teilnehmerlnnen trainiert
werden kdnnen, andererseits der Prozess des gemeinsamen Arbeitens selbst reflek-
tiert wird, um die individuelle Handlungskompetenz zu starken. Diese Zone ist ge-
rade fir Teilnehmerinnen, die es nicht gewohnt sind, sich ausschlieflich geistig-
verbal mit Dingen auseinandersetzen, ein ,,praktisches* Angebot.

= Kurs-Zone: Qualifizierungsaktivitdten — fachliche, berufsbezogene, persénliche
und soziale — werden als offene Gruppentrainings mit selbstorganisierten Lernen
angeboten. Die Kursgruppen sind in die Aktivitdten der anderen Lern-Zonen in-
nerhalb und aufRerhalb der LOT-Werkstatte eingebunden. Auch eine Zusammenar-
beit mit anderen regionalen Bildungseinrichtungen und regionalen Initiativen ist
dabei erwiinscht.

= |nitiativ-Zone: Sie bietet eine praktische Mdéglichkeit, die sozialen, kommunikati-
ven und organisatorischen Fahigkeiten durch das gemeinsame Arbeiten in konkre-
ten Projekten, die Erfolge sichtbar machen, zu stérken. Diese Initiativen sind auch
fur Personen, die kaum Zugang zu Lernangeboten finden, attraktiv gestaltet, um
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den ersten Schritt in Richtung Bildung zu férdern. Hier kénnen alltagspraktische
Lebens- und Interessensthemen der Teilnehmerlnnen aufgriffen werden. Ein Bei-
spiel sind gesundheitliche Themen in Form von Vortrdgen oder gemeinsamen Be-
wegungsaktivitten. Auch regionale Initiativen und Aktivitadten werden hier einge-
bunden und gemeinsam mit den Teilnehmerinnen als Projekte gestaltet (z.B. eine
Aktion des Stadtmarketings wird von den Teilnehmerlnnen vorbereitet und an-
schlieBend in den Platzen der Stadt sichtbar).

= Beratungs-Zone: Alle Problemstellungen im Zusammenhang mit Arbeitslosigkeit
kdnnen hier ziel- und ldsungsorientiert bearbeitet werden.

Die Teilnehmerlnnen bewegen sich — entsprechend dem Prinzip der Selbstorganisati-
on — flexibel in den einzelnen Zonen, um hier auf unterschiedliche Weise Lernerfah-
rungen zu sammeln. Ein/e Coach begleitet sie auf dem Weg und reflektiert die ein-
zelnen Schritte sowie weitere Moglichkeiten zum personlichen Lernziel. Zusétzlich
gibt es LotsInnen: Sie ,,lotsen die Teilnehmerlnnen in das LOT-Haus, indem sie mit
zahlreichen Institutionen, Organisationen und regionalen Multiplikatorinnen Kontak-
te aufbauen, sie begleiten die Teilnehmerlnnen aber auch wieder hinaus in das Ar-
beitsleben, indem sie betriebliche Kontakte aufbauen und vermittelnd tatig werden.

Um Selbstorganisation als Arbeitsprinzip in den LOT-Hausern zu entwickeln, wurde
im Rahmen der Entwicklungspartnerschaft ein Lehrgang ,,.SOLE — Selbstorganisier-
tes Lernen Erwachsener” angeboten. Im Sinne der Offenheit nicht nur als train-the-
trainer Angebot fir die LOT-H&user, sondern gemeinsam mit anderen regionalen
Einricf;tungen, um hier ein Netzwerk fiir neue Bildungsprinzipien in der Region zu
bilden®.

Zusétzlich unterstutzen Regionalkonferenzen die regionale Perspektivenentwicklung,
damit Bildung, Lernen und Beschéftigung sich hier in andere regionale Politiken (Ar-
beitsmarkt, Struktur- Wirtschaftpolitik etc.) einbinden kénnen.

Selbstorganisiertes Lernen war zwar zu Beginn der Aktivitaten der LOT-H&user und
Lotslnnen ,,im Programm®, allerdings keine Selbstverstandlichkeit. VVielmehr muss-
ten die Leiterinnen und Mitarbeiterinnen der Einrichtungen sich auf den Weg ma-
chen, wie sie dieses Arbeitsprinzip padagogisch und strukturell umsetzen kénnen.
Lernen stand auf der Tagesordnung der LOT-Hé&user — nicht nur fir die Teilnehme-
rinnen.

2. LOT-HAauser: Weiterbildungseinrichtungen lernen selbstorganisiertes Lernen
Erwachsener

Die Debatte um ,,selbstorganisiertes Lernen* vollzieht sich vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Prozesse, die die Rahmenbedingungen des Lernens in der Erwachse-
nenbildung insgesamt verdndern. In der modernen Gesellschaft mit ihren immer
komplexer werdenden Strukturen und entsprechenden Anforderungen an das berufli-
che, gesellschaftliche und private Leben des Einzelnen ist Bildung zur Herausforde-
rung geworden.

2 Ein Ergebnis daraus: www.sole-box.net gibt grundlegende Informationen iber die Prinzipien, Gestal-
tungsmdglichkeiten als auch Arbeitsmaterialien zu selbstorganisiertem Lernen.
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Folgende Grafik skizziert die Gestaltungselemente der EP ,,Offene Grenze*:

Eoordination — Verme tzung (national — intermational)

BModul 1 Modul 2

LOT-Haus LOT-Haus
Korne uburg Waidhofe n/Thaya
Werk-Zong Werk-Zone
Ivletall, Holz, IKT, ... Dletall, Holz, IKT, ...
Beratungs-Zone Beratungs-Zone
Coaching ... Coaching ...
Info-Zone Info-Zone

Arheit, Soziales, Reg. Apbeit, Soziales, Reg.

Kurs-Zong Kurs-Zone

B, Fachkurse, ... B, Fachkurse, ... d
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Lebenshe gleitendes Lebenshe gleitendes Entwicklungsperspektive n

fiir die Region
. T 2 f'\nklﬁipﬁmgspu]lkte-ﬂer
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o . markt und Sezialpelitik
Lernoritverneizung und Uhergangs-Begleitung S oepal.’s'stell
U reg ange 3

LOTSE Mabnahmen

o AT Y

Batrich SGB Soziale D, Bildung

Modul 6
Evaluation — Prozesshegleitung

Die Bildungsaufgabe umfasst unter diesen Bedingungen nicht nur die Vermittlung
von Wissen, sondern schlieRt die systematische Entwicklung des selbststandigen
Lernens in vielfaltigen Belangen ein. Eine Verdnderungen der Lernform in Richtung
selbstorganisiertes Lernen erfordern Mut und Motivation auf allen Ebenen: nicht nur
auf Seiten der Lernenden, sondern vor allem auf Seiten der padagogisch Téatigen und
der Erwachsenenbildungseinrichtung. Dies ist flr die LOT-H&user zur Herausforde-
rung geworden: sie haben erkannt, dass Lernen-Orientieren-Tun nicht nur ein Teil-
nehmerlnnenprinzip ist, sondern vor allem von der Erwachsenenbildungseinrichtung
umgesetzt werden muss: der Fokus LERNEN tritt in den organisationalen Vorder-
grund.

2.1 Lernen: Arbeitsprinzip Selbstorganisiertes Lernen

Selbstorganisation wird in der Erwachsenenbildung zuallererst auf die Lernenden be-
zogen: sie sollen beféhigt werden, ihre Lernangelegenheiten eigenstandig zu bewalti-
gen: d.h. Lernen zu lernen, zu strukturieren, zu reflektieren etc. Selbstorganisiertes
Lernen ist jedoch keine neuer didaktischer Ansatz, der sich durch bestimmte Metho-
den abbildet, sondern vielmehr ein Arbeitsprinzip — mit all den Problemen, die ,,Prin-
zipien“ mit sich bringen. Sie lassen sich vor allem nicht 1:1 in neue Methoden abbil-
den. Selbstorganisiertes Lernen bendtigt keinen neuen ,,Methodenkoffer* fiir die pé-
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dagogisch Téatigen, sondern der bisherige kommt in neuer Weise zum Einsatz. VVon
daher ist selbstorganisiertes Lernen nicht spektakuldr und bringt in der Fortbildung
von pidagogisch Tatigen gewisse Enttauschungen: keine neuen Ubungen, Spiele,
Materialien...

Selbstorganisiertes Lernen muss als Arbeitsprinzip verstanden werden, und dies zieht
vor allem organisatorisch-strukturelle Veranderungen mit sich. Nun ist das nicht ge-
rade die Kernaufgabe von péadagogisch Tatigen. Generell kdnnen Trainings- oder
Lehrleistungen auf folgende Formel reduziert werden: Fix sind Raum und Zeit (vor-
gegeben durch die Institution), gestalt- und kontrollierbar fiir die padagogisch Tati-
gen sind Inhalte (bedingt) und Methoden. Selbstorganisiertes Lernen veréndert die
Bedingungen von padagogisch Tatigen radikal: organisatorisch-strukturelle Leistun-
gen (,,wie organisiere ich das Lernen?*) treten in den Vordergrund, die Inhalte und
die Art und Weise der Erarbeitung werden durch die Lernenden kontrolliert.

Fur die LOT-H4auser hat sich gezeigt, dass die strukturelle Komponente der neuen
Lernorganisation zunadchst unterschétzt wurde: Was verstehen wir in unserer Einrich-
tung unter ,,Selbstorganisiertem Lernen®, wohin gehen die Vorbereitungs-Ressour-
cen, wie kénnen wir den Teilnehmerlnnen transparent machen, wie hier Lernen pas-
siert? Die LOT-Hauser wurden neu in der Region installiert und mussten neben der
Aufbauphase gleichzeitig eine Adaptionsphase allgemeiner Trainingskultur bewerk-
stelligen, was an die Grenzen der Organisation ging. Die institutionelle Anpassung
dieses Prinzips wurde ungefahr nach einem Jahr in den wesentlichen Elementen an-
gewendet, Verfeinerungen und organisatorische Verbesserungen stehen derzeit an.
Wesentlich im Prozess ist, dass selbstorganisiertes Lernen als Herausforderung beg-
riffen wurde — und dieser hat man sich in der Organisation der Erwachsenenbil-
dungseinrichtung beinahe téglich zu stellen.

2.2 Lernen: Teilnehmerinnen mit ihrer Lebenswelt in den Mittelpunkt stellen

Nach wie vor werden BildungsmaRnahmen danach ausgerichtet, wie die Inhalte zu
den Lernenden kommen, ohne zu Fragen, ob dies genau die Inhalte sind, die die/der
Lernende benétigt. Die BezugsgroRe der padagogischen Leistung ist der ,,zu vermit-
telnde”, nicht der ,,benétigte” Inhalt. Padagoglinnen und Trainerinnen haben Skrip-
ten, Inhaltsbeschreibungen etc. vorzubereiten, ohne die Teilnehmerlinnen und ihre
Bedarfe zu kennen. Selbstorganisiertes Lernen konzentriert sich nicht auf einen In-
halt, der allen in gleicher Weise vermittelt wird, sondern auf die Teilnehmerinnen.
Dabei stellt sich — vermutlich nicht nur bei den LOT-H&usern — heraus, dass wir
manchmal nur vermeintlich wissen, was der/die Teilnehmerln bendtigt bzw. wissen
will. Selbstorganisiertes Lernen in der Organisation der Erwachsenenbildung bedeu-
tet auf die iterative Spurensuche nach den Teilnehmerinnen zu gehen: Wer kommt?
Mit welchem Hintergrund, Bedarf, Erwartung, personlicher Ressourcen und Perspek-
tiven etc.?

Das Angebot der LOT-Hauser steht den Teilnehmerlnnen gratis zur Verfligung und
ist grundsatzlich an der Zielgruppe von langzeitarbeitslosen und Sozialhilfe bezie-
henden Personen ausgerichtet. Anders als in arbeitsmarktpolitischen Manahmen be-
steht hier jedoch der Grundsatz der Freiwilligkeit. Zusatzlich soll das Angebot auch



Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung 235

weiteren Personen offen stehen, damit einer Stigmatisierung der LOT-H&user in der
Region entgegengewirkt wird und eventuelle weitere Synergien ermdglicht werden,
die der Kernzielgruppe nutzen. Nach 10 Monaten Laufzeit wurde im LOT-Haus
Korneuburg eine Bilanz daruiber gezogen, wer den freiwillig das Angebot nutzt: 326
Personen sind gekommen, wobei 74% davon Frauen sind. Insgesamt waren 57% ar-
beitslose Personen, 23% Sozialhilfebezieherlnnen und 20% Beschéftigte. Die Alters-
struktur zeigt folgende Verteilung: 15- bis 25-Jahrige: 20%; 26- bis 45-Jahrige: 62%,
liber 45-Jahrige: 18%. Soviel zu den allgemeinen Strukturmerkmalen der Teilnehme-
rinnen.

Fur die padagogische Arbeit haben sich im Laufe der Zeit sehr unterschiedliche Fra-
gen gestellt — und es wurden Foci und Schwerpunkte veréndert. Die bisherige Defini-
tion von Zielgruppen wurde durch einen anderen Terminus ersetzt: ,,Bedarfsgrup-
pen“, denn es geht darum, Bedarfe der Teilnehmerinnen festzustellen. Dies hat zu
neuen Zusammenschliissen von Teilnehmerlnnen gefilhrt und , traditionelle” Klassi-
fikationen aufer Kraft gesetzt. Das Prinzip der Freiwilligkeit 1asst zudem nochmals
nachfragen, wie ,,freiwillig” die TeilnehmerInnen tatsdchlich kommen. Und hier hat
sich gezeigt, dass es unterschiedliche Gruppen gibt: nicht alle, die freiwillig kom-
men, sind lernmotiviert. Einige Teilnehmerlnnen sind vielmehr als ,,Verzweiflungs-
lernende” einzustufen: aus ihrem bisherigen Lebenszusammenhang und Erfahrung
mit (schulischem) Lernen wirden sie niemals den Weg der Weiterbildung wéhlen,
wenn sie nicht meinten, dass dies ihre letzte Chance auf einen Arbeitsplatz sei. Diese
Teilnehmerlnnen im Lernen zu begleiten, bedeutet an vielfaltigen Punkten zu unter-
stitzen und zu ,,empowern*: Wo sind die bisherigen Starken? Wie kénnen diese aus-
gebaut werden? Und danach erganzend Lernangebote setzen, die eine Integration in
den Arbeitsmarkt verbessern. Biografieorientierung ist dabei ein wesentlicher An-
satz: was wurde bisher wie gelernt und gearbeitet? Wo wurden bisherige Stérken er-
fahren und wohin soll es fur mich gehen? ,,Zukunftsorientierte Biografiearbeit* um-
schreibt ein Trainer diesen Ansatz, der ein umfassendes Angebot setzt, damit die
Teilnehmerinnen ihre selbst gewahlten Schritte gehen kénnen.

2.3 Lernen: Neue Rollen und Aufgaben von pédagogisch Téatigen

Die padagogisch Téatigen in den LOT-H&usern haben Erfahrungen als berufspadago-
gische Trainerinnen, Berufsorientiererinnen und Erwachsenenbildnerinnen — aber
das, was sie machen, hat mit ihrer bisherigen Ausbildung und Arbeitsweise wenig zu
tun. Zu aller erst sind sie ndmlich Lernbegleiterlnnen. Sie versuchen das Umfeld so
zu gestalten, dass die einzelnen Teilnehmerinnen Chancen haben, ihre Lernwege zu
gehen: fur sie brauchbar, richtig dimensioniert und in Reflexion der Ergebnisse und
Planung der ndchsten Schritte. Es werden nicht nur vielféltige Lernorte innerhalb des
LOT-Hauses zu Verfiigung gestellt, sondern aktiv das regionale Umfeld miteinbezo-
gen: die Sozialraumorientierung bietet eine Erweiterung der Handlungsrdume und
neue Mdglichkeiten fur die Teilnehmerlnnen. Lernanlasse missen so nicht erzeugt
werden, sondern kénnen aus der Lebenswelt aufgegriffen werden. Sie bieten Perso-
nen und Organisationen in der Region einen Nutzen und werden damit zu Chancen
fiir gesellschaftliche Teilhabe — ein wesentlicher Aspekt fiir die Zielgruppe von lang-
zeitbeschaftigungslosen Personen.
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Ein weiterfuhrendes Angebot der Lernbegleitung bieten auch die LotsInnen: Sie stel-
len Arbeits- und Projektmdglichkeiten auf und motivieren sowohl die Teilnehmerin-
nen als auch die Unternehmen in der Region fiir neue Arbeitsverhéltnisse. Hier findet
der Arbeitsmarkt-Check statt: Wie brauchbar ist das, was ich gelernt habe? Was soll
ich ergdnzen? Bei langer Beschaftigungslosigkeit kdnnen die Lotsinnen auch den
Transfer in den neuen Job noch ein halbes Jahr lang begleiten. Diese Aufgaben haben
mit dem bisherigen Verstandnis von ,,TrainerIn“ nicht mehr viel gemein. Padago-
gisch Tatige sind Lernorganisatorinnen, Case Managerlnnen, Coaches und vor allem
Projektentwicklerinnen und -umsetzerinnen. Dies kdnnen nur Personen iibernehmen,
die Erwachsenenbildung nicht mit ,,auBerschulisch* definieren (gleiche Art zu Ler-
nen, lediglich ein anderer Ort), sondern ein vollkommen neues Lehr-/Lernverstandnis
entwickelt haben.

3. Selbstorganisiertes Lernen — Weiterbildungseinrichtungen vergessen bisheri-
ge Gewissheiten und lernen neue Mdglichkeiten kennen

»Man lernt nur dann und wann etwas, aber man vergisst den ganzen Tag*“, meinte be-
reits Arthur Schopenhauer. Und Vergessen selbst muss ja nicht schlecht sein, viel-
mehr dient es dazu, Neuem Raum zu geben. Somit erfolgt der Aufruf zum Vergessen
von Gewissheiten, die sich in Erwachsenenbildungsorganisationen etabliert haben,
wie Lehren und Lernen zu passieren hat zugunsten einer aktiven Aufnahme von Un-
sicherheiten als Spurensuche in dem Prozess, die jeweils passenden Lernbedingun-
gen zu finden.

3.1 Vergessen: Bisherige Organisierung, ausgerichtet am Kursschema der Er-
wachsenenbildungseinrichtung

Selbstorganisiertes Lernen hat fur die Leiterlnnen von Erwachsenenbildungseinrich-
tungen hdufig einen Wortfehler — das ,,selbst* — es ist damit kein ,einrichtungsorien-
tiertes” Lernen. Lernen in der Erwachsenenbildung ist ausgerichtet am Kursschema —
selbst in den Projektfoldern der LOT-Héauser konnte keine andere Bezeichnung als
,,Kurs“ gefunden werden und damit wirken die Angebote zundchst durchaus ,.traditi-
onell“. In unseren Kopfen ist — gepragt durch das schulische Lernen — ein klares Bild
von Trainings vorhanden mit eindeutigen Rollenverteilungen zwischen Lehren und
Lernen. Kurs bedeutet zunéchst: alle in einem Raum befindlichen Personen lernen
denselben Inhalt von einer Trainerln zeitgleich; also ein Raum-Zeit-Inhalts-Traine-
rinnen-Kontinuum.

Selbstorganisiertes Lernen stellt alle vier Eckpfeiler in Frage:

= Raum: Teilnehmerinnen bewegen sie im Raum oder gehen in andere R&ume even-
tuell befinden sich manche in virtuellen Raumen

= Zeit: Es wird nicht gleichzeitig am selben Inhalt gelernt; die Zeit fir die Erarbei-
tung eines Inhaltes variiert pro Person bzw. Gruppe

= |nhalt: Die Inhalte kénnen bei den Personen variieren, je nach Interessenslage und
Kenntnisstand

= TrainerIn: Die Inhalte werden nicht nur von der Trainerin gelehrt, sondern es wird
z.T. in Gruppen, z.T. alleine gelernt. Die TrainerIn ist vor allem zustandig dafr,
Ressourcen zum Lernen — die der Inhalt und die Personen bendtigen — bereitzustel-
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len. Z.B. einen Lernquellenpool (schriftliche Unterlagen, Biicher), mehrere Rdume,
bestimmte Methoden, die effizientes Lernen ermdglichen...

GroRte Herausforderung fiir selbstorganisiertes Lernen sind damit die organisationa-
len Bedingungen, wie passende ,Lernarrangements” eingerichtet werden kdénnen.
Dies bedeutet groRtmdgliche Flexibilitat, tagesaktuell. trainerinnenbezogene Raum-
belegungspléne sind damit obsolet — es muss neue, z.T. matrixartige Poolldsungen
geben. Z.B. im Computerraum, der nicht nur von einem ,,Kurs“ belegt wird, sondern
in dem Teilnehmerlnnen verschiedener Kurse zur selben Zeit sitzen und etwas re-
cherchieren, ein Softwareprogramm (ben oder z.B. einen Folder fir das nachste Fest
erstellen — ein Kommen und Gehen bei gleichzeitiger Betreuung fiir Anfragen und
technischer Unterstutzung.

Alleine durch dieses Beispiel wird ersichtlich, dass selbstorganisiertes Lernen nicht
eine neben anderen Kursformen in der Erwachsenenbildungseinrichtung sein kann.
Die Lern- und Arbeitsprinzipien des selbstorganisierten Lernen stellen die Basisge-
gebenheiten der Erwachsenenbildungseinrichtung auf den Kopf. Um dies bewerkstel-
ligen zu konnen, erfordert selbstorganisiertes Lernen eine entsprechende Positionie-
rung der Geschaftsleitungen und damit unterschiedlich weit reichende strukturelle
Veranderungen. Ohne derartige systemische Unterstiitzungsleistungen nehmen Moti-
vation und Engagement der Trainerlnnen und Teilnehmerinnen Schaden und der
Entwicklungsprozess stagniert — was bleibt ist Unzufriedenheit durch Organisie-
rungsstress. Die Einflihrung von selbstorganisiertem Lernen passiert nicht einfach
»hebenher, sondern es ist ein zeitaufwendiger Prozess, der in der Umstellungsphase
umfangreiche Ressourcen bindet.

3.2 Vergessen: Bisherige Forderstruktur — Vergabewesen

Einrichtungen der (beruflichen) Erwachsenenbildung sind in ihrer Programmgestal-
tung nicht autonom, insbesondere dann, wenn ihr Angebot nicht von den Teilnehme-
rinnen sondern von institutionellen Auftraggeberinnen (z.B. Arbeitsmarktservice) fi-
nanziert wird. Beinahe Uberall hat sich eine ausschreibungsbezogene Vergabepraxis
etabliert. Mit der Krux: es kann lediglich dass eingereicht werden, was dezidiert aus-
geschrieben wird. Die Berechnungsgrundlagen fiir die Effizienz bzw. den Billigstan-
bieter sind zumeist TrainerInnen-Teilnehmerinnen-Kursstunden Kennziffern. Diese
Schlisseln gehen von den traditionellen Kursangeboten aus und geben dem Arbeits-
prinzip selbstorganisiertes Lernen keinen Platz. Da sowohl in den Ausschreibungen
als auch in den Evaluierungen das ,Wie“ des Lernens als ,,black box“ behandelt
wird, wird den infrastrukturellen Rahmenbedingungen (neben den Ergebnissen) be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt. So sind z.B. die Beschreibung der Infrastruktur
(Anzahl der Rdume, PCs etc.) wichtige Kriterien, Lernmethoden brauchen hingegen
nicht néher erlautert werden.

Fur die Forderungen von innovativen, den Zielgruppe dienlichen Lernmethoden
brauchte es vielmehr eine kontextuelle Pragmatik. Es miissten Indikatoren gefunden
werden, die dem Lernprozess mehr Aufmerksamkeit schenken und somit mehr Fle-
xibilitdt in der Gestaltung zulassen. Dies erfordert einen Lerndiskurs und Aushand-
lungsprozess mit den Stakeholdern der (beruflichen) Erwachsenenbildung.
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3.3 Vergessen: Region ist lediglich ein Infrastrukturbehélter

Selbstorganisiertes Lernen verldsst die Grenzen von Kursraumen, aber auch der Ein-
richtung und geht damit in die Region. Im Bildungsbereich passiert dies zumeist auf
institutioneller bzw. infrastruktureller Ebene: Lernende Region wird als Vernetzung
von Einrichtungen (miss-)verstanden. Selbstorganisiertes Lernen verlangt einen ex-
plorativen Zugang zur Region: wo kdnnen Lernmdglichkeiten entdeckt und aufge-
griffen werden — und zudem Mehrwert fiir soziale Teilhabe und Kommunikation ge-
schaffen werden?

Die Gemeinde, die Stadt oder Region wird mit ihrer Vielfalt als Lernort genutzt. Um
einerseits die Lernchancen und -mdglichkeit darinnen aufzuspiren und zu nutzen,
andererseits auch andere Personen zu ermuntern, sich lernend in der Region zu betei-
ligen. Im Kontext von lebensweltlichen oder betrieblichen Alltagssituationen bzw.
auch regionaler Lebensqualitit wird Lernen erlebbar und sichtbar — auch in seinen
Ergebnissen, etwas besser zu gestalten. Die Erwachsenenbildungseinrichtungen war-
ten damit nicht mehr darauf, dass ihre Teilnehmerlnnen kommen, sondern sie geht
aktiv auf Aktivitaten der Region zu, bringt selbst Ideen ein und l&sst so das lebensbe-
gleitende Lernen sichtbar werden.

3.4 Entwickeln: LOT-H&user fur selbstorganisiertes Lernen als Zentrum fir
Diskontinuitaten-Management

Selbstorganisiertes Lernen in LOT-Hausern will neue Sichtweisen schaffen, indem es
vielféltige Entwicklungen und Mdglichkeiten mit einbezieht. Die LOT-Hdauser wer-
den dadurch zu einem Seismograph in der Region der auf personlicher Ebene sicht-
bar macht, was generell als gesellschaftliche Tendenzen bemerkbar ist: Die Erosion
der Beschéftigungsgesellschaft ist kein Schlagwort mehr — und damit werden (Um-
)Briiche, Stehzeiten, gesellschaftliche Ausgrenzungen vielfach geteilte Erfahrungen.
Als Hoffnungsanker fir vom Arbeitsmarkt kurz oder langerfristig ausgeschlossene
Personen wird zunehmend Lernen angesehen — allerdings ist dieser Weg nicht fiir al-
le einfach gehbar.

Zwei miteinander verwobene Begriffe sind dazu noch einzufiihren: Komplexitat und

Entschleunigung.

= Gesellschaftliche Komplexitat ist zunehmend als Uberforderung von Personen er-
fahrbar: Was sollen sie wie wo machen? Hier bedarf es bei — immer rascher wer-
denden — beruflichen (Um-)Briichen verstarkt einer Begleitung.

= Entschleunigung: Die ,,Reparaturhaltung® in unserer Gesellschaft erfordert ein
immer schnelleres Reagieren zur Beseitigung von ,,Schieflagen“. Dieses Tempo
uberfahrt Personen: beim Lernen, bei der Entwicklung von geistiger Mobilitat etc.
und l&sst sie erst recht wieder Erfahrung des Scheiterns machen. Hierfur haben
Erwachsenenbildungseinrichtungen fir Menschen in Orientierungs- und Umbruch-
situationen entlastende Rahmenbedingungen bereitzustellen. Es geht dabei um
Maglichkeiten der Selbstvergewisserung und der Wiedergewinnung von Erlebnis-
und Handlungsfahigkeit fiir die Gegenwart.

Die moderne Gesellschaft mit ihrem Arbeitsmodell ,,VVollbeschéftigung” ging von
der Annahme aus, dass Erwerbsarbeit den fir alle Menschen zentralen Prozess ge-
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sellschaftlicher Zugehdrigkeit und ldentitdt begriindet. Heutzutage sind Arbeit und
Identitat gepragt durch Unsicherheit als soziale Basiserfahrung, eine durchgehende
Kontinuitat im beruflichen Leben wird zunehmend eine Ausnahmeerscheinung. Das
personliche ,,managen“ von Arbeits- und Lebensbiografie wird immer wichtiger —
nicht nur flr langzeitbeschéftigungslose Personen. LOT-Hdauser verstehen sich als
notwendige regionale Begleitstruktur in einer entgrenzten Arbeitswelt; als Bildungs-
anbieter, der mit selbstorganisierten Lernen ein Angebot zur Herstellung und Auf-
rechterhaltung von Teilhabechancen — in der Arbeitswelt und in der Gesellschaft —
ermoglicht. Nicht mehr und nicht weniger — ein regionales Handlungszentrum fir
Diskontinuitaten-Management.

Epilog als Monolog mit den LeserIinnen

Nach diesen Ausfiihrungen gehen sie nun bitte zuriick an den Anfang ,,Prolog” und
ersetzen sie:

Gott = Weiterbildungstrager

Welt = Weiterbildungseinrichtung

Menschen = Trainerlnnen/P&dagoglnnen

Teufel = Selbstorganisation

Sie haben das Spiel bereits erkannt? Tut mir leid, Autorlnnen sind nicht automatisch
gute Padagoglnnen..., aber sie erkléren gern — richtig: Gott und die Welt... — zum
Teufel damit!
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I11/5. Potenzialorientierte OrganisationsEntwicklung und
-Beratung - eine Landkarte

Marita Kemper / Michael Wacker

Verénderungsprozesse in Verwaltungen, Universitaten, Krankenhdusern, Weiterbil-
dungseinrichtungen oder auch Unternehmen zu begleiten und Lernprozesse zu gestal-
ten sind fur Berater/innen keine neuen Aufgaben. Neu sind jedoch die Komplexitét,
die Geschwindigkeit, die Unplanbarkeit, die Dynamik, der Effektivitatsdruck und die
Widerspruchlichkeit der Anforderungen und Bedingungen, auf die Beraterinnen und
Berater in der Praxis treffen. Als Organisationsberater/innen kdnnen wir uns genauso
wenig dem dynamischen Geschehen entziehen wie die Organisationen selbst und
mussen lernen, innerhalb dieser beschriebenen Bedingungen zu arbeiten.

Fur das eigene Lernen bleibt dabei keine Zeit!” Dies entspricht der personlichen
Wahrnehmung vieler Fihrungskréfte und Mitarbeiter/innen, gleichwohl der Verstand
weill und die Praxis zeigt, dass Zeit und Raum notwendig sind, um ungewohnliche
Situationen, erst recht natirlich tief greifende Veranderungen zu gestalten und zu be-
waltigen. Organisationen und Unternehmen sollen sich — so das Credo der Organisa-
tionsentwicklung seit Jahren — als lernend begreifen, ,,Das Lernen (wieder)lernen®.
So richtig dies ist, so unklar bleiben haufig die Antworten auf die damit verbundenen
Fragen fur die Praxis: Wie kénnen Veranderungen und gemeinsames Lernen ,trotz
und wegen alledem* (Lieverscheidt/Weigand, 2005) initiiert, ermdglicht und so ges-
taltet werden, dass dabei Nutzen flir die Organisation und die Mitarbeiter/innen ent-
steht? Welche Anforderungen stellen sich — angesichts der aktuellen Entwicklung —
an Beratung? Und schlieflich: Was machen wir, wenn die Organisationen und Men-
schen, die wir beraten, nicht so sind, wie wir sie uns wiinschen? *

Entlang unserer Beratungspraxis® hat sich auf der Grundlage der Lernberatungskon-
zeption (vgl. Kemper/Klein 1998) das Modell der Potenzialorientierten Organisati-
onsEntwicklung und -Beratung (POEB) entwickelt. Das Konzept hat bereits in unter-
schiedlichen Beratungsprozessen als Landkarte zur Orientierung fiir Berater/innen
und Organisation gewirkt, d.h. gestaltende Arbeits- und Lernarchitekturen haben sich
bedarfsgerecht entwickelt, etabliert und die eingesetzten Instrumente und Arbeits-
prinzipien haben sich sukzessive als tragféhig herausgebildet.

! analog einer Frage von Ruth C. Cohn: Was machen Sie, wenn die TN nicht so sind, wie Sie
sich sie wiinschen?

2 Das Beratungskonzept der Autorin und des Autors konnte, gestiitzt durch ein aus Mitteln des
BMBF sowie des ESF geforderten Projektes weiterentwickelt, erprobt und modifiziert werden.
Hintergrund bildet der Themenbereich Lernen in Weiterbildungseinrichtungen des BMBF-
Programms Lernkultur Kompetenzentwicklung. Hier wurden insgesamt 12 Projekte mit der
Entwicklung von Musterstrategien fiir POE zur Forderung der Innovationsfahigkeit von Wei-
terbildungseinrichtungen beauftragt. Die Autor/inn/en waren an diesem Projektverbund betei-
ligt.
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In diesem Artikel stellen wir unsere Erfahrungen und Erkenntnisse aber auch Fragen,
die sich aus der Perspektive der Berater/innen stellen, zur Diskussion.

1. Veranderte Ausgangsbedingungen aus der Perspektive der Berater/innen

Wenn wir die verénderten Ausgangsbedingungen und Anforderungen fur Beratungs-

prozesse ansprechen, meinen wir vor allem folgende Entwicklungen:

= Die Zeitkontingente, die flr Beratungsprozesse zur Verfiigung stehen werden kir-
zer und langfristig angelegte Entwicklungs- und Beratungsprozess eher seltener.®
,»Eingekaufte* Beratungs- und Entwicklungsleistungen stehen unter gréRerem Er-
folgs- und Ergebnisdruck. Investition von Zeit und Geld werden in unmittelbare
Beziehung zum erwarteten Mehrwert und (kurzfristigen) Nutzen fiir die Organisa-
tion gesetzt.

= Zwar werden nicht direkt ,,Rezepte” fiir Problemldsungen gesucht, eine wahr-
nehmbare Wirkung soll aber zeitnah erfolgen. Der Beratungserfolg wird vom Er-
gebnis her formuliert.

= Auch Non-Profitorganisationen mussen ihre Arbeit (zunehmend) an 6konomischen
Kriterien messen.

= Verénderungen und damit verbundene Lernanforderungen werden haufig als Zu-
mutung erlebt. Uberforderung, Angst um den eigenen Arbeitsplatz und Widerstand
sind spirbar. Fihrung fallt es oft schwer, Veranderungsvorhaben glaubwirdig
nach innen zu kommunizieren.

= In den Organisationen ist ein ,,Vermdgen* und Potenzial vorhanden, das jedoch
nicht im Blickfeld und Bewusstsein der Beschaftigten und der Organisation ist.
Organisationsverantwortliche suchen nach Wegen und Mdglichkeiten, die internen
Ressourcen zu nutzen und Potenziale zu starken.

= Die Beratungsarbeit findet in einer Zeit komplexer Unsicherheit statt. Damit ver-
bunden ist eine geringe Kalkulierbarkeit von Entwicklungen. In der Folge werden
Beratungssituationen zunehmend durch die eher ,,unangenehmen* Begleiterschei-
nungen des Wandels, durch Arbeitsplatzabbau, Personalentlassung, Umorganisati-
on und Kostensenkungen begleitet, was nicht ohne Folgen fiir die Entwicklungs-
und Lernprozesse bleibt.

Es ist nicht ganz einfach die beschriebenen Trends mit dem Bild der ,,Lernenden Or-
ganisationen® zu verbinden. Die Bilder stimmen nicht ganz mit dem Wunschbild von
Beratungs- und Lernkontexten tberein. Viele Organisationen leben und arbeiten zur
Zeit in einem spannungsreichen Wechselverhéltnis von inneren und &uReren Einflis-
sen. Die Summe unterschiedlicher Anforderungen schafft fur Fihrungskréafte und
Beschaftigte Unsicherheit und Handlungsdruck gleichzeitig und fordert Pragmatik
und wirksame Interventionen. Anstehende Aufgaben kénnen héufig nicht mehr mit
gesichertem Erfahrungswissen, bewahrter Routine, erprobten Organisationsmodellen
und -prinzipien und eingespielten Handlungsablaufen bewaltigt werden. ,,Eigentlich®
geht es darum, die eigene Organisation im kritischen Reflexionsblick zu halten, offen
zu sein flr Veranderungen, Neues in Altes zu integrieren, gemeinsames ,,Lernen* zu
ermdéglichen und vorhandene Potenziale fiir die gemeinsamen Aufgaben zu nutzen.

% Meist sind diese ausschlieRlich im Rahmen von Projektfinanzierungen oder aber in groRen
Unternehmen maglich.
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Die Botschaft, dass Verénderungs-, Innovations- und Lernféhigkeit ein Schlussel fiir
die Zukunfts- und Wettbewerbsfahigkeit sei, ist angekommen. Doch Verénderungs-
prozesse folgen weder quasi automatisch der Einsicht oder einer geraden Linie, noch
funktionierten sie nach dem ,,input-output“-Verfahren. Im Prozess treten immer wie-
der Giberraschende, nicht eingeplante Entwicklungen auf, die es zu integrieren gilt.

Veranderungen in Organisationen sind immer auch personliche Prozesse. Jede
Organisation ist eine Ansammlung von Menschen. Veranderungen in Organisationen
sind immer auch persénliche Prozesse, die mit Chancen, aber auch mit Angsten und
Unsicherheiten verbunden sind. Haufig verandern sich mit den Veranderungsprozes-
sen in den Unternehmen auch berufliche Identitaten und fordern persénliche, fachli-
che und haufig auch sehr emotionale Entwicklungsarbeit. So schwingen in Verénde-
rungsprozessen auch Angste, Tabuthemen, Konflikte oder Bedenken und Widerstan-
de mit und nehmen sich ihren Raum (vgl. Geisler 2005). So schleichen sich — gewollt
oder nicht gewollt — in Beratungsprozesse Stérungen ein und Sachthemen werden fir
beteiligte Personen zu emotionalen Beziehungsthemen. Beteiligte sind nicht immer
in der Lage, Konflikte zu entwirren, daraus resultierende problematische Realitats-
konstruktionen zu 16sen und damit den Blick fir anstehende Aufgaben zu 6ffnen. In-
sofern ist es nicht Uberraschend, dass Erfolg und Misserfolg eng daran gebunden
sind, inwieweit es gelingt, auftretende Konflikte, Widerstdnde und Bedenken ernst
zunehmen und in den Prozess zu integrieren. Werden die in die Veranderungsvorha-
ben involvierten Menschen vergessen, ist ein Scheitern mehr oder weniger vorpro-
grammiert.

Lernen erreicht Anschlussfahigkeit im Finden von Antworten und Lésungen. Im
Verstandnis von Organisationsentwicklung missen wirksame Lernprozesse und
nachhaltige Verénderungen langfristig angelegt sein. Orientieren wir uns an der klas-
sischen Definition der deutschen Gesellschaft fir Organisationsentwicklung (GOE)
ist ,,Organisationsentwicklung ein langfristig angelegter, organisationsumfassender
Entwicklungs- und Veranderungsprozess von Organisationen und der in ihr tatigen
Menschen. Sein Ziel besteht in einer gleichzeitigen Verbesserung der Leistungsfa-
higkeit der Organisation (Effektivitat) und der Qualitat des Arbeitslebens (Humani-
tat).“ (Mehlmann/Rdse 2000, S. 95) Wahrend Organisationsentwicklung eine konti-
nuierliche ,,lebenslange* Aufgabe fir die Organisation ist, ist Organisationsberatung
zeitlich begrenzt und hat einen Anfang und ein Ende. Professionelle Beratung ist ver-
traglich ausgehandelt und eine auftragsbezogene Dienstleistung, die sich je nach Auf-
trag und Rahmenbedingungen gestaltet In der Praxis sind Berater/innen gefordert,
sich den drdngenden Anforderungen der Ergebnisorientierung zu stellen, ohne dabei
der Gefahr zu unterliegen und die eigenen Prinzipien aufzugeben. So sind Orientie-
rungslinien, wie die der Organisationsentwicklung in dynamischen Verénderungs-
prozessen wichtiger denn je. Sie mussen jedoch anschlussfahig sein und sich der
Realitat des Unternehmens, der Beschéftigten und dem jeweiligen Beratungsauftrag
stellen.

In der Beratungspraxis sind wir zeitweise mit der Frage konfrontiert, ob und an wel-
chen Punkten die beiden Zielperspektiven fir OE — Humanitat und Effektivitat —
nicht (mehr) zusammen gehen. Anders als z.B. in der Supervision ist Organisations-
beratung dem Primérziel der Organisation untergeordnet. Die Sicherung und Gestal-
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tung einer Uberlebensféhigen Unternehmensstrategie, -kultur und -struktur ist das
primare Ziel. Immer h&ufiger geht es in Beratungsprojekten um Entwicklung und
Abwicklung gleichzeitig. Der Druck steigt und meist stehen Kostensenkungen, Rati-
onalisierungsmaRnahmen oder Personalabbau auf der Tagesordnung. Nicht nur Bera-
ter/innen, sondern auch Fuhrungskréfte stehen vor der Frage: Wie kann es gelingen,
in der ,neuen Normalitat“ mit ihrer Uneindeutigkeit, Unplanbarkeit und Verande-
rungsdichte Entwicklungsprozesse zu initiieren, zu unterstiitzen und damit nachhalti-
ge Wirkungen in der Organisation in Gang zu setzen? Als Berater/innen sind wir ge-
fordert, den auftretenden Widerspriichen im Prozess Raum zu geben und Impulse zu
setzen, um im Dialog mit den internen Promotor/inn/en Konzepte, Architekturen und
Wege zu entwickeln und Widerspriiche, harte und weiche Einflussfaktoren — soweit
dies leistbar ist — in den gemeinsamen Entwicklungsprozess zu integrieren.

Dies gelingt, wenn die Herausforderungen eines stetigen Veranderns, Entwickelns
und Lernens angenommen werden und in der Beratungspraxis den Ausdruck im Ver-
andern-Wollen finden. Damit das Verandern-Wollen nicht im Zustand einer uner-
reichbaren Vision verhaftet bleibt, besteht die Aufgabe darin, das Spannungsverhalt-
nis zwischen ,,Mussen — Wollen — Kdnnen* zum Gegenstand einer Diagnose und
prozesshegleitenden Reflexion zu machen. Auf dieser Grundlage erfolgen Zielformu-
lierungen, Auftragsbeschreibungen und Gestaltungsprozesse fiir den Entwicklungs-
prozess.

Die erfahrungsgesattigte Annahme, dass Lernen fur Unternehmen und Organisatio-
nen nicht der Ausgangspunkt fir Beratungsanfragen ist, macht es notwendig, sich
Uber die Frage des ,,Nutzens* an das Thema Lernen anzunédhern. Lernen erreicht An-
schlussfahigkeit erst im Finden von Antworten auf Fragen und Ldsungen fiir zu be-
arbeitende Aufgaben und Probleme, die mit eigener Erfahrung und eigenem Wissen
nicht geldst werden kdnnen — die also Lernen brauchen. Nur auf diesem Weg er-
schlieBt sich der Mehrwert von Lernen und ein ,,erfahrendes Entdecken* der Vorteile
und Nutzen sowohl fiir Mitarbeiter/innen als auch die Organisation. Dies setzt jedoch
voraus, dass Mitarbeiter/innen fiir die Notwendigkeit der Veranderungen und den
damit verbundenen (Lern-)Aufgaben sensibilisiert sind. Fihrung ist gefordert diesen
Prozess nach innen zu moderieren und zu gestalten. Sie muss die Mitarbeiter/innen
frihzeitig in Veranderungsprojekte einbeziehen. ,,Alle Erklarungen (ber zu wenig
Zeit, als dass man die Betroffenen einbeziehen kénnte, greifen ins Leere. Denn die
zunachst scheinbar gewonnene Zeit wird spater doppelt und dreifach wieder verloren,
wenn es um die Umsetzung geht — denn Menschen die sich nicht angemessener Wei-
se einbezogen sehen, blockieren oder engagieren sich nur &uflerst sparsam oder er-
finden gar nach ihrem Gusto die Lésung neu!* (Doppler 2004, S. 74)

Bei der Frage nach dem ,,WIE" zusammen verédndern und Aufgaben bearbeiten, sind
Organisationskulturen — als geteilte Deutungsmuster — sowohl Tir6ffner als auch
Tirschlosser und wirken in Verdnderungsprozessen forderlich und hinderlich zu
gleich. Hat sich Ober Jahre in Organisationen z.B. das Prinzip der ,fiirsorgenden”
Fuhrung bewahrt und Innovationsaufgaben lagen in der Verantwortung von Ge-
schéftsfiihrung, mussen diese ,,geronnenen sozialen Erfahrungen der Menschen*
(Arnold 2000, S. 81) — die sich Uber Jahre bewéhrt haben — an den verdnderten An-
forderungen Uberprift und neu gedeutet werden. Bei der Aufgabe sich als Unterneh-
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men der Komplexitét der Anforderungen nach Innovation und Verdnderung zu stel-
len, wird eine Kultur der Verantwortungsteilung, des Dialogs, der Kooperation und
der Eigenverantwortung gebraucht. Die zunehmende Komplexitat und Spontaneitét
von Anforderungen kann (nur) erfolgreich bewaltigt werden ,wenn die unmittelbar
Beteiligten vor Ort zur Selbstfiihrung fahig sind. Beides — die Beféhigung der Mitar-
beiter zur Selbstfiihrung einerseits sowie ihre Berechtigung zur Selbstfiihrung ande-
rerseits — sind deshalb heute wichtige Aspekte moderner Fiihrungskulturen®. (Arnold
2000, S. 18)

2. Potenzialorientierte OrganisationsEntwicklung und -Beratung — eine Land-
karte zur Orientierung in Veréanderungsprozessen

Damit Berater/innen in den komplexen, zunehmend widerspriichlichen und an-
spruchsvollen Realitdten wirken kénnen brauchen sie ,,Ich-Stérke®, Orientierungsli-
nien und -punkte einer ,,Landkarte” zur Steuerung und Gestaltung von Beratungspro-
zessen. Als Berater/innen sind wir immer wieder aufs Neue gefordert, Prozesse zu
planen und dabei offen und flexibel zu sein, damit eigene Lésungen entstehen kon-
nen. Prozessreflexion gewinnt sowohl im kollegialen Kontext als auch mit Auftrag-
gebern und internen Promotoren der Unternehmen an Bedeutung und gehort zu ei-
nem der wichtigsten Instrumente der Berater/innen.

Der Anspruch an die Lernfahigkeit von Menschen und Organisationen muss sich im
eigenen Selbstverstandnis spiegeln. Wir Berater/innen selbst kénnen nicht den An-
spruch erheben, ausgelernt zu haben. Die Beratungsarbeit ist flir uns immer auch ein
Lernprozess, ein Lernen aus Erfolgen, Stolpersteinen und Fehlern. Lernen heif3t, die
eigene Haltung, das Beratungskonzept, die Kompetenzen, unsere Beraterrolle und In-
terventionen entlang der Praxis zu reflektieren, zu tGberprifen, gegebenenfalls zu ver-
andern, zu erweitern oder weiterzuentwickeln. Der so entstehende professionelle und
gleichzeitig reflexive Bezugrahmen schafft die VVoraussetzungen in der Praxis Pro-
zesse zu steuern, zu gestalten und mit den jeweiligen Auftraggebern ziel- und lern-
forderliche Bedingungen auszuhandeln und nicht in die Gefahr der Beliebigkeit des
professionellen Handelns zu (ver-)fallen.

Der Beratungsansatz der Potenzialorientierten OrganisationsEntwicklung und -Bera-

tung hat sich fur Beratungsprozesse als Landkarte bewéhrt und ist so bereits ver-

schiedenen ,Belastungstest’ in unterschiedlichen Beratungskontexten unterzogen

worden. Nach und nach haben sich auf dieser Folie in einem parallelen Prozess

= Gestaltungsmerkmale einer zukunftsfahigen Organisation herauskristallisiert, die
Orientierung und Impulse fiir interne Veranderungs- und Lernprozesse geben

= und Gestaltungsprinzipien und Beratungsgrundsétze fur eine begleitende Organisa-
tionsberatung abgebildet.

Wenn wir von Organisationsentwicklung und -beratung sprechen, sind in unserem
Verstandnis immer drei Entwicklungsdimensionen angesprochen: die Strategie, die
Struktur und die Kultur. Entlang dieser Dimensionen entwickelt sich ein Unterneh-
men. Sie stehen in einem engen Bezug zueinander, sind fixe Orientierungspunkte auf
der Landkarte und missen in Veranderungs- und Beratungsprozessen bedacht und im
Blick gehalten werden
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Potenzialorientierte OrganisationsEntwicklung und -Beratung steht fir

= eine Haltung und ein Grundverstandnis von Beratung und Entwicklung
= ein Gestaltungsmodell und eine Arbeits- und Lernarchitektur

= eine Verbindung von Arbeits- und Lernkultur

= [nstrumente und Methoden.

Ist Lernberatung (nach Kemper/Klein 1998) auch kein originares Konzept fiir Orga-
nisationen so haben sich doch fiir uns vielfaltige Ankniipfungspunkte ergeben. Po-
tenzialorientierte OrganisationsEntwicklung und -Beratung (POEB) ist — wie die
Lernberatung — ein offenes Konzept, das sich je nach Auftrag, Organisationsbedarf,
Zielsetzung und Rahmenbedingungen verdndert und gestaltet. Hinter Lernberatung
verbirgt sich eine Konzeption der beruflichen Erwachsenbildung. ,,Als andragogische
Konzeption, deren jeweils kontextuelle Ausformung unter der Leitfrage steht, unter
welchen Bedingungen Lernende ihre Lernpotenziale (besser) entfalten und weiter-
entwickeln konnen, steht Lernberatung fur die Suche nach Inhalten, Strukturen und
Gestaltungsansétzen einer verénderten Lernkultur, die Handlungsraum fir die Ent-
wicklung von beruflichen Kompetenzen und Lebensperspektiven erdffnet.” (Klein/
Reutter 2004, S. 92) Setzt Lernberatung in der Prozessbegleitung von Individuen
beim Lernen an, liegt der Ansatzpunkt in der Organisationsberatung beim erwarteten
Nutzen und wird vom Ergebnis her angedacht. Das Beraterhandeln definiert sich
demzufolge durch den Mehrwert, der fiir die Organisation entsteht.

Soll — und das ist das Ziel von POEB — Nachhaltigkeit erreicht werden, muss Bera-
tung einen Beitrag zur Entwicklung einer lernenden Organisation leisten. Erfahrun-
gen zeigen, dass Lernen in Zeiten, in denen Organisationen unter einem enormen
Verénderungsdruck stehen, nicht leicht fallt und nicht immer zu den erwarteten Er-
gebnissen fuhrt. Organisationslernen wird nicht dadurch sicher gestellt, dass eine
Summe von einzelnen Lerner/inne/n lernt, sondern muss miteinander verabredet, zu-
sammengefiihrt und Arbeits- und Zukunftsfragen als gemeinsamer Lernimpulsen ge-
nutzt werden Ist es eine der Grundannahme von Lernberatung, dass Lernen auf einem
aktiven Aneignungsprozess basiert, dass selbst organisiertes und auch kooperatives
Lernen jedoch nicht umstandlose als Kompetenz vorausgesetzt werden kann, so trifft
diese Annahmen auch auf das Lernen von und in Organisationen zu. Selbstfiihrung in
Veranderungsprojekten und die Selbstorganisation von Lern- und Reflexionsschlei-
fen kann ebenfalls nicht als gegeben vorausgesetzt werden. ,,Es scheint viel Fremd-
organisation nétig, damit Selbstorganisation angebahnt und erfolgreiche Selbststeue-
rung unterstiitzt werden kann.” (Schlutz 1999, S. 19) In der Praxis erweist es sich
immer wieder als Fehlannahme, zu glauben, dass dem Erkennen und der Diagnose
von konkreten Veranderungsaufgaben quasi automatisch Handlungen folgen. Verén-
derungshandeln braucht Orte der verantwortlichen Beteiligung von Mitarbeiter/in-
ne/n und anregende Raume, um sich zielfuhrend und lernend die Aufgaben zu stellen.
Nur so gelingt es oft verborgenen und versteckten Potenziale fiir die gemeinsame Or-
ganisationsentwicklung zu aktivieren und miteinander Ziele zu verfolgen.

POEB schafft dafiir einen struktur- und orientierungsgebenden Gestaltungsrahmen.
Handlungsleitende Prinzipien geben Orientierung im Handeln und bilden eine ge-
meinsame Landkarte fir Organisationsbeteiligte und Berater/innen in der Entwick-
lungsarbeit und ermdglichen eigene Ideen und Lésungen zu generieren und Verande-
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rungswege zu gestalten. Die Aufgabe der Berater/innen liegt darin, die Organisatio-
nen, Teams und Einzelpersonen dabei zu unterstiitzen, ihre Starken, Potenziale und
Kompetenzen zu erkennen und sie strategisch zu konzentrieren, um ihre Ziele erfolg-
reicher zu erreichen und anstehende Aufgaben zu bewaltigen. Potenzial- und Res-
sourcenbilanzierung sind wie im Lernberatungskonzept dabei zentrale Schritte, um
eine tragfahige Basis zu schaffen, sich fur die neuen Aufgaben zu &ffnen und An-
schlussfahigkeit herzustellen. Entwicklung passiert unter dem Einfluss des ,,Globe**
der Organisation, dazu gehort die Kultur, die Organisationsstruktur, die Macht und
der Einfluss der jeweiligen Teams oder Gruppen innerhalb der Organisation, der
Markt und das gesellschaftspolitische Umfeld. Sich diese Wirkungen bewusst zu ma-
chen und dabei unterschiedliche Perspektiven zusammenzufiihren ist Teil des Bera-
tungsprozesses. Fir Organisationsbeteiligte und Berater/innen ist diese Vergewisse-
rung gleichzeitig eine Voraussetzung, um die eigenen Gestaltungsmdoglichkeiten aber
auch Grenzen zu erkennen, einzelne Akteure in die Gesamtsicht (zuriick) zu fuhren
und Prozessverantwortung zu tibernehmen. Dabei gilt den gemeinsamen Organisati-
onsrahmen fiir das kollektive Lernen als Bindungs- und Gestaltungskraft zu nutzen.

Die Quintessenz, die Erkenntnis und der Mehrwert von POEB liegen vor allem in der
Art und Weise der Verkniipfung und jeweiligen Ubersetzung auf die konkrete Ver-
anderungssituation. Verbindend und gestaltend ist dabei immer die Ziellinie, die Po-
tenziale einer Organisation zu betonen, zu nutzen und weiter zu entwickeln. Einige
ausgewdahlte Uberlegungen, Eckpfeiler und Gestaltungsmerkmale des Praxismodells
der Potenzialorientierten Organisationsentwicklung und -beratung stellen wir vor.

2.1 Beratung beginnt vor dem Start

Die Plattform flr Beratungshandeln sind die formulierten Ziele und daraus abgeleite-
ten Handlungsschritte. Berater/innen brauchen — um erfolgreich arbeiten zu kdnnen —
einen klaren Auftrag, die Beratung muss gewollt und die aktive Unterstiitzung durch
interne Promotoren zugesagt, vereinbart und konzeptionell verankert sein. Fir POEB
beginnt die Beratung vor dem Start. Schon im Vorfeld der Beratung mussen Auftrag-
geber/innen und Berater/innen Klarheit Uber den Beratungsanlass schaffen. Bera-
ter/innen vertreten ihre Beratungsprinzipien und den Bezugsrahmen und machen die
eigene Landkarte flr die professionelle Veranderungsarbeit transparent. Ob der Bera-
tungsansatz und die gefragten Kompetenzen passen, muss im Dialog mit den Auf-
traggebern bereits im Vorgespréch gepriift und ausgelotet werden. In der Themen-
zentrierten Interaktion heifl3t es: ,Wer den Globe nicht kennt, den frisst er auf!*
(Cohn 1995, S. 355) Berater/innen sind als Experte von Veranderungsprozessen ge-
fragt diesen ,,Globe* genau in den Blick zu nehmen, Ausgangsbedingungen zu pru-
fen und auf der Grundlage dieser Informationen einen groben Gestaltungsrahmen
entwerfen und Empfehlungen fir erste Schritte auszusprechen. Eine Auftragsannah-
me ist beraterseitig daran gebunden, dass Fihrungskréfte des Auftraggebers sich
selbst verpflichten den angezielten Verédnderungsprozess aktiv zu stiitzen.

Jede Beratungsanfrage muss mit ihren jeweils ganz eigenen Umfeldbedingungen

* ,Globe* steht in der Themenzentrierten Interaktion fiir Lernbedingungen und Einflussfakto-
ren
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wahrgenommen und getroffene Vereinbarungen kontraktiert werden. Prozessbeglei-
tend wird der Kontrakt uberprift, aktualisiert und gegebenenfalls neue Bedingungen
ausgehandelt.

Wer das Ziel nicht kennt, kann den Weg nicht finden! Eine Organisationsdiagno-
se und die Zielformulierung bilden die Ausgangs- und Orientierungspunkte fur Inter-
ventionen der Berater/innen. Aufgabe der Berater/innen ist es, auf dieser Grundlage
im Dialog mit den Beteiligten an zielfihrenden und anschlussfahigen Strukturen fiir
gemeinsames Verandern, Lernen, Entwickeln und Steuern zu bauen.

Dieser Prozessschritt der Zielformulierung ist in mehrfacher Hinsicht von besonderer

Bedeutung:

= Mit einer fundierten, ausfiihrlich diskutierten und abgestimmten Entscheidung er-
héhen sich die Erfolgsaussichten fiir einen zielgerechten Beratungsprozess

= Gemeinsam getragene und abgestimmte Zielentscheidungen schaffen die Voraus-
setzung flr Verbindlichkeit und Verantwortungsteilung in VVerdnderungsprozessen.

= Mit den Zielen werden Wirkungsbereiche und Grenzen des Beratungsauftrages
transparent und entsprechend abgesteckt

= Formulierte Ziele reduzieren die Komplexitdt, binden einzelne Arbeitsschritte in
ein Gesamtkonzept ein, machen Erfolge sichtbar und schaffen Voraussetzung fiir
das prozesshegleitende Controlling.

Einmal formulierte Ziele sind genauso wenig statisch gesetzt wie Arbeitstrukturen
und Arbeitswege. Die Ziele konkretisierten und veranderten sich im Prozessverlauf.
Innere und &uBere Entwicklungen sind die Wegweiser fiir Prioritatensetzung und
Bewertungen von Zielen.

2.2 Handlungsleitende Prinzipien

Es geht um eine zielfiihrende, bewegliche, intelligente und kreative Zusammen-
fihrung von internen und externen Ressourcen und Potenzialen. Neben dem ex-
ternen Blick und der notwendigen Distanz zum System und den Akteuren sind in
Veranderungsprozessen zugleich auch die Nahe, der interne Blick und die interne
Verankerung gefragt. AusschlieBlich distanzierte Haltungen sind in vielen Beratungs-
kontexten nicht zielfiihrend. Zwischen Auftraggebern, internen Promotor/inn/en und
Externen muss eine verbindliche Kooperation wachsen und ein Beratungssystem ent-
stehen.

Ein Kernprinzip von POEB ist die zielflihrende, bewegliche, intelligente und kreative
Zusammenfihrung von internen und externen Potenzialen und Ressourcen. Bera-
ter/innen arbeiten mit internen Promotor/inn/en zusammen in einer Entwicklungsge-
meinschaft. Nicht ,,zwingend*, jedoch als forderlich hat sich dabei ein Tandemmo-
dell (vgl. Kemper/Wacker 2003) herauskristallisiert, in dem externe/r und interne/r
Berater/in in jeweils unterschiedlichen Verantwortungsrollen in dem Prozess ge-
meinsam wirken.

Die Gratwanderung fur Berater/innen besteht darin, iber die gemeinsame Entwick-
lungsarbeit nicht die beraterische Freiheit zu verlieren, also Interventionen vorzu-
nehmen, um notwendige Bewegung fir den ,,Auftrag® in Gang zu bringen, bzw. zu



248 Teil 111: Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung

halten. Der Wert fur Organisationsberatung liegt in der Unabhangigkeit der Bera-
ter/innen — trotzdem mdissen sie sich, wenn sie etwas bewegen wollen — in die Ein-
richtungen hineinwagen. Jeder Berater/in kennt die Gefahr, dass die eigenen Ziele
mit denen des Auftragsgeber verwechselt werden oder sich Prozesse verselbstandi-
gen. Aus dem systemischen Beratungsansatz wissen wir wie wichtig es ist, aufmerk-
sam Rollen, Verantwortlichkeiten und Systemgrenzen im Blick zu halten.

Sind Berater/innen in der Entwicklungsgemeinschaft vor allem in der Verantwortung
der Prozessgestaltung gefragt, liegt im Prozessverlauf die Verantwortung der inhalt-
lichen Entscheidung und Umsetzung bei den Entscheidungstragern. Eine Rollen- und
Aufgabenkldrung und regelméRige prozessbegleitende Zielvergewisserungen und
Abstimmungen zum weiteren Vorgehen gehdren mit zum professionellen Arbeiten
dazu. Damit die Verantwortteilung gelingt braucht es nicht nur die Vereinbarungen,
sondern auch Strukturen und Orte, wie z. B. Steuerungsgruppen oder Projektkonfe-
renzen.

Anstehende Aufgaben sind Ansatz- und Ausgangspunkt flr gemeinsames Ent-
wickeln, Steuern, Gestalten und Lernen. Origindres Merkmal der Arbeitsweise ist
es, anstehende Aufgaben zum Ansatz- und Ausgangspunkt fiir gemeinsames Entwi-
ckeln, Steuern, Gestalten und Lernen zu machen. Zielfiihrend und prozessbegleitend
stimmen Berater/innen im Dialog mit den Organisationsverantwortlichen Ziele, Ar-
beits- und Handlungsschritte ab und loten gemeinsame Bearbeitungs- und Lernwege
aus. So werden aus Beratungsanldssen sukzessive Veranderungs- und Lernprojekte.
Das Hauptaugenmerk der Berater/innen richtet sich dabei auf die Potenziale der (in
der) Organisation. Potenziale sind in unserem Verstdndnis sowohl die Kompetenzen
der Mitarbeiter/innen, als auch Konzepte, Materialien, Kontakte, Beispiele ,,Guter
Praxis* aus der Organisation.

Reflexion schafft Voraussetzungen fur die unverzichtbare (Selbst)-Steuerung.
Die Balance zu halten — bezogen auf die Rollenvielfalt und die Ziel-/Prozessdimen-
sion der Beratung — ist eine der Herausforderungen, die Beratungssystem und Bera-
tersystem gemeinsam haben. Die Komplexitat und Dynamik der Veranderungen und
Entwicklungsspringe braucht Auszeiten zum Nachdenken, Erkennen von Einfluss-
faktoren, Sortieren von Erfahrungen und eine gezielte und bewusste Auseinanderset-
zung mit Entwicklungen in der Organisation und konkreten Arbeitssituationen/-an-
forderungen. Es geht darum, sich selbst und die Organisation zum Thema zu machen
Reflexion steht damit fiir Innehalten, sich Zeit nehmen, auch wenn die Zeit knapp ist.
Dies braucht Vereinbarungen, Maglichkeits-Orte und Gelegenheitsstrukturen.

Leit- und Gestaltungsprinzipien fur den Beratungs- und den Entwicklungspro-
zess sind identisch. POEB ist nicht in einem Theorie- oder Beratungsansatz behei-
mat. Die handlungsleitenden Prinzipien der ,,Potenzialorientierten Organisationsent-
wicklung und -beratung* orientieren sich an Axiomen der Andragogik, humanpsy-
chologischen-padagogischen Ansétzen und der systemischen Beratung. Grundnahme
von POEB ist, dass in Veranderungsprozesse das Zusammenspiel von persoénlichen
Kompetenzen und Verantwortungsiibernahme von Fihrungskréften, Mitarbeiter/in-
ne/n und Berater/inne/n eine wirksame Ressource sind. Die Effizienz der Prozesse
braucht Abstimmung und gemeinsame Prinzipien, auf die das Handeln von Berate-
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r/inne/n und Organisationsbeteiligte ausgerichtet ist. Gemeinsame Leit- und Gestal-
tungsprinzipien geben dabei Orientierung im Handeln und sind ein Teil der gemein-
samen Landkarte fur Organisationsbeteiligte und Berater/innen. Die identischen Leit-
und Gestaltungsprinzipien flr den Beratungs- und den Entwicklungsprozess sind:

= Potenzial- und Reflexionsorientierung

= Beteiligung und Verantwortungsteilung

= Balance von Prozess- und strategischer Zielorientierung

= Zusammenfiihrung von Lernen und Arbeiten

= Abteilungs- und hierarchietbergreifende Zusammenarbeit

= Selbstorganisation und Selbstfiihrung

»Welche Prinzipien fur einzelne Kontexte wie stark von Bedeutung sind, héngt von
den jeweils handelnden Personen, den Bedarfen der Teilnehmenden, den Rahmenbe-
dingungen und Vorgaben der jeweiligen MalBnahmen sowie von organisationalen
Gegebenheiten und ahnlichen Einflussfaktoren ab.” (Wenzig in 111/3.) Berater/innen
loten aus, welche Prinzipien wie stark und wann zum Gestaltungsmerkmal werden.

2.3 Die Beratungs- und Lernarchitektur als ,,Probebihne*

Alles braucht stimmige und tragfahige Arbeitsstrukturen und Fiihrungs- und Organi-
sationsmodelle sowie Verabredungen, die mehr als formalisierte VVorgénge, gesetzte
Strukturen, kurzfristige MalRnahmen, Interventionen, von Leitung formulierte Auf-
trage... sind. Eine Organisationskultur allein schafft keine nachhaltigen Veréanderun-
gen. Strukturen und Kulturen brauchen und ergénzen sich. Die Arbeitsthemen und
»Baustellen” brauchen Orte der Bearbeitung und zu Erprobung neuer Wege. Die Ent-
wicklung einer zielgerichteten Kommunikation, Kooperation und Selbstorganisation
braucht nicht nur klare Vereinbarungen, sondern muss auch in Strukturen aufgehoben
werden. Wir haben diese strukturellen Interventionen ,, Arbeitsarchitekturen“ genannt
und uns dabei an der Deutung und Auslegung der Beratergruppe Neuwaldegg orien-
tiert. ,,So wie Architekten Raume planen und dadurch Rahmen schaffen, in denen
sich Unterschiedliches ereignen kann, so entwerfen wir als Berater soziale, zeitliche,
raumliche und inhaltliche Gestaltungselemente und Fixpunkte, die Prozesse vorstruk-
turieren. Beim Bild Architekten, die den Bauherrn bei der Renovierung, beim Bau
des Geb&udes unterstiitzen, sich danach aber wieder zuriickziehen.” (Kénigswieser/
Exner 1998, S. 48-49)

Im Beratungsprozess entsteht
durch dl_ese Interventloner_1 ei- | isation:

ne Ar_be|t§- und Lernarchlt_ek_- = Strategieklausuren/-konferenzen
tur, die die bestehende (Lini- | a produkt- und Projektteams
en-)Organisation erganzt und

Gestaltungselemente einer zukunftsfahigen Orga-

Strukturen schaffen Mdglich-
keits- und Lernrdume und sind
gleichzeitig Verantwortungs-
orte zur Bearbeitung der un-
terschiedlichen Aufgaben. Die

= Abteilungsiibergreifende Entwicklungskonferenzen
erweitert, aber nicht zwangs- = |nformations- und Kommunikationsforen, -ketten
laufig ersetzt. Die neuen | = Dialogforen

= Netzwerke

Interne Lernmodelle — ,,VVoneinander und Mitein-
ander Lernen“
= |nterne Promotoren und Supportstrukturen
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strukturellen Interventionen und Verénderungen sind immer inhaltlich begriindet,
folgen einem Arbeitsziel und haben damit eine erkenn- und erfahrbare Funktion. Fur
Berater/innen liegt die Aufgabe darin, aufmerksam zu beobachten, ob die Architektur
der jeweils zugewiesenen Funktion (noch) dient. Um in dem bildlichen Vergleich zur
Architektur zu bleiben — zwischen Bauherrn (Geschéftsfihrung und Leitung) und
Architekten (Berater/inne/n) sind regelmaRig gemeinsame ,,Baubesprechungen not-
wendig. ,,Bau- und Umbaupléne* gilt es gemeinsam abzustimmen, aber auch mit den
Handwerkern (Mitarbeiter/inne/n) missen die Plane erldutert, tberpriift, gegebenen-
falls Uberdacht, korrigiert und weiterentwickelt werden.

Die unterschiedlichen Interventions-/Arbeits-/Lernforen, Netzwerke und Organisati-
onsstrukturen missen sich im Arbeitsalltag bewdhren, d.h. bei der Bewaltigung des
dynamischen operativen Geschaftes hilfreich sein. Nur so werden sie von Mitarbei-
ter/inne/n und Leitung akzeptiert, d.h. aktiv als ,,Probebiihne* genutzt und als Teil
der Organisationsgrundstruktur verstetigt.

2.4 Berater/innen sind in einer flexiblen Rollen- und Kompetenzvielfalt gefragt

Berater/innen sind in ihrer Rollen- und Kompetenzvielfalt als Moderator, Coach, Ex-

perte, Zuhorer, Frager, Gestalter und mutmachende Entwicklungshelfer gefordert und

= fithren Diagnosen durch, bzw. coachen Teams, um diese Aufgabe zu ibernehmen

= moderieren Arbeitstreffen und Workshops

= binden interne Potenziale ein

= entwerfen Arbeits- und Lernarchitekturen und Ubernehmen Verantwortung fir
Prozessgestaltung

= helfen, Prozess zu optimieren, und geben neue Impulse flr Prozessgestaltung

= coachen Fuhrungskrafte

= entwickeln im Dialog mit verantwortlich Beteiligten Optimierungsvorschlage

= geben Empfehlungen

= beraten Teams

= schaffen Reflexions- und Lernrdume

= bieten Support an. stellen reflexive und I6sungsorientierte Fragen

= sind Spiegel und geben Riickmeldung.

Steht von Seiten des Auftraggebers das Interesse der schnellen VVerédnderung im Vor-

dergrund, haben Berater/innen die Aufgabe, prozessbegleitend fiir ein angemessenes

und zielfuhrendes Verénderungstempo ,,zu sorgen®. Aus der Beratungspraxis kennen

wir das Muster, dass von Organisationsverantwortlichen fur Innovations- und Veran-

derungsaufgaben kaum Zeitressourcen eingeplant werden. Geringe Zeitressourcen,

die Notwendigkeit von zeitnahen Wirkungen und Erfolgen ernst zunehmen und das

gleichzeitige Wissen um die Notwendigkeit ,,zeitlicher Zuwendung® bedeutet fur uns

Berater/innen,

= im laufenden Beratungsprozess immer wieder aufmerksam zu prifen, an welchen
Stellen mit der Ressource Zeit in Arbeitsablaufen ,,unachtsam“ umgegangen wird
und an entsprechenden Lésungen zu arbeiten

= vorhandene Zeitressourcen wahrzunehmen und konstruktiv zu nutzen

= die Zeitkontingente und Spielrdume, die fir anstehende Aufgaben notwendig sind
zu benennen, wenn notig auszuhandeln und zu kontaktieren.
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In diesem Verstandnis sind Berater/innen fur Organisationen — im Bild gesprochen —
»Entwicklungshelfer* fiir eine (Wieder)-Belebung und Pflege einer Zeitkultur, in der
Beschleunigung und Entschleunigung ihren Platz haben. Soll der Arbeitplatz auch
»Lernort” sein, missen neben der Ndhe zum Arbeitsplatz auch stressfreie Rdume mit
anregendem Charakter geschaffen werden.

Ist Irritation in der systemischen Be-
ratung eine gewollte Intervention, um
Offenheit zu erzeugen, gewinnen in
Organisationsentwicklungsprozessen
zunehmend auch schliefende und ori-
entierende Interventionen an Bedeu-
tung. Beides, die Ermdglichung von
offenen und kreativen Arbeits- und
Lernsettings und das Schlielen von
offenen Entscheidungs- und Hand-
lungssituationen gehéren zur profes-
sionellen Aufgabe der Berater/innen.

Beispiele von Beratungsinstrumenten
und Beratungsinterventionen

= Potenzial- und Organisationsanamnese,
-analyse, -diagnose,
Reflexions-Workshops, Dialoggruppen
Steuerkreis

Dialogforen

Hospitation und Feedback
Themen-/Fach-Inputs
LernCoaching/Lernberatung
Praxisberatung

Produkt- und Projektgruppen

Entwicklung und Gestaltung von Ar-
beitsstrukturen

= prozessbegleitende Reflexions- und
Zielgesprache

Es geht darum angemessene und hilf-
reiche Methoden, Interventionen und
Gestaltungsvarianten  einzubringen,
die den Losungsprozess unterstiitzen
und voranbringen.

In vielen Féllen deckt sich die Berater/innen/rolle im Verstdndnis von POEB mit der
von ,Lernberater/inne/n’. Dahinter steht das — vorher bereits beschrieben — Verstand-
nis, dass im Zuge der Dynamisierung unserer Gesellschaft und Arbeitswelt wir alle
vor Verdnderungsherausforderungen stehen, die mit unserem ,gesicherten’ Erfah-
rungswissen und routinierten Ablaufen alleine nicht bewaltigt werden kdénnen, son-
dern in denen Lernen gefragt ist. Im Kern geht es tatsachlich darum Arbeitskontexte
so zu gestalten, dass sie Lernen ermdglichen und zulassen. Gelingt dies, entstehen
Pfade einer veranderten Organisations- und damit einer veranderten Lernkultur. ,,Die
Arbeit in der Projektgruppe erlebe ich als sehr positiv. Es wird konstruktiv gearbeitet.
Die Struktur erlebe ich als hilfreich. Es wird nicht alles zerredet und ich nehme was
fur meine Arbeit mit!“® Das Mitwirken an den Aufgaben und in den Projekt- und
Entwicklungsgruppen sind so Orte und ,,Probeblihnen* flir nachhaltiges Lernen.

Die Arbeits- und Lernmodelle im Beratungsprozess wirken exemplarisch in die Or-
ganisation und Mitarbeiter/innen wirken so zunehmend als Promotoren fir eine Ar-
beits- und Lernkultur

= der abteilungs- und hierarchieubergreifenden Zusammenarbeit

= der Kooperation und Verantwortungsteilung

der Selbstorganisation und Selbststeuerung

= an Zielen orientiertes Arbeiten

= des ,,Voneinander und Miteinander Lernen®. (Kemper/Wacker 2004, S. 76-79)

5 Zitat aus der Reflexion eines beteiligten Klienten in einem Beratungsprozess.
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Aufgaben, Zustéandigkeiten und Kompetenzen gehen im Prozess sukzessiv in das
Professionshandeln und Verantwortungsrollen tber. Neue Arbeits- und Lernar-
chitekturen ergénzen/erweitern bestehende (Linien-)Organisation. Die Arbeitsforen
entwickeln sich in der Praxis weiter, helfen mit, die Arbeitsfahigkeit nachhaltig zu
sichern und wirken in Verbindung mit den gestaltenden Arbeitsprinzipien zuneh-
mend kultur- und strukturprégend in die Organisation hinein. Aufgaben, Zustandig-
keiten und Kompetenzen gehen im Prozess sukzessiv in das Professionshandeln und
in die Verantwortungsrollen in der Organisation iber und entwickeln sich im Prozess
der Arbeit weiter.

2.5 Beispiele fur Lern- und Gestaltungsherausforderungen

Strategieentwicklung und Vergewisserung des Zwecks der eigenen Organisation
wird zum MUSS. Die Vergewisserung des Zwecks der eigenen Organisation und die
wirtschaftliche Steuerung sind fur viele Unternehmen heute von grofRer Bedeutung.
Eine sorgsame strategische Steuerung wird — besonders auch fiir Non-Profit-Organi-
sationen — notwendiger denn je und stellt sich in der Praxis bspw. in Weiterbildungs-
unternehmen gegen unmittelbare p&dagogische Erfordernisse. Die wirtschaftlichen
Anforderungen machen in der ,,.Branche* die stetige Frage nach Deckungsbeitragen
von Lernprojekten und Lerndienstleitungen — ob man will oder nicht — tiberlebens-
notwendig. Wahrend Profit-Unternehmen in der Steuerung sich an wirtschaftlichen
Zielen und Profiten orientieren, muss die wirtschaftliche Steuerung in Weiterbil-
dungseinrichtungen — wie auch in anderen Non-Profit-Organisationen — sich unmit-
telbar mit dem Zweck und Auftrag verbinden. Die Strategieentwicklung ermdglicht
im Verstdndnis von POEB eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Sinn
und Zweck der Organisation. Organisationen sind gefordert sich auf dem Markt — al-
so nach Aullen — zu orientieren, sich zu positionieren, ihre Innovationsfahigkeit unter
Beweis zu stellen. Sie stehen in mehrfacher Hinsicht unter (Verdnderungs-)Druck..
Nach innen benétigen Organisationen zukunftsfahige Organisationsmodelle und ge-
eignete Formen der Strategie- und Mitarbeiterentwicklung. Strategieentwicklung
steht insofern fir die Entwicklung und Abstimmung von Unternehmenszielen, wirk-
samen ,Uberlebensstrategien’, aber auch dafir, sich den veranderten Zukunftsanfor-
derungen zu stellen, sich fur ,Neues’ zu 6ffnen, ,Altes’ gemeinsam auf Tragfahigkeit
zu Uberprifen, zu verandern, weiterzuentwickeln und zu integrieren. Strategienent-
wicklung ist mehr denn je eine arbeitsintegrierte Fiihrungsaufgabe, die die Leitplan-
ken fur das Alltagshandeln, sowohl im operativen Geschéaft wie auch in der Struktu-
rierung und Organisation der Prozesse, abbildet.

Strategieklausur ist ein Gestaltungselement der POEB-Architektur und zeichnet sich
durch reflexives Arbeiten aus. Es geht darum, Entwicklungen aus verschiedenen Per-
spektiven zu betrachten, unterschiedliche Optionen wahrzunehmen und zu denken
und gemeinsame strategische Entscheidungen zu treffen.

Von der Personal- zur Potenzialentwicklung: Unternehmen und Organisation be-
ginnen nur zdgerlich, sich den Leitgedanken des ,,Lebenslangen Lernens“ zu eigen
zu machen. Doch gerade im Prozess der Arbeit ist hautnah erfahrbar, dass lebenslan-
ges Lernen mehr als eine ,,Parole* ist. Die Veranderungen fordern in ihrer Komplexi-
tat auf unterschiedlichen Ebenen Beweglichkeit, Offenheit und Gestaltungskraft von
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Mitarbeiter/inne/n und Leitung und von der gesamten Organisation. Angesichts der
dynamischen Entwicklungen riicken anwendungsbezogenes Wissen und Handlungs-
kompetenz, fachlbergreifende Kompetenzen wie Selbststeuerung und Kooperation
sowie die Fahigkeit mit Verénderungssituationen umzugehen, Potenziale zu kennen
und zielgerichtet zu nutzen als Lerninhalte in Unternehmen in den VVordergrund.

Damit greift auch die klassische Personalentwicklung zu kurz. Vielmehr geht es dar-
um, dass die Mitarbeiter/innen in eine Organisationsentwicklung einbezogen, in ihren
Widerspriichen und Unsicherheiten aufgenommen werden und eine zielgerichtete
und kollektive Handlungsféhigkeit gestarkt und — wo nicht vorhanden — entwickelt
wird. Im Kern geht es darum, Arbeiten so zu gestalten, dass Lernen ermdglicht wird
und Beitrdge zur Problemlésung und Aufgabenbewaltigung erbringt. Hiermit ist
Notwendigkeit der Ermdglichungsorientierung von Personalentwicklung und der be-
gleitenden Beratung angesprochen. In diesem Verstandnis wird Personalentwicklung
zur Potenzialentwicklung und leistet eine Beitrag vom lernen in der Organisation
zum Lernen der Organisation. Potenzialentwicklung zielt auf die Eigenmotivation
zum lebenslangen Lernen, da es ,,immer weniger sinnvoll und auch méglich (ist),
Kompetenzliicken zu schliefen und Kompetenzprofile kontinuierlich an gewandelte
Anforderungen abzupassen“ (Arnold 2000, S. 59). Der Focus des Lernens sind die
Praxisaufgaben und die zu lésenden und zu bearbeitenden Anforderungen im Ar-
beitsprozess.

3. Zum Schluss

....und was machen wir nun, wenn die Organisationen und Menschen, die wir
beraten, nicht so sind wie wir sie uns winschen? Es kann und wird nicht darum
gehen, Organisationen und Beratungsauftrdge an unser Beratungsangebot — und Be-
ratungskonzept anzupassen. Es kann aber auch nicht darum gehen, unhinterfragt Be-
ratungsauftrdge anzunehmen. Auftragsklarung dient immer auch der Selbstvergewis-
serung und Uberpriifung, wie weit die angestrebten Ziele im gesetzten Rahmen mit
angemessenem Aufwand zu realisieren und mit dem eigenen Beratungsverstandnis
zu bearbeiten sind. Dazu ist es auch notwendig die Frage zu stellen: Bin ich/sind wir
fiir die konkreten Aufgaben und diese Anfrage die geeigneten Berater/innen? Dies zu
tun beinhaltet immer auch die Option, einen Auftrag begriindet nicht anzunehmen.

Als Berater/innen sind wir mehr denn je gefordert, unsere Kompetenzen genau zu
kennen, eigene Beratungsprinzipien und damit verbundene Haltungen dem Auftrag-
geber transparent zu machen, zu begriinden. Es geht darum, im Dialog mit dem po-
tenziellen Auftraggeber Mdglichkeiten und zielfihrende Wege auszuloten. Klar ist:
Die eher ,,unangenehmen® Begleiterscheinungen des Wandels wie Arbeitsplatzbau,
Personalentlassung und Kostensenkungen werden weiter zu pragenden Bedingungen
unserer Beratungsarbeit gehdren und fordern von uns immer wieder eine Orientie-
rung und Standortbestimmung. Unsere Erfahrung zeigt, dass erfolgreiche Verande-
rungsprozesse von dem ,,Zusammenspiel“ von Fach- und Prozesskompetenz von Be-
rater/inne/n leben. Dafiir sind netzwerkorientierte und partnerschaftliche Beratungs-
unternehmen gefragt.

Potenzialorientierte OrganisationsEntwicklung und -Beratung (POEB) ist fur uns ein
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Beitrag zur Professionalisierung und ,,Stabilisierung® unserer eigenen Beratungsar-
beit. Es ist kein fertiges, geschlossenes Konzept, sondern bewdhrt sich in der Praxis
als Landkarte, um mit Auftraggebern und internen Promotor/inn/en, aber auch mit
Kollegen unter den gesetzten Rahmenbedingungen Arbeits- und Lernwege zu finden
und zu gestalten, Spielrdume auszuhandeln und Chancen und Grenzen zu erkennen.
Lernen liefert nicht fiir alle Problemlagen und Aufgabenstellungen die adaquate Ant-
wort, nicht immer sprechen die Ausgangs- und Rahmenbedingungen dafiir, Bera-
tungsanfragen zu Lernprojekten zu machen, nicht immer geht es darum, Prozesse zu
6ffnen. Gefragt sind auch Interventionen, fachliche Inputs und Empfehlungen, die in-
telligente, zeitweise auch kurzfristige Entscheidungen und Erfolge ermdglichen. L6-
sungen fiir Organisationsprobleme liegen eher selten in ,,Quick- und Standardange-
boten®. Andererseits sind sie auch nicht per se ausschlieflich in lang angelegten und
offenen Lern- und Beratungsprozessen zu finden.

Wir sind aber davon Uberzeugt, dass die Entwicklung jedes Unternehmen — und da-
mit auch Beraterinterventionen — auf Nachhaltigkeit setzen missen. Nachhaltige or-
ganisationale Verénderungsprozesse werden letztlich nur von innen heraus gelingen,
also Uber einen — an gemeinsamen und geteilten Zielen orientierten — Selbstverande-
rungsprozess. Dabei sind alle — Fihrung und Mitarbeiter/innen und beteiligte Bera-
ter/innen — gefordert, sich den Veranderungsaufgaben zu stellen und aus ihren jewei-
ligen spezifischen Rollen verantwortlich mit zu gestalten. Der Untertitel des Buches
,,Der Change Manager“ von Klaus Doppler (2003) ,,Sich selbst und andere veréandern
— und trotzdem bleiben, wer man ist!* beschreibt aus unserer Sicht treffend die An-
forderungen, die sich in Organisationsentwicklungsprozessen in besonderer Weise an
Fuhrungskrafte und Berater/innen stellen.
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