Ortfried Schiffte

Pddagogische Konsequenzen der Transformationsgesellschaft
Didaktische Modelle in zielbestimmten und zieloffenen Verdnderungsprozessen

Die gesellschaftliche Institutionalisie-
rung von Erwachsenenlernen steht in
engem Zusammenhang mit der Be-
schleunigung gesellschaftlicher Versn-
derungsprozesse. Eine ihrer konstituti-
ven Leitfragen bezieht sich daher darauf,
welche Herausforderungen der gegen-
wartigen “Transformationsgesellschaft”
als Anldsse zum Lernen gedeutet wer-
den, die in einem didaktisierten Kontext
aufzugreifen sind und nicht beildufigen,
alltagsgebundenen Aneigungssituatio-
nen iiberlassen bleiben sollten. (Schiff-
ter 1998) Es besteht wachsender Bedarf,
lernforderliche Strukturen in spezifisch
“pddagogischen Situationen” auszudif-
ferenzieren. Gesellschaftliche Institutio-
nalisierung von “Lernen im Lebenslauf”
verlangt daher ein erheblich weiteres
Verstandnis von “Didaktik”, als dies im
Bedeutungszusammenhang des Erzie-
hungsauftrags gegeniiber den nach-
wachsenden Generationen gefaBt wer-
den kann. Es werden Bedeutungskontex-
te von Lernanldssen unterscheidbar, die
eine jeweils besondere “didaktische
Strukturierung” im Sinne eines lernfor-
derlichen Arrangements erforderlich
machen.

Strukturtheoretisch lassen sich gesell-
schaftliche Transformationsmuster als
Variationen von Intransparenz fassen,

_ fiir die unterschiedliche Formen von
“Didaktisierung” notwendig werden
(ausfihrlich in Schiffter 1998). Hierbei
ist das Vorliegen vollstandiger Transpa-
renz von Ausgangslage und Zielwert das
eine Extrem und vollstandige Intranspa-
renz das andere. (Vgl. Ubersicht 1)

Vier Modelle struktureller
Transformation

Um den gegenwirtigen Funktionswandel
von Weiterbildung genauer fassen und
Konsequenzen fiir die Didaktisierung
von Lernprozessen ziehen zu kdnnen,
wird es nétig, die neuartige Entwick-
lungslogik von gesellschaftlichen Verin-
derungen genauer zu rekonstruieren. Mit
ihr @Bt sich beriicksichtigen, daB man es
seit einiger Zeit mit neuartigen “Trans-
formationsmustern” zu tun bekommt,
die als gesellschaftliche Kontexthedin-
gungen fiir lebensbegleitendes Lernen
wirksam sind. innerhalb der Kontexte
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erhalten “lernforderliche Strukturen,
aber auch der Charakter von Selbst-

‘steuerung eine unterschiedliche Bedeu-

tung. Strukturtheoretisch lassen sich
vier Modelle der Transformation unter-
scheiden:

Modell I: Lineare
Transformation (vgl.
Ubersicht 2)

Die Verdnderungsstruktur unter den
Bedingungen einer linearen Transforma-
tion 1&8t sich charakterisieren als Uber-
gang von einem bekannten Zustand A zu
einem ebenfalls bekannten Zustand B.
Der “Zustand A” hat sich als defizitir
erwiesen und wird von allen Beteitigten
als Problem von “Riickstandigkeit” er-
kannt. “Zustand B” hingegen wird als
die zeitgemdBe Form von Problemlosung
angesehen und gilt im Sinne eines ak-
tualisierten Zustands als erstrebenswert.
Bei dem so beschriebenen Transformati-
onsmuster handelt es sich somit um die
mittlerweile “klassische” Form gesell-
schaftlichen Fortschritts, bei der es als
wiinschenswert gilt, “auf der Hohe der
Zeit” zu bleiben und den jeweiligen Mo-
dernisierungsschub aktiv mitzuvollzie-
hen. Lebensbegleitendes Lernen iiber-
nimmt hier die Aufgabe einer “Weiter-
Bildung” in Richtung auf den jeweils

Ubersicht 1

Ausgangslage Zielwert

bekannt bekannt Qualifizierungs-Modell
unbekannt bekannt Aufklarungs-Modell
bekannt unbekannt Suchbewegungs-Modell
unbekannt unbekannt

Ubersicht 2

Modelt I: Lineare Transformation

didaktisches Modell

erkennbaren “modernisierten” Zustand
B, der sich in gewissen Abstinden auf
die jeweils antizipierbare Zukunft vor-
schiebt. Der Konversionsprozef nimmt
seinen Ausgang von Diskrepanzerlebnis-
sen, was zundchst die Einsicht in das
Defizitare der Ausgangslage und somit
Prozesse des Verlernens verlangt. Daran
anschlieRend erfolgt der Erwerb von
Kompetenzen fiir den jeweiligen neuen
“Zustand B”. Weiterbildungsorganisati-
on iibernimmt hier die Aufgabe, die je-
weilige Diskrepanz zwischen A und B als
Zielspannungslage zwischen einem Ist-
und einem Soll-Zustand zu fassen und
als didaktisch steuerbaren LernprozeR
fiir Einzelpersonen und Zielgruppen zu
konzipieren. Voraussetzung fiir das Ge-
lingen einer Konversion als Qualifizie-
rungsproze ist allerdings, da Weiter-
bildungsexperten beide Zustinde ermit-
teln kdnnen: einerseits die obsolet ge-
wordene Lebenslage A als subjektive
Lernvoraussetzungen der Bildungs-
adressaten, die ver-lernt werden miissen
und andererseits den Sollzustand B mit
seinen erforderlichen Kompetenzen als
objektiven Weiterbildungsbedarf.

Erst aus dem Abgleich zwischen beiden
Positionen lassen sich Bildungskonzep-
tionen und Weiterbildungscurricula ent-
wickeln. Institutionalisiertes Lernen
erweist sich in diesem Kontext gesell-

} zielbestimmte Transformation

} zieloffene Transformation

Selbstvergewisserungs-Modell

Lernen als Prozef der Konversion: Zielspannungslage der Qualifizierung

A

bekannt
defizient

Qualifizierung

-+ B

bekannt
zukunftsfihig



schaftlicher Transformation als duBerst
hilfreich, kréftesparend und risikomin-
dernd. Weiterbildungsorganisation be-
zieht sich dabei auf Bedarfsermittlung,
Curriculum-Konstruktion und Angebots-
Entwicklung, auf den Aufbau von iiber-
greifenden Baukastensystemen und auf
eine Systematisierung der vielfdltigen
Qualifizierungswege. Noch bis in die
achtziger Jahre hinein ging man davon
aus, daB es sich bei dieser Struktur um"
die “Normalform” von Weiterbitdung
handele, einem Muster also, an dem sich
das gesamte Weiterbildungssystem
orientieren und auf dessen Grundlage
letztlich ein quartirer Bildungssektor
flichendeckend und inhaltlich-curricular
ausdifferenziert werden kénnte. Dies
jedoch hat sich als unzuldssige Vereinfa-
chung erwiesen. Es wurde dabei nicht
hinreichend bedacht, daR das Qualifizie-
rungsmodell mit seiner Instruktionslogik
sehr spezifische Kontextbedingungen in
bezug auf gesellschaftlichen Wandel
voraussetzt, ndmlich eine externe Be-
stimmbarkeit der Zustinde A und B. Ist
nur einer der beiden Eckpunkte unbe-
kannt, so gerat Lernorganisation als
QualifizierungsprozeB in prinzipielle
Schwierigkeiten. '

Modell II: Zielbestimmte
Transformation (vgl.
Ubersicht 3)

Die Veranderungsstruktur unter den
Bedingungen einer zielbestimmten
Transformation bezieht sich auf den
Emanzipations- oder BefreiungsprozeR
aus einer unbegriffenen defizitiren Aus-
gangslage Ax, die von den Bildungs-
adressaten als diffuse Betroffenheit
erlebt wird, die aber fiir pddagogische
Experten aus externer Perspektive unbe-
stimmbar bleibt. Der Lernproze organi-
siert die Uberwindung dieses nicht mehr
tragbaren Zustands durch deutliche
Prasentation des erstrebenswerten be-
kannten “Zustands B”. In dem Transfor-
mationsmuster gesellschaftlichen Wan-
dels finden wir daher eine Variante pro-
jektiver Zukunftsorientierung, in dem es
nicht mehr so sehr um Konversionspro-
zesse des Verlernens und Um-Lernens
geht, sondern um die Aneignung und
Ubernahme eines Leitbilds im Sinne
eines Vor-Bilds, das an die Stelle vori
Orientierungsnot und Unwissen gesetzt
wird. In diesem Sinne geht es um Fragen
der Sinnstiftung in einem umfassenden
Versténdnis. Die Dynamik dieser Pro-
zeBstruktur erwichst nicht wie im Mo-

dell [ aus einer produktiven Spannungs-
lage zwischen einem erkannten Defizit
und dem ihm komplementir entspre-
chenden Gegen-Bild, sondern aus der
soghaften Strukturierungswirkung, die
ein klar erkennbares Erkldrungsmuster
in anomischen Situationen auf Orjentie-
rungssuchende auszuiiben vermag. Die
Wirksamkeitschancen fiir Lernkonzepte
erh6hen sich in dieser Veranderungs-
struktur erheblich, je genauer man in der
Lage ist, den angestrebten Sollzustand B
als attraktives Ziel zu beschreiben und
Schritte zur Ubernahme des Vorbilds im
Sinne eines “Lernens am Modell” zu
operationalisieren. Hier liegen die Chan-
cen, aber auch die Verfiihrungskiinste
aller Spielarten einer “Avantgarde”.
Ihnen gehért die (meist bessere) Zukunft
und sie als Personen sind Herausforde-
rung und Gewahrsleute, daR auch ihre
Bildungsadressaten einmal dazu geho-
ren kdnnen. Voraussetzung hierzu ist
allerdings, daR sie bereit sind, ihrem
Leben eine sinnhafte neue Richtung zu
geben. Nicht vergessen darf hierbei wer-
den, daf trotz aller externen Vorgabe
des Zustands B, die Wirkung eines Vor-
bilds niemals voluntaristisch von aufen
her “erzeugt” werden kann, sondern
letztlich immer auf Selbstwahl der Orien-
tierungssuchenden beruht.

Ubersicht 3

Modell II: Zielbestimmte Transformation

Modell ill: Zieloffene
Transformation (vgl.
Ubersicht 4)

Die Verdnderungsstruktur unter den
Bedingungen einer zieloffenen Transfor-
mation @Bt sich charakterisieren als ein
offener Ubergang von einem Zustand A,
der sich als nicht mehr tragfahig erwie-
sen hat, hin zu einem Zustand Bx, der als
“diffuse Zielgerichtetheit” (Kade 1985)
erfahrbar wird. Erlebt werden zieloffene
Transformationen von den Betroffenen
meist als Aufbruch, Ausbruch oder als
verwirrende Umbruchsituation hinein in
einen verunsichernden Schwebezustand,
bei dem zwar klar ist, welche Ordnung
man verlassen oder verloren hat, nicht
aber wie die zukiinftige aussehen wird.
Eine Gefahr besteht in diesem Zusam-
menhang, daf Pddagogen die Unbe-
stimmtheit des “Zustands B” analog zu
den Modellen | und Il als mangelndes
Wissen der Bildungsadressaten deuten
und aus ihrer professionellen Experten-
rolle heraus den Soll-Zustand stellvertre-
tend fiir die Teilnehmer definieren. So
meint man z. B., den “Soll-Zustand B”
auf der Grundlage einer externen Analy-
se des Weiterbildungsbedarfs schlieen
zu kdnnen. Hierbei iibersieht man jedoch
die subjektive Entscheidungsabhéngig-

Lernen als Prozef der Aufklarung: Orientierung an einem Vorbild

Axt %‘
Méglichkeits-

raum Ax2

> B

unbekannt ProzeR der Aufkldrung bekannt
obsolet Vor-Bild
Ubersicht 4
Modell Iil: Zieloffene Transformation
Lernen als Suchbewegung: Zielfindungsprozesse
B x
Moglich-
A Bx keits-
raum
B x
bekannt Suchbewegung unbekannt
obsotet ber Selbstentdeckung
erkennbar
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keit offener Zielfindungsprozesse. Der
erwiinschte “Zustand Bx” ist zwar nicht
eindeutig bestimmbar, andererseits aber
auch nicht véliig kontingent: £r LBt sich
vielmehr als umgrenzbarer Méglichkeits-
raum (Diese Prézisierung verdanke ich
einem Kollegen aus Ungarn, der hiermit
betonen wollte, daf die Suchbewegung
einen pidagogischen Rahmen zur Unter-
stiitzung benétigt.) konzipieren, zu dem
liber padagogische Arrangements Zu-
gangswege erschlossen werden kénnen.
Typische Folgeprobleme externer Ziel-
vorgaben wie etwa, da® nach einer er-
folgreichen beruflichen Umschulung fiir
den Teilnehmer trotz groBer Lernan-
strengungen die Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt eher schlechter als besser
geworden sind, gehen in der Regel nicht
darauf zuriick, daB der “Sollzustand B”
unzureichend bestimmt wurde. Meist
liegt vielmehr eine Fehleinschétzung in
bezug auf die Struktur der Verdnderung
vor. Grundsitzlich ist hierbei entschei-
dend, daf der “Zustand B” im dritten
Modell zwar nicht prinzipiell unerkenn-
bar, aber einer objektivierenden, allge-
meingiiltigen Bestimmung unzuganglich
ist. Er ist nur im Rahmen eines personli-
chen Kldrungs- und Entscheidungsrozes-
ses durch Eigenbewegung der Lernen-
den innerhalb eines subjektabhingigen
Mbglichkeitsraums zu erschlieBen. Lern-
organisation bietet hierfiir Unterstiit-
zung im Umgang mit Neuartigem und
Fremdem und dies z. B. in Situationen
des Umbruchs der Erwerbs- und Arbeits-
gesellschaft, bei neuartigen Entwickiun-
gen im Zuge des politischen Zusammen-
schlusses in Deutschland, der europdi-
schen Integration und Globalisierung
oder bei sozialstrukturelten bzw. demo-
graphischen Verdnderungen und ihren
Auswirkungen auf Lebenslagen, Lebens-
ldufe und Lebensstile. All dies sind Bei-
spiele, wo-Lernorganisatiop nicht nach
dem Qualifizierungsmodell erfolgen
kann, sondern durch péddagogische Kon-
texte selbstgesteuerter Suchbewegun-
gen konzipiert werden muR. Gerade die
groben Fehler bei Qualifizierungsmag-
nahmen im Zuge der politischen Vereini-
gung Deutschlands haben fiir diesen
Unterschied sensibilisiert.

Erwachsenenbildung als Suchbewegung
gehdrt schon seit langerem zum profes-
sionellen Selbstverstandnis (Tietgens
1986) und kommt in einer Vielzahl von
erwachsenenpidagogischen Konzeptio-
nen zum Ausdruck. Gemeinsam ist die-
sem Verstadndnis von Lernorganisation,
daB in einem zieloffenen Entwicklungs-
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Ubersicht 5
Modell IV: Reflexive Transformation

Lernen als permanente S_elbstvergewisserung: Selbstreflexive Orientierung

/
\

A ———  _ » Bx

unbekannt
bestimmungsbediirftig

prozef das angestrebte Ergebnis nicht
im Bildungsangebot vorweggenommen
werden darf. Und dies zum einen, weil es
die Bildungsanbieter aus ihrer externen
Position heraus nicht wissen kénnen und
zum anderen, weil selbst durch gut ge-
meinte curriculare Vorgaben die Lernen-
den geradezu daran gehindert werden,
zu tun, was als Problembewiitigung
eigentlich ansteht: sich auf die subjekt-
zentrierte Bewegung eines suchenden

Kldrungsprozesses einzulassen. Qualifi- .

zierungsmafinahmen bewirken in die-
sem Fall das Gegenteil dessen, was be-
absichtigt ist: sie verhindern Lernen.
Dies kann als strukturelle “Wirkungsum-
kehr” bezeichnet werden.

Trotz aller Offenheit des “Zustands B”
geht man im Modell 11l von einer Ent-
wicklung aus, die letzlich zu neuen Si-
cherheiten einer selbstentdeckten Ord-
nungsstruktur fiihren kann. Insofern
meint Zieloffenheit nicht Willkirlichkeit
i. S. eines anything goes, sondern den
Zwang zur individuellen Entscheidung
zwischen einem Ubermaf an Optionen
innerhalb eines komplexen Méglich-
keitsraums, in den die gesellschaftliche
Entwicklung die betroffenen Menschen
“freigesetzt” hat. Vorausgesetzt bleibt in
diesem Modell allerdings die prinzipielle
Bestimmbarkeit eines “gegenseitigen
Ufers”, das nach einer Lernphase des
Ubergangs irgendwann wieder einmal
erreicht werden und schlielich festen
Halt und neue Orientierungssicherheit
bieten kann. Eben diese Voraussetzung
scheint in der Transformationsgesell-
schaft allerdings immer weniger selbst-
verstdndlich zu werden.

v <

Bx<:

zieloffener Reflexionsprozef
permanenter Verdnderungen

B x

Bxn
Bx <
B xn
im Prinzip unerkennbar

wiederholt bestimmungs-
bediirftig

NG N

Modell IV: Reflexive
Transformation (vgl.
Ubersicht 5)

Die Verdnderungsstruktur unter den
Bedingungen einer reflexiven Transfor-
mation &8t sich charakterisieren als
Ubergang von einem weitgehend unge-
kldrten “Zustand A” zu einem prinzipiell
unerkennbaren “Zustand B”. Der im
Modell IV rekonstruierte Transformati-
onsprozeR unterliegt dabei einer eigen-
timlichen Schrittfolge: Da das Defiziente
der Situation A nicht als sicheres Vorwis-
sen verfligbar ist, das “verlernt” werden
kann, beginnt der Verénderungsprozef -
bereits mit reflexiven Bemiihungen um
Situationsklarung. Aus den Bemiihungen
um eine (persénliche) Standortbestim-
mung entwickelt sich schlieBlich der
soziale Mbglichkeitsraum, innerhalb
dessen (im Sinne eines Aufbruchs, Aus-
bruchs oder Umbruchs) die Suchbewe-
gung in Richtung auf einen erstrebens-
werten Zustand B organisierbar wird. Je
deutlicher nun Probleme im Zustand A
als erster Schritt einer Selbstvergewisse-
rung geklédrt werden kdnnen, umso bes-
ser lassen sie sich als Ausgangspunkt im
Sinne eines “AbstoB-Effekts” nutzen. An
diesem Punkt 4hnelt die Ausgangslage
weitgehend den Suchbewegungen im
Modell lli. Das strukturell Neuartige und
Befremdliche dieses Transformations-
musters kommt in den nachfolgenden
Schritten zum Ausdruck: Jedesmal wenn
ein Zustand Bx im Zuge von Suchbewe-
gungen, Kidrungsbemiihungen und Ent-
scheidungen erreicht zu sein scheint und
eine Festigung der neuen Ordnung an-



steht, wird die erreichte Ordnung durch
neue Verdnderung in Frage gestellt und
ruft Bedarf nach einer abermaligen
Selbstvergewisserung und Neuorientie-
rung hervor. Geht man den Ursachen
dieser Permanenz des Strukturwandels
nach, so wird ein Muster erkennbar, das
Giddens ats “reflexive Moderne” be-
zeichnet: Die Reflexion auf den Zustand
B macht ihn einerseits zugénglich, ver-
dndert ihn dadurch aber zugleich: der
Prozef seiner Aneignung (st selbst
einen abermaligen Reflexionsbedarf in
bezug auf die ZielgroRe aus. (Giddens
1996) Mit diesem theoretisch bisher
noch unzureichend aufgearbeiteten Phi-
nomen wird man in der Transformations-
gesellschaft zunehmend hiufiger und
zwar in allen Lebensbereichen konfron-
tiert. Lernorganisation im Modell IV
gerét in eine unabschlieRbare Iteration
permanenter Veranderungen, an denen
sie selbst beteiligt ist und auf die sie
wiederum nur durch Organisation von
reflexiver Selbstvergewisserung reagie-

Ubersicht 6

Transformationsmuster Zielwert
lineare Transformation bekannt
zielbestimmte Transformation bekannt
zieloffene unbekannt
Transformation

reflexive unbekannt

Transformation

ren kann. Erwachsenenbildung sto8t an
dieser Stelle an Paradoxien ihrer bisheri-
gen Fixierung auf “gesellschaftliche
Modernisierung”. Will sie nicht der blind
verlaufenden Kette eines durch eigene
Aktivitdten gesteigerten Anpassungs-
drucks nur reaktiv iiberlassen, so wird
eine Reflexion auf die zugrundeliegende
temporale Zwangsstruktur notwendig:
Lernorganisation hat hier Méglichkeiten
der Distanzierung von dem permanenten
Verdnderungsdruck konzeptionell zu
sichern, sie hat zum Widerstand gegen-
iiber blinden Beschleunigungsmustern
zu ermutigen.

Didaktische
Strukturierungen

Je nach Transformationsmuster wird ein
besonderes didaktisches Arrangement
erforderlich, in dem die Frage von “Ziel-
bestimmtheit” bzw. “Zieloffenheit” ihren
konzeptionellen Ausdruck findet. Die
Zielbestimmung in didaktischen settings

verschiebt sich hierbei zunehmend auf
eine iibergeordnete methodische Ebene
der Kontextsteuerung, mit denen “tiefe-
re” inhaltliche Entscheidungen als Optio-
nen offen gehalten oder dadurch erst
erschlossen werden. (Vgl. Ubersicht 6)
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bidéktiséhé Strukturierung uﬁd

Methodenkonzeptionen

Qualifikations-Modell: Curricularisierung

~ Curricular strukurierte MaRnahmen

- Trainingsverfahren

.

—Instruktionsverfahren

Aufkldrungs-Modell: Leitbild

- Modell-Lernen (Modell-Versuche)
~ Leitbild-Konzepte der Selbststeuerung
- sozialtherapeutische, kurative Ansitze

Suchbewegungs-Modell: Zielfindung

- Zukunftswerkstatt

- Zielfindungsseminare

- Lebenslauf- und Karriereplanung
- biographisches Lernen

Selbstvergewisserungs-Modell

Institutionalisierung von Dauerreflexjon

-Supervision

- kollegiale Praxisberatung
— Qualitdtszirkel
- Selbsthilfegruppen
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olfgang Wittwe

Entwicklung von Kern- und Verdnderungskompetenzen
als Leitidee beruflicher Bildung

Die Arbeitswelt der Zukunft wird immer
weniger aus starren Organisations- und
Arbeitsformen bestehen, sie wird viel-
mehr Strukturen eines hochspezialisier-
ten, flexiblen Netzwerks aufweisen, das
die Erwerbstatigen zwingt, sich ebenso
flexibel zu verhalten und sich als Pla-
nungszentrum der eigenen beruflichen
Entwicklung zu verstehen. Sie miissen
tradierten normativen Regeln, die bisher
ihr Verhaltnis zu Ausbildung, Beruf und
Betrieb geprégt haben, aufgeben - zu-
mindest jedoch, neu iiberdenken. In
einer fortgeschrittenen Moderne ist — so
paradox es klingen mag — der Wechsel
das einzig Bestindige.

Diese Neuorientierung ist nicht leicht zu
erfiillen. Denn durch die gesellschaftli-
chen Verdnderungsprozesse wird das
Berufskonzept, an dem sich bis heute
Berufsausbildung und Berufstitigkeit
orientieren, in Frage gestellt - gar aufge-
lost.

Das Prinzip der “Beruflichkeit” von Aus-
bildung und Arbeit strukturiert Arbeits-
organisationsformen, Karrierewege und

Ubersicht

die Mechanismen zwischenbetrieblicher

Mobilitat. Es biindelt Verhaltensformen
und bietet sozial-kulturelte Muster er-

wartbaren Biographieverlaufs (Clement).

Aus dieser Entwickiung ergeben sich
Konsequenzen:

Erstens: Das Konzept der beruflichen
Bildung muB sich in struktureller wie in
intentional-inhaltlicher Hinsicht auf die
neue Situation einstellen. Wir kénnen
nicht mit einem Konzept, das starr und
unflexibel ist, auf die sich permanent
verdndernden bzw. unterschiedlichsten
Entwicklungen reagieren. in Bildungs-

und Arbeitsprozessen muf} daher auf die

Kontinuitat von Wechsel und Verinde-
rungen (Arbeitsplatz-, Betriebs-, Tatig-
keits-, Qualifikationswechsel) und nicht
auf die (vermeintliche) Kontinuitit von
Arbeitsinhalten, Arbeitsanforderungen
und Karrieren vorbereitet werden.

Zweitens: Fachliche Qualifikationen

reichen nicht mehr aus, um Wechsel und

Verdnderungen zu bewiltigen, da sie
immer schneller veralten. Sie miissen

Verantwortungen und individuelle Entwicklungsmaéglichkeiten

ergdnzt werden durch “Verdnderungs-
kompetenzen”. Verdnderungskompetenz
ist die Fahigkeit, auf die unterschiedli-
chen und wechselnden Anforderungen
eingehen und diese verarbeiten zu kin-
nen. Sie tat sich nicht iiber bestimmte
Inhalte vermitteln, sie muf vielmehr
erlebt, entwickelt und erprobt werden, in
Bildungsprozessen wie in der Arbeit - z.
B. durch die Freiheit, die eigenen Bil-
dungsbediirfnisse herauszufinden und
zu erfiillen, durch selbstverantwortliches
Suchen nach Problemlésungen, durch
die Bereitschaft zum Risiko, neue Wege
des Zusammenlebens und -arbeitens
auszuprobieren, durch die Freiheit, die
erworbenen Erfahrungen und Fahigkei-
ten vor dem Hintergrund der eigenen
(Berufs-)Biographie zu bewerten und sie
entsprechend in diese zu integrieren.
Das setzt jedoch voraus, daf ein ent-
sprechendes didaktisch-methodisches
Design in BildungsmaBnahmen bzw.
bestimmte Sozialformen in der Arbeit
gegeben sind.

Drittens: Der einzelne Erwerbsfihige

Individuum

Autonomes Planungs- und
Entscheidungszentrum

—»

Entwicklung von Identitit iiber -
Kernkompetenzen -

Personliches Wachstum

Biographieorientierung -

Bereitschaft zum Risiko

Selbstqualifizierung

Wechsel als Qualifizierungs- und
Karriereinstrument

Auswahl und Planung von
Bildungs-/Berufswegen

Betrieb/Organisation

Bereitstellung von
Entwicklungsméglichkeiten

>

i Staat i

' Rechtlich-institutioneller : i -
| Rahmen
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Modularisierung betrieblicher -
BildungsmaBinahmen -
Beriicksichtigung didaktischer ~
Leitprinzipien (z.B. Handlungs- -
und Situationsorientierung) =
Arbeitsintegriertes Lernen -
Breitbandige Qualifizierung =

Flache/funktionale Hierarchie

H
|
Schaffung eines Rahmens fiir * !
individuelle Entwicklungsméglichkeiten i

i

1

i von Ausbildungsgingen

Selbstlernzentren
Coaching/Mentoring

Jobrotation

Traineeprogramme

Projektteams
Leistungs-/aufgabenbez. Vergiitung
Arbeitsplatz mit Lerninfrastruktur
(Erfahrungsraume)

[t

Ergffnen, Offenhalten von Optionen

Modularisierung von
Bildungsgiéngen
Hochschuloffnung
Bildungsgutscheine
Internationalisierung




muf sich auf seine Kernkompetenzen
besinnen. Gemeint ist damit die Fahig-
keit, die eigene — besondere und unver-
wechselbare - Starke unter sich andern-
den Bedingungen einzusetzen bzw. wei-
ter zu entwickeln. Aus diesen Kernkom-
petenzen bildet sich zudem das Leitmo-
tiv fiir Handeln und Entwickiung in Bil-
dung und Arbeit heraus. Kernkompeten-
zen machen das Besondere, Unverwech-
selbare des Individuums aus und pragen
seine Identitat.

Viertens: Aus- und Weiterbildung sowie
Berufsarbeit miissen daher in Zukunft
bei der Vermittlung von Fach- und
Schliisselqualifikationen auch auf den
biographischen Umgang mit den Qualifi-
kationen eingehen, beispielsweise da-
durch, daB den Teilnehmern ermoglicht
wird, in den neu erworbenen Qualifika-
tionen nicht allein eine spezifische An-
forderung der gegenwirtigen Tatigkeit
zu sehen, sondern diese als eine ganz
personliche Fahigkeit zu erleben, die
konstitutiv fiir ihre Lebensplanung sein
kann. Das Wissen um die Uberberuflich-
keit dieser Fahigkeit und die entspre-
chenden Erfahrungen, die man bei der

Gerald A. Straka

Aneignung und Anwendung dieser Quali-
fikationen gemacht hat, erméglicht es
dann, diese als Teil der Biographie zu
betrachten und in diese zu integrieren.
Bei einem Wechsel der Rollen bzw. Funk-
tionen gehen diese einmal erworbenen
Qualifikationen dann nicht verloren.

Diese Entwicklung gilt auch fiir Unter-
nehmen. Unternehmen besitzen ganz
dhnlich wie die Erwerbsfahigen eine
Lebensgeschichte, sie durchlaufen be-
stimmte Lebensphasen und haben Stir-
ken und Schwichen, die ihre Position am
Markt bzw. im Wettbewerb bestimmen.
Sie werden ebenfalls mit Entwicklungen
und Verdnderungen konfrontiert und
miissen sich mit diesen auseinanderset-
zen. Auch ihnen fehlen dabei sichere
Daten zur Orientierung. Das hohe Tempo
der Verdnderung zeigt sich beispielswei-
se in den immer kiirzer werdenden Pro-
duktzyklen. So sind bei der Siemens AG
83 Prozent der Produkte nicht dlter als
fiinf Jahre. Nicht jedem Unternehmen
gelingt es, mit diesen Anforderungen
fertig zu werden. Achtzig Prozent der
Unternehmen sind jiinger als 20 Jahre.
Auch ein Unternehmen muf sich daher

Selbstgesteuertes Lernen und Motivation

Selbstgesteuertes Lernen ist in aller
Munde, sei es im deutschsprachigen
Raum, in Europa (Straka 1997) oder welt-
weit (Foucher, in press). Was ist unter
dieser Form des Lernens zu verstehen?
Selbstgesteuertes Lernen kann beschrie-
ben werden als ein ProzeB, bei dem’
Lernende bereit und f3hig sind, ihr Ler-
nen eigenstdndig zu planen, zu organi-
sieren, umzusetzen, zu kontrollieren und
zu bewerten, sei es in Kooperation mit
anderen Lernenden oder als einzelne
(Straka 1998). Selbstgesteuertes Lernen
setzt demnach Fahigkeiten und Bereit-
schaften (Motivation) bei Mitarbeitern
voraus. Wahrend in der Praxis der Aus-
bau von Féhigkeiten zum selbstgesteuer-
ten Lernen weniger Probleme bereitet
(beispielsweise durch ein
ausbildungsbezogenes Lernstrategie-
training), gestaltet sich die Férderung
motivationaler Bedingungen als weitaus
schwieriger. Vier Fragen stellen sich in
diesem Zusammenhang, auf die im fol-
genden Antworten gegeben werden,

1. Kdnnen andere — und folglich auch
Ausbildungs- und Lehrpersonen ~ je-
manden zu etwas motivieren?

Nicht selten wird an uns - die For-
schungsgruppe LOS (Lernen, Organisiert
& Selbstgesteuert) - sinngemif folgen-
de Frage gerichtet: “DaR ein selbstge-
steuert Lernender das alles kénnen muf,
ist mir klar. Aber, wie kann ich meine
Schiiler, Auszubildende etc. dazu moti-
vieren?” Unsere Antwort ist, da} diese
Frage so nicht beantwortet werden kann.
Wie schon Kant in seiner Kritik der rei-
nen Vernunft erarbeitete, kénnen nur die
Bedingungen der Méglichkeit angege-
ben werden. Bezogen auf unsere Frage
heifdt das: “Wie kdnnen Bedingungen
geschaffen werden, unter denen sich
Personen motivieren?”

2. Schliefen sich intrinsische und extrin-
sische Motivation aus?

In der Motivationsforschung werden
zwei Formen der Motivation unter-
schieden: intrinsische und extrinsische

fragen, worin liegt unsere Kernkompe-
tenz und wie kénnen wir diese gezielt
nutzen, um die Verdnderungen und Ent-
wicklungen aktiv mit zu gestalten bzw.
um nicht von diesen iiberroltt zu werden.

Ziel der beruflichen Bildung muB es in
Zukunft sein, auf der Basis von Kern-
und Verdanderungskompetenzen auf eine
flexible Spezialisierung hin zu qualifizie-
ren und dabei Optionen zu erdffnen bzw.
offen zu halten. )

Dieses Ziel, Entwicklung bzw. Offenhal-
ten von Optionen, miissen Individuum,
Unternehmen und Staat mittragen. Dem
Individuum kommt zwar hiér eine zentra-
le Rolle zu, indem es zum autonomen
Planungs- und Handlungssystem wird
(Beck). Das Individuum muf sich selbst
mit dem Anspruch entdecken, sein Leben
selber zu leben (Schiek). Betrieb bzw.
Organisation sowie der Staat miissen
das Individuum jedoch bei seinen Bemii-
hungen unterstiitzen, dadurch beispiels-
weise, daf sie individuelle Entwick-
lungsmoglichkeiten bieten und hierfiir
die institutionellen Rahmenbedingungen
schaffen (vgl. Ubersicht).

Motivation. Merkmale der intrinsischen
Motivation - also der Motivation von
innen heraus - sind beispielsweise Of-
fenheit fiir und Gefallen am Lernen. Ex-
trinsisch, d. h. von auen motivierte
Personen, lernen beispielsweise wegen
der Anerkennung durch andere oder um
beruflich voranzukommen.

Die Ergebnisse der Motivationsfor-
schung zeigen, daf} intrinsische und
extrinsische Motivation gleichzeitig auf-
treten kdnnen. So kann beispielsweise
eine Auszubildende von einem Auftrag
so angetan sein, daf} sie alles andere um
sich herum vergifit (intrinsische Motiva-
tion). Gleichzeitig hofft sie aber auch,
mit dem Ergebnis beim Ausbilder An-
erkennung zu erhalten, ein eindeutig
extrinsischer Beweggrund.

Als Konsequenz sollten Ausbildungs-
und Lehrpersonen weniger in Schwarz-
Weif3-Kategorien denken, etwa nach
dem Grundsatz: hier die gute, padago-
gisch wertvolle intrinsische und dort die
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