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.1 Einfiihrung

Als Malcolm Knowles in den frithen 70er Jahren des 20. Jahrhunderts den Be-
griff der Andragogik in den USA einfiihrte, war die Vorstellung, dass Erwach-
sene und Kinder unterschiedlich lernen, eine zunichst bahnbrechende Idee. Sie
fithrte in den USA zu einer wahren Forschungsflut und zahlreichen Kontrover-
sen. Der Begriff Andragogik wird allgemein als die Wissenschaft der Bildung Er-
wachsener verstanden. Sie ist im kontinentalen Europa allerdings schon seit
dem 19. Jahrhundert zu Hause'.

Seit diesen Anfingen in den USA haben Erwachsenenbildner und Erwachse-
nenpidagogen dort diskutiert, was Andragogik und lebenslanges Lernen eigent-
lich ist. In Ermangelung einer allgemein giiltigen Theorie innerhalb der Erwach-
senenbildung wird der Ansatz nach wie vor einer umfassenden Analyse und Kri-
tik unterzogen. Andragogik wurde wechselweise als eine Reihe von Richtlinien
(Merriam 1993), eine Philosophie (Pratt 1993), eine Reihe von Annahmen
(Brookfield 1986) oder als Theorie (Knowles 1989) beschrieben.

Die Uneinheitlichkeit dieser Positionen ist bezeichnend fiir die vielschichti-
gen Aspekte des Lernens von Erwachsenen. Aber wie auch immer man die An-
dragogik bezeichnen mag, ,sie ist ein ehrlicher Versuch, den Lernenden in den
Mittelpunkt zu stellen. In diesem Sinne stellt sie tatsichlich eine Alternative zur
methodenzentrierten Sichtweise der Fremdsteuerung dar, in der Lernende
durch eine systematische Unterrichtsplanung (instructional design) angeleitet
werden (Feur und Gerber 1988), wohingegen in der Andragogik die Selbststeue-
rung beim Lernen im Vordergrund steht*

In Bezug auf die Komplexitit und die aktuelle Verfassung der Theorie zum
Lernen von Erwachsenen bietet Merriam (1988) folgende Erkldrung an:

Es ist zu bezweifeln, dass sich ein derart komplexes Phdanomen wie das Erwachse-

nenlernen jemals durch eine einzelne Theorie, ein Modell oder eine Reihe von Prin-

zipien erklaren lasst. Stattdessen haben wir es hier mit einem Fall zu tun, der aus
verschiedenen Perspektiven ganz unterschiedlich beschrieben wird, je nachdem,

wer spricht, und welcher Teil gerade untersucht wird. In der ersten Halfte des 20.

Jahrhunderts waren es vor allem Psychologen, die Lernverhalten erklarten. In den

60er Jahren des gleichen Jahrhunderts begannen Erwachsenenbildner damit, ihre

eigenen Vorstellungen Uber Erwachsenenlernen zu formulieren, insbesondere da-
raber, wie es sich vom Lernen in der Kindheit unterscheidet. Beide Ansatze sind
nach wie vor aktuell. Wie es scheint, bewegen wir uns auf ein facettenreiches Ver-

' Mattel, W. (2001). Institutionen der Erwachsenenbildung. In Roth, L. (Hg.). Pidagogik. Handbuch
fiir Studium und Praxis (S. 591-598), 2. Aufl. Miinchen: Oldenbourg.



stdndnis von Erwachsenenlernen zu, was wiederum den Reichtum und die Komple-
xitat widerspiegelt, die diesem Phdnomen innewohnen.?

Trotz jahrelanger Kritik, Diskussion und Anfechtung besitzen die Kernprinzi-
pien, die die Andragogik in die Erwachsenenpiddagogik eingebracht hat, nach
wie vor Giiltigkeit (Davenport und Davenport 1985; Hartree 1984; Pratt 1988).
Nur wenige Experten, die sich mit diesem Gebiet beschiftigen, wiirden bestrei-
ten, dass Knowles’ Ideen eine Revolution in der Erwachsenenbildung und Be-
rufspiddagogik ausgeldst haben (Feur und Gerber 1988). Brookfield (1986), der
eine dhnliche Sichtweise vertritt, behauptet sogar, dass Andragogik die ,,bei wei-
tem populdrste Stromung in der Erwachsenenbildung und -piadagogik® ist. Fiir
Erwachsenenpidagogen, insbesondere zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn,
bieten die Kernprinzipien der Andragogik eine wertvolle Hilfe, um Lernprozesse
auf die Zielgruppe von Erwachsenen zuzuschneiden.

Es wiirde den Rahmen dieses einfithrenden Buches sprengen, auf die Viel-
schichtigkeit der theoretischen wissenschaftlichen Debatte niher einzugehen.
Aus unserer Sicht bietet die Andragogik einen Zugang zu grundlegenden Lern-
prozessen bei Erwachsenen, an die die Unterrichtsplanung und -gestaltung an-
kniipfen kann. Sie ist als ein transaktionales Modell’ zu beschreiben, das sich
auf kommunikative Merkmale der Lerntransaktion konzentriert und nicht aus-
schliellich auf Lernziele und Absichten. Als Transaktion bezeichnet man die
wechselseitigen Transfers zwischen Lehrenden und Lernenden, unabhingig von
der spezifischen Lernsituation. In diesem Sinne ldsst sich Andragogik auf sehr
verschiedene Lerntransaktionen bei Erwachsenen anwenden, von der Gemein-
desozialberatung bis hin zur Personalentwicklung in Organisationen.

Dabei muss man sich bewusst sein, dass zentrale Prinzipien der Lerntransak-
tion nicht mit den Lernzielen verwechselt werden. Beide Konzepte und Begriff-
lichkeiten unterscheiden sich konzeptionell, auch wenn in der Praxis Vermi-
schungen zustande kommen. Kritiker der Andragogik verweisen darauf, dass
wichtige Elemente fehlen und die Andragogik deswegen nicht als allgemein giil-
tige Theorie der Erwachsenenpddagogik gelten konne (Davenport und Daven-
port 1985; Grace 1996; Hartree 1984), wohl aber als eine Theorie zum Erwachse-
nenlernen. So kritisiert z.B. Grace die Andragogik, weil sie sich ausschliefllich
auf das Individuum konzentriert und kritische soziale Gesichtspunkte oder die
Beziehung zwischen Erwachsenenbildung und Gesellschaft nicht diskutiert.
Diese Kritik spiegelt die Ziele und Intentionen der Weiterbildung wider. Perso-
nalentwickler in Organisationen verfolgen vermutlich andere Ziele und Absich-
ten hinsichtlich der Fort- und Weiterbildung, welche die Andragogik ebenso

* Zitate sind, soweit nicht explizit deutsche Ubersetzungen zitiert werden, nach den englischen Zita-
ten tibersetzt, die Knowles et al. iibernommen haben. Da diese Zitate oft implizite Kiirzungen und
Auslassungen enthalten, um die zitierten Texte in den Argumentationsfluss einzubauen, handelt es
sich bei den Zitaten also nicht um Zitate deutscher Ubersetzungen, sondern um Ubersetzungen
der Zitate des englischen Originals (Anmerkung des Herausgebers).

’ Transaktionale Modelle bieten iiber die Interaktion hinaus einen Einblick in das Prozessgeschehen,
indem Verinderungen auch Auswirkungen auf urspriingliche Wahrnehmungsprozesse haben.



wenig umfasst wie die Ziele und Absichten von Weiterbildnern, die beispiels-
weise in der Bundesrepublik Deutschland im Auftrag der Bundesagentur fiir Ar-
beit Erwachsenenbildung in Gang setzen.

Die Stirke der Andragogik liegt jedoch darin, dass sie wichtige Prinzipien
zum Erwachsenenlernen zusammenfasst, die sich auf alle Lernsituationen an-
wenden lassen. Die Ziele und Absichten von Weiterbildungsangeboten sind ein
ganz anderes Thema. Fachleute auf dem Gebiet der Erwachsenenpadagogik soll-
ten Modelle zum Erwachsenenlernen gesondert entwickeln und diskutieren und
nicht mit Modellen fiir die Weiterbildung vermengen, die das Erwachsenenler-
nen fiir fachgebundene Ziele und Absichten nutzen. Personalentwicklung zum
Beispiel hat die Leistung und deren Entwicklung innerhalb einer Organisation
zum Ziel, wihrend sich Erwachsenenpidagogik stirker auf individuelle Verdn-
derungen konzentriert.

Die Prinzipien der Andragogik sind demnach auch im Hinblick auf Lernent-
scheidungen unvollstindig. Wie Abb. 1.1 zeigt, umfasst die Andragogik einige
wichtige Prinzipien des Erwachsenenlernens, so:

Wissensbediirfnis des Lernenden,
Selbstkonzept des Lernenden,
Vorerfahrungen des Lernenden,
Lernbereitschaft,
Lernorientierung und

6. Lernmotivation.

MBS

Diese Prinzipien bilden den Kern des Modells. Wie Sie als Leser in diesem und
den folgenden Kapiteln sehen werden, gibt es eine Vielzahl von weiteren Fakto-
ren, die Erwachsenenlernen in bestimmten Situationen beeinflussen und die
dazu fithren konnen, dass sich Erwachsene mehr oder weniger abweichend von
den Kernprinzipien verhalten. Diese Faktoren sind in den beiden duf3eren Rin-
gen des Modells angefiihrt: Individuelle und situative Unterschiede sowie Lern-
ziele und Absichten.

In der Praxis funktionieren diese Prinzipien der Andragogik am besten, wenn
sie auf die Einzigartigkeit der Lernenden und der Lernsituation bezogen wer-
den. Das verstehen wir nicht als Schwiche, sondern als Stirke dieser Prinzipien.
Thre Stirke besteht namlich genau darin, dass sie sich auf alle Situationen des
Erwachsenenlernens anwenden lassen, solange sie im Zusammenspiel mit ande-
ren Faktoren betrachtet werden, die in der gleichen Situation wirksam sind.

Diese vorliegende sechste Ausgabe von Lebenslanges Lernen — Andragogik als
Konzept der Erwachsenenpddagogik und Erwachsenenbildung fihrt uns auf eine
Reise von der Theorie hin zur Praxis des Erwachsenenlernens. Abb. 1.1 ist eine
Art Schnappschuss, der die einzelnen Stationen der Reiseroute in diesem Buch
zusammenfasst: die Kernprinzipien des Erwachsenenlernens, umgeben vom
Kontext individueller und situativer Unterschiede sowie den Zielen und Absich-
ten des Lernens.



Andragogik in der Praxis
(Knowles, Holton und Swanson 1998)

Ziele und Absichten des Lernens

\ Individuelle und situative Unterschied /
Andragogik:
\ Zentrale Prinzipien ‘/
des Erwachsenenlernens
1 Wissensbedurfnis des Lernenden
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Abb. 1.1 Andragogik in der Praxis (Knowles, Holton und Swanson 1998).



| Aufbau des Buches

Im ersten Teil des Buches, ,,Die Wurzeln der Andragogik® (Kapitel 2-6), werden
die Kernprinzipien des Erwachsenenlernens vorgestellt. Teil 1 zeichnet die Ent-
wicklung der Theorie nach und konzentriert sich auf die Besonderheiten von
erwachsenen Lernern.

Teil 2, ,,Fortschritte beim Lernen von Erwachsenen®, behandelt die beiden du-
Beren Ringe des Modells. Kapitel 7 diskutiert ausfithrlich das andragogische
Modell aus Abb.1.1 und erldutert seine Anwendung fur verschiedene Lernbe-
dingungen (Settings). Kapitel 8 erortert Erwachsenenlernen im Kontext der Per-
sonalentwicklung. Kapitel 9 riickt neue Uberlegungen zur Andragogik in den
Mittelpunkt und geht ausfiihrlicher darauf ein, wie sich deren Kernprinzipien
fiir unterschiedliche Lernende anpassen lassen. Kapitel 10 diskutiert neue For-
schungsentwicklungen zum Erwachsenenlernen, die es denjenigen, die anderen
Personen beim Lernen behilflich sind (facilitators), ermoglichen, die Anwen-
dung der Kernprinzipien der Andragogik besser auf die jeweiligen Gegebenhei-
ten abzustimmen. Kapitel 11 fasst die beiden ersten Teile mit Blick auf die Zu-
kunft der Andragogik hinsichtlich Forschung und Praxis zusammen.

Teil 3, ,Die Praxis Erwachsenenlernens® (Kapitel 12-19), stellt ausgewdhlte
Texte vor, die ausfiihrlicher auf spezifische Aspekte der Andragogik eingehen,
darunter die Anwendungsstrategien. Hierbei geht es um die Frage, wie sich die
Kernprinzipien im Alltag umsetzen lassen, wie sie in Organisationen imple-
mentiert werden kénnen und wie sich Erwachsenenlernen individuell maf3-
schneidern ldsst. Von besonderem Interesse sind dabei zwei Instrumente: ein
Fragebogen zur Selbsteinschitzung der eigenen Kernkompetenzen mit Blick auf
berufsspezifische Kompetenzanforderungen (Core Competency Diagnostic and
Planning Guide, Kapitel 16) und ein Fragebogen zum personlichen Lernstil (Per-
sonal Adult Learning Style Inventory, Kapitel 17).

Fragen zur Vertiefung

1. Uberlegen Sie: Was fillt Thnen zu der Frage ein, wie Menschen lernen?

2. Welche Faktoren spielen Threr personlichen Erfahrung nach eine Schliis-
selrolle beim Lernen von Erwachsenen?

3. Worin unterscheidet sich das Lernen von Erwachsenen vom Lernen von
Kindern?

4. Wenn Sie besser dariiber Bescheid wiissten, wie Erwachsene lernen, wie
konnten Sie dieses Wissen einsetzen?



Teil 2

Fortschritte beim Lernen
von Erwachsenen

Aktuelle Uberlegungen zum effektiven Lernen
von Erwachsenen



1 Lebenslanges Lernen
. inder Praxis

Die Niitzlichkeit des andragogischen Modells
| erweitern

 Die Geschichte andragogischer Annahmen

Die Andragogik wird unterschiedlich beschrieben, je nachdem, welche Quelle
man heranzieht. Daher fillt es oft schwer, Anzahl und Inhalt ihrer Kernannah-
men zu bestimmen. Diese Schwierigkeit rithrt daher, dass die andragogischen
Prinzipien im Laufe der Jahre, in denen Knowles (1989) sein Konzept weiterent-
wickelte, von vier auf sechs anwuchsen. Zusitzlich erschwert wird die Lage da-
durch, dass viele Autoren Knowles’ Buch von 1980 als Hauptquelle zitieren, ob-
wohl Knowles die dort vorgestellte Liste seither zweimal tiberarbeitete.

Tabelle 7.1 listet die sechs Prinzipien (oder Annahmen) des aktuellen Modells
auf sowie jene, die in Knowles’ fritheren Arbeiten zitiert wurden. Wie aus der
Tabelle hervorgeht, wurde die Andragogik zunichst mit vier Annahmen einge-
fiihrt, ndmlich mit den Nummern 2-5 (Knowles 1980, 1978, 1975). Sie dhneln
Lindemans vier Annahmen zur Erwachsenenbildung. Die Annahmen Nr. 6,
Lernmotivation, und Nr. 1, das Wissensbediirfnis, kamen 1984 bzw.1987 hinzu.
Seither gibt es also sechs Kernannahmen bzw. Kernprinzipien der Andragogik
(Knowles, Holton und Swanson 1998).



7 Lebenslanges Lernen in der Praxis
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7 Lebenslanges Lernen in der Praxis 127 _

| Ein individuell-transaktionales Rahmenmodell

Zu den schirfsten Kritikern der Andragogik gehoren jene Theoretiker, die von
einem kritisch-philosophischen Standpunkt aus argumentieren. So kritisiert
z.B. Grace die Andragogik, weil sie sich ausschlie8lich auf das Individuum kon-
zentriere und entscheidende soziale Gesichtspunkte oder die Beziehung zwi-
schen Erwachsenenbildung und Gesellschaft nicht diskutiert habe. Cross (1981)
stellte fest, dass ,,man noch abwarten muss, ob die Andragogik als Grundlage ftr
eine vereinheitlichende Theorie der Erwachsenenbildung dienen kann“ (S. 227).
Andere haben darauf gedriangt, dass eine Theorie zum Lernen von Erwachsenen
tiber die Lehr-/Lerntransaktion hinausgehen und sich mit bestimmten Gesichts-
punkten der angestrebten Lernergebnisse befassen miisse, darunter vor allem
die Perspektiventransformation (Mezirow 1991) und das selbstgesteuerte Ler-
nen als entscheidende Paradigmen (Brookfield 1984b, 1987). Auch Pratt (1993)
kritisiert die Andragogik, weil sie keine spezifischen Aspekte der Erwachse-
nenbildung aufgreife. Er schliefit daraus: ,,Die Andragogik ist ganz offensicht-
lich mit den Idealen des Individualismus und unternehmerischer Demokratie
gesittigt. Gesellschaftlicher Wandel mag ein Nebenprodukt individueller
Verinderung sein, aber er ist nicht das primdre Ziel der Andragogik®
(S. 21).

Kritiker der Andragogik bemerken voéllig zu Recht, dass sich die Andragogik
nicht explizit und ausschliefllich mit Gesichtspunkten wie sozialem Wandel und
der Kritischen Theorie befasst. Es ist jedoch falsch zu glauben, dass sie dies tun
sollte. Knowles (1989, 1990) und andere (Darkenwald und Merriam 1982; Grace
1996; Merriam und Brockett 1997) erkennen ganz klar, dass die Andragogik in
der humanistischen und pragmatischen Philosophie verwurzelt ist. Die huma-
nistische Perspektive, die sich im Einfluss von Maslow und Rogers (Knowles
1989) widerspiegelt, befasst sich primar mit der Selbstverwirklichung des Indi-
viduums. Die pragmatische Philosophie, die sich im Einfluss Deweys und Lin-
demans auf Knowles widerspiegelt, legt mehr Wert auf Wissen, das aus Erfah-
rung gewonnen wird, als auf Wissen, das auf einer formalen Autoritit beruht
(Merriam und Brockett 1997).

An ihren philosophischen Wurzeln lésst sich leicht erkennen, dass es sich bei
der Andragogik um ein individuell-transaktionales Modell des Erwachsenenler-
nens handelt (Brookfield 1986). Die Philosophien des Pragmatismus, Behavio-
rismus, Humanismus und Konstruktivismus konzentrieren sich in den meisten
ihrer Annahmen auf zwei Dimensionen: den Lernenden und den Vorgang des
Lernens. Die Kritische Theorie hingegen beschiftigt sich viel stirker mit den Er-
gebnissen des Lernens, nimlich mit gesellschaftlichem Wandel (Merriam und
Brockett 1997). Knowles (1990) hat sich indirekt zu diesem Spannungsbogen
geduflert, als er tiber die philosophischen Debatten zwischen 1926 und 1948
schrieb: ,,Eine Seite vertrat die Auffassung, die Zielsetzung [von Erwachsenen-
bildung] solle die Verbesserung von Individuen sein, die andere Seite sah das
Ziel in der Verbesserung der Gesellschaft® (S. 44).
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Wie bereits erwdhnt, verstand Knowles die Andragogik unserer Meinung nach
weder als eine Theorie der Erwachsenenpidagogik, wie sie falschlicherweise von
den kritischen Theoretikern definiert wurde, noch als einen Teilbereich der Pi-
dagogik. Versuche, die spezifischen Ziele und Zwecke eines jeden Teilbereichs in
das andragogische Modell des Erwachsenenlernens einzubetten, sind konzeptu-
ell und philosophisch verfehlt. Das Lernen von Erwachsenen findet unter vielen
verschiedenen Bedingungen und aus unterschiedlichsten Griinden statt. Die
Andragogik ist ein transaktionales Modell des Erwachsenenlernens, das entwor-
fen wurde, um tiber spezifische Anwendungen und Situationen hinauszugehen.
Erwachsenenbildung oder Weiterbildung sind lediglich Anwendungsbereiche, in
denen Erwachsenenlernen stattfindet. Andere Anwendungsbereiche konnen
z.B. die Personalentwicklung (PE) in Organisationen, die Ausbildung an Hoch-
schulen oder jeder andere Bereich des Lernens von Erwachsenen sein.

Dartiber hinaus ist das Lernen von Erwachsenen eine duf8erst facettenreiche
Disziplin, iiber deren Definition Uneinigkeit herrscht. So bezeichnen z.B. viele
Vertreter die PE als einen Teilbereich ihrer Disziplin, wihrend wohl kaum ein
Personalentwickler dieser Definition zustimmen wiirde. Jeder Teilbereich des
Erwachsenenlernens hat seine eigenen philosophischen Grundlagen, was ihre
Rolle im Kontext von Bildung in der Gesellschaft und die angestrebten Ergeb-
nisse der Lernaktivititen betrifft (Darkenwald und Merriam 1982; Merriam und
Brockett 1997). So stellt z.B. die Kritische Theorie nur einen von mehreren
theoretischen Bezugsrahmen in der PE zur Verfiigung. Bedauerlicherweise
wurde die Andragogik tiberwiegend durch die kritisch-philosophische Brille be-
anstandet, obwohl diese Sichtweise lediglich einen Teilbereich reprisentiert, der
an einer bestimmten Art des Lernens von Erwachsenen interessiert ist.

Die Debatten tiber Ziele und Gegenstinde des Lernens von Erwachsenen sind
duflerst lebendig und wichtig, aber sie sollten von den Debatten iiber Modelle
zum Prozess des Erwachsenenlernens getrennt werden. Es gibt konkrete The-
men, die jeder Bereich der Erwachsenenbildung fiir sich diskutieren und sorg-
faltig erwdgen muss. Unser Standpunkt ist, dass diese Themen nicht Teil der An-
dragogik sind und auch nie als solche gedacht waren. Wissenschaftler konnen
beispielsweise diskutieren, ob die PE in Organisationen aus der Sicht der Kriti-
schen Theorie oder aus einer Leistungsperspektive angegangen werden sollte.
Dabei handelt es sich nicht um eine Debatte tiber die Andragogik. Wir finden,
dass diese Kritikpunkte eher die Frage betreffen, warum Lernprogramme fiir Er-
wachsene durchgefiihrt werden, als die Frage, wie sich der Vorgang des Erwach-
senenlernens vollzieht. Und genau damit setzt sich die Andragogik auseinander.
Die Andragogik ist keine allgemein giiltige Theorie auch nur irgendeines Teilbe-
reichs der Erwachsenenbildung.

Dazu muss angemerkt werden, dass die Andragogik es auch nicht verbietet,
mit anderen Theorien kombiniert zu werden, die dhnliche Ziele und Absichten
verfolgen. Wir wissen heute, dass sich die Andragogik in viele verschiedene Ziel-
und Zweckbereiche einbetten lidsst, von denen jeder auf ganz unterschiedliche
Weise den Lernprozess beeinflussen kann. So konnte man Erwachsenenbildung
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z.B. in den Dienst des gesellschaftlichen Wandels stellen (Kritische Theorie) und
dazu einen andragogischen Ansatz verwenden. Der andragogische Ansatz ldsst
sich aber auch zur Leistungsverbesserung in einer Organisation (Leistungs-/Hu-
mankapitaltheorie) anwenden.

Insofern, als dass die Kritische Theorie zum vorherrschenden Paradigma un-
ter den Wissenschaftlern der Erwachsenenpidagogik geworden ist, wird die An-
dragogik vor allem dahingehend kritisiert, dass ihr wichtige Elemente fehlen
und sie deswegen nicht als allgemein giiltige Theorie der Erwachsenenbildung
gelten konne (Davenport und Davenport 1985; Grace 1996; Hartree 1984), wohl
aber als eine des Erwachsenenlernens. Merriam und Brockett (1997) bemerken,
dass ,,Erwachsenenbildung von Erwachsenenlernen unterschieden werden kann,
und tatsichlich ist diese Unterscheidung wichtig, wenn man versucht, zu einem
umfassenden Verstindnis von Erwachsenenbildung zu gelangen® (S. 5). Mogli-
cherweise ist Knowles an dieser Verwirrung nicht ganz unbeteiligt, heift es doch
in seinen frithen Arbeiten, die Andragogik konne eine vereinheitlichende Theo-
rie zur Erwachsenenbildung oder gar zur Bildung insgesamt liefern (Knowles
1973, 1978) — eine Aussage, die er seitdem selbst deutlich aufgeweicht hat
(Knowles 1989).

; Eine dynamische Sicht der Andragogik

Der Umstand, dass sich die Andragogik nicht auf alle moglichen Ziele und Ab-
sichten des Lernens bezieht, ist keine Schwiche, sondern ihre Stirke, weil die
Andragogik ndmlich nicht auf bestimmte Anwendungsgebiete beschriankt ist.
Wenn man die Andragogik enger auf ihre urspriinglichen Absichten bezieht, er-
weist sie sich moglicherweise sogar als stirker und zugleich vielseitiger einsetz-
bar, obwohl sie als umfassende Beschreibung des Lernens von Erwachsenen in
allen Situationen unvollstindig bleibt. Wir raumen ein, dass Vertreter der Kriti-
schen Theorie wahrscheinlich anderer Meinung sind, weil sie ein bestimmtes
Weltbild haben, das der Erwachsenenbildung einen ganz bestimmten Zweck zu-
weist. Wie Podeschi (1987) anmerkt, ist die Debatte tiber die Andragogik infolge
widerspriichlicher philosophischer Auffassungen von Erwachsenenbildung un-
tibersichtlich geworden. Es ist schade, dass die Andragogik aus anderen philoso-
phischen Perspektiven nicht so heftig kritisiert und untersucht wurde; denn
moglicherweise hitte eine andere philosophische Brille ganz neue (und frucht-
barere) Perspektiven in die Diskussion eingebracht.

Es gibt noch andere Theorien, die dhnlich ziel- und zweckneutral sind. Man
denke beispielsweise an Kurt Lewins Drei-Stufen-Theorie der Verdnderung
(Auftauen bzw. Lockerung [von Verhaltensweisen und Einstellungen] — Bewe-
gung — Einfrieren bzw. Verfestigung [von Verhaltensweisen und Einstellungen]),
die seit vielen Jahrzehnten als ein Schlussstein der Organisationsentwicklungs-
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theorie' gilt: Lewins Theorie diskutiert auch keine Ziele oder Wege einer be-
stimmten Art von Verinderung, sondern konzentriert sich schlicht auf den Ver-
dnderungsprozess als solchen. Wir kénnten an Lewins Theorie heute kritisieren,
dass sie beispielsweise nicht den innerbetrieblichen Strukturwandel oder egali-
tire Unternehmensstrukturen als Ziele mit einschliefSt, dies wiirde aber die
Grenzen seiner Theorie sprengen. Wie Dubin (1969) bemerkt, besteht eine ent-
scheidende Komponente der Theoriebildung darin, die Grenzen der Theorie zu
definieren und auch mit Blick auf die entsprechenden Grenzen ihrer Anwen-
dung zu akzeptieren. Knowles’ (1980) Konzept von ,,Erwachsenenbildung® war
breit angelegt. Den Erwachsenenbildner definiert er als Facilitator, ,eine Person,
die dafiir verantwortlich ist, Erwachsenen beim Lernen zu helfen“ (S. 26). Fer-
ner wies Knowles darauf hin, dass es mindestens drei Bedeutungen des Begriffs
Erwachsenenbildung gibt:
1. Im weitesten Sinne ist der Prozess des Erwachsenenlernens gemeint.
2. Eine eher technische Bedeutung ist eine organisierte Reihe von Lernaktiviti-
ten, die durchgefiihrt werden, um diverse Lernziele zu erreichen.
3. Eine dritte Bedeutung schlieSlich ist die Zusammenfthrung der beiden erst-
genannten Positionen zu einer Bewegung oder einem Feld sozialer Praxis.

Daneben fiithrte Knowles verschiedene Bereiche auf, die man heute alle unter
dem Begriff der Erwachsenenbildung zusammenfassen wiirde, namlich Weiter-
bildung im Rahmen der Personalentwicklung, Hochschulbildung, Fortbildung
in betrieblichen und o6ffentlichen Institutionen, in Bibliotheken oder sozialen
Einrichtungen bis hin zu Volkshochschulen.”

; Kohdrentes System oder flexible Annahmen?

In seinen frithen Arbeiten stellte Knowles die Andragogik als eine Reihe in sich
kohirenter Annahmen dar. Nach Jahren des Experimentierens wird nun aber
deutlich, dass die Stirke der Andragogik in der flexiblen Anwendung liegt. Ei-
nige Praktiker haben tiber mehrere Jahre hinweg die Annahme untersucht
(Brookfield 1986; Feuer und Gerber 1988; Pratt 1993), inwieweit Erwachsenen-
bildner tatsichlich nach einem bestimmten ,,Unterrichtsrezept vorgehen, das
in allen Situationen zum gleichen (positiven) Ergebnis fiithrt. Es gibt jedoch
klare Belege dafiir, dass Knowles die andragogischen Annahmen als sehr flexibel
verstanden wissen wollte, so dass sie in Abhingigkeit von der jeweiligen Situa-
tion angepasst werden konnen. Knowles (1979) stellte hierzu fest:

' Yukle, G.(2002). Leadership in Organizations. Prentice-Hall International.

*Zur Geschichte des Deutschen Volkshochschulverbandes: http://vhs-dvv.server.de/servlet/is/
11316/.
Mattel, W. (2001). Institutionen der Erwachsenenbildung. In Roth, L. (Hg.). Pddagogik: Handbuch
fiir Studium und Praxis (S. 591- 598). Miinchen: Oldenburg.
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Meine Absicht war es daher, eine Reihe alternativer Annahmen aufzustellen, die
sich von den traditionellen Annahmen der Pddagogen unterscheiden, so dass Er-
wachsenenbildner eine groBere Wahimoglichkeit haben. Ich sah sie als Annahmen,
die im Einzelnen gepruft werden mussen, d.h. falls eine padagogische Annahme in
einer bestimmten Situation realistischer ist, sind auch padagogische Strategien an-
gebracht. Wenn ich beispielsweise jetzt, im Alter von 66 Jahren, damit beginnen
wurde, einen véllig fremden Wissenskomplex zu lernen (z.B. die héhere Mathema-
tik der Kernphysik), so ware ich ein vollig abhangig Lernender. Ich hatte geringe
Vorkenntnisse, auf die ich aufbauen kénnte, ich hatte wahrscheinlich einen gerin-
gen Grad an Lernbereitschaft und ich wiusste nicht, auf welche Entwicklungsauf-
gabe ich mich vorbereiten wirde. In dieser Situation waren die Annahmen der Pa-
dagogik realistisch, und ebenso waren padagogische Strategien angebracht.

Ich mochte jedoch einen entscheidenden Einwand im Zusammenhang mit dieser
Behauptung vorbringen: Ein ideologisch ausgerichteter Pddagoge wirde mich in
der Abhéngigkeit von einem Lehrer halten wollen, wahrend ein echter Andragoge
alles Mégliche unternehmen wirde, um mich mit einem wie auch immer gearteten,
fur meine Zwecke notwendigen Basiswissen auszustatten und mich dann ermuti-
gen, zunehmend die Initiative im Prozess des weiteren Forschens zu ergreifen (S.
52-53).

Knowles (1984b) wiederholte diesen Punkt in der Zusammenfassung seiner
Fallsammlung, die 36 Anwendungsbeispiele der Andragogik untersuchte. Er
wies darauf hin, dass er zwei Jahrzehnte lang mit der Andragogik experimentiert
hatte, und dass er dabei zu bestimmten Schlussfolgerungen gekommen war, da-
runter:
1. Das andragogische Modell ist ein aus verschiedenen Elementen bestehendes Sys-
tem, das als Ganzes oder teilweise Gbernommen oder angepasst werden kann. Es ist

keine Ideologie, die vollstdndig und unverandert angewandt werden muss. In der
Tat ist Flexibilitat ein wesentliches Merkmal der Andragogik.

2. Der passende Ausgangspunkt und die passenden Strategien zur Anwendung des
andragogischen Modells hangen von der jeweiligen Situation ab (S. 418).

Einige Jahre spiter bemerkte Knowles (1989) in seiner Autobiographie:

Deshalb akzeptiere (und genieBe) ich die Kritik, ein philosophischer Eklektiker oder
Situationist zu sein, der seine philosophischen Uberzeugungen in unterschiedlichen
Situationen unterschiedlich anwendet. Ich betrachte mich als frei von jeglichen
ideologischen Dogmen, und so passe ich eben nicht so richtig in eine der Katego-
rien, in die Philosophen Menschen oft hineinzwingen méchten (S. 112).

An anderer Stelle schrieb Knowles: ,,In der Praxis bedeutet dies, dass wir als Aus-
bilder nun die Verantwortung zur Uberpriifung tragen, welche Annahmen in ei-
ner bestimmten Situation realistisch sind“ (Knowles 1990, S. 64).

Knowles scheint also klar vor Augen gehabt zu haben — und dies bestitigte
sich dann auch in der Praxis —, dass die Andragogik auf vielerlei Weise eingesetzt
und auf die jeweilige Situation angepasst werden kann. Leider hat er keinen sys-
tematischen Rahmen angeboten, der dariiber Aufschluss gibt, welche Faktoren
bei der Anpassung berticksichtigt werden miissen. Die andragogischen Annah-
men wurden nicht zuletzt auch deshalb kritisiert, weil der Eindruck erweckt
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wurde, als wiirden sie auf alle Situationen und Personen passen (Davenport
1987; Davenport und Davenport 1985; Day und Baskett 1982; Elias 1979; Har-
tree 1984; Tennant 1986). Angesichts der konzeptuellen Unschirfe gehen Mer-
riam und Caffarella (1999) so weit zu sagen, dass ,,die Andragogik jetzt situati-
onsspezifisch und nicht allein auf den Erwachsenen ausgerichtet zu sein
scheint“ (S. 20).

Um der Verschiedenartigkeit von Lernsituationen von erwachsenen Lernern
gerecht zu werden, haben mehrere Wissenschaftler Alternativmodelle entwi-
ckelt. So stellte Pratt (1988) ein niitzliches Modell vor, das sich damit befasst,
wie die Lebenssituation eines Erwachsenen nicht nur dessen Lernbereitschaft
beeinflusst, sondern auch dessen Bereitschaft, auf andragogische Art zu lernen.
Pratt erkannte, dass die meisten Lernerfahrungen duflerst situativ sind und dass
ein Lernender in verschiedenen Lernsituationen sehr unterschiedliche Verhal-
tensweisen zeigen kann. Es ist z. B. realistisch, dass ein Lernender in einem Lern-
bereich hochst selbstbewusst und selbstgesteuert ist, in einem anderen dagegen
duflerst abhingig und unsicher. Pratt nutzte diesen Umstand und identifizierte
zwei Kerndimensionen, in denen sich Erwachsene in jeder Lernsituation unter-
scheiden: Steuerung und Unterstiitzung. Cross’ (1981) Modell zu den Charakte-
ristika erwachsener Lernender (Characteristics of Adult Learners, CAL) bezieht
ebenfalls zahlreiche individuelle und situative Merkmale mit ein. Pratt (1998)
diskutiert fiinf verschiedene Sichtweisen des Unterrichtens, die auf einer inter-
nationalen Studie mit 253 Lehrern von Erwachsenen basieren. Grow (1991) bie-
tet ebenfalls ein Handlungsmodell zum selbstgesteuerten Lernen an.

Diese und weitere Autoren nahmen dasselbe Problem in Angriff: die Notwen-
digkeit eines Rahmenmodells, das als Handlungsmodell nicht alle tiber einen
Kamm schert und klarere Anleitungen fiir Erwachsenenpidagogen bietet. Allem
Anschein nach handelt es sich hierbei um den Bereich, in dem die Andragogik
seit jeher die grofiten Schwachstellen zeigt, obwohl erfahrene Anwender ge-
lernt haben, dort Anderungen vorzunehmen, wo es ihnen notwendig erscheint.
Offenbar besteht hier ein grofler Klirungsbedarf, der dadurch gelost werden
kann, indem man sich verstirkt auf Schliisselfaktoren konzentriert, die die An-
wendung andragogischer Prinzipien beeinflussen. Ein vollstindigeres andrago-
gisches Praxismodell sollte die Anwender zu diesen Schliisselfaktoren hinfiithren.

i Das Modell der Andragogik in der Praxis

Andragogik in der Praxis hatten wir in Abbildung 1.1 bereits in einem erweiter-
ten Rahmenmodell erwihnt, das in Abb. 7.1 nochmals dargestellt ist. Die drei
Dimensionen sind (1) Lernziele und -absichten, (2) individuelle und situative
Unterschiede und (3) die andragogischen Kernprinzipien des Lernens von Er-
wachsenen. Die drei Ringe des Modells interagieren, wodurch Lernsituationen
bei Erwachsenen in Form eines dreidimensionalen Prozesses dargestellt werden.
Das Modell berticksichtigt die fehlende Homogenitit von Lernenden und Lern-
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Andragogik in der Praxis
(Knowles, Holton und Swanson 1998)

Ziele und Absichten des Lernens
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Abb. 7.1  Modell der Andragogik in der Praxis (aus Knowles, Holton und Swanson
1998).

situationen und stellt anschaulich die facettenreiche Aktivitit des Lerngesche-
hens dar. Dieser Ansatz stimmt voll und ganz mit der Literatur zur Entwicklung
von Weiterbildungsprogrammen {iberein, die zum grofen Teil die Kontextana-
lyse als einen Schritt bei der Programmentwicklung einschliefit (z.B. Boon
1985; Houle 1972; Knox 1986).
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I Lernziele und -absichten

Lernziele und -absichten (der duflere Ring des Modells) werden als Entwick-
lungsergebnisse dargestellt. Die Lernziele und -absichten dienen dazu, der Lern-
erfahrung Form zu verleihen. In diesem Modell lassen sich die Ziele des Er-
wachsenenlernens in drei allgemeine Kategorien einordnen: individuelle, institu-
tionelle und gesellschaftliche Entwicklung. Knowles (1970, 1980) verwendete
diese drei Kategorien, um die Ziele der Erwachsenenbildung zu beschreiben, ob-
wohl er sie nicht direkt mit den andragogischen Annahmen verkniipfte. Beder
(1989) verwendete einen dhnlichen Ansatz, um die Ziele der Erwachsenenbil-
dung zu beschreiben: Forderung gesellschaftlichen Wandels sowie Unterstiit-
zung und Aufrechterhaltung einer guten sozialen Ordnung (gesellschaftlich),
Forderung von Produktivitit (institutionell) und Foérderung der personlichen
Entwicklung (individuell).

Merriam und Brockett (1997) diskutierten fiinf Inhalts-/Ziel-Typologien
(Bryson 1936; Grattan 1955; Liveright 1968; Darkenwald und Merriam 1982;
Apps 1985; Rachal 1988; Beder 1989), wobei sie auf Brysons (1936) flinfteilige
Typologie (liberal, berufsorientiert, auf Beziehung ausgerichtet, férdernd, poli-
tisch) zurtickgegriffen haben. Sie stellten dabei fest, dass sich die Ziele des Er-
wachsenenlernens seither wenig verdndert haben. Brysons (1936) Typologie
lie3e sich in Knowles’ dreiteilige Typologie integrieren, indem liberal, auf Bezie-
hung ausgerichtet und fordernd der individuellen Kategorie zugeordnet werden,
berufsorientiert in die institutionelle und politisch in die gesellschaftliche Kate-
gorie einzuordnen sind. Die Tatsache, dass so viele Wissenschaftler versucht ha-
ben, Typologien zu den Ergebnissen des Erwachsenenlernens zu entwerfen, un-
termauert unseren Standpunkt, dass man die Ziele und Absichten konzeptuell
von den andragogischen Kernannahmen trennen muss. Wie die frithe Diskus-
sion gezeigt hat, lassen sich die andragogischen Kernprinzipien leicht mit den
Werten oder philosophischen Dimensionen der Ziele und Absichten vermen-
gen. Unter einer solchen Perspektive erweist sich die Andragogik fast immer als
defizitir, d. h., der Versuch, daraus ein transaktionales Modell des Erwachsenen-
lernens zu entwickeln, ist grundsitzlich fehlgeschlagen.

Wir sagen nicht, dass die Ziele und Absichten des Lernprogramms keinen
Einfluss auf das Lerngeschehen hitten. Es ist sogar sehr wichtig, sie vor dem
Hintergrund der andragogischen Kernprinzipien zu analysieren, da es u.a. von
ihnen abhingt, ob diese Prinzipien zu einer bestimmten Situation passen. Es ist
unrealistisch zu glauben, dass die Kernprinzipien fur alle Lernprogramme mit
ihren vielfiltigen Zielen und Absichten gleichermafen geeignet sind, aber die
Andragogik kann unterschiedliche Sichtweisen auf die Lernresultate anhand ei-
ner differenzierten Analyse zusammenfiihren. Nur so kann die Interaktion zwi-
schen Zielen, Philosophien und Kontexten mit der Umsetzung des Erwachse-
nenlernens vollstindig identifiziert und korrekt definiert werden.

Aus diesem Grund plidierte Knowles (1984b, 1990) fiir eine anwendungsspe-
zifische Anpassung an die Lernsituationen. So kénnen Alphabetisierungspro-



7 Lebenslanges Lernen in der Praxis 135 _

gramme fiir Erwachsene von Bildungsinstitutionen fiir Erwachsene durchge-
fithrt werden, um Personen dabei zu helfen, Alltagsfertigkeiten zu erwerben
oder zu verbessern (ein individuelles Ziel); sie konnen aber auch von einem Un-
ternehmen durchgefiihrt werden, um die Arbeits- und Organisationsleistung zu
steigern (ein institutionelles Ziel); oder sie werden von einer anderen Institution
durchgefiihrt, die einer benachteiligten Gruppe von Mitbtirgern bei der Verbes-
serung ihrer soziookonomischen Situation helfen mochte (ein gesellschaftliches
Ziel). Obwohl das Ziel in jedem dieser angedeuteten Fille ein anderes ist, kon-
nen die eigentlichen Lernprogramme und die unmittelbaren Lernergebnisse
(z.B. verbesserte Lese- und Schreibfihigkeit) ziemlich dhnlich oder sogar iden-
tisch sein. Die Andragogik ist auf jedes Szenario gleichermaflen anwendbar,
eben weil sie sich auf die Umsetzung des Lernens konzentriert und nicht auf das
tibergeordnete Ziel des Programms.

Jedoch beeinflusst wahrscheinlich auch das Ziel den Lernprozess. Wenn das
Programm ein gesellschaftliches Ziel hat, wird moglicherweise besonders viel
Wert darauf gelegt, selbstgesteuertes Lernen zu fordern. Besteht das Ziel des
Programms dagegen in der Leistungssteigerung am Arbeitsplatz, wird der
Schwerpunkt vermutlich auf die inhaltliche Verkniipfung mit konkreten Ar-
beitssituationen gelegt. Diese Schwerpunktverlagerung ergibt sich jedoch nicht
direkt aus der Anwendung des andragogischen Modells, sondern aus dem Kon-
text, in dem dieses Modell eingesetzt wird. Hierin liegt seine Stérke.

Individuelle Entwicklung. Die meisten Wissenschaftler und Anwender des Er-
wachsenenlernens sehen seinen Zweck ausschlieSlich in der individuellen Ent-
wicklung begriindet. Zu dieser Gruppe zihlen einige bereits erwahnte Autoren,
wie z.B. Mezirow (1991) und Brookfield (1987, 1984a). Andere wiederum pli-
dieren fiir einen individuellen Entwicklungsansatz bei Weiterbildungsprogram-
men am Arbeitsplatz (Bierema 1996; Dirkx 1996). Auf den ersten Blick scheint
die Andragogik am besten zu individuellen Entwicklungszielen zu passen, weil
sie sich auf den individuellen Lerner konzentriert.

Institutionelle Entwicklung. Erwachsenenlernen erweist sich bei der Entwick-
lung einer Institution als ebenso wirksam wie bei der individuellen Entwick-
lung. So betrachtet z.B. die PE die Gesamtleistung einer Organisation als eines
ihrer Kernziele (Brethower und Smalley 1998; Swanson und Arnold 1996), wih-
rend die Andragogik diese Zielsetzung nicht ausdriicklich verfolgt. Fiir die PE
besteht das Ziel der Lernaktivititen letztlich darin, die Institution weiterzubrin-
gen, welche die Lernaktivititen finanziert. Daher teilen sich Organisation und
Individuum die Kontrolle der Ziele und Absichten. Die Umsetzung des Erwach-
senenlernens innerhalb der PE fiigt sich problemlos in das Konzept der Andra-
gogik ein, wenngleich die unterschiedlichen Ziele Anpassungsleistungen dahin-
gehend verlangen, wie die andragogischen Annahmen anzuwenden sind.

Gesellschaftliche Entwicklung. Gesellschaftliche Ziele und Absichten im Zu-
sammenhang mit Lernerfahrungen werden in Paolo Frieres Werk (1970) an-
schaulich dargestellt. Der brasilianische Pddagoge sah die Ziele und Absichten
der Erwachsenenpidagogik in der Verinderung der Gesellschaft und behaup-
tete, Erziehung und Bildung seien bewusstseinsbildende Prozesse. Aus seiner
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Sicht besteht das Ziel von Erziehung und Bildung der Menschen darin, Wissen
in die Praxis umzusetzen und so gesellschaftlichen Wandel herbeizufiithren.
Friere glaubte an die Fihigkeit des Menschen, die soziale Welt umzugestalten
und eine dynamische Gesellschaft zu schaffen. Indem man den Menschen hilft,
Wissen in die Tat umzusetzen, so Friere, konnten sie die Welt verindern und sie
humaner machen. Friere geht es eindeutig um die Schaffung einer besseren Welt
und um die Entwicklung und Befreiung des Menschen. Daher sind die Ziele
und Absichten in diesem Kontext auf eine Verbesserung der gesellschaftlichen
und der individuellen Lebensumstinde ausgerichtet. Es wird also aus vielfiltigen
Griinden gelernt. Die Ergebnisse des Lernens gehen tiber die ausschlieflich in-
dividuelle Ebene hinaus, da Lernaktivititen hdufig in organisatorische oder ge-
sellschaftliche Kontexte eingebunden sind (Boone 1985; Brookfield 1986;
Knowles 1980). Die Andragogik ist somit ein Rahmenmodell fiir individuelles
Lernen, aber individuelles Lernen kann auch mit dem Ziel erfolgen, individuel-
les, institutionelles oder gesellschaftliches Wachstum gleichermaflen zu fordern.

I Individuelle und situative Unterschiede

Individuelle und situative Unterschiede (der mittlere Ring in Abb. 7.1) werden als
Variablen dargestellt. Wir lernen immer mehr dartber, wie individuelle und si-
tuative Unterschiede das Erwachsenenlernen und damit auch die andragogische
Praxis beeinflussen. Diese Variablen werden in die Kategorien unterschiedlicher
Lernstoff, situative Unterschiede sowie individuelle Unterschiede zwischen den Ler-
nern unterteilt.

Unterschiedlicher Lernstoff. Der Lernstoff bestimmt die Lernstrategie. So ist es
z.B. schwierig, komplexe technische Inhalte in einem selbstgesteuerten Prozess
zu erlernen. Wie Knowles bemerkte, erfordert die Vermittlung eines géinzlich
unbekannten Inhalts eine entsprechende Lehr-/Lernstrategie. Das bedeutet, dass
nicht jeder Lernstoff auf die gleiche Weise gelehrt oder gelernt werden kann.

Situative Unterschiede. Zur Kategorie der situativen Auswirkungen zihlen alle
Faktoren, die in einer bestimmten Lernsituation auftreten kénnen. Dazu geho-
ren mehrere Einflussebenen. Auf der Mikroebene konnen unterschiedliche ort-
liche Situationen unterschiedliche Lehr-/Lernstrategien erfordern. Lernende, die
sich an einem abgelegenen Ort aufhalten, miissen moglicherweise stirker selbst-
gesteuert vorgehen, oder auch gerade nicht. Lernen in groflen Gruppen kann
bedeuten, dass die Lernaktivititen weniger auf die individuellen Lebensum-
stinde zugeschnitten sind.

Auf einer weiter gefassten Ebene verkniipft diese Gruppe von Faktoren die
Andragogik mit soziokulturellen Einfliissen, die heute als Kernbereich jeder
Lernsituation angenommen werden. Dies ist einer der Bereiche, der in der Ver-
gangenheit zu Recht kritisiert wurde. Jarvis (1987) ist der Auffassung, dass Er-
wachsenenlernen stets innerhalb eines sozialen Kontextes erfolgt und durch Le-
benserfahrung geprigt ist. In seinem Modell konnen zum sozialen Kontext so-
ziale Einfliisse gehoren, die dem Lernereignis vorausgehen und sich auf die
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Lernerfahrung auswirken; dazu wird aber auch das soziale Milieu gezihlt, in
dem das eigentliche Lernen stattfindet. Zu den situativen Einfliissen, die dem
Lernen vorausgehen, zihlen kulturelle Einfliisse genauso wie frithere Lernerfah-
rungen. Auch situative Einfliisse wihrend des Lernens konnen eine grofie Band-
breite an sozialen, kulturellen und situationsspezifischen Faktoren enthalten,
welche die Vorgidnge beim Lernen verdndern konnen.

Individuelle Unterschiede. Im letzten Jahrzehnt hat man die Erwachsenenpi-
dagogik zunehmend mit Erkenntnissen aus der Psychologie verkniipft, um
mehr dariiber zu erfahren, wie individuelle Unterschiede das Lernen von Er-
wachsenen beeinflussen. Tennant (1997) analysiert psychologische Theorien aus
der Sicht des Erwachsenenlernens und sieht in der Psychologie eine Griindungs-
disziplin der Erwachsenbildung. Interessanterweise trat vor kurzer Zeit eine
Gruppe von Piddagogischen Psychologen dafiir ein, dass man zwischen ihrer
Disziplin und der Erwachsenenbildung eine Briicke schlagen solle. Sie forderten
die Einrichtung eines neuen Teilbereichs der Pidagogischen Psychologie, die
Bildungspsychologie fiir Erwachsene (Smith und Pourchot 1998).

Seit Knowles die Andragogik einfiihrte, hat die Erforschung der individuellen
Unterschiede beim Erwachsenenlernen moglicherweise die grofiten Fortschritte
erzielt (z.B. Dirkx und Prenger 1997; Kidd 1978; Merriam und Cafferella 1999).
Die verstirkte Verkniipfung von Erwachsenenlernen und psychologischer For-
schung zeigt, dass man zunehmend den Einfluss individueller Unterschiede —
und nicht nur Altersunterschiede — in den Mittelpunkt stellt. Es liegt eine ge-
wisse Ironie darin, dass die Andragogik urspriinglich versuchte, die Besonder-
heit von Erwachsenen im Vergleich mit anderen Lernenden zu betonen. Es
wiirde aber den Rahmen dieses Kapitels sprengen, all die individuellen Unter-
schiede zu beschreiben, die Lernen beeinflussen kénnen. Jonassen und Grabow-
ski (1993) haben in diesem Zusammenhang eine Typologie entworfen, die aus
drei groflen Kategorien von individuellen Unterschieden besteht: kognitive Un-
terschiede (darunter kognitive Fihigkeiten: Denken, Wahrnehmen, Lernen;
Kontrollen und Stile), Personlichkeit und Vorwissen®. Tabelle 7.2 enthilt eine
Liste individueller Unterschiede, die laut Jonassen und Grabowski (1993) auf
das Lernen Einfluss nehmen konnen.

Obgleich in der Forschung nach wie vor vieles offen ist, konnen wir mit Si-
cherheit sagen, dass sich Individuen bei ihren eigenen Lernaktivititen im Hin-
blick auf ihre Herangehensweisen, Strategien und Priferenzen unterscheiden.
Wenige Lernpraktiker wiirden hier widersprechen. Allein schon eine gewisse
Sensibilitit gegeniiber diesen Unterschieden zwischen den Lernern sollte das
Lernen betrichtlich verbessern. Mehr noch, je besser man tiber diese Unter-
schiede Bescheid weifs, desto genauer konnen Lerntheoretiker bestimmen, wel-
che Art von Anpassung vorgenommen werden soll.

Ein weiterer Bereich, in dem wichtige Erkenntnisse tiber individuelle Unter-
schiede gewonnen wurden, ist die Entwicklung von Erwachsenen. Die hierzu

* Das Vorwissen hat insofern eine besondere Bedeutung, als Folgendes gilt: Je groler das Vorwissen
ist, desto grofler ist der Wissenszuwachs beim Lernen.
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Tab. 7.2 Individuelle Unterschiede bei Lernenden

KOGNITIV

1.

Allgemeine kognitive Fahigkeiten
e Hierarchische Fahigkeiten (fluide, kristalline und raumliche)

. Kognitive Primarfahigkeiten

® Produkte
® Operationen
e Inhalt

. Kognitive Kontrollen

Feldabhangigkeit/-unabhangigkeit
Feldartikulation

Kognitives Tempo

Gerichtete Aufmerksamkeit

Breite der Klasse

Kognitive Komplexitat/Einfachheit
Starke vs. schwache Automatisierung

. Kognitive Stile: Informationssammlung

e Visuell/haptisch
e Visuell/verbal
e Nivellierung/Herausheben

. Kognitive Stile: Informationsorganisation

e Serial/holistisch
e Konzeptueller Stil

. Lernstile

e Hills kognitives Stil-Mapping

e Lernstile nach Kolb

e Lernstile nach Dunn und Dunn
e Lernstile nach Grasha-Reichman
e Lernstile nach Gregorc

PERSONLICHKEIT

7.

Personlichkeit: Aufmerksamkeits- und Engagementstile
e Angstlichkeit

e Toleranz gegenuber unrealistischen Erwartungen

e Ambiguitatstoleranz

e Frustrationstoleranz

Personlichkeit: Erwartungs- und Anreiz-Stile
e Kontrolliberzeugung

® Introversion/Extraversion

e Leistungsmotivation

o Risikobereitschaft vs. Vorsichtigkeit

VORWISSEN

9.

Vorwissen
® Vorwissen und Leistung
e Strukturelles Wissen
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zdhlenden Theorien lassen sich allgemein in drei Gruppen einteilen: physische
Veridnderungen, kognitive und intellektuelle Entwicklung und die Entwicklung
von Personlichkeit und Rollenentwicklung innerhalb der Lebensspanne (Mer-
riam und Cafferella 1999; Tennant 1995).

Theorien zur kognitiven Entwicklung leisten in zweifacher Weise wichtige
Beitrdge: Zum einen erkldren sie Unterschiede in der Art und Weise, wie Er-
wachsene zu verschiedenen Zeitpunkten ihres Lebens lernen. Zum anderen er-
kliren sie, weshalb die Kernprinzipien des Lernens zu verschiedenen Zeitpunk-
ten im Leben in unterschiedlicher Weise eingebracht werden. Diese Theorie zur
lebenslangen Entwicklung der Rolle leistet einen primiren Beitrag zur Erkli-
rung daftir, wann Erwachsene die grofite Lernbereitschaft, den grofiten Lernbe-
darf und die hochste Lernmotivation haben.

Das Verstindnis und die Berticksichtigung individueller Unterschiede tragen
zu einer hoheren Effektivitidt der Andragogik in der Praxis bei. Professionelle Er-
wachsenenbildner, die ein effektives Erwachsenenlernen herbeifithren, verwen-
den ihr Wissen tiber individuelle Unterschiede, um die Erfahrungen zum Er-
wachsenenlernen in verschiedener Art und Weise passgenau abzustimmen: Ers-
tens lassen sich die Kernprinzipien anwenden, um den kognitiven Fihigkeiten
und den Priferenzen im Lernstil der erwachsenen Lernenden gerecht zu wer-
den. Zweitens kann man diejenigen Kernprinzipien anwenden, die fir eine be-
stimmte Gruppe von Lernenden am wichtigsten sind. Bei Lernenden mit gerin-
ger kognitiver Kontrolle beispielsweise wird selbstgesteuertes Lernen anfangs in
den Hintergrund treten. Drittens konnen die Ziele der Lernerfahrung erweitert
werden. Ein erweitertes Ziel konnte z.B. sein, die kognitive Kontrolle und die
Stile der Lernenden zu verbessern, um so die Lernfihigkeit zu steigern. Diese
flexible Herangehensweise erklirt, warum die Andragogik so vielfiltig eingesetzt
wird (Knowles 1984b).

Anwendung des andragogischen Modells
;_in der Praxis

Das andragogische Modell in der Praxis ist eine Erweiterung des Konzepts, die
einige fiir die Anwendung einflussreiche Faktorengruppen berticksichtigt. Wir
wollen das an einem Beispiel veranschaulichen.

Ganz allgemein haben wir interessante Unterschiede beobachtet, wie Men-
schen das Modell anwenden. Wem die sechs Kernprinzipien der Andragogik ge-
laufig sind, der beginnt normalerweise in der Mitte des Modells (Abb. 7.1) und
arbeitet sich dann nach aufen vor. Dabei werden die sechs Prinzipien so ange-
passt, dass sie den individuellen und situativen Unterschieden ebenso wie den
Unterschieden in den Zielen und Absichten gerecht werden. Bei dieser Vorge-
hensweise stellen die beiden dufleren Ringe ,Filter dar, mit deren Hilfe die
Kernprinzipien ausgewihlt und angepasst werden. Wem die sechs Prinzipien



_ 140 7 Lebenslanges Lernen in der Praxis

Zu erwartende Beeinflussung durch

Andragogisches Individuelle und situative Lernziele und -absichten

Prinzip Unterschiede
Lernstoff | individu- situa- indi- institu- gesell-
eller tions- viduell tionell | schaftlich

Lernender | bezogen

Trifft es auf diese Lernenden zu?

1) Erwachsene mus-
sen wissen, warum
sie etwas lernen
sollen, bevor sie es
lernen.

2) Das Selbstkon-
zept von Erwachse-
nen hangt stark da-
von ab, ob sie dar-
auf aus sind, selbst-
gesteuert zu ler-
nen.

3) Die Vorerfahrun-
gen des Lernenden
stellen eine reiche
Ressource fur das
Lernen dar.

4) Erwachsene zei-
gen i.d.R. eine gro-
Bere Lernbereit-
schaft, wenn das
Lernen ihnen dabei
hilft, mit einer Le-
benssituation zu-
rechtzukommen
oder eine Aufgabe
zu erfullen.

5) Die Lernorientie-
rung Erwachsener
ist lebenszentriert;
Lernen ist ein Ent-
wicklungsprozess,
bei dem hohere
Kompetenzgrade
erreicht werden,
um das eigene Po-
tential voll auszu-
schopfen.

6) Die Motivation
erwachsener Ler-
nender ist eher in-
ternal als external
orientiert.

Abb. 7.2  Arbeitsblatt fur die andragogische Analyse von Lernenden.
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dagegen nicht geldufig sind, der wird vielleicht lieber mit dem duf3eren Ring be-
ginnen und sich dann nach innen vorarbeiten. Bei dieser Vorgehensweise er-
scheint es sinnvoller, zuerst die Ziele und Absichten und dann die individuellen
und situativen Unterschiede zu analysieren, um dann die Anwendung der Kern-
prinzipien so zu gestalten, dass sie auf den Gesamtkontext passen.

Je nach Anwendungskontext haben beide Vorgehensweisen ihre Vorteile. Wir
schlagen einen dreiteiligen Prozess vor, um das Erwachsenenlernen mit dem
Praxismodell der Andragogik zu analysieren:

1. Die Kernprinzipien der Andragogik bilden eine solide Grundlage, um Lern-
erfahrungen fiir Erwachsene zu planen. Sie reprisentieren einen niitzlichen
Ansatz zu effektivem Lernen von Erwachsenen, ohne dass spezifische Infor-
mationen erforderlich wiren.

2. Die Analyse sollte durchgefiihrt werden, um (a) die einzelnen erwachsenen
Lernenden und ihre individuellen Eigenschaften besser zu verstehen; (b) die
Merkmale des Lernstoffes zu spezifizieren und (c) die Situation, in der Er-
wachsenenlernen stattfindet, einzuschitzen. Die erforderlichen Anpassungen
der Kernprinzipien sollten im Vorfeld erfolgen.

3. Die Ziele und Absichten des Erwachsenenlernens bilden den Rahmen der
Lernerfahrung. Sie sollten klar identifiziert und mogliche Auswirkungen auf
das Erwachsenenlernen sollten erldutert werden.

Dieses Rahmenmodell sollte im Vorfeld verwendet werden, um — wie wir sagen
— eine andragogische Lerner-Analyse durchzuftihren. Als Teil der Bedarfsermitt-
lung in der Programmentwicklung dient eine solche Analyse der Klirung, in-
wieweit andragogische Prinzipien auf eine bestimmte Situation passen. Abb. 7.2
ist ein Arbeitsblatt, das zu diesem Zweck entworfen wurde. Die sechs Kernprin-
zipien sind in der linken Spalte angefiihrt. Die beiden dufleren Ringe sind in der
oberen Kopfzeile eingetragen und jeweils in drei Faktoren unterteilt. Hierdurch
wird eine Matrix bereitgestellt, in der sich alle moglichen Kombinationen von
Einflussfaktoren und Kernprinzipien ablesen lassen.

Ein Analyst, welcher die andragogische Brille nutzt, wird zunichst das Aus-
maf feststellen, in dem die andragogischen Annahmen auf den einzelnen Ler-
ner zum gegebenen Zeitpunkt zutreffen und dann die in Frage kommenden
Prinzipien in der zweiten Spalte tiberpriifen. Anschlielend sollte bestimmt wer-
den, in welchem Ausmaf} jeder der sechs Faktoren — in der dritten Reihe der
Kopfspalte — jede der sechs Kernannahmen beeinflusst und ob sie innerhalb der
jeweiligen Lerngruppe jeweils wichtig, weniger wichtig oder gar nicht bedeut-
sam sind. Abweichungen und potentielle Verdnderungen sollten in das entspre-
chende Feld der Matrix eingetragen werden, wobei man wahrscheinlich am bes-
ten mit den Lernzielen im dufleren Ring des Modells anfingt und sich dann
nach innen zu den Kernannahmen vorarbeitet. Wenn man keine Gelegenheit
hat, die Lernenden vorab zu analysieren, kann man die Kernprinzipien als Leit-
faden fiir das Programm nutzen und die Matrix ausfiillen, wenn man die Ler-
nenden kennen lernt.
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Fallbeispiel 1: ein erwachsenenpddagogisches Basisprogramm

Fallbeispiel 1 zeigt die andragogische Analyse eines Lerners im klassischen
Kontext eines Grundprogramms der Erwachsenenbildung. In diesem Fall ist es
ein Forderprogramm fiir Benachteiligte, die infolge mangelnder Lese-/Schreib-
fahigkeiten und Mathematikkenntnisse keine gut bezahlte Arbeit bekommen.
Ihr Leben ist ein standiger Uberlebenskampf. Diese Erwachsenen nehmen an ei-
nem berufsorientierten Alphabetisierungsprogramm teil, in der Hoffnung, an-
schlieflend bessere Arbeitsplitze zu finden und ihre individuelle Situation zu
verbessern. Das Ziel der Behorde, die das Programm finanziert, ist sozialpoliti-
scher Natur.

Die andragogische Analyse zeigt, dass die Kernprinzipien des andragogischen
Modells auf diese Lernenden generell zutreffen (siehe Abb. 7.3). Die Selbststeue-
rung (Annahme Nr. 2) ist hier am schwichsten ausgeprigt, weil die Lernenden
bereits ihre eigene Geschichte mit Misserfolgen in dhnlichen Lernsituationen
mitbringen und es ihnen daher beim Lesen und Rechnen an Selbstvertrauen
fehlt. Glicklicherweise haben sie erfolgreiche Lernerfahrungen in anderen Le-
bensbereichen gemacht, so dass ein Potential fiir eine Selbststeuerung vorhan-
den ist, auch wenn die Lernenden anfangs starke Unterstiitzung benotigen. Thre
Motivation ist hoch, da die schlechten Verdienstaussichten zu einer Lebensfalle
geworden sind und sie daher bestrebt sind, ihre Lebenssituation zu verbessern.
Wenn die Teilnehmer jedoch zu schnell mit selbstgesteuertem Lernen konfron-
tiert werden, konnten negative Vorerfahrungen mit dieser Art des Lernens zu ei-
ner ernsthaften Lernbarriere werden. Auf der anderen Seite werden die Teilneh-
mer als du8erst pragmatisch Lernende eingestuft: Die Annahme Nr. 5 (lebens-
zentrierte Lernorientierung) wird als besonders wichtig eingeschitzt, weil das
Lernen sehr stark auf Arbeits- und Lebenssituationen ausgerichtet sein wird.
Daher haben die Lehrer arbeitsbasierte, empirische Lerntechniken gewihlt, um
die Lernmotivation hoch zu halten, und nicht auf den Unterrichtsstil von
Abendschulen zuriickgegriffen, in denen Abschliisse nachgeholt werden kon-
nen.

Fallbeispiel 2: ein Weiterbildungsprogramm fiir Manager

In unserem Fallbeispiel 2 hat eine Gemeindebehorde ein neues Management-
entwicklungsprogramm entworfen, das zur Verdnderung der Behorde in einen
Hochleistungsbetrieb beitragen soll. Das Programm wurde auf der Grundlage
bester Praktiken und Uberlegungen im Bereich von Leistungsverbesserung und
Fithrung entwickelt. Abb. 7.4 zeigt ein fiir dieses Szenario entworfenes Arbeits-
blatt fiir die andragogische Analyse der Lernenden.

Die Analyse der Lernenden zeigt, dass die Kernprinzipien des andragogischen
Modells ganz allgemein auf sie passen (sieche Symbol in der zweiten Spalte in
Abb. 7.4). Es ergeben sich aber einige Probleme (siehe Kommentare in den je-
weiligen Zellen). Erstens besteht das Programmziel letztlich darin, die Organisa-
tionsleistung zu verbessern. Daher werden die Lernenden den Lerninhalt kaum
mitbestimmen koénnen (Zielfaktor). Es wurde festgelegt, dass betrichtliche An-
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strengungen notwendig sind, um die Lerner davon zu tiberzeugen, dass es wich-
tig ist ,zu wissen®, weil einige von ihnen moglicherweise nicht verstehen, warum
sie eine Schulung bengtigen. Zweitens sind die meisten der Lernenden erfahrene
Manager, die sich und ihre Arbeit als nicht weiter verbesserungsbediirftig be-
trachten. Das Programm ist eine Herausforderung, was die Vorstellungen in den
Kopfen der Teilnehmer betrifft, denn es geht um eine neue Herangehensweise
an das Managen im 6ffentlichen Dienst. Deshalb konnten die Vorerfahrungen
tatsdchlich zu einem Lernhindernis werden (Faktor der individuellen Unter-
schiede). Drittens wurde festgestellt, dass nur wenige in der Gruppe zuvor an
selbstgesteuerten Lernaktivititen im Zusammenhang mit Managementaktivitd-
ten teilgenommen hatten. Dieser Umstand, noch dazu das neue Material, lief3
selbstgesteuertes Lernen, zumindest in den frithen Programmphasen, nicht als
Alternative zu. Eine weitere Komplikation ergab sich daraus, dass im offentli-
chen Dienst keine leistungs- oder qualifikationsabhidngigen Lohnerh6hungen
(ein situativer Faktor) tiblich waren und sich die Weiterbildung deshalb nicht
unmittelbar auszahlte. Das bedeutete, dass die Lernenden vom Nutzen ihres
Lernens iiberzeugt werden mussten und dass in erster Linie auf intrinsische Mo-
tivation abzuheben war. Da viertens und letztens der Lernstoff selbst das Lernen
prigt, musste sich der Ausbilder auf eine komplexe Integration von Theorien
stiitzen — ein fiir diese Manager ungewohnter Ansatz. Entsprechend waren ein-
zelne Abschnitte des Programms auch starker als andere didaktisch auszurich-
ten (Lernstofffaktor).

Dieses Beispiel macht deutlich, wie die Andragogik leistungsstarker wird,
wenn man die Moglichkeiten, die in den meisten Situationen des Erwachsenen-
lernens gegeben sind, explizit anpasst. Es ist schwierig, die genauen Mechanis-
men zu erkldren, mit denen die Lernziele im duferen Ring die Anwendung der
Kernannahmen beeinflussen, da sie auf komplexe Weise miteinander interagie-
ren. Aber die andragogische Analyse der Lernenden, die auf dem Modell der An-
dragogik in der Praxis basiert, gibt Praktikern ein strukturiertes Rahmenmodell
zur Hand, das wichtige Vorgaben liefert.

| Zusammenfassung

In diesem Kapitel haben wir das andragogische Modell des Erwachsenenlernens
und die Anwendung der Andragogik in der Praxis erldutert. Wir glauben, dass
dieses Modell stirker den urspriinglichen Vorstellungen Knowles” entspricht als
andere Modelle. Das Modell der Andragogik in der Praxis erweitert die Einsatz-
moglichkeiten der Andragogik, indem es (1) die Lernziele und -inhalte von den
andragogischen Kernprinzipien der Lerntransaktion konzeptuell trennt, so dass
die Interaktionen und Anpassungen deutlicher definiert werden konnen, und
indem es (2) explizit auf individuelle, situative und lernstoftbezogene Unter-
schiede in den Lernsituationen eingeht.

Dabei geht es nicht darum, alte Debatten iiber die Andragogik neu zu entfa-
chen oder die Andragogik als das ultimative Erklirungsmodell fiir das Lernen
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von Erwachsenen anzupreisen. Vielmehr mochten wir uns Merriam und Caffe-
rella (1999) anschlieflen: ,,Wir verstehen die Andragogik als ein bestindiges Mo-
dell, um gewisse Aspekte des Lernens von Erwachsenen zu verstehen. Die An-
dragogik liefert uns kein liickenloses Bild. Sie ist auch kein Allheilmittel, um
Verfahrensweisen des Lernens von Erwachsenen festzulegen. Sie ist vielmehr ein
Stein im reichhaltigen Mosaik des Erwachsenenlernens® (S. 278). Wie einige
Kritiker angemerkt haben, wurde die Andragogik bislang empirisch nicht hin-
reichend abgesichert (Grace 1985; Pratt 1993). In Wirklichkeit gilt dies aber fiir
alle bekannten Theorien oder Modelle des Erwachsenenlernens (Caffarella
1993; Clark 1993; Hiemstra 1993; Merriam und Caffarella 1999). Alle, ein-
schliefflich der Andragogik, miissen noch weiter erforscht werden. Knowles
(1989) selbst bestitigte in seiner Autobiographie, dass er die Andragogik nicht
langer als eine vollstindige Theorie ansah: ,Ich betrachte sie lieber als ein Mo-
dell von Annahmen zum Erwachsenenlernen oder als konzeptuelles Rahmen-
werk, das als Basis fiir eine sich herausbildende Theorie dient® (S. 112).

Die Forschung zur Andragogik sollte sich in Zukunft nicht mit Fragen befas-
sen, die aufSerhalb des beabsichtigten theoretischen Rahmens liegen. Es ist dabei
wichtig, die Andragogik aus verschiedenen Perspektiven zu untersuchen und zu
evaluieren.

Fragen zur Vertiefung

1. Erortern Sie die Vorstellungen von Erwachsenenlernen und Erwachse-
nenbildung sowie die Implikationen, die sich aus ihren Unterschieden
ergeben.

2. Die Andragogik konzentriert sich stirker auf den Lernvorgang als auf die
Ziele und Inhalte des Erwachsenenlernens. Betrachten Sie diese Fokus-
sierung als Starke oder als Schwiche? Diskutieren Sie Thren Standpunkt.

3. Erortern Sie die Nitzlichkeit des in Abb. 7.1 dargestellten Modells der
Andragogik in der Praxis aus der Perspektive eines Anwenders.

4. Erortern Sie die beiden Fallbeispiele, indem Sie einfach zwei spezifische
Einfliisse (zwei Zellen in der Matrix) veriandern, die sich radikal auf die
Wahl des Lernansatzes auswirken konnen.



8 Erwachsenenlernen in der
. Personalentwicklung

Fur Theorie und Praxis sowohl der Personalentwicklung (PE) als auch der Er-
wachsenenbildung steht das Lernen von Erwachsenen im Fokus des Interesses.
Dennoch verfolgen sie beide unterschiedliche Ziele und betrachten das Erwach-
senenlernen aus unterschiedlichen Perspektiven. Der Hauptunterschied besteht
in der Kontrolle der Ziele und Absichten des Erwachsenenlernens; es stehen sich
demnach organisationale und individuelle Kontrolle gegentiber. Dieses Kapitel
beschiftigt sich ausfiithrlich mit Erwachsenenlernen in der PE sowie mit dem
Thema Kontrolle.

; Ziele der Personalentwicklung

Professionelle Personalentwickler sind sich tiber ihre Ziele im Groflen und Gan-
zen einig. Die meisten vertreten den Standpunkt, dass sich die PE vor allem dar-
auf konzentrieren sollte, den zunehmenden Leistungsanforderungen einer Or-
ganisation durch die Entwicklung ihrer Mitarbeiter gerecht zu werden (ASTD-
USDL 1990; Knowles 1990; McLagan 1989; Swanson 1995)".

Andere wiederum glauben, die PE sollte sich auf die individuelle Entwick-
lung und personliche Erfiillung konzentrieren, ohne die Organisationsleistung
als Wertmaf3stab zu verwenden (Dirkx 1996). Die Daseinsberechtigung der PE
liegt aber gerade in der Leistungssteigerung begriindet, die sie herbeifithren soll.
Bei beiden Perspektiven spielt die Frage eine Rolle, welchen Beitrag die PE leis-
tet.

Holton (1998) liefert eine sehr ntitzliche Taxonomie von , Leistungsergebnis-
sen“ und ,,Performanzsteuerung, die zwischen den beiden Perspektiven — die
eine, die zuerst die Organisation und dann das Individuum sieht, und die an-
dere, die genau umgekehrt ansetzt — vermittelt. Holton weist die Personalent-
wickler darauf hin, dass sie sowohl auf Leistungsergebnisse als auch auf Perfor-
manzsteuerung achten sollen. Denn nur so ldsst sich die Leistung einer Organisa-
tion, z. B. qualitativ hochwertige Dienstleistungen fir externe Kunden, mit Per-

! Saldern, Matthias von (2000). Grundlagen systemischer Organisationsentwicklung. Hohengehren:
Schneider.
S. a. Heimerl, M., & Loisel, O. (2005). Lernen mit Fallstudien in der Organisations- und Personal-
entwicklung. Anwendungen, Fille und Lésungshinweise. Wien: Linde.
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formanzsteuerung wie Lern- und Prozessverbesserung logisch verbinden (fiir
eine detaillierte Erklirung sieche Kapitel 19).

Beim Einsatz in produktiven Organisationen sollte sich die PE bemiihen, di-
rekte Beitrige zu den Zielen ihrer Organisation zu leisten. Dabei ist die Organisa-
tion ein zweckgerichtetes System, das effektive (im Sinne der intendierten Veran-
derungen) und effiziente Ziele (im Sinne 6konomischer Bedingungen) verfolgen
muss, um zu iiberleben. Folglich liegt es in der Verantwortung der PE, sich um
diese Ziele ebenso zu kiimmern wie um die Ziele des einzelnen Angestellten.

PE ldsst sich als ein Subsystem denken, das innerhalb eines grofleren Organisa-
tionssystems operiert. Eine Organisation wird als ein produktives Unternehmen
definiert, das einen Auftrag hat und Ziele verfolgt (Holton 1997). Dariiber hinaus
ist eine Organisation ein System mit definierbarem In- und Output, Prozessen,
Teilbereichen und Absichten (Rummler und Brache 1995). Die aktuelle Literatur
spricht einvernehmlich davon, PE mit den strategischen Zielen der jeweiligen Or-
ganisation zu verkniipfen (siehe z.B. Gill 1995). Wenn die PE in Organisationen
respektiert werden und niitzlich sein will, muss sie sich als strategischer Partner
positionieren und die gleiche Bedeutung erreichen wie traditionelle Kernbereiche
in Organisationen, wie z.B. Finanzen, Produktion und Marketing (Torraco und
Swanson 1995). Um den Zweck dieses Subsystems zu verstehen, miissen auch die
Ziele des grofleren Systems berticksichtigt werden, in dem es agiert.

Von den knappen Ressourcen, die Organisationen beschaffen und verwalten
miissen, sind menschliche Ressourcen als Humankapital® fiir den Firmenerfolg
vielleicht am wichtigsten (Edvinsson und Malone 1997). Der Grofdteil der Kos-
ten, die eine Organisation zu tragen hat, hingt direkt mit ihren Arbeitnehmern
zusammen und schlieft Gehilter, Sozialabgaben und Personalentwicklung ein
(Becker 1993; Noe et al. 1994). Und obwohl menschliche Ressourcen zwar inso-
fern einzigartig sind, als die Personen Gefiihle haben, Pline schmieden, Fami-
lien unterhalten und Gemeinschaft entwickeln, sind sie dennoch in vielerlei
Hinsicht mit anderen Ressourcen vergleichbar: Firmen erwarten einen Ertrag
aus der Investition in ihre Arbeitnehmer (Cascio 1987). Wenn die Arbeitnehmer
nicht zur Rentabilitit und Wirtschaftlichkeit einer Organisation beitragen,
wiirde es 6konomisch betrachtet Sinn machen, das Geld an anderer Stelle zu in-
vestieren. Sogar in Non-Profit-Organisationen miissen die Arbeitnehmer einen
betrichtlichen Beitrag zu den Organisationszielen leisten, die fiir das Uberleben
der Organisation wichtig sind, auch wenn sich diese Ziele nicht in Geld oder
Gewinn ausdriicken lassen.

* Angesichts des demographischen Wandels in unserer Gesellschaft resultieren zugleich Probleme,
die sich auf das Humankapital auswirken. Hierzu: Kaufmann, E.-X. (2005). Schrumpfende Gesell-
schaft. Frankfurt: Suhrkamp.

Diirndorfer, M., & Friederichs, P. (2004) (Hg.). Human Capital Leadership: Wettbewerbsvorteile
fiir den Erfolg von morgen. Hamburg: Murmann 2004.

Saldern, Matthias von (2000). Grundlagen systemischer Organisationsentwicklung. Hohengehren:
Schneider.

S. a. Heimerl, M., & Loisel, O. (2005). Lernen mit Fallstudien in der Organisations- und Personal-
entwicklung. Anwendungen, Fille und Losungshinweise. Wien: Linde.
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Wir sprechen diese grundlegende Realitiit des Uberlebens einer Organisation
keineswegs an, um ein hartherziges Bild vom Arbeitsplatz zu zeichnen, in dem
Menschen nur Ridchen in einer mechanistischen Maschine sind. Es gibt zahl-
reiche Beispiele von Firmen, die ihre Organisationsziele erreichen und gleichzei-
tig zu den fortschrittlichsten Unternehmen gehoren, was den Umgang mit und
zwischen den Mitarbeitern betrifft (Levering und Moskowitz 1994). Noch nie
wurde nachgewiesen, dass der Erfolg einer Organisation in direktem Wider-
spruch zur Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter steht.

Leistung wird folglich definiert als der Output des Organisationssystems, der
fiir den Kunden einen Wert in Form von Produktivitit besitzt, und der der Organi-
sation, dem Arbeitsprozess und/oder den verschiedenen individuellen Beitrigen zu-
zuschreiben ist. Diese Definition versteht Leistung als ein Mittel, an dem Organi-
sationen ihre Ziele messen. Leistung kann auf vielerlei Weise erfasst werden: Er-
tragsquote, die Dauer des ,Arbeitszyklus“ und Qualitit des Outputs stellen drei
Maoglichkeiten dar. Dariiber hinaus ist es wichtig, zwischen den einzelnen Leis-
tungsebenen zu unterscheiden. Leistung findet auf Organisations- und Prozess-
ebene, aber auch auf individueller Ebene statt und wird entsprechend gemessen.

Wenn die PE mit den Zielen und Strategien der Organisation in Einklang ste-
hen soll und Leistung das primire Mittel ist, mit dem die Ziele und Strategien
von Organisationen verwirklicht werden, dann sollte sich die PE zuallererst mit
der Aufrechterhaltung und/oder Verbesserung von Leistung auf der Organisati-
ons-, Prozess- und individuellen Ebene befassen. Wenn die PE eine wertstei-
gernde Aktivitit des Betriebes sein soll (und nicht ein Kostenfaktor, der kontrol-
liert und moglichst niedrig gehalten werden muss), dann miissen sich Personal-
entwickler mit Leistung beschiftigen und auch damit, wie Organisationen
durch Leistung ihre Ziele erreichen konnen.

i Personalentwicklung und Leistungssteigerung

Wie kann PE die Leistung verbessern? Es gibt viele Moglichkeiten, sowohl auf
der individuellen Ebene als auch auf der Prozess- und Organisationsebene zur
Leistungssteigerung beizutragen. Abbildung 8.1 zeigt eine Matrix mit Leistungs-
ebenen und -variablen, die bei der Diagnose von Leistungsproblemen niitzlich
ist (Swanson 1996, S. 52). Jedes Feld enthilt so genannte Schliisselfragen zur
Leistungsdiagnose. Die einzelnen Felder kénnen aber auch als konzeptueller
Rahmen dienen, um Leistungsinterventionen zu klassifizieren.

Beispielsweise fragt die Auftrags-/Zielvariable auf der Organisationsebene da-
nach, ob der Organisationsauftrag und die Organisationsziele mit verschiede-
nen internen und externen Realititen tibereinstimmen. Sollte dem nicht so sein,
wird die Leistung hochstwahrscheinlich beeintrachtigt. Nehmen wir an, Auftrag
und Ziele einer Organisation passen nicht in die Realitdt ihrer Organisations-
kultur, dann kommt in der Folge eine suboptimale Leistung zustande. Die PE
konnte auf mehrere Arten versuchen, dieses Leistungsproblem durch eine struk-
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turierende Mafinahme zu beheben, je nachdem, zu welchen Ergebnissen die de-
taillierte Analyse gelangt. Man konnte einen Prozess einleiten, um Auftrag und
Ziele so zu formulieren, dass sie zur Organisationskultur passen. Oder es liefle
sich umgekehrt ein Prozess des kulturellen Wandels implementieren, so dass
diese stirker mit Auftrag und Zielen der Organisation harmoniert. Dieses Bei-
spiel und die Matrix zur Leistungsdiagnose zeigen, dass es zahlreiche Leistungs-
hindernisse und entsprechend viele Herausforderungen und Gelegenheiten fiir
die PE zur Leistungssteigerung gibt.

Wenn Fithrungskrifte aus Wirtschaft und Industrie betonen, wie wichtig
Kernkompetenz fiir den Fortbestand ihres Unternehmens ist, dann meinen sie
in erster Linie Expertise und Wissen, das in und zwischen die 15 Felder oder
Elemente der Leistungsdiagnosematrix passt. Dieses Lernen kann auch als der

Leistungsvariablen

Leistungsebenen

Organisationsebene

Prozessebene

Individuelle Ebene

Auftrag/ziel

Stimmen Auftrag und
Ziel der Organisation
mit der Gegebenheit ih-
rer 6konomischen, poli-
tischen und kulturellen
Krafte tberein?

Sind die Prozessziele
der Organisation so
angelegt, dass sie ihre
organisatorischen und
individuellen Auftrage
und Ziele erreichen
kann?

Stimmen die berufli-
chen und persoénlichen
Auftrage und Ziele
der Individuen mit de-
nen der Organisation
Uberein?

Systemplanung

Stellt das Organisations-
system Strukturen und
Verfahrensweisen zur
Verfagung, die zur er-
wiinschten Leistung bei-
tragen?

Werden Prozesse so
entworfen, dass sie als
System funktionieren?

Wird die Arbeitsleis-
tung der Individuen in
irgendeiner Form be-
hindert?

Kapazitat

Verfugt die Organisa-
tion Uber die Fihrung,
das Kapital und die Inf-
rastruktur, um ihre Auf-
trage/Ziele zu errei-
chen?

Erfullt der Prozess die
Voraussetzungen (hin-
sichtlich Quantitat,
Qualitat und Termin-
planung), um das zu
leisten, was verlangt
wird?

Besitzt das Individuum
die geistigen, physi-
schen und emotiona-
len Voraussetzungen,
um Leistung zu erbrin-
gen?

Motivation

UnterstUtzen Verfah-
rensweisen, Kultur und
Belohnungssysteme die
erwunschte Leistung?

Liefert der Prozess die
erforderlichen Infor-
mationen und
menschlichen Fakto-
ren, um ihn aufrecht-
zuerhalten?

Ist das Individuum be-
reit, Leistung zu er-
bringen, egal auf wel-
chem Gebiet?

Expertise

Fuhrt die Organisation

Selektions- und Weiter-
bildungsverfahren und

-ressourcen ein und be-
hélt sie diese dann kon-
sequent bei?

Wird der Prozess der
Entwicklung der Ex-
pertise den neuen An-
forderungen von Ver-
anderungsprozessen
gerecht?

Besitzt das Individuum
das Wissen, die Fertig-
keiten und die Erfah-
rung, um Leistung zu
erbringen?

Abb. 8.1

© Richard A. Swanson 1996.

Matrix zur Leistungsdiagnose mit Schltsselfragen.
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Erwerb von offentlichem, industrie- oder firmenspezifischem Wissen klassifi-
ziert werden, das fiir die Steigerung und den Erhalt von Organisationsleistung
entscheidend ist (Leonard-Barton 1995, S. 21).

Man beachte, dass Lernen von Erwachsenen eine wichtige Rolle in den meis-
ten, wenn nicht allen Feldern der Matrix spielt.

Um innerhalb einer spezifischen ,diagnostischen Zelle“ arbeiten zu konnen,
muss man viel dartiber gelernt haben, wie man zwischen den einzelnen Einhei-
ten und Zellen operiert.

Wenn die PE beispielsweise die Kultur dndern mochte, spielen die Prinzipien
und Praktiken des Erwachsenenlernens eine wichtige Rolle, da die Mitarbeiter
neue Werte und Normen zunichst entwickeln und dann erlernen miissen. Die
meisten Strategien zur Prozessverbesserung stiitzen sich hinsichtlich des Ler-
nens auf selbstgesteuerte Teams, die ihre Arbeitsabliufe mit dem Ziel tiberprii-
fen, sie zu verbessern. Der Aufbau von Fiithrungskapazitit ist ein Lernprozess. In
Organisationen, in denen Innovation entscheidend fiir die Leistung ist, wird
Lernen zu einem wichtigen Uberlebensfaktor (Senge 1990; Watkins und Mar-
sick 1993). Es ist leicht nachvollziehbar, dass sich aus jedem Feld der Leistungs-
diagnosematrix die Notwendigkeit fiir das Erwachsenenlernen ableiten lisst.

Eine wichtige strategische Rolle der PE besteht darin, die strategische Kapazi-
tit der Organisation aufzubauen: das Wissen und die Expertise, die benotigt
werden, um gegenwirtige Probleme zu 19sen, mogliche Zukunftsszenarien zu
entwerfen und Wege zu finden, um das Eine mit dem Anderen zu verbinden
(Torraco und Swanson 1995). Erwachsenenlernen ist in diesem Zusammenhang
besonders wichtig, da es dazu beitragt, die Leistung eines bestehenden Systems
aufrechtzuerhalten und dieses System zu verbessern. Das geistige Kapital einer
Organisation wird immer mehr zu einem dauerhaften Wettbewerbsvorteil (Ed-
vinsson und Malone 1997; Stewart 1997). Erwachsenenlernen stellt eine wirk-
same Strategie der Organisationsverbesserung dar, vorausgesetzt, es wird in den
Rahmen eines ganzheitlichen Systems zur Leistungsverbesserung eingebettet.

i Personalentwicklung und Erwachsenenlernen

Das Thema Kontrolle — organisationale vs. individuelle — ist niitzlich, um die
Rolle des Erwachsenenlernens in der PE zu untersuchen. Cervero und Wilson
(1994) haben mit ihrem Buch iiber Erwachsenenbildung Planning Responsibly
for Adult Education: A Guide to Negotiating Power and Interests einen wichtigen
Beitrag zu diesem Thema geleistet. Sie machen darauf aufmerksam, dass sich die
Literatur zur Erwachsenenbildung bislang ,auf technische ,Wie’-Fertigkeiten
konzentriert hat, wobei sie die Idealvorstellung eines neutralen Anwendungsbe-
reichs voraussetzt, in dem diese Fertigkeiten ausgeiibt werden. Die schwierigen
Themen des ,Wozu’ und ,Fiir wen’ werden in der Literatur dagegen weitgehend
ausgeklammert.“ Die Autoren stellen wichtige Fragen: ,,Welche Personen ent-
scheiden eigentlich tiber Zweck, Inhalt und Format des Programms? Sind es im-
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mer diejenigen mit der grofiten Macht? Sind es die Erwachsenen, die an dem
Programm teilnehmen, ist es die Fithrung der Institution, die das Programm fi-
nanziert, oder sind es die Planer selbst? (Cervero und Wilson, 1994, S. xii).

Wie hingen PE und Erwachsenenbildung nun eigentlich zusammen? Swan-
son (1996) definiert Personalentwicklung als einen Prozess, bei dem die mensch-
liche Expertise durch Organisationsentwicklung (OE) und Weiterbildungsmafi-
nahmen freigesetzt und/oder weiterentwickelt wird, um so eine Leistungssteige-
rung auf allen Ebenen des Unternehmens (Individuum, Arbeitsprozess und Or-
ganisation) zu bewirken. McLagan (1989) bietet eine friithere Definition von PE
an, die ganz dhnlich lautet: der integrierte Einsatz von Weiterbildung und Ent-
wicklung, OE und Karriereentwicklung, mit dem Ziel, die individuelle, Grup-
pen- und Organisationseffektivitit zu verbessern. In beiden Definitionen wird
deutlich, dass das Ergebnis von PE Leistungssteigerung ist. Ebenso sollte klar
sein, dass Lernen — der Erwerb von Wissen und Expertise — eine Kernkompo-
nente, nicht aber die PE als Ganzes darstellt.

PE ist viel umfassender als Weiterbildung oder Erwachsenenlernen. Es gibt
PE-Mafinahmen, die noch weit hieriiber hinausgehen, ebenso wie solche, die
iiberhaupt keine geplanten Weiterbildungskomponenten aufweisen. Dieser As-
pekt der PE fillt in das Definitionselement ,Freiheit lassen®. Beispielsweise
konnte sich PE mit der Verbesserung eines Geschiftsprozesses befassen, mit der
Zielsetzung, die Abldufe neu zu konzipieren und geringfiigige, fir den Arbeit-
nehmer transparente Verinderungen bei der Arbeitsmethode vorzunehmen.
Dafiir miissten keine oder allenfalls geringe Weiterbildungsmafinahmen integ-
riert werden, die nur einen relativ kleinen Teil der gesamten PE-Mafinahme aus-
machen. Man konnte jedoch argumentieren, dass die PE-Mafinahme schlieflich
auch Lernaktivititen enthilt, und dass es sich deshalb um Erwachsenenbildung
handelt. Dieses Argument wird aber dadurch entkriftet, dass das erwiinschte Er-
gebnis primir die Verbesserung des Arbeitsprozesses darstellt, und nicht die
Weiterbildung derer, die an diesem Prozess beteiligt sind.

Dies bedeutet allerdings nicht, dass man die Erwachsenenbildung als einen
Teilbereich der PE betrachten kann, denn dies trifft nicht zu. Obwohl Erwachse-
nenlernen sowohl im Rahmen der PE als auch in der Erwachsenenbildung statt-
findet und sich beide sehr stark auf Erwachsenenlernen stiitzen, sind PE und Er-
wachsenenbildung zwei separate Disziplinen. Erwachsenenlernen ist lediglich
der Bereich, in dem sie sich iiberschneiden:

® Wenn die Ergebnisse von Erwachsenenlernen und Lernprozessentscheidun-
gen von den Regeln und Erfordernissen einer Organisation bestimmt wer-
den, dann ist Erwachsenenlernen als PE wirksam.

® Wenn die Ergebnisse von Erwachsenenlernen und die Regeln und Erforder-
nisse des Lernprozesses individuell vom Lernenden gesteuert und kontrol-
liert werden, dann handelt es sich um Erwachsenenbildung.

Der Hauptunterschied besteht also im Konzept der Kontrolle. Wenn die Organi-
sation bestimmt, welche Lernmafinahmen genehmigt und welche abgelehnt
werden, besitzt sie die Kontrolle. In diesem Fall handelt es sich um PE. Solange
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Kontrolle nicht festgelegt ist und formell geteilt wird, ist der Lernprozess sowohl
Erwachsenenbildung als auch PE (Swanson und Arnold 1996). Robinson und
Stern (1997) stellen auf anschauliche Weise zwei wichtige Elemente vor, die Un-
ternehmenskreativitit fordern und die Mitarbeiter dazu animieren, ihre Lernak-
tivititen zu kontrollieren. Sie sprechen von ,selbstinitiierter Aktivitit“ (eine Ak-
tivitdt, die man unaufgefordert, also ohne Fremdsteuerung, durchfiithrt) und
sinoffizieller Aktivitit® (eine Aktivitdt, die man tiber einen gewissen Zeitraum
hinweg weiter durchfiihrt, ohne dass die Lernaktivitit offiziell anerkannt und/
oder unterstiitzt wird) und von den Vorteilen, die Organisationen haben, wenn
sie solche Aktivititen unter den Angestellten gestatten.

Das bedeutet, dass es in der PE Prozesse und Mafinahmen gibt, die sich eben
nicht auf das Erwachsenenlernen konzentrieren, ebenso wie Erwachsenenbil-
dung nicht immer im Kontext von Organisationen und zum Zweck der Leis-
tungssteigerung eingesetzt wird. Das Ergebnis von Erwachsenenbildung kann
personliche Verdnderung, Allgemeinwissen oder einfach nur Unterhaltung sein.

Aus der Sicht der PE beschiftigt sich Erwachsenenlernen vor allem mit Ent-
wicklungsmafinahmen, die durch zwei Merkmale gekennzeichnet sind: den orga-
nisationalen Kontext und das erwiinschte Ergebnis — der Erwerb von Wissen und
Expertise —, das die Leistungsziele der jeweiligen Organisation beeinflussen soll.

Die Forderung von Erwachsenenlernen in leistungsorientierten Organisatio-
nen schafft oft eine Spannung zwischen den Annahmen, die der andragogischen
Praxis zugrunde liegen, und den Leistungsanforderungen der Organisation.
Viele gehen davon aus, dass die besten Praktiken der Erwachsenenbildung ein
Hochstmafl an individueller Kontrolle gestatten und direkt an die wichtigsten
Bediirfnisse des Individuums appellieren (Hiemstra und Sisco 1990). Wenn die
individuellen Bediirfnisse mit denen der Organisation iibereinstimmen, ent-
steht diese Spannung nicht. Weichen die individuellen Bediirfnisse und Ziele
des Einzelnen jedoch von den Leistungsanforderungen der Organisation ab und
wird die Lernaktivitit von der Organisation durchgeftihrt, dann kommt es zu
Spannungen, die unweigerlich zu einem gewissen Grad an Kontrolle seitens der
Organisation fithren.

Aus diesem Grund miissen PE-Experten Verfahrensweisen des Lernens ge-
geneinander abwigen, welche zu einem wirksamen Erwachsenenlernen fiihren
und sich in Leistung niederschlagen. Wenn Lernen notwendig ist und keine ef-
fektiven Prinzipien des Erwachsenenlernens einbezogen werden, dann bleibt die
Leistung hinter dem Ziel zuriick. Aber auch ohne ausdriickliche Betonung der
Leistungsziele wird das Lernen beeintrachtigt, weil die Lernangebote nicht fort-
gefithrt werden, wenn die Leistungsziele nicht erreicht werden.

Effektive Personalentwickler besitzen die Fahigkeit, in jeder Situation ein op-
timales Gleichgewicht herzustellen. Glicklicherweise ist das in den meisten
Lernsituationen kein Problem. In vielen Fillen werden die Interessen der Mitar-
beiter und die der Organisation gleichermafien zufrieden gestellt. Dies trifft ins-
besondere auf Organisationen zu, die berufliche Aufstiegsmoglichkeiten an
Leistung koppeln, so dass sich die berufliche Situation der Mitarbeiter verbes-
sert, sobald sich die Organisationsleistung verandert.
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Es gibt jedoch andere Fille, in denen sich die Prinzipien des Erwachsenenler-
nens nicht umfassend implementieren lassen. Das ist der Fall, wenn man sich
z.B. an bestimmten organisationalen Verdnderungen orientiert. Kann sich eine
grofle Organisation, bei der es ums Uberleben geht, erlauben, die Mitarbeiter
frei entscheiden zu lassen, ob sie lernen wollen, in einer neuen Struktur der Un-
ternehmensfihrung zu arbeiten? Wohl kaum. Kann sich eine Organisation auf
Dauer Lernprogramme leisten, die langfristig keine Leistungssteigerung herbei-
fithren? Natiirlich nicht.

Kurzum, die PE legt zwar groflen Wert darauf, humanere Organisationen zu
schaffen. Per definitionem muss sie aber sicherstellen, dass die Anforderungen
an Leistungsverbesserungen in einer Organisation erfiillt werden. An bestimm-
ten Punkten wird dies wahrscheinlich zu Anpassungen und Kompromissen bei
den andragogischen Kernprinzipien fithren. Eine effektive Anwendung der Prin-
zipien des Erwachsenenlernens in der PE setzt voraus, dass die Fachleute fiir das
Lernen mit der Spannung zwischen Erwachsenenlernen und Leistungsprinzi-
pien zurechtkommen und dass sie damit sinnvoll umgehen.

Der Glaube, dass Individuen ihr Lernen
| selbst kontrollieren wollen

Eine der beliebtesten Vorstellungen in der Erwachsenenbildung ist, dass Indivi-
duen ihr Lernen auf ihre personlichen Ziele ausrichten und entsprechend kontrol-
lieren mochten, und dass auf diese Weise besser gelernt wird. AufSerdem nimmt
man an, dass sich die Lernergebnisse verbessern, wenn der Lernende in allen Lern-
phasen die Kontrolle behilt. Unklar ist allerdings, wie viel Kontrolle einzelne ler-
nende Individuen haben wollen und auch, ob sie damit umgehen konnen.

In den 1980er Jahren wurde viel dariiber diskutiert, ob man das selbstgesteu-
erte Lernen als vereinheitlichende Theorie und als Ziel fiir die Disziplin der Er-
wachsenenbildung heranziehen sollte. Sogar einer der fithrenden Vertreter, Ste-
phen Brookfield (1988), erkannte, dass selbstgesteuertes Lernen sehr viel kom-
plexer ist, als man zunichst angenommen hatte, und dass der Vorstof3 in der Er-
wachsenenbildung zum Teil darauf zurtickzuftihren war, dass sich die Disziplin
auf der Suche nach einer Identitit und einer vereinheitlichenden Theorie be-
fand.

Wir mochten diese Debatte der Erwachsenenbildung tiber selbstgesteuertes
Lernen an dieser Stelle nicht fortsetzen. Es soll nur darauf verwiesen werden,
dass die Kernannahmen der Andragogik die Selbststeuerung des Lernenden
nicht auf dasselbe hohe Niveau heben, wie dies viele Theoretiker und Praktiker
der Erwachsenenbildung getan haben. Die Andragogik geht davon aus, dass Er-
wachsene tiber ein Selbstkonzept verfiigen, wonach sie die Verantwortung fiir ihr
eigenes Leben iibernehmen und von anderen erwarten, dass sie entsprechend
behandelt werden (vgl. Kapitel 4). Dagegen geht die Erwachsenenbildung davon
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aus, dass der Zweck des Lernens darin besteht, den Erwachsenen zum selbstge-
steuerten Lernen zu befihigen (Brookfield 1986). Das Prinzip des Selbstkon-
zepts in der Theorie des Erwachsenenlernens wird hartnickig mit den demo-
kratisch-humanistischen Zielen der Erwachsenenbildung verwechselt, denen
zufolge alle Erwachsenen selbstgesteuerte Menschen werden sollen. Dabei han-
delt es sich bei Ersterem um ein Charakteristikum von Erwachsenen, bei Letzte-
rem um eine Lernabsicht. Das soll keineswegs heif3en, dass die Ziele der Erwach-
senenbildung falsch sind; vielmehr muss das Kernlernprinzip des unabhingigen
Selbstkonzepts von den Zielen und Absichten der Erwachsenenbildung getrennt
betrachtet werden. Und genau diese Ziele und Absichten haben filschlicher-
weise zu der Annahme verleitet, dass die PE mit den Prinzipien des Erwachse-
nenlernens unvereinbar sei. Die Praxis der PE harmoniert im Allgemeinen mit
der andragogischen Auffassung vom unabhingigen ,Selbstkonzept sie verfolgt
aber eindeutig nicht die Ziele und Absichten der Erwachsenenbildung.

Da die PE ihr Hauptaugenmerk auf Leistungsergebnisse legt, betrachten die
meisten Personalentwickler die Kontrolle durch die Lernenden als zweitrangig.
Die Erwachsenenbildung tritt dieser Leistungsorientierung mit der Sorge entge-
gen, dass die Gefiihle und der Wert der Menschen als Individuen ignoriert wer-
den. Zweifellos ist das Lernen bzw. die Verbesserung der Lernfihigkeit an sich
schon ein wertvolles Ergebnis, von dem eine Organisation logischerweise profi-
tiert (Robinson und Stern 1997). Es ist daher falsch, eine allzu scharfe Grenze
zwischen PE als einem rein profitorientierten Unterfangen und einer humanis-
tischeren Ausrichtung der PE zu ziehen. Personalentwicklung schlief3t tatsich-
lich auch Aspekte der auf den Menschen ausgerichteten Arbeitsplatzgestaltung
ein und integriert Erwachsenenlernen als eine ihrer Kernkomponenten, aber sie
folgt eben auch der Theorie der Organisationsleistung. Der Unterschied ist je-
doch nicht so grof, wie ihn manche darstellen.

Die Phasen des Planungsprozesses
, beim Erwachsenenlernen

Erwachsenenlernen wird definiert als der Prozess, in dem Erwachsene Wissen und
Expertise erwerben. Aus der Erwachsenenbildung kommen noch die Konzepte
hinzu, dass

1. die Lernenden ganz allgemein die Kontrolle iiber ihren Lernprozess haben
wollen und
2. dass Lernen dadurch gefordert wird.

Im Bezug auf die geteilte Kontrolle vertritt die Theorie des Erwachsenenlernens
einen eher situativ ausgerichteten Standpunkt.

Aber was genau steckt hinter dieser so zentralen Vorstellung vom selbstkon-
trollierten Lernprozess? Die Vorstellung, dass Erwachsene die Kontrolle tiber ihr
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Lernen iibernehmen, deckt sich kaum mit der Realitit, in der Erwachsene ihre
Entscheidungsfindung nur begrenzt kontrollieren kénnen. Die folgenden Ab-
schnitte behandeln praktische Fragen, mit denen sich die PE auseinander setzen
muss. Sie betreffen Erwachsene, die ihr Lernen in den Planungsphasen der Be-
darfsermittlung, des Entwickelns, des Implementierens und des Evaluierens
selbst steuern.

Abb. 8.2 liefert den Rahmen fiir diese Diskussion. Sie skizziert die vier Phasen
dieses Planungsprozesses beim Erwachsenenlernen sowie einen dufleren Theo-
riering. Die vier Phasen sind:

1. Den Bedarf ermitteln. Bestimmen, was gelernt werden muss, um die Ziele zu
erreichen.

2. Entwickeln. Eine Strategie und Ressourcen entwickeln, um das Lernziel bzw.
die Lernziele zu erreichen.

Theoretische Grundlagen
des Erwachsenenlernens

—
Prozessphase I:

Den BEDARF ermitteln
“Bestimmen, was das
Individuum lernen muss,
um seine Ziele zu erreichen.”,

Prozessphase Il:

ENTWICKELN
“Eine Strategie und Ressourcen
entwickeln, um die Lernziele
zu erreichen.”

1
1
[
1

Erwachsenen-
[ lernen-

* “Der Prozess, bei
dem Erwachsene auf der
Grundlage ihrer
persdnlichen Ziele
Wissen und Expertise
« erwerben.”

s

Prozessphase IV:
EVALUIEREN “*
“Das Erreichen des
Lernziels und den
Lernprozess bewerten.”

< Prozessphase llI:

X IMPLEMENTIEREN
“Die Lernstrategie
implementieren und
die Lernressourcen nutzen.”

“Multidisziplindre Basis des Erwachsenenlernens, einschlieBlich
Psychologie, Systemische und Okonomische Theorien —
nter Beriicksichtigung der Kontrolliiberzeugung
des Lernenden.”

© Richard A. Swanson, St. Paul, MN 1996

Abb. 8.2 Erwachsene Lernende, die ihren Lernprozess selbst kontrollieren.
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3. Implementieren. Die Lernstrategie umsetzen und die Lernressourcen nutzen.
4. Evaluieren. Das Erreichen des Lernziels und den Lernprozess bewerten.

Diese vier Phasen dienen als Kategorien bzw. als Lupe bei der Suche danach, was bei
Lernenden, die ihren eigenen Lernprozess kontrollieren, beachtet werden muss.

I Erwachsene bestimmen ihren Lernbedarf selbst

»Wer braucht was, und wie wird es von wem definiert?“ — Auf diese Weise ldsst
sich das Thema Bedarfsermittlung und Kontrolle wunderbar zusammenfassen.
In der Bedarfsphase bestimmen die Erwachsenen selbst den Lernbedarf, der
zum Erreichen ihrer personlichen Ziele notwendig ist. Das Konzept der Kon-
trolle in der Phase der Bedarfsbestimmung wird am besten aus der Perspektive
von vier Lernarten untersucht.

Lernart Kontrolliiberzeugung
Unfreiwilliges Lernen Keine Kontrolle

Selbstgesteuertes Lernen Kontrolle durch den Lernenden
(Extern) vermitteltes Lernen Kontrolle zwischen Lernendem und

externaler Autoritat geteilt

(Aufgezwungenes) autoritatsgesteuertes Kontrolle durch eine Autoritat
Lernen (Organisation oder Individuum)

Obgleich der Kontrolle eines Lernenden Grenzen gesetzt sind, ist Pentland (1997)
der Ansicht, dass die vier wichtigsten Griinde, weshalb Erwachsene eigenstindig
lernen, allesamt mit dem Wunsch nach Kontrolle iiber den Lernprozess zusam-
menhingen. Daher ist die Ermittlung des Lernbedarfs bzw. das Lernmotiv dieje-
nige Phase, die in der Literatur die meiste Beachtung findet. In der Literatur des
Erwachsenenlernens wird die Bestimmung des Lernbedarfs in erster Linie als re-
aktiv, nicht als strategisch oder gar taktisch beschrieben. Lernexperten werden als
Personen dargestellt, die auf die Bediirfnisse der Lernenden eingehen (sie wirken
als Facilitatoren), d.h., die Kontrolle liegt bei den Lernenden, der Lernexperte
greift lediglich ihre Bediirfnisse auf. Dies setzt voraus, dass der Lernende sich

1. seiner Bediirfnisse vollkommen bewusst ist,

2. prizise beurteilen kann, was genau er lernen muss,

3. ausreichend motiviert ist, um all das zu lernen, was erforderlich ist, und

4. ausreichend motiviert ist, um das Erforderliche auch dann zu lernen, wenn
dies als bedrohlich empfunden wird.

Brookfield (1986) kommentiert diese Auffassung folgendermafien:

Wenn man die Bedarfsdefinitionen der Lernenden grundsatzlich als MaBstab fur
die Praxis nimmt, bedeutet das, den Facilitator zu einem VollIstrecker konsumorien-
tierter Anspriiche zu degradieren. Der Facilitator wird so véllig seines professionel-
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len Urteilsvermégens beraubt und in einen hirnlosen Erfuller von Konsumbedurf-
nissen verwandelt. Erwachsenenbildung wird zu einem riesigen Warenhaus, in dem
die Facilitatoren das liefern, von dem die Lernenden bzw. die Konsumenten glau-
ben, dass es sie glicklich machen wird (S. 97).

In der PE wird die Vorstellung, dass Lernende ihren Lernbedarf selbst festlegen,
oft folgendermaflen umgesetzt: Im Vorfeld von PE-MafSnahmen wird unter den
Mitarbeitern in der Regel eine Analyse von Lern-/Weiterbildungswiinschen
durchgefiihrt, die dann als Trainingsbedarfsanalyse bezeichnet wird. Die Mitar-
beiter werden dazu befragt, welche Art von Weiterbildung sie gerne hitten, und
dann werden die Trainingsoptionen mit den meisten Stimmen fir die Kursan-
gebote zugrunde gelegt. Solch schlichte Umfragen werden neuerdings mit Hilfe
von Computern und elektronischer Datenerfassung durchgefiihrt, was dieser
statistisch unzureichenden Praxis einen Anstrich von Seriositit verleihen soll.
Solche Umfragen konnen zwar ein wichtiges Element einer fundierten Bedarfs-
analyse sein, aber nicht die gesamte Analyse leisten.

Die grundlegende Schwiche dieses Ansatzes ist, dass er die einzelnen Mitar-
beiter, den Arbeitsprozess oder die Organisation fast vollstindig unberticksich-
tigt lasst und insofern unwirksam ist. Die populdre Abstimmungsstrategie
verzichtet praktisch auf die professionelle Sachkenntnis derer, die den Bedarf
analysieren, und gestattet ihnen zugleich, sich unter dem Deckmintelchen der
Demokratie zu verstecken. Positiv betrachtet liegt die grundlegende Stirke die-
ses Ansatzes darin, dass er die Gelegenheit zur Beteiligung bietet, wenngleich auf
einem niedrigen Niveau. Beteiligung erhoht die Kooperationsbereitschaft und
die Motivation, selbst wenn unpopulire Alternativen vorgebracht werden.

In Wirklichkeit kann dieser Ansatz die Leistung nicht wirksam verbessern
(Swanson 1996). Die Wiinsche der Mitarbeiter entsprechen nicht immer den
Anforderungen zur Leistungsverbesserung. Das hat nichts mit Ignoranz zu tun,
sondern damit, dass Mitarbeiter nicht iiber das Fachwissen, die Informationen
oder die Zeit verfiigen, um eine Bedarfsanalyse durchfithren zu kénnen. IThre
Wiinsche sind keine prizisen Analysen. Leistungsverbesserung erfordert oftmals
gemeinsames Planen und gelegentlich auch einen externen Berater. Dies kann
zwar anfangs zu Spannungen fithren, weil die Kontrolle auf die Organisation
verlagert wird, aber mit dieser Losung freunden sich Erwachsene in der Regel
dann an, wenn sie die Moglichkeit sehen, durch diesen Verzicht auf einen Teil
der Verantwortung am Ende ihre Arbeit besser machen zu konnen und auf diese
Weise eine andere Form von Kontrolle zu gewinnen.

Erwachsene entwickeln und implementieren
I ihr Lernen selbst

Die zweite Phase des Planungsprozesses beim Erwachsenenlernen sieht das Ent-
wickeln einer Strategie und die Schaffung von Ressourcen vor, um das Lernziel
zu erreichen. In der dritten Phase folgen das Implementieren der Lernstrategien
und die Nutzung der Lernressourcen.
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Rosenblum und Darkenwald (1983) zogen aus ihrer empirischen Untersuchung
den Schluss, dass eine hohe Motivation zu hoher Befriedigung und guten Leis-
tungen fithren kann, ohne dass der Teilnehmer in den Planungsprozess einbezo-
gen sein muss. Eine mogliche Erkldrung fiir diesen Befund wire, dass fiir die Mo-
tivation die Beteiligung des Lernenden in der Phase der Bedarfsermittlung beson-
ders, in den anderen Phasen aber weniger wichtig ist. Dies konnte auch der Grund
dafiir sein, warum es zu den Phasen des Entwickelns und des Implementierens so
wenig Literatur gibt, abgesehen von Publikationen zu prozessimmanenten Unter-
richtsmethoden, die den Lernenden zur Mitarbeit animieren sollen.

Lisst man das Thema Kontrolle auflen vor, so leuchtet ein, dass diese Metho-
den in den Phasen des Entwickelns und des Implementierens auf Kernannahmen
der Andragogik zuriickgreifen. Literatur zum Erwachsenenlernen, die sich aus-
fithrlich mit der Kontrolle durch den Lernenden in den Planungsphasen des
Entwickelns und des Implementierens befasst, ist vergleichsweise rar. Man ist
hier auf verwandte Studien angewiesen, insbesondere zum vermittelten Lernen,
bei dem sich der Lernende und eine externe Autoritit (fir gewohnlich der Leh-
rer) die Kontrolle teilen. So wurde z.B. untersucht, wie sich die Selbstkonzepte
von erwachsenen Lernern und ihre Meinungen zum Lerninhalt zum Zeitpunkt
des Lernens auf die Lernleistung auswirken. Die klassische Studie von Spelman
und Levy (1966) befasste sich mit dem Selbstkonzept der Machtlosigkeit bei Er-
wachsenen und dem verzerrenden Einfluss, den dieses Selbstkonzept auf ihr
Lernen hat. In dieser Studie erwarben starke Raucher genauso viel medizini-
sches Allgemeinwissen wie Nichtraucher; im Vergleich zu den Nichtrauchern
lernten die Raucher jedoch betrichtlich weniger tiber das Verhiltnis von Rau-
chen und Lungenkrebs, weil sie sich angesichts ihrer Nikotinabhingigkeit und
deren Konsequenzen machtlos fiithlten. Das ,,befreiende Wissen® blieb fruchtlos.

Optimistischer stimmt die Theorie von Tolman (1959) zum zielorientierten
Verhalten, in der Erwartungen im Zusammenhang mit Erfahrung erkldrt wer-
den. Tolman geht davon aus, dass Erwachsene lernen, wo das Ziel ist und wie sie
es erreichen konnen. Daher ist die Annahme sinnvoll, dass die Absichten einer
Organisation mit denen der individuellen Mitwirkenden verschmelzen kénnen,
und dass sich das Mittel (Entwickeln und Implementieren) zum Erreichen die-
ser Absichten relativ einfach gestaltet.

Genauso konnte es jedoch sein, dass selbstgesteuerte Lernentscheidungen in
der Phase des Entwickelns und Implementierens auf hohe Motivation und hohe
Befriedigung, aber minimales Wachstum hinauslaufen. Daher sagt eine Gegen-
theorie zum selbstgesteuerten Lernen, dass man bei genauerer Betrachtung auf
eine geringe Risikobereitschaft bei der selbstgesteuerten Entscheidungsfindung
stoflen wird — Bequemlichkeit statt Wachstum. Personalentwickler haben immer
mit dem Dilemma der Kontrolle zu kimpfen, da sie nicht nur die Organisati-
onsziele erfiillen miissen, sondern auch den Inhalt und die Methode des Pro-
gramms bestimmen und die Lernenden zu grofitmoglicher Mitwirkung animie-
ren sollen.

Brookfield (1988) bringt Licht in dieses Dilemma: ,,Wenn ein Weiterbildner
die Bediirfnisse und Vorlieben der Lernenden komplett ignoriert, ist dies arro-
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gant und realititsfremd. Genauso falsch wire es aber, wenn er seine eigenen
Vorstellungen von effektiven Lehrplinen oder Methoden unterdriicken und den
Lernenden die vollstindige Kontrolle dariiber einrdumen wiirde“ (S. 97). In den
Planungsphasen des Entwickelns und Implementierens sollte die geteilte Kon-
trolle zwischen externem Ausbilder und Lernendem stirker wiegen als die
Selbststeuerung des Lernenden. Bei diesem Modell beteiligt der Weiterbildner
Lernende und potentielle Lernende an der Entwicklungsphase, um Motivation
und Gemeinschaftsgeist zu férdern, den Erfahrungen der Lernenden gerecht zu
werden und die passenden Materialien auszuwiéhlen. In der Implementierungs-
phase kann geteilte Kontrolle unterschiedliche Formen annehmen, z.B. forma-
tive’, durch unmittelbare Riickmeldung geprigte Evaluation, Teamlernen oder
Peergruppen-Lernen unter Kollegen.

I Erwachsene evaluieren ihr Lernen selbst

Die vierte Phase des Planungsprozesses beim Erwachsenenlernen ist die Evalua-
tion, die definiert wird als ,,eine systematische Erhebung von Informationen, um
zu tberpriifen, ob die erwiinschten Verinderungen stattfinden® (Swanson 1996,
S. 26). Bevor wir die Bewertung des Lernens durch die Lernenden selbst disku-
tieren, miissen wir eine wichtige Unterscheidung treffen, nimlich zwischen je-
nem Lernen, das die Lernenden bis zu diesem Punkt selbst kontrolliert haben,
und Lernen, das von Anfang an von anderen kontrolliert wurde.

Nehmen wir an, der Lernende hat bis zu diesem Punkt die Kontrolle iiber
sein Lernen ausgetibt. In diesem Fall sollte er die folgende Frage stellen: ,,Welche
systematische Erhebung von Informationen muss durchgefithrt werden, um zu
iiberpriifen, ob die gewiinschten Verinderungen stattgefunden haben?“ Die an-
schliefende Frage lautet: ,In welchem Mafie fanden die gewiinschten Verdnde-
rungen angesichts der erhobenen Informationen statt?“ Diese Fragen beziehen
sich hauptsichlich auf Lernergebnisse (summative Evaluation®*), nicht auf den
Prozess, bei dem auf diese Lernergebnisse hingearbeitet wurde (formative Eva-
luation)®.

’ Bei der formativen Evaluation werden innerhalb eines Evaluationsprozesses ,,Zwischenevaluatio-
nen“ durchgefiithrt. Deren Ergebnisse werden in den fortlaufenden Prozess eingespeist, so dass ge-
gebenenfalls auch Strategien verdndert werden konnen, um das angestrebte Ziel unter optimaleren
Bedingungen als vorher zu erreichen.

* Bei der summativen Evaluation wird am Ende eines Evaluationsprozesses der Frage nachgegangen,
ob das vorher angestrebte Ziel erreicht wurde. Hierzu sind mindestens zwei Messungen notwendig,
um aus der Differenz des Ergebnisses zum ersten Messzeitpunkt und den Ergebnissen des zweiten
Messzeitpunkts einen Indikator abzuleiten, der Aussagen {iber Veranderungen zulisst. Lediglich im
Falle der direkten Veranderungsmessung (s. Fufinote 6) kann auf zwei Messzeitpunkte verzichtet
werden.

® Eine differenzierte Ausarbeitung zu Fragen des Evaluationsprozesses, in dem umfangreiche theore-
tische Begriindungen, aber auch unterschiedliche Evaluationsformen dargestellt werden, finden
sich in: Balzer, L. (2005). Wie werden Evaluationsprojekte erfolgreich? Landau: Verlag Empirische
Pidagogik.
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Die Literatur zur Lernevaluation unterscheidet sorgfiltig zwischen direkten Er-
gebnismessungen und Proxy-Messungen bzw. indirekten Messverfahren®. Die
direkte Messung von Lernergebnissen in Form von Wissen und/oder Expertise
stiitzt sich auf Instrumente, die diese Verinderung direkt messen. Die indirekte
Messung von Wissen kann in Form einer Selbst- oder Teilnehmerbefragung
durchgefiihrt werden, bei der die Lernenden dariiber Auskunft geben, ob sie ih-
rer Meinung nach viel gelernt haben und ob sie mit ihrem Lernen zufrieden
sind. Indirekte Messungen haben eine duf8erst geringe statistische Validitit — die
Giiltigkeit solcher Aussagen ist fragwiirdig. Forschungen haben gezeigt, dass die
Selbsteinschitzungen von Lernenden mit dem tatsdchlichen Lernen nicht tiber-
einstimmen (Alliger und Janak 1989; Alliger et al. 1997; Dixon 1991). Obwohl
Selbsteinschidtzungen generell zuverlissig (reliabel) sind, werden sie im Allge-
meinen nicht als giiltig (valide) erachtet. Dartiber hinaus lassen sich die Selbst-
einschitzungen von Teilnehmern leicht durch beeinflussende Techniken des
Lehrers verfilschen (Swanson und Fentress 1976).

Wenn sich erwachsene Lernende auf Proxy-Messungen — also auf die Selbst-
einschitzung von antizipierten Ergebnissen — verlassen, werden sie aufgrund we-
nig valider Daten mit grofSer Wahrscheinlichkeit leicht falsche Schliisse ziehen.
Noch schlimmer ist es, wenn der Lernexperte, der im Lernprozess als Ressource
dient, die stattfindenden Veranderungen ausschliellich aufgrund der Wahrneh-
mungen und Gefiihle des Lernenden beurteilt (was noch indirekteren Messun-
gen gleichkommt). In der Literatur wird tiber Beispiele solch fragwiirdiger Eva-
luationspraktiken berichtet, die auf Sekundarquellen wie z.B. Wahrnehmungs-
daten vertrauen (siehe Cervero und Wilson 1994, S. 60-61, 86-87, 111-113).

Erwachsene Lernende, die den Evaluationsprozess selbst kontrollieren und
dazu giiltige (valide) Daten sammeln wollen, werden verléssliche Daten in den
meisten Fillen nur dann erreichen, wenn sie iiber ihren internen Referenzrah-
men hinausgehen. Ein zuverlidssiges Verfahren besteht in der direkten Messung
der Lernergebnisse, die in Form von Wissen und Expertise erfasst werden kon-
nen, durch formale Tests oder Expertenurteile. In vielen nicht berufsbezogenen
Bereichen der Personalentwicklung gibt es externe Messungen von Fertigkeiten
durch Wettbewerbe in verschiedenen Interessenbereichen (z.B. bei einer Auto-
schau, bei Briefmarkenausstellungen, Tanzturnieren usw.) Mit weniger hartem
Konkurrenzdruck kénnen Experten als Mentoren vergleichbare Evaluationen
durchfthren.

Der humanistische Strang der Evaluationsliteratur lehnt eine summative, er-
gebnisorientierte Evaluation ab. Verfechter der formativen Evaluation sind der
Meinung, dass sich Evaluationen an Zwischenergebnissen orientieren sollten,
mit dem Ziel, Lernen zu verbessern, anstatt einfach nur festzustellen, ob die ge-

® Diese Auffassung geht nicht mit der tiblichen Literatur konform (Balzer 2005): Bei indirektem Vor-
gehen erfolgt eine Vorher- (Pra-Testung) und Nachher-Messung (Post-Testung). Aus der Differenz
wird auf die Verinderung geschlossen. Bei der direkten Verinderungsmessung schitzt der Ler-
nende selbst ein, ob sich eine Verinderung (gemessen am Ausgangszustand) eingestellt hat. Bei die-
ser Form gehen allerdings Anker- und Erinnerungseffekte mit ein, die sich auf die Einschitzung di-
rekt auswirken.
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wiinschten Verdnderungen auch tatsichlich eingetreten sind. Formative Evalua-
tion wird als Riick- und Vorausmeldung (Feedback und Feedforward’) zwi-
schen den verschiedenen Lernphasen angesehen. Noch einmal sei betont, dass
sich die formative Evaluation als Teil des Lernprozesses versteht und nicht etwa
darauf abzielt, das Streben nach Organisationsleistung und die Qualifikations-
anforderungen am Arbeitsplatz zu bewerten. Dariiber hinaus wird die formative
Evaluation von der Organisation kontrolliert und nicht vom Individuum. Die
PE agiert in einer Organisationswelt und braucht daher Ergebnisse und die Be-
wertung von Ergebnissen. Management- oder Arbeitsteams werden in der Phase
der Evaluation von Lernergebnissen wohl eher wirkliche Partner sein als die ein-
zelnen Lernenden.

Kurzum, die Theorie des Erwachsenenlernens bietet der PE in jeder Phase des
Planungsprozesses verniinftige Empfehlungen an:

Phase Verniinftige Praxis

Den Bedarf ermitteln Animieren Sie die Lernenden in dieser Phase zu
einer héheren Motivation.
Gehen Sie nicht davon aus, dass ein selbstdiag-
nostizierter Bedarf genau wiedergibt, was das
Individuum oder die Organisation tatsachlich
benétigt.

Entwickeln Animieren Sie die Lernenden in dieser Phase
dazu, die Gultigkeit (Validitat) der gewahlten
Lernstrategien zu erhéhen.

Implementieren Animieren Sie die Lernenden in dieser Phase
dazu, das Lernen besser umzusetzen.

Evaluieren Animieren Sie die Lernenden in dieser Phase
dazu, ein héheres MaB an Selbstreflexion zu er-

langen und Wissen und Expertise besser zu in-
tegrieren.

| Zusammenfassung

Eine der wichtigsten Aufgaben des engagierten Personalentwicklers besteht da-
rin, die Differenz zwischen Forschung und Praxis zu untersuchen (Swanson und
Holton 1997). Der Aufruf zum Handeln geht dahin, die besten bekannten Prak-
tiken zu implementieren und zugleich mehr eigene Forschungen durchzufiih-

7 Man kann diesen Sachverhalt wie folgt verstehen: Wird bei einer formativen Evaluation ein Zwi-
schenergebnis zurtickgemeldet, so gilt es mit Blick auf zuriickliegende Sachverhalte als Feedback.
Da aber gleichzeitig das Ergebnis in die Zukunft gerichtet werden kann (,,Wie wiirde sich der Pro-
zess, der Anlass der Evaluation ist, gestalten, wenn keine Verdnderungen umgesetzt werden?*), gilt
das erzielte Resultat auch als Riickmeldung fiir spiter liegende Zeitpunkte. In diesem Sinne wird
auch von Feedforward gesprochen.
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ren, um valide Methoden zur Ermittlung des tatsichlichen Lernbedarfs zu erar-
beiten, valide Strategien zum Erreichen von Lernzielen zu entwerfen und zu im-
plementieren sowie valide Evaluationen von Lernen vorzunehmen. Dieses Un-
terfangen sollte sowohl auf die Bediirfnisse der Organisation als auch auf die
Bediirfnisse der einzelnen Beteiligten ausgerichtet sein.

Theoretiker und Praktiker auf dem Gebiet der PE gehen keineswegs davon
aus, dass das vornehmliche Ziel der PE Leistungssteigerung ist oder sein sollte.
Viele vertreten die Auffassung, dass Lernen bzw. die Verbesserung der Lernfi-
higkeit an sich schon ein wertvolles Ergebnis sei, von dem die Organisation, die
das Lernen finanziert, logischerweise profitiere. Es ist daher falsch, eine allzu
scharfe Grenze zwischen jenen zu ziehen, die PE als ein rein profitorientiertes
Unterfangen betrachten, und jenen, die eine humanistischere Ausrichtung for-
dern. Diese Dichotomie kann man einfach als Leistung-vs.-Lernen-Debatte be-
zeichnen (siehe Swanson 1995; Watkins und Marsick 1995).

Wie so oft wird diese Debatte dadurch angeheizt, dass die Gegenseite jeweils
verfilscht dargestellt wird. Bei niherer Betrachtung haben die beiden Parteien
moglicherweise mehr gemeinsam als zunédchst angenommen. So missachten die
Verfechter einer leistungsorientierten PE keineswegs die Wiirde und den Wert
der Angestellten, noch streiten sie ab, dass Lernen eine unverzichtbare Kompo-
nente von Leistung ist. Das Ziel der leistungsorientierten PE besteht schlichtweg
darin, sicherzustellen, dass der PE-Prozess einer Organisation zu den Zielset-
zungen dieses Organisationssystems beitragt. Dies setzt nicht zwangsldufig ei-
nen autoritiren Managementstil voraus. Manche argumentieren sogar dahinge-
hend, dass das Ausklammern von Leistungsfragen unmenschlich und riicksichts-
los gegentiber Mitarbeitern sei. Zwar ist Organisationsleistung kein Garant fur
einen sicheren Arbeitsplatz, eine schwache Organisationsleistung jedoch ist ein
hohes Risiko. Jene, die den Schwerpunkt der PE beim Lernen sehen, sind keines-
wegs so naiv zu glauben, dass Organisationsziele und -leistung fiir die PE irrele-
vant seien. Ganz im Gegenteil, beides gilt als entscheidend. Dennoch wird Ler-
nen nicht immer direkt an die Bilanzen einer Organisation gekoppelt.

Aus der Sicht der PE sollte Erwachsenenlernen innerhalb produktiver Orga-
nisationen darauf ausgerichtet sein, direkt zum Erreichen der Ziele der Organi-
sation beizutragen. Diese muss als ein zweckgerichtetes System effektive und ef-
fiziente Ziele verfolgen, um zu iiberleben. Folglich liegt es in der Verantwortung
der PE, sich um diese Ziele ebenso zu kiimmern wie um die Ziele des einzelnen
Mitarbeiters.




_ 166 8 Erwachsenenlernen in der Personalentwicklung

Fragen zur Vertiefung

1. Erortern Sie, wie Erwachsenenbildung, Erwachsenenbildung und Perso-
nalentwicklung mit dem Erwachsenenlernen zusammenhéngen.

2. Wie hingt Lernen IThrer Erfahrung nach mit Leistung zusammen? Den-
ken Sie dabei an Leistung auf verschiedenen Ebenen (individuelle Ebene,
Arbeitsprozess- und Organisationsebene).

3. Was halten Sie ganz allgemein von der Vorstellung, dass Erwachsene ihr
Lernen selbst kontrollieren?

4. Erortern Sie, welchen potentiellen Schwierigkeiten Erwachsene bei der
Kontrolle der jeweiligen Lernphasen (Bedarfsermittlung, Entwicklung,
Implementierung und Evaluation) begegnen.



9 Neue Perspektiven der
. ____Andragogik

In diesem Kapitel werden neue Uberlegungen zur Andragogik erortert, die aus
der Forschung in verschiedenen Disziplinen hervorgegangen sind. Das Kapitel
orientiert sich an den andragogischen Kernprinzipien und untersucht neue
Konzepte zu jedem Prinzip: (1) Wissensbediirfnis des Lernenden, (2) Selbstkon-
zept und selbstgesteuertes Lernen, (3) Vorerfahrungen des Lernenden, (4) Lern-
bereitschaft, (5) Lernorientierung und Problemlosung sowie (6) Lernmotiva-
tion.

; Das Wissensbediirfnis des Lernenden

Das Kernprinzip, dass Erwachsene ,,wissen miissen®, warum sie lernen, bevor sie
mit dem Lernen beginnen, wird heute nicht mehr ernsthaft in Frage gestellt. Er-
wachsene miissen daher in einen gemeinschaftlichen Planungsprozess fiir ihr
Lernen einbezogen werden. Man geht davon aus, dass sogar in Lernsituationen,
in denen der Lerninhalt vorgeschrieben ist, effektiver gelernt wird, wenn die
Kontrolle iiber die Lernstrategien geteilt und das Wissensbediirfnis der Lernen-
den angesprochen wird. Indem man Erwachsene als Partner fiir das gemein-
same Lernen am Planungsprozess beteiligt, wird das ,,Bediirfnis zu lernen“ be-
friedigt und das Selbstkonzept als unabhingige Lernende bestirkt.

Weil das wechselseitige Planen allgemeine Akzeptanz findet und von den
meisten Praktikern als effektiv eingeschitzt wird, haben einige Forscher damit
begonnen, diese Annahmen zu tberpriifen. Die Forschungen zu Training und
beruflicher Weiterbildung sind von der Vorstellung geleitet, dass das Wissensbe-
diirfnis durch drei Dimensionen zu beschreiben ist: das Bediirfnis zu wissen,
wie gelernt wird, welches Lernen erfolgt und warum Lernen wichtig ist.

Wie wird gelernt. Tannenbaum, Mathieu, Salas und Cannon-Bowers (1991)
untersuchten in einer Studie an einer Gruppe neu eingestellter Mitarbeiter, in-
wieweit sich aus der Trainingszufriedenheit der Teilnehmer ihr spéteres Verhal-
ten voraussagen ldsst. Die Trainingszufriedenheit wurde definiert als das Maf, in
dem das Training die Erwartungen und Wiinsche der Gruppe erfiillte. Die Stu-
die befasste sich hauptsichlich damit, wie das Training durchgeftihrt wurde und
zeigte einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Trainingszufriedenheit
und dem anschlieenden beruflichen Engagement, der akademischen und phy-
sischen Selbstwirksamkeit sowie der Motivation zur Umsetzung der Trainings-
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inhalte. Die positivsten Ergebnisse lieffen sich beim Engagement und bei der
Trainingsumsetzung feststellen. Dieses Resultat bestitigt, wie wichtig es ist, die
Erwartungen und Wiinsche der Teilnehmer durch Bedarfsanalyse und gemein-
same Planung zu ermitteln.

Was wird gelernt'. Hicks und Klimoski (1987) untersuchten Manager, die an
einem Training zur Leistungsbewertung teilnahmen. Einigen Managern wurde
vorab ein realistischer Uberblick iiber die Lernthemen und die zu erwartenden
Ergebnisse vermittelt und die Entscheidung iiberlassen, ob sie iitberhaupt am
Training teilnehmen wollen. In dieser Gruppe wurde der Workshop hiufiger als
inhaltlich angemessen beurteilt als in einer Vergleichsgruppe ohne Vorabinfor-
mation bzw. Wahlfreiheit. Diese Gruppe tendierte auflerdem eher zu der Aus-
sage, sie konne von dem Workshop profitieren, zeigte eine hohere Teilnahmebe-
reitschaft und war mit dem Lernen insgesamt zufriedener. Und schlief3lich zeig-
ten die Teilnehmer, denen ein hohes Mafd an Wahlmoglichkeiten eingerdumt
wurde, eine hohere Lernmotivation und sie lernten aufferdem mehr.

Baldwin, Magjuka und Loher (1991) testeten direkt die These, dass die Einbe-
ziehung von Teilnehmern in die Lernplanung dem Lernprozess forderlich sei.
Thre Ergebnisse zeigen, wie wichtig Wahlmoglichkeiten beim Lernen sind. Teil-
nehmer, die es sich aussuchen konnten, an welchem Training sie teilnehmen
wollten, und deren Wunsch erfiillt wurde, waren von Anfang an motivierter und
lernten mehr. Die schlechtesten Resultate erzielten jene Personen, die sich zwar
fiir einen Kurs entscheiden durften, ithn aber nicht bekamen.

Warum wird gelernt. Clark, Dobbins und Ladd (1993) erforschten die dritte
Dimension des Wissensbediirfnisses des Lernenden — die Frage nach dem Nut-
zen’. Dazu fiihrten sie eine Studie mit 15 Trainingsgruppen aus zwolf verschie-
denen Organisationen durch, die eine grofie Bandbreite von Organisationsty-
pen und Trainingsbereichen reprisentierten. Die Ergebnisse zeigten, dass die

' Das ,Was“ kann auch anders interpretiert werden, nimlich unter dem Blickwinkel einer allgemei-
nen Klassifikation des Wissens: Arbinger, Jiger & Jager-Flor (2006) ordnen die Inhalte nach Wis-
sensarten: (1) Sachwissen: das Wissen, dass (1 x 2 = 1; die Griindung Roms: 753 v. Chr. etc.); man
spricht hier auch vom deklarativen Wissen. (2) Handlungswissen: das Wissen wie (wenn ich eine
Datei von Datentriger A nach B verschieben will, dann muss ich diese und jene Handlung ausfiih-
ren; wenn ich das Auto starte, dann muss ich folgende Einzelhandlungen durchfiihren...); dieses
Wissen wird auch als das prozedurale Wissen bezeichnet. (3) Reflexionswissen: das priifende und
vergleichende Nachdenken tiber etwas (ein Erwachsener denkt dartiber nach, was er falsch ge-
macht hat, weil in der Folge seines Handelns ein Verkehrsunfall resultierte; ein Erwachsener ver-
sucht herauszufinden, was er verindern muss, damit er sich die Namen von Personen besser mer-
ken kann); diese Art von Wissen wird auch als Metawissen bezeichnet.

* Interessant sind hierzu neuere Daten zur Weiterbildung in der Bundesrepublik Deutschland (Ar-
binger, Jdger, Jager-Flor, Lissmann & Mengelkamp (2005, S. 53): ,Nur knapp 56 % der Befragten
haben seit 2004 bis zum Zeitpunkt der Befragung privat eine Fort- oder Weiterbildungsmafinahme
besucht. Knapp 44 % der Befragten haben im gleichen Zeitraum beruflich an einer entsprechenden
Mafinahme teilgenommen. Nur auf diesen Anteil beziehen sich die folgenden Aussagen. Die Perso-
nen mit Weiterbildungshintergrund geben an, dass sie in dem genannten Zeitraum im Mittel je-
weils ca. 20 Tage privat und beruflich aufgewendet haben. Der finanzielle Aufwand wird im Mittel
auf ca. 300 Euro (Median) beziffert.
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Aussicht auf bessere Arbeits- und Aufstiegschancen ein sicheres Indiz fir die
Trainingsmotivation darstellt. Aulerdem stellte sich heraus, dass die Teilnehmer
den Nutzen des Trainings fiir Arbeit und Karriere besser nachvollziehen konnten,
wenn sie Gelegenheit hatten, sich an den Trainingsentscheidungen zu beteiligen.

Die Arbeit von Reber und Wallin (1984) fiihrt diesen Gedanken noch einen
Schritt weiter. Die beiden Autoren untersuchten die Reaktionen von Trainingsteil-
nehmern, die von der erfolgreichen Umsetzung von Trainingsinhalten bei friithe-
ren Trainingsabsolventen erfuhren. Diejenigen, die von diesen Ergebnissen wuss-
ten, erreichten die Ziele, die im Anschluss an das Training erwartet wurden; bei
denjenigen, die nicht dartiber informiert worden waren, war dies nicht der Fall.

Implikationen. Alle diese Studien untersuchten das Erwachsenenlernen in ei-
ner bestimmten Umgebung und unter bestimmten Bedingungen, namlich be-
rufliche Weiterbildung innerhalb einer Organisation. Daher sollte man vorsich-
tig sein, diese Ergebnisse zu verallgemeinern und daraus Riickschliisse fur alle
Situationen des Erwachsenenlernens zu ziehen. Dennoch handelt es sich um
aussagekriftige Untersuchungen, die die andragogischen Annahmen untermau-
ern. Die Botschaft an die Lernexperten lautet, dass es durchaus sinnvoll ist, Er-
wachsene in die Planung einzubeziehen und als Lernpartner zu behandeln. Pri-
zise Mittel und Wege, mit denen sich diese positive Wirkung erzielen lisst, kann
man aus diesen Studien jedoch nicht ableiten. Die Einbindung Erwachsener in
die Planung des Lernprozesses konnte dazu fiithren, dass sie sich gegen die Teil-
nahme an einem weniger gewinntrachtigen Lernen entscheiden; oder sie konnte
ihre Einstellung gegeniiber dem Lernen tatsichlich veraindern. Wie dem auch
sei, die Forschung weist auf drei Bereiche hin, in denen Erwachsene im Vorfeld
Informationen und ein Mitspracherecht benotigen: das Wie, das Was und das
Warum des Lernens.

; Selbstgesteuertes Lernen

Wohl kaum ein anderer Aspekt der Andragogik hat so viel Aufmerksamkeit er-
regt und Diskussionen entfacht wie die Pramisse, dass Erwachsene selbstgesteu-
erte Lernende sind. Dass Erwachsene selbstgesteuert lernen konnen und dies
auch tun, wird heute in der Forschung des Erwachsenenlernens als ganz selbst-

Ungeachtet der Tatsache, dass derartige summarische Urteile, noch dazu tiber einen Zeitraum von
fast zwei Jahren, nicht unproblematisch sind, ist bemerkenswert, dass die Angaben zum zeitlichen
Aufwand von der Grofenordnung her mit Angaben aus anderen Quellen (z.B. Kuwan, Thebis,
Gnahs, Sandau & Seidel 2003) iibereinstimmen.

Bezogen auf die letzte besuchte Fort- oder Weiterbildungsmafinahme (die auch vor 2004 liegen
kann) wird der Nutzen fiir die eigene Person sowie den Arbeitgeber jeweils mit einem Mittel von ca.
3.0 als ,eher hoch® eingestuft.

Arbinger, R., Jager, R. S., Jager-Flor, D., Lissmann, U., & Mengelkamp, C. (2005). Bildungsbarometer
— Bericht 2005-3. Ergebnisse einer reprisentativen Befragung. Landau: Verlag Empirische Padago-
gik.
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verstindlich vorausgesetzt. Jedoch bleibt die Frage offen, ob selbstgesteuertes
Lernen ein Merkmal aller erwachsenen Lernenden ist, oder ob es ein Ziel der Er-
wachsenenpidagogen sein sollte, aus allen erwachsenen Lernenden selbstgesteu-
erte Lernende zu machen. Die Vorstellung vom selbstgesteuerten Lernen hat zu
einiger Verwirrung gefiihrt, was vor allem darauf zuriickzufiihren ist, dass man
sich konzeptuell iiber die Bedeutung des selbstgesteuerten Lernens uneins ist.

In der Literatur iiberwiegen zwei Konzeptionen des selbstgesteuerten Ler-
nens’ (Brookfield 1986; Candy 1991). Zum einem wird selbstgesteuertes Lernen
als Selbstinstruktion® (self-teaching) verstanden, wobei die Lernenden in der
Lage sind, in einem bestimmten Themenbereich die Kontrolle tiber die Mecha-
nismen und Techniken des Lehrens selbst auszuiiben. Eine Person, die einen
freien Kurs zu einem selbstgewihlten Thema absolviert, betreibt selbstverstind-
lich Selbstinstruktion. Zum anderen wird selbstgesteuertes Lernen als personli-
che Autonomie aufgefasst, die Candy (1991) Autodidaktik nennt. Autonomie
bedeutet, Lernziele und -absichten zu kontrollieren und Eigenverantwortung
fiir das Lernen zu tibernehmen. Dies fithrt zu einer Bewusstseinsverdnderung,
durch die der Lernende Wissen als kontextgebunden versteht und sich kritisch
mit dem Lernstoff auseinander setzt.

Diese beiden Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens sind relativ unab-
hingig voneinander, obwohl sie sich iiberschneiden konnen. Eine Person kann
einen hohen Grad an personlicher Autonomie besitzen und sich dennoch dafiir
entscheiden, unter stark lehrergesteuerten Bedingungen zu lernen, sei es aus Be-
quemlichkeit, aus Griinden des Tempos oder des Lernstils. Sie kann sich bei-
spielsweise dazu entschliefen, mehr iiber personliche Finanzplanung zu lernen.
Nach Abwigung verschiedener Strategien entscheidet sie, dass ihr der Besuch

’ Hierzu die Diskussion aus dem deutschsprachigen Raum:
Wosnitza, M. S., & Nenniger, P. (Hg.) (2001). Selbstgesteuertes Lernen.
(Empirische Padagogik, 15 (2) Themenheft.)
Kommission der Europiischen Gemeinschaften (2002). Memorandum iiber Lebenslanges Lernen.
http://www.na-bibb.de/uploads/zusatz2/memorandum-lebenslangeslernen.pdf .
Aisenbrey, P, Diirr, W., Heinz, W. R,, Jdger, R. S., Jager-Flor, D., Knoll, J., & Nicklas, F. (2005). Ab-
schlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitung des BLK-Modellversuchprogramms ,,Lebenslan-
ges Lernen®. Landau: Zentrum fiir empirische pidagogische Forschung der Universitit Koblenz-
Landau, Campus Landau.

* Hier wird der Begriff so verstanden, dass die Instruktionen nicht von einer Lehrkraft stammen,
sondern vom Lernenden selbst: Der Lernende instruiert sich zum Lernen. Grundsitzlich ist aller-
dings dieser im Kontext der Selbststeuerung verwendete Begrift der Selbstinstruktion von dem in
Therapien angewendeten Selbstinstruktionen zu unterscheiden. Dort verwendet man diese Me-
thode, um mit Hilfe des inneren Sprechens zur Selbststrukturierung bei Aufgaben und Anforde-
rungen eine Handlungsanleitung und Handlungskontrolle zu erzielen. Hierdurch werden die Auf-
merksamkeit des Handelnden fokussiert, ein selbstindiges Bearbeiten von Aufgaben ermoglicht
und die positiven Ergebnisse verstirkt. Beim selbstgesteuerten Lernen kommt hinzu, dass der Ler-
nende auch das Initiieren des Lernakts tibernimmt. Dies ist allerdings eine auch in der Andragogik
sehr optimistische Perspektive. Deshalb spricht man auch davon, dass zunéchst durch Fremdsteue-
rung (durch den Facilitator) erst mittelfristig Prozesse der Selbststeuerung in Gang kommen (s. Ai-
senbrey et al. 2005).
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von Seminaren an der Universitit am liebsten ist. Tatsdchlich wihlen viele Er-
wachsene traditionellen Unterricht als die fiir sie geeignete Methode. Dies ist
insbesondere der Fall, wenn sie wenig iiber ein Thema wissen. Wenn ein Er-
wachsener den traditionellen Unterricht der Selbstinstruktion vorzieht, bedeu-
tet das nicht, dass er sich der Kontrolle bzw. der Verantwortung entzieht. Ebenso
wenig ist ein Erwachsener, der sich fiir Selbstinstruktion entscheidet, automa-
tisch ein autonomer Mensch. Um obiges Beispiel fortzusetzen: Der Teilnehmer
eines frei zuginglichen Kurses tibernimmt moglicherweise nur wenig Verant-
wortung, wenn der Kursleiter alle Lernerfordernisse vorgibt. Daher ist Selbstin-
struktion noch kein eindeutiges Indiz fiir persénliche Autonomie. Fiir die meis-
ten Lernexperten besteht die wichtigste Dimension selbstgesteuerten Lernens
darin, personliche Autonomie aufzubauen.

Es wird wohl kaum einer davon ausgehen, dass alle Erwachsenen in allen
Lernsituationen die volle Befihigung zur Selbstinstruktion und zu personlicher
Autonomie besitzen. Jeder Lernende zeigt je nach Lernsituation verschiedene
Fihigkeiten und Vorlieben. Grow (1991) weist darauf hin, dass selbstgesteuertes
Lernen situativ ist und dass die Aufgabe des ,Lehrers® darin besteht, eine ge-
meinsame Unterrichtsebene mit dem Schiiler zu finden. Grow benannte vier
Stufen der Lernautonomie und die entsprechende Unterrichtsart, die in Tabelle
9.1 dargestellt sind.

Es ist wichtig zu berticksichtigen, dass in beiden Richtungen Probleme auftre-
ten konnen. Zu viel Selbststeuerung kann ebenso problematisch sein wie zu we-
nig. So wird ein Lernender, der sich in einem Themenbereich gut auskennt und
starke Lernfertigkeiten besitzt, wahrscheinlich in hoch kontrollierten Lernsitua-

Tab. 9.1 Grows Stufen der Lernautonomie

Stufe Lernender Lehrer Beispiele
Stufe 1 abhangig Autoritat, Frontalunterricht mit unmit-
,Einpauker’ telbarer Ruckmeldung; Drill;

Mangel und Widerstand
werden Uberwunden.

Stufe 2 interessiert Motivator, Inspirierender Vortrag so-
Lenker wie geleitete Diskussion.
Zielsetzungen und Lernstra-
tegien.
Stufe 3 engagiert Facilitator Lehrer regt Diskussionen an

und nimmt als Gleichbe-
rechtigter daran teil. Semi-
narcharakter, Gruppenpro-
jekte.

Stufe 4 selbstgesteuert  Berater Praktikum, wissenschaftli-
che Arbeit, individuelles Ar-
beiten oder selbstgesteu-
erte Lerngruppe.



_ 172 9 Neue Perspektiven der Andragogik

tionen frustriert sein. Umgekehrt wird ein Lernender, der sich in einem The-
menbereich nicht auskennt und nur schwach ausgeprigte Fertigkeiten im selbst-
gesteuerten Lernen aufweist, sich in stark selbstgesteuerten Lernsituationen zu-
mindest anfangs unsicher fithlen. Da Lernende in verschiedenen Lernsituatio-
nen unterschiedlich reagieren, je nachdem, auf welcher Stufe sie sich gerade be-
finden, muss der Lehrer die Lernsituation so strukturieren, dass er allen Stufen
gerecht wird.

Wichtig ist auch dariiber nachzudenken, warum sich ein Lernender gerade
auf einer bestimmten Stufe befindet: dies kann sowohl mit seinen Fertigkeiten
in der Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens als auch mit seiner personli-
chen Autonomie — oder mit beidem — zusammenhingen. Angenommen, ein
Lernender zeigt Verhaltensweisen der Stufe 1. Moglicherweise ist diese Person
sehr autonom, weif3 aber nicht, wie sie einen bestimmten Lernstoff bewiltigen
soll. Sie konnte auch ausgeprigte Fertigkeiten in der Selbstinstruktion, jedoch
wenig Autonomie besitzen. Oder die Person ist sehr autonom und verfiigt tiber
grofle Fertigkeiten in der Selbstinstruktion, beschlieit aber einfach, dass sie
nicht selbstgesteuert lernen mochte.

Garrison (1997) ging das selbstgesteuerte Lernen systematischer an. Er schlug
ein umfassendes Modell vor, das auf drei Kernkomponenten basiert: (1) Selbst-
management (Kontrolle), (2) Motivation (Einstieg und Aufgabe) und (3) Selbst-
iiberwachung (Verantwortung). Laut Garrison hat sich die Erwachsenenpi-
dagogik schon immer iiberwiegend mit der Kontrolle des Lernens befasst und
die Lernprozesse selbst vernachlissigt. Er rdt dazu, sich verstirkt mit dem
Thema Motivation auseinander zu setzen, einschliefflich der Motivation zum
selbstgesteuerten Lernen. Garrisons dritte Komponente, die Selbstiiberwa-
chung, betriftt kognitive Lernprozesse ebenso wie metakognitive Fertigkeiten,
die zum selbstgesteuerten Lernen benotigt werden. Lernexperten miissen alle
drei Komponenten berticksichtigen.

Ein ganz dhnlicher Forschungsansatz kommt aus der Psychologie, ndmlich
das Konzept von Kontrolliiberzeugung (Rotter 1966, 1990). Von Kontrolliiber-
zeugung spricht man, wenn ,Menschen die Ursache oder Kontrolle von Ereig-
nissen sich selbst oder einer externen Umwelt zuschreiben. Diejenigen, die die
Kontrolle von Ereignissen sich selbst zuschreiben, haben eine innere Kontroll-
iiberzeugung; sie werden als Internale bezeichnet. Menschen, die die Kontrolle
dufleren Kriften zuschreiben, haben eine externale Kontrolliiberzeugung und
werden Externale genannt® (Spector 1982).

Die Internalen nehmen ihre Kontrolle stirker wahr und wihlen gezielt Situa-
tionen aus, in denen die Austibung von Kontrolle moglich ist (Kabanoff und
O’Brien 1980). Wenn es um die erfolgreiche Durchfithrung einer Aufgabe geht
und sich die Frage stellt, ob dazu Gliick oder Konnen erforderlich seien, dann
werden Externale mit grofler Wahrscheinlichkeit Gliick, Internale dagegen das
eigene Konnen (Kahle 1980) als Grund fiir den Erfolg nennen. Offenbar gibt es
eine Beziehung zwischen Kontrolliiberzeugung und Erfahrung. Phares (1976)
merkt an, dass Internale eine gréfere Kontrolle iiber ihre Umwelt austiben, bes-
seres Lernverhalten zeigen, aktiver nach neuen Informationen suchen und sich
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starker mit diesen Informationen befassen als mit den sozialen Anforderungen
einer Situation. Im Vergleich zu den Internalen sind die Externalen leichter
kopfscheu zu machen (Archer 1979). Internale brauchen nur wenig Unterstiit-
zung beim Lernen; Externale iibernehmen in der Regel auch dann keine Kon-
trolle, wenn man ihnen dazu Hilfestellung leistet.

»Die Kontrolliberzeugung wird als wichtige Personlichkeitsvariable in der
Organisationsforschung und -theorie betrachtet (Spector 1982, S. 493). Man
geht davon aus, dass sie eine stabile Personlichkeitseigenschaft ist, die sich nur
schwer dndern ldsst. Wenn nun Lernenden, die in der Vergangenheit keine Ver-
antwortung fiir ihr Lernen iibernommen haben, der Freiraum dazu eingerdaumt
wird, miissen dabei aus wissenschaftlicher Sicht die tatsichlichen Grenzen der
individuellen Personlichkeit berticksichtigt werden. Die einen werden natiirlich
eine groflere Unabhingigkeit vorziehen und anstreben (die Internalen), die an-
deren eine stirkere Steuerung von auflen (die Externalen).

In praktischer Hinsicht scheint das Kontingenzmodell der Selbststeuerung
fiir das Erwachsenenlernen geeigneter zu sein, weil es sich stirker mit der Reali-
tit der meisten Lernsituationen deckt. Es gibt viele Faktoren, die bei der Ent-
scheidung fiir oder gegen Selbststeuerung eine Rolle spielen, darunter:

Lernstil,

Vorerfahrung mit dem Lernstoff,
soziale Orientierung,

Effizienz,

bisherige Lernsozialisation,
Kontrolliiberzeugung.

U w =

Dass sich ein erwachsener Lernender, aus welchem Grund auch immer, gegen
selbstgesteuertes Handeln entscheidet, setzt keineswegs das Kernprinzip aufler
Kraft, dass Erwachsene ein Selbstkonzept von Unabhingigkeit haben. Tatsdch-
lich ist die freie Wahl ihrer Lernstrategie fiir sie entscheidend. Selbstinstruktion
ist fiir Erwachsene dabei offenbar nicht das Wichtigste, sondern entscheidend ist
das Gefiihl der personlichen Autonomie. Die grofiten Probleme treten dann auf,
wenn erwachsene Lernende mehr Unabhingigkeit fordern, die ihnen dann aber
verwehrt wird.

Einige Erwachsenenpddagogen beharren darauf, dass das Ziel allen Lernens
darin bestehen sollte, die personliche Autonomie des Lernenden zu erhdhen.
Wir denken, dass dies auf viele Lernsituationen zutrifft, aber wir miissen auch
sorgfiltig vermeiden, jedem Lernereignis zu viele Ziele und Absichten aufzubiir-
den. Obgleich man argumentieren kann, dass Lernen grundsétzlich die Autono-
mie eines Menschen erhoht, gibt es dennoch Lernereignisse, bei denen dies
keine zentrale Zielsetzung ist. Beispielsweise kann ein Klinikkurs tiber Wieder-
belebung bei Herz- und Atemstillstand dem Pflegepersonal zu grof3erer Selbst-
standigkeit verhelfen; er verbessert jedoch nicht unbedingt die Fahigkeit zum
selbstgesteuerten Lernen. Auch Grows (1991) Modell setzt die Entwicklung von
Selbststeuerung nicht zwangsldufig als Zielsetzung voraus.
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i Vorerfahrungen des Lernenden

Die Rolle der Erfahrung des erwachsenen Lerners wird besonders im Bereich
der beruflichen Entwicklung stirker in den Mittelpunkt gertickt. In Kapitel 4
wurde angesprochen, wie die Erfahrung von Erwachsenen ihr Lernen beein-
flusst:

. Sie fiithrt zu einer grofleren Bandbreite an individuellen Unterschieden.

. Sie stellt eine reichhaltige Ressource fiir das Lernen dar.

. Sie fiithrt zu Bedingungen, die neues Lernen hemmen bzw. formen konnen.
4. Sie stellt die Grundlage fiir die Identitdt von Erwachsenen dar.

W N =

Seit jeher konzentrieren sich Experten des Erwachsenenlernens vor allem auf
die Punkte 1, 2 und 4, indem sie erfahrungsorientierte Lerntechniken besonders
hervorheben. In jiingster Zeit setzte man sich jedoch verstirkt mit Punkt 3 so-
wie mit der Frage auseinander, wie die Erfahrung eines Erwachsenen dazu bei-
trigt, neues Lernen zu hemmen oder zu formen. Mehrere Forschungsrichtun-
gen gehen von dem Kernprinzip aus, dass die Erfahrungen eines Erwachsenen
sein Lernen entscheidend prigen. Diese teilweise ganz unterschiedlichen For-
schungsstrange werden im Folgenden zusammengefasst.

Chris Argyris (1982) und Donald Schon (1987) haben ausfiihrlich dariiber
geschrieben, wie schwierig und zugleich wichtig es ist, die natiirliche Wider-
standshaltung gegentiber neuem Lernen zu tiberwinden, da neues Lernen beste-
hende — durch frithere Erfahrungen erworbene — mentale Schemata hinterfragt.
Argyris unterscheidet zwischen Lernen mit einfacher Riickkopplung (single-loop
learning) und Lernen mit doppelter Riickkopplung (double-loop learning). Beim
Lernen mit einfacher Riickkopplung (adaptives Lernen bzw. Anpassungslernen)
werden die Vorerfahrungen und mentalen Schemata des Lernenden ohne weite-
res Hinterfragen in eine neue Situation eingebracht; dadurch kann der Lernende
mehr oder weniger automatisch reagieren. Beim Lernen mit doppelter Riickkop-
pelung (generatives Lernen bzw. Verinderungslernen) werden die Vorerfahrun-
gen bzw. mentalen Schemata des Lernenden im Hinblick auf eine neue Situa-
tion tUberpriift, gegebenenfalls angepasst oder grundlegend verdndert. In diesem
Zusammenhang spricht Schon (1987) von handlungsrelevantem Wissen (kno-
wing-in-action) und handlungsbegleitender Reflexion (reflection-in-action):

® Handlungsrelevantes Wissen bezeichnet die gewissermaflen automatischen
Reaktionen, die auf vorhandene mentale Schemata einer Person zuriickgehen
und es ihr ermoglichen, tigliche Handlungen und Aufgaben wirksam zu be-
wiltigen.

® Bei der handlungsbegleitenden Reflexion handelt es sich um einen Prozess,
bei dem man die vorhandenen Schemata daraufhin tiberpriift, ob sie den
neuen Anforderungen noch gerecht werden oder angepasst werden miissen.
Die effektivsten Lernenden sind jene, die im Bereich der handlungsbegleiten-
den Reflexion und im Lernen mit doppelter Riickkopplung gut sind.
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Drei eng verwandte Forschungsstrange der kognitiven Psychologie erkliren, wie
frithere Erfahrungen das Lernen beeinflussen: die Schematheorie, die Informati-
onsverarbeitung und die Gedichtnisforschung (Jonassen und Grabowski 1993):

Als Schemata bezeichnet man komplexe kognitive Strukturen, die durch Lernen
und Erfahrungen beim Lernen aufgebaut und im Gedichtnis gespeichert werden.
Merriam und Cafarella (1991) verweisen darauf, dass Menschen grundsitzlich
eine ganze Reihe von Schemata mit sich herumtragen, die ihre Erfahrungen re-
flektieren und die Grundlage dafiir bilden, dass neue Informationen aufgenom-
men werden. Rummelhart und Norman (1978) schlagen im Zusammenhang mit
Schemata drei verschiedene Lernarten vor: (1) Zuwachs (accretion), (2) Abstim-
men (funing) und (3) Neuordnen (restructuring). Ein Zuwachs wird tiblicher-
weise mit Faktenlernen gleichgesetzt und bringt nur geringfiigige Verinderungen
der Schemata mit sich. Das Abstimmen hat eine langsame und schrittweise Ver-
dnderung der Schemata zur Folge. Beim Neuordnen werden neue Schemata ge-
schaffen; dieses Lernen fillt den meisten Erwachsenen am schwersten.

Die Schematheorie ist eng verwandt mit mentalen Modellen. Senge (1990), der
auf der Schematheorie und den Arbeiten von Argyris aufbaut, identifiziert
»mentale Modelle® als Kernmerkmal der lernenden Organisation — neben vier
weiteren Merkmalen. Die lernende Organisation5 ist ein relativ neues Konzept,
das viele Organisationen verwenden, und wurde von Marquardt (1996) defi-
niert als eine ,,Organisation, die leistungsstark und kollektiv lernt und die sich
stindig verandert, um Wissen besser zu sammeln, zu managen und fiir den Er-
folg des Unternehmens einzusetzen® (S. 19). Es handelt sich um eine komplexe
Strategie, bei der das Lernen im Mittelpunkt steht, um der Organisation ange-
sichts der raschen Verdnderungen in einer globalen Wirtschaft einen Wettbe-
werbsvorteil zu verschaffen.

Senge (1990) definiert mentale Modelle als ,tief verankerte innere Bilder da-
von, wie die Welt funktioniert, Bilder, die uns auf vertraute Denk- und Hand-
lungsmuster beschrinken® (S. 174). Mit anderen Worten, mentale Modelle sind
kognitive Strukturen, die aus individuellen Erfahrungen hervorgehen und die es
insbesondere den Mitarbeitern einer Organisation ermdglichen, jeden Tag aufs
Neue effizient zu funktionieren. Sie konnen aber auch Verinderungen verhin-
dern, wenn Menschen Verdnderungen ablehnen, weil sie nicht zu ihren menta-
len Modellen passen. Das ist besonders dann der Fall, wenn diese Verinderun-
gen eine Neuordnung von Schemata erfordern, die schon lange und tief veran-
kert sind. Um effektivere Lernende zu werden, miissen Erwachsene ihre menta-
len Modelle identifizieren, sie iiberpriifen und dann lernen, wie sie diese verin-
dern konnen. In Argyris’ Worten miissen sie bessere ,,double-loop“- bzw. Verin-
derungslerner werden, was Schon als handlungsbegleitende Reflexion bezeich-

> Verwiesen sei hier auf die Society for Organizational Learning (SoL: www.solonline.org). Sie ist
eine Non-profit-,Lerngemeinschaft®, die sich aus Organisationen, Einzelpersonen sowie lokalen
SoL-Gemeinschaften zusammensetzt. Gegriindet wurde SoL, um Unternehmen, Organisationen,
Wissenschaftler und Berater miteinander zu verbinden, damit Innovationen umgesetzt werden.
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net. Wenn Mitarbeiter verstehen, dass ihre mentalen Modelle keineswegs Fak-
ten, sondern lediglich Vorstellungen sind, die ihre Sicht der Welt und der Ereig-
nisse filtern, kann dies zu einer enormen Verbesserung des individuellen Ler-
nens und Organisationslernens und moglicherweise auch zu einer Leistungs-
steigerung fithren.

Die Theorie der Informationsverarbeitung verweist darauf, dass Vorwissen
wie ein Filter auf das Lernen wirkt, indem es Aufmerksamkeitsprozesse beein-
flusst. Lernende verwenden mit grof8er Wahrscheinlichkeit mehr Aufmerksam-
keit auf das, was zu ihren zuvor erworbenen Wissensschemata passt, und wen-
den sich umgekehrt weniger intensiv Lerninhalten zu, die nicht in diese Sche-
mata passen.

Das vorherrschende Modell des menschlichen Gedichtnisses nimmt eine
Einteilung in drei Komponenten vor®: das sensorische Gedachtnis, das Kurzzeit-
und das Langzeitgedéchtnis (Huber 1993).

Erfahrung beeinflusst das sensorische Gedichtnis durch Aufmerksamkeits-
und Selektionsprozesse, bei denen entschieden wird, welche Informationen ver-
arbeitet werden sollen. Diese Selektion hingt teilweise davon ab, welche Infor-
mationen aus fritherem Lernen und Vorerfahrungen bereits im Langzeitge-
déchtnis gespeichert sind.

Was das Langzeitgedichtnis betriftt, so haben Vorerfahrungen einen wesentli-
chen Einfluss darauf, wie Informationen im Gedichtnis behalten und gespei-
chert werden. Ormrod (1990) bietet folgende Prinzipien der Langzeitspeiche-
rung an:

1. Bestimmte Informationen werden ausgewihlt, andere ausgeschlossen.

2. Bedeutungen werden aller Wahrscheinlichkeit nach eher gespeichert als der
Wortlaut.

3. Vorhandenes Weltwissen wird genutzt, um neue Informationen zu verstehen.

4. Vorhandenes Wissen wird der neuen Information hinzugefiigt, so dass das
Gelernte iiber die zum Lernen angebotene Information hinausgehen oder
ganz anders beschaffen sein kann.

¢ Diese Ausfithrungen entsprechen auch dem so genannten Mehrspeichermodell des Gedéchtnisses
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/de/9/90/Ged%C3 %A4chtnis—modell.png:
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Das Aufkommen des Konstruktivismus” als neuer Ansatz in der Lernforschung
geht u.a. auf diese kognitiven Prozesse zuritick (Duffy und Jonassen 1992). Ob-
wohl umstritten, erweist er sich — insbesondere in seiner radikalen Ausprigung
— als ein niitzlicher Ansatz fiir bestimmte Situationen des Erwachsenenlernens
(Wiswell und Ward 1997). Konstruktivistisch betrachtet ist jegliches Wissen ein
Konstrukt individuellen Wahrnehmens und Erkennens — der Einzelne macht
aus seinen Lernerfahrungen stets seine personliche Bedeutung. Dieses Lernen
kann nicht aus dem Kontext gelgst werden, in dem es stattfindet. Dariiber hi-
naus betonen die Konstruktivisten das ganzheitliche Wesen des Lernens. Neue
Informationen miissen mit anderen, bereits vorhandenen Informationen in Ver-
bindung gebracht werden, damit der Lernende sie im Gedéchtnis behalten und
anwenden kann. Im Bezug auf Erwachsene kann man sich Erfahrung als einen
gigantischen Trichter bereits erworbenen Wissens vorstellen, in den neue In-
formationen von oben hinein gelangen — und einfach nach unten durchfal-
len, wenn sie nicht an einem Teil des bereits vorhandenen Wissens ,,hangen blei-
ben®

Die Konstruktivisten befiirworten eine neue Herangehensweise an das Ler-
nen. Savery und Duffy (1996) schlagen acht konstruktivistische Unterrichts-
prinzipien vor:

1. Alle Lernaktivititen sollten in eine grof3ere Aufgabe oder ein grofieres Prob-
lem eingebettet werden.

2. Lernende sollten darin bestirkt werden, die iibergeordnete Aufgabe bzw. das
iibergeordnete Problem in die eigene Hand zu nehmen.

3. Es sollten authentische Lernaufgaben® gestellt werden.

4. Die Lernaufgabe und die Lernumgebung sollten die Komplexitit der Umwelt
widerspiegeln, in der die Lernenden sich am Ende der Lernaktivitit erfolg-
reich bewegen sollen.

5. Der Lernprozess soll so gestaltet sein, dass der Lernende jederzeit ,Herr des
Verfahrens® ist und die Lernsituation meistert.

6. Die Lernumgebung sollte so gestaltet werden, dass sie das Denken der Ler-
nenden zugleich unterstiitzt und herausfordert.

7. Das Testen von Ideen sollte gegentiber alternativen Sichtweisen und Kontex-
ten verstirkt werden.

" Der Konstruktivismus nimmt innerhalb der Lerntheorie die Position ein, dass der Lerner im Lern-
prozess eine individuelle Reprisentation seiner Welt schafft. Was jemand unter bestimmten Bedin-
gungen lernt, hingt vor allem von ihm selbst und seinen bisherigen Erfahrungen ab. In diesem Zu-
sammenhang wird die These vertreten, dass diese Konstruktion am effektivsten funktioniert, wenn
der Lerner zusitzlich seinen Lernprozess selbst steuert. Jeder wei3 nach dieser Theorie fiir sich
selbst am besten, wie er effektiv lernen kann. Die konstruktivistische Lerntheorie plidiert daher fiir
Lernformen, in denen der Lehrer kein Wissensvermittler (das ist er schon deshalb nicht, weil er zu-
nichst auch nur Informationen vermittelt, die der Lernende zu eigenem Wissen generiert), son-
dern ein Facilitator ist.

8 Sie sind dann authentisch, wenn sie aus dem (lebenswirklichen) Kontext des Lernenden stammen
und nicht eine Kunstsituation oder ein Abstraktum reprisentieren, mit dem Lernende eher Prob-
leme haben.
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8. Lernende sollten Gelegenheit und Ermutigung zur Reflexion iiber den ge-
lernten Inhalt und tiber den Lernprozess bekommen.

Die Parallelen zwischen gemifligten konstruktivistischen Auffassungen und der
Andragogik sind bemerkenswert. Beide betonen die Beteiligung des Lernenden
am Lernprozess, erfahrungsorientierten Lernen und an problemldsenden Lern-
ansitzen. Andererseits steht die Andragogik mit extremen Annahmen des Kon-
struktivismus keineswegs generell in Einklang.

Ahnlich wie der Konstruktivismus stellt die traditionelle Theorie der syste-
matischen Unterrichtsplanung (Instructional Design) die Bedeutung mentaler
Modelle immer stirker in den Mittelpunkt (Merrill 1992). Trotz einiger scharfer
Gegensitze stimmen beide Theorien an diesem Punkt ganz klar tiberein. Tess-
mer und Richey (1997) verweisen auf die Wiederentdeckung der Kontextanalyse
in der systematischen Unterrichtsplanung. Die Kontextanalyse war zwar immer
schon Bestandteil der Modelle zur systematischen Unterrichtsplanung, wurde
jedoch im Laufe der Jahre stark vernachldssigt. Die traditionelle Analyse der
Lernumgebung betonte nur die Bedeutung duflerer Einfliisse auf das Lernen, ig-
norierte aber weitgehend die Eigenschaften des Lernenden. Das systemische
Trainingsdesign erweitert die traditionelle Analyse der Lernumgebung und wen-
det sich den Eigenschaften der Lernenden zu, indem es ihre Einstellungen und
ihr angesammeltes Wissen aus fritheren Erfahrungen mit einbezieht (Richey
1995). Die systematische Unterrichtsplanung hat sich vor allem dahingehend
verandert, dass sie die Existenz mentaler Strukturen und ihren Einfluss auf das
Lernen nicht mehr in Frage stellt (Kember und Murphy 1995). Tessmer und Ri-
chey (1997) haben ein Modell kontextueller Faktoren entworfen, die Lernen all-
gemein beeinflussen. Eine Ebene dieses Modells ist durch den Orientierungskon-
text prasentiert, der alle Faktoren umfasst, die dem Lernen vorausgehen und das
Lernereignis beeinflussen. Laut Tessmer und Richey gehoren die Erfahrung und
der Hintergrund eines Menschen zu den entscheidenden Faktoren, die das Ler-
nen prégen.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass nach Auffassung verschiedener
Disziplinen die Erfahrung von Erwachsenen einen sehr wichtigen Einfluss auf
den Lernprozess austibt. Fiir Experten gilt die Erfahrung schon lange als eine
wichtige Lernressource, aber viele haben die Rolle der Erfahrung als Wichter fir
das Lernen noch nicht angemessen berticksichtigt. Auf der einen Seite kann Er-
fahrung beim Erwerb neuen Wissens helfen, vorausgesetzt, neues Wissen wird
so dargeboten, dass es sich mit bereits vorhandenem Wissen und mentalen Mo-
dellen in Zusammenhang bringen lisst. Auf der anderen Seite konnen dieselben
mentalen Modelle zu uniiberwindbaren Lernhindernissen werden, nimlich
dann, wenn sie durch neues Lernen in Frage gestellt werden.

Wenn neues Lernen die vorhandenen Schemata auf signifikante Weise in
Frage stellt, wird das Verlernen als Prozess genauso wichtig wie der Lernprozess
selbst. Kurt Lewin (1951) erkannte dies, als er bei der ersten Stufe der Verinde-
rung vom ,Auftauen® sprach (die beiden anderen Stufen sind Bewegung und er-
neutes Einfrieren bzw. Verfestigung von Verhaltensweisen und Einstellungen).
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Solange die Aufmerksambkeit von Individuen nicht auf das Auftauen ihrer ver-
festigten Uberzeugungen und Verhaltensweisen gelenkt wird, kann man nicht
erwarten, dass sie sich verindern. Anders formuliert: Menschen werden sich
nicht auf Lernen mit doppelter Riickkopplung bzw. Verinderungslernen einlas-
sen, solange ihre bereits bestehenden mentalen Modelle nicht aufgetaut sind.
Kolb (1984) weist darauf hin, dass Lernen ein kontinuierlicher Prozess ist, der
auf Erfahrung beruht. Das bedeutet, dass Lernen stets auch ein Neu- oder Wie-
der-Lernen ist, besonders bei erwachsenen Menschen, die iiber reichhaltige Er-
fahrungen verfiigen.

| Lernbereitschaft

Erwachsene sind im Allgemeinen zum Lernen bereit, wenn ihre Lebenssituation
ein entsprechendes Wissensbediirfnis schafft. Das heifit, je besser Lernexperten
die Lebenssituation und Lernbereitschaft von Erwachsenen voraussehen und
verstehen, desto effektiver konnen sie vorgehen. Die Herausforderung besteht
darin, Modelle zu entwickeln, welche die bei Erwachsenen typischen Schwan-
kungen der Lernbereitschaft erklaren.

Pratt (1988) hat ein ntitzliches Modell vorgeschlagen, das den Einfluss der Le-
benssituation von Erwachsenen auf ihre Lernbereitschaft und insbesondere
auch ihre Bereitschaft zu andragogischen Lernerfahrungen beschreibt. Pratt er-
kennt, dass die meisten Lernerfahrungen hochst situativ sind und dass ein Ler-
nender in unterschiedlichen Lernsituationen sehr unterschiedliche Verhaltens-
weisen zeigen kann. Es ist z.B. nicht ungewohnlich, dass ein Lernender in einem
Fach sehr viel Selbstvertrauen zeigt und selbstgesteuert vorgeht, sich in einem
anderen Lernbereich dagegen sehr abhidngig und unsicher verhalt.

Pratt erldutert diesen Umstand anhand von zwei wichtigen Dimensionen, in
denen sich Erwachsene in jeder Lernsituation unterscheiden: Steuerung und Un-
terstiitzung. Pratts Modell beriicksichtigt, dass Lernende grundverschiedene Be-
diirfnisse haben, was die Unterstiitzung durch Lernexperten betrifft. Die einen
brauchen Anleitung bei der Lerntechnik oder Logistik, wihrend die anderen
emotionale Unterstiitzung benotigen. Wenn einem Lernexperten die fehlende
Bereitschaft zum andragogischen Lernen auffillt, dann muss er herausfinden, in
welcher Dimension — logistische Anleitung oder emotionale Unterstiitzung —
der betreffende Lernende konkreten Bedarf hat.

Anleitung oder direktive Steuerung bezieht sich auf die Hilfe durch andere
beim Lernprozess und ergibt sich einerseits aus der fachlichen Kompetenz des
Lernenden in einem bestimmten Themenbereich und andererseits aus seinem
allgemeinen Bediirfnis nach Abhingigkeit. Erwachsene mit hoher Kompetenz
auf einem Gebiet und einem niedrigen Abhdngigkeitsbediirfnis sind deutlich un-
abhingigere Lernende als Erwachsene mit geringer Kompetenz und hoherem
Abhingigkeitsbediirfnis. Selbst Erwachsene mit geringem allgemeinen Abhén-
gigkeitsbediirfnis brauchen moglicherweise in den Anfangsphasen Anleitung,
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wenn sie ein neues Fachgebiet erlernen und darin noch geringe Kompetenzen
haben.

Emotionale Unterstiitzung bezieht sich auf die Ermutigung durch andere und
ergibt sich wiederum aus zwei Einflussfaktoren: dem persinlichen Einsatz des
Lernenden im Lernprozess und seinem Vertrauen in die eigenen Lernfihigkei-
ten. Lernende mit hohem personlichen Einsatz und groflem Selbstvertrauen
brauchen weniger Unterstiitzung als Lernende mit geringem personlichen Ein-
satz und wenig Selbstvertrauen.

Pratt schldgt ein Vier-Felder-Schema vor (Abb. 9.1), das verschiedene Kombi-
nationen hoher und niedriger Anleitung und Unterstiitzung wiedergibt. Ler-
nende in den Quadranten 1 und 2 benétigen einen stirker lehrergesteuerten
Lernansatz, wihrend Lernende in den Quadranten 3 und 4 eher zur Selbststeue-
rung fihig sind. Dabei sollte man beachten, dass die Lernenden im Quadranten
3 auf eine starke emotionale Unterstiitzung durch eine andere Person angewie-
sen sind.

Pratts Modell wurde zwar bislang nicht iiberpriift, vermittelt jedoch einen
Begriff von den unterschiedlichen Bediirfnissen, auf die man in jeder Gruppe
von erwachsenen Lernenden trifft. Wenn sich eine Gruppe Erwachsener zum
Lernen triftt, werden mit Sicherheit einige darunter sein, die sehr viel Steuerung
und emotionale Unterstiitzung benotigen (Quadrant 1). Andere brauchen zwar
Steuerung, aber nur wenig emotionale Unterstiitzung (Quadrant 2). Andere

niedrig «— Unterstiitzungsbedarf — hoch

niedrig <—— Steuerungsbedarf — hoch

niedrig <——  Abhé&ngigkeit — hoch

Pratt (1988)

Abb. 9.1 Pratts Modell der hohen und niedrigen Anleitung und Unterstiitzung
(Pratt 1988).
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wiederum verhalten sich moglicherweise so, als bediirften sie der Steuerung,
sind aber tatsichlich in der Gruppe, um emotionale Unterstiitzung zu bekom-
men (Quadrant 3). Schliellich sind da noch jene, die einen echten andragogi-
schen Ansatz bevorzugen (Quadrant 4). Um das Bild weiter zu komplizieren:
Dieselben Personen kénnen bei unterschiedlichem Lernstoff auch die Quadran-
ten wechseln.

Da Pratt situative Einfliisse auf das Lernverhalten von Erwachsenen beriick-
sichtigt, erklirt er, warum die Kernannahmen, zumindest anfangs, nicht auf alle
Lernsituationen perfekt zutreffen. Es ist sinnvoll anzunehmen, dass sich die Ler-
nenden in den Quadranten 1, 2 und 3 in Richtung Quadrant 4 entwickeln, da
ihre Kompetenz und ihr Selbstvertrauen wachsen. Es ist Aufgabe des Lehrers
bzw. Trainers, (1) zu erkennen, wo die individuellen Lernenden am Anfang ei-
ner Lernerfahrung stehen, und (2) aufmerksam zu verfolgen, wie sich der Be-
darf an Steuerung und Unterstiitzung im Verlauf der Lernerfahrung verindert.

, Lernorientierung und Problemldsung

Ahnlich wie Vorerfahrungen das Lernen beeinflussen, bestimmen aktuelle Er-
fahrungen das Lernbediirfnis. Wie bereits erwéihnt, bevorzugen Erwachsene im
Allgemeinen eine problemlosende Lernorientierung und legen weniger Wert auf
themenzentriertes Lernen. Sie lernen am besten, wenn die neuen Informationen
in Bezug auf das reale Leben dargeboten werden. Aus diesem Grund ist der er-
fahrungsorientierte Lernansatz mittlerweile fest in der Praxis des Erwachsenen-
lernens verwurzelt.

David Kolb (1984) ist einer der fithrenden Befiirworter und Forderer der Pra-
xis des erfahrungsorientierten Lernens. Er definiert Lernen als ,einen Prozess,
bei dem Wissen durch die Transformation von Erfahrung aufgebaut wird“ (S.
38). Fiir Kolb ist Lernen weniger der Erwerb oder die Vermittlung von Inhalten
als vielmehr die Interaktion zwischen Inhalten und Erfahrung, wobei sich beide
gegenseitig umwandeln. Die Aufgabe des Pddagogen besteht seiner Ansicht nach
nicht nur darin, Wissen zu vermitteln oder neue Ideen einzupflanzen, sondern
auch darin, alte Vorstellungen, die neue behindern kénnten, zu veridndern.

Kolbs Modell des erfahrungsorientierten Lernens baut auf Lewins Modell des
problemlosenden Handelns im Sinne der Aktionsforschung auf, das in der Or-
ganisationsentwicklung inzwischen weit verbreitet ist (Cummings und Worley
1997). Auflerdem, so Kolb, dhnelt es auch sehr stark den Modellen von Dewey
und Piaget. Kolb (1984) geht davon aus, dass erfahrungsorientiertes Lernen ei-
nem Zyklus aus vier Schritten folgt (siehe auch Abb. 9.2):

1. Konkrete Erfahrung. Der Lernende beschiftigt sich ganz mit den neuen Er-
fahrungen des Hier und Jetzt.

2. Beobachtung und Reflexion. Nachdenken iiber und Beobachtung von Erfah-
rungen des Lernenden aus vielen verschiedenen Perspektiven.
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3. Ausbildung von abstrakten Konzepten und Verallgemeinerungen. Es werden
Konzepte gebildet, mit deren Hilfe der Lernende seine Beobachtungen in lo-
gische und stichhaltige Theorien integriert.

4. Konkretes Testen der Konzepte in neuen Situationen. Der Lernende verwendet
diese Theorien, um Entscheidungen zu treffen und Probleme zu losen; da-
raus resultiert wiederum Erfahrung.

Kolb geht aulerdem davon aus, dass diese vier Schritte individuell verschieden
ausgestaltet werden und zu vier verschiedenen Lernstilen fithren (siehe Kapitel
10).

Kolbs (1984) Modell liefert einen wichtigen Beitrag zur erfahrungsorientier-
ten Lerntheorie, indem es (1) eine theoretische Basis fiir die Forschung bietet
und (2) ein praktisches Modell fiir die Praxis zur Verfiigung stellt. Die vier
Schritte in seinem Zyklus bilden einen wertvollen Rahmen fir die Gestaltung
von Lernerfahrungen. Auf der Makroebene kénnen Programme und Kurse so
strukturiert werden, dass sie alle vier Komponenten umfassen. Auf der Mikro-
ebene lassen sich diese Komponenten in Form von Lerneinheiten oder Lektio-
nen einbringen. Tabelle 9.2 zeigt einige Beispiele von Lernstrategien, die bei je-
dem der vier Schritte hilfreich sein kénnen.

Die Forschung zu Kolbs Modell konzentrierte sich vorwiegend auf die Lernstile.
Leider wurde bislang wenig unternommen, um Kolbs Theorie zu belegen, was vor
allem auf methodologische Bedenken gegeniiber seinem Instrument — Lernstil-
skalen aus seinem Inventar (LSI) — zuriickzufiihren ist (Cornwell und Manfredo
1994; Freedman und Stumpf 1980; Kolb 1981; Stumpf und Freedman 1981).

Personalentwickler, die seit jeher schon sehr viel Wert auf die Erfahrung ge-
legt haben, setzen nun zunehmend auf erfahrungsorientiertes Lernen als Mittel

Kolbs Modell des erfahrungsorientierten Lernens

Konkrete
/ Erfahrung \

Testen der Implikationen Beobacht
der Konzepte in eg Rac]zI ung
neuen Situationen und Reflexion

\ Ausbildung von /

abstrakten Konzepten
und Generalisierungen

Abb. 9.2  Kolbs Modell des erfahrungsorientierten Lernens.
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Tab. 9.2 Kolbs Modell mit geeigneten Lernstrategien

Stufe nach Kolb Beispiel fiir eine geeignete Lehr-/Lernstrategie

Konkrete Erfahrung Simulation, Fallstudie, Exkursion, reale Erfah-
rung, Demonstration

Beobachten und Reflektieren Diskussion, Kleingruppen, Gruppenarbeit, ge-
plante Beobachter

Abstrakte Konzeptualisierung Gemeinsame Inhalte

Aktives Experimentieren Laborerfahrungen, On-the-Job-Erfahrung, Prak-

tika, praktische Ubungen

zur Leistungsverbesserung (Swanson 1996). Aktions-Reflexions-Lernen (ARL)
wurde eigens dazu entwickelt, Erfahrung stirker in den Lernprozess zu integrie-
ren (ARL-Inquiry 1996). Die Forschung zum Lerntransfer sieht im erfahrungs-
orientierten Lernen auch ein Mittel, um die Umwandlung von Gelerntem in Leis-
tung zu verbessern (Holton et al. 1997; Bates, Holton und Seyler 1997) und die
Lernmotivation zu steigern (Seyler, Holton und Bates 1997). Strukturiertes Trai-
ning-on-the-Job (Jacobs und Jones 1995) hat sich als eine wichtige Methode
erwiesen, um den Wert erfahrungsorientierten Lernens systematischer in Organi-
sationen zu nutzen. Dariiber hinaus ist Training-on-the-Job ein wichtiges Werk-
zeug, um neu eingestellte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter durch erfahrene
Kollegen effektiver einzuarbeiten (Holton 1996). Erfahrungsorientiertes Lernen
hat den doppelten Vorteil, dass es sowohl die Erfahrungsgrundlage des erwachse-
nen Lernenden berticksichtigt als auch die Wahrscheinlichkeit einer Leistungs-
verdnderung nach dem Training erhoht. Zweifellos konnten viele Bereiche des Er-
wachsenenlernens auf die gleiche Weise von diesem Ansatz profitieren.

| Lernmotivation

Das andragogische Modell des Erwachsenenlernens stellt einige spezifische
Grundannahmen zur Lernmotivation von Erwachsenen auf. Erwachsene sind in
der Regel stirker zum Lernen motiviert, wenn dies ihnen hilft, Probleme ihrer
jeweiligen Lebenssituation zu losen oder zu intrinsischen Belohnungen zu ge-
langen. Dies bedeutet nicht, dass extrinsische Belohnungen (z.B. eine Gehaltser-
hohung) belanglos wiren; aber die Befriedigung intrinsischer Bediirfnisse ist ein
weitaus stirkerer Anreiz.

Wlodowski (1985) erklirt diesen Unterschied zumindest teilweise, indem er
die Lernmotivation von Erwachsenen auf die Summe der folgenden vier Ein-
fliisse zurtickfiihrt:

1. Erfolg. Erwachsene wollen erfolgreiche Lernende sein.
2. Volution oder Willen. Erwachsene wollen beim Lernen die Wahl zwischen
verschiedenen Handlungsalternativen haben.
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3. Wert. Erwachsene wollen etwas Wissenswertes lernen.
4. Vergniigen. Erwachsene wollen, dass das Lernen Spafy macht.

Das erste Prinzip der Andragogik besagt, dass ,,Erwachsene vor dem Lernen wis-
sen miissen, warum sie etwas lernen sollen®. Dieses Wissen ist der Schliissel da-
fiir, den Erwachsenen durch attraktive Zielsetzungen zum Lernen zu motivie-
ren. Nach dem sechsten andragogischen Prinzip sind die stirksten Anreize fur
Erwachsene intrinsischer Natur, z.B. Lebensqualitit, Befriedigung und Selbst-
wertgefithl. Mit anderen Worten, Erwachsene schitzen Lernen am meisten,
wenn es fiir sie von personlichem Wert oder Nutzen ist.

Diese Position stimmt weitgehend mit der Erwartungstheorie von Vroom
(1995) iiberein, einer klassischen Motivationstheorie innerhalb der Organisati-
onspsychologie. Diese Theorie geht davon aus, dass die Motivation eines Indivi-
duums die Kombination folgender drei Faktoren ist:

1. Valenz (V). Der Wert, den eine Person einem Ergebnis bzw. Ziel beimisst.

2. Instrumentalitiit (I). Die Wahrscheinlichkeit, dass die hoch bewerteten Ziele
erreicht werden, wenn ein bestimmter Weg gegangen wird.

3. Erwartung (E). Die Uberzeugung, dass bestimmte Anstrengungen zu Ergeb-
nissen fithren, die belohnt werden.

Ubertragen auf das Lernen bedeutet die VIE-Theorie von Vroom: Erwachsene
Lernende sind am stirksten motiviert, wenn sie glauben, dass Lernen fir sie in
ihrer Lebenssituation wichtig ist (Valenz), ihnen bei einem Problem oder einem
Thema weiterhilft (Instrumentalitit) und sie das neue Material lernen kénnen
(Erwartung).

Wlodowski (1985) hat ein Modell entwickelt, in dem er Kompetenzmerkmale
von Lehrenden anfiihrt, die gute Motivatoren fiir Erwachsene sind. Das Modell
umfasst vier Kategorien: Expertise, Empathie, Enthusiasmus und Klarheit (siehe
Tabelle 9.3). Wer diese Merkmale entwickelt, wird mit grofler Wahrscheinlich-
keit ein hoch motivierender Lehrer oder Trainer sein.

| Zusammenfassung

Lernexperten setzen heute ganz selbstverstindlich voraus, dass Erwachsene im
Vorfeld des Lernens ein Wissensbediirfnis haben. Die Forschung auf dem Gebiet
der beruflichen Weiterbildung teilt dieses Wissensbediirfnis in drei Dimensio-
nen ein: das Bediirfnis zu wissen, wie, was und warum gelernt wird. Forschun-
gen haben gezeigt, dass das Wissensbediirfnis sowohl die Lernmotivation und
die Lernergebnisse als auch die Motivation zur Umsetzung der Trainingsinhalte
am Arbeitsplatz direkt beeinflusst.

Das Konzept der Selbststeuerung ist vielleicht der am haufigsten diskutierte
Aspekt der Andragogik. Die Selbststeuerung schliefdt zwei wichtige und vonei-
nander weitgehend unabhingige Komponenten ein: Selbstinstruktion und per-
sonliche Autonomie. Dabei wird keineswegs angenommen, dass alle Erwachse-
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Tab. 9.3 Merkmale und Fertigkeiten von motivierenden Lehrern (Wlodowski
1985)

1. Expertise: die Macht des Wissens und der Vorbereitung
e WeiB etwas, das fur Erwachsene nutzlich ist
e |st Fachmann auf diesem Gebiet
e |Ist darauf vorbereitet, die Inhalte durch einen Unterrichtsprozess zu vermit-
teln

2. Empathie: die Macht des Verstehens und des Einfihlungsvermégens
e Kann die Bedurfnisse und Erwartungen der Lernenden realistisch einschatzen
e Passt den Unterricht an die Erfahrungsebene der Lernenden und an die Ent-
wicklung ihrer Fertigkeiten an
e Bericksichtigt stets den Blickwinkel der Lernenden

3. Enthusiasmus: die Macht des Engagements und der Anregung
e Kummert sich um die Unterrichtsinhalte und weif3 zu schatzen, was gelehrt
wird
e Vermittelt sein Engagement mit dem gebotenen MaB an Emotion, Anregung
und Tatkraft
4. Klarheit: die Macht von Sprache und Organisation
e Die Lernenden verstehen ihn und kénnen ihm folgen
e Gibt den Lernenden die Mdglichkeit, die Unterrichtsinhalte zu verstehen,
auch wenn sie ihnen zu Beginn noch nicht deutlich geworden sind

nen in allen Lernsituationen die volle Befihigung zu Selbstinstruktion und per-
sonlicher Autonomie besitzen. In diesem Zusammenhang nennt Grow (1991)
vier Stufen der Lernautonomie und die entsprechenden Unterrichtsstile: Stufe
1: abhingiger Lernender — autoritdrer Lehrer/,Einpauker’; Stufe 2: interessierter
Lernender — motivierender, steuernder Lehrer; Stufe 3: engagierter Lernender —
Facilitator; und Stufe 4: selbstgesteuerter Lernender — delegierender, beratender
Lehrer.

Die Rolle der Erfahrung erwachsener Lernender wird nun verstarkt bertick-
sichtigt. Im Mittelpunkt des Interesses steht die These, dass Erfahrung zu Impli-
kationen fiithrt, die neues Lernen stark beeinflussen. Zu den fithrenden For-
schern auf diesem Gebiet gehoren Argyris, Schon und Senge. Argyris unter-
scheidet zwischen Lernen mit einfacher Riickkopplung (single-loop learning)
und Lernen mit doppelter Riickkopplung (double-loop learning) und weist da-
rauf hin, wie schwierig und zugleich wichtig es ist, die natiirliche Widerstands-
haltung gegeniiber neuem Lernen zu tiberwinden, da neues Lernen bestehende
— durch frithere Erfahrungen erworbene — mentale Schemata hinterfragt. Schon
konzentriert sich auf das handlungsrelevante Wissen und auf die handlungsbe-
gleitende Reflexion. Er geht davon aus, dass die effektivsten Lernexperten und
Lernenden diejenigen sind, die in der handlungsbegleitenden Reflexion und im
Lernen mit doppelter Riickkopplung (Verdnderungslernen) eine grof3e Exper-
tise haben. Senge identifiziert ,mentale Modelle“ als eines der fiinf Kernmerk-
male der lernenden Organisation. Weitere Forschungen auf diesem Gebiet, ins-
besondere die umfassenden Studien der kognitiven Psychologie, haben ergeben,
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dass die Vorerfahrungen von Erwachsenen den Lernprozess und seine Ergeb-
nisse sowohl fordern als auch behindern kénnen.

Die Lernbereitschaft eines Erwachsenen hingt davon ab, wie stark sein Wis-
sensbediirfnis ausgeprégt ist. Pratt weist darauf hin, dass die meisten Lernerfah-
rungen situativ sind und dass das Verhalten eines Lernenden je nach Lernsitua-
tion variiert. Sein Modell zeigt, wie die Lebenssituation eines Erwachsenen nicht
nur seine Lernbereitschaft beeinflusst, sondern auch seine Bereitschaft zu an-
dragogischen Lernerfahrungen. Pratt identifiziert Steuerung und emotionale
Unterstiitzung als die wichtigsten Einflussfaktoren innerhalb einer Gruppe von
erwachsenen Lernenden. Sein Vier-Felder-Schema reflektiert verschiedene
Kombinationen von hoher und niedriger Steuerung und/oder Unterstiitzung.

Ahnlich wie Vorerfahrungen das Lernen bestimmen, beeinflussen aktuelle Er-
fahrungen die Lernorientierung. Offenbar lernen Erwachsene am besten, wenn
neue Informationen mit Bezug auf das reale Leben dargeboten werden. Daher
hat sich der erfahrungsorientierte Lernansatz, den Kolb so effektiv weiterentwi-
ckelt hat, mittlerweile fest in der Praxis des Erwachsenenlernens verankert. Sein
Vier-Schritte-Zyklus bietet eine theoretische Grundlage und ein praktisches
Modell fiir erfahrungsorientiertes Lernen.

Erwachsene zeigen eine hohere Lernmotivation, wenn das Lernen ihnen beim
Losen ihrer Probleme hilft oder zu intrinsischen Belohnungen fithrt. Wlodow-
skis Theorie, die eng mit Vrooms Erwartungstheorie verwandt ist, erkldrt den
Unterschied zwischen erwachsenen und nicht erwachsenen Lernenden anhand
von vier Faktoren: Erfolg, Volution (Willen), Wert und Vergniigen. Vroom hebt
in seiner VIE-Theorie drei Komponenten hervor: Valenz, Instrumentalitit und
Erwartung.

Im Laufe der Jahre sind die Kernprinzipien des andragogischen Modells zum
Erwachsenenlernen auf verschiedene Weise erweitert und konkretisiert worden.
Manch einer konnte diese Erweiterungen als Schwiachung des Modells deuten;
wir glauben aber, dass sie es gestirkt haben. Ein derart komplexes Phinomen
wie das Erwachsenenlernen lasst sich nicht durch ein einzelnes Modell erkléren.
Die Herausforderung besteht nach wie vor darin, die wesentlichen Merkmale
von erwachsenen Lernern zu definieren, um dann Kernprinzipien zu erarbeiten
und zugleich zu zeigen, wie man diese Kernprinzipien auf die unterschiedlichen
Lernbedingungen anpassen kann. Je mehr die Forschung zur Identifikation von
Faktoren beitrigt, die Erwachsenenlernen in Theorie und Praxis beschreiben,
desto stirker werden diese Kernprinzipien sein.
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Fragen zur Vertiefung

1. Berichten Sie von einer personlichen Erfahrung, die das Prinzip ,,Wis-
sensbediirfnis des Lernenden® bestitigt.

2. Berichten Sie von einer personlichen Erfahrung, die das Prinzip ,selbst-
gesteuertes Lernen® bestitigt.

3. Berichten Sie von einer personlichen Erfahrung, die das Prinzip ,,Vorer-
fahrungen des Lernenden® bestitigt.

4. Berichten Sie von einer personlichen Erfahrung, die das Prinzip ,,Lernbe-
reitschaft® bestatigt.

5. Berichten Sie von einer personlichen Erfahrung, die das Prinzip ,,Lern-
orientierung und Problemlosen bestitigt.

6. Berichten Sie von einer personlichen Erfahrung, die das Prinzip ,Lern-
motivation“ bestitigt.



10 Jenseits der Andragogik:
neue Forschungs-
entwicklungen zum

, Erwachsenenlernen

Ein Aspekt des andragogischen Modells, an dem sich viele Menschen storen, ist,
dass die Annahmen offenbar nicht auf alle erwachsenen Lerner gleichermaflen
zutreffen. Jeder, der Erwachsenen beim Lernen hilft, wird Thnen bestitigen, dass
erwachsene Lernende keineswegs eine solch homogene Gruppe bilden, wie es
das andragogische Modell vermuten ldsst. Forschungen haben gezeigt, dass un-
ter Lernenden viele individuelle Unterschiede existieren, die in Wechselwirkung
mit den Kernstiicken des Lernens von Erwachsenen deren Lernverhalten for-
men. Wie bereits erwihnt, stellen die andragogischen Prinzipien einerseits eine
iiberzeugende, aber zugleich unvollstindige Beschreibung des Lernverhaltens
Erwachsener dar. Erfahrene Fachleute auf dem Gebiet des Erwachsenenlernens
haben erkannt, dass das andragogische Modell — wie die meisten Modelle —
durch zahlreiche Einflussfaktoren relativiert wird, die sich auf das Lernverhalten
auswirken. Knowles (1984b) unterstrich diesen Aspekt und berief sich dabei auf
seine eigenen Erfahrungen mit der praktischen Anwendung der Andragogik:
»Das andragogische Modell ist ein System, das aus verschiedenen Komponenten
besteht. Diese lassen sich entweder ganz oder teilweise tibernehmen oder sie
koénnen entsprechend angepasst werden. Es handelt sich keineswegs um eine
Ideologie, die vollstindig und unveridndert tibernommen werden muss. Viel-
mehr ist die Flexibilitit ein wesentliches Merkmal der Andragogik® (S. 418).

In diesem Kapitel stellen wir weitere neuere Sichtweisen zum Erwachsenen-
lernen vor, die zur Erklirung und Weiterentwicklung der zentralen Lernprinzi-
pien der Andragogik beitragen. Neben einer Einfithrung in individuelle Unter-
schiede als Gegenstand der Psychologie werden Ansitze zum Thema ,Lernen
lernen® und entwicklungsorientierte Sichtweisen vorgestellt. Diese neuen An-
sdtze sind wichtig, um ein wirksames andragogisches Erwachsenenlernen in der
Praxis zu entwickeln'.

' Die deutsche Bildungslandschaft hat sich seit den Ergebnissen von PISA erheblich verindert.
Durch die Einfithrung von Bildungsstandards sind Rahmenbedingungen entstanden, die zu einer
Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen — unabhingig von Landerspezifika — fithren. Die Kultus-
ministerkonferenz (2004, S. 8) hat zur Rolle der Bildungsstandards Folgendes festgehalten: ,Die
von der Kultusministerkonferenz vorgelegten Bildungsstandards
® greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf,
® beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen einschlieflich zugrunde liegender Wissensbe-

stinde, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges
erreicht haben sollen,
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Individuelle Unterschiede von erwachsenen
| Lernenden

Die wichtigste Grundannahme der Forschung zu den individuellen Unterschie-
den beim Lernen besagt, dass Lehrende den Unterricht auf die individuellen Fi-
higkeiten, Stile und Priferenzen der Lernenden anpassen sollten (Jonassen und
Grabowski 1993). Man geht davon aus, dass auf diese Weise effektiver gelernt
wird und bessere Lernergebnisse erzielt werden. Den Lehrenden wird nahe gelegt,
einerseits die vorhandenen Stirken der Lernenden zu nutzen, und ihnen anderer-
seits dabei zu helfen, eine grof3ere Bandbreite an Fahigkeiten zu entwickeln.
Wissenschaftler bezeichnen diesen adaptiven Unterricht als ATI-Ansatz (Ap-
titude-by-Treatment-Interaction). Er geht von der Annahme aus, dass das Ler-
nen und die Lerneffekte das Ergebnis der Wechselwirkungen zwischen den un-
terrichtlichen Mafinahmen (treatments) und den individuellen Merkmalen (der
Befihigung oder den Eigenschaften) des einzelnen Lerners sind. Leider hat die
Forschung bislang keine einheitlichen Ergebnisse vorgelegt, um den ATI-Ansatz
zu untermauern, obwohl viele Situationen beschrieben wurden, in denen die In-

® 7zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so dem Prinzip des kumulativen Kom-
petenzerwerbs,
® beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen, beziehen sich auf den
Kernbereich des jeweiligen Faches und geben den Schulen Gestaltungsraume fiir ihre padagogi-
sche Arbeit,
® weisen ein mittleres Anforderungsniveau (Regelstandards) aus,
® werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht.“
Trotz der nachvollziehbaren Unterschiede zwischen den Lindern legt sich die Kultusministerkonfe-
renz (S. 9) auf einen gemeinsamen Kanon von Zielsetzungen fiir Bildung und Erziehung fest: ,,Die
Schule soll
— Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten (i. S. von Kompetenzen) vermitteln,
— zu selbststindigem kritischem Urteil, eigenverantwortlichem Handeln und schépferischer Titig-
keit befdhigen,
— zu Freiheit und Demokratie erziehen,
— zu Toleranz, Achtung vor der Wiirde des anderen Menschen und Respekt vor anderen Uberzeugun-
gen erziehen,
— friedliche Gesinnung im Geiste der V6lkerverstindigung wecken,
— ethische Normen sowie kulturelle und religiose Werte verstindlich machen,
— die Bereitschaft zu sozialem Handeln und zu politischer Verantwortlichkeit wecken,
— zur Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der Gesellschaft befihigen,
— Uber die Bedingungen in der Arbeitswelt orientieren.
Die Vielfalt der Zielsetzungen entspricht unserer pluralistischen Gesellschaft, die auf gemeinsamen
Grundiiberzeugungen aufbaut.“
Auch in der Erwachsenenbildung wird seit dem Jahre 2002 der Weiterbildungsmarkt durch die Stif-
tung Warentest durchforstet. Ziel ist, die Qualitdt der Weiterbildung zu verbessern
(http://www.bmbf.de/press/549.php;). Damit werden auch Voraussetzungen geschaffen, die zwar
nicht an die vorgenannten Standards Anschluss nehmen, jedoch in eine Qualititsoffensive in der Er-
wachsenenbildung einmiinden.
Kultusministerkonferenz (2004). Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz. Erlduterungen zur
Konzeption und Entwicklung. Neuwied: Luchterhand.
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teraktionen tatsichlich auftreten (Jonassen und Grabowski 1993; Snow 1989).
Methodologische Fragen haben Forschende bislang davon abgehalten, diesen
Ansatz zu verallgemeinern. Zugleich finden die meisten Lehrenden die An-
nahme, dass unterschiedliche Lernende unterschiedliche Lehrmethoden benoti-
gen, duflerst sinnvoll und plausibel. Die Hypothese von den individuellen Un-
terschieden tiberdauert dank anekdotischer Beweisfithrung, Fallstudien und ei-
niger viel versprechender Forschungsansitze. Eine unverfangliche Schlussfolge-
rung an dieser Stelle lautet daher, dass individuelle Unterschiede zwar Auswir-
kungen auf das Lernen haben, die Forschung aber (noch) nicht iiber die erfor-
derlichen Instrumente und Methoden verftigt, um sie addquat zu messen oder
zu untersuchen. Dariiber hinaus ist Lernen derart kontextspezifisch und die
transaktionalen Begabungseinfliisse sind so komplex, dass sich kaum konsis-
tente Beziehungen ergeben kénnen, zumindest nicht auf dem erwiinschten Ni-
veau der Generalisierung.

Jonassen und Grabowski (1993) haben eine Typologie individueller Unter-
schiede entworfen, die das Lernen beeinflussen (siehe Tab. 10.1). Dabei werden,
wie schon in Kapitel 7 erldutert, drei allgemeine Kategorien individueller Unter-
schiede betrachtet: kognitive Unterschiede, Persinlichkeit und Vorwissen. Auch
wenn es kein allgemein akzeptiertes Schema zur Kategorisierung individueller
Unterschiede gibt, so ist das von Jonassen und Grabowski (1993) im Hinblick
auf das Erwachsenenlernen doch sehr niitzlich. In Kapitel 7 haben wir Vorwis-
sen im Zusammenhang mit Erfahrung diskutiert. Im folgenden Abschnitt wer-
den wir uns vor allem den kognitiven Unterschieden zuwenden, da diese offen-
bar von grofler Bedeutung fiir erwachsene Lernende sind.

Tab. 10.1 Individuelle Unterschiede bei Lernenden

KOGNITIV

1. Allgemeine kognitive Fahigkeiten
e Hierarchische Fahigkeiten (fluide, kristalline und raumliche)

2. Kognitive Primarfahigkeiten
e Produkte
e Operationen
e Inhalt

3. Kognitive Kontrollen
Feldabhangigkeit/-unabhangigkeit
Feldartikulation

Kognitives Tempo

Gerichtete Aufmerksamkeit

Breite der Klasse

Kognitive Komplexitat/Einfachheit
Starke vs. schwache Automatisierung

4. Kognitive Stile: Informationssammlung
e Visuell/haptisch
e Visuell/verbal
e Nivellierung /Herausheben
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Tab. 10.1 Individuelle Unterschiede bei Lernenden (Fortsetzung)

KOGNITIV

5. Kognitive Stile: Informationsorganisation
e Serial/holistisch
e Konzeptueller Stil

6. Lernstile

Hills kognitives Stil-Mapping
Lernstile nach Kolb

Lernstile nach Dunn und Dunn
Lernstile nach Grasha-Reichman
Lernstile nach Gregorc

PERSONLICHKEIT

7. Personlichkeit: Aufmerksamkeits- und Engagementstile
e Angstlichkeit
e Toleranz gegenuber unrealistischen Erwartungen
o Ambiguitatstoleranz
e Frustrationstoleranz

8. Personlichkeit: Erwartungs- und Anreiz-Stile
Kontrolliberzeugung

® Introversion/Extraversion

e Leistungsmotivation

e Risikobereitschaft vs. Vorsichtigkeit

VORWISSEN

9. Vorwissen
® Vorwissen und Leistung
e Strukturelles Wissen

Jonassen und Grabowski (1993) teilen kognitive Unterschiede konzeptuell in
vier weitere Ebenen auf:

1.

Kognitive Fihigkeiten. Psychometrische Intelligenzmodelle, einschliellich
primire und sekundire Fahigkeiten (Kategorien 1 und 2 in Tab. 10.1).

. Kognitive Kontrollen. Dies sind Denkmuster, die kontrollieren, wie Indivi-
duen Informationen verarbeiten und anwenden. Kognitive Kontrollen sind
die psychometrischen Dimensionen, welche die Wahrnehmung steuern; sie
leiten sich direkt von den kognitiven Fahigkeiten ab (Kategorie 3 in Tab.
10.1).

Kognitive Stile. Messick (1984) definiert kognitive Stile als ,konsistente Un-
terschiede in der Art und Weise der Informationsverarbeitung, die sich in en-
ger Verflechtung mit der Personlichkeitsstruktur entwickeln.“ Kognitive Stile
spiegeln die charakteristischen Verarbeitungsmechanismen wider, mit denen
Lernende ihrer Welt einen Sinn verleihen (Kategorien 4 und 5 in Tab. 10.1).
Lernstile. Bezeichnen personliche Priferenzen, Informationen auf bestimmte
Art und Weise zu verarbeiten. Lernstile sind im Vergleich zu kognitiven Stilen
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weniger spezifisch und werden fiir gewohnlich durch Selbsteinschitzung der
eigenen Priferenzen ermittelt (Kategorie 6 in Tab. 10.1). Ebene 4, Lernstile,
ist die am stirksten sichtbare Ebene und kann daher als die ,,duflere Ebene*
konzipiert werden, wihrend kognitive Fihigkeiten die ,,innere Ebene® und
damit die am wenigsten sichtbare Ebene darstellen. Kognitive Fihigkeiten
beeinflussen kognitive Kontrollen, die wiederum kognitive Stile beeinflussen,
welche ihrerseits auf Lernstile Einfluss nehmen. Wie aus Tabelle 10.1 hervor-
geht, konnte man die Liste der moglichen Figenschaften in jeder Kategorie
beliebig erweitern. Wir beschranken uns hier auf einige wenige, die uns in
Bezug auf eine Verbesserung der Lernprinzipien besonders viel versprechend
erscheinen.

| Kognitive Fahigkeiten: neue Sichtweisen von Intelligenz

Intelligenz wird seit jeher aus einer eindimensionalen Perspektive betrachtet, die
in der psychologischen Vorstellung von Intelligenz als Intelligenzquotient (IQ)
verwurzelt ist — einem Intelligenzmaf$ auf der Basis von Intelligenztests, wobei
die individuelle Testleistung mit dem Durchschnittswert in einer Vergleichs-
gruppe in Bezug gesetzt wird, um den individuellen IQ* zu bestimmen. Einst
verleiteten Querschnittstudien zu der Schlussfolgerung, dass die Intelligenz im
Erwachsenenalter abnimmt. Dieses Ergebnis war jedoch unvereinbar mit der
beobachtbaren Tatsache, dass Erwachsene keineswegs ,weniger schlau“ sind,
sondern sich im Gegenteil mit zunehmendem Alter um einiges erfolgreicher
und kompetenter erweisen. Forschende sahen sich daher veranlasst, den IQ als
Universalmaf$ von Intelligenz in Frage zu stellen und nach neuen Sichtweisen
von Intelligenz und ihren Auswirkungen auf das Lernen im Erwachsenenalter
zu suchen. Der folgende Abschnitt befasst sich mit verschiedenen Formen von
Intelligenz, von denen die meisten die andragogische Auffassung von Erwachse-
nenlernen stiitzen.

Einer der frithen Versuche, multiple Intelligenzen zu identifizieren, war Horn
und Cattells Theorie von der fluiden und der kristallinen Intelligenz (Cattell
1963; Horn und Cattell 1966). Die fluide Intelligenz dhnelt dem herkommlichen
Konzept des — genetisch fixierten — IQ und bezieht sich auf die Fahigkeit, neuar-
tige Probleme zu losen. Man ging davon aus, dass die fluide Intelligenz im Ju-
gendalter ihren Hohepunkt erreicht und im Erwachsenenalter stabil bleibt, was
im Wesentlichen auf physiologische Faktoren, wie z.B. das Gedéchtnis, zurtick-
gefiihrt wurde. Dagegen ist die kristalline Intelligenz als Niederschlag individu-
eller Erfahrung und Bildung zu sehen. Sie nimmt im Erwachsenenalter zu. Man
nahm an, dass der Verlust von fluiden Fihigkeiten in einer stabilen Umgebung
durch die kristalline Intelligenz kompensiert wird. Tatsichlich zeigen Erwach-
sene einen altersbedingten Abbau von fluider Intelligenz, insbesondere was die

*1Q = 100 + 15z (dabei gilt: z = (x; — M)/s; x; = individueller Wert im Test; M = Mittelwert der Be-
zugsgruppe; s, = Standardabweichung der Bezugsgruppe.
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Verarbeitungsgeschwindigkeit betrifft, wihrend die kristalline Intelligenz bis ins
hohe Alter gesteigert werden kann, was beispielsweise an einem effektiveren
Einsatz von Wissen zu erkennen ist.

Die Forschung, die sich mit der Beziehung zwischen Altern und Intelligenz’
im Erwachsenenalter befasst, ist in ihren Ergebnissen hochst kontrovers. Der
bahnbrechende Beitrag von Schaie (1994) und die Seattle Longitudinal Study le-
gen nahe, dass frithere Forschungsergebnisse, wonach der IQ mit zunehmen-
dem Alter abnimmt, moglicherweise falsch sind. Schaie und seine Mitarbeiter
begleiteten ab 1956 eine Reihe von Studienteilnehmern und verwendeten den
Primary Mental Abilities Test" zur Bestimmung des 1Q. Werden die IQ-Daten
mit Hilfe eines Querschnittdesigns’ analysiert, ergibt sich bei zunehmendem Al-
ter eine Abnahme des IQ. Die Analyse mittels Lingsschnittdesign® ergibt dage-
gen keine Abnahme. Tatsdchlich zeigt der IQ eine leichte Zunahme im mittleren
Alter und fillt erst nach Erreichen des 67. Lebensjahres unter das Niveau des 25-
Jahrigen. Die Schlussfolgerung aus diesen Studien lautet, dass die fluide und die
kristalline Intelligenz vor dem Rentenalter nicht reduziert sind.

Kaufman (1990) stellt diese Ergebnisse unter Berufung auf seine Datenana-
lyse mit der Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS und WAIS-R)” in Frage.
Laut Kaufman ist die WAIS-R das giiltigste Instrument zur Beurteilung von In-
telligenz im FErwachsenenalter, insbesondere in klinischen Settings. Lings-
schnittanalysen mit WAIS-R-Daten stiitzen Horn und Cattells (1966) Theorie,
wonach fluide Fihigkeiten im Laufe des Lebens betrichtlich abnehmen, und

? Psychologische Untersuchungen zur Intelligenz im Alter ergeben ein komplexeres Bild: Auch im
Alter gibt es Reserven zur Steigerung der Intelligenz; und das eigentlich Kennzeichnende fiir die In-
telligenzentwicklung im Alter ist ein dynamisches Wechselspiel zwischen Abbau und Entwicklung:
vgl. Baltes, P. (0. ].). Intelligenz im Alter. http://www.mpib-berlin.mpg.de/en/institut/dok/full/Bal-
tes/intellig84/index.htm.

* Thurstone schlug 1938 ,,primére mentale Fahigkeiten® (engl. primary mental abilities, kurz PMAs)
vor, welche die Intelligenz konstituieren. Er ging zunichst von 13 Faktoren aus, reduzierte deren
Anzahl spiter auf folgende neun: verbales Verstindnis, Wortfliissigkeit, numerische Fahigkeit,
raumliche Vorstellung, Gedichtnis, induktives Schlussfolgern, deduktives Schlussfolgern, prakti-
sches Problemldsen und Wahrnehmungsgeschwindigkeit.

* Querschnitt bedeutet, dass Personengruppen unterschiedlichen Alters zum gleichen Zeitpunkt un-
tersucht werden. Der Vergleich wird zwischen den unterschiedlichen Altersstufen angestellt.

¢ Langsschnitt bedeutet, dass die gleichen Personen im Laufe einer Untersuchungsperiode mehrfach
untersucht werden. Durch den Vergleich der Daten in Abhingigkeit von den Untersuchungszeit-
punkten kann festgestellt werden, ob Verinderungen zustande gekommen sind.

” Diese Tests sind im deutschen Sprachraum als die Hamburg-Wechsler-Intelligenz-Tests fiir Er-
wachsene (HAWIE) bekannt geworden. Sie sind neuerdings publiziert: v. Aster, M., Neubauer, A.,
und Horn, R. (2006). Wechsler-Intelligenztest fir Erwachsene. Frankfurt: Harcourt.
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zwar bereits ab Ende 20. Dagegen bleibt die kristalline Intelligenz laut Kaufmans
Studie bis ins hohe Alter relativ stabil®.

Diesen Studien liegen komplexe methodologische Fragen zugrunde, die hier
nicht ausfiihrlich erortert werden konnen, die jedoch die Forschungsergebnisse
zur Intelligenz im Erwachsenenalter beeinflussen. Die beiden angesprochenen
Forschungsrichtungen verwenden nicht nur unterschiedliche Instrumente, son-
dern auch unterschiedliche Forschungsmethoden. Unsere Schlussfolgerungen
an diesem Punkt lauten, dass (1) kristalline Intelligenz bis ins hohe Alter nicht
abnimmt, (2) fluide Intelligenz dagegen moglicherweise schon. Fiir Erwachse-
nenbildner bedeutet das, stets damit zu rechnen, dass erwachsene Lernende —
und insbesondere die Alteren unter ihnen — moglicherweise nicht so rasch auf
einen vollig neuen Lernstoff oder neue Situationen reagieren. Moglicherweise
miissen Anpassungen vorgenommen werden, die mehr Zeit zum Lernen einrdu-
men. Geht man allerdings davon aus, dass Lernen von Erfahrung abhingt, sind
keine Anpassungen erforderlich.

Es gibt weitere Modelle von multiplen Intelligenzen, die jedoch nicht griind-
lich erforscht wurden. Guilford (1967) ging ebenfalls davon aus, dass Tests zur
Erfassung von Intelligenz im Erwachsenenalter unangemessen sind. Er entwi-
ckelte stattdessen ein Drei-Faktoren-Modell mit drei Strukturkomponenten in-
tellektueller Fihigkeiten:

1. Intellektuelle Fihigkeiten. Sie werden nach Operationen klassifiziert (Kogni-
tion, Gedéchtnis, Produktion und Bewertung).

2. Intellekt. Er wird nach dem Inhalt klassifiziert (verbal, numerisch, verhaltens-
bezogen).

3. Intelligenz. Sie wird nach Produkt klassifiziert (einfach oder komplex).

Da das Produkt das Ergebnis der Interaktion zwischen geistigen Fahigkeiten
und Lerninhalt ist, entwickeln Erwachsene moglicherweise bessere geistige Fi-
higkeiten, um eventuell den Verlust von Lerninhalten zu kompensieren.

Ein weiterer Versuch, die Struktur der Intelligenz zu erfassen, ist Gardners
(1983) Theorie der multiplen Intelligenzen. Er unterscheidet sieben Intelligenzen:
die sprachliche, die logisch-mathematische, die rdumliche, die musikalische, die
korperlich-kinisthetische, die interpersonelle und die intrapersonale Intelligenz.
Gardner geht davon aus, dass eine oder mehrere dieser Intelligenzen bei einer Per-
son stark, wihrend die anderen bei der gleichen Person moglicherweise schwach
ausgepragt sein konnen. Kritiker haben darauf hingewiesen, dass es sich bei Gard-
ners multiplen Intelligenzen um Begabungen und nicht um Intelligenzen handelt.

¥ Horn (2005) kommt in seiner Untersuchung mit dem Progressiven Matrizentest von Raven zu der
Schlussfolgerung: Die Berticksichtigung des Flynn-Effekts (Flynn 1984: Man versteht darunter die
Tatsache, dass die Ergebnisse von Intelligenztests Jahr fiir Jahr besser werden, die Intelligenz also
offenbar zunimmt) zeigt, dass es sich bei dem vermeintlichen Nachweis des Intelligenzabbaus um
ein Artefakt handelt. Wenn die geistige Leistungsfihigkeit eines Menschen im Alter abnimmt, und
zwar im Vergleich zu seiner Altersgruppe, dann handelt es sich um einen krankhaften Prozess, der
einer eingehenden diagnostischen Abklirung bedarf. (Flynn, J. R. (1984). The Mean IQ of Ameri-
cans: Massive Gains 1932 to 1978. Psychological Bulletin, 101, 171-191.)
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Sternberg (1988) hilt die meisten Intelligenztheorien fiir unvollstindig. Er pli-
diert dafir, Intelligenz aus einem weiter gefassten Blickwinkel zu betrachten;
dies wiirde Bildungssysteme dazu veranlassen, lebenslanges Lernen und Erfolg
starker zu fordern (Sternberg 1997). In seiner Theorie unterscheidet Sternberg
drei Komponenten der Intelligenz:

1. Metakomponenten. ,Die exekutiven Prozesse, die benutzt werden, um Pro-
blemlosen zu planen, zu tiberwachen und zu bewerten.“

2. Leistungskomponenten. ,Die Prozesse zweiter Ordnung, die benutzt werden,
um die metakognitiven Befehle umzusetzen.

3. Wissenserwerbkomponenten. ,,Grundlegende Prozesse, die benutzt werden,
um Problemlosen zu lernen® (S. 59).

Im Gegensatz zu Gardners multiplen Intelligenzen sind Sternbergs Komponen-
ten nicht voneinander unabhingig, sondern bilden im Zusammenwirken ge-
meinsam den Intellekt. Mit zunehmendem Alter werden alle drei Komponenten
durch kontinuierliches Lernen gestirkt, wodurch der Intellekt trotz altersbe-
dingter Abnahme der Gedichtniskapazitit und der sensorischen Wahrneh-
mungsfihigkeit weiter wachsen kann.

Alle Theorien zur geistigen Entwicklung betonen die Bedeutung der Erfah-
rung von Erwachsenen. Immer wieder wird darauf hingewiesen, dass sich Er-
wachsene aufgrund ihrer Lebenserfahrung auch als Lernende entwickeln. Man
kann davon ausgehen, dass Erfahrung die Erwachsenen dazu befihigt, ihre
Lernfihigkeit effektiver anzuwenden, da sie Lernprozesse besser steuern kon-
nen. Dementsprechend erwarten Erwachsene aber auch Gelegenheiten, bei de-
nen sie diese Fihigkeiten einsetzen konnen. Im andragogischen Sinne streben
sie mehr Kontrolle (im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen) tiber ihren
Lernprozess an. Eine mehrdimensionale Sichtweise von Intelligenz bestérkt
auch die Annahme, dass es bestimmte Lernsituationen gibt, in denen Erwach-
sene keinen rein andragogischen Ansatz wiinschen. Geht man davon aus, dass
bestimmte Arten von Intelligenz mit zunehmendem Alter tatséchlich abnehmen
(z.B. die fluide Intelligenz) und der Lernende verstirkt auf seine Erfahrung zu-
riickgreifen muss, um diese Abnahme zu kompensieren, dann stellt das Lernen
vollig neuer Inhalte, die in keinem Zusammenhang mit fritherem Lernen ste-
hen, tatsichlich eine Herausforderung dar.

i Kognitive Kontrollen

Die mit Abstand am meisten erforschte kognitive Kontrolle, die in der Literatur
zum Erwachsenenlernen die grof3te Beachtung gefunden hat, ist die Feldabhdn-
gigkeit bzw. Feldunabhdngigkeit (Joughin 1992; Smith 1982). Sie bezeichnet ,,das
Ausmafs, in dem die Wahrnehmung bzw. das Verstindnis des Lernenden durch
das ihn umgebende Wahrnehmungs- bzw. kontextuelle Feld geleitet wird“ (Jo-
nassen und Grabowski 1993, p. 87). Feldabhingige lassen sich in ihrer Wahrneh-
mung durch Umweltreize leiten, die ihnen beim Verstindnis von Informationen
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helfen, wohingegen Feldunabhingige weitgehend unabhingig von externen Be-
zugsrahmen sind.

Was den Einfluss auf das Lernen betrifft, so ergeben sich aus diesem Unter-
schied weitreichende Konsequenzen, wie die folgenden forschungsgestiitzten Er-
kenntnisse (Jonassen und Grabowski 1993) iiber Lernen und Unterricht zeigen:

Feldabhingige Lerner: Diese

® schitzen gruppenorientiertes und gemeinschaftliches Lernen,

® bevorzugen eine klare Struktur und Organisation des Lernstoffes,
® achten auf die sozialen Umweltkomponenten,

® sprechen gut auf duflere Verstirker an,

® bevorzugen eine externe Anleitung.

Feldunabhingige Lerner: Sie

® schitzen das Problemldsen,

® bevorzugen Situationen, in denen sie die zugrunde gelegte Organisation von
Informationen herausfinden miissen (z.B. durch Skizzen),

® schitzen den Transfer des Gelernten auf neue Situationen,

bevorzugen eine unabhingige, auf Absprachen basierende Lernumgebung,

® konnen mit den Methoden des forschenden und entdeckenden Lernens um-
gehen.

Joughin (1992) weist darauf hin, dass Feldabhingigkeit/-unabhingigkeit mogli-
cherweise den grofiten Einfluss auf das selbstgesteuerte Lernen von Erwachse-
nen hat. Auf den ersten Blick scheint es, dass Feldabhingige grof3ere Schwierig-
keiten damit haben, selbstgesteuert zu lernen, wihrend Feldunabhingige eher
Verhaltensweisen zeigen, die in der Regel ,,reiferen® erwachsenen Lernenden zu-
geschrieben werden: Unabhingigkeit, kritische Reflexion, Zielorientierung,
Selbstorganisation usw. (Even 1982). Joughin (1992) geht davon aus, dass die
Befihigung zum selbstgesteuerten Lernen bei Feldabhingigen schwicher ausge-
prégt ist, und er zitiert andere Autoren, die diesen Standpunkt stiitzen (Chicke-
ring 1977; Even 1982; Mezoff 1982).

Wir stimmen dagegen eher mit Brookfield (1986) tiberein, der vor einer sol-
chen Schlussfolgerung warnt. Wie bereits erwahnt, miissen wir zwischen Verhal-
tensweisen, wie sie die Selbstinstruktion erfordert, und dem internalen kogniti-
ven Prozess des autonomem Fiihlens und Handelns unterscheiden. Es erscheint
durchaus moglich, dass eine feldabhingige Person selbstgesteuerte Verhaltens-
weisen zeigt, die sich von denen einer feldunabhingigen Person grundlegend
unterscheiden. Brookfield argumentiert, dass Feldabhingige stirker auf den
Kontext achten, wodurch neben der sozialen Kompetenz kritisches Denken und
Auffassungsgabe gefordert werden. Aus Brookfields eigenen Studien geht her-
vor, dass erfolgreiche unabhingige Lerner bevorzugt auf Netzwerke von Lernen-
den zurtickgreifen, die sie als ihre wichtigste Ressource betrachten. Feldabhan-
gige Personen entwickeln mit grofler Wahrscheinlichkeit gerade solche Netz-
werke.
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Selbststeuerung wird in erster Linie an Verhaltensweisen und nicht an der inter-
nalen Autonomie gemessen. Feldabhingigkeit/-unabhingigkeit hat mit Sicher-
heit Auswirkungen auf die Art und Weise, wie selbstgesteuertes Lernen durchge-
fithrt wird. Wenn Lernende dazu gezwungen werden, auf herkommliche Weise
unabhingig zu lernen, schneiden die feldunabhingigen Lernenden wohl tat-
sichlich besser ab. Was jedoch die internale Autonomie betrifft, so gehen wir da-
von aus, dass sowohl Feldabhingige als auch Feldunabhingige effektive selbstge-
steuerte Lerner sein konnen. Wie Brookfield (1986) sowie Caffarella und
O’Donnell (1988) bemerken, deuten Forschungen darauf hin, dass die feldun-
abhingige Art des selbstgesteuerten Lernens typischerweise mit Mannern, Mit-
telklasse und westlicher Kultur in Verbindung gebracht wird. Folglich wiéhlen
feldabhingige Personen (sowie all jene, die anderen Kulturen, einem anderen
Geschlecht und soziookonomischen Status angehoren) wahrscheinlich andere
Stile unabhingigen Lernens. Vermutlich greifen sie auf Netzwerke zuriick oder
brauchen mehr Unterstiitzung, ohne dass sie sich dabei weniger autonom fiih-
len. Lernexperten miissen Raum fiir verschiedene Stile schaffen und nicht alle
Lernenden zu einer feldunabhingigen Art des selbstgesteuerten Lernens zwin-
gen.

i Kognitive Stile

Die Begriffe Lernstil und kognitiver Stil werden oft filschlicherweise synonym
gebraucht. Im Vergleich zu den Lernstilen werden kognitive Stile als stabilere
Merkmale betrachtet. Sie bezeichnen die charakteristische Art und Weise, wie
eine Person Informationen erwirbt und verarbeitet (Messick 1984). Das Kon-
zept des Lernstils ist dagegen viel weiter gefasst; es beinhaltet nicht nur kognitive
Funktionen, sondern bezieht sich auch auf die allgemeinen Priferenzen fiir be-
stimmte Arten von Lernsituationen. Einige Taxonomien begreifen kognitive
Stile als eine Art von Lernstil (Flannery 1993; Hickcox 1995). Das ist zwar nicht
vollig falsch, wir ziehen es aber dennoch vor, die beiden Konzepte getrennt von-
einander zu betrachten.

Informationserwerb. Lernende zeigen in der Regel bestimmte charakteristi-
sche Priferenzen, wie sie entsprechende Informationen aufnehmen. Kognitive
Psychologen teilen die Art des Informationserwerbs traditionell in drei Katego-
rien ein: visuell, verbal und taktil bzw. psychomotorisch (Jonassen und Grabow-
ski 1993; Wislock 1993). Andere, wie z.B. James und Galbraith (1985), haben
diese Liste auf (mindestens) sieben Merkmale erweitert: schriftlich, auditiv (Zu-
horen), interaktiv, visuell, haptisch (Beriihrung), kindsthetisch (Bewegung) so-
wie olfaktorisch (Geruch). Daraus folgt, dass Fachleute aus dem Bereich des Er-
wachsenenlernens die Lernerfahrungen so gestalten sollten, dass sie den (mul-
ti)sensorischen Priferenzen der Lernenden gerecht werden.

Informationsverarbeitung. Die gangigsten Unterscheidungen sind Gegensitze
wie: synthetisch—analytisch, global-lokal, rekursiv—seriell. Globale Personen se-
hen in der Regel zuerst das Gesamtbild, bevor sie sich mit den Details befassen.
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Sie konzentrieren sich gleichzeitig auf die verschiedenen Komponenten eines
Gegenstandes und versuchen herauszufinden, wie diese Komponenten mitei-
nander zusammenhingen. Analytische Personen gehen vollig anders vor: Sie
gliedern sofort und verarbeiten Informationen Schritt fiir Schritt auf lineare
Weise und konzentrieren sich jeweils nur auf eine Komponente. Diese Charak-
teristika stehen in engem Zusammenhang mit der Skala zur Erfassung von sinn-
licher vs. intuitiver Wahrnehmung des Myers-Briggs-Typenindikators (MBTI)”.

Fiir Lernexperten bedeutet das, dass Informationen aus vielen verschiedenen
Blickwinkeln dargeboten werden miissen, damit die individuell verschiedenen
Lerner diese Informationen verstehen konnen. Swanson (siehe Kapitel 12)
schldgt einen Lernansatz vom Ganzen tber die Teile zum Ganzen vor, bei dem
man den Lernenden zunichst die globale Information als Gesamtbild vorstellt,
dann zu den einzelnen Teilen tibergeht, um schliefllich auf die globale Perspek-
tive und ihre Anwendung zuriickzukommen.

Lernstile. Lernstile bezeichnen ein weites Spektrum von personlich gepragten
Priferenzen fiir bestimmte Lernarten und Lernumgebungen. Auch wenn der
Begriff unterschiedlich definiert wird, unterscheiden sich Lernstile auf zwei we-
sentliche Weisen von kognitiven Stilen: (1) Lernstile umfassen kognitive, affek-
tive und psychomotorisch-physiologische Dimensionen; (2) Lernstile beziehen
sich ebenso auf Unterrichtsmerkmale und Unterrichtsbedingungen sowie auf
das Lernen selbst. James und Blank (1993) und Smith (1982) haben eine niitzli-
che Zusammenfassung der verfiigbaren Instrumente erstellt. Tabelle 10.2 be-
schreibt einige reprisentative Lernstil-Theorien und die entsprechenden Instru-
mente.

Die Forschung zu und tiber Lernstile hat vielversprechende Erkenntnisse her-
vorgebracht. Sie hat aber auch Anlass zur Enttiduschung gegeben. Auf der einen
Seite sind Lernstile fir Lernexperten von grofler und unmittelbarer Bedeutung,
wissen doch die meisten von ihnen intuitiv, dass es unter den erwachsenen Ler-
nenden, mit denen sie arbeiten, unterschiedliche Lernstile gibt. Indem sie die
verschiedenen Dimensionen der Unterschiede in den Stilen berticksichtigen,
konnen sie die Lernsituationen meist verbessern und mehr Lernende anspre-
chen.

Auf der anderen Seite wurden alle Lernstilsysteme durch unzureichende For-
schung, eine fragwiirdige psychometrische Qualitit'’ der Instrumente und un-
einheitliche Forschungsergebnisse in Mitleidenschaft gezogen. Kolbs Theorie
und das dazugehorige Instrument, das Lernstil-Inventar (LSI), wurden beson-
ders scharf kritisiert (Kolb 1981; Stumpf und Freedman 1981; Reynolds 1997).

° Der Myers-Briggs-Typen-Indikator (MBTI) ist eines der weltweit meist verbreiteten Testverfahren
im Unternehmensbereich. Mit Hilfe von 90 Fragen werden Daten gewonnen, die den Dimensionen
Extraversion — Introversion, Spiiren — Intuition, Denken — Fiihlen, Urteil — Wahrnehmung zuge-
ordnet werden.

' Hierunter versteht man die Frage nach der Validitit (misst das Instrument auch das, was es zu
messen vorgibt?); Reliabilitdt (wie zuverlassig ist die Messung?) und Objektivitit (ist das Ergebnis
unabhingig von Bedingungen der Durchfithrung, Auswertung und Interpretation?) des Instru-
ments.
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Tab. 10.2 Reprasentative Lernstilsysteme

Forschender Lernstildimensionen

Kognitive Lernstilsysteme

Kolb (1984) Es werden zwei Dimensionen (Wahr-
nehmung und Verarbeitung) vorge-
schlagen: konkrete vs. abstrakte Ge-
neralisierung und aktives Experimen-
tieren vs. reflexives Beobachten. Das
Ergebnis sind vier Stile: divergenter,
konvergenter, assimilativer und akko-
modativer Stil.

McCarthy und Gre-
gorc (1984)

Es werden zwei Dimensionen (Wahr-
nehmung und Verarbeitung) vorge-
schlagen: abstrakte vs. konkrete Er-
fahrung sowie sequentielles vs. zufal-
liges Ordnen von Informationen. Das
Ergebnis sind vier Stile, wobei ein ge-
wisser Spielraum zulassig ist:
konkret-sequentieller, konkret-zufal-
liger, abstrakt-sequentieller und ab-
strakt-zufalliger Stil.

Kognitive, affektive und physiologische Systeme

Ermittelt 20 Faktoren in vier Grup-
pen: umweltbezogene, soziologische,
emotionale und physische Praferen-
zen.

Dunn und Dunn
(1974),

Dunn, Dunn und
Price (1989)

Canfield (1988) Ermittelt 20 Faktoren in vier Grup-
pen: Lernbedingungen, Lerninhalt,

Lernart und Erwartungen.

Instrument(e)

Lernstil-Inventar (LSI)
(1984)

4MAT-System
Gregorc-Lernstil
(1984)

Lernstil-Inventar
(1989)

(fur Kinder)
Fragebogen zur Er-
mittlung von Produk-
tivitats- und Umwelt-
praferenzen (1989)
(far Erwachsene)

Canfields Lernstil-In-
ventar

Persénlichkeitssysteme (und ihre Implikationen fiir das Lernen)

Erfasst Personlichkeitsdimensionen
auf vier bipolaren Skalen: (1) sinnli-
che Wahrnehmung/intuitive Wahr-
nehmung, (2) analytische
Beurteilung/gefuhlsmaBige Beurtei-
lung, (3) Extraversion/Introversion
und (4) Urteilen/Wahrnehmen.

Ermittelt die , big five” Personlich-
keitsfaktoren: Neurotizismus (N), Ext-
raversion (E), Offenheit (O), Anmut,
Gewissenhaftigkeit. Ein wirksamer,
wissenschaftlich begrindeter Ansatz
zur Persénlichkeitsbestimmung.

Briggs und Myers
(1977)

Costa und McRae
(1992)

Myers-Briggs-Typen-
indikator (MBTI)

NEO-PI-R (in Deutsch:
NEO-FFI: NEO-FUnf-
Faktoren-Inventar)
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Diese Tatsache mag auch darauf zuriickzufiihren sein, dass es sich um eine der
ilteren und besser dokumentierten Theorien handelt. Aktuellere Arbeiten wei-
sen dagegen darauf hin, dass die Konstrukte in Kolbs Theorie durchaus valide
sind, dass sie jedoch mit dem LSI nicht korrekt gemessen werden konnen
(Cornwell und Manfredo 1994).

Zweifellos sind die Forschungsertrage zu Lernstilen bestenfalls gemischt. Das
liegt im Wesentlichen daran, dass es keine vereinheitlichende Theorie und kei-
nen allgemein anerkannten Ansatz sowohl in der Lernstilforschung als auch in
der Praxis gibt. Eine weitere Schwachstelle der meisten Kritiken ist, dass sie die
Validitit von Lernstiltheorien und -konstrukten nicht von den Messinstrumen-
ten getrennt betrachten. Man kann eine Theorie nicht einfach deshalb verwer-
fen, weil man sie nicht anhand von Messungen tberpriifen kann. Natiirlich
kann man einer Theorie ebenso wenig Giiltigkeit bescheinigen, wenn sie nicht
ausreichend anhand von Messungen erforscht ist. (Theorien sind nicht messbar,
aber ihre Vorhersagen lassen sich durch Messungen priifen). Dass Kolbs LSI ei-
ner griindlichen Priifung nicht standgehalten hat (Reynolds 1997), bedeutet
aber nicht, dass seine Theorie deswegen ungiiltig ist. Wir wissen schlichtweg
(noch) nicht, wie wir sie messen sollen.

Angesichts dieser Verwirrung raten viele Forschende zu einem vorsichtigen
Umgang mit dem Lernstil-Konzept (Bonham 1988; James und Blank 1993). Wir
stimmen dem zu, warnen aber auch davor, das Konzept allzu leichtfertig abzutun,
wird es doch in Theorie und Praxis regelmiflig thematisiert und beobachtet. Wir
stimmen auch mit Merriam und Caffarella (1991) sowie Hiemstra und Sisco
(1990) darin iiberein, dass Lernstilinstrumente bislang bestenfalls dazu dienen,
(1) das Bewusstsein dafiir zu schirfen, dass Lernende individuelle Priferenzen
haben, (2) Lernenden dabei zu helfen, ihre Priferenzen zu entdecken, und (3) die
Diskussion unter Lernexperten tiber die besten Lernstrategien anzufachen.

Zusammenfassung: individuelle Unterschiede aus
| verschiedenen Perspektiven

Die Forschung hat unser Verstindnis von individuellen Unterschieden im Hin-
blick auf das Lernverhalten Erwachsener entscheidend vorangebracht. Zwar
sind viele Punkte in der Forschung nach wie vor unklar, die Quintessenz wird
jedoch deutlich: Bei der Durchfithrung einer Lernaktivitit unterscheiden sich
Lernende durch individuelle Ansitze, Strategien und Priferenzen. Wohl kaum
ein Fachmann auf dem Gebiet des Lernens wiirde dies abstreiten. Allein schon
das Bewusstsein, dass diese Unterschiede existieren, kann das Lernen betricht-
lich verbessern. Besser noch, je mehr Lerntheoretiker tiber die genaue Beschat-
fenheit dieser Unterschiede Bescheid wissen, desto spezifischer konnen sie die
entsprechenden Anpassungen definieren, die vorgenommen werden miissen.
Profunde Kenntnisse tiber individuelle Unterschiede tragen zu einer erhoh-
ten Effektivitit der Andragogik in der Praxis bei. Experten im Bereich des Er-
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wachsenenlernens setzen ihr Wissen iiber individuelle Unterschiede wirksam ein,
um die Lernerfahrungen auf die unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten und
Lernstilpriferenzen der Erwachsenen abzustimmen. Dartiber hinaus nutzen sie
ihr Wissen, um zu entscheiden, welche der Kernprinzipien auf eine bestimmte
Gruppe von Lernenden anwendbar sind. Wenn Lernende z.B. nicht tiber ausge-
pragte kognitive Kontrollen verfiigen, werden effektiv arbeitende Lernexperten
zumindest am Anfang weniger Wert auf selbstgesteuertes Lernen legen. Das Wis-
sen iiber individuelle Unterschiede ermdglicht es den Lernexperten auflerdem, die
Ziele der Lernerfahrungen auszuweiten. So konnte z. B. ein Ziel darin bestehen, die
kognitiven Kontrollen der Lernenden auszubauen, um so ihre Lernfahigkeiten fiir
die Zukunft zu verbessern. Dieser flexible Ansatz macht deutlich, dass sich die An-
dragogik auf viele verschiedene Weisen anwenden ldsst (Knowles 1984).

, Das ,Lernen lernen”

Die Forschung zu individuellen Unterschieden setzt sich vor allem mit der Frage
auseinander, wie Lernexperten ihre Lernforderung und Leitung so verdndern
konnen, dass die Lernenden stirker von den Lernaktivititen profitieren. Eine
Antwort lautet, dass man Lernende verstirkt dabei unterstiitzen muss, ihre
Lernfihigkeiten auszubauen, indem sie das ,Lernen lernen. Obwohl sich die
Forschung auch in diesem Fall in erster Linie auf Anekdoten stiitzt, ist das ,,Ler-
nen lernen® ein viel versprechender Ansatz, der Erwachsene zu einem effektive-
ren Lernen fithren kann.

Smith (1982) definiert ,Lernen lernen® folgendermaf3en: ,,Zum ,Lernen ler-
nen‘ gehoren der Erwerb des notwendigen Wissens und die Fahigkeiten, die es
uns ermdglichen, in jeder beliebigen Situation effektiv zu lernen® (S. 19). ,,Wer
gelernt hat, wie man lernt, ist in der Lage, aus den verschiedensten Griinden, in
den verschiedensten Situationen und mit jeder erdenklichen Methode zu ler-
nen“ (S. 20).

Gibbons (1990) hat ein niitzliches Modell entwickelt, das die Bandbreite und
die Vielseitigkeit der Forschung und Praxis zum ,Lernen lernen“ deutlich
macht. Gibbons geht zunichst davon aus, dass Lernende drei Lernarten wirksam
beherrschen miissen:

1. Natiirliches Lernen. Lernen, das sich aus der spontanen Interaktion des Indi-
viduums mit der Umwelt ergibt. Zu den Fahigkeiten gehoren das Lernen aus
der Interaktion mit anderen, mit dem Lehrer und mit der Umwelt sowie das
Lernen aus dem Ausprobieren sowie aus der Praxis.

2. Formales Lernen. Lernen, bei dem der Inhalt von anderen Personen ausge-
wihlt und dem Lernenden dargeboten wird. Zu den Fihigkeiten gehoren das
Lernen aus dem Unterricht und aus den erteilten Lernaufgaben, grundle-
gende Lernfihigkeiten sowie die Fahigkeit, aus einer Lernaktivitit heraus zu
generalisieren.
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3. Personliches Lernen. Selbstgesteuerte, zielorientierte Lernaktivititen. Zu den
Fihigkeiten gehort das Lernen zu entscheiden, was gelernt werden soll, wie
der Lernprozess strukturiert und bewiltigt wird, wie man aus Erfahrung
lernt, wie man ein zielorientierter Lerner wird und wie man die Initiative
zum Lernen ergreift.

In einem zweiten Schritt definiert Gibbons drei Lernaspekte:

1. Verstand. Die Operation des Denkens, die eher mit der Ausfithrung der
Denkschritte als mit dem Denkinhalt selbst zusammenhingt. Der Verstand
ist eng verwandt mit der Metakognition bzw. kognitiven Stilen (Weinstein
und Mayer 1986). Eine der Hauptaufgaben des Verstandes besteht darin, die
Fihigkeit zum Wahrnehmen, Analysieren, Voraussetzen, Vorstellen und Re-
flektieren zur Entfaltung zu bringen.

2. Emotion. Einfuhlsam reagieren, Engagement entwickeln und vertrauensvoll
handeln. Kernkomponenten dieses Lernaspekts sind: Gefithle wahrnehmen
und erleben; Klarheit, Vertrauen und Entschlusskraft entwickeln; auf die ei-
gene Intuition vertrauen.

3. Handlung. Lernen zu sinnvollem Handeln nutzen. Kernkomponenten dieses
Lernaspekts sind: Entscheidungen treffen; Initiative ergreifen; Ubung; Pro-
blemlésen; andere Menschen beeinflussen.

Schliefllich definiert Gibbons drei Lerndomiinen, in denen Erwachsene wirksam
agieren missen:

1. Technisch. Instrumentelles Lernen, um die praktischen Aktivititen in Beruf
und Alltag durchzufiihren.

2. Sozial. Den Umgang mit anderen lernen, so dass beide Seiten davon profitie-
ren.

3. Emtwicklungsorientiert. Lernen, sich als Mensch und Lernender weiter zu ent-
wickeln.

Smith (1982) geht davon aus, dass das ,,Lernen lernen® drei miteinander zusam-
menhingende Komponenten beinhaltet, die dem Lernenden zu mehr Effektivi-
tat verhelfen kénnen: Voraussetzungen, Lernstile und Training.

| Voraussetzungen

Lernende miissen verschiedene Voraussetzungen erfiillen, um effektiv lernen zu
konnen. Smith (1982) teilt diese Voraussetzungen in vier Gruppen ein (siehe
Abb. 10.1):

1. Als Erstes miissen Lernende verstehen, wie wichtig es ist, eine positive Ein-
stellung zum Lernen und eine entsprechende Lernmotivation zu entwickeln.

2. Als Niichstes benotigen sie Grundfihigkeiten wie Lesen, Schreiben, Rechnen
und Zuhoren, um sich an Lernaktivititen beteiligen zu konnen.
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Lernprozesse zur
Durchfuihrung von
selbstgesteuertem,
gemeinschaftlichem und
institutionellem Lernen

Allgemeines Grundlegende Selbsterkenntnis
Verstandnis Fertigkeiten

Abb. 10.1  Voraussetzungen zum ,Lernen lernen” (Smith 1982).

3. Drittens miissen sie ihre personlichen Stirken und Schwichen als Lernende
kennen, ebenso wie ihre personlichen Priferenzen fiir bestimmte Lernsitua-
tionen und Lernumgebungen.

4. Schliefilich benétigen sie die erforderlichen Fahigkeiten, um die folgenden
drei Lernprozesse durchfithren zu konnen: selbstgesteuertes, gemeinschaftli-
ches und institutionelles Lernen:

® Selbstgesteuertes Lernen setzt stark ausgeprigte Planungs-, Steuerungs- und
Kontrollfihigkeiten voraus.

® Gemeinschaftliches Lernen erfordert die Befdhigung zu Gruppenarbeit sowie
zwischenmenschliche Kompetenz.

® Institutionelles Lernen setzt grundlegende Fertigkeiten voraus, wie z.B. Noti-
zen machen, Arbeiten schreiben und Prifungen absolvieren.

| Lernstile

Die Grundannahme im Zusammenhang mit Lernstilen ist, dass die individuel-
len Priferenzen des Lernenden zu einem Hindernis werden, sobald er sich in
eine Lernsituation begibt, in der er die bevorzugten Lernstrategien und Stile
nicht anwenden kann. Da es hochst unrealistisch ist zu glauben, dass alle Lernsi-
tuationen und alle Lehrenden grundsitzlich dem personlichen Stil des Lernen-
den gerecht werden, muss der Lernende eine breitere Palette an Lernfihigkeiten
entwickeln, um sich in Situationen, die seinem natiirlichen Stil nicht entspre-
chen, zurechtfinden zu konnen. Theoretiker, die sich mit dem Ansatz des ,,Ler-
nen lernen® beschiftigen, gehen davon aus, dass Lernende keineswegs auf ihre
natiirlichen Stirken beschrinkt sind, sondern auch andere, ihnen bislang nicht
bekannte Lernstile erlernen konnen.
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Das Spektrum an Fihigkeiten und Fertigkeiten, die unter dem Label des ,,Ler-
nen lernen® zusammengefasst werden, variiert sehr stark. Im Wesentlichen geht
es darum zu lernen, bei jedem der individuellen Unterschiede, die bislang ange-
sprochen wurden, einen ,entgegengesetzten® Stil zu entwickeln. Das bedeutet,
dass feldunabhingige Lerner lernen miissen, auch auf feldabhingige Weise zu
lernen. Bei stark ausgeprigten akademischen Fihigkeiten und schwach ausge-
prégter praktischer Intelligenz muss entsprechend die praktische Intelligenz ent-
wickelt werden. Global ausgerichtete Lernende entwickeln folglich analytische
Fahigkeiten und so weiter.

| Training

Die dritte Komponente, das Training, bezeichnet gezielte Fordermafinahmen,
bei denen die Lernenden bei der Entwicklung fehlender bzw. schwach ausge-
prigter Fahigkeiten unterstiitzt werden. Solche Fordermafinahmen kénnen in
Form von Workshops, Coaching, Selbststudium oder Ubungen erfolgen. Die In-
terventionsform des Trainings umfasst ein breites Spektrum an Mafinahmen,
die von der Vermittlung grundlegender Fertigkeiten im schulischen Kontext bis
hin zu Lernstil-Workshops reichen.

Das Konzept des ,,Lernen lernen® hat in den letzten Jahren angesichts einer
Weltwirtschaft an Bedeutung gewonnen, die immer stirker von Wissen und
geistigem Kapital abhiangt und raschen Veridnderungen ausgesetzt ist. Fiir Orga-
nisationen wird die Lernfihigkeit ihrer Mitarbeiter immer entscheidender, da
sie laufend neue Technologien erlernen miissen, damit sie der sich verdandern-
den Nachfrage des Marktes gerecht werden. Fiir den Einzelnen bedeutet das,
dass die Sicherheit des Arbeitsplatzes in zunehmendem Mafle von der eigenen
Entwicklungs- und Lernfihigkeit abhiangt. Erwachsene sehen sich heute mehr
denn je und bisweilen auf radikale Weise mit dem Anspruch konfrontiert, ihre
Tétigkeit im Laufe eines Arbeitslebens viele Male weiterzuentwickeln oder ganz
neu zu lernen. Wer tiber keine starken Lernfihigkeiten verfiigt, dem droht der
Verlust des Arbeitsplatzes.

Aus diesem Grund hat die American Society for Training ,Lernen lernen® als
eine der grundlegenden Fihigkeiten identifiziert, die die arbeitende Bevolke-
rung heute braucht (Carnevale, Gainer und Meltzer 1990). Das US-Ministerium
fiir Arbeit hat ,Lernen lernen® in sein SCANS-Modell aufgenommen, in dem
jene Fihigkeiten aufgefiihrt werden, die Arbeiter und Angestellte entwickeln
missen, um in der Arbeitswelt wettbewerbsfahig zu bleiben (The Commission
on the Skills of the American Workforce, 1990)"'. Angesichts des Ausbaus von For-

" Bund und Linder der Bundesrepublik Deutschland setzen hierbei auf unterschiedliche Zuginge:
Zum einen gehort es in einzelnen Schulen durchaus zu den Pflichtfichern, Schiilerinnen und
Schiiler mit den Prinzipien des ,,Lernen lernen® vertraut zu machen. Gleichwohl existiert aber we-
der ein Fach in der Schule, noch ein Ausbildungsfach innerhalb der Lehrerausbildung, in dem
Prinzipien des ,,Lernen lernen systematisch vermittelt werden.
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dersystemen zur Weiterbildung von Arbeitskriften wird , Lernen lernen® auch
in Zukunft an Bedeutung zunehmen.

Entwicklungsorientierte Sichtweisen
i zum Erwachsenenlernen

Beim Erwachsenwerden handelt es sich keineswegs um ein plotzliches Gesche-
hen, sondern um einen Entwicklungsprozess, der auch mit Erreichen des Er-
wachsenenalters nicht abgeschlossen ist, sondern das ganze Leben tiber andau-
ert. Theorien zur Erwachsenenentwicklung haben die Sichtweisen zum Erwach-
senenlernen stark beeinflusst, da sich das Lernverhalten von Erwachsenen je
nach Entwicklungseinfliisssen betriachtlich verdndert. Dabei ist nach wie vor un-

Der Bund setzt hierbei ,,... auf einen Orientierungsrahmen und dessen schrittweise, pragmatische
wie auch nachhaltige Umsetzung gemeinsam mit den Lindern, den Sozialpartnern und den Tri-
gern® und gibt folgende Ziele vor:
® ,Mobilisierung aller Begabungen — Erhéhung der Bildungsbeteiligung,
® Entgrenzung — Erhohung der Durchlissigkeit,
Gestaltung von Lernprozessen — Erhéhung der Professionalitit,
Qualititsoffensive — Schaffung eines konsistenten Konzepts und
vorausschauende Orientierung — Verbesserung der Entscheidungsgrundlagen.
(http://www.bmbf.de/de/411.php.)
Ahnlich duflert sich die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung (2004, S. 6). Im Einzelnen wird festgestellt: ,,Auf der Grundlage der verfassungsrechtlichen
Rahmenbedingungen ist eine Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutsch-
land nicht im Sinne einer ,nationalen koharenten Strategie darstellbar, wohl aber als gemeinsam
vereinbarte Strategie fiir Lebenslanges Lernen, die Aspekte und Zusammenhinge aufzeigt, bei de-
nen unbeschadet der jeweiligen Zustindigkeiten weitgehend Konsens innerhalb der Lander und
zwischen Bund und Lindern besteht. Die Strategie orientiert sich sowohl an den Lebensphasen des
Menschen von der frithen Kindheit bis ins hohe Alter, als auch an wesentlichen Elementen fiir Le-
benslanges Lernen, die damit Entwicklungsschwerpunkte darstellen.
Innerhalb dieses Geriistes werden realistische und auf Nachhaltigkeit gerichtete Perspektiven ent-
wickelt, die auf den vorhandenen Bildungsstrukturen, Aktivititen und Erfahrungen autbauen und
einen strukturierten Rahmen Lebenslangen Lernens abstecken, der flexibel und offen fiir die not-
wendige kontinuierliche Weiterentwicklung ist.
Entwicklungsschwerpunkte dieser Strategie sind:
— Einbeziehung informellen Lernens
— Selbststeuerung
— Kompetenzentwicklung
— Vernetzung
— Modularisierung
— Lernberatung
— Neue Lernkultur/Popularisierung des Lernens
— Chancengerechter Zugang.
(Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (2004). Strategie
fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland (Heft 115). Bonn: BLK.)
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klar, wie es sich im Einzelnen veridndert. Das liegt vor allem daran, dass die The-
orie zur Erwachsenenentwicklung in erster Linie aus einer Reihe nicht tiber-
priifter Modelle besteht.

Angesichts der Komplexitit dieser Theorie ist es unmoglich, sie in einem Kapi-
tel vollstdndig zu erschlieflen. Das Ziel dieses Abschnitts ist es daher, diejenigen As-
pekte aus der Theorie zur Erwachsenenentwicklung herauszugreifen, die dariiber
Aufschluss liefern, wie das Lernverhalten Erwachsener moglicherweise von den
Kernprinzipien des Erwachsenenlernens abweicht. Interessierten Lesern empfeh-
len wir zur Vertiefung die Beitrige zur Erwachsenenentwicklung von Bee (1996),
Tennant und Pogson (1995), Knox (1977) oder Merriam und Caffarella (1991).

Tennant und Pogson (1995) erkldren, warum Erwachsenenentwicklung in
diesem Zusammenhang so wichtig ist:

Die Identitat des Forschungsgebiets Erwachsenenbildung grindet auf der Identitat
des Erwachsenen. Die erwachsenenpadagogische Literatur, insbesondere die Litera-
tur zum Erwachsenenlernen, stutzt ihre Annahmen in erster Linie auf die besonde-
ren Merkmale Erwachsener. (...) Da Erwachsenenbildung zwangslaufig einen gewis-
sen Eingriff in das Leben der Lernenden darstellt, ist es wichtig, dass Erwachsenen-
padagogen das Wesen und die Grenzen dieses Eingriffs erkennen und ihren Beitrag
als Teil eines lebenslangen Prozesses begreifen (S. 69).

i Theorien der Erwachsenenentwicklung im Uberblick

Theorien der Erwachsenenentwicklung werden allgemein in drei Klassen einge-
teilt: physische Verdnderungen, kognitive und geistige Entwicklung sowie die
Rollenentwicklung innerhalb der Lebensspanne (Merriam und Caffarella 1991;
Tennant und Pogson 1995).

Die Beitrdge der kognitiven Entwicklungstheorie sind in zweierlei Hinsicht
wichtig, weil sie (1) erkldren, wie das Lernen Erwachsener in den verschiedenen
Lebensphasen variiert und (2) deutlich machen, warum die Kernprinzipien des
Lernens in den verschiedenen Lebensphasen unterschiedlich zum Tragen kom-
men. Aus der Theorie zur Rollenentwicklung geht hervor, zu welchem Zeit-
punkt Erwachsene die grofite Lernbereitschaft, den grofiten Lernbedarf und die
hochste Lernmotivation haben.

Bee (1996) teilt die Entwicklungstheorien gemafd ihrer unterschiedlichen
Ausrichtung in zwei Kategorien ein: jene, die sich mit der Entwicklung im Er-
wachsenenalter befassen, und jene, die sich auf die Verinderung im Erwachse-
nenalter konzentrieren. Entwicklungstheorien gehen von einer Reihe hierar-
chisch angeordneter Entwicklungsstufen aus, die eine Aufwirtsentwicklung von
den niedrigen zu den hohen Stufen hin implizieren. Dieser Ordnung wohnt eine
normative Komponente inne, wonach sich Erwachsene progressiv in Richtung
der hoheren Stufen weiterentwickeln. Viele der kognitiven Entwicklungstheo-
rien lassen sich dieser Kategorie zuordnen. Man denke nur daran, wie die Art,
die Dinge zu betrachten, im Laufe des Lebens reifen kann, mit zunehmendem
Alter sich eine sehr viel ausgewogenere Sichtweise des Lebens entwickeln mag,
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die viele verschiedene berechtigte Meinungen gelten lédsst. Diese Verdnderung ist
als Reifungs- und Entwicklungsprozess zu betrachten, und zwar in Richtung auf
— allgemein ausgedriickt — eine bevorzugte Denkebene.

i Veranderungstheorien

Die Theorien der Verdnderung sind stark deskriptiv ausgerichtet, indem sie in
erster Linie die charakteristischen Veridnderungen beschreiben, die Erwachsene
durchlaufen. Mit ihnen wird keine normative Hierarchie vorgegeben, d.h. die
jeweiligen Phasen werden nicht im Sinne eines ,Fortschritts® gewertet. Den The-
orien geht es lediglich darum, charakteristische oder zu erwartende Verinde-
rungen zu beschreiben. Viele der Theorien zur Rollenentwicklung innerhalb der
Lebensspanne lassen sich dieser Kategorie zuordnen. Denken Sie an die vielen
Verinderungen, die die meisten Erwachsenen durchlaufen: die Ausbildung, be-
ruflich sesshaft werden, heiraten, Kinder bekommen, den Tod der Eltern erleben
etc. Bei dieser Sichtweise ist keine Entwicklungsreihenfolge impliziert. Es han-
delt sich lediglich um eine Abfolge von Ereignissen .

Neben ihrer Ausrichtung auf Entwicklung bzw. Verinderung lassen sich diese
Theorien auflerdem danach unterscheiden, ob sie klar umrissene Stufen oder
keine Stufen vorsehen. Stufentheorien gehen davon aus, dass sich die Entwick-
lung in festen, sequentiell auftretenden Stufen vollzieht. Ein reprasentatives Bei-
spiel fiir die recht verbreiteten Stufentheorien ist Levinsons (1978) Theorie der
Erwachsenenentwicklung. Bee (1996) sieht in Pearlins (1980) Theorie zu den
Urspriingen von Belastung im Erwachsenenalter ein gutes Beispiel fiir eine sol-
che Stufentheorie.

Wir denken, dass es nicht ,die eine“ Theorie gibt, welche die Entwicklung
von Erwachsenen am besten erklirt; vielmehr sollte man dieses Phinomen, das
viele verschiedene Aspekte umfasst, aus unterschiedlichen Blickwinkeln be-
trachten (Daloz 1986; Merriam und Caffarella 1991). Erwachsene entwickeln
sich gleichzeitig in mehreren der angesprochenen Dimensionen. Die Herausfor-
derung fiir Erwachsenenpidagogen und Weiterbildner besteht darin, den Ent-
wicklungsprozess so umfassend zu verstehen, dass sie erkennen kénnen, welche
Dimensionen fiir eine bestimmte Gruppe von Lernenden in einer bestimmten
Lernsituation am wichtigsten sind. Darauf legen wir im Zusammenhang mit
diesem Kapitel besonders Wert.

"2 Es lasst sich allerdings einwenden, dass mit zunehmendem Alter bestimmte Ereignisse der Wahr-
scheinlichkeit nach eher auftreten: Je dlter die Kindergeneration wird, desto eher muss sie auch
mit dem Tod der Elterngeneration rechnen. Oder: Wenn die berufliche Orientierung abgeschlos-
sen ist, sind die Voraussetzungen fiir die Griindung einer Familien giinstiger etc.
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i Perspektiven der Rollenentwicklung in der Lebensspanne

Der wichtigste Beitrag der Theorien zur Rollenentwicklung innerhalb der Le-
bensspanne fiir die andragogische Praxis des Erwachsenenlernens liegt in den
Erklarungen und Definitionen von Lernbereitschaft und Lernmotivation. Diese
Theorien gehen davon aus, dass es im Leben eines Erwachsenen bestimmte vor-
hersehbare Veranderungen gibt, die wiederum oft die wichtigste treibende Kraft
zum Lernen sind. Orientiert man sich an den Kernprinzipien der Andragogik,
so ist die Lernbereitschaft von Erwachsenen am grofiten, wenn das Lernen einen
unmittelbaren Bedarf deckt, und die Motivation am hochsten, wenn das Lernen
ein inneres Bediirfnis befriedigt. Erwachsenenbildner, welche die Veranderun-
gen und Uberginge im Leben eines Erwachsenen verstehen, konnen folgende
Aufgaben besser erfiillen:

® Den Lernbedarf vorhersehen, der zu bestimmten Zeitpunkten im Leben ein-
tritt.

® Verstehen, auf welche Weise bestimmte Ereignisse im Leben das Lernen in ei-
ner bestimmten Situation férdern oder auch hemmen kénnen.

® Erwachsene auf Lebensverinderungen vorbereiten.

® ,Momente, die zum Unterrichten giinstig sind“ (Havighurst 1972), fiir ein
besseres Lernen nutzen.

® Lernerfahrungen planen, die fiir die Lernenden von Bedeutung sind.

Denken Sie einen Moment iiber Thren eigenen bisherigen Lebensverlauf nach.
Auf welche Weise haben die Ereignisse in Threm Leben Sie zum Lernen gebracht
bzw. vom Lernen abgehalten? Wie hat sich Ihr Lernbedarf im Laufe Thres Lebens
verdndert? Auf welche Weise haben die Ereignisse in Threm Leben Thre Lernmo-
tivation beeinflusst? Und wie hat das Lernen Thr Leben verdndert? Ich bin mir
sicher, dass die meisten Leser sofort verstehen, wie wichtig die Entwicklung in-
nerhalb der Lebensspanne fiir das Erwachsenenlernen ist.

Lebensspanne-Theorien. Die wohl bekanntesten Theorien dieser Gruppe sind
jene, die den Lebensverlauf beschreiben, darunter Levinsons (1978, 1986) Theo-
rie der Entwicklungsaufgaben, die vielleicht deshalb so bekannt ist, weil Gail
Sheehys populdres Buch Passages (1974) sie einem breiten Publikum zuginglich
gemacht hat. Levinson teilt die Erwachsenenentwicklung in drei Perioden ein:
frithes Erwachsenenalter (17-40 Jahre), mittleres Erwachsenenalter (40-60 Jahre)
und spites Erwachsenenalter (ab 60 Jahre). Das Leben besteht dann abwech-
selnd aus Phasen der Stabilitit und des Ubergangs. Jede Periode bringt be-
stimmte vorhersehbare Entwicklungsaufgaben mit sich, und jede Ubergangs-
phase von einer Periode zur ndchsten ist durch bestimmte vorhersehbare He-
rausforderungen gekennzeichnet (siehe Tab. 10.3). Durch Levinsons Arbeit
wurde die ,Midlife Crisis® zum festen Bestandteil der amerikanischen Kultur.
Obwohl Levinsons Modell wegen seiner hoch strukturierten Sichtweise des Er-
wachsenenlebens viel Kritik auf sich gezogen hat, stellt es nach wie vor eine der
wichtigsten Entwicklungstheorien dar.



_ 210 10 Jenseits der Andragogik

Tab. 10.3 Levinsons Modell zur Entwicklung von Lebensaufgaben

Entwicklungsphase Altersgruppe Aufgabe

Ubergang ins frihe Erwachse-  17-22 Moglichkeiten erkunden und

nenalter erste unverbindliche Entschei-
dungen treffen

Eintritt in die Erwachsenenwelt 22-29 Eine erste Struktur fur das Er-
wachsenenleben schaffen

Ubergang in die DreiBiger 29-33 Die Lebensstruktur neu bewer-
ten

Sesshaft-Werden 33-40 Eine zweite Lebensstruktur
aufbauen

Ubergang zur Lebensmitte 40-45 Die Frage stellen: ,Was habe
ich bislang aus meinem Leben
gemacht?”

Eintritt ins mittlere Erwachse- 45-50 Eine neue Lebensstruktur auf-

nenalter bauen

Ubergang in die Fiinfziger 50-55 Anpassungen der mittleren Le-
bensstruktur vornehmen

Hohepunkt des mittleren Er- 55-60 Eine zweite mittlere Lebens-

wachsenenalters struktur aufbauen

Ubergang ins spate Erwachse-  60-65 Sich auf den Ruhestand und

nenalter das spate Erwachsenenleben

vorbereiten

Spate Erwachsenenjahre 65+ Eine Struktur fur das spate Er-
wachsenenleben aufbauen und
mit dem Abbau im hohen Alter
umgehen

Identititsentwicklung. Eine weithin bekannte und einflussreiche Theorie ist
Eriksons Theorie der Identititsentwicklung. Erikson nimmt an, dass sich die
Identitit eines Erwachsenen durch die Bewdltigung von acht Krisen bzw. Dilem-
mata entwickelt (siehe Tab. 10.4).

Bei erfolgreicher Bewiltigung geht der Mensch aus jedem dieser Dilemmata
mit einer bestimmten Stirke hervor. Erikson geht auflerdem davon aus, dass
diese Krisen bzw. Dilemmata vorhersehbar sind und sich jeweils in einem be-
stimmten Alter manifestieren.

Ich-Entwicklung. Loevinger (1976) schligt ein Zehn-Stufen-Modell vor, wo-
nach die Ich-Entwicklung vom Kleinkindalter bis ins Erwachsenenalter fort-
schreitet (siehe Tab. 10.5). Im Gegensatz zu Levinson oder Erikson geht Loevin-
ger nicht davon aus, dass Erwachsene simtliche Stufen durchlaufen. Tatsichlich
bleiben viele im mittleren Lebensalter stehen. Die Entwicklungsaufgaben, die
Erwachsene bewiltigen miissen, bestehen im Allgemeinen darin, von einer kon-
formistischen Stufe zu einer stirker individualistischen bzw. autonomen Stufe
fortzuschreiten. Aus dieser Theorie lassen sich wichtige Folgen fiir die andrago-
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Tab. 10.4 Eriksons Stufen der Identitatsentwicklung

Alter (ca.) Stufe Maogliche erreichbare
Starke

0-1 Jahre Grundvertrauen vs. Misstrauen Hoffnung

1-3 Jahre Autonomie vs. Scham und Zweifel Willensstarke

4-5 Jahre Initiative vs. Schuld Zweck

6-12 Jahre FleiB vs. Unterlegenheit Kompetenz

13-18 Jahre Identitat vs. Rollenkonfusion Zuverlassigkeit

19-25 Jahre Intimitat vs. Isolation Liebe

25-65 Jahre Generativitat vs. Sich-Verzehren und Fursorge

Stagnation
65+ Jahre Ich-Integritat vs. Verzweiflung Weisheit

gische Annahme der Selbststeu

erung ableiten, da die Stufe der Ich-Entwicklung

moglicherweise die Selbststeuerung eines Erwachsenen beeinflusst.

Tab. 10.5 Loevingers Stufen de
Stufe

Prasoziale Stufe
Symbiotische Stufe

Impulsive Stufe
Selbstschutz-Stufe
Konformistische Stufe

Ich-Bewusstsein-Stufe
Gewissenhaftigkeits-Stufe
Individualistische Stufe

Autonome Stufe

r Ich-Entwicklung
Beschreibung

Das Kleinkind grenzt sich von seiner Umwelt ab

Das Kleinkind halt eine symbiotische Beziehung mit
der Mutter aufrecht

Das Kind macht seine eigene Identitat geltend
Das Kind lernt die Selbstkontrolle von Impulsen

Das Kind oder der Erwachsene orientiert sein Ver-
halten an der Gruppe

Das Ich-Bewusstsein nimmt zu, ebenso die Akzep-
tanz individueller Unterschiede

Die Person lebt nach individuell geschaffenen Re-
geln und Idealen

Die Person konzentriert sich auf Unabhangigkeit
statt auf Abhangigkeit

Erwachsene sind vollig unabhangig und in der
Lage, innere Konflikte zu bewaltigen

Die Bedeutung von Theorien der Lebensspanne. Ganz gleich, ob man den Ver-
lauf eines Lebens aus der Perspektive von Levinsons Entwicklungsepochen,
Eriksons Entwicklungsaufgaben, Loevingers Stufen der Ich-Entwicklung oder
aus der Sicht einer anderen Lebensspanne-Theorie betrachtet, die Bedeutung
fiir das Lernen ist stets die gleiche. Erstens gehen alle drei Wissenschaftler davon
aus, dass das Erwachsenenleben aus einer Reihe von Stufen und Ubergingen be-
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steht, die den Erwachsenen in unvertraute Territorien katapultieren. Zweitens
schafft jeder Ubergang zu einer neuen Stufe die Motivation zu lernen. Wenn
Lernexperten einmal genau nach der Motivation ihrer Lernenden fragen, wer-
den sie hiufig feststellen, dass diese Motivation in einem Lebensiibergang be-
griindet liegt, der sie zum Lernen anhilt. Wenn Lernexperten die Entwicklung
iiber die Lebensspanne hinweg verstehen, konnen sie sich besser auf die Lern-
motivation von Erwachsenen einstellen.

i Kognitive Entwicklungstheorien

Ebenso wie die Theorien zur Entwicklung innerhalb der Lebensspanne haben
kognitive Entwicklungstheorien dazu beigetragen, die andragogischen Prinzi-
pien zu verdeutlichen und zu verbessern. Kognitive Entwicklungstheorien gehen
von der Grundannahme aus, dass im Laufe des Lebens Verinderungen im
Denkprozess eines Menschen eintreten. Diese Verinderungen haben Auswir-
kungen auf erwachsene Lernende, indem sie

® die Art und Weise beeinflussen, wie Lernende neue Informationen interpre-
tieren;

die Bereitschaft zu bestimmten Lernerfahrungen veridndern;
unterschiedliche Sichtweisen und Interpretationen eines Lernstoffes schaffen;
fiir verschiedene Menschen eine unterschiedliche Wichtigkeit haben;
unterschiedliche entwicklungsbedingte Lernaufgaben bereitstellen.

Je mehr man tiber kognitive Entwicklung weif3, desto besser kann man das Er-
wachsenenlernen auf die Bediirfnisse der Lernenden abstimmen.

Denken Sie einmal daran, wie sich IThre personlichen Sichtweisen im Laufe
Thres Lebens verdndert haben. Sehen Sie die Dinge noch genauso wie frither?
Gehen Sie neue Informationen auf die gleiche Weise an? Bedeuten Thnen be-
stimmte Themen und ein bestimmtes Lernen heute mehr als friher? Die meis-
ten Erwachsenen stellen in ihrer Denkweise Verinderungen fest, die sich min-
destens einer der kognitiven Entwicklungstheorien zuordnen lassen.

Die meisten kognitiven Entwicklungstheorien, auch die iiber Erwachsene, ge-
hen auf das Werk Piagets zurtick (Merriam und Caffarella 1991). Piaget stellte
die Hypothese auf, dass Kinder vier Stadien des Denkens durchlaufen: das sen-
sumotorische, das prdoperationale, das konkret-operationale und das formal-ope-
rationale Stadium. Diese Stadien folgen in der gegebenen Darstellung aufeinan-
der und jedes Stadium baut auf die vorangehenden auf. Im formal-operationa-
len Stadium ist die Denkfihigkeit so weit ausgebildet, dass das Kind hypotheti-
sche Uberlegungen anstellen (,,Was wire wenn...?“) und Abstraktionen vorneh-
men kann. Dieses Stadium wird daher als der Beginn des reifen, erwachsenen
Denkens angesehen, wenngleich viele Menschen dieses Stadium auch im Er-
wachsenenalter nie erreichen. Da Piaget die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen untersuchte, wurde sein Modell meist so verstanden, dass die kogni-
tive Entwicklung mit Erreichen des Erwachsenenalters abgeschlossen sei. Theo-
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retiker der Erwachsenenentwicklung widersprechen dieser Vorstellung und ver-
weisen darauf, dass die kognitive Entwicklung tiber das formal-operationale
Stadium hinaus weitergeht. Hier sind einige ausgewihlte Beispiele:

Dialektisches Denken". Beim dialektischen Denken handelt es sich um eine
Denk- und Argumentationsebene, auf der das Individuum andere Wahrheiten
und Sichtweisen der Welt erkennt, versteht und akzeptiert und damit der Wi-
derspriiche gewahr wird, die dem Erwachsenenleben innewohnen. Auf dieser
Stufe wird die Suche nach ,der einen Wahrheit“ aufgegeben; stattdessen treten
verschiedene Sichtweisen des Lebens zutage. Eine Reihe von Theoretikern hat
Modelle dialektischer Denkstadien entwickelt. Die Stufenmodelle von Kramer
(1989) und Riegel (1976) sind insofern mit den vier Entwicklungsstufen des
Denkens Piagets vergleichbar, als dass sie die Entwicklung des dialektischen
Denkens parallel zur Entwicklung von formalen Operationen ansetzen. Andere
betrachten das dialektische Denken als eine Art Fortsetzung der vier Stadien Pi-
agets. Pascual-Leone (1983) schlidgt vier Stufen dialektischen Denkens vor, die
nach den formalen Operationen eintreten. Benack und Basseches (1989) gehen
ebenfalls von vier Stufen postformalen Denkens aus, die zum dialektischen
Denken hinfiihren.

Obgleich wir nicht wissen, wie genau sich das dialektische Denken entwi-
ckelt, so ist es zweifellos eine wichtige Entwicklungsaufgabe fiir Erwachsene. Di-
alektisches Denken versetzt Erwachsene in die Lage, mit diesem komplexen Le-
ben Frieden zu schlieflen — ein Leben, in dem es nur wenige Wahrheiten und da-
fir umso mehr Widerspriiche und Kompromisse gibt, mit denen man Tag fiir
Tag konfrontiert wird. Frither oder spiter erkennen Erwachsene, dass diese Wi-
derspriiche und Kompromisse nicht falsch sind, sondern zum Leben gehoren.

Weitere postformale Operationen. Andere Theoretiker gehen ebenfalls davon
aus, dass sich das Denken tiber die formalen Operationen hinaus weiterentwi-
ckelt; sie schlagen jedoch andere Arten von postformalen Operationen vor. So
hat z.B. Arlin (1990) eine fiinfte Entwicklungsstufe, die Stufe des Problemfin-
dens, eingefiihrt. Laut Labouvie-Vief (1990) zeichnet sich reifes Erwachsenen-
denken durch die Fihigkeit aus, trotz des Wissens um die vielen Alternativen an
einer Haltung oder einem Lebenslauf festzuhalten. Auch wenn der Mensch die
Dialektik des Lebens erkannt hat, muss er dennoch Entscheidungen treffen und
seinen Verpflichtungen nachkommen.

Relativistisches Denken. Das relativistische Denken ist eng verwandt mit dem
dialektischen Denken. Perry (1970) entwickelte ein Neun-Stufen-Modell der
kognitiven Entwicklung, das auf seinen Forschungen mit College-Studenten ba-
siert. Diese Stufen beschreiben die Verinderung des Denkens von einer dualisti-
schen, Richtig-Falsch-, Schwarz-Weif3-Denkart hin zu einem komplexeren rela-

" Dialektik ist aus der Notwendigkeit zur Wahrheitsfindung entstanden. Widerspriichliche Meinun-
gen werden miteinander verkniipft, um zu einem Resultat zu gelangen, bei dem die Widerspriiche
aufgehoben werden. Dabei kénnen dialektische Grundgesetze oder Denkformen zur Anwendung
kommen. Bedeutende Vertreter der Dialektik sind Engels und Hegel.
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tivistischen Denken. Aus der Sicht des Relativismus'* ist Wissen stets kontextge-
bunden und keine Wahrheit ist allgemein giiltig. In diesem Sinne steht Perrys
Werk dem dialektischen Denken nahe; es unterscheidet sich jedoch darin, dass
Perry das dialektische Denken nicht als postformale Operation beschreibt.

Die Bedeutung der kognitiven Entwicklungstheorien
g fur das Erwachsenenlernen

Kognitive Entwicklungstheorien sind fir Experten des Erwachsenenlernens be-
sonders niitzlich, da sie u.a. dariiber Aufschluss geben, warum manche Erwach-
sene grof3e Schwierigkeiten mit hoch komplexen Themen haben, die dialekti-
sches bzw. relativistisches Denken voraussetzen. Manche Erwachsenenpidago-
gen betonen, wie wichtig es ist, Erwachsene bei der Entwicklung kritischer
Denkfihigkeiten zu unterstiitzen (Brookfield 1986). Kritisches Denken setzt vo-
raus, dass Erwachsene dazu in der Lage sind, Annahmen zu hinterfragen, die ihr
Leben anleiten. Die Voraussetzung dazu ist eine hohere Ebene der kognitiven
Entwicklung, die zu der Erkenntnis fiihrt, dass es viele verschiedene ,richtige®
Lebensweisen gibt. Fiir Lernende, die diese Ebene noch nicht erreicht haben,
kann kritisches Denken ein wichtiger Entwicklungsschritt in diese Richtung
sein.

; Folgerungen aus den Entwicklungstheorien

Obwohl nur wenige Theorien zur Erwachsenenentwicklung griindlich unter-
sucht wurden, haben sie sich dennoch behauptet. Eine Begriindung ist darin zu
sehen, dass die meisten Erwachsenen intuitiv erkennen, dass die Entwicklung
das ganze Erwachsenenleben tiber andauert. Die Theorien haben den bestmog-
lichen Rahmen geliefert, um diese Entwicklung zu verstehen. Bei niherer Be-
trachtung der Entwicklungstheorien lassen sich daraus folgende Implikationen
fiir das Erwachsenenlernen ableiten:

® Erwachsenenlernen hdngt untrennbar mit der Erwachsenenentwicklung zu-
sammen.

® Erwachsenenentwicklung vollzieht sich auf unterschiedliche Weisen und in
den verschiedensten Bereichen.

® Erwachsenenlernen verdndert sich parallel zu den jeweils erreichten kogniti-
ven Entwicklungsstufen.

" Dem Relativismus zufolge ist die Giiltigkeit von Aussagen prinzipiell abhingig von Voraussetzun-
gen, die ihrerseits keine allgemeine Giiltigkeit beanspruchen konnen. Aufgrund dieses Faktums
lassen sich relativistische Positionen danach einteilen, welche Klasse von Geltungsanspriichen als
relativ angesehen wird und welche Art von Voraussetzungen in Betracht zu ziehen ist. Entspre-
chend den jeweils moglichen Kombinationen ergibt sich eine grofle Anzahl verschiedener Spielar-
ten relativistischen Denkens.



10 Jenseits der Andragogik 215 _

® Lernbereitschaft und Lernmotivation verdndern sich parallel zu den jeweili-
gen Entwicklungsstufen innerhalb der Lebensspanne.

® Facilitatoren miissen sich der Entwicklungsstufe der erwachsenen Lernenden
bewusst sein und die Lernerfahrung auf diese Entwicklungsstufe(n) abstim-
men.

| Zusammenfassung

Dieses Kapitel erorterte individuelle Unterschiede aus unterschiedlichen Sicht-
weisen innerhalb der Entwicklungspsychologie, welche die Kernprinzipien der
Andragogik unterstreichen. Sie legen nahe, dass Lehrende ihre Unterrichtsme-
thoden so anpassen sollten, dass sie den individuell verschiedenen Fihigkeiten,
Stilen und Priferenzen der Lernenden gerecht werden. Theoretisch miisste eine
solche Anpassung zu einem wirksameren Lernen fithren. Die Forschung, die
sich mit dieser umstrittenen Annahme befasst, bleibt jedoch in methodologi-
schen Problemen stecken und kann die erforderlichen empirischen Belege fur
diese These nicht liefern. Dennoch scheinen individuelle Fallstudien, Erfah-
rungsberichte und aktuelle Forschungsanstrengungen weiterhin fiir die Theorie
der individuellen Unterschiede zu sprechen.

Individuelle Unterschiede lassen sich in breite Kategorien wie kognitive und
personliche Unterschiede sowie unterschiedliches Vorwissen einteilen. Die ko-
gnitiven Unterschiede konnen weiter in die Unterkategorien kognitive Fahigkei-
ten, kognitive Kontrollen, kognitive Stile und Lernstile eingeteilt werden. Jeder
dieser Kategorien ldsst sich wiederum eine Vielzahl von Eigenschaften zuord-
nen. Die individuellen Unterschiede, die sich am unmittelbarsten auf das im an-
dragogischen Modell beschriebene Lernverhalten von Erwachsenen auswirken,
sind Intelligenz, Feldabhingigkeit/-unabhingigkeit, Lernstil, Kontrolliiberzeu-
gungen und Vorwissen.

Erginzend zu der Anpassung der Unterrichtsmethode an die individuellen
Unterschiede der Lernenden steht das Konzept des ,,Lernen lernen®. Das Grund-
prinzip besteht darin, die Lernfihigkeiten zu erweitern, damit sich die Lernen-
den in vielen verschiedenen Lernsituationen zurechtfinden und wirksame Lern-
ergebnisse erzielen konnen. ,Lernen lernen® wird vor allem in der Arbeitswelt
immer wichtiger"”. Angestellte miissen dazu in der Lage sein, in den verschie-
densten Lernumgebungen zu lernen, um einen Arbeitsplatz zu bekommen und
ihn mit Erfolg zu halten. Dabei wird ihnen nicht immer der Luxus zugestanden,
ihre bevorzugte Lernsituation und -methode zu wihlen. Sind sie nicht bereit,
sich den Vorgaben anzupassen, riskieren sie den Verlust des Arbeitsplatzes.

" Es hat aber bereits seine Bedeutung im schulischen Kontext, weil gerade durch die Ergebnisse von
PISA dargestellt wird, dass beispielsweise das Lernstrategiewissen fiir das Leseverstindnis eine be-
deutsame Einflussgrofle ist. Da das Leseverstindnis wiederum eine Grundvoraussetzung fiir das
Erbringen einer Vielzahl von schulischen Leistungen darstellt, ist evident, dass das ,Lernen ler-
nen‘ bereits als eine Basis fiir das schulische Lernen anzusehen ist.
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Die entwicklungsorientierte Sichtweise des Erwachsenenlernens riickt den pro-
gressiven Aspekt des Erwachsenwerdens in den Mittelpunkt. Der Mensch wird
nicht von heute auf morgen erwachsen, sondern durchliuft einen Entwick-
lungsprozess, der auch mit Erreichen des Erwachsenenalters nicht abgeschlossen
ist.

Theorien zur Erwachsenenentwicklung werden allgemein in drei Gruppen
eingeteilt: physische Verinderungen, kognitive bzw. geistige Entwicklung sowie
die Entwicklung von Personlichkeit und sozialen Rollen. Laut Bee unterscheiden
sich Entwicklungstheorien lediglich in zweierlei Hinsicht. Der erste Unterschied
betrifft Entwicklung und Veranderung. Entwicklungstheorien gehen von hierar-
chisch geordneten Entwicklungssequenzen aus, wihrend die stark deskriptiv
ausgerichteten Verinderungstheorien in erster Linie die charakteristischen Ver-
dnderungen von Erwachsenen beschreiben. Der zweite Unterschied besteht in
der Inklusion bzw. Exklusion von Stufen. Stufentheorien gehen davon aus, dass
sich die Entwicklung in festen, sequentiell auftretenden Stufen vollzieht.

Theorien zur Entwicklung innerhalb der Lebensspanne konkretisieren die
Prinzipien des Erwachsenenlernens, indem sie den Aspekt der Lernbereitschaft
vertiefen. Diese Theorien gehen davon aus, dass im Laufe des Erwachsenenle-
bens bestimmte vorhersehbare Verinderungen eintreten, die hiufig einen ex-
trinsischen Lernbedarf mit sich bringen bzw. ein intrinsisches Lernbediirfnis
auslosen.

Fragen zur Vertiefung

1. Erortern Sie, wie sich kognitive und personliche Unterschiede sowie un-
terschiedliche Vorkenntnisse auf das Erwachsenenlernen auswirken kon-
nen.

2. Wie wiirden Sie als Erwachsenenbildner Ihr Wissen iiber Lernstile einset-

zen?

. Worin besteht der Unterschied zwischen ,,Lernen lernen“ und Lernen?

4. Welchen Nutzen haben Entwicklungstheorien fiir einen Erwachsenen-
bildner?

W



.11 Die Zukunft der Andragogik

Obgleich die Andragogik bereits auf eine lange Geschichte zurtickblickt, wird es
fiir sie in Zukunft noch viele Herausforderungen und Mdoglichkeiten geben, um
sich in Forschung und Praxis weiterhin zu behaupten. Dieses Kapitel untersucht
einige Schliisselaspekte des Konzepts und der Philosophie der Andragogik. Da-
riiber hinaus wagt es einen Ausblick auf den kiinftigen Forschungsbedarf und
die Entwicklung der praktischen Anwendungen. Dabei erheben wir keineswegs
einen Anspruch auf Vollstindigkeit; wir mochten vielmehr jene Aspekte auf-
greifen, die firr die Forschung und Praxis der Andragogik in den kommenden
Jahren besonders wichtig sein werden.

i Konzept und Philosophie der Andragogik

Das Konzept und die Philosophie der Andragogik haben unterschiedliche Be-
deutungen angenommen, je nachdem, in welchem Teil der Welt sie diskutiert
wurden. In den Vereinigten Staaten wurde die Andragogik zweifellos von Mal-
colm Knowles geprigt. Bis heute gibt es hitzige Debatten dartiber, wie man die
Andragogik nun eigentlich definieren soll. In seinen letzten Arbeiten bezeich-
nete Knowles (1989) sie als ,.ein konzeptuelles Rahmenwerk, das als Grundlage
fiir eine sich herausbildende Theorie dient“ (S. 112). In den USA wird die An-
dragogik vor allem als eine Sichtweise oder Theorie zum Erwachsenenlernen
betrachtet, jedoch nicht synonym mit Erwachsenenlernen oder Erwachsenen-
bildung verwendet.

In Europa und anderen Teilen der Welt hat die Andragogik eine vollig andere
Bedeutung angenommen. Reischmann (2004) beschreibt sie folgendermaf3en:

In den meisten europdischen Landern spielte die Knowles-Diskussion bestenfalls
eine Nebenrolle. Die Entwicklung der ,,Andragogik” in verschiedenen Landern und
Sprachen verlief unauffallig, verstreut und unkoordiniert — aber dennoch stetig.
Nirgendwo wurde die Andragogik als ein spezifisches Konzept aufgefasst; stattdes-
sen war sie von 1970 an Teil der neuen beruflichen und akademischen Einrichtun-
gen, Publikationen und Programme, die — dhnlich wie in den USA - durch einen
Boom der Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis ins Leben gerufen wurden. In
Europa diente die ,Andragogik” als Aufhanger fur systematische Reflexionen, ana-
log zu anderen wissenschaftlichen Etiketten wie ,Biologie”, ,,Medizin” oder , Phy-
sik”. Beispiele fur diese Verwendung der Andragogik sind: die jugoslawische Fach-
zeitschrift fur Erwachsenenpadagogik, die seit 1969 den Titel ,Andragogija” tragt;
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1993 wurde in Slowenien das ,,Andragoski Center Republike Slovenije” gegrindet,
das die Zeitschrift ,Andragoska Spoznanja” herausgibt; die Universitat Prag hat
eine ,Katedra Andragogiky”, also einen Lehrstuhl fur Andragogik; 1995 richtete
die Universitat Bamberg erstmals in Deutschland einen Lehrstuhl fur Andragogik
ein; die Internetadresse der estnischen Gesellschaft fur Erwachsenenpadagogik lau-
tet ,andra.ee”. Auf dieser formalen Ebene, die der Praxis und den spezifischen An-
satzen Ubergeordnet ist, konnte der Begriff Andragogik sowohl in kommunisti-
schen als auch in kapitalistischen Landern verwendet werden, mehr noch: Er lie
sich mit allen Theorietypen, mit Reflexion, Analyse, Training, personenorientierten
Programmen sowie Personalentwicklung in Zusammenhang bringen'.

Eine vergleichbare berufliche und wissenschaftliche Expansion des Begriffs der
Andragogik — der mal mehr, mal weniger demonstrativ gebraucht wird — ldsst
sich auch in anderen Teilen der Welt konstatieren: Das Instituto Internacional de
Andragogia hat seinen Sitz in Venezuela, und die koreanische Gesellschaft fiir
Erwachsenen- und Weiterbildung gibt seit 1998 die Zeitschrift Andragogy Today
heraus. Dies zeugt von einer internationalen Entwicklung hin zu neuen Bil-
dungseinrichtungen, Funktionen und Rollen, die sich auf vollzeitbeschiftigte,
wissenschaftlich ausgebildete Fachleute stiitzen. Einige dieser neuen Bildungs-
einrichtungen verwenden den Begriff ,Andragogik® schlichtweg deswegen, weil
er anspruchsvoller und wissenschaftlicher klingt als ,,Erwachsenenbildung® In
Europa sind die Begriffe ,,Erwachsenenbildung®, ,,Weiterbildung“ oder ,,Erwach-
senenpidagogik® aber bis heute weitaus geldufiger als ,,Andragogik

In vielen Lindern gibt es heute eine wissenschaftliche Disziplin, die sich auf
universitirer Ebene mit Erwachsenenpidagogik befasst. Aus der Mitgliederliste
der Kommission der Professoren fiir Erwachsenenpidagogik in den Vereinigten
Staaten (2003) geht jedoch hervor, dass keines der Universititsinstitute die Be-
zeichnung ,Andragogik® verwendet; in Deutschland ist es gerade mal eines von
35 (Universitit Bamberg), in Osteuropa sind es sechs von 26. Offenbar sehen die
wenigsten Akteure auf diesem Gebiet eine Notwendigkeit fiir die Bezeichnung
»Andragogik“. Andere Wissenschaftler wiederum, wie z.B. Dusan Savicevic, der
Knowles auf den Begriff aufmerksam machte, bezeichnen die Andragogik expli-
zit als ,,eine wissenschaftliche Disziplin, deren Gegenstand die Untersuchung des
Lernens und der Bildung Erwachsener in all ihren Ausdrucksformen ist* (Savi-
cevic 1999, S. 97; Henschke 2003; Reischmann 2003).

Diese Behauptung ist nicht nur eine Definition, sondern deutet auch auf die
mogliche Funktion der Andragogik in der Zukunft hin. Diese Funktion kénnte
darin bestehen, die dufleren Rahmenbedingungen zu verbessern (indem sie als
eigenstindige Disziplin an Universitidten anerkannt wird), nach innen zu wirken
(indem sie die Kollegen dazu anhilt, das Selbstverstindnis ihrer eigenen Funk-
tion und Wissenschaft zu kldren) und vor allem darin, selbstsicher die eigene
wissenschaftliche Identitdt nach aufen hin zu vertreten.

Die professionelle Herausforderung besteht darin, die beiden Sichtweisen —
Erwachsenenbildung und -pidagogik auf der einen Seite und Andragogik auf
der anderen — miteinander zu verbinden und zugleich ihre Figenstindigkeit zu

! Verfiigbar unter: http://web.uni-bamberg.de/ppp/andragogik/andragogy/index.htm.
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wahren. Die Zeiten, in denen Erwachsenenpidagogen in den USA diskutierten,
ob sie die Andragogik als allgemein giiltige Theorie tibernehmen sollten, sind
vorbei, und es ist unwahrscheinlich, dass der Begriff Andragogik in den Vereinig-
ten Staaten jemals dasselbe breite Bedeutungsspektrum erlangen wird wie in
Europa.

i Forschungen zur Andragogik

In Zukunft wird es an einer empirischen Untermauerung der Andragogik wohl
kaum mangeln. Wie Rachal (2002) bemerkt, sind ,,die wenigen empirischen Un-
tersuchungen zur Andragogik — bzw. ihrer ,Wissenschaftlichkeit|, wenn man so
will — in aller Regel ergebnislos und widerspriichlich® (S. 211). Rachal stellt au-
Berdem fest, dass ,,die vielen anekdotischen, deskriptiven und polemischen Ar-
beiten dafiir gesorgt haben, die wenigen empirischen Untersuchungen in den
Hintergrund zu dridngen, wobei es sich bei diesen Untersuchungen vor allem
um Dissertationen handelt, die nur selten ein breites Publikum erreichen® (S.
211). Rachal weist aber auch darauf hin, dass in den letzten 20 Jahren immer
wieder Forderungen nach mehr und besserer Forschung zur Andragogik laut
wurden (Cross 1981; Davenport und Davenport 1993; Merriam und Caffarella
1991; Pratt 1993). Um die Wissenschaftlichkeit der Andragogik zu verbessern,
miissen unseres Erachtens drei Richtungen verfolgt werden.

I Eine klarere theoretische Definition erarbeiten

Wie bereits erwihnt, bezeichnete Knowles die Andragogik als eine ,sich heraus-
bildende Theorie“. Dem hilt Rachal entgegen, dass eines der Haupthindernisse
fiir eine starke empirische Forschung darin besteht, dass es keine klare Defini-
tion dessen gibt, was die andragogische Praxis ausmacht. In Kapitel 7 haben wir
diese Problematik diskutiert und darauf hingewiesen, dass die Erarbeitung einer
klaren Definition deshalb so schwierig ist, weil die Anwendung der Andragogik
in der Praxis durch situative Faktoren und die Zielsetzungen der Lerninterven-
tion bestimmt wird. Eine ,reine® Anwendung der Andragogik ist daher eher sel-
ten. Laut Rachal (2002) geht aus Knowles’ Ausfithrungen vielmehr hervor, dass
es unterschiedliche Abstufungen der Realisierung und Umsetzung von Andra-
gogik (,Andragogyness“) in verschiedenen Situationen des Erwachsenenlernens
gibt.

Natiirlich ist der Anwendungsgrad keine Entschuldigung fiir eine unzurei-
chende theoretische Entwicklung. Im Gegenteil: Gerade diese Uneinheitlichkeit
erfordert eine prizisere theoretische Erkldrung fiir die Bedingungen und Variab-
len, welche die andragogische Praxis beeinflussen. Das Modell der Andragogik in
der Praxis (Kapitel 7) ist ein erster Schritt in Richtung eines priziseren theoreti-
schen Bezugsrahmens, der dieser uneinheitlichen Anwendung gerecht wird.
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Zukiinftige Forschung muss diesen konzeptuellen Bezugsrahmen zu einem pra-
ziseren theoretischen Modell mit erforschbaren Thesen erweitern, um die Wis-
senschaft Andragogik zu verbessern.

i Ein psychometrisch valides Messinstrument entwickeln

Einer der Hauptgriinde, warum sich keine stirkere empirische Forschung zur
Andragogik herausgebildet hat, ist, dass es kein psychometrisch valides Instru-
ment gibt, um die andragogischen Konstrukte zu messen. Versuche, ein solches
Instrument zu entwickeln, scheiterten aus unterschiedlichen Griinden. Hadley
(1975) und zwei weitere Autoren (Christian 1982; Kerwin 1979), die sein Kon-
zept weiterverfolgten, haben als Erste versucht, die andragogischen Annahmen
zu messen, schafften es jedoch nicht, eine geeignete Faktorenstruktur® abzulei-
ten. Suanmali (1981) und Perrin (2000) entwickelten kurze Instrumente, die al-
lerdings unter psychometrischen Gesichtspunkten vollig inakzeptabel sind.
Knowles (1987) entwickelte einen Fragebogen zum personlichen Lernstil (Per-
sonal Adult Learning Style Inventory), ein Instrument, das wir in Kapitel 17 vor-
stellen; es wurde jedoch nie empirisch bestitigt. Contis (1978) Skala fiir Prinzi-
pien des Erwachsenenlernens (Principles of Adult Learning Scale, PALS) ist das
Instrument, dem die Literatur insgesamt die grofite Giiltigkeit bescheinigt. Die
Skala wurde jedoch nicht speziell zum Messen der andragogischen Annahmen
entwickelt, obgleich sie beachtliche Uberschneidungen mit der Andragogik auf-
weist.

Es gibt also kein Instrument, mit dem sich die sechs Annahmen oder die acht
Prozesskomponenten der Andragogik messen lassen. Die empirische Forschung
zur Andragogik kann jedoch keine Fortschritte erzielen, solange nicht ein In-
strument zur Verfiigung steht, das diese Konstrukte in einer Lernsituation zu-
verldssig (reliabel) und giiltig (valide) misst. Selbstverstidndlich ist eine klare the-
oretische Definition die Voraussetzung dafiir, ein Instrument zu entwickeln, das
wiederum zum Testen der Theorie geeignet ist.

I Studien mit messbaren Kriterien durchfiihren

Der ,heilige Gral“ der Andragogikforschung ist der empirische Nachweis, dass
die andragogischen Methoden auch tatsichlich zu besseren Lernergebnissen
fihren. Die Ergebnismessung sollte drei Bereiche umfassen:

e den affektiven Bereich (Zufriedenheit und Motivation der Lernenden),

® das Lernen selbst und

® die Anwendung des Gelernten im Anschluss an die Lernsituation, insbeson-
dere im Kontext der Personalentwicklung.

* Hierunter wird ein Vorgehen verstanden, bei dem mit Hilfe der Faktorenanalyse eine Struktur
yhinter den Daten gesucht wird.
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Rachal (2002) weist darauf hin, dass Studien zur ,empirischen Verankerung
der Theorie eine besondere Herausforderung fiir die Andragogik darstellen, da
sie mit der Bewertung des Lernens in Konflikt geraten. Es wird gemeinhin ange-
nommen, dass die Andragogik in ihrer reinsten Ausprigung fiir eine Bewertung
der Lernergebnisse durch die Lernenden selbst plidiere. Eine solche Selbstbe-
wertung wire allerdings ein schwaches Instrument in einer wissenschaftlichen
Studie. Rachal (2002) korrigiert diese Annahme unter Verweis auf Knowles, der
in erster Linie dafiir pladierte, dass die Bewertung des Lernens (1) durch den
Lernenden und den Facilitator gemeinsam erfolgt und (2) auf die Gesamtleis-
tung bezogen sein sollte und nicht in Form der iblichen Fragebogen-Tests
durchgeftihrt wird. Auf diese Weise ist es durchaus maoglich, wissenschaftlich
hochwertige und valide Mafe fiir Lernergebnisse zu entwickeln, um die Andra-
gogik wirksam und tberzeugend zu testen.

Rachal (2002) schlégt sechs Kriterien fiir empirische Studien zur Andragogik
vor:

. Die Freiwilligkeit der Teilnahme,

. den ,,Erwachsenenstatus®,

. gemeinschaftlich festgelegte Ziele,

. zufriedenstellende Messmethoden,

. eine fiir Erwachsene angemessene Lernumgebung und

. nach Moglichkeit eine randomisierte Stichprobe, d.h. eine zufillige Auswahl
der Teilnehmer.

AN U W

, Die andragogische Praxis

Die andragogische Praxis steht vor zwei entscheidenden Herausforderungen
und Chancen: die Anpassung der Andragogik auf die unterschiedlichen Bedin-
gungen, denen sie in der Praxis begegnet, und die verbesserte Anwendung der
Andragogik im Kontext des technologisch vermittelten Lernens.

Die Andragogik auf unterschiedliche Kontexte
i und Bedingungen anpassen

Wenn Studien zur ,empirischen Verankerung der Theorie der ,heilige Gral®
der andragogischen Forschung sind, dann ist die Anpassung der Andragogik auf
unterschiedliche Kontexte der ,heilige Gral“ der andragogischen Praxis. In Ka-
pitel 7 haben wir darauf hingewiesen, dass Knowles im Laufe seines Lebens zu
der Erkenntnis gelangt ist, dass sich die Andragogik eher selten in ihrer Rein-
form anwenden ldsst. Knowles kam zu dem Schluss, dass die Andragogik in je-
der Lernsituation und bei jeder Gruppe von Lernenden anders angewandt wer-
den muss. Diese Anpassung kann beispielsweise bedeuten, dass der Anwender
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mit einem padagogischen Ansatz beginnt und die Lernenden dann schrittweise
zu einem andragogischen Ansatz hinftihrt. Es gibt aber auch Fille, in denen eine
teilweise oder sogar eine vollstindig andragogisch ausgerichtete Strategie denk-
bar ist.

Die Frage, welche Anpassungen unter welchen Bedingungen und Vorausset-
zungen erforderlich sind, ist nach wie vor unklar. Diese Entscheidung wird
heute im Allgemeinen der beruflichen Praxis tiberlassen. Das Modell der Andra-
gogik in der Praxis bietet Anwendern zwar eine gewisse konzeptuelle Unterstiit-
zung; es ist jedoch nur ein erster Schritt auf dem Weg zu einer klaren Definition,
die dartiber Aufschluss gibt, welche Anpassungen in den jeweiligen Kontexten
geeignet sind. Knowles pflegte das Beispiel von den Lernenden anzuftihren, die
Neuland betreten: Wenn erwachsene Lernende mit einem vollig neuen Wissens-
komplex konfrontiert werden, sind oftmals zunéchst padagogische Einweisun-
gen angezeigt, bis sie Giber ein gewisses Mafd an Basiswissen verfiigen. Fir Ler-
nende mit einem geringen Selbstvertrauen sind Strategien fiir abhéingige Ler-
nende geeignet.

Wir stellen uns eine Art Entscheidungsbaum mit Schliisselfragen zu den Ler-
nenden und zur Lernsituation vor, die Anwender stellen kénnen, um die andra-
gogischen Strategien dann entsprechend anzupassen. Obgleich Verfechter einer
»reinen® Andragogik ein solches Verfahren vermutlich ablehnen wiirden, sind
wir der Ansicht, dass Knowles die Andragogik in diesem Sinne verstanden und
angewandt wissen wollte. Wie er 1980 schrieb: ,,In der Praxis bedeutet dies, dass
wir als Ausbilder nun die Verantwortung dafiir tragen, zu iiberpriifen, welche
Annahmen in einer bestimmten Situation realistisch sind. Falls eine pddagogi-
sche Annahme in einer bestimmten Situation realistisch ist, sind — zumindest
am Anfang — auch unterweisende padagogische Strategien angebracht. (...) Die
Andragogik ist kein Allheilmittel, um Verfahrensweisen des Erwachsenenlernens
festzulegen. Sie ist vielmehr ein Ideensystem, das die Lernqualitit verbessern
kann“ (S. 49). Die Herausforderung besteht nun darin, der professionellen An-
passung der Andragogik auf unterschiedliche Kontexte eine bessere Struktur zu
verleihen.

i Andragogik und technologiegestiitztes Lernen

Knowles (1989) sah voraus, dass sich die Technologie im 21. Jahrhundert zu ei-
ner Kraft entwickeln wiirde, die auch das Erwachsenenlernen entscheidend be-
einflusst und prigt, und er betrachtete diese Entwicklung als durchaus vereinbar
mit der Andragogik. Heute konnen wir sagen, dass die Technologie dem andra-
gogischen Erwachsenenlernen grofle Moglichkeiten eroffnet, es aber auch vor
besondere Herausforderungen stellt.

Die Technologie kann Erwachsenen — im andragogischen Sinne — zu wertvol-
len Lernerfahrungen verhelfen, vor allem indem sie dem Wunsch nach Selbst-
steuerung gerecht wird. Die Technologie an sich ist ein selbstgesteuertes Lern-
medium, das Erwachsenen jederzeit Zugang zum Lernen gewihrt, und zwar ge-
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nau in dem zeitlichen Umfang, wie sie es wiinschen. Angesichts dessen, dass die
Lernenden die Kontrolle iiber die Lernbedingungen iitbernehmen, kann techno-
logiegestiitztes Lernen dem Erwachsenen eine vollkommen selbstgesteuerte
Lernerfahrung ermoglichen.

Dariiber hinaus kann ein guter computergestiitzter Unterricht den Erwachse-
nen dabei helfen, die Lernerfahrung auf ihre Vorerfahrungen abzustimmen. Na-
tiirlich ist hier nicht von jenem Unterricht die Rede, bei dem Informationen
einfach online gestellt und abrufbar gemacht werden; vielmehr ist ein technolo-
giegestiitztes Lernen gemeint, bei dem die Lernenden zwischen alternativen We-
gen wihlen konnen, je nachdem, tiber welche Vorkenntnisse und Erfahrungen
sie verfligen.

Obwohl dies im Vorfeld die verstirkte Auseinandersetzung mit der Technolo-
gie erfordert, scheint sich diese Investition fiir den lernenden Erwachsenen
durchaus zu lohnen.

Ein gut geplanter technologiegestiitzter Unterricht ermoglicht es den Er-
wachsenen auflerdem, ihr Lernen stirker auf die Probleme des realen Lebens
auszurichten. Da sich diese Art zu lernen fiir gewohnlich im Arbeits- oder Le-
bensumfeld des Lernenden abspielt, kann das Gelernte direkt auf reale Problem-
felder iibertragen werden. Dariiber hinaus bietet technologiegestiitztes Lernen
die Moglichkeit, genau die richtige ,,Portion“ Wissen zu erwerben, die fiir die
Losung der Probleme notwendig ist.

Auf der einen Seite eroffnet die Nutzung des Internets dem Lernenden unge-
ahnte Moglichkeiten; auf der anderen Seite ergeben sich daraus gerade im Zusam-
menhang mit selbstgesteuertem Lernen neue Probleme. Das Internet stellt heute
eine der wichtigsten Informationsquellen tiberhaupt dar und ist hdufig die erste
Anlaufstelle auf der Suche nach neuen Informationen — aber das allein bedeutet
noch nicht, dass auch tatsdchlich gelernt wird. Zu den Nebenwirkungen der Inter-
netnutzung gehoren eine zunehmende Ungeduld und kurze Aufmerksamkeits-
spannen seitens der Lernenden, die sich immer mehr auf den raschen Konsum be-
quem portionierter Informationshidppchen einstellen. Die Nutzung des Internets
als Hauptinstrument selbstgesteuerten Lernens setzt voraus, dass der Lernende
bereits iiber gut entwickelte Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen verfiigt. In
diesem technologischen Kontext sind selbstgesteuertes Lernen und Andragogik
also keineswegs nur eine Option, sondern eine Voraussetzung. Wihrend der Faci-
litator in einer herkdmmlichen Unterrichtssituation die Moglichkeit hat, die An-
dragogik so anzupassen, dass sie der Entwicklungsstufe der erwachsenen Lernen-
den gerecht wird — ggf. auch durch den Finsatz unterstiitzender oder einweisender
padagogischer Methoden —, setzt technologiegestiitztes Lernen voraus, dass die
Lernenden zu selbstgesteuertem Lernen bereit sind. Es kommt durchaus vor, dass
Organisationen bereits bei der Planung technologiegestiitzter Lernaktivititen fest-
stellen, dass die kiinftigen Lerner weder tiber die notwendigen metakognitiven Fa-
higkeiten verftigen, noch iiber die Motivation oder das Selbstvertrauen, mit dem
erforderlichen Maf$ an Selbststeuerung zu lernen.

Das bedeutet, dass die Nutzung der Informationstechnologie durchaus im
Einklang mit den andragogischen Prinzipien steht, allerdings unter der Voraus-
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setzung, dass die Lernenden bereit sind, andragogisch ausgerichtete Lernaktivi-
titen durchzufihren und die Kontrolle iiber ihr Lernen zu iibernehmen. In die-
sem Zusammenhang ist der erste Schritt in Knowles’ Programmplanungs-Mo-
dell (siehe Kapitel 6), die ,,Vorbereitung der Lernenden®, besonders wichtig: Er
soll sicherstellen, dass die Lernenden dazu bereit sind, die Moglichkeiten der
Technologie zu nutzen, und — wichtiger noch — die grundlegenden Fihigkeiten
des ,Lernen lernens“ zu entwickeln (siehe Kapitel 10).

Gerade dieses Vorbereiten von Erwachsenen ist notwendig, weil bei den meis-
ten Erwachsenen der zeitliche Abstand zwischen ihrem heutigen Lernen und
dem Lernen in der Schule oder Universitit sehr grof3 ist und oft auch die ,Ruhe
nicht gegeben ist, sich auf das Lernen zu konzentrieren. Deshalb wird in solchen
Fillen eine Vorbereitung empfohlen, in welcher folgende Inhalte angegangen
werden konnen (s.a. Arbinger, Jager, Jager-Flor, 2006):

® Lernen, was ist das? (s.a. Kapitel 3)
® Lernanlisse:
— Herausforderung ,sinniger Inhalte oder: Wie mache ich einen Sinn aus
dem zu lernenden Stoff?
— Fremdsprachenlernen;
— sich mit Lern- und Arbeitstechniken Sachgebiete erschliefSen;
— Vorbereitung auf Priifungen;
— Lesen, Zuhoren, Mitschreiben;
— Wissen darstellen und présentieren;
— groflere schriftliche Arbeiten anfertigen;
— mit anderen zusammen lernen;
— Wie kommt man an Informationen?
— Das eigene Lernen tiberwachen, reflektieren und regulieren.

Diese Vorschldge sind dabei unabhingig von der eingesetzten Technologie: Ob
Lernen im Rahmen von Business-TV (firmeneigenes Fernsehen) oder im Kon-
text von elearning oder blended learning (Kombination aus elearning mit Pra-
senzseminaren), tiberall geht es um die Ausstattung des Lerners mit den not-
wendigen Voraussetzungen fir das eigene Lernen.

Selbstverstandlich muss der Facilitator jederzeit diese Voraussetzungen pra-
sent haben, um seiner Funktion bestindig und optimal nachzukommen und
seine Instruktionen so anzureichern, dass sie moglichst perfekt mit den Bediirf-
nissen und Voraussetzungen der Lernenden einhergehen.

| Zusammenfassung

Die Andragogik stellt nach wie vor eines der herausragenden Modelle des Er-
wachsenenlernens dar, und hiufig ist es auch das erste Modell, auf das Neulinge
in diesem Bereich stoflen. Trotz aller Einschrankungen werden sich der Andra-
gogik auch in Zukunft noch viele Herausforderungen und Chancen in For-
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schung und Praxis er6ffnen. Die niitzlichen Debatten iiber Prozess und Ziele des
Erwachsenenlernens werden sicherlich weitergehen, ebenso wie Forschung und
Praxis weiterhin um wesentliche Fortschritte bemiiht sein werden, um der An-
dragogik als Kunst wie als Wissenschaft den Weg in die Zukunft zu weisen.

1. Wenn Sie die US-amerikanische und die europiische Sichtweise der An-
dragogik miteinander vergleichen: Welche Stirken sehen Sie jeweils?

2. Schlagen Sie eine Studie zur Andragogik vor, die Threr Meinung nach
wichtig sein konnte, und begriinden Sie Ihren Vorschlag.

3. Erortern Sie eine spezifische Strategie, die Ihrer Meinung nach hilfreich
ist, um die andragogischen Konzepte im Hinblick auf die Nutzung des
Internets zu Lernzwecken weiter zu entwickeln.




