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Detlef Sembill

Feststellung und Bewertung
selbstorganisierter Lernprozesse

1. Die Notwendigkeit des Selbstorganisierten
Lernens

Gemessen an den technischen, Skonomischen und sozialen Verinderungspo-
tentialen konnen die iberkommenen Lernorganisationsformen in der Aus-
und Weiterbildung als nicht innovationsférdernd angesehen werden. Der
Grund dafiir ist in zu {iberwindenden traditionellen Lernformen zu sehen,
die - in Ignoranz emotional-motivationaler Prozesse ~ zu einem linearen,
monokausalen Denken und iiberwiegend zur Reproduktion von Wissen fiihr-
ten und weiterhin fithren (DORNER, KREUZIG, REITHER u. STAUDEL 1983;
ACHTENHAGEN, TRAMM, PREISS, SEEMANN, LUDECKE, JOHN u. SEM-
BILL 1988).

Ein Grofteil der Lehreraus- und -weiterbildung wird entweder auf meta-
sprachlichem Niveau gehalten oder als Crashkurs organisiert. Studierende
- insbesondere an Universititen - sind intellektuell unterfordert und erhal-
ten kaum Einblicke in die Berufspraxis. Dies mag der Grund dafiir sein,
warum Selektionsprozesse vor allem durch internalisierte motivationale und
emotionale Kontrollprozesse zu bestimmen sind {SEMBILL 1984; SEMBILL
1992a).

In schulischen, universitiren und betrieblichen Ausbildungsprozessen mufl
als Konsequenz das deterministische Menschenbild der kognitivistischen
Psychologie sensu ANDERSONs ACT-Ansatzes (1985, 1988) iiberwunden
werden. Gefordert wird eine Persénlichkeitsvorstellung, welche die gleich-
zeitige Beriicksichtigung emotionaler, motivationaler und kognitiver Pro-
zesse impliziert und den {iberlegten Umgang mit Komplexitit, Unsicherheit,
Mehrdeutigkeit und Polyvalenz erméglicht. Aber auch der Determinismus
in der Lernorganisation selbst mu8 sich d&ndern. Im UmkehrschluB zu der
beklagten Monokausalitit und Linearitit und entsprechend der Forderung
nach ganzheitlichem, d.h. auch vernetztem, Denken wenden sich die Fragen
der Nicht-Linearitit und komplexen Systemen zu. Infolge der Vernetzung
kann Komplexitit nicht additiv durch Zusammenfiigen nach einer bestimm-
ten Kausalstruktur bestimmt werden. Demzufolge ist das Ganze eben auch
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ymehr* und ,etwas anderes“ als die Summe seiner Einzelteile, wobei das
»Mehr“ und das , Andere® jeweils Untersuchungsgegenstand sein sollte. Die
Uberwindung von Determinismus in Menschenbild und Lernorganisation
bringt Selbstorganisation als gestaltende Eigenschaft komplexer Systeme ins
Gesprach. Selbstorganisation ist nicht Selbststeuerung, ein Begriff, der im
iibrigen aus den Anfiangen der Systemtheorie, der Kybernetik, entlehnt ist.
Selbststeuerung beinhaltet i.d.R., daB das zu erreichende Ziel vorgegeben
ist. Selbstorganisationstheorie befaBt sich mit dem (spontanen) Entstehen,
Aufrechterhalten und Entwickeln von Ordnung. Aktuellste Ausprigung in
der Genese der systemtheoretischen Ansitze ist die Forschung zur Nichtli-
nearitdt, die in ihrer populdren Version als Chaostheorie durchaus umstrit-
ten ist (DRESS u. HENDRICHS u. KUPPERS 1986; PASLACK u. KNOST
1990; BRUGGE 1993).

2. Implikationen des Selbstorganisierten Lernens

Empirische Forschungsergebnisse lassen es wichtig erscheinen, neue didak-
tische Konzepte zu entwickeln, welche konsequenter auf die Anforderungen
des Lerners fokussiert sind.

Die Idee des Selbstorganisierten Lernens bedeutet, sowohl die Lehreraus-
bildung als auch den Unterricht als einen komplexen Problemlésungsprozel
zu verstehen und auf der Hohe der Zeit lernrelevanter Erkenntnisse zu or-
ganisieren. Dies schlieft die Beachtung fachlicher Inhaltsspezifika und der
Emotionalen Befindlichkeit als Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Lernen
und Lehren mit ein (SEMBILL 1986; SEMBILL 1992a). Es soll Lehrerstudie-
renden ebenso wie Schiilern erméglicht werden,

1. Lernen fiir sich, mit anderen und - sehr wichtig - fiir andere zu organi-
sieren;

2. ihren ProblemléseprozeB iiberpriifbar zu machen bzw. sich selbst zu
iberpriifen, um ihn begriinden und rechtfertigen zu kénnen.

Um innovative Wissens- und Handlungsstrukturen gema8 dieser Vorstel-
lung zu erméglichen, miissen in den Lehr-Lern-Prozessen Merkmale reali-
siert werden, sie sich sowohl auf

o die Inhalte, die Lernenden und die Lehrenden beziehen als auch auf

o die Problemdefinition, Lésungsaktivititen und die Kontrolle der Lehr-
Lern-Arrangements (hierzu: SEMBILL 1992; SEMBILL 1993).
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Es ist weder sinnvoll, noch nétig und durchgingig moglich, Lernen aus-
schlieBlich oder auch {iberwiegend nach dem SoLe-Konzept zu initiieren.
Wichtig ist, daB es gelegentlich auch so und zwar frithzeitig und immer wie-
der praktiziert wird. SoLe wird sowohl dem Prozef der Kompetenzentwick-
lung als auch der Struktur der Inhalte und Probleme und den Anforderun-
gen der Bildungsinstitutionen gerecht. Es ersetzt das Paradigma der direk-
ten Wissensvermittlung (Input) durch subjektiv relevanten Wissenserwerb
(Intake) und die Anwendung des erworbenen Wissens im berufsrelevanten
Kontext.

3. Umsetzung von Selbstorganisiertem Lernen

Einige Aspekte der genannten Uberlegungen werden schon seit geraumer
Zeit diskutiert und auch realisiert. Wir finden sie verstreut und i.d.R. iso-
lert in schulischen, therapeutischen und betrieblichen Praxen wieder. Ab-
bildung 1 zeigt wichtige Informationsbereiche Selbstorganisierten Lernens.
Die Wirtschaftswissenschaften sind dabei zum einen als Fachwissenschaft
fiir inhaltsspezifische Aspekte wichtig. Zum anderen finden dort aber auch
tir Erziehungswissenschaften und padagogische Psychologie generell inter-
essante Entwicklungsarbeiten zur Arbeits- und Lernorganisation wie zur
Personalentwicklung statt.

Je nachdem auf welcher Altersstufe SoLe realisiert werden kann, werden
Fragen der individuellen Voraussetzungen und der aufzuwendenden Zeit un-
terschiedlich wichtig: Wer Schule nur als {fremdbestimmte, wissensfixierte
Zwangsveranstaltung erlebt hat, wird in der Berufsausbildung oder im Stu-
dium nur bedingt bereit fiir Verdnderungen sein. Vor allem dann nicht, wenn
er an das Umgehen mit Unsicherheit, Mehrdeutigkeit und Mehrwertigkeit
nicht herangefiihrt wurde. Je nach Personlichkeitsstruktur kann diese neue
unmittelbare Anforderung der Selbstorganisation eine Uberforderung dar-
stellen. Der Betreuungsaufwand und die StiitzmaBnahmen erfordern dann
betrachtliche Zeit.

Wenn allerdings schon in der Primarstufe etwa mit einem Konzept wie , Le-
sen lernen durch Schreiben®, also ohne Fibel oder Lesebuch begonnen wird,
ergeben sich schon frithzeitig Moglichkeiten und Notwendigkeiten, die der
Selbstorganisation férderlich sind, etwa den spiter ja als Berufsqualifika-
tionen geforderten Kommunikationsfiahigkeit, konstruktives Fehlerverstand-
nis, laterale Kooperation und die daran auch gekoppelte Identititsbildung.
Dieses Beispiel zeigt im {ibrigen schon, dafi mit zunehmender Ausprigung
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Abbildung 1: Wichtige Informationsbereiche Selbstorganisierten Lernens (SoLe)
(EZ = Entdeckungszusammenhang; BZ = Begriindungszusammenhang; VZ =
Verwertungszusammenhang)

der Selbstorganisation eine Zunahme an flexibilitdtsoffener Lernmaterial-
konstruktion und -anwendung erfolgen mu8.

Entscheidende Gelingensbedingung einer konsistenten Realisation liegt m.E.
allerdings nicht beim Lerner, sondern beim Lehrer. Er braucht

e die Vision der Selbstorgsanisation und

o die Personlichkeit, die Prozesse der konsequenten Dezentralisierung zu
organisieren und nicht als eigene Degradierung zu erleben.

4. Evaluationsmoéglichkeiten des Selbstorganisierten
Lernens

Analog zu den veranderten Qualifikationen, dem verinderten Menschenbild
und der sich dndernden Lernorganisation miissen auch Erhebungen und
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Auswertungen konsistent angepaft werden. Dabei kénnen systemtheoreti-
sche Uberlegungen ebenso helfen wie bei der Uberwindung der Isoliertheit
verstreuter Praxiselemente.

Bedingt durch die iiberwiegend lehrerzentrierte Perspektive bisheriger Di-
daktik und Lehr-Lern-Forschung wurden Schiiler-Schiiler-Interaktionen
schon von der Aufnahmetechnik nur zufallig erfaBt. Sie wurden traditio-
nell ja auch eher als Stérung des Unterrichts angesehen. Versuche, frontal
aus der Lehrerperspektive zu filmen, scheiterten, weil sie zu stark die Auf-
merksamkeit vom Lehrer wegzogen.

Bei den Auswertungen wurden die Abgrenzungen der Interaktionen oder
Regelkreise voneinander auch wieder aus der Sicht der Lehrer festgelegt. Im
Mittelpunkt der Auswertungen stand der trainierte Kodierer/Beobachter.
Die Forscherkriterien waren in aller Regel allerdings auch wieder aus der
Lehrerperspektive entwickelt. Insofern war auch hier durchaus eine gewisse
Konsistenz erkennbar.

Lediglich eher resigniert wurde festgestellt, da die gewonnenen Informa-
tionen iber die Lernprozesse der Schiiler sehr diirftig waren. Spielte man
etwa Schiilern Videosequenzen des Unterrichts als stimulated recall vor, er-
gab sich die Dominanz handlungsrechtfertigender gegeniiber den erhofften
handlungsleitenden Kognitionen.

Mindestens drei Dinge miissen bei den Erhebungen entscheidend gedndert
werden, wenn man SoLe empirisch priifen méchte und dem Konzept auch
inhaltlich mit Blick auf die Qualifikationserfordernisse gerecht werden will:

1. Die Kriterien diirfen sich nicht ausschliefilich und auch nicht vorrangig
auf das im Unterricht dargebotene Wissen beziehen. Problemldsefihig-
keit, Handlungskompetenz und Sozialkompetenz sollten unter jeweils ko-
gnitiven, emotionalen und motivationalen Aspekten erhoben werden.

2. Die Beschrankung auf die Verwendung von pencil- und paper-Verfahren
miissen {iberwunden werden. Das gilt insbesondere fiir die Induktion
vorgestellter Situationen. Es miissen stattdessen oder zumindest ergén-
zend die tatsichlich stattfindenden Ereignisse und die méglichst spon-
tanen Reaktionen erhoben werden.

3. Das Produkt-Prozefi-Produkt-Design muf eingelést werden. Das heifit,
daB insbesondere dem Prozef mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden
muB. Es geniigt nicht, nur den chronologischen Ablauf - eingeteilt in
Interaktionen oder Regelkreise — zu beschreiben.

Die Konsequenzen sind einfach, wenn auch weitreichend:
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1. Wenn SoLe initiiert werden soll, sind die Erhebungen zu dezentralisieren,
moglicherweise auch aulerhalb des Klassenraumes.

2. Die Lerner sind in die Lage zu versetzen, dkonomisch und individuell
das kognitive, emotionale und motivationale Erleben ihres Lernens do-
kumentieren zu kénnen.

Um dem Rechnung zu tragen, haben wir eigens ein mobiles, taschenrech-
nergrofles Mefsystem entwickelt. Entsprechend einer variierbaren Taktung
werden die Lerner durch Leuchtdioden aufgefordert, ihren Lernproze zu
dokumentieren. Dazu stehen fiinf zentrale (kognitive, emotionale, motiva-
tionale) Items und eine quasi elektronische 4-er Rating-Skala zur Verfiigung.
Die Daten werden individuell in real-time gemessen und sind den Videoauf-
nahmen direkt zuordenbar. Die Wahrscheinlichkeit bei einem ,stimulated
recall* einen groBeren Anteil an handlungsleitenden statt handlungsrechtfer-
tigenden Aussagen zu bekommen ist groB. Ebenso diirfte es leichter werden,
Untersuchungen zur Gruppenkohision und zur Interaktion der beteiligten
Individuen sowie ihre {ibergeordneten Polarisationsprozesse zu erfassen.

In einer geplanten Untersuchung soll dann das gleiche Lerngebiet (még-
lichst) beim gleichen Lehrer einmal in traditioneller Form und nach dem
SolLe-Konzept untersucht und hinsichtlich der Kriterien Problemlosefahig-
keit, Handlungs- und Sozialkompetenz verglichen werden. Die Auswertun-
gen werden entsprechend wesentlich aufwendiger:

¢ Einmal sind mit Blick auf die Kriterien komplexe Problem- und Hand-
lungssituationen zu rekonstruieren und formal wie qualitativ zu bewer-
ten.

e Dabei ist der Kompetenzerwerb einzelner im interaktiven Gruppenge-
schehen zu erfassen und in Relation zur Gruppenleistung zu bewerten
versuchen.

e Dazu kommt, daB8 auf Grund der verinderten Erhebungstechnik wesent-
lich mehr und qualitativ andere Daten anfallen.

Das dquivalente Auswertungsverfahren zur skizzierten Erhebung der SoLe-
Konzeption scheint die Zeitreihenanalyse zu sein (SCHMITZ 1989). Die Kri-
terien zur Wahl dieses Verfahrens — Objektivitit, Komplexitat und subjek-
tive Bedeutsamkeit - sind gegeben.

Als Fazit kann man festhalten, daBl durchaus fiir die verinderte Perspektive
einer SoLe-Konzeption kompatible Erhebungen und Auswertungen méglich
sind. Der Aufwand der notwendigen Analysen scheint sich allerdings auch
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iquivalent dem ganzheitlichen, vernetzten Denken eher exponentiell als li-
near zu entwickeln.
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