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Zum Wandel der didaktischen Gestaltung ,,neuer* Lernformen

Abstract

Gesellschaftliche und technologische Verdnderungen stellen verdnderte Anforderungen an die
Individuen sowie an Bildungsorganisationen und damit auch an die didaktische Gestaltung von Unter-
richt bzw. Bildungsprogrammen. Dabei sind neue Ausgangspunkte fiir die Organisation von Lernen
einzubeziehen und neue Lernformen einzusetzen, mit denen den verdnderten Anforderungen begegnet
werden kann. Die didaktische Gestaltung dieser Lernformen findet iiber das konkrete Unterrichts-
geschehen hinaus statt, ndmlich auf einer makro-, meso- und mikrodidaktischen Ebene. Damit ist es
bedeutend, neben den Lehr-/Lernsituationen die Gestaltung auch auf der Programm- und Organi-
sationsebene anzusiedeln. Insgesamt stellt dies neue Herausforderungen an ein umfassendes Bildungs-
management.

Dieser Beitrag geht in einem ersten Schritt auf neue Ausgangspunkte fiir die Organisation von Lernen
sowie auf damit grundsitzlich verbundene Herausforderungen, die einer didaktischen Gestaltung
Orientierung geben, ein. AnschlieBend wird das ,,Neue* der Lernformen préazisiert und damit verbun-
dene normative Grundlegungen herausgestellt. Nachfolgend wird auf zentrale Aspekte didaktischer
Gestaltungsmoglichkeiten auf den verschiedenen Ebenen eingegangen und punktuell deren
Verbindungslinien aufgezeigt.

1 Neue Ausgangspunkte fiir die Organisation von Lernen

Unsere Gesellschaft unterliegt derzeit tiefgreifenden Verdnderungen durch z.B.
soziokulturelle, technologische und demographische Entwicklungen, Globalisierung,
Fachkréftemangel, Wertewandel (vgl. bspw. BEHRMANN 2006; SEUFERT 2013). Das
bringt neue Anforderungen an Bildungsorganisationen — an die Berufsschule sowie an Aus-
und Weiterbildung innerhalb der Unternehmen — mit sich.

So hat sich mit der zunehmenden Bedeutung von Wissen in vielen Branchen der Stellenwert
der betrieblichen Aus- und Weiterbildung verdndert. Eindeutig scheint zu sein, dass der
Erfolg des Unternehmens in vielen Branchen spezifische Kompetenzen des Personals
voraussetzt. Deshalb wird die Umsetzung moderner Unternehmenskonzepte an die
vorhandenen oder die zu entwickelnden nétigen Qualifikationen der Mitarbeitenden sowie
der Fihrungskrifte gekniipft. ,,Bildung dient damit nicht nur der Anpassung des
Unternehmens an sich verdndernde Umwelt- und Wettbewerbsbedingungen, sondern
beeinflusst auch deren Erfolg® (SEUFERT 2013).

Unsere Gesellschaft ist heute von Unsicherheit und Unplanbarkeit gepriagt und es ist kaum
vorherzusehen, mit welchen Anforderungen Unternehmen zukiinftig konfrontiert oder welche
Qualifikationen der Mitarbeitenden bedeutend sein werden. Daher ist auch die Ermittlung des
Bildungsbedarfs &duBlerst schwierig geworden und die Forderung der individuellen
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Kompetenzentwicklung der Mitarbeitenden und im Besonderen Verdnderungskompetenzen
werden in Zeiten der Unsicherheit umso wichtiger (vgl. SCHUCHMANN & SEUFERT
2013). Dabei ist bedeutend, dass die Mitarbeitenden ihr Handeln nicht an einem vorgege-
benen Bedarf, sondern flexibel auf Verdanderungen ausrichten, denn ,,Anpassung an Bedarf
begriindet somit eine fehlende Anpassungsfihigkeit an Verdnderungen — angepasste sind
keine anpassungsfihigen Mitarbeitenden” (EULER 2005). Basierend auf diesen Uber-
legungen sind traditionelle normative Leitlinien fiir die Gestaltung von Bildungsmafnahmen
neu zu justieren. EULER zeigt solche neuen Ausgangspunkte bspw. als Kontrastchiffren auf
(EULER 2010):

Tabelle 1: Neue Ausgangspunkte fiir die Organisation von Lernen (EULER 2005).

wAlte“ Ausgangspunkte: w[Neue® Ausgangspunkte:

Von der Fokussierung auf... Zur Integration von...

Umwelt stabil und kalkulierbar Umwelt instabil und unkalkulierbar

Paternalistische Fiihrung bzw. Mitarbeiter als Partner bzw.

Lernende als ,,Konsumenten® Lernende als Co-Produzenten

Mitarbeitende als technokratische Mitarbeitende als ,,reflexive Praktiker*

Problemloser

Individuum lernt fremdgesteuert Individuum lernt primér selbstgesteuert

Fokus auf Individuum Fokus auf Individuum, Team und

Organisation (Lernkultur)

Einebnen von Heterogenitit Eingehen auf Heterogenitét

Wissensvermittlung: Wissensaneignung:
Behavioristisches Lernverstindnis Kognitiv-konstruktivistisches
Lernverstdndnis

Kenntnisse als Zielbezug, Aufbau von Kompetenzen, insbesondere

Vorratswissen Reflexionskompetenz als Zielbezug

,Klassisches Lehrbuchwissen* als Komplexe Problemstellungen als

Inhaltsbezug Inhaltsbezug

Lernen folgt Organisationsvorgaben
(Vermitteln von Antworten)

Lernen als Teil der Organisationskultur
(Ermdglichen von Problemldsungen)

Lernen als Selbstzweck:
Messung der Lernergebnisse

Lernen auf Arbeitsplatz und Organisation
bezogen,;

Messung der Lernwirkungen bzw. auf
Learning Outcomes bezogen

Lernen angebotsorientiert

Lernen nachfrageorientiert bzw.
subjektorientiert

Lernen zu festgelegten Zeiten

Lernen bei Bedarf;
Mischung aus Selbstlern- und
Prasenzphasen

Off-the-job Lernen determiniert,

Mischung von on-off-near-the-job Lernen,
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Lernen in formellen Kontexten formelles und informelles Lernen

Lernen wird durch Lehrende bewirkt, Lernen durch Lehrende, Peers, Medien etc.

Lehrpersonen als ,,Vermittler* unterstiitzen Lehrpersonen als
,Lernbegleiter

Mit dieser neuen Grundausrichtung entwickeln sich betriebliche Bildungsaktivitdten, nicht
nur ihren seminaristsichen Angebote als alljdhrliche Pflichtiibung zu absolvieren, sondern
vielmehr die Notwendigkeit zu adressieren, die Interessen der Mitarbeitenden und diejenigen
des Unternechmens aufeinander einzustellen, das Spannungsfeld von individueller
Personlichkeitsentwicklung und Marktanforderungen gezielt aufzugreifen und zu gestalten. In
diesem Kontext bezeichnet Bildungsmanagement ein Gestaltungsfeld, das grundsitzlich in
allen Organisationen bedeutend ist, in denen das Planen, die Durchfiihrung sowie die
Evaluation von Bildungsprozessen stattfindet.

Das Bildungsmanagement ist mit Herausforderungen konfrontiert, die einem ,,permanenten
Wildwasser* gleichkommen, wie es VAILL (1998) mit einem treffenden Bild metaphorisiert.
Bildungsorganisationen — ob es sich nun um eine betriebliche Bildungsabteilung, einen
Weiterbildungsanbieter oder eine Schule handelt — sind in zweifacher Weise von den
Entwicklungen betroffen, die einen kompetenten Umgang mit den einhergehenden
Veranderungen notwendig machen.

* Die Lernenden auf das Bewiltigen von Wildwasserbedingungen vorbereiten:
Einerseits haben Bildungsorganisationen die Aufgabe inne, Lernende auf die
Bewiltigung von Wildwasserbedingungen vorzubereiten und diese dabei unterstiitzen,
sich entsprechende Kompetenzen anzueignen. Bildungsziele richten sich immer mehr
nach dieser geforderten Verdanderungskompetenz aus. So haben bspw. {iberfachliche
Kompetenzen, wie Lernkompetenzen, die im Konzept des lebenslangen Lernens
zentral sind, in allen Bildungsstufen an Bedeutung gewonnen.

* Der eigene Umgang der Bildungsorganisation mit Wildwasserbedingungen:
Andererseits miissen sich diese Organisationen unter steigendem Wettbewerbs- und
Legitimationsdruck auf umkidmpften und sich schnell verdndernden Mairkten
behaupten. Sie agieren also selbst unter Wildwasserbedingungen.

Aus diesen Uberlegungen heraus ergeben sich weitreichende Konsequenzen fiir die
didaktische Gestaltung neuer Lernformen. Die piddagogische Dimension einer Bildungs-
maBnahme wird dabei insbesondere um Okonomische und normative Fragen der
Rahmengestaltung fiir das didaktische Handeln ergdnzt (EULER 2005). Der folgende
Abschnitt spezifiziert zunidchst das Verstindnis von neuen Lernformen, geht auf grund-
sitzliche gestalterische Rahmenbedingungen ein und betrachtet dann die didaktische
Gestaltung ,,neuer Lernformen® auf den verschiedenen didaktischen Gestaltungsebenen.
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2 Didaktische Gestaltung ,,neuer* Lernformen aus der Perspektive des
Bildungsmanagements

2.1 ,Neue Lernformen* und deren Rahmengestaltung

Als Ausgangsfrage ist zunichst zu kliren, was der Begriff der ,,neuen* Lernformen eigentlich
bedeutet, inwieweit diese nicht nur neu, sondern auch innovativ sind. Nach REICH-
CLAASSEN/ VON HIPPEL (2011; 2012) sind innovative Lernformen ,,Neuerungen, die mit
dem technischen, sozialen und wirtschaftlichen Wandel einhergehen®. In jedem Fall ist damit
eine normative Zielsetzung und auch die Frage verkniipft, inwieweit die Lernformen
wiinschenswert sind und eine Verbesserung gegeniiber dem Status Quo darstellen.

Neue Lernformen werden insbesondere im betrieblichen Kontext durch technologische
Entwicklungen vorangetrieben. Von Stand-alone-Systemen wie CBT bewegt sich der Trend
fort liber webbasierte E-Learning-Systeme wie WBT hin zu Mobile-Learning-Losungen, was
selbstgesteuerte und eher informelle Lernformen unterstiitzt. Auch kooperatives Lernen wird
damit in neuen Konzeptionen bedeutsam: Mit Web 2.0 wird eine ,,Mitgestaltung des Netzes
durch die Nutzenden und eine verstirkte Hinwendung zu Social-Software-Systemen® (DE
WITT/ CZERWOINKA 2007) moglich. Dariiber hinaus kann Lernen durch
Technologieunterstiitzung orts- und zeitunabhédngig erfolgen. (vgl. SCHUCHMANN/
SEUFERT 2012)

Das Label ,innovativ‘ erhalten neue Lernformen bereits héufig, sobald moderne
Technologien im Spiel sind, aufgrund des technologischen Innovationsgrades. Die Neuerung
im padagogischen Sinne ist dagegen unscheinbarer und schwieriger zu identifizieren.

Fiir technologiegestiitzte Lernformen wie bspw. eLearning kann der Innovationsgrad mit
Hilfe von zwei Dimensionen bestimmt werden. Neben dem technologischen stellt der
piddagogische Innovationsgrad die normativ relevante Entscheidungsgroe dar. Der
péadagogische Innovationsgrad steht fiir die normative Zielsetzung der technologiegestiitzten
Lernform (z.B. des eLearning-Einsatzes) und fragt danach, inwieweit die Neuerung fiir die
Zielgruppen wiinschenswert ist. Diese Dimension blickt auf Methoden und Ziele, die den
didaktischen Einsatz von bspw. elLearning bestimmen. Dagegen kennzeichnet der
technologische Innovationsgrad die Mittel sowie deren relative Neuartigkeit und Verbreitung
der eingesetzten Technologien, um z.B. eLearning umzusetzen (vgl. SEUFERT 2008, 192f.).
Abbildung 1 stellt eine Innovationsmatrix dar, mit der die Grade der technologischen und
padagogischen Innovation eingeordnet werden konnen.
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Grad der technologischen Innovation

Gering Mittel Hoch
«Traditionelles Technologien: «Neue» Technologien; Noch nicht weit verbreitet;
. gien; z. B. Virtual Classrooms, z. B. Web 2.0, Wikis, Blogs,
z. B. PowerPoint, LMS . .
Podcasts Social Media

Gering

«Alte» Lernziele
«Traditionelle» Methoden;
z. B. Darbietung von
Lerninhalten

Mittel

«Alte» Lernziele
«Neue» Methoden;
z. B. selbstgesteuertes
Lernen

Hoch

«Neue» Lernziele
«Neue» Methoden;
z. B. Uberfachliche
Lernziele, nutzer-
generierter Inhalt

Grad der padagogischen Innovation

Abb. 1: Innovationsmatrix fiir die Gestaltung neuer Lernformen.

Durch die Anwendung einer derartigen Innovationsmatrix erhdlt man ein gemeinsames
Verstindnis iiber neue Lernformen sowie Transparenz, welche Auswirkungen eine
Innovation hat und welche Handlungsempfehlungen zum flichendeckenden Einsatz neuer
Lernformen gegeben werden konnen. Dies hat wiederum einen maBgeblichen Einfluss auf
den spiteren Transfererfolg und somit auf die Nachhaltigkeit innovativer Lernformen.
Zusammenfassend konnen Bildungsinnovationen in Organisationen iiber inhaltliche
Beschreibungen (was ist neu, was verdndert sich?), normative Bewertungen (ist das Neue
erstrebenswert?), subjektive Einschitzungen (neu fiir wen?) sowie iiber den Prozesscharakter
(wann beginnt, endet die Neuerung?) spezifiziert werden (vgl. hierzu SEUFERT 2008). Das
Zu- bzw. Einordnen der innovativen Lernformen kann dabei als Ausgangspunkt dienen, die
einhergehenden Verdnderungsprozesse und Herausforderungen auf der Programm- und
Organisations-Ebene zur Rahmengestaltung dieser neuen Lernformen angemessener zu
adressieren.

Die letzten Ausfiihrungen implizieren bereits, dass die didaktische Gestaltung solcher neuer
oder innovativer Lernformen auf mehreren Ebenen der Bildungsorganisation stattfinden
muss: Makro-, Meso- und Mikro-Ebene. Das originédre Feld des Bildungsmanagements stellt
die Makro-Ebene dar, die auf die Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir Lernprozesse und
fiir eine Kompetenzentwicklung zielt. Zudem findet hier die Organisationsentwicklung der
Bildungseinrichtung statt. Immer mehr wird aber auch der Meso-Ebene als Zwischenstufe
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Bedeutung zugesprochen. Dabei steht die Gestaltung von Bildungsmafinahmen bzw.
-programmen im Mittelpunkt, welche idealerweise in Teams (Lehrpersonen, Dozierende in
einem Bildungsgang) stattfinden sollte. Somit wird Unterricht bzw. werden Programme
verstirkt auf dieser Ebene entwickelt. Die Mikro-Ebene fokussiert dagegen die Gestaltung
von einzelnen Lernsituationen bzw. Lernformen und damit die Kompetenzentwicklung,
wobei das Individuum im Blickpunkt steht. Abbildung 2 gibt einen entsprechenden
Uberblick.

Organisationsentwicklung

Makro-
Ebene Rahmenbedingungen fiir Lernen
Kultur- Kompetenz-
forderliche forderliche
Designs Voraussetzungen
Unterrichts- / Programmentwicklung
Meso-
Ebene Team
formellen ey informellen .
Individuum Kontexten Kontexten
Mikro-
Ebene
Kompetenzentwicklung

Abb. 2: Zusammenhang zwischen individueller Kompetenz-, Unterrichts-/Programm- und
Organisationsentwicklung (SEUFERT 2013).

Auf die verschiedenen Ebenen (Mikro-, Meso- und Makro-Ebene) der didaktischen Gestal-
tung neuer Lernformen und Bildungsprozesse wird in den nachfolgenden Abschnitten niher
eingegangen.

2.2 Mikro-Ebene: Learning Professionals als Gestalter ,,neuer* Lernformen

Auf der Mikro-Ebene steht die Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen sowie die letztendlich
die Ausgestaltung neuer Lernformen im Fokus. Dazu sind methodisch-didaktische
Kernfragestellungen einzubeziehen.

Im Vordergrund steht hier die Kompetenzentwicklung der Individuen — der Lernenden, der
Aus- und Weiterbildner in den Unternehmen und der Lehrenden in Schulen. Letztere sind
bedeutend in die Gestaltung und Umsetzung von neuen Lernformen auf der Mikro-Ebene
eingebunden. So erhilt deren Kompetenzentwicklung zunehmende Bedeutung und ist in das
Management von Bildungsorganisationen zu integrieren. Die verbreitete Meinung zur
Entwicklung von neuen Kompetenzen, die von Lehrpersonen durch didaktische Weiter-
bildungskonzepte gefordert werden, ist, dass diese durch Teilnahmen an neuen und weiteren
Fortbildungen oder Seminaren angeeignet werden sollten (BAHL 2012). Doch um diesen
verdnderten Herausforderungen zu begegnen, ist die Kompetenzentwicklung vielmehr unter
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dem Bezug zur Arbeitsweltrealitit der Learning Professionals und unter einer
Ressourcenorientierung durch Einbezug informeller Lernformen zu gestalten.

Aus einer Bildungsmanagement-Perspektive ist es dariiber hinaus bedeutsam, die
Kompetenzentwicklung der Lehrenden bzw. der Learning Professionals, als integralen
Bestandteil von Schul- bzw. Organisationsentwicklung zu verstehen. ,Learning
Professionals® meint in diesem Kontext alle Akteure, die direkt oder auch indirekt die
Kompetenzentwicklung der Lernenden unterstiitzen. Diese konnen entsprechend im direkten
Lehr-/Lerngeschehen angesiedelt sein wie z.B. Trainer, Dozierende, Aus- und Weiterbildner:
Aber ebenso sind Personen gemeint, die in einer erweiterten Rolle in einem personalen
Unterstlitzungssystem als Lernpromotoren fungieren, wie bspw. Fiihrungskrifte als Coach
oder Mentoren (vgl. SEUFERT 2013).

Lehrpersonen stehen zentralen Herausforderungen gegeniiber, denen sie entsprechend ihrer
Rolle bei der Gestaltung neuer Lernformen begegnen miissen. So sind die Anforderungen in
der Schule bzw. Berufsschule sowie grundsitzlich in formal organisierten Bildungs-
mafinahmen auf ein praktisches Anwendungsproblem gerichtet. Learning Professionals sind
hier gefordert, entsprechende Problemstellungen zu finden und Lernsituationen so zu
gestalten, dass diese an die Erfahrungswelt der Lernenden anschlieBen. Diese Ausfiihrungen
beschreiben das origindre Theorie-vs.-Praxis-Spannungsfeld zwischen Anwendungsbezug
und fachlicher Bedeutung, welches es auf den drei Gestaltungsebenen auszubalancieren gilt.

Dagegen wird in der unternehmensinternen Bildung statt eines Anwendungsdefizits ein
Reflexionsdefizit vermutet (EULER 2002, 9). Entsprechend werden Ansédtze notwendig, die
reflexive Lernphasen betonen. Bzgl. der Reflexionsproblematik weist EULER auf ein
Spannungsfeld hin: ,,Je praxisndher die Erfahrungsgrundlagen fiir die Reflexion (ideal: on-
the-job MaBnahmen), desto wahrscheinlicher ist die Verfligbarkeit von Bildungspersonal, das
bei der reflexiven Aufarbeitung dieser Grundlagen helfen konnte. Je professioneller die
Reflexionsunterstiitzung (ideal: off-the-job MaBnahmen), desto schwieriger sind die
reflexionstrdchtigen Erfahrungsgrundlagen greitbar. Als Kompromiss bieten sich entweder
Mittelwege (z.B. eher informelle Lernwege, near-the-job-MafBnahmen, welche Reflexions-
prozesse am Arbeitsplatz auslosen) oder die verstirkte Forderung von Kompetenzen zur
Selbstreflexion (als Teil der Lernkompetenz) bei den Lernenden an* (2002, 9).

Mit padagogisch motivierter Praxisreflexion wird es mdglich, Erlebnisse, die zundchst noch
eher diffuser Natur sind, zu erkennbaren Lernerfahrungen zu verarbeiten. Diese Reflexion ist
im Prozess der vollstindigen Handlung in den beiden Schritten Planung und Kontrolle
verortet. Das praktische Handeln findet dann in der Durchfithrungsphase statt. Die Gestaltung
der Rahmenbedingungen fiir eine solche pddagogisch motivierte Praxisreflexion ist je nach
Bildungsorganisation verschieden und im Einzelfall zu priifen.

Insgesamt ist eine steigende Dezentralisierung der Kompetenzentwicklung in einer
Verlagerung an den Arbeitsplatz zu verzeichnen. Damit verdndern sich die Rollen sowie die
Zusammenarbeit der am Lernprozess Beteiligten, also der Learning Professionals — die
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Lernenden, das Bildungspersonal sowie die Lernunterstiitzer. Das geht auch mit dem Ziel
einher, die Bedeutung der eigenen Verantwortung fiir die Lernprozesse deutlich
herauszustellen. Um entsprechende Rahmenbedingungen zur Ermdglichung von Lernen zur
Verfiigung zu stellen, ist es darum wichtig, die Kompetenzentwicklung — der Lehrenden
ebenso wie der Lernenden — in die Prozesse des Bildungsmanagements in Unternechmen
sowie in die Schulentwicklung einzubinden.

2.3 Meso-Ebene: Didaktische Wertschopfungskette gestalten

Auf der Meso-Ebene geht es um die Gestaltung der Bildungsprogramme sowie um die Frage,
welche zentralen Aufgaben fiir das Management von ,Bildungsprodukten* zu
beriicksichtigen sind. Damit wird bereits die zunehmende Bedeutung dieser Ebene fiir die
Gestaltung und kontinuierliche Weiterentwicklung von Bildungsprogrammen deutlich. Thr
kommt eine vermittelnde Funktion zu zwischen der Gestaltung organisationaler
Rahmenbedingungen auf der Makro-Ebene sowie der Gestaltung von spezifischen Lehr-
/Lernsituationen, also des Unterrichts, auf der Mikro-Ebene. Mit der Meso-Ebene wird somit
eine Managementebene eingefiihrt, die auf das Gestalten der unterrichteten
Rahmenbedingungen zielt, was SLOANE (2003, 7) im schulischen Kontext als
,Bildungsgangarbeit“ bzw. ,Bildungsgangmanagement im Team von Lehrpersonen
bezeichnet. Damit geht wiederum eine Erweiterung des traditionellen didaktischen Fokus um
managementorientierte und organisatorische Gestaltungsaspekte einher. In diesem
Zusammenhang stellt auch der Lernfeldansatz in der beruflichen Ausbildung erhohte
Anforderungen an das Bildungsgangmanagement: ,Da die Implementation von
lernfeldstrukturierten Lehrplénen verstidrkt curriculare Entwicklungsarbeit an die
berufsbildenden Schulen verlagert, werden hier Fragen, wie beispielsweise die zukiinftige
Abstimmung zwischen schulischem und betrieblichem sowie {iiberbetrieblichem Lernort
auszusehen habe, beantwortet werden miissen® (SLOANE 2002, 13). Ahnliche
Entwicklungen sind auch in unternehmensinternen Bildungsabteilungen zu verzeichnen. Dort
benétigt das Entwickeln und Implementieren von BildungsmaBnahmen eine stirkere
Zusammenarbeit mit den Fachbereichen sowie den Fiihrungskréften vor Ort am Arbeitsplatz.

Die Kontexte, in denen Lernen stattfindet, werden mit diesen Uberlegungen iiber traditionell
formal-organisierte um den Einbezug informeller Kontexte erweitert. Oftmals werden diese
beiden Kontexte als kontrdr verstanden (vgl. MARSICK & WATKINS 1990); fiir eine
nachhaltige Kompetenzentwicklung gilt es jedoch, Lernen in beiden Kontexten didaktisch
sinnvoll zu verzahnen (vgl. MARSICK 2009). Mit einem Kontinuum-Modell fiir Lernen in
formellen und in informellen Kontexten (vgl. nachfolgende Abbildung) kann eine ,,Sowohl-
als-auch-Strategie* verdeutlicht werden. So erhdlt auch die Gestaltung von
Rahmenbedingungen fiir Lernen das angemessene Gewicht, denn Lernumgebungen meinen
nicht nur Seminar- oder Kursraume, sondern konnen ebenso auch lernforderliche
Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz einschlieBen:
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Transferorientierte
BildungsmaBnahme

Selbstinitiierte
Professional

«Standardisierter» Moderierte Communities
Weiterbildungskurs Reflexionsprozesse in
Arbeitspraxis
T~
-8 PN
e \ AN, K=
hY y
-«
(\ formellen Kontexten Lernenin ... informellen Kontexten
N
Services fiir Zusammen-
Training- iR o2y arbeit in Arbeitsablaufen
Services Servlees Unterstu_tzungs- Unterstu}zungs- & Netzwerken
Services Services y
(intern/extern)
Rollen Partner
Bl e T Verantwortung fiir Verantwortung fiir Unterstitzt FK Unterstitzt FK & MA
9 g Gestaltung & Umsetzung Gestaltung & Umsetzung bei Bedarf bei Bedarf
Definition der Rahmenbe-
. " Moderator/in dingungen fir Beteiligung
(et i Transferunterstiitzung (direkt vorgesetzte FK) (direkt vorgesetzte FK /
Linienmgmt.)

Verantwortung fiir

Mitarbeitende Gestaltung & Umsetzung

Flhrungskrafte &
Mitarbeitende

Beteiligte /

Bildungsmanagement Mitarbeitende

Qualitdtssicherung Bildungsmanagement

umop - doj
umop - doj

Abb. 3: Beispiele fiir neue Organisationslogiken fiir Bildungsmapnahmen auf der Meso-
Ebene (SEUFERT 2013).

Diese Uberlegungen tangieren auch die Rollen der ,Partner — im betrieblichen Kontext
konnen das bspw. Bildungsmanager, Flihrungskrifte, Mitarbeitende sein — innerhalb der
Bildungsorganisation. Meist werden die Kontexte der Arbeit und des Lernens allerdings
(noch) nicht in Verbindung miteinander gestaltet. Gerade die meist isoliert betrachteten
Diskussionsstrange einerseits um Fremd-/Selbstorganisation bzgl. der organisationalen
Gestaltung von Arbeit, Rollen und Prozesse, und andererseits um Erzeugungs-/ Ermog-
lichungsdidaktik bzgl. des Lehr-/Lerngeschehens konnen dann jedoch nicht isoliert
voneinander betrachtet werden. Parallel zu den Lernsituationen sind also auch die jeweiligen
Fiihrungssituationen und die Rollen der Partner aufeinander abzustimmen (Abb. 4 zeigt
beispielhaft verschiedene Rollen in Unternehmen nach didaktischer Gestaltung der
BildungsmaBBnahme auf). Dies fordert etwa BEHRMANN (2006, 326): ,,Arbeitsorgani-
sationsformen auf betrieblicher oder organisationaler Ebene sind mit Gestaltungsformen der
Lehr-/Lernorganisation zu parallelisieren, um sie in einem gemeinsamen padagogischen
Sinnkontext zu integrieren, wie z.B. projektformige Arbeitsorganisationsformen auf
organisationaler Ebene zu implementieren, die sich auf der Ebene der Lehr-/Lernorganisation
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in entsprechenden Lernarrangements widerspiegeln — oder umgekehrt.” In beiden Feldern
(,,Arbeiten” und ,,Lernen*) weist BEHRMANN zudem einen Trend aus, der von einer ,,top-
down“-Organisation (,,enge Fithrung durch Vorgesetzte“, ,,Erzeugungsdidaktik®) zu einer
stirker ,,bottom-up* getriebenen Ausgestaltung (z.B. ,,delegative Fiihrung®, ,,Ermoglichungs-
didaktik*) geht (BEHRMANN 2006, 322).

Eine solche Abstimmung von didaktischer und betrieblicher Lernorganisation konnte z.B.
zum einen in einer transferorientierten Erweiterung von Funktionsweiterbildungen miinden
und gleichzeitig in der Ermutigung von Mitarbeitenden zur Beteiligung an Experten-
gemeinschaften in ihrer jeweiligen Profession. Solche Abstimmungsprozesse erfordern
jedoch eine gesamthaft verstandene ,Organisation von Entwicklungsmdglichkeiten®.
Anwendungsorientierte Weiterbildungen einerseits und Lernen im Verlauf des Arbeitens
andererseits sind in ihrer Verbindung zu betrachten und zu gestalten. Damit ergibt sich die
Forderung nach einer umfassenden Lernplanung, die Lernen in formellen wie informellen
Kontexten beriicksichtigt und so eine gute Abstimmung zwischen didaktischer und
betrieblicher Lernorganisation ermdéglicht.

Die aufgezeigten Herausforderungen, die darauf basieren, die Gestaltung von Lernen iiber das
Unterrichtsgeschehen hinausgehend zu denken, sind ebenso im Kontext der Schule zu finden.
Auch die skizzierten Gestaltungsmdoglichkeiten und Implikationen fiir veridnderte Rollen der
Personen, die in diesem organisationalen Feld tétig sind, sind darauf iibertragbar. Denn auch
hier findet die pddagogische Arbeit von Lehrpersonen sehr hiufig verkiirzend mit der
Vorbereitung und Planung einzelner Unterrichtseinheiten statt (SLOANE 2007, 481). In der
Konsequenz besteht dann die Gefahr, dass der notwendige Blick auf die Kompetenz-
entwicklung der Lernenden verengt und eine Segmentierung der didaktischen Arbeit
vorgenommen wird. ,,Die Forderung der Lernenden ist weniger eine Frage einzelner
Unterrichtssequenzen, sondern vielmehr davon abhdngig, wie eine Sequenz von Lernan-
geboten iiber einen Zeitraum systematisch aufgebaut wird. Diese Verengung kann den Blick
auf den Gesamtprozess des Lehrers verschleiern® (SLOANE 2007, 481). Daher ist eine
starkere Abstimmung im Team der Lehrpersonen auf der Meso-Ebene mit dem Fokus auf das
Bildungsprogramm notwendig. Inhaltlich ist auch hiermit die Aufgabe verbunden,
didaktische und organisatorische Aufgaben im Rahmen des Bildungsgangmanagements
starker miteinander zu verzahnen (SLOANE et al. 2008, 264f.). In diesem Sinne betont der
Begriff der ,didaktischen Wertschopfungskette®, dass Prozesse zur Gestaltung von
Bildungsprogrammen auch ,,organisational zu denken* (SLOANE 2007, 481) sind.

An dieser Stelle ist zu betonen, dass Bildungsgangmanagement weder in der Schule noch in
anderen Bildungsorganisationen als eine vordergriindige ,,Okonomisierung von
Bildungsangeboten und die Betrachtung von individuellen und gesellschaftlichen Kosten-
Nutzen-Abwigungen (SLOANE et al. 2008, 362) zu verstehen ist. Vielmehr ist die
didaktisch-organisatorisch Gestaltung eines Bildungsprogramms in besonderer Weise
gemeint. Der Kernpunkt liegt dabei in der Darstellung und systematischen Verfolgung des
Kompetenzentwicklungsprozesses der einzelnen Lernenden. Eine Fokussierung auf einzelne
Unterrichtseinheiten ist also weniger bedeutend; vielmehr geht es um die verstérkte
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Betrachtung von Entwicklungslinien und hierfiir erforderlicher aufgebauter Einheiten oder
Sequenzen als wesentliches Ziel fiir die Planung, Umsetzung und Realisierung von Unterricht
bzw. einzelner Kurseinheiten. Dies kann nur dann gelingen, wenn die Aktivititen des
Bildungspersonals systematisch aufeinander bezogen und verkniipft sind.

2.4 Makro-Ebene: lernforderliche Rahmenbedingungen gestalten

2.4.1 Gestaltung lernforderlicher Strukturen und Kulturen

Auf der Makro-Ebene steht die Gestaltung der organisationalen Rahmenbedingungen fiir
Lernen im Vordergrund. An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die
verschiedenen Ebenen, auf denen allen eine didaktische Gestaltung des Lernens stattfindet,
miteinander in Verbindung stehen (vgl. SEUFERT 2013); sie unterstehen wechselseitigen
Beziehungen und Einfliissen und wirken sich letztendlich in dem konkreten Lehr-/
Lerngeschehen aus.

Mit dem Fokus auf die Organisation ldsst sich zundchst einmal festhalten, dass in Bildungs-
organisationen wie in Schulen und firmeninternen Bildungsbereichen ,,die zu ihrer Entfaltung
erforderlichen Lernprozesse institutionalisiert (sind) und ... in diesem Sinne vor allem auch
den eigentlichen Zweck der Organisation dar(stellen) (BEHRMANN 2006, 345). Diese
Bildungsorganisationen sind also darauf ausgerichtet, Lernprozesse bei den jeweiligen
Zielgruppen zu initileren und zu unterstiitzen. Dagegen stehen organisationale und
individuelle Lernprozesse in ihrer eigenen Institution weniger im Zentrum: ,,Bislang sind sie
nicht, oder zumindest weniger, auf die Mischung ausgelegt, die zwischen den Strukturen von
Bildungsveranstaltungen auf der einen und den organisationalen Rahmenbedingungen der
Bildungseinrichtung auf der anderen Seite bestehen (BEHRMANN 2006, 345). Da die
Organisation selbst aber auch unter Wildwasserbedingungen agiert — wie bereits anfangs
skizziert — erhdlt im Sinne einer lernenden Organisation die Entwicklungsfihigkeit von
Organisationen eine hohe Bedeutung. Somit sind lernforderliche Rahmenbedingungen in der
Bildungsorganisation zu gestalten, was allerdings nach BEHRMANN (2006, 345) eine der
grofften Herausforderungen darstellt.

Wenn die Funktion des Lernens zum einen eine individuelle Kompetenzentwicklung sowie
die Entwicklung der Organisation (,,organisationales Lernen) sein soll, sind entsprechende
lernférderliche Rahmenbedingungen zu schaffen und daher lernforderlicher Strukturen und
Kulturen zu gestalten und zu institutionalisieren. Die strukturellen Faktoren beziehen sich
vordergriindig auf die Analyse und die Gestaltung von Aufgaben-, Entscheidungs-, Verant-
wortungs-, Budget- und Kommunikationsstrukturen. Dagegen beleuchten die kulturellen
Faktoren vor allem Einstellungen, Macht- und Vertrauensgrade, Werte, aber auch implizite
und informelle Verhaltensweisen der Personen in einem sozialen System. Allerdings
erscheint eine Bildungsorganisation im Allgemeinen nicht homogen, sondern weist
unterschiedliche Strukturen und Kulturen auf. Die Gestaltung dieser Strukturen und Kulturen
sollten auf einer entwickelten normativen Orientierung und didaktischen Leitvorstellungen
der Organisation basieren. (vgl. SEUFERT 2013)
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Eine Entwicklungsfihigkeit von Organisationen fiihrt daneben zur Implementierung von
Organisationsformen, Fiihrungskonzepten und Managementsystemen, die verstirkt eine
Selbstorganisation und -steuerung in den Blickpunkt riicken. Doch das Prinzip der
Selbststeuerung als zentraler Schliisselfaktor stellt in verschiedener Hinsicht besondere
Anforderungen an Bildungsinstitutionen. Starre Strukturen und Vorgaben hindern aktuell in
vielen Bereichen die Umsetzung. Auch kulturelle Barrieren stellen dabei eine Schwierigkeit
dar, die zu liberwinden sind. Eine neue Kultur des selbstgesteuerten Lernens steckt oftmals
noch in Kinderschuhen (DIETRICH 2001, 314). ,,Zu lange war anstatt eines lernorientierten
ein lehrzentriertes Denken iiblich, und es beherrscht noch die Kopfe der Lehrenden, aber auch
der Lernenden selbst™ (DIETRICH 2001, 314). So kommt MEISER zu der Schlussfolgerung:
,Letztlich erfordert die Selbststeuerung eine Komplementaritit auf der Organisationsebene,
die sich selbst verdnderungsoffen, selbstkritisch und lernfreudig zeigen muss* (2001, 9).

Im schulischen Kontext wird im Sinne einer lernforderlichen Kultur oftmals das Potenzial
von ,,Professional Learning Communities” herausgestellt. Die Idee des selbstgesteuerten
Lernens in praxisbezogenen und professionellen Lerngemeinschaften kniipft an die Idee der
»Community of Practice nach WENGER (1998) sowie des kollegialen Mentoring und
Action Learning an. Es meint eine Gruppe von Lehrenden, die informell miteinander vernetzt
sind und ,,welche sich fortlaufend um Mdglichkeiten zur Steigerung der Effektivitdt ihres
Unterrichts bemiihen. Hierzu arbeiten sie kooperativ und tauschen neues Wissen und
Methoden untereinander aus. Sie probieren Neuerungen im Unterricht aus und iiberpriifen
systematisch deren Erfolg. Die beteiligten Lehrpersonen erhalten im Rahmen gemein-
schaftlicher und kooperativer Unterrichtsarbeit dauerhaft neue professionelle Anregungen
und haben Gelegenheiten, neue Unterrichtsmethoden und Praktiken sowie Unterrichts-
materialien auszuprobieren (BONSON & BERKEMEYER 2011, 734). Diese Lern-
gemeinschaften konnen dabei ein Kollegium als Ganzes oder einzelne Arbeitsgruppen sein,
wie z.B. Jahrgangsteams, Fachteams, Klassenteams, Unterrichtsteams, Leitungsteams,
Projektteams (vgl. SEUFERT 2013).

Fiir die Unterstiitzung lernforderlicher Rahmenbedingungen solcher Professional Learning
Communities identifizierte HORD (1997) fiinf Erfolgsfaktoren (diese nimmt Abbildung 4 im
Zusammenhang mit der nachfolgend dargestellten Lernkulturanalyse auf). HUFFMAN und
HIPP (2003) entwickelten diese Konzeption zu einem Inventar weiter, das die Wahrnehmung
von Lehrpersonen erhebt. Die Resultate konnen dann als Ausgangspunkt fiir anschlieBende
Verianderungsprozesse dienen. Dabei geht es weniger um die Ergebnisse der Analyse selbst,
sondern vielmehr sollen diese die Reflexion der Gruppe der Lehrpersonen anregen. Die
gemeinsame Interpretation der Ergebnisse der moglicherweise unterschiedlichen
Wahrnehmungen soll den Einstieg in einen Diskurs mit sich bringen. Die Lehrpersonen
erhalten somit Impulse fiir eine Team- bzw. Schulentwicklung. In der Praxis wird dieser
Ansatz auch hdufig in Verbindung mit Schulreformen eingesetzt, da er eine starkere bottom-
up-Begleitung von Verdnderungsprozessen ermoglicht. Aufgrund der Analyse der
Wahrnehmungen von vorhandenen Teamkulturen konnen dann Empfehlungen fiir die
Schulleitung mit dem Ziel der Férderung einer positiven Teamkultur abgeleitet werden.
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Fiir die Gestaltung von Lernkulturen in Organisationen stellt analog dazu das Instrument der
Lernkulturanalyse einen mdglichen Ansatz dar. Der nichste Abschnitt beschreibt ein
entsprechendes Anwendungsbeispiel im betrieblichen Kontext.

2.4.2  Anwendungsbeispiel Lernkulturanalyse

Der im Folgenden vorgestellte Analyse- und Gestaltungsrahmen von Lernkulturen verfolgt
das Ziel, aus Sicht des Bildungsmanagements relevante Merkmale von Lernkulturen auf
mehreren Ebenen (Fithrungskréfte, Mitarbeitende, Personalentwicklung) im Unternehmen zu
erfassen und so die Basis fiir eine Ableitung von Gestaltungsempfehlungen zur Optimierung
nachhaltigen Lernens in Organisationen zu schaffen.

Das Lernkulturmodell wurde in enger Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis
entwickelt, vor allem durch die Einbindung der betroffenen Interessensgruppen der Telekom
AG (IHM 2006). Konkret wurde im Jahr 2003 von der Telekom AG ein Firmennetzwerk
etabliert, welches aus Bildungsverantwortlichen, Bildungsmanagern und Personalentwicklern
unterschiedlicher Unternehmen besteht. Dieses befasst sich mit der systematischen Erfassung
von Losungsansitzen fiir zukiinftige Lernarchitekturen. Das zentrale Ergebnis dieses
Netzwerkes ist die Entwicklung eines generischen Modells zur Lernarchitektur, welches die
zukiinftigen Anforderungen an Mitarbeitende, Fiihrungskrifte, Bildungsmanager und
Unternehmensleitung fokussiert. Demnach wird eine Lernkultur aus der Bildungs-
management-Perspektive durch fiinf Dimensionen beschrieben. Diese sind in Abbildung 4
veranschaulicht.
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Abb. 4: Instrument zur Erhebung der Lernkultur als Ausgangspunkt fiir Malnahmen zur

Organisationsentwicklung (vgl. FANDEL-MEYER et al. 2010).

Die einzelnen Dimensionen werden durch Indikatoren préizisiert, aufgrund derer die
Lernkulturanalyse operationalisiert werden kann:

Mitarbeitende befdhigen, um eigenverantwortlichen Lernen zu fordern: Diese
Dimension blickt auf mitarbeiterorientierte UnterstiitzungsmaBBnahmen, wie bspw. die
Kommunikation der Erwartungen an kontinuierliches Lernen, Erhebung des
Lernbedarfs und die Unterstiitzung der Deckung des Lernbedarfs.

Fithrungskréfte einbinden: Wie stehen Fiihrungskrifte als Ansprechpartner bereit?
Wie wirken Sie als Vorbild und Unterstiitzer fiir Lernen? Wie konnen sie Rahmen-
bedingungen fiir Lernen férdern?

Lernen ermoglichen durch organisatorische Rahmenbedingungen, Ausbauen der
Infrastruktur: Bei dieser Dimension stehen organisatorische (nicht nur techno-
logische!) Rahmenbedingungen im Mittelpunkt, wie bspw. Unterstiitzung des
Austauschs von Wissen, Vereinbarung des Zeitrahmens filir Lernen, Entwicklung von
Anreizen fiir das Lernen, Gestaltung der Lernorte und Informieren {iber Lernangebote.

Lernen in formellen und informellen Kontexten gestalten: Z.B. Optimierung von
Priasenzveranstaltungen, Forderung von arbeitsverbundenem Lernen, Ausbauen von
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selbstorganisiertem Lernen mit Medien, Forderung des Transfers von Gelerntem in
die Praxisanwendung.

» Den Wert des Lernens aus der Perspektive der verschiedenen Anspruchsgruppen
aufzeigen: Herausstellen des Wertbeitrags von Lernen, wobei sich diese Dimension
vor allem auf die Uberpriifung von Lern- und Transfererfolg sowie auf die
Qualititsbewertung von Qualifizierungsmalnahmen.

Die Dimensionen verdeutlichen, dass solche strukturellen Faktoren im Vordergrund stehen,
welche lernforderliche Rahmenbedingungen in einer Organisation darstellen und so die von
den Mitarbeitenden und Fiihrungskriften wahrgenommene Kultur erheblich beeinflussen
konnen. Im Gegensatz zu bereits existierenden Diagnoseinstrumenten zur lernenden
Organisation oder lernkulturellen Merkmalen einer Organisation (vgl. SONNTAG,
SCHAPER & FRIEBE 2005) kann mit diesem Modell eine Briicke zwischen Organisations-
und Personal-/ Kompetenzentwicklung geschlagen werden. ,,Die Dimensionen und
Indikatoren zur Prézisierung des Konstrukts Lernkultur setzen direkt bei den
Verantwortungs- und  Gestaltungsbereichen des Bildungsmanagements in einem
Unternehmen an. Die mikro-didaktische Gestaltung und Evaluation von Mafinahmen zur
Kompetenzentwicklung wird somit um die makro-didaktische Gestaltung lernforderlicher
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen erweitert. (SEUFERT 2013)

3 Schlussfolgerungen zur didaktischen Gestaltung neuer Lernformen

Die didaktische Gestaltung neuer Lernformen, insbesondere die ,,Rahmung® von Lernen auch
in informellen Kontexten erhélt zunehmend Bedeutung (OVERWIEN 2001, 365) und geht
weit liber einzelne Unterrichtssituationen hinaus. Durch neue Ausgangspunkte fiir die
Organisation von Lernen und verdnderten Anforderungen an die Kompetenzentwicklung
unterliegen die Prioritidten einer Verschiebung und fokussieren nun die Gestaltung von
Rahmenbedingungen auf der Meso- und Makro-Ebene. Die Kompetenzentwicklung ist
zunehmend dezentral organisiert und ,,Organisationslogiken” fiir die Gestaltung von
BildungsmaBinahmen sind daher so zu verdndern, dass die neuen Rollenverstindnisse aller
Beteiligten (Lernende, Bildungspersonal, weitere Lernpromotoren wie Fithrungskréfte) und
die unterschiedlichen Zielsetzungen deutlich werden. Dabei konnen die Akteure als
zusammenarbeitende Partner betrachtet werden, die aber verschiedene Rollen einnehmen,
welche klar aufeinander abzustimmen und voneinander abzugrenzen sind. Fithrungskréfte
konnen bspw. in ihrer neuen/ erweiterten Rolle das Lernen der Mitarbeitenden am
Arbeitsplatz unterstiitzen und Lehrpersonen kénnen in ihrer verdnderten Rolle — vom
Wissensvermittler zum aktiven Lernbegleiter — die Kompetenzentwicklung in einer neuen
Weise fordern. Zusammenfassend sind die neuen Rollenverstidndnisse in einem Dreieck der
Zusammenarbeit zwischen Lernenden, Bildungsverantwortlichen, Lehr- und Ausbildungs-
personen sowie Lernpromotoren als Unterstiitzer von Lernprozessen am Arbeitsplatz zu
verstehen.
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Mit der zuvor genannten Dezentralisierung der Kompetenzentwicklung geht zudem eine
erhohte Relevanz der Grundprinzipien ,,Reflexion® (z.B. Reflexionsprozesse des Lernenden
anzuregen und anzuleiten) sowie ,,Strukturierung der Selbstorganisation® in Lernprozessen
einher, die auf der Meso-Ebene einzuplanen sind.

Mit der Meso-Ebene kann also im Grunde genommen eine neue Dimension fiir
selbstgesteuertes Lernen auf einer organisationalen Ebene verstanden werden (SEUFERT
2013). Der Meso-Ebene kommt die zentrale Vermittlungsfunktion zwischen Makro- und
Mikro-Ebene zu. Gerade auch die Implementierung von Bildungsinnovationen, wie
lernfeldstrukturierte Lehrpldne oder Blended Learning-Designs, verlagern die curriculare
Entwicklungsarbeit vermehrt auf die Meso-Ebene. Die Entwicklung von Bildungs-
mafBnahmen bzw. von Unterricht sollte daher verstirkt auf der Meso-Ebene stattfinden. Deren
Verbindung zur Makro- und Mikro-Ebene ldsst sich beispielhaft anhand des schulischen
Kontextes konkreter formulieren: Auf der Meso-Ebene findet hier die Unterrichtsentwicklung
statt. Diese steht in enger Verbindung mit der Schulentwicklung auf der Makro-Ebene und
verkniipft diese mit der Kompetenz- und Unterrichtsentwicklung auf der Mikro-Ebene der
einzelnen Lernenden. Es handelt sich also um die Einflihrung einer Gestaltungsebene, die auf
die Rahmenbedingungen fiir Lernprozesse abzielt. Damit wird auch die Zielsetzung des
Bildungsmanagements dahingehend erweitert, den urspriinglich didaktischen Fokus der
Gestaltung von Bildungsmaflnahmen mit organisatorischen und managementorientierten
Aspekten abzustimmen.

Eine klare Trennung in Makro-, Meso- und Mikro-Ebene kann zudem dabei unterstiitzen, ein
gemeinsames Lehr-Lernverstdndnis zu fordern. Bspw. ist damit moglich, sich {iber das
vorherrschende Paradigma (Erzeugungs- vs. Ermdglichungsdidaktik bzw. behavioristisches
vs. konstruktivistisches Paradigma) zu verstdndigen und Zustidndigkeiten deutlich heraus-
zustellen, denn ,,viele Missverstdndnisse bei der Umsetzung der beiden Paradigmen entstehen
im Schulalltag, wenn deren Bedeutung fiir die einzelnen Ebenen von Lehrplan und Unterricht
nicht differenziert wird. Zwei Beispiele mogen dies zeigen: Oft wird behauptet, das
konstruktivistische Paradigma sei untrennbar mit sozialem Lernen (Gruppenunterricht)
verbunden, und das Entscheidende sei dabei das selbstregulierte Lernen in der Gruppe. Mit
dieser Aussage wird der Konstruktivismus in falscher Interpretation der Mikroebene
zugeordnet. Tatsdchlich betrifft er aber die Makro- und die Meso-Ebene, weil er in erster
Linie die Art der Wissensgewinnung, das Wissen wird durch die aktive, subjektive
Auseinandersetzung mit einem Problem oder einem Objekt gewonnen, und nicht ein
methodisches Vorgehen anspricht® (DUBS 2004, 2).

Die gesellschaftlichen Verdnderungen wie die Entwicklung zur Wissensgesellschaft haben
die Arbeitsbedingungen im Allgemeinen stark verdndert und stellen neue und erhohte
Anforderungen an alle Beteiligten. Sie verlangen ein hohes Mal3 an Eigenverantwortlichkeit,
Selbstdndigkeit und Weiterbildungsinitiative, also auch der Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen. Damit besteht fiir die Einzelnen aber auch die Gefahr, dass dies zur ,,lebens-
langlichen Plagerei“ wird (ACHTENHAGEN/ LEMPERT 2000, 16). Das kann dann
geschehen, wenn beim Lernen nur wirtschaftliche Ziele im Vordergrund stehen und
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,inhaltliche Interessen in den Hintergrund gedriingt werden (Okonomismus), wenn unkritisch
allem Neuen nachgejagt wird und Lernen dadurch oberflichlich und zum Stress wird
(Modernismus) oder wenn Lernen als ,Auf- und Nachriistung fiir einen gnadenlosen
Konkurrenzkampf® betrieben wird (Sozialdarwinismus)“ (SEUFERT, 2013 zit. in
ACHTENHAGEN/ LEMPERT 2000, 16). Lebenslanges Lernen geht daher auch mit dem
Risiko sozialer Spannungen und massiver individueller Beanspruchung einher. Damit kommt
dem Bildungsmanagement die grofe Herausforderung zu, dem mit dem Konzept des
lebenslangen Lernens keine kontrollierende Funktion anzuwenden (MANDL/ KRAUSE
2001).
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