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DETLEF SEMBILL & JURGEN SEIFRIED

Selbstorganisiertes Lernen als didaktische Lehr-Lern-
Konzeption zur Verkniipfung von selbstgesteuertem und ko-
operativem Lernen

Kurzfassung:

Im vorliegenden Beitrag werden mit (1) Selbststeuerung und (2) Selbstorganisation
zwei Konzeptionen diskutiert, die zwar grole Gemeinsamkeiten aufweisen, aber
dennoch nicht synonym zu verstehen sind. Zudem wird (3) herausgestellt, welche
Bedeutung das kooperative Element insbesondere fiir das Selbstorganisierte Ler-
nen spielt. SchlieBlich wird (4) mit der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens
nach Sembill eine Lehr-Lern-Konzeption skizziert, die Lernende befahigt, im Ver-
gleich zur herkémmlichen Qualifizierung sowohl auf kognitiver als auch auf emotio-
nal-motivationaler Ebene Uberlegene Lernerfolge zu erzielen. Bildungs- und for-
schungspolitische Konsequenzen werden abgeleitet,

Abstract:

In the following article self-regulated learning and self-organised learning will be
discussed, two learning arrangements that despite many parallels should not be
used synonymously. Furthermore it will be emphasized to which degree cooperation
plays an important role in self-organized learning. Finally the self-organised learning
concept according to Sembill will be presented that enables learners to achieve
learning results not only on the cognitive level, but also on the motivational and
emotional field that are superior to the results in the usual learning arrangements.
Conclusions for educational policy will also be drawn.

1. Ausgangslage

Das Interesse an selbstbestimmten, selbstgesteuerten oder selbstorganisierten
Lehr-Lern-Prozessen ist seit Jahrzehnten sowohl im betrieblichen als auch im schu-
lischen Kontext sehr groR (vgl. ACHTENHAGEN/LEMPERT 2000; EULER/PATZOLD
2004). Dabei ist die Diskussion um selbstgesteuertes bzw. selbstorganisiertes Ler-
nen AuBerst vielfaltig und findet seit Jahrzehnten auf mehreren Ebenen statt (vgl.
EINSIEDLER/NEBER/WAGNER 1978, 13 ff.; WEINERT 1982, 99 ff.): Zunachst einmal
kann man Selbststeuerung als Dimension des Lernens (Selbststeuerung als Ge-
gensatz zur Fremdsteuerung) verstehen. Selbstgesteuertes Lernen ist dann durch
die Abwesenheit externer personaler Lernkontrollen gekennzeichnet. Zum zweiten
ist selbstgesteuertes Lernen eine Bezeichnung fiir lerntheoretische Ansétze (Lernen
als interaktiver Prozess). Schliefilich ist selbstgesteuertes Lernen eine Zielvorstel-
lung (ein selbststdndiger Mensch) bzw. eine Forderung an die Lerninstitution (mehr
selbstgesteuertes Lernen, um Selbststéndigkeit zu erreichen). Mit WEINERT (1982,

- 99) kann also zunéchst festgehalten werden: Selbstgesteuertes Lernen muss ,Vor-

aussetzung, Methode und Ziel“ von Lehr-Lern-Prozessen sein. Von dieser (psycho-
logischen) Anspruchsformulierung her ergibt sich jedoch noch keine Lehr-Lern-
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Konzeption, die in der Lage ist, das dominierende lehrerzentrierte Unterichtsmuster
mit dem bekannt negativen Wirkungsgrad zu Gberwinden.

2. Selbststeuerung und Selbstorganisation

21 Selbststeuerung

Der Begriff ,selbstgesteuertes Lernen” ist in der einschidagigen Literatur nicht genau
bestimmt und gegeniiber verwandten Termini nur unprazise abgegrenzt. Nach NE-
BER (1978, 40) liegt es dann vor, wenn Lerner (1) Lernziele/Standards, (2) Operati-
onen und Strategien der Informationsverarbeitung, (3) zielorientierte Kontrollprozes-
se und (4) den Offenheitsgrad der Lernumgebung selbst bestimmen k&nnen. Bei
WEINERT (1982, 102) sind selbstgesteuerte Lernformen solche, bei denen ,der Han-
delnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt,
gravierend und folgenreich beeinflussen kann“. Beide Definitionen betonen die
Handlungsspielrdume, die diese Lernform von fremdgesteuertem Lernen abgrenzt,
bei dem die Ausgestaltung des Lernprozesses mafgeblich durch andere Personen
bestimmt wird. Ahnlich argumentieren SCHIEFELE/PEKRUN (1996, 258), die immer
dann von selbstgesteuertem Lernen sprechen, wenn der Lernende selbstbestimmt
eine oder mehrere Selbststeuerungsmaftnahmen ergreift und den Lernprozess ei-
gensténdig lberwacht. NIEGEMANN/HOFER (1997) dagegen differenzieren Im Unter-
schied hierzu zwischen Selbststeuerung oder -regulation (Lernziel-Vorgabe von
aufden) und Selbstbestimmung (Entscheidung Uber die Lernziele verbleibt beim Ler-
ner). :

Betrachtet man die Komponenten, die das Gelingen von selbstgesteuerten Lern-
prozessen beglnstigen, so wird die Bedeutung von Lern- und Kontrollstrategien
sowie von (motivationalen) Uberzeugungssystemen hervofgehoben (vgl. WEINERT
1982; PINTRICH/DE GROOT 13990; FRIEDRICH/MANDL 1995; NIEGEMANN/HOFER 1997).
BOEKARTS (1999) schiieftlich benennt in ihrem Drei-Schicht-Modell selbstgesteuer-
ten Lernens drei Ebenen der Regulation, namlich (1) Regulation der Informations-
verarbeitung, (2) metakognitive Steuerung und (3) Regulation der Motivation. Damit
korrespondieren gleichzeitig entsprechende Forschungslinien wie (1) Forschungs-
ansatze zu Lernstilen und Lernstrategien, (2) Forschungsansétze zu Metakognition
. und Regulationsstilen und (3) Theorien zum Selbst (vgl. SPORER 2003, 12).

Gemein ist den verschiedenen Ansétzen also zum einen der Aspekt der Selbst-
bestimmung (s. 0.). Zum anderen ist hervorzuheben, dass selbstgesteuertes Lernen
durch das komplexe Zusammenwirken kognitiver, motivationaler und metakognitiver
Komponenten gekennzeichnet wird (vgl. FRIEDRICH/MANDL 1995; BOEKARTS 1998;
WEINSTEIN/HUSMANN/DIERKING 2000). Es geht also um Handlungsregulation: Dazu
gehort die Fahigkeit, Prozesse, die zur Bewaltigung einer Aufgabe bzw. Problem-
stellung nétig sind, selbststandig in aufeinander aufbauende und zielfihrende Hand-
lungsschritte zu unterteilen, diese umzusetzen und im weiteren Verlauf zu modifizie-
ren. ZIMMERMAN (2000) beschreibt daher folgerichtig selbstgesteuertes Lernen als
zyklischen Prozess, der folgende Phasen umfasst: (1) forethought, (2) performance
or volitional control und (3) self-reflection. Den Ausgangspunkt von Lernaktivitaten
bildet die Zielbildung sowie die Auswahl der Strategien zur Zielerreichung. Von Re-
levanz sind dabei ,personal beliefs“ wie z. B. Selbstwirksamkeitserwartungen, Inte-
ressen, Werte und Zielorientierungen. Im Rahmen der eigentlichen Durchfuhrungs-

phase gewinnen dann volitionale Strategien an Bedeutung und unterstiitzen den
Lernprozess durch das Abschirmen alternativer Handlungstendenzen (KuHL 1985).

Fasst man die Diskussion um die Selbststeuerung oder Selbstregulation zusam-
men, so wird deutlich, dass die Fahigkeit zur Selbststeuerung als Voraussetzung fiir
erfolgreiches Handein zu betrachten ist. Angesichts der Betonung von volitionalen
Prozessen und Strategien, der ,self reflection” oder ,personal beliefs®, die auch Wer-
te und Zielorientierung umfassen, erstaunt es indes, dass die Steuerungsfunktion
von Emotionen nicht starker herausgearbeitet wird, zumal auch hirnphysiologische
Erkenntnisse dies nahe legen (vgl. ROTH 2001). Der Bezug der emotionalen Pro-
zesse zum selbstgesteuerten Lernen wird vornehmlich bei der Analyse des Einflus-
ses von lernbegleitenden Emotionen wie Freude oder Langeweile auf motivationale
Komponenten (intrinsische Motivation) sowie auf kognitive Parameter (Strategie-
wahl) des Lernens gesehen (vgl. SPORER 2003, 17). Diese Sichtweise greift u. E.
deutlich zu kurz, da hier insbesondere der Aspekt der subjektiven Handlungsrele-
vanz nicht ausreichend herausgestellt wird. Das Aktivieren eines Handlungssche-
mas ist immer auch das Ergebnis von Bewertungsprozessen und damit von Emotio-
nen. Erst die Ausrichtung einer Aktivitat auf Ziele erméglicht die Korrektur der Hand-
lung (Handlungsregulation) i. S. subjektiv verfolgter Motiv-Bedirfnislagen. Die ei-
genstandige und selbstverantwortliche Handlungsregulation setzt immer Ziele vor-
aus, die als bewertete innere Vorstellungen Handlungsabldufe steuern und regeln
(vgl. SEMBILL 1992, 2003; SCHUMACHER 2002).

Handiungsregulation impliziert jedoch nicht, dass man gemeinsam mit anderen
erfolgreich handeln kann. Es ist durchaus ein Unterschied, ob man fir sich als Ein-
zelperson oder kooperativ in einem Team Ziele festlegen, Lernfortschritte Oberwa-
chen und Lernergebnisse beurteilen soll. Aussagen zur Handlungssteuerung beim
kooperativen Lernen finden sich in den diskutierten Modellen jedoch kaum. Diesbe-
zuglich hilft ein Blick auf das Konzept der Selbstorganisation weiter (vgl. Abschnitt
2.3). Zunéchst soll in Abschnitt 2.2 noch kurz auf die Besonderheiten des kooperati-
ven Lernens hingewiesen werden.

2.2 Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen wird vielfach als ,Schiiissel* zu besseren Lernergebnissen
betrachtet. Dieses Ziel kann jedoch nur dann erreicht werden, wenn drei Minimalbe-
dingungen erfullt sind: (1) Spielraum fur Entscheidungen, (2) wechselseitige Ver-
antwortung flir das Lernen der Gruppenmitglieder und (3) individuelle Verantwort-
lichkeit fur die Gruppenleistung (vgl. HUBER 2000, 57). So verstanden, erfordern
kooperative Arrangements von den Lernenden ein hohes Mall an Kooperationsfa-
higkeit und -bereitschaft. Gleiches gilt fir den Aspekt der Verantwortung. Mit koope-
rativem Lernen verbunden ist auch die Einsicht, dass Lernen immer auch Lernen
von anderen und Partizipieren an den Leistungen anderer bedeutet.

Bei der Auseinandersetzung mit dem Aspekt der Kooperation ist das Verhéitnis
von Handlungsregulation und Handlungskompetenz zu diskutieren. Neben den —
angesichts der Vernachlassigung von emotionalen Aspekten nur bedingt gelésten —
Problemen der Selbststeuerung ist das Verhditnis von Selbst- zu Sozialkompetenz
ein weiterer blinder Fleck. Wie SCHUMACHER (2002) zeigt, verfolgen Schiiler beim
Lernen in Gruppen nicht nur ein Lernmotiv, sondern auch Anerkennungs-, Macht-,
Zuneigungs- und Zugehorigkeitsmotive. Bei Gruppenprozessen reicht es also nicht
aus, wenn man lediglich auf Seibstkompetenz setzt. In diesem Sinne sind auch ent-
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sprechende Definitionen der Selbstkompetenz einer kritischen Prifung zu unterzie-
hen. Sie enthalten i. d. R. Bestimmungskomponenten einer Selbsterkenntnismdg-
lichkeit, die die das individuum umgebende sachliche, situationale und menschliche
Welt mit einbezieht. Begriffe wie ,ethisch-moralische Werthaltungen* gebrauchen
genauso wie realistisches Selbstbild®, oder ,sich wirksam verhalten® substanziell-
kriteriale Bezugspunkte, die offensichtlich auBerhaib des Individuums liegen. Das ist
im Sinne einer pragmatisch verstandenen Lebenstichtigkeit durchaus akzeptabel
und anzustreben, erschwert aber die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der
Frage, ob eher das Subjekt oder der situationale Kontext fir Handlungseffekte ver-
antwortlich zeichnet. Das wird insbesondere deutlich, wenn man die Versuche,
Selbst- in Abgrenzung von Sozialkompetenz zu definieren, betrachtet. Probleme der
Konfundierung treten auf. Entsprechende Versuche sind also kaum geeignet, das
Forschungsfeld nachhaltig zu erhellen (vgl. z. B. PRANDINI 2001, 186 ff.).

2.3 Selbstorganisation

Selbstorganisation ist ein Begriff mit nahezu universeiler Anwendbarkeit in verschie-
denen wissenschaftlichen Disziplinen (vgl. GOBEL 1998) und ist offener und weiter
gefasst als der Begriff der Selbststeuerung. Selbstorganisation rekurriert auf sys-
temtheoretische Ansétze unterschiedlicher Provenienz: Seit dem 17. Jahrhundert
wurden Konzepte entwickelt, die sich auf Ordnungsprozesse in Gesellschaft und
Wirtschaft (,die unsichtbare Hand") und auf evolutiondre Prinzipien bezogen. In jin-
gerer Zeit (ca. 1920 bis 1960) fuhrten Systemtheorie, Kybernetik, Holismus und
Thermodynamik insbesondere im Rahmen der Stabilisierungs- und Anpassungsfa-
higkeit von komplexen Systemen zu Forschungsfragen der Selbstorganisation (vgl.
PrROBST/GOMEZ 1991). Beginnend mit VON FOERSTERS ,Order from noise"-Prinzip
(1960) setzt die moderne Selbstorganisationsforschung ein, die in der Phase der
Griinderkonzepte sieben unterschiediiche Entwicklungsstrange umfasst (vgl. KROHN
& KUPPERS 1990 sowie GOBEL 1998 sowie die dort jeweils zitierte Literatur):

(1) System-theoretisch-kybernetischer Ansatz (vON FOERSTER);.
(2) Theorie dissipativer Systeme (PRIGOGINE);

(3) Synergetik (HAKEN; HAKEN & GRAHAM);

(4) Theorie autokatalytischer Hyperzyklen (EIGEN);

(5) Konzept elastischer Okosysteme (HOLLING);

(6) Autopoiesekonzept (MATURANA & VARELA);

(7) Theorie des (deterministischen) Chaos (LORENZ; MANDELBROT).

Der gemeinsame Nenner der verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen ist die
Frage nach der Entstehung von Ordnung, welche durch Begriffe wie ,Gesetzlich-
keit’, ,Vorhersehbarkeit* oder ,Determination* néher bestimmt wird. Vereinfachend
lassen sich zwei Auffassungen von Selbstorganisation unterscheiden, die als selbst-
tétige Entstehung von Ordnung (wie sie z. B. bei einem intakten Okosystem zu beo-
bachten ist) bzw. se/bstbestimmte Entstehung von Ordnung bezeichnet werden
kénnen (vgl. GOBEL 1998, 17 ff.) (vgl. Abbildung 1). Bei der zweiten Variante (auto-
nom) wird noch deutlicher als beim ,autogenen Stérfall* mit dem Grundsatz ,Kanali-
siere die Selbstorganisation” sichtbar, dass die seibstbestimmende Erzeugung von
Ordnung ein handlungsregulierter Prozess innerhalb der Person, aber auch zwi-
schen Personen sowie Person/Umwelt i. w. S. ist. Zudem werden Uber die Diskussi-

on von Betroffenheit der emotionale Aspekt herausgehoben und im Zusammenspiel
mit der oben diskutierten subjektiven Bedeutsamkeit Prozesse der Identitatsbildung
angesprochen. Das heil}t: Selbstorganisationsprozesse schlielen selbstgesteuerte/
selbstregulative Prozesse mit ein, gehen aber deutlich daruber hinaus!

Ordnung entsteht ,von selbst” (autogen)

+ Die immanente Rationalitét selbstorganisierender Prozesse fithrt zu wiinschbaren Er-
gebnissen. Eine Gestaltung ist nicht notwendig. Grundsatz: Respektiere die Selbstorga-
nisation!

¢ Durch selbstorganisierende Prozesse entstehen unerwiinschte, schadliche Muster, die
man beeinflussen m&chte. Grundsatz: Kanalisiere die Selbstorganisation!

Ordnung entsteht ,selbstbestimmt” (autonom)

+ Bei entsprechendem Handlungsspielraum kénnen aile Organisationsmitglieder selbst an
der sie betreffenden Ordnung mitwirken. Die entstehende Ordnung wird dadurch den
Bedrfnissen der Betroffenen besser angepasst und effizienter. Grundsatz: Kreiere die
Selbstorganisation!

Abb. 1:  Auffassungen von Selbstorganisation (GGBEL 1998, 21)

Vor diesem Hintergrund ist zu konstatieren, dass es nicht ausreicht, selbstregulative
Prozesse (unter Ausschluss der Inhaltskomponente) zu erforschen. Forschungs-
und Erkenntnisprozesse missen u. E. immer in mehreren, sich Gberlappenden Be-
reichen stattfinden. In Abbildung 2 werden exemplarisch die Bereiche (A) Steuerung
von systemischen Prozessen, (B) Lehr-Lern-Forschung und (C) Bezugswissen-
schaft herangezogen. Im Folgenden wollen wir anhand ausgewahlter Beispiele
mdgliche Uberschneidungen skizzieren.
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(A) 8)
Steuerung Forschung
von in den fur kfm.
systemischen Ausbildung
Prozessen relevanten
Bezugs-
disziplinen

©)
Lehr-
Lem-

Forschung

Abb. 2; Forschung in sich Uberlappenden Bereichen

(1) Steuerung von systemischen Prozessen/Bezugsdisziplin

Systemtheoretische Entwiirfe nehmen seit Jahrzehnten Einfluss auf wirtschaftswis-
senschaftliche und wirtschaftspraktische Konzepte. Im Wechselspiel mit anderen
Disziplinen wurden zunehmend Vernetzungen Uber verschiedene Ebenen und zwi-
schen unterschiedlichen Systemen herausgearbeitet, wie Schlagworte wie ,System
Dynamics® (vgl. MILLING 1996), .fraktale Fabrik" (vgl. WARNECKE 1996) oder ,ler-
nende Organisation® (vgl. SENGE 1996; ARGYRIS/SCHON 2002) verdeutlichen. Eben-
so wurden Fragen der Ganzheitlichkeit (vgl. ULRICH 1984) und die Stellung des Sub-
" jekts neu diskutiert. :

In der Erziehungswissenschaft hat die Diskussion der Roile des Subjekts bzw.
der Beeinflussung des Subjekts (via Erziehung) weit zurlckreichende Bezlige, be-
ginnend beim Naturalismus tiber Humboldt und Schleiermacher (iber die Reformpa-
dagogik bis in die neueste Zeit (vgl. SEMBILL 1996). Sie spielt auch in der Erwach-
senenbildung (vgl. REISCHMANN 1998; ARNOLD 2003) oder in der beruflichen Bildung
(vgl. SEMBILL 1992, 1996; STRAKA 2000) eine bedeutsame Rolle. In der Psychologie
haben in jlingerer Zeit insbesondere Personal- und Organisationspsychologie (vgl.
SCHUMACHER 2002) sowie Sozialpsychologen, die klinische und die Familien- und

Verhaltenstherapie (vgl. TSCHACHER 1997; KANFER/REINECKER/SCHMELZER 2006)
" von einer Adaption entsprechender Theorien profitiert (Beeinflussung des Subjekts
via Therapie).

(2) Steuerung von systemischen Prozessen/Lehr-Lern-Forschung

Neben einem prinzipiell empirischen Ansatz wurden im- Kontext eines DFG-
Schwerpunktprogramms (1975) zehn Prinzipien benannt, wie Lehr-Lern-Forschung
zu betreiben sei (vgl. HEIDENREICH/HEYMANN 1975). Davon blieben vier lediglich in
Ansatzen erkennbar geschweige denn erfillt: (1) Unterricht ist als Prozess zu erfor-
schen, (2) Lerninhalte sind einzubeziehen, (3) neben kognitiven sind auch affektive
Faktoren von Lehr-Lern-Prozessen zu erfassen und (4) die unterrichtspraktische
Bedeutung der Ergebnisse ist zu diskutieren. In der Weiterfihrung der Diskussion
war dann zunehmend eine Trennung in eine Lehrforschung und in eine Lernfor-
schung festzustellen (vgl. WEINERT/TREIBER 1982). Im Zuge einer zunehmenden
Spezialisierung konzentriete man sich entweder auf Instruktionsprozesse (Wis-
senserwerb, fachspezifische Problemiésekompetenz) oder auf Lernprozesse
(Selbststeuerung, Metakognition, Motivation). Auch der Anwendungsbezug und die
unterrichtspraktische Bedeutung wurden entweder nicht mehr verfolgt bzw. exptizit
ausgeschlossen (vgl. ebd., 8 f.).

Wenn man die auch heute noch aktuellen Forderungen von HEIDEN-
REICH/HEYMANN ernst nimmt, muss man auch die wechselseitigen Abhangigkeiten
zwischen den Prinzipien ins Kalkll ziehen. Unter diesem integrativen Blickwinkel
sind Forschungen zum selbstgesteuerten, autodidaktischen, selbstbestimmten bzw.
selbstorganisierten Lernen anzulegen. Wichtig sind hierbei Forschungsanstrengun-
gen, die beispielsweise Hinweise darauf geben, in welchem Ausmal} und in weicher
zeitlichen Dimension der Umfang der Selbsttatigkeit gesteigert werden kann oder
welche Rolle emotionale Prozesse spielen (s. o0.).

(3) Bezugsdisziplin/Lehr-Lern-Forschung

Teilsaspekte der zuletzt genannten Erkenntnisse, aber mehr noch die durch die
Wissenspsychologie konsequent vorgenommene Vertiefung und v. a. die empfohle-
nen instruktionalen Maftnahmen des ,situated learning“ verweisen auf die Bedeu-
tung der Lehr-Lern-Forschung. Es muss jedoch die Frage des Inhaltsbezugs — wie
von ACHTENHAGEN (1978) seit Jahrzehnten kritisch angemahnt — als entscheidend
angesehen werden. Erst in einem 1992 auf den Weg gebrachten, speziell auf die
berufliche Bildung bezogenen DFG-Schwerpunktprogramm (Lehr-Lern-Prozesse in
der kaufmannischen Erstausbildung) wurden die Lehr-Lern-Prozesse starker vor
dem Hintergrund inhaltlicher Fragen untersucht.

(4) Steuerung von systemischen Prozessen/Bezugsdisziplin/Lehr-Lern-
Forschung

Im Schnittpunkt der drei skizzierten Bereiche ist u. a. die Konzeption des Seibstor-
ganisierten Lernens nach Sembill einzuordnen, die im folgenden Abschnitt naher
diskutiert wird.

I T
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3. Selbstorganisiertes Lernen nach Sembill

3.1 Die Lehr-Lern-Konzeption ,,Selbstorganisiertes Lernen® im Uberblick

Vor dem skizzierten Hintergrund wurden seit Mitte der'1990er Jahren mehrere For-
schungsprojekte zum Selbstorganisierten Lernen durchgefihrt (zur empirischen
Evidenz vgl. Abschnitt 3.2). Die zentrale Grundlage der Konzeption des Selbstorga-
nisierten Lernens bilden drei Pramissen, die fir die Gestaltung von Lernumgebun-
gen weit reichende Konsequenzen haben (SEMBILL 1999, 146):

(1) ,Lernen ist eine Handlung des Lernenden, die seiner subjektiven Relevanzein-
schatzung gehorcht.

(2) Die subjektive Relevanz ist an das Erreichen/Aufrechterhalten von Orientie-
rungs- und Verhaltenssicherheit gekoppelt.

(3) Da dies gleichermafen fiir Individuen und die Sozialgemeinschaft insgesamt

gilt, sind Interessensgegensétze auszubalancieren.” i
Kurz gefasst geht es beim Selbstorganisierten Lernen, einer Weiterentwicklung und
Ausdifferenzierung des Forschenden Lernens (vgl. SEMBILL 1992), darum, in pro-
jektorientierter Kleingruppenarbeit in eigener Verantwortung ber mehrere Unter-
richtsstunden hinweg komplexe, praxisnahe, fachspezifisch und curricular zuorden-
bare Problemstellungen zu bearbeiten. ,Historisch® gesehen sind die ,Prozessana-
lysen Selbstorganisierten Lernens® im Wesentlichen eine konsistente Weiterfiihrung
der von Achtenhagen geprigten Gottinger Lehr-Lern-Forschung. Aufbauend auf
reformpédagogischen Ansétzen und nicht zuletzt unter Ruckgriff auf Best-Practice-
Beispielen aus Schulen, Hochschulen und der betrieblichen Aus- und Fortbildung
weist Selbstorganisiertes Lernen eine hohe Affinitdt zum Projektunterricht im ur-
sprunglichen Sinne auf und zeichnet sich durch eine umfassende Ubertragung von
Verantwortung auf Lernende aus. Dem SolLe-Arrangement liegt ein ausbalanciertes,
mehrdimensionales Lehr-Lern-Versténdnis zugrunde, das sich zum einen aus der
notwendigen interaktiven Verkniipfung von Lehr- und Lern-Funktion und zum ande-
ren aus dem pédagogischen Grundproblem abweichender individueller und gemein-
schaftlicher Interessensunterschiede speist. Das klassische Dreieck ,Lehrer, Schi-
ler, Stoff* wird aufgeldst: Lernende werden partiell zu Lehrenden, und auch Lehren-
de kénnen insbesondere wahrend hochwertiger Qualifizierungsprozesse lernen.
Explizit wird der Aspekt der Selbstorganisation herausgehoben: Es geht immer um
die Organisation individueller und kooperativer Lehr-Lern-Prozesse vor dem Hinter-
grund von subjektiv als bedeutsam bewerteten Zielen sowie der individuellen Orien-
tierungs- und Verhaltenssicherheit (s. 0.).

Gestaltungsgrundlage der Lernumgebung sind neun Merkmalsbereiche (MB) zur
Generierung innovationsfahiger Wissens- und Handlungsstrukturen (vgl. Abbildung
4). Im Mittelpunkt dieses Lehr-Lern-Arrangements steht Lernen im Sinne des
Grundprinzips geplanten Handelns, das den Fokus von vier Grunddimensionen dar-
stellt: (1) Lernen fiir sich (MB 2, MB 5, MB 8); (2) Lernen mit Risiko (MB 4, MB 5,
MB 6); (3) Lernen mit anderen (MB 1, MB 5, MB 9); (4) Lernen fiir andere (MB 3,
MB 5, MB 7). Die Merkmalsbereiche insgesamt folgen in ihrer (horizontalen) Meta-
Struktur ebenfalls diesem Grundprinzip:

o Ziel-/Planungsbereich (MB 1 bis MB 3);
o Durchflihrungsbereich (MB 4 bis MB 6);
« Kontrollbereich (MB 7 bis MB 9).

Die genannten vier Grunddimensionen spiegeln in ihren Polen dariiber hinaus den
erziehungswissenschaftlichen Antagonismus zwischen inneren/subjektiven (MB 1,
2, 3 und 6) versus auBeren/geselischaftlichen Anspriichen (MB 4, 7, 8 und 9) wider.
Die den Merkmalsbereichen zugeordneten Indikatoren dienen der Gestaltung, Ope-
rationalisierung und Evaluation entsprechender Lehr-Lern-Arrangements. Es wird
deutlich, dass die Lehr-Lern-Konzeption den oben formulierten Anspruchen genligt
und explizit auf kooperatives und kollaboratives Lernen setzt. Ebenfalls integriert
sind Mdglichkeiten der Identitatsbildung und -darstellung (Férderung kommunikati-
ver Kompetenzen) sowie die Implementation eines Selbstverantwortungs- und Kon-
trollverstédndnisses, das auf einem konstruktiven Fehlerverstandnis fuftt und auf die
Méoglichkeit und Notwendigkeit der Harmonisierung einer mdéglichen Diskrepanz
zwischen subjektiver und objektiver Kompetenz verweist.

MB 1 Relevanzeinschitzung MB 2 Reflexion von Sinnund MB 3 Bedeutungserschiiefung
vorgefundener bzw. Zweck und -bewertung
vorgegebener
Gegenstandsbereiche

Lernsituationen mit Emstcharakter, e Ergebnis vorgegebener « Bedeutsamkeit und

d.h. Zustandsanalysen priifen; Betroffenheit reflektieren;

e berufsrelevante” Probleme (In- « priifen, inwieweit man sich mit + Empathie, Ambiguitétstoleranz,
halte) fur die Aus- und Weiterbil- dem angegebenen Ziel identi- Rollendistanz (ldentitéatsbildung)
dung und fiir die Berufstétigkeit; fizieren kann; entwickeln durch interaktion mit

» Bezug auf die Praxis des aus- s Abgleich mit/Aufsteilen von Ziel- Lernenden, Lehrenden und Lehr-
bzw. weiterbildenden Teil- priorititen (Bewertungsproblem). Lern-Materialien.
systems;

« Berlcksichtigung institutioneller
und sozialer Rahmenbedingun-
gen.

MB 4 Vorgefundene bzw.vor- MB 5 Lernen als geplantes MB 6 Sich Einlassen

gegebene Komplexitat Handeln

Lernsituationen als nicht wohl- « Problemdefinition; « prinzipielle Eigenstandigkeit;

definierte {,echte”) Probleme, d.h. o Auseinandersetzung mit und o hierarchielibergreifende Aktivi-

* keine festgelegte Problem- Kombination von Wissen; taten;
definition; o Lésungsvorschlage machen; * magliche Leitungsfunktionen;

* keine vorgefertigten, vor- « die Mittel fir gerechtfertigt « geringer Instanzenweg;
geschriebenen Antworten, halten; e Einschluss von Fehlern und
Strategien und Hypothesen; « die Nebeneffekte im Verhaltnis Misserfolg (konstruktives Fehler-

* nicht vollstandig konfigurierte zu den Effekten bewerten; verstandnis);

Lernmaterialien. « sich zutrauen, den Einsatz der o mdgliche Diskrepanz subjektiver
Mittel handelnd zu realisieren und objektiver Kompetenz (muss
(subjektive Kompetenz nutzen); ggf. von Mitlernern und/oder
» L&sungsvorschiage realisieren; Lehrern harmonisiert werden);
» Ergebnis-/Handlungskontrolle. « Entscheidungs- und Handlungs-
spielrdume.

MB 7 Externalisierung kogni- MB 8 Werteverantwortung MB 9 Relevanzaustausch
tiver, motivationaler und
emotionaler Kompeten-
zen

¢ Dokumentation und des eigenen ganzheitlichen Han- i.8. von Kooperation und Kolla-

s Prasentation (inkl. Gewahr- delns gegentiber: boration einschliellich
leistung von logischer Nachvoll-
ziehbarkeit und Uberpriifbarkeit); ¢ Lern- und Schulkultur; * bereichsiibergreifender

¢ ldentititsdarstellung/ kommu- » Politischer Kuitur; Aktivitaten;
nikative Kompetenz. « Ethischen Grunddimensionen « konstruktiver Riickmeldung;

(Person-, Solidaritats- und « gemeinsamer (diskursiver)
Subsidaritétsprinzip). Willensbildung (laterale
Kooperation).

%
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Selbstorganisiertes Lernen wurde zun&chst im Hochschulbereich erprobt und dann
auf den schulischen Bereich ibertragen. Im Sinne eines research & development-
Ansatzes geht es darum, entsprechend komplexe Lehr-Lern-Arrangements syste-
matisch zu gestalten, empirisch zu {iberpriifen und im Sinne der gewonnenen Er-
kenntnisse auf der Grundlage der erkannten Prinzipien und Kriterien zielfiihrende
weiterzuentwickeln. Die verbesserte Konzeption ist dann erneut filr verschiedene
Kontexte (Schule, Hochschule, betriebliche Erstausbildung) zu modellieren und wie-
der zu Gberpriifen und zu verbessern. Die im Zuge dieses kontinuierlichen Verbes-
serungsprozesses gewonnenen Erkenntnisse flieBen ein in die Lehreraus- und Wei-
terbildung und stehen Lehrpersonen und betrieblichen Ausbildern als Orientierungs-
hilfe fiir ihr tagliches Handeln zur Verfiigung.

Weiterfuhrende Informationen zu der Lehr-Lern-Konzeption sowie zur empiri-
schen Bewéhrung in der kaufménnischen Unterrichtspraxis in ausgewahlten Lernin-
haltsgebieten (insbesondere Materialwirtschaft, Personalwirtschaft und Buchfiih-
rung) kdnnen beispielsweise SEMBILL 1992, 1996; SEMBILL/WOLF/WUTTKE/SANT-
JER/SCHUMACHER 1998; WUTTKE 1999; SANTJER-SCHNABEL 2002; SCHUMACHER
2002; WoLF 2003; SEIFRIED 2004 sowie SEIFRIED/SEMBILL 2005 entnommen wer-
den. Im folgenden Abschnitt sollen lediglich zentrale Befunde der empirischen U-
berpriifung skizziert werden.

3.2 Empirische Evidenz

Um die ,Praxistauglichkeit" der Konzeption zu dberpriifen, wurden im Rahmen meh-
rerer aufwendiger Forschungsprojekte (Prozessanalysen Selbstorganisierten Ler-
nens) in Kooperation mit interessierten Lehrkraften so genannte selbstorganisati-
onsoffene Lernumgebungen gestaitet, in der Lerner sich mit komplexen Problem-
stellungen auseinandersetzen, ihre Ziele definieren und ihren Lernprozess selbst
steuern und kontrollieren miissen. Um Unterschiede zum herkémmlichen Unterricht
aufzeigen zu kénnen, wurde den Experimentalgruppen (Selbstorganisiertes Lernen
= SoLe) jeweils eine vorwiegend nach dem Muster des fragend-entW|ckelnden Un-
terrichts unterrichtete Kontrollgruppe (Tradxtlonelles Lernen = TralLe) in quasi-
experimentellen Feldstudien gegentibergestellt.” Es konnte jeweils festgestellt wer-
den, dass Schiler in einer selbstorganisationsoffenen Lernumgebung beziiglich
Gutekriterien wie Faktenwissen mindestens einen vergleichbaren Lernerfolg erzie-
len wie Lernende, die eher traditionell unterrichtet werden. Dariiber hinaus zeigte
sich, dass die Schiler beziiglich der von uns als zentral betrachteten Qualifikation
.Problemlésekompetenz” sowie hinsichtlich der Emotionalen Befindlichkeit Vorteile
aufweisen.

Aus Sicht der Forschung ist es von zentraler Bedeutung, dass die gewahiten U-
berprifungsverfahren kompatibel sind mit der Gestaltungsidee. Méchte man Lehr-
Lern-Prozesse ernsthaft untersuchen, reicht es eben nicht aus, am Ende einer in-
tervention Fragebogen einzusetzen. Vielmehr ist nach Wegen zu suchen, wie emo-
tionale, motivationale und kognitive Zustande der Lernenden (und ggf. die der Leh-
renden) valide erfasst werden kdnnen. Diesbeziiglich wurde mit der so genannten

Die Forschung wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft im Rahmen des Schwerpunkt-
programms ,Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmannischen Erstausbildung” geférdert (AZ: Se 573/4-
11-2/-3).

Continuous-State-Sampling-Method ein neuartiger methodischer Zugang gewahit,
der die kontinuierliche und simultane Erfassung emotionaler, motivationaler und
kognitiver Faktoren des Lehr-Lerngeschehens mit Hilfe von Selbstberichten der Ler-
nenden ermdglicht, Die Schiler tragen wahrend des Unterrichts ein Signalgerat bei
sich, das in kurzer zeitlicher Taktung aktiviert wird und sie zur Beschreibung des
subjektiven Erlebens auffordert. Als besonderer Vorteil des Verfahrens wird die 6ko-
logische Validitat der Selbstberichte betrachtet; Das unmittelbare Berichten des Er-
lebens macht die i. d. R. weniger zuverlassige retrospektive Schilderung tiberfliissig.
Mittels der detaillierten Analysen der Selbstberichte in Verbindung mit Beobach-
tungs- und Audiodaten lieen sich eine Vielzahi von Hinweisen finden, die Erkla-
rungsansdtze fur die Grilnde der vielfiltigen Uberlegenheit der Sole-Klassen bie-
ten. Die Darstellung der wesentlichen Ergebnisse in Abbildung 4 folgt der Unter-
scheidung zwischen Produkt- und ProzessmaRebene.

Produktmalflebene:

¢ Scle-Schiler/innen kdnnen signifikant besser als TralLe-Schiler/innen komplexe Prob-
leme in formaler wie qualitativer Weise bearbeiten, obwohl sie signifikant schlechtere in-
tellektuelle und psychosoziale Voraussetzungen hatten.

» Mit dieser gesteigerten Problemltsefahigkeit geht bei Sole-Schiller/innen eine positive
Entwicklung von Interessensbildung und Emotionen einher.

Prozessmal3ebene:

¢ In beiden Lehr-Lern-Arrangements konnte ein enger Zusammenhang zwischen kogpniti-
ven, emotionalen und motivationalen Prozessvariablen nachgewiesen werden.

¢ Dieser Zusammenhang ist in den Sol.e-Klassen allerdings intensiver vernetzt und riick-
gekoppelt und ist tiber langere Zeit stabiler (Zeitreihenanalysedaten).

o Im vergleichsweise (mit TraLe) gleichen Zeitrahmen werden diese aktnven Lerntatigkei-
ten signifikant gréRer und das Lernpotenzial hdher.

» Sole-Schiler/innen erarbeiten sich dabei die Faktengrundlage der Problemlidseféhigkeit
selbststandig und auf einem héheren Vernetzungsgrad.

o Motor dieses Erarbeitungsprozesses sind Schilerfragen: Lernende im SoLe-Unterricht
stellen etwa 35mal soviel Fragen pro Stunde wie Lernende im Tral.e-Unterricht. Beacht-
lich ist auch, dass sie etwa 18mal soviel Fragen mit deep-reasoning Charakter stellen.

* In diesem Kontext ist zu beachten, dass SolLe-Schiler/innen einen besseren, nicht extra
trainierten Lernstrategieeinsatz mit dquivalenten Auswirkungen auf den Lernerfolg zei-

gen (s. 0. Prozessmalie).

Abb. 4:  Zentrale Befunde der Prozessanalysen Selbstorganisierten Lernens
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4. Diskussion

Vor dem Hintergrund unterrichtsmethodischer Problemlagen des herkémmlichen
Unterrichts an beruflichen Schulen (vgl. z. B. PATZOLD/KLUSMEYER/WINGELS/LANG
2003) wird deutlich, dass die Diskussion méglicher Ansatzpunkte zur Steigerung der
Unterrichtsqualitét Gber den Aspekt der Bestimmung, Begriindung und Sequenzie-
rung der Ziele und Inhalte des Unterrichts hinaus didaktisch konsistent die Ausei-
nandersetzung mit &quivalenten methodisch-medialen Fragestellungen umfassen
muss. Dabei verfolgen wir eine konsequente Ausweitung des Selbstorganisierten
Lernens. Alle an Bildungs- und Qualifizierungsbemiihungen Beteiligten sind aufge-
fordert, Lehr-Lern-Prozesse ganzheitlich zu betrachten, das eigene Lehrverstandnis
und Menschenbild kritisch zu hinterfragen und den Lerner konsequent in das Zent-
rum der padagogischen Bemiihungen zu riicken. Abbildung 5 zeigt, wie eine ent-
sprechende Umorientierung den Kompetenzerwerb von Lernenden beférdert (Abbil-
dung 5a) bzw. zu welchen Ergebnissen ein Festhalten an herkémmlichen Qualifizie-
rungsmethoden fiihrt (Abbildung 5b). Wahrend beim traditionellen Lernen Lerntypen
bevorzugt werden, die das ,System" durchschauen und erfolgreich auf der ,Vorder-
buhne® im Rahmen der Lehrer-Schiiler-Interaktion agieren kénnen, fordert Selbstor-
ganisiertes Lernen via der skizzierten Wirkungskette nachweislich alle Lerntypen.
Die Modellierung basiert auf mehrfach replizierten empirischen Befunden, die mittels
aufwendiger Analysen realen Unterrichts gewonnen wurden.

Ziel der Bemithungen muss es also sein, Lehr-Lern-Prozesse gemeinsam so zu
gestalten, dass im Vergleich zur herkémmlichen Qualifizierung ein gréferes Aus-
mall an Selbst- und Mitbestimmung, die zwingend auch mit einer wachsenden
Selbstverantwortung und entsprechenden Beurteilungsprozessen zu koppein sind,
erreicht wird. Die erfolgreiche Implementation des Selbstorganisierten Lernens im
Unterrichtsalltag setzt auch den entsprechenden organisatorischen Rahmen voraus:
Hier sind insbesondere die Ausweitung der Lehr-Lern-Zeit von 45-Minuten-Einheiten
zu mehrstindigen Unterrichtseinheiten zu nennen. Als hilfreich erweist sich auch die
Méglichkeit (und die Bereitschaft sowie Fahigkeit von Lehrkraften), Teams zu bilden
und die Unterrichtseinheiten in Kooperation mit Kollegen vorzubereiten. Im Zuge der
gemeinsamen Vorbereitung der Lehr-Lern-Sequenzen wird der Unterricht quasi zum
kollektiven Eigentum. Hierzu muss das bei Lehrkraften verbreitete Autonomie-
Paritatsmuster (siehe z. B. ALTRICHTER/EDER 2004) aufgeldst werden. Uberzeugung
und Engagement sowie entsprechende persénliche und didaktische Fahigkeiten der
Lehrpersonen sind zu férdern.

(a) Wirkungen und Effekte: Selbstorganisiertes Lernen

begiinstigt

itttk bty » Lebenslanges
: Lernen
Grdert g .
Problemldse- |} fordet Selbstorganisiertes Brdey Fahigkeit, Fragen zu stellen
fahigkeit / Lermen (SoLe) Kommunikationsfahigkeit
& A
Emotionale ) ' Fahigkeit, sigene Wissens-
Befindlichkeit 5 basis zu generieren
Inte,ezsens_ v%i Kooperationsfahigkeit
entwicklung ! Lernstrategieeinsatz
; Verantwortungsibernahme fir
realistisches J beginstigt | Selbststeuerung/ eigene Lerntatigkeit i. w. S.
Selbstbild Selbstregulation

(b) Wirkungen und Effekte: Traditionelles Lernen vs. Selbstorganisiertes Lernen

fordert ausgewdhite Lerntypen

anstigt Traditionelles () i
begin=t? Leren (Trale) T ¥ Problem
Selbststeuerungs-/ 2 lésekompetenz

Selbstregulations- 4
fahigkeit % Se!bstorganisiertesT)—» Emotionale
g Lernen (SoLe) Befindlichkeit

térdert starker nachhaltig alle Lerntypen

Abb. 5: Wirkungen und Effekte von Sole und Trale

Selbstorganisiertes Lernen ist — auch das geht aus unseren Studien hervor — kein
.didaktischer Selbstldufer’. Nicht zu unterschétzen sind die zusatzlichen Belastun-
gen fir Lehrkrafte. Die Einfihrung des Selbstorganisierten Lernens erfordertie es,
gewohnte Unterrichtsmuster zu Gberdenken, sich mit bis dato nicht geldufigen al!-
gemein- und fachdidaktischen Konzeptionen auseinander zu setzen und umfangrei-
che Unterrichtsmaterialien zu erstelien. Nach Auskunft der Lehrkrafte hat sich diese
Anstrengung jedoch gelohnt. Sie berichten (bereinstimmend Uber eine gestiegene
Berufs- und Arbeitszufriedenheit, und auch die Riickmeldungen der an den Unter-
suchungen beteiligten Schiller fallen durchweg positiv aus.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Substanzielle Qualitatssteigerungen im Be-
rufsbildungssystem sind insbesondere dann méglich, wenn Lern- und Arbeitserfolge
simultan auf der Ebene der Leitung der Bildungsinstitution, der Lehr- bzw. Auspil-
dungspersonen sowie der Lernenden angestrebt werden. Hierzu ist es notwendig,

\%
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substanzielle Beschaffenheiten und Unterschiede sowie strukturelle Wirkmechanis-
men zwischen verschiedenen Ebenen zu identifizieren bzw. zu tberpriifen. Mit FEND
(2000, 61) gehen wir davon aus, dass entsprechende Fragen insbesondere ,in ei-
nem mehrebenenanalytischen Design von Bildungssystemen und im Rahmen der
Vorstellung [...], dass das Bildungssystem von Personen ,gemacht’ wird, die auf
verschiedenen Ebenen in einem gesetzlichen Rahmen gestaltend tétig sind”, sinn-
voll zu bearbeiten sind. Es geht darum, Qualitdtsentwicklungen auf der Makro-, Me-
so- und Mikroebene zu beobachten und ihre Wirkungen auf den angestrebten Erfolg
hin zu Uberprufen. Eine entsprechende. Konzeption fiir ein Forschungsprogramm
haben wir bereits vorgelegt (vgl. SEIFRIED/SEMBILL/NICKOLAUS/SCHELTEN 2005).
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