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-Rose Boenicke
Selbstorganisation im Klassenraum?
Zu den Begriindungen offener Lernformen und ihrer Konzepte

Inder gegenwiirtigen Didaktik und der Unterrichtswissenschaft findet sich ein
uniibersichtliches Feld von Begriffen: Selbstorganisation, Selbstregulation,
Selbststeuerung, Selbststindigkeit, Selbsttitigkeit, Selbstwirksamkeit, Selbst-
bestimmung sind ohne klare Abgrenzung gegeneinander fakultativ in Gebrauch
und dienen zur Begriindung von Unterrichtskonzepten, die sich ebenso unklar
‘unter dem Titel ,,Offener Unterricht” versammeln. Unter diesem Etikett
flieBen Ansitze ,,aus Freinet-, Montessori- und Petersen-Schulen ein, deren Ver-
standnis von ,Offenheit* (wenn sie sich diesen Begriff denn iiberhaupt zu ei-
gen machen) aus verschiedenen Traditionen stammt und sich in unterschied-
lichen methodischen Praktiken niederschligt.“ (Briigelmann 1998, S.15)
Ahnlich bemingelt Jiirgens, dass bei der Begriindung offenen Unterrichts ,, Ver-
‘mengungen mit unterschiedlichen padagogischen Verstindnissen und theore-
tischen‘ Perspektiven zugelassen bzw. herbeigefiihrt* werden, und er nennt in
diesem Zusammenhang Freinet, Montessori und Petersen, die Arbeitsschul-
bewegung Kerschensteiners, Gaudigs und Reichweins, den Gesamtunterricht
von Otto, die antiautoritire Erzichung und die Kinderladenbewegung, die sow-
jetische Tatigkeitstheorie von Leontjew und Galperin, die Gestaltpidagogik
und den Einfluss der humanistischen Psychologie, insbesondere Rogers. (vgl.
Jiirgens 1995, S.41)

Handlungsorientierter und Projektunterricht, Entdeckendes Lernen, Freie und
Feste Vorhaben, Freie Arbeit und Arbeit mit dem Wochenplan geben die un-
gefdhren Konturen dieses Begriffs an. Seine Vagheit verdankt sich zweifellos
der Unabgeschlossenheit dessen, was hier in der Didaktik vor sich geht: nim-
lich der Versuch, Instruktionsprozesse weitgehend durch Formen selbstindi-
ger Aneignung von Wissen zu ersetzen. Dennoch finden sich die eindrucks-
vollsten Formulierungen dieses Prinzips schon zu . Anfang unseres
Jahrhunderts, etwa bei Ellen Key, Hugo Gaudig oder Maria Montessori. So
macht Gaudig die selbsttitige Arbeit des Schiilers zur Grundlage seiner Ar-
beitsschule und fasst die zugrunde liegende Intention so zusammen: ,,Freie geis-
tige Arbeit ist die Art des Arbeitens, bei der der gesamte Arbeitsvorgang von
der Stellung bis zur Losung der Frage von der Eigenmacht des Schiilers ge-
tragen wird.” (Gaudig 1922, S.60) Dahinter stehen zwei sehr grundsitzliche
kulturelle Neubewertungen: Verabschiedet wird die objektive und allgemein
verbindliche Autoritit eines kulturellen Kanons von Unterrichtsinhalten, der
sozusagen iiber die K6pfe der Subjekte hinweg Giiltigkeit beansprucht, den sie
sich anzueignen, dem sie sich aber auch zu unterwerfen haben. Gaudig schreibt
1911: ,,Die Bestimmung des Wesens der neuen Schule wird nicht von dem In-
halt der durch sie vermittelten Bildung, auch nicht von der auf die Bildung und
Erziehung der Z6glinge verwandten Titigkeit, sondern von der Wirkungsweise
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des Zdglings selbst gewonnen.” (Gaudig 1911, S.11) Und verabschiedet wird
ein als Subjekt-Objekt-Verhiltnis verstandener pidagogischer Bezug, bei dem
der Schiiler das Objekt des Lehrerhandelns ist. ,,Nicht als Objekt einer frem-
den Titigkeit, sondern als selbstwirksames Subjekt ... kommt der Schiiler in

Frage.” (ebd.)

Gegenwiirtige Begriindungen lauten iiberraschend dhnlich. Aber sie haben,
nachdem sie bis Ende der 80er Jahre zum Gegendiskurs der Schul- und Un-
terrichtskritik gehorten, einen Statuswechsel vollzogen und reprdsentieren nun
die Grundlage herrschender didaktischer Auffassungen — abzulesen etwa an
den Unterrichtsentwiirfen fiir Lehrproben des Zweiten Staatsexamens. Diese
Verschiebung verdankt sich vermutlich nicht in erster Linie der Eindringlich-
keit reformpidagogischer Programmatik (hier gibt es eher Rezeptionsdefizite,
vgl. Jiirgens 1998, S. 324f.), sondern antwortet vor allem auf gesellschaftliche
Veriinderungen, die zur Folge haben, dass traditionelle Unterrichtskonzeptio-
nen immer schwerer erfolgreich umzusetzen sind.

Dass es oft ganz andere Vorzeichen und ganz neue Begriindungen sind, auf de-
ren Basis die Konzepte der Reformpidagogik weiterwirken, hat R. Laging
(1993) eindrucksvoll am Beispiel der Jenaplan-Pédagogik demonstriert. Pro--
grammatisch vorgetragenen Forderungen stehen mithin pragmatische, aus Er-
fahrungen des Scheiterns traditioneller Konzepte erwachsene Begriindungen
gegeniiber:

(1.) Auch bei der selben Schichtzugehorigkeit wachsen Kinderunter stark un-
terschiedlichen Bedingungen auf; bei gleicher Nationalitit muss dennoch von
ganz verschiedenen Lebensstilen und Orientierungen ausgegangen werden, die
sich als unterschiedliche Lernvoraussetzungen auswirken. Hinzu kommt die
Heterogenitit der Problemlagen aufgrund des Zerfalls von Familien und, dies
alles dominierend, unterschiedliche nationale Herkiinfte. Dieser Verschieden-
heit kénnen nur noch stark differenzierende, auf die individuellen Bedingun-
gen eingehende Unterrichtsformen gerecht werden.

(2.) DieAufmerksamkeitsspannen Heranwachsender werden vor allem in Pha-
sen der Rezeption kiirzer. Verantwortlich fiir die geringere Konzentration ist
wohl der beschriebene Problemdruck, unter dem viele Schiiler und Schiileri n-
nen stehen, andererseits medial gesteuerte Rezeptionsgewohnheiten. Entge-
genwirken soll dem eine stirkere Bediirfnisanpassung der Inhalte und Akti-
vitit betonende Methoden.

(3.) Bei der Vermittlung gesellschaftlich relevanten Wissens ist die Monopol-
stellung der Schule durch die elektronischen Medien in Frage gestellt. In die
gleiche Richtung eines Autorititsverlustes wirkt, dass sie nicht mehr das Na-
delohr ist, durch das hindurch muss, wer das Anrecht auf bestimmte soziale
Positionen erwerben will (vgl. U. Becks Rede vom ,,Geisterbahnhof Schule®,
Beck 1986, S.237). Insofern werden ihre Angebote von Schiilerinnen und
Schiilern nicht mehr ohne weiteres als bedeutsam wahrgenommen; die Be-
deutsamkeit von Lernprozessen muss deshalb unmittelbar erfahrbar sein.

Positiv gewendet heisst dies, dass von Schule zunehmend gefordert wird, sie
solle kompensatorisch Erfahrungen erméglichen, die traditionell in der Fami-
Jie und im Wohnumfeld gemacht wurden. In der Tat ermoglichen offene Lern-
formen eine Vielzahl von Kontakten der Kinder untereinander, wobei Unter-
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richtsbeobachtungen zeigen, dass diese Kommunikationen weitgehend aufga-
benbezogen und auf gegenseitige Hilfe angelegt stattfinden (vgl. Scholl 1992,
S$.322; Ludwig 1997, S.89). Dadurch wird die Entwicklung eines eigenstindi-
gen Umgangs mit Zeit zwischen vorgegebenen Strukturen und der Entdeckung
der Eigenzeit ermdglicht. Mitverantwortung fiir das eigene Lernen und fiir
Gruppenprozesse sollen dadurch selbstverstdndlich werden. Mit anderen Wor-
ten: Schule soll grundlegende Aufgaben der Sozialisation und Individuation
erfiillen, fiir die frither die Familie und Kontakte zu Gleichaltrigen im Wohn-
umfeld zustdndig waren.

1. Praktische Erfahrungen und empirische Befunde

Bleibt man auf dieser pragmatischen Ebene, so kommen vor allem die Fragen
der empirischen Schulforschung nach der Wirksamkeit eines so anspruchsvol-
len Konzepts, das traditionell der Familie zugeschriebene Erziehungsaufgaben
mit der angeblich besseren Methode zur Vermittlung kognitiver Kompetenzen
verbinden will, in den Blick. Mehr oder weniger gereizt wird entweder auf die
Uberlegenheit offener Unterrichtsformen im sozial-affektiven Bereich bei kaum
schiechteren Werten fiir kognitive Leistungen hingewiesen, auf glidnzende Er-
folge in beiden Bereichen oder mangelhafte Ergebnisse auf ganzer Linie. Deut-
lich wird, dass sich die Widerspriichlichkeit der Aussagen vor allem der In-
kompatibilitéit der zugrunde gelegten Kriterien und Forschungsdesigns
verdankt. , Fasst man die Ergebnisse ... zusammen, so entsteht fiir die meisten
Produktvariablen ein inkonsistentes Bild, das insgesamt weder Uberlegenheit
noch Nachteile des ,offenen Unterrichts* signalisiert. Allenfalls ,zeigt sich
eine miBige Uberlegenheit des ,offenen Unterrichts* in den nicht leistungsbe-
zogenen Kriterien (soziale Anpassung, Einstellung gegeniiber Schule und Leh-
rern, Kooperativitit, Kreativitit und Selbsténdigkeit). In Bezug auf fachliches
Lernen zeigen sich schwache Vorteile zugunsten des herkdmmlichenLernens®.
(Rauin 1987, S.127)

Je genauer die Kriterien Offenen Unterrichts (,,Akzentuierung der aktiven Rolle
der Schiiler, handlungsorientierte Materialien zur Forderung der Selbsttétig-
keit, die Auflosung der starren Jahrgangsklasse, offene Lemflichen anstelle
von Klassen- und Fachriumen und Team-Teaching*, ebd., 125) umgesetzt wer-
den, umso besser die Resultate im nichtfachlichen Bereich, wihrend gute fach-
liche Leistungen im offenen Unterricht deutlich von den Strukturierungsan-
geboten der Lehrperson und der Qualitit der Arbeitsmaterialien abhingen
(Jirgens 1998, §.326; Scholl 1992, S.324). So ergab eine amerikanische Up-
tersuchung, dass ,.gute, teilweise sogar beste Leistungen* dann erreicht wur-
den, wenn die Lehrerin Wert auf ein klar strukturiertes Curriculum fiir Lesen,
‘Schreiben und Rechnen legte, gleichzeitig aber auch Wahimdglichkeiten bei
den Arbeits- und Sozialformen sowie bei der Zeitplanung lieB. (Ludwig 1997,
S5.74)

Briigelmann fasst den Forschungsstand wie folgt zusammen: ,,In der Tendenz
wird (ibrigens auch von vielen Lehrerlnnen) argumentiert, dass leistungs-
schwache und sozial unterprivilegierte SchiilerInnen ,mehr Struktur® (als im
offenen Unterricht) brauchen, leistungsstarke Kinder, vor allem aus der Mit-
telschicht, dagegen von dem gewihrten Freiraum besonders profitieren.” (Brii-
gelmann 1998, $.27) Unter der Hand wird damit eine gewisse Kritik ange-
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meldet: Formen selbstgesteuerten Lernens seien sozial selektiv und bevorzug-
ten diejenigen, die es bereits gelernt haben, strukturiert zu arbeiten, sich Zu
motivieren etc., die — mit einem Wort — die biirgerlichen Arbeitstugenden be-
reits internalisiert haben, die bei diesem Prinzip vorausgesetzt werden.

In einer Rezension zu einem ,,Handbuch selbstorganisiertes Lernen* wird die-
ser Befund noch einmal von G. Kleinschmidt zugespitzt: ,Jeder Prozess des
selbstorganisierten Lehrens baut auf fundierten Kenntnissen, einer griindlichen
Sachkompetenz und exzellenten Fahigkeiten auf. Ohne lebendiges und her-
vorragendes Wissen lduft selbstorganisiertes Lernen ins Leere.” (Klei nschmidt
1997, S.282)

2. Verschiebungen in der Begriindung offenen Unterrichts |

Die Literatur zum selbstorganisierten Lernen wird bestimmt von programma-
tischen Entwiirfen, Fallbeispielen und Anregungen fiir die Praxis (vgl. etwa
Ahlring/Bromer/GroB 1992, Cloer 1992, Vaupel 1996). Uberraschend selten
nur findet sich eine Auseinandersetzung mit den normativen Grundlagen die-
ser Handlungsentwiirfe oder auch nur eine genauere Entfaltung dieser Di-
mension. Wihrend die Reformpidagogik der Jahrhundertwende vor allem
Emanzipationsvorstellungen zugrundelegt, wird gegenwirtig eher betont, dass
die neuen Lernformen als Moglichkeit zur Bewiltigung des gesellschaftlichen
Strukturwandels zu fordern sind. Untergriindig diirfte jedoch der erstere Ge-
sichtspunkt ebenso prisent sein, so dass sich beide Orientierungen, ungeach-
tet ihres inneren Widerspruchs, gegenseitig aufladen, sich hoch affektiv be-
setzte Energien zufithren und damit gegen auch in konstruktiver Absicht
vorgenommene Problematisierungen abdichten. Insofern scheint es mir not-
wendig, nach den normativen Orientierungen zu fragen, die zumeist implizit
hinter den Entscheidungen von Lehrerinnen und Lehrern stehen, Konzepte der
Selbstregulierung und Selbststeuerung ihrem Unterricht zugrunde zu legen. Der
Grundschul-Pidagoge Einsiedler konstatiert: ,,Vermutlich spielen beiden Uber-
legungen der Grundschullehrerinnen zur Offnung des Unterrichts Ergebnisse
der Forschung eine sehr untergeordnete Rolle. Im Vordergrund diirften nor-
mative Vorstellungen und ein eher unspezifischer Reformimpetus stehen ... Sol-
che Uberlegungen und Entscheidungen sind selbstversténdlich legitim, sie wer-
den aber der Komplexitit der Realisierungsvarianten ... nicht ganz gerecht.”
(Einsiedler 1998, S.53)

Der normative Impuls ist stark genug, sich gegen alle Realisierungsprobleme
durchzusetzen; er erhilt zusitzliche Nahrung aus der unmittelbaren Anschau-
ung, denn die Lehrerinnen und Lehrer erleben immer aufs Neue, wie Neu-
gierverhalten und Interesse von Schiilern geradezu planméBig durch die struk-
turellen Vorgaben der Schule zerstort werden. H. Fend gibt einen ersten Hinweis,
woher diese Fahigkeit, gegen vorhandene Schwierigkeiten und Enttauschun-
gen anzuarbeiten, ihre Kraft bezieht. ,,Erst wenn der Erzieher die — noch nicht
vorhandene — Selbststindigkeit des anderen unterstellt, hat dieser die Chance,
auch selbststindig zu werden. Wichtige Charakterziige des Menschen konsti-
tuieren sich erst dadurch, dass unterstellt wird, sie seien bereits vorhanden. In
alten Erziehungslehren wird diesbeziiglich von ,Vertrauensvorschuss® gespro-
chen.” (Fend 1977, S.98) Jemand als den, der er werden soll, bereits voraus-
zusetzen, das ist zweifellos ein zutiefst humanes und ebenso christlich-reli-
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gigses Motiv; es bedeutet Anerkennung und Achtung vor dem anderen. Aber:
Woher kommen die Ziele dieses Sollens?

In einem Gutachten iiber die Freie Schule Frankfurt hat Hartmut v. Hentig auf
dieses Problem ungeklirter Normativitéit aufmerksam gemacht, wenn er auf
die Ersetzung verbindlichen Lernstoffs durch Angebote an Lerngelegenheiten
eingeht: |

_Es konnte sein, dass die Kinder — insbesondere wenn sie keine Erfahrung mit
der Disziplin der &ffentlichen Schulen gehabt haben - dies alles nicht anneh-
men, zu keinem Zeitpunkt, in keiner Weise und auf keine Dauer, dass es ihnen
nicht annehmenswert erscheint, ja, dass der Widerstand und Arger der Er-
wachsenen ihnen eines Tages wichtiger wird als die ,Anbieterei’, die sie als
,Anbiederei* verachten. Die ,Gruppenprozesse‘ und die ,wahren Bediirfnisse
der Kinder*, von denen sich die FSF die ,Regulierung* erwartet, sind anthro-
pologisch, psychologisch und soziologisch heikle Annahmen — in einer von
der Kultur bestimmten Welt {iberhaupt und, wenn man die Kinder erst mit fiinf
oder sechs Jahren tibernimmt, im Besonderen. Im Konzept stehen diesen po-
sitiv. bewerteten Momenten die negativ bewerteten Ordnungsbediirfnisse,
Wertvorstellungen und die Besserwisserei der Erwachsenen gegeniiber. Diese
Denkfigur ist theoretisch naiv. Auch die den Kindern eingerédumte Freiheit ent-
stammt dem Besserwissen und den Wertvorstellungen der Erwachsenen® (v.
Hentig 1985, S.128): |

H. v. Hentig macht nicht nur darauf aufmerksam, dass die Lehrpersonen die
impliziten Voraussetzungen der unterstellten ,wahren Bediirfnisse* und
Lselbstregulierten Gruppenprozesse zu wenig problematisieren, sondern in-
terpretiert diese Annahmen als Projektionen, die tatséchlich mit den Kindern
wenig zu tun haben, viel aber mit den Hoffnungen und Wiinschen der Er-
wachsenen. Das Kind wird — kaum anders als bei Rousseau ~ zur Projektions-
fliche des verstindlichen Wunsches, es moge einen gesellschaftlich nicht ver-
einnahmbaren Bezugspunkt geben. In kritischer Distanz zur Gesellschaft soll
Identitit, Authentizitit, Selbstsein moglich werden.

Aber noch viel stirker als der Aspekt der Distanz zur Gesellschaft wird ge-
genwirtig betont, dass selbstgesteuertes Lernen vor allem eine andere, pro-
duktivere und der Komplexitiit der Gesellschaftsverfassung gerechter werdende
Artvon Lernprozessen erméglichen soll: Es soll sich nicht so sehr auf einzelne,
gar isolierte Inhalte beziehen. Schulischer Wissenserwerb, so lautet das Stan-
dard-Argument seit Ende des 19, Jahrhunderts, resultiere nur allzu oft in un-
verdautem Faktenwissen, Wissens-Ballast, Uberbiirdung. Gegen die Orientie-
rung an kanonischen Inhalten wird der Aufbau iibergreifender Kompetenzen
gefordert, die als Grundlage fiir einen selbststindigen, selbsttitigen Wissens-
erwerb je nach Erfordernis und Interessenlage fungieren sollen. Ahnlich for-
muliert bereits Rousseau (1762, S. 143) die Forderung, man solle ,,weniger da-
rauf bedacht sein, [des Zoglings] Gedéachtnis mit all den einzelnen Gesetzen
und Vorschriften zu belasten, als vielmehr darauf, seinen Geist und sein Herz
bereit zu machen, sie nach und nach kennen- und schiitzen zu lernen.” Diese,
gegenwiirtig unter den Stichworten ~Schliisselqualifikationen* und ,,metakog-
nitive Kompetenzen* diskutierte Forderung zielt auf den Erwerb einerseits von
eher instrumentellen Fihigkeiten im Umgang mit Lernsituationen wie der ef-
fektiven Beschaffung und Verarbeitung von Informationen, Planungskompe-
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tenz, Teamfihigkeit etc., andererseits auf die Selbststdndigkeit der Wissens-
aneignung, Aufbau individuell produktiver Lernstrategien, Aufbau. eines
realistischen Selbstkonzepts, das die eigenen Stirken und Schwichen kennt
und mit ihnen umzugehen wei8. Unauflgsbar ist dieses iiberfachliche Lernen
an die Kenntnis und die Gestaltung der eigenen Lernwege und damit an die
Konzeption der Selbststeuerung gebunden.

Unter dieser Perspektive tritt an die Stelle relativ starrer, fester Wissensmen-
gen ein iibergreifender Kompetenz-Begriff, der Flexibilitét und rasche Neujus-
tierungen angesichts wechselnder Themen erlauben soll. Inhaltliches Wissen
verliert damit zwar nicht seine Bedeutung, daauch die formalen Akte des Kom-
petenzerwerbs daran gebunden bleiben, aber seine Autoritat und Allgemein-
verbindlichkeit, da Inhalte iiber weite Strecken frei gewéhlt werden kénnen..
Tendenziell erdffnet sich jeder Lerner so seinen eigenen Bedeutungshorizont,
wihrend es vorher nur jedem freistand, den kanonisch als bedeutun gsvoll fest-
geschriebenen Inhalten einen individuellen Sinn zu verleihen — oder als sinn-
los dennoch zu lemnen (bzw. an dieser Aufgabe zu scheitern).

In diesem Wechsel vom Aufbau eines individuellen Sinn- zum Aufbau eines
individuellen Bedeutungshorizonts scheint sich mir eine weitere normative Vor-
gabe zu verbergen: Wo es einen sozusagen ex cathedra festgelegten Bestand
bedeutungsvollen Wissens gibt, steht es mir zwar frei, ihn als fiir mich mehr -
oder weniger sinnvoll zu bewerten, dennoch bewege ich mich im Medium ge-
meinsam geteilter Relevanzstrukturen. Ich kann mich ihnen gegeniiber kritisch
verhalten; aus der Welt schaffen kann ich sie nicht. Wo hingegen jeder sein
»personlich bedeutsames Wissen* selbst aufbaut (aufbauen muss), stoBt diese
Vielfalt individueller Bedeutsamkeiten vermutlich rasch an die Grenzen der
Kommunizierbarkeit. Ich denke, dass die Trivialisierung der Inhalte (die O.
Negt an der raschen Themenfolge einer Tagesschau bemerkt und der er seine
Forderung nach selbstreguliertem Lernen entgegensetzt; vgl. 'Negt 1997,
S.210) auch in den Présentationsphasen offenen Unterrichts zu bemerken ist,
wenn Schiiler in der Lerngruppen-Offentlichkeit die Ergebnisse ihrer Arbeit
einander vorstellen, tatsachlich aber viel zu stark in den eigenen Anteil vertieft
sind, als dass sie sich in die Arbeit der anderen ganz hineindenken konnten.
Monologisiert und verkapselt, droht das eigenstidndig erarbeitete Wissen eben
diese seine Bedeutsamkeit zu verlieren, da sie auch von ihrer intersubjektiven
Seite lebt; zuriick bleibt die frei verfiigbare Kompetenz.

3. Pidagogische Probleme

Die Lehrerin, der Lehrer im selbstgesteuerten Unterricht tritt idealiter als Lern-
berater und Moderator auf; er oder sie erbringt wechselnde Dienstleistungen
von der Peripherie des Unterrichtsgeschehens her, dessen Zentrum das so ge-
nannte autonome Lernsubjekt einnehmen soll. Weniger als im herkdmmilichen
Unterricht kann sie sich dariiber tduschen, dass es ihre eigentliche Aufgabe ist,
sich entbehrlich zu machen. Ineinem Forschungsprojekt von Beck, Guldimann
und Zutavern zum Aufbau metakognitiver Kompetenzen vermerkt eine der
Lehrpersonen in ihrem Arbeitsjournal: ,Die Arbeit des Lehrers ist nach einer
gewissen Zeit nicht mehr sehr befriedigend. Sie beschrinkt sich auf das Be-
schaffen von unterschiedlichen Lernmaterialien und das Kopieren.* (Beck et
al. 1991, S.758) Eine parallele Eintragung eines Schiilers im Rahmen dersel-
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ben Unterrichtssequenz lautet: ,,Es wird nicht gleich [vom Lehrer] herunter-
verzihlt, sondern man muss alles mithsam zusammentragen, Es ist aber dann
viel besser zu begreifen ... Natiirlich muss man manchmal den Lehrer um Rat
fragen, aber im ganzen geht es doch besser.“ (ebd.) Die Unzufriedenheit des
Lehrers angesichts dieses doch eigentlich erfreulichen Ergebnisses fiihrt die-
Forschergruppe darauf zuriick, dass er seine neue Rolle des Lernberaters noch
nicht gefunden hat, geschweige denn daraus ein professionelles Selbstver-
stindnis abzuleiten vermag: ,,Zunehmende Eigenstiindigkeit der Schiiler wird
zuerst als Aufgabenverlust durch die Lehrperson erlebt. Die neuen Rollenan-
forderungen werden gespiirt, kdnnen aber nicht ,eigenstindig* definiert wer-
den, sondern wirken verunsichernd.* (ebd.; S.760)

Insbesondere verliert die lehrende Person hier die Funktion, als Reprdisentant

einer gesellschaftlichen Ordnung aufzutreten, in der Ziele vorgegeben, Ver-

fahrensweisen festgelegt und Leistungen vorweg definiert sind. Sie stellt sich

nicht mehr als die mit Kontroll- und Sanktionsmacht ausgestattete Inkorpora-

tion dieser Ordnung dar und trigt insofern zu einer gewissen Vergleichgiilti-

gung dieser Rolle bei, an die zuvor auf Schiilerseite starke negative und posi-

tive Affekte gekniipft waren, die immer wieder zum Anlass wurden, dass sich

die Lernerfahrungen der Schiiler von der Auseinandersetzung mit der Sache
zur Auseinandersetzung mit dieser Instanz umpolten: Die nicht mehr durch diese

Abarbeitung gebundenen Energien sollen dem selbstbestimmten Lernprozess®
zuflieBen und eine allein aus dem Interesse an der Sache und dem eigenen Lern-

zuwachs sich speisende Motivation freisetzen, die die Gestalt kooperativer Lern-

prozesse in der Gleichaltrigengruppe annimmt.

Ich mochte an dieser Stelle nicht so sehr den Akzent darauf legen, was diese
Verschiebung des piddagogischen Verhiltnisses bedeutet, in dem dem Lehrer
jetzt vor allem die Rolle des Unterstiitzers und Ermdglichers zukommt, son-
dern die neue Verfiigungsgewalt iiber den eigenen Lernprozess, die der Schiiler

‘nun hat, genauer betrachten. F. E. Weinert hat akribisch das verdnderte Fiihig-
keitenprofil ausgeleuchtet, das entwickelt werden muss, wenn diese Verfiigung
tatséchlich wahrgenommen werden soll. (Weinert 1996, S.22): Ein anfingli-
ches inhaltliches Interesse muss zielgerichtet umgesetzt werden kdnnen, es
muss in strukturiertes Handeln miinden und dabei gegen konkurrierende Ver-
haltensimpulse abgeschirmt werden. Motivationen und Fihigkeiten diirfen sich
nicht lediglich darauf beschrinken, neues Wissen aufzunehmen, sondern miis-
sen sich auf die aktive Gestaltung des Lernprozesses erstrecken: Die selbstge-
steckten Ziele miissen realistisch sein, Riickmeldungen miissen gesucht und
produktiv verarbeitet werden, Erfolge wie Misserfolge miissen gleichermaBen
zu Interpretationen fiihren, die sowohl realistisch als auch dem eigenen Selbst-
konzept forderlich sind. Unabdingbar muss mithin zum sachbezogenen Ler-
nen und zum Aufbau von Verfahrenskompetenzen die Fihigkeit zu Introspek-
tion und Metareflexion treten

Weinert macht darauf aufmerksam, dass es sich bei diesen Kompetenzen nicht
um einfach zu erwerbende Lernstrategien handelt, sondern dass sie an be-
stimmte kognitive Voraussetzungen und vor allem an bereits erworbene Vor-
kenntnisse gebunden sind. Einige Aspekte sind vom Lernenden selbst aber tiber-
haupt nicht zu bewiltigen, sondern nur in Zusammenarbeit mit dem Lehrer, da
es ,,ohne kompetente Steuerung und Unterstiitzung des Lernenden zu Defizi-
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ten im systematischen Aufbau des Wissens, im Abstraktionsniveau der gelernten
Information, in der Korrektheit der erworbenen Kenntnisse und im Erwerb ef-
fektiver Lernstrategien kommt.* (ebd., S. 25) Er fasst seine eher skeptische -
Einschitzung wie folgt zusammen:

a) ,Selbststindiges Lernen bei anspruchsvollen Inhalten, Aufgaben und Zie-
len ohne qualifizierte Voraussetzungen auf Seiten des Lernenden fiihrt mit ho-
her Wahrscheinlichkeit zu Lerndefiziten, fehlerhaften Kenntnissen und Miss-
erfolgserlebnissen.

b) Die Selbststeuerung des Lernens muss gelehrt und gelernt werden. Diese
ebenso schwierige wie notwendige Aufgabe lasst sich nicht iiber einige allge-
meine Trainingsprogramme, sondern nur {iber eine Vielzahl kleiner, mehr oder
minder fachspezifischer, didaktisch gelenkter intelligenter Ubungen 18sen.”
(ebd. 5.23)

Aus lerntheoretischer Sicht kommt Weinert mithin zur Forderung nach deutlich
lehrergelenkten Unterrichtsphasen, wenn am Ziel selbstgesteuerten Lernens fest-
gehalten werden soll. Besonders unverstindlich ist ihm, dass es als immer schon
verfiigbar vorausgesetzt und kaum dariiber nachgedacht wird, wie die Mog-
lichkeit, es zu entwickeln, aufgebaut werden kann. Zu solchen Grundlagen wiirde
in erster Linie ,.eine inhaltlich relevante Vorwissensbasis* gehtren (Weinert
1998, 8.115): ,,Neue Informationen konnen weder in ihrer aufgabenspezifischen
Bedeutsamkeit beurteilt noch in ihrer inhaltlichen Besonderheit produktiv ver-
arbeitet werden, ohne dass der Lernende dabei auf verfiigbares Wissen zurtick-
greifen muss.“ (ebd.) Seine Kritik lisst sich dahingehend zusammenfassen, dass
die padagogischen Leitideen, wenn sie zu empirisch sachgerechterem Handeln
fithren sollen, solche Einwinde in sich aufnehmen miissen.

4. Konsequenzen

Was folgt aus dieser Kritik? — Sie ist kein Einspruch gegen das Konzept selbst-
gesteuerten Lernens, sondern zielt auf seine Verwirklichungsbedingungen.
Selbstgesteuertes Lernen ist nicht zu ermdpigten Bedingungen auf der Ebene
der unterrichtlichen Voraussetzungen zu haben. Es verlangt nicht nur eine in-
tensive Betreuung und Begleitung, sondern die Einbettung in iibergreifende
curriculare Strukturen. Weinerts Differenzierungen legen die Schlussfolgerung
nahe, dass es unter den Voraussetzungen ungiinstiger Schiiler-Lehrer-Relatio-
nen und eines insgesamt unterfinanzierten Bildungssystems vollig andere als
die intendierten Wirkungen entfaltet und zum Filter im Sinne sozialer Selek-
tion wird. Denn was die Lernsubjekte anbelangt, ist es an eine Reihe von Vo-
raussetzungen gebunden, die an den biirgerlichen Tugendkatalog der ,,Protes-
tantischen Ethik* denken lassen. Der Sozialtypus, der diese Voraussetzungen
mitbringt, ist fihig zu Initiative und Einhaltung selbstgesetzter Normen, zur
Methodisierung des Umgangs mit sich selbst und zu planméBigem Handeln,
zur Selbsterforschung und zum bewussten Umgang mit eigenen Affekten. Ich
mdchte den Vergleich nicht {iberstrapazieren, wohl aber verdeutlichen, dass die
Voraussetzungen, die mit Konzepten selbstgesteuerten Lernens als Teil des ge-
sellschaftlichen Qualifizierungssystems einhergeben, alles andere als gesell-
schaftlich neutral sind. Als Element der Schule entfalten sie, wenn sie nicht
sehr genau individuellen Anspriichen angepasst werden, eine ungeplante Se-
lektionswirkung. ”
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Unter dieser neuen Freiheit, die keine Freiheit ist, werden diejenigen begra-
ben, die abgehzingt werden von dem biirgerlichen Ethos, eigene Absichten zu
verfolgen, statt fremde auszufithren, diejenigen, die nicht oder nicht jetzt das
Bediirfnis nach Selbststeuerung in sich entdecken, die sich weigem, die ge-
forderten Motivationsleistungen zu erbringen, die nicht bereit sind, sich mit
Unterrichtsinhalten so weit zu identifizieren, dass sie diese sich, wie gefordert,
als Teil ihrer selbst zu eigen machen® (Heipcke 1998, S.24), die aus dem Zir-
kel von Abgrenzung, Abhéngigkeit und Lernverweigerung nicht herausfinden,
die sich passiv verhalten oder einfach mit Orientierungslosigkeit reagieren. Vie-
Jes deutet darauf hin, dass alle diejenigen, die — wie Bourdieu es nennt — mit
geringerem , kulturellen Kapital“ ausgestattet sind, dieser Selektion am ehes-
ten zum Opfer fallen. Es ist eine Selektion, die nun nicht mehr auf einer Stu-
fenfolge von Qualifikationen basiert, sondern in einem viel umfinglicheren
~ Sinne als zuvor als unfihig abstempelt. Wihrend frither der schulische Miss-
erfolg des einzelnen fiir ihn auch als eine Abgrenzung gegen Leistungsforde-
rungen interpretierbar war, die er oder sie sich nicht zu eigen gemacht hatte,
steht der Einzelne nun viel eher als ganze Person auf dem Priifstand, da es nun
um sehr personliche Qualititen geht und ein Scheitern nicht einfach ,,nur” auf
nicht erbrachten Lernleistungen beruht.

Ich gehe dabei davon aus, dass solche Programme nicht am besten,” sondemn

am schlechtesten Fall gemessen werden miissen, und denke, dass sich nach gut

200 Jahren Aufklirungstradition diese Auffassung begriinden ldsst. Dieser
schlechteste Fall sozial indizierten Scheiterns beschreibt ein als Weg zu Selbst-
entfaltung und Selbstbestimmung intendiertes Konzept als Teil einer immer -
riicksichtsloseren Zweiteilung der Gesellschaft. Es entlésst diejenigen, die im
Unterricht mit der Aufgabe der Selbststeuerung in fremdem Auftrag nicht zu-
recht gekommen sind, in die Gesellschaft mit der Einsicht in den héchst pri-
vaten, ja intimen Ursprung eigenen Scheiterns, eine Zuschreibung, die eigent-
lich nur ertragen werden kann, indem sie aggressiv abgewehrt wird.

‘Was das Konzept der Selbststeuerung im besten Fall bewirkt, dariiber lasst sich
nur spekulieren. Denn tatsichlich diirfte die Erfahrung von Selbststeuerung und
Selbstwirksamkeit dem Individuum zusitzliche Freiheits- und Verfiigungs-
spielriume erdffnen, wie sie flir die biirgerliche Gesellschaft kennzeichnend
sind. Denen stehen jedoch gesellschaftliche Einschrankungen an Handlungs-
freibeit gegeniiber, angesichts derer sich diese Selbstverfiigung zurbloBen Uber-
lebensbedingung reduziert.
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