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Aktuell streiken die Studieren-
den. Sie fordern mehr Freiheit
im Studium, mehr Selbstbestim-
mung und weniger Druck beim
Lernen. Doch das Studium in
Modulen, die Berechnung von
Workload und Credit Points und
die damit einhergehende Output-
Orientierung gewahren kaum
noch einen interessengeleiteten
und individuellen Lernprozess.
In diesem Zusammenhang ist
von einem «Bulimie-Lernen»
die Rede. Damit meinen die
Studierenden ein Lernen, bei
dem sie den Wissensstoff nur in
sich hineinfressen, um ihn nach
der Prifung wieder auszuspu-
cken und damit auch wieder zu
vergessen.

Ein solches Lernen, das hier
zurecht von den Studierenden
kritisiert wird, ist sicherlich nicht
nachhaltig, denn es ist ein Ler-
nen, das sich vor allem auf die
Bewaltigung aulierer Zwange
konzentriert und nicht mehr auf

Nachhaltige Lernprozesse

Ermoéglichungsstrukturen nachhaltigen Ler-

nens

Was genau sind die Voraussetzungen und Bedin-
gungen dafiir, dass Menschen nachhaltig lernen?
Und wie kann dieses Lernen von Pddagoginnen und
Péddagogen sinnvoll begleitet und unterstiitzt werden?
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einen wissenswerten Lernge-
genstand. Was aber genau sind
die Voraussetzungen und Bedin-
gungen dafir, dass Menschen
nachhaltig lernen? Und wie kann
dieses Lernen von Padagogin-
nen und Padagogen sinnvoll
begleitet und unterstitzt werden?
Der folgende Beitrag geht diesen
Fragen nach.

Die Frage der ,Nachhaltigkeit
von Lernprozessen® wird von
vielen Lehrenden deshalb nicht
gestellt, weil die Mehrheit der
Lernenden zu einem Schul-, Be-
rufs- oder Studienabschluss ge-
langt. Dieses ,,Output-Ergebnis®
allein scheint bereits ein Indiz fur
das Lernen zu sein. Allerdings
werden die Schulabschlisse
erlangt, indem formale Vorgaben
erflllt und Leistungsbewertungen
vorgenommen werden, die we-
der auf Sinnhaftigkeit noch auf
Nachhaltigkeit Gberpruft werden.

Vom defensiven Lernen ...

Doch dieser ,Bildungserfolg“ ist
meist nur Ausdruck ,defensiven”
Lernens. Klaus Holzkamp (1993)
versteht darunter ein Lernen, bei
dem den Betroffenen aufgrund
restriktiver Lernbedingungen gar
nichts anderes Ubrig bleibt, als in

,Menschen, die durch defensive Lernerfahrungen
sozialisiert worden sind, verbinden mit dem Ler-
nen zunachst negative Erfahrungen.”
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der gewlnschten Weise zu ler-
nen. Aber dieses Lernen ist nicht
auf das Eindringen in den Lern-
gegenstand gerichtet, sondern
lediglich darauf, die Lehrenden
zur Abwendung von Sanktionen
zufrieden zu stellen, d. h. Lern-
erfolge zu demonstrieren bezie-
hungsweise vorzutauschen.

Solche Lernbedingungen
erzeugen bei den Betroffenen
allerdings meist Widerstand oder
auch Verweigerung, wobei man
dann die ,Schuld” fur unzulangli-
ches Lernen auf die Betroffenen
abwalzt, denen mangelnde Mo-
tivation, Begabung, fehlendes
Interesse etc. zuschreibt und
durch solche Personalisierungen
den lernbehindernden Effekt der
Lehrinstitution und -strategien
von vornherein gegen Kritik und
Anderungsintentionen immuni-
siert (vgl. Holzkamp 1991).

Ein durch defensives Ler-
nen gekennzeichneter jahrelan-
ger Sozialisationsprozess fuhrt
letztlich zu einer lernfeindlichen
beziehungsweise lernlahmenden
Grundhaltung, welche in immer
starkerem Gegensatz zu dem fur
die gesellschaftliche Entwicklung
notwendigen lebenslangen Ler-
nen und zur deshalb vom Indivi-
duum geforderten lebenslangen
Lernbereitschaft gerat: Men-
schen, die durch defensive Lern-
erfahrungen sozialisiert worden
sind, verbinden mit dem Lernen
zunachst negative Erfahrungen
und Vorstellungen, zumindest
die Erwartung, dass das bevor-
stehende Lernen mit eigenen
Fragestellungen und Problemen
sowie der Entwicklung ihrer eige-
nen Handlungskompetenz wenig
beziehungsweise Uberhaupt
nichts zu tun hat.

... Zum expansiven Lernen

Diesem ,defensiven Lernen®
steht das ,expansive Lernen“ ge-
genuber. Hier kommt die Lernmo-
tivation aus dem Subjekt selbst,
hier kann der Lernende Verant-
wortung fur sein Lernen uber-
nehmen. Sein Lernen ist somit
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kein Lernen um des Lernens
willen, sondern er lernt, um durch
die Aneignung neuen Wissens
die eigenen Handlungsmadglich-
keiten zu erweitern. Ein solches
Lernen ist daher auch nachhaltig,
weil der Betroffene interessege-
leitet lernt, denn hier will er wis-
sen, welche Bedeutungszusam-
menhange einer fur ihn neuen
Sache zugrunde liegen und was
ihm der Lerngegenstand nutzt.
Holzkamp spricht daher auch von
einer emotional-motivationalen
Begrindungsstruktur fir das
Lernen.

Selbstdistanzierung und Re-
flexion

Die Lernanforderung ergibt sich
somit aus einer fur den Lernen-
den einsehbaren Handlungs-
anforderung beziehungsweise
-problematik. Eine ,Handlungs-
problematik® wird aber erst dann
zu einer ,Lernproblematik®, wenn
es dem Subjekt gelingt, Ubersicht
und Distanz zu gewinnen, um he-
rauszufinden, wodurch mogliche
Schwierigkeiten entstanden sind
und auf welche Weise sie lernend
Uberwunden werden kdnnen. Fur
den Lehrenden gilt es, diese
Lerngrunde, sprich mogliche
Handlungsproblematiken, auf-
zugreifen und daran sein Lern-
angebot zu orientieren, also
solche Lernschleifen zu initiieren,
die eine Selbstdistanzierung
und Reflexion ermoglichen (vgl.
Schussler 2008).

Irritationen als Ausloser fiir
nachhaltiges Lernen

Voraussetzung flr ein expan-
sives und nachhaltiges Lernen
ist somit, dass der Lehrende
gemeinsam mit dem Lernenden
sensibel mogliche vorhandene

Handlungsproblematiken auf-
deckt oder ein Lernarrangement
gestaltet, bei dem der Lernende
Grenzen beziehungsweise Sto-
rungen seiner routinisierten
Handlungsablaufe erlebt. Erst
eine solche Irritation beziehungs-
weise Differenzerfahrung und
ihre reflexive Verarbeitung er-
lauben den Aufbau nachhaltiger
Kompetenzen. Wichtig dabei ist,
dass der Lernende sich seiner
eingelebten Deutungs-, Hand-
lungs- und Emotionsmuster be-
wusst wird, auf denen die alltag-
lichen Handlungen ruhen. Erst
eine Einsicht in die eigenen ba-
salen Strukturen erlaubt die Wei-
terentwicklung der eingelebten
Wissens- und Handlungsmuster
und damit auch eine Offenheit
gegenuber neuen oder alterna-
tiven Wissensangeboten (vgl.
Schussler 2008).

Im Konstruktivismus ist hier
auch von ,Perturbation® die
Rede (vgl. v. Glasersfeld 1996).
Die Erfahrung einer Perturbation

Bediirfnis nach sozialer Zu-
gehorigkeit und Anerkennung

Dieser Aspekt wird auch durch
die Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan (1993) be-
statigt. Danach wird die Motiva-
tion zentral davon beeinflusst,
inwieweit Individuen ihr psycho-
logisches Bedlrfnis nach Kom-
petenz oder Wirksamkeit, Auto-
nomie oder Selbstbestimmung
und soziale Eingebundenheit
beziehungsweise soziale Zu-
gehdrigkeit befriedigen kdnnen.
Vor allem das Bedurfnis nach
sozialer Zugehdrigkeit und An-
erkennung bewirkt, die eigenen
Kompetenzen weiterentwickeln
zu wollen. Nach Lave & Wen-
ger (1991) ist es dann auch die
Praxisgemeinschaft, die den
Wunsch nach Teilhabe sowie die
Bereitschaft begriindet, sich die
notwendigen Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erschliefien, um
erfolgreich in der Gemeinschaft
zu agieren. Lernen ist somit

,Lernmotivierend wirkt nicht nur ein Differenzer-
leben, sondern auch der Grad an Autonomie und

Selbstbestimmung.®

zeigt somit an, dass ein begriff-
liches Schema unter bestimm-
ten Erfahrungsumstanden nicht
erfolgreich funktioniert hat und
gegebenenfalls weiterentwickelt
werden muss, um wieder Koha-
renz herzustellen. Das Bemuhen
des Betroffenen um die Herstel-
lung einer begrifflichen, emotio-
nalen oder auch biographischen
Koharenz ist somit treibende
Kraft beim nachhaltigen Lernen.
Lernmotivierend wirkt aber nicht
nur ein Differenzerleben, sondern
auch der Grad an Autonomie und
Selbstbestimmung.

nachhaltig, wenn es die Teilhabe
am sozialen Leben (in einer spe-
zifischen Gemeinschaft) sichert.
Der Lerngegenstand und die
zu entwickelnde Expertise sind
dann Mittel zum Zweck.

Die Lernmotivation lasst sich
aber nicht nur Uber zweckzen-
trierte Anreize bestimmen. Grin-
de liegen namlich auch darin,
ob eine Person Freude an der
Beschaftigung mit einer Sache
erlebt, und hier spielen dann
wieder emotionale Faktoren
eine Rolle (vgl. Arnold 2005,
2009), die zeigen, dass auch
der Gestaltung einer entwick-
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lungsférderlichen Lernkultur und
-atmosphare eine besondere
Rolle zukommt (vgl. Schissler/
Thurnes 2005; Schussler/vom
Hovel 2006).

Ermoglichungsdidaktisches
Lernsetting

Der Lehrende sollte zur Forde-
rung nachhaltiger Lernprozesse
eine Grundhaltung entwickeln,
die der Tatsache Rechnung tragt,
dass sich Lernen nicht erzeugen,
sondern nur ermdglichen und un-
terstitzen lasst. Lehrende mus-
sen zwar nach wie vor in ,ihrem*
Fach zuhause sein, doch dirfen
sie ihr Fachwissen nicht mehr nur
prasentieren. Es kommt vielmehr
darauf an, dieses Fachwissen,
~erschliessungsstrukturiert* zu-
ganglich zu machen. Dies be-
deutet, dass sie sich nicht mehr
damit zufrieden geben koénnen,
fachliche Zusammenhange und
Einsichten fir die Lernenden —
gewissermassen ,stellvertretend”
— zu erschliessen. Sie mussen
vielmehr darum bemuht sein,
Lernthemen und Handlungspro-
blematiken der Lernenden zu
identifizieren, sie in bearbeitbare
Aufgabenstellungen zu Uberfih-
ren und die Lernenden in der
Arbeit an ihren Lernprojekten
zu unterstutzen, wobei sie das
Wissen situativ, d. h. in Abhan-
gigkeit der Fragestellungen der
Lernenden, zur Verfliigung stellen
(vgl. Simmons 1992).

Dabei sollten sie zugleich
die Selbsterschliefung sowie
die aktive Aneignung durch die
Lernenden selbst anbahnen,
anregen und unterstitzen. lhr
eigenes Lehrhandeln ist dem-
gegenlber ,subsidiar”; es folgt
dem selbstgesteuerten Lernen
der Teilnehmenden, begleitet und
erganzt dieses. Der Lernprozess
hat somit eine ermdglichungsdi-
daktische Struktur (vgl. Arnold /
Schissler 2003, Arnold/Gomez
Tutor 2007), dem zusammen-
fassend folgende Prinzipien
zugrunde liegen:

Didaktische
Prinzipien

Didaktische Anforderungen
an die Lernprozessbeglei-
tung

Didaktische Anforderungen
an die Lernenden

Eigenverantwor-
tung

Die Eigenstandigkeit der Ler-
nenden zulassen durch aktive
Partizipation in didaktischen
Entscheidungen

Zunehmende Selbststeuerung
und Verantwortungstibernahme
fir den eigenen Lernprozess
(Entwicklung von Selbstlern-
kompetenzen)

Ruckkopplung

Ruckkopplungsmdglichkeiten,
z.B. Uber Metakommunikation,
Feedback-Verfahren anregen

Bereitschaft zur Offenlegung
der eigenen Wirklichkeitskon-
struktion (Gedanken, Vorurtei-
le, Angste etc.)

Multiple Perspek-
tiven

Sachverhalte aus unterschiedli-
chen Perspektiven beleuchten,

durch z. B. Perspektivenwech-

sel

Neugierde, Offenheit und Flexi-
bilitat im Denken und Handeln

Offnung des Lehr- /

Offenheit gegeniiber neuen

Offnung nach innen: sich auf

und Lernbegleiter sein

Lernprozesses Methoden, neuen Lernorten, neue Erfahrungen einlassen
neuen Kooperationen mit ande- | kdnnen, Experimentierfreude
ren Lehrenden und Lernenden | und Unvoreingenommenheit;
etc. Offnung nach auBen: z. B.

Kontakte zu anderen Lernpro-
jekten suchen

Gelassenheit Gelassenheit gegeniiber der Dem Lehrenden beziehungs-
Eigenwilligkeit der Lernenden weise Lernprozessbegleiter
und padagogischer Takt im ehrliches Feedback geben und
Umgang mit personlichen eigene Bediirfnisse artikulieren
Erfahrungsschilderungen und | kdnnen
Konflikten

Lebensweltbezug | Bezug zur Lebenswelt und zum | Sich eigene Handlungspro-
Alltag der Lernenden auch im | bleme und Schwierigkeiten im
Lehr-Lernprozess uber Situa- | Alltag eingestehen kdnnen
tions- und Prozessorientierung

Irritationen Differenzerfahrungen behutsam | Sich auf Neues einlassen kdn-
anbieten nen, ohne darauf mit Abwehr

ZU reagieren
Coaching Den Lernenden Coach, Berater | Den anderen Einblick in die

eigene Lebenswirklichkeit
gewahren

Handlungsorien-
tierung

Den Lernenden vielfaltige
Erprobungsméglichkeiten an-
bieten und Aktion vor Reflexion
setzen

Eigene Handlungsressourcen
aktiv nutzen und sich trauen,
neue Fahigkeiten im geschiitz-
ten Raum zu erproben

Emotionalitat

Seine eigene Rolle als ,Leh-
render” (und damit verbundene
Gefiihle) vor dem Hintergrund
des eigenen Gewordenseins
reflektieren, positive Lernatmo-
sphére gestalten

Sich der eigenen Gefiihle
bewusst werden und bereit
sein, diese zu veroffentlichen
und gemaR ihrer Situations-
angemessenheit kritisch zu
hinterfragen

Nachhaltigkeit

Die mdglichen Wirkungen des
eigenen Handelns und seine
padagogischen Anspriiche
reflektieren

Das eigene Handeln als ge-
staltbar und veranderbar, aber
auch verantwortbar begreifen
und daraus fiir sich eigene
Lernanforderungen

Prinzipien einer Erméglichungsdidaktik (Schiissler 2007, S. 329 1.)
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Aktive Partizipationsmoglich-
keiten

Ein solches ermdglichungsdidak-
tisches Lernsetting setzt voraus,
Teilnehmende aktiv in die Pla-
nung und Gestaltung des Lern-
prozesses zu integrieren. Der
Lehrende muss sich somit nicht
nur die Frage stellen, in welchen
Phasen und in welcher Form
er Partizipationsmadglichkeiten
anbieten kann (z. B. Gber einen
Lehr-/Lernkontrakt oder durch
unterschiedliche Feedback- und
Evaluationsverfahren), sondern
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