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Vorwort

Vorwort

Die Diskussion um Konzepte, Entwicklungen und Perspektiven der technologiege-
stlitzten Bildung wird in Wissenschaft und Praxis rege gefiihrt. Nachdem in den ver-
gangenen Jahren in vielerlei Hinsicht zundchst Erniichterung eingetreten war, zeigt
sich inzwischen ein wieder steigendes Interesse an der Entwicklung und Erprobung
neuer Moglichkeiten in der didaktischen Nutzung moderner Ausbildungstechnologie.
Dabei verzeichnen wir eine Trendwende von zunidchst sehr ,,techniklastigen* Analy-
sen und Beschreibungen hin zur paddagogisch-didaktischen Auseinandersetzung und
der durchaus kritischen Frage, unter welchen Kriterien und Rahmenbedingungen aus
didaktischer Sicht der Einsatz Neuer Medien in der Aus-, Fort- und Weiterbildung
tatséchlich einen didaktischen Mehrwert erschlief3t.

Das Interesse am Fernausbildungskongress, der von Anfang an die paddagogisch-
didaktische Dimension ins Zentrum geriickt hat, belegt diese Trendwende: Zum
einen steigt merklich das Interesse an innovativen didaktischen Konzepten, die sich
in der Bildungspraxis als tragféhig erweisen. Zum anderen zeigt sich, dass Fernaus-
bildung — insbesondere der Aspekt des moderierten Wissensmanagements — auch
auBlerhalb des engeren Bereiches der Aus-, Fort- und Weiterbildung interessante Im-
pulse beisteuern und neue Wege fiir eine effizientere und auf konkrete Bedarfe besser
zugeschnittene Organisation von Arbeitsprozessen aufzeigen kann. Diese Entwick-
lungen bestdrken uns, auch und gerade im bewéhrten Arbeitsdreieck mit dem fach-
lich zustdndigen Referat im Bundesministerium der Verteidigung und dem Dezernat
Moderne Ausbildungstechnologie im Streitkrdfteamt, in vielféltigen Projekten in-
nerhalb und auflerhalb der Bundeswehr die Konzeption weiter zu entwickeln, neue
Anregungen aufzunehmen und die eigenen Horizonte zu erweitern.

Der Fernausbildungskongress ist dabei ein zentrales Medium, denn er bietet allen
an technologiegestiitzter Aus-, Fort- und Weiterbildung Interessierten aus Wissen-
schaft, Wirtschaft, Bundeswehr und gesamtem &ffentlichen Dienst ein Forum fiir
den bereichsiibergreifenden Austausch iiber aktuelle Herausforderungen, Lésungsan-
sdtze, Erfahrungen und Entwicklungen. Der vorliegende Tagungsband dokumen-
tiert die Argumentationslinien und Themenschwerpunkte des 2. Fernausbildungs-
kongresses 2005 in ihrer beachtlichen Bandbreite.

So werden in einem einfithrenden Aufsatz einerseits die konzeptionellen Grund-
lagen der Fernausbildung riickblickend referiert, auf der Folie inzwischen gewon-
nener Anwendungserfahrung reflektiert und Perspektiven fiir die Weiterentwicklung
aufgezeigt. Anschlieend beleuchten mehrere Autoren paddagogisch-didaktische
Konzeptionen technologiegestiitzter Bildung aus verschiedenen Blickwinkeln. Im



Vorwort

Folgenden werden sodann aus einer Best-Practice-Perspektive Sachstand und Per-
spektiven innovativer Bildungsszenarien in Aus-, Fort- und Weiterbildung in vielfal-
tigen Anwendungsfeldern diskutiert. SchlieBlich dokumentiert das Abschlusskapitel
die wahrend des 2. Fernausbildungskongresses angestolene durchaus kritische Aus-
einandersetzung mit der Frage nach dem Charakter technologiebasierter Bildungsan-
gebote als ,,Exportware” auf einem europdischen Bildungsmarkt.

Die Bandbreite der Themen und die grof3e Zahl der Autorinnen und Autoren im
vorliegenden Tagungsband sind ein Beleg dafiir, wie wichtig der bereichsiibergrei-
fende Dialog aber auch das grofie Engagement der vielen Beteiligten an einem Forum
wie dem Fernausbildungskongress sind. Ohne das grofie Interesse, den Esprit und
die tatkréftige Unterstiitzung aller Partner, Referenten und Helfer konnten wir weder
einen jihrlich stattfindenden Kongress mit einem attraktiven Programm organisie-
ren, noch eine anspruchsvolle Dokumentation in Form der Tagungsbénde realisieren.
Dafiir danken wir allen Beteiligten, insbesondere den Autorinnen und Autoren fiir
die hochkardtigen Beitrdge und die stets angenehme und unkomplizierte Zusammen-
arbeit in der Erstellung dieses Bandes.

Dank gebiihrt auch Mirjam Willige, Bernadett Vincze und Markus Fiene, die eine
professionelle und wissenschaftlich fundierte Aufbereitung des Tagungsbandes zum
2. Fernausbildungskongress 2005 gewihrleistet haben.

Abschlieend weisen wir darauf hin, dass in den folgenden Aufséitzen die mas-
kulinen Generika stets einschlieBlich gemeint sind, jedoch der besseren Lesbarkeit
halber auf die zusétzliche Nennung der jeweiligen Feminina verzichtet wird.

Hamburg und Bonn, im August 2006

Manuel Schulz
Projektgruppe Fernausbildung
Helmut-Schmidt-Universitdt/Universitdt der Bundeswehr Hamburg

Henning Breyer
Dezernat Moderne Ausbildungstechnologie
Streitkrdfteamt der Bundeswehr

Andrea Neusius
Projektgruppe Fernausbildung
Helmut-Schmidt-Universitdt/Universitdt der Bundeswehr Hamburg






Fernausbildung geht weiter ... —
Grundsitzliche Uberlegungen und aktuelle Entwicklungen
in Theorie und Praxis

Manuel Schulz

1. Einleitung

Fernausbildung geht weiter ... — so lautete das Motto des 2. Fernausbildungskon-
gresses der Bundeswehr 2005. Mit diesem Slogan wird dem Umstand Rechnung
getragen, dass die Weiterentwicklung der neuen Ausbildungsform Fernausbildung
in der Bundeswehr im Zuge umfassender Anwendungserfahrung an vielen Stellen
konzeptionell wie in der praktischen Umsetzung ein kontinuierlicher Prozess ist.
Im Rahmen des Kongresses wurden 2005 Erfahrungen aus der Praxis der Fernaus-
bildung referiert, reflektiert und diskutiert. Hier geht es nun darum, das theoretische
Fundament der Fernausbildung zusammenfassend zu erldutern und konzeptionelle
Grundlagen vor dem Hintergrund reflektierter Anwendungserfahrung — ganz im
Sinne des didaktischen Konzepts der Fernausbildung und ihres Handlungskompe-
tenz-Begriffs — zu dokumentieren.

Zunichst werden dazu Paradigmen und Einfliisse neuerer Lerntheorien referiert
und in den Kontext technologiegestiitzter Bildung gestellt. Diskutiert werden dabei
einerseits erkenntnisphilosophische Grundannahmen und andererseits die Konse-
quenzen, die aus didaktischer Sicht zu ziehen sind.

In einem néchsten Schritt wird die didaktische Grundfolie des Konstruktivismus
erldutert, die dem padagogisch-didaktischen Konzept der Fernausbildung zugrunde
liegt. Die Schlussfolgerungen, die hier aus didaktischer Sicht zu ziehen sind, sind
ebenfalls Gegenstand der Betrachtungen.

Basierend auf diesen umfangreichen Voriiberlegungen wird das piddagogisch-
didaktische Konzept der Fernausbildung skizziert und die grundlegenden Elemente
herausgearbeitet. Insbesondere der Aspekt des moderierten Wissensmanagements
erhilt als aktueller Schwerpunkt der konzeptionellen Weiterentwicklung einen be-
sonderen Stellenwert.
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Vor diesem Hintergrund wird der Mehrwert des Einsatzes moderner Ausbildungs-
technologie fiir die Fernausbildung der Bundeswehr hervorgehoben. In Abgrenzung
zu bekannten Formen des E-Learning und Blended Learning geht es darum, die Nut-
zung neuer Informations- und Kommunikationstechnologie didaktisch abzuleiten
und aus dieser Perspektive den Nutzen gegeniiber herkommlichen Bildungskonzepti-
onen zu verdeutlichen.

SchlieBlich werden aktuelle Projekte vorgestellt, in denen Fernausbildung prak-
tisch umgesetzt wird. Die Erfahrungen aus der praktischen Umsetzung werden refe-
riert und unter Einbeziehung vielfiltiger Evaluationsergebnisse kritisch beleuchtet.
Dabei werden auch aktuelle Fragestellungen und Perspektiven der konzeptionellen
Weiterentwicklung formuliert und zur Diskussion gestellt.

2. Neuere Lerntheorien — Paradigmen und Impulse

Die neue Ausbildungsform Fernausbildung ist konzeptionell nicht im ,,luftleeren
Raum® entstanden. Aus wissenschaftlicher Sicht waren eine Reihe von Argumentati-
onslinien in der interdisziplindren Diskussion um Lernen, Lehren, Erkenntnis, Wis-
sen und Kompetenzerwerb zu beriicksichtigen, um die Position der Fernausbildung
im wissenschaftlichen Koordinatensystem zu verorten. Dabei wurden Bezugspunkte
nicht nur im erziehungswissenschaftlichen Umfeld deutlich, auch philosophische,
psychologische und neurobiologische Grundlagen sind hier zu nennen.

Diese interdisziplindre Perspektive war fiir die Entwicklung des pddagogisch-
didaktischen Konzepts Fernausbildung notwendig, um der Komplexitit der zu unter-
suchenden Prozesse der Bewusstseinsbildung, der Verarbeitung von Informationen
zu Wissen und des Transfers in praktische Handlungskompetenz gerecht zu werden.
Im vorliegenden Aufsatz wird auf diese konzeptionellen Grundlagen Bezug genom-
men, zugleich werden diese hinsichtlich der Weiterentwicklung der Fernausbildung
diskutiert. Darin inbegriffen ist natiirlich auch eine Klarung der Begrifflichkeiten,
die in den verschiedenen Theorietraditionen teilweise unterschiedliche belegt sind.

2.1  Erkenntnistheoretische Annahmen

Ein grundlegender Beitrag zur konstruktivistischen Erkenntnistheorie stammt von
den chilenischen Neurobiologen Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela, die
eine Theorie autopoietischer Systeme aufgestellt haben. Basis dieser Theorie ist die
neurobiologische Konzeption ,,lebender Systeme*, die als ,,physikalische autopoie-
tische Maschinen zweckfreie Systeme® sind (Maturana/Varela 1985, S. 190). Dabei
differenzieren Maturana und Varela zwischen der operationalen Geschlossenheit und
der organisationalen Geschlossenheit. Die operationale Geschlossenheit bezeichnet
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die Eigenschaft von Systemen, sich von anderen Systemen abzugrenzen. Die orga-
nisationale Geschlossenheit beschreibt, dass das Ziel der Aktivitit lebender Systeme
die internale Aufrechterhaltung der Systemorganisation im Sinne der Selbsterhaltung
des Systems ist. Dennoch existieren Systeme nicht génzlich unabhédngig von einer sie
umgebenden Umwelt, sondern treten iiber das Prinzip der strukturellen Offenheit
mit ihr in Interaktion. Dies impliziert auch die Mdglichkeit, mit dem funktionalen
Ziel der Aufrechterhaltung der internalen Organisation auch die Systemstrukturen
zu verdndern (vgl. Maturana/Varela 1987, S. 54).

Diese Annahmen haben fiir eine Theorie menschlicher Erkenntnis, in der Men-
schen als lebende Systeme im oben beschriebenen Sinne definiert sind, weitreichende
Konsequenzen: Wahrnehmung wird hier gefasst als struktureller Verdnderungspro-
zess der im Zuge einer Interaktion mit dem Ziel der organisationalen Selbsterhal-
tung erfolgt. ,,Wahrnehmung und Wahrnehmungsrdume spiegeln folglich keinerlei
Merkmale der Umwelt, sie spiegeln vielmehr die anatomische und funktionale Orga-
nisation des Nervensystems in seinen Interaktionen™ (Maturana/Varela/Frenk 1985,
S. 86). Wenn zugleich Kognitionen Prozesse der Beschreibung sind, die ein System
entwickelt, dann bestimmen die jeweils individuelle Art und Weise der Autopoiese
eines Systems dessen kognitive Beschreibungsprozesse und damit wiederum seine
internale Organisation selbst. Aus diesen Annahmen folgt, dass zum einen Kogni-
tionen individuelle, systemimmanente Phdnomene sind, die der Autopoiese des Er-
kennenden (Kognition ist hier durchaus als Element von Erkenntnis zu verstehen)
untergeordnet sind. Insofern sind ,,alle kognitiven Zusténde als Zustidnde des Erken-
nenden durch die Art determiniert [...], in der dieser seine Autopoiese verwirklicht,
und nicht durch die Bedingungen der Umwelt, in der sich dies ereignet. Kognition ist
daher ein prinzipiell subjektabhéngiges Phanomen® (Maturana 1985, S. 303).

Daraus ldsst sich als Schlussfolgerung ableiten, dass objektive Erkenntnis nicht
moglich ist.

Zu dieser Aussage kommen auch Berger und Luckmann bereits Ende der 1960er
Jahre in ihrer wissenssoziologischen Auseinandersetzung mit dem Begriff des Be-
wusstseins: ,,Bewusstsein ist immer intentional. Es hat immer etwas ,im Sinn‘ und
ist auf Objekte gerichtet. Wir konnen niemals Bewusstsein als solches erreichen, nur
Bewusstsein von etwas — unabhéngig davon, ob sein Gegenstand zur dufleren, phy-
sischen Welt gehort oder als Element einer inneren, subjektiven Wirklichkeit erlebt
wird“ (Berger/Luckmann 2000 [1969], S. 23).

Der hier verwendete Wissensbegriff fokussiert auf den Bezugsrahmen des hand-
lungsrelevanten ,,Allerwelts-“ bzw. ,,Alltagswissens* (vgl. Berger/Luckmann 2000
[1969], S. 16). Im Kontext einer handlungsorientierten didaktischen Konzeption ist
dies eine wichtige Schwerpunktsetzung, denn hier steht der Erwerb von Handlungs-
kompetenz und nicht die Aneignung trigen theoretischen Wissens im Vordergrund.

Die wissenssoziologische Perspektive ist hier auch insofern von Bedeutung, als im
Hinblick auf die pddagogisch-didaktische Konzeption einer neuen Ausbildungsform
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die Frage danach, was in einer Gesellschaft als Wissen bezeichnet wird, grundsétzlich
einzubeziehen ist. Ein interessanter Gedanke in diesem Kontext ist auch die Unter-
scheidung zwischen Wissen, das im Rahmen der primiren Sozialisation erworben
wird und Wissen, das in der sekundéren Sozialisation erworben wird. Die primire
Sozialisation bezieht sich auf ,,die erste Phase, durch die der Mensch in seiner Kind-
heit zum Mitglied der Gesellschaft wird“ (Berger/Luckmann 2000 [1969], S. 141).
,»Sekundire Sozialisation ist jeder spitere Vorgang, der eine bereits sozialisierte Per-
son in neue Ausschnitte der objektiven Welt ihrer Gesellschaft einweist™ ( Berger/
Luckmann 2000 [1969], S. 141). Damit stellt die Basis fiir sekundére Sozialisati-
onsprozesse immer das im Rahmen der primiren Sozialisation erworbene gesell-
schaftsbezogene Grundbewusstsein des Subjekts dar'. Hier wird die Hypothese auf-
gestellt, dass die Plastizitét von in der sekunddren Sozialisation erworbenem Wissen
grofler ist, als die des im Rahmen der primdren Sozialisation erworbenen Wissens
(vgl. Berger/Luckmann 2000 [ 19691, S. 153). Das bedeutet auch, dass im Rahmen
sekundidrer Sozialisationsprozesse einfach schon aufgrund der zunehmenden Kom-
plexitét individueller Wirklichkeitskonstruktion Deutungen instabiler sind und die
Wahrscheinlichkeit, dass diese aufgrund widerspriichlicher Erfahrungen in Fra-
ge gestellt werden miissen. Damit entsteht ein Lernbedarf, um zu letztlich wieder
konsistenten Konstruktionen zu gelangen. Diese Annahme spiegelt sich auch in der
grundlegenden ,,Unterstellung™ einer hohen Lernbereitschaft Erwachsener in der
Konzeption Fernausbildung wider. Zugleich ldsst sich hieraus auch ableiten, dass
handlungs- und aufgabenorientiertes Lernen im Sinne eines konstruktivistischen
Lernbegriffs als sekundire Sozialisation umso wahrscheinlicher erfolgen kann, je
grofer der Bezug zur eigenen Lebenswirklichkeit des Teilnehmers und damit seine
personliche Betroffenheit ausgeprigt ist.

Zur Einordnung des paddagogisch-didaktischen Konzepts Fernausbildung in einen
Gesamtrahmen konstruktivistischer Modelle ist in der Diskussion erkenntnistheore-
tischer Bezugspunkte auch die Position des Radikalen Konstruktivismus zu bertick-
sichtigen. Grundaussage dieser Stromung ist, dass eine ontologische Realitdt nicht
existiert. Die Annahme einer objektiven, die materielle Welt bedingende ideellen En-
titdt wird somit grundsitzlich verneint. Da jedem Subjekt nur die individuelle Reali-
tit zugénglich ist, ist es unmdglich, die Realitdt anderer zu erschlieen, das bedeutet
auch die Unmdglichkeit der Erkenntnis jenseits der eigenen Realitit. ,,Der Radikale
Konstruktivismus ist also vor allem deswegen radikal, weil er mit der Konvention
bricht und eine Erkenntnistheorie entwickelt, in der die Erkenntnis nicht mehr eine
,objektive”, ontologische Wirklichkeit betrifft, sondern ausschlieBlich in der Welt
unseres Erlebens* (Glasersfeld 1987, S. 203).

1 Man ist versucht, hier den Begriff der Identitit einzufiihren, da in Sozialwissenschaften, insbesondere
im Zusammenhang mit konstruktivistischen Konzepten diese Kategorie jedoch durchaus kontrovers
verwendet wird, diese Diskussion hier jedoch nicht gefiihrt werden soll, verzichte ich bewusst auf den
Terminus der Identitit..

12
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Begriindet wird diese Position damit, dass jegliche Argumentation fiir die Existenz
einer objektiven Realitit letztlich ihren Ausgangspunkt in der jeweils individuellen
Interpretation der eigenen Wirklichkeit nimmt und auch in der Deutung der Reali-
titen anderer (oder einer wie auch immer gearteten Gesamtheit ) von dieser Perspek-
tive nicht abstrahieren kann. Am Beispiel des Konstrukts des ,,Selbst* weist der Ky-
bernetiker Heinz von Foerster in einem Aufsatz iiber ,,Selbstorganisation” auf diese
Riickbeziiglichkeit logischer und philosophischer Schlussfolgerungen hin: ,,Nehmen
wir gleich den Zentralbegriff meines Themas ,Selbst-Organisation‘. Die Frage hier
ist, unter allen mdglichen Organisationen jene zu finden, die sich selbst organisiert,
das heif3t, die ihre eigene Organisation organisiert; die Organisation einer Organi-
sation. [...] Es ist wichtig zu wissen , dass man von ,Lernen lernen® sprechen kann.
Oder wir nehmen den Begriff ,Erkenntnistheorie®. Es ist klar, dass eine Erkenntnis-
theorie eine Theorie des Verstehens ist. Aber eine Theorie von Etwas soll doch dieses
Etwas verstehen machen. Mit anderen Worten, in einer Erkenntnistheorie soll dass
Verstehen verstanden werden* (von Foerster 1987, S. 135). Hier wird aufgezeigt, dass
Schlussfolgerungen aus Setzungen gezogen werden, die am Ende jedoch auf diese
Setzungen zuriick verweisen und insofern beliebig sind: Ohne die Relation zu will-
kirlich gesetzten Bezugspunkten in der Argumentation kommt eine Schlussfolge-
rung nicht zustande. Somit haben wir ,.keinen festen Bezugspunkt mehr [...], an dem
wir unsere Beschreibungen verankern konnen* (Maturana/ Varela 1987, S. 258).
Folgtmander Annahme, dasseseine objektive, auBlerhalb des jeweils geschlossenen
Systems eines Individuums existierende Realitdt nicht gibt (hier erfolgt ein Riickgriff
auf die systemtheoretische Konzeption des Subjekts ), dann kann auch Kommunika-
tion im Sinne der Ubertragung einer Information von einem Individuum zum ande-
ren durch das Medium der Sprache nicht erfolgen. Vielmehr kommen beim anderen
,»,Storungen‘ an, die auf seine mentalen und neuronalen Strukturen wirken und ihn zu
neuen Konstruktionen veranlassen (die nicht notwendigerweise eine Entsprechung
zu denen des ,,Senders™ darstellen). Damit ist Verstindigung eine hoch zufillige
und damit unwahrscheinliche Angelegenheit (vgl. Kiithling/Schulz 2004, S. 87f).
Da Realitdt nach dieser Auffassung stets eine subjektive Konstruktion bleibt, muss
ein Bewertungskriterium vorhanden sein, das zwar nicht tiber ,,richtig* oder ,,falsch“
einer Realitdtskonstruktion entscheiden kann, aber dennoch seine Funktionalitit im
Kontext anzeigen kann. Hier fithrt Glasersfeld den Begriff der ,,Viabilitdt” ein: ,,Ich
mochte nun behaupten, dass die Beziehung zwischen unserem ,Wissen® und der so
genannten ,Realitédt’ dhnlich ist der Beziehung zwischen den Organismen und ihrer
Umwelt. Mit anderen Worten, wir konstruieren Ideen, Hypothesen, Theorien und
Modelle, und solange diese iiberleben, das heifit solange unsere Erfahrung erfolg-
reich in sie eingepasst werden kann, sind sie viabel“ (Glasersfeld 1987, S. 140). Die
Kategorie der Viabilitdt? bezeichnet also die intersubjektive ,,Gangbarkeit” von

,via“: lat. Weg
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Konstruktionen, die dann gegeben ist, wenn das Subjekt mit seiner Wirklichkeits-
konstruktion im Austausch mit seiner sozialen und materiellen Umwelt erfolgreich
agieren kann.

Fraglich bleibt an dieser Position, wie es mdglich ist, dass es einerseits keine objek-
tive, ontologische Realitét gibt, sich aber letztlich das Viabilitdtskriterium genau auf
eine solche bezieht (woraus sonst sollte sich ein Widerspruch zwischen subjektiver
Realitdtskonstruktion und subjektiven Erfahrungen ergeben?) (vgl. Diesbergen 1998,
S. 194 ff). Auch hinsichtlich der systemtheoretischen Grundlagen dieses Ansatzes
entziindet sich Kritik: Die Hypothese von der Geschlossenheit von Systemen wird
dann problematisch, wenn Systeme auf komplexe Umweltbedingungen treffen. Je
grofer die externe Komplexitit, desto schwieriger wird es unter der Perspektive der
operationalen Geschlossenheit eines Systems (die sich auch auf die systemimma-
nente Organisation der Erkenntnis bezieht), die interne Organisation so zu steuern,
dass ein Uberleben moglich bleibt. SchlieBlich ist ,,in der Geschlossenheit von Syste-
men [...] auch die verheerende Tendenz angelegt, bei auftauchenden Problemen auf
die ,vertrauten® Systemroutinen zuriickzugreifen und das kontraproduktive Losungs-
muster ,mehr desselben (Watzlawick) anzuwenden, womit i.d.R. eine weitere Eska-
lation und Verschéarfung des Problems verbunden ist* (Arnold/Siebert 2003; S. 97).
Ausgehend von dieser Kritik an dem Postulat der Geschlossenheit von Systemen, die
zu Denkfehlern im Sinne einer Unterkomplexitdt von Problemldsestrategien bspw.
in der Ebene des Managements von Organisationen fithren, entwerfen Arnold und
Siebert ein evolutiondres Fithrungsverstidndnis, das der Interpretationsgebundenheit
von Situationsdefinitionen ebenso Rechnung trigt, wie dem Prinzip der notwendigen
Offenheit von Systemen (vgl. Arnold/Siebert 2003, S. 98).

Dieser Problematik begegnet die Fernausbildung mit dem System der ,,Experten
unterschiedlicher Auspragung®: Zum einen wird die herkdmmliche Hierarchie zwischen
Lehrer und Lernern relativiert, was sich einerseits in dem an spéterer Stelle ausfiihr-
licher dargestellten subjekttheoretischen Bezugskonzept begriindet. Zugleich trigt dies
aber auch dem Umstand Rechnung, dass der Beitrag, den einzelne Beteiligte zu einer
Problemldsung leisten kénnen, nicht aufgrund der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten
Hierarchieebene grofer oder kleiner, bzw. mehr oder weniger hilfreich sein muss. Im
System der ,,Experten unterschiedlicher Auspragung® kommt jedem — unabhéngig
von seiner formalen Rolle — in gleichem Mafle Verantwortung fiir die kooperative
Problemlésung zu. Der Ansatz der gemeinsamen und durch intensive Interaktion und
Kommunikation im laufenden Prozess gekennzeichneten Aufgabenbearbeitung stellt
auflerdem sicher, dass die unterschiedlichen Perspektiven aller Beteiligten in die Losungs-
arbeit einflieBen und damit der Komplexitit der Aufgabe Rechnung getragen wird.
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2.2 Selbst und Bewusstsein — Determinanten konstruktivistischer Lerntheorien

Die Frage nach dem Vorhandensein und der Beschaffenheit des ,,Selbst™ wird aus un-
terschiedlichen Perspektiven diskutiert. Im Zusammenhang mit Lern- und Bildungs-
prozessen ist das ,,Selbst* insofern eine relevante Kategorie, als man sich selbst als
lernendes Subjekt erst in Relation zu anderen verorten kann und somit einen Bezugs-
rahmen bendtigt, um einerseits Lern- und Entwicklungsanlidsse zu generieren (im
Sinne von Lernmotivation) und andererseits Lernfortschritte einschitzen zu kon-
nen. Aus konstruktivistischer Perspektive sind Selbst und Bewusstsein die einzigen
Kategorien, denen im theoretischen Sinn ein Determinationscharakter zugemessen
werden kann. Denn von ihnen geht auf Basis der individuellen Wahrnehmung der
Konstruktionsprozess der Umwelt und somit der vermeintlichen Realitdt aus.

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Frage nach der Selbstbestimmtheit
des Lernens. Insbesondere das Lernen Erwachsener erfordert — durch eine oftmals
weniger strikte institutionelle Einbindung — ein erhdhtes Maf3 an Selbststeuerung und
Selbstkontrolle. Diesem Aspekt hat sich u.a. Gerhard Roth in seinem an neurobiolo-
gische Forschungsergebnisse ankniipfenden Ansatz zugewendet. Er stellt das Vor-
handensein eines freien Willens grundsétzlich in Frage und argumentiert — durchaus
in Anlehnung an die systemtheoretische Perspektive von Maturana und Varela — dass
kognitive Konstruktionsleistungen letztlich nur innerhalb eines individuellen Systems
(eines einzelnen Subjekts ) Giiltigkeit beanspruchen kdnnen und somit auch Erkennt-
nis nur individuell méglich sei (vgl. Roth 1996, S. 21). Ausgehend von Erkenntnissen
der Hirnforschung stellt Roth fest, dass nicht nur Erkenntnis auf individuellen Kons-
truktionsleistungen des Gehirns beruhen, sondern dass diese kognitiven Zustande
letztlich auf physikalische Prozesse zuriickzufiihren sind. Daraus ldsst sich schluss-
folgern, auch nicht-materiell greifbare Prozesse den gleichen Funktionszusammen-
hiangen unterliegen wie materielle. Damit nimmt Roth an, dass Wirkungszusammen-
hiange grundsitzlich ( gleich ob kognitiver oder stofflicher Natur) der Konstruktivitét
des menschlichen (und damit letztlich subjektiv-individuellen ) Geistes unterliegen.

Die eigentlich brisante Hypothese dieses Ansatzes liegt in der Annahme, dass es
keinen notwendigen Zusammenhang zwischen Kognition und ablaufenden Prozes-
sen gibt. Als Beweis fiir diese Annahme fithrt Roth Ergebnisse der Hirnforschung
an, wonach die Messung einer Gehirnaktivitét zeitlich dem bewussten Erleben einer
Entscheidung vorgelagert ist. ,,Fiir Roth ist [...] das Gefiihl eines willentlichen Ent-
schlusses daher nicht die Ursache fiir eine Handlung, sondern eine Begleiterschei-
nung, die auftritt, nachdem das Gehirn bereits seinen Entscheidungsprozess begon-
nen hat“ (Kiihling/Schulz 2004, S. 74).

Relativiert wird diese Position bspw. von Pérsken, der zwar das Vorhandensein
neuronaler Austausch- und Aktivititsprozesse als Voraussetzung von Bewusstsein
und Wille anerkennt, diese aber nicht auf neuronale Aktivitét reduziert (vgl. Pérsken
2001, S. 159).
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Aus einer etwas anderen Perspektive beschéftigt sich Antonio R. Damasio (2000)
mit dem ,,Selbst-Bewusstsein“: Er stellt die Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen korperlichem Sein und geistigem Bewusstsein. Dazu konstruiert er eine
Stufentheorie des Selbst-Bewusstseins, wonach die erste Stufe, das sogenannte Proto-
Selbst sich durch Systemelemente, die den Korper insgesamt représentieren und
durch Prozesse von Sinneswahrnehmungen die Systemgrenzen zwischen Korper
und Umwelt definieren, gekennzeichnet ist. Dieses Proto-Selbst stellt somit die Basis
fiir den Begriff des Selbst-Bewusstseins dar. Auf einer zweiten Stufe, dem ,,Kern-
Selbst* verortet Damasio zum einen die Vorstellung des Subjekts, in einer intentional
steuerbaren Beziehung zur Umwelt zu stehen und zu agieren und zum anderen kogni-
tive Funktionen wie das Gedéchtnis. Das ,,autobiografische Selbst* kennzeichnet die
dritte Stufe des Selbst-Bewusstseins und représentiert alle im Zuge der individuellen
Biographie erworbenen Eindriicke, Emotionen und daraus abgeleitete Perspektiven
in Form ihrer kognitiven Représentation. Erst auf dieser Stufe kann von ,,Bewusst-
sein“ gesprochen werden, denn erst in der Reflexion geronnener Selbst-Erfahrung
und ihrer Projektion in kiinftige Perspektiven zeichnet sich der Mensch im Gegensatz
zu ,,intelligenten Maschinen® aus ( vgl. Kiithling/Schulz 2004, S. 75).

Entgegen dieser Position steht ein Ansatz, der Bewusstsein und Gedéachtnispha-
nomene als interaktive mentale Prozesse fasst. Dabei werden Wechselbeziehungen
zwischen diesen intra-kognitiven Strukturen ebenso angenommen, wie Interakti-
on mit der Umwelt. Dabei wird angenommen, dass kognitive Reprisentationen erst
durch Austauschprozesse mit der Umwelt zustande kommen koénnen. Hier deutet
sich eine Parallele zu den Hypothesen der Situated-Cognition-Bewegung an: Erst in
der Relation zur Umwelt (im Sinne von Kontext/Situation) erfolgen kognitive Kons-
truktionen. Eine entscheidende Funktion tibernimmt hier das Gedichtnis, das als
hochkomplexes und fluides System Informationen so prozessiert, dass eine stetige
reflexive (das heiflt: Vorhandenes relational einbeziehende) Reorganisation erfolgt
(vgl. Clancey, 1991, S. 109). Selbst-Bewusstsein ist somit einerseits an internale
Austausch- und Verarbeitungsprozesse und andererseits an die kognitive Verarbei-
tung von Umweltinteraktion gebunden. ,,Damit bedeutet Selbstbewusstsein und auch
Selbstbestimmung zwar Autonomie, ist aber nicht dasselbe wie Autarkie im Sinne
einer volligen Unabhéngigkeit, die es gar nicht zu geben scheint, weil niemand sich
ohne seine Umgebung definieren kann* (vgl. Kiithling/Schulz 2004, S. 76). Fiir die
padagogisch-didaktische Konzeption der Fernausbildung leitet sich hieraus die Fest-
stellung ab, dass Lernbegleitung und -beratung nicht im Widerspruch zur Selbstbe-
stimmung im Lernprozess stehen.
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2.3 Exkurs: Neurobiologische Erkenntnisse

Nicht nur vor dem Hintergrund der Erforschung motivationaler Grundlagen fiir
Lern- und Bildungsprozesse, sondern auch im Hinblick auf die kritische und mul-
tiperspektivische Diskussion der Basisannahmen des Konzepts Fernausbildung ist
die Sichtung neurobiologischer Erkenntnisse zum ,,Konstruktionscharakter von
Lernprozessen hilfreich. Ausgehend von der bereits im Abschnitt 2.1.1. formulier-
ten Konstruktivitdt von Wirklichkeit sowie der philosophischen Analyse von ,,Sein
und Bewusstsein“ in Abschnitt 2.1.2. stellt sich hier die Frage, inwiefern sich der
Konstruktionscharakter von Erkenntnis auch in neuronalen Strukturen abbildet.
Unter Bezugnahme auf den Ansatz von Markowitsch und Babinsky (1996) wird hier
Lernen als ,,Anpassung des Organismus an sich dndernde Umweltbedingungen re-
spektive die Modifikation des Verhaltens aufgrund erworbener Erfahrungen sowie die
bleibende Aufrechterhaltung dieser Modifikation* verstanden (vgl. Markowitsch/
Babinsky 1996, S. 8). Die Hypothese lautet also, dass neuronale Strukturen auf
Impulse von aullen reagieren und sich in der Reaktion darauf umorganisieren
konnen.

Fiir diese Annahme konnten auch Belege in Form plastischer Verdnderungen er-
bracht werden: Zum einen konnte ,,Entwicklungsplastizitit” als Schema der Anpas-
sung neuronaler Systeme an komplexe externale Verdnderungen iiber ldngere Zeit-
fenster festgestellt werden. Zum anderen konnten auch Verédnderungen im Sinne von
,Lernplastizitdt™ als Folge relativ kurzfristiger Anpassungen an fluide Umweltbe-
dingungen gezeigt werden. Somit wird konstatiert, dass Lernen ,,keine von der sen-
sorischen Verarbeitung zu trennende Funktion darstellt, sondern dass die zentrale
Prozessierung interner oder externer Reize und Lern- und Gedéchtnisprozesse inter-
aktiv in verschiedensten Strukturen des Zentralen Nervensystems seriell und partiell
ablaufen (Markowitsch/Babinsky 1996, S. 8).

Darin zeigt sich die auch im neuronalen System représentierte Komplexitit von
Umorganisationsprozessen, die durch Lernen initiiert werden: Es wird zum einen
der Stellenwert sensorischer Wahrnehmung betont, die notwendig zum Lernprozess
gehort. Zugleich werden interne und externe Impulse differenziert und damit auch
die Moglichkeit durch verzogerte kognitive Verarbeitung sensorischer Reize entste-
hende intrasubjektive Verdnderungsprozesse impliziert.

SchlieBlich verweisen Markowitsch und Babinsky auf die Interaktivitét der Struk-
turierungsprozesse innerhalb des neuronalen Systems, die zu vergleichsweise um-
fassender Umorganisation wie auch zu sehr differenzierten Verdnderungen fithren
konnen. Hier wird deutlich, dass die Prozesse der Strukturbildung, die sich mit neu-
robiologischen Forschungsergebnissen zeigen lassen, tatsdchlich den Charakter von
.Konstruktionsprozessen* haben und damit das konstruktivistische Paradigma hier
im Sinne eines Netzwerkmodells von Lernen und Gedichtnis auch in interdiszip-
lindrer Perspektive tragfihig ist.
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Es mag liberraschen, dass gerade aus der neurobiologischen Perspektive der um-
fassende Charakter von Lernprozessen so deutlich wird. Andererseits ist die Ebene
des ,,Selbst* — und letztlich stellt die Auseinandersetzung mit dem Phdnomen ,,Ler-
nen“ notwendigerweise immer die Frage nach dem ,,Selbst™ — ohne Einbezug aller
denkbaren disziplindren Zuginge nicht fassbar. Die Definition von Lernen als ,,[...]
ein spezifischer Prozess der Selbstverdnderung in allen Subsystemen des neuronalen
und psychischen Systems* (Grzesik 2002, S. 14) schlégt hiermit die Briicke zwischen
der natur- und sozialwissenschaftlichen Zugangsperspektive.

Fiir die Fernausbildung ist die Beriicksichtigung dieser interdisziplindren Be-
trachtungsweisen in mehrfacher Hinsicht bedeutsam. Zum einen kénnen fiir philoso-
phische wie sozialwissenschaftliche Modelle eines konstruktivistischen Selbst- und
Weltverstindnisses auch naturwissenschaftliche Argumentationsbausteine rezipiert
werden. Damit wird ein aus konstruktivistischer Sicht bedeutsames Kriterium, nim-
lich der Einbezug multipler Perspektiven erfiillt, um der Komplexitét zu beriicksich-
tigender Zusammenhidnge Rechnung zu tragen. Zum anderen ist eine kritische Re-
flexion theoretischer Modelle auf der Basis moglichst vielfiltiger Informationen und
Uberlegungen hilfreich, um eine kontinuierliche Viabilitéitspriifung vorzunehmen.
Dem damit skizzierten Anspruch muss sich die Fernausbildung sowohl in konzeptio-
neller Hinsicht als auch im Hinblick auf die praktische Umsetzung stellen.

2.4 Subjekttheoretische Ansdtze

Der lernpsychologische Ansatz von Klaus Holzkamp, als wichtigster Vertreter sub-
jekttheoretischer Lerntheorien, betrachtet Lernen aus der Perspektive des Lernenden.
Damit riickt der Lernende aus der Position des Objekts von Betrachtungen tiber das
Phénomen ,,Lernen in die Position des Subjekts, als lernhandelnde, zentrale Person
im Lernprozess. Die Hypothese, die diesem Perspektivwechsel zugrunde liegt, be-
sagt, dass mit der Betrachtung des Lernens aus Sicht des Lehrers die Trennschirfe
der Prozesse ,,Lehren” und ,,Lernen‘ verloren geht, schlielich werden beide aus Per-
spektive des Lehrenden beschrieben. Holzkamp prigt hierfiir den Begriff des ,,Lehr-
lernens® (vgl. Holzkamp 1995, S. 391), dessen Auflosung er wie folgt beschreibt:
,,Die Aufhebung der gidngigen Vermischung von Lernen und Lehren [...] ist aber[...]
eine zentrale Voraussetzung fiir die Erarbeitung einer subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie® (Holzkamp 1995, S. 180).

Kern dieser subjektwissenschaftlichen Lerntheorie ist somit der Sinn des Ler-
nens aus Sicht des Lernenden. Diesen sieht Holzkamp in der Chance und Voraus-
setzung fiir die Erweiterung eigener Handlungs- und Erfahrungsméglichkeiten
(vgl. Holzkamp 1994, S. 34). Impliziert ist hier die Annahme, dass durch die vom
Lehrer formulierten Lernanforderungen nicht per se ein Lernprozess in Gang gesetzt
wird. Vielmehr wird Lernen hier als Aktivitdt des Lernenden definiert, zu der sich
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der Lernende zuerst entscheiden muss (vgl. Holzkamp 1995, S. 184 f). Dabei diffe-
renziert Holzkamp auch die eher defensive Lernhandlung, die die Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand als ,,Uberlebensstrategie” im schulischen Kontext der
Einbindung in eine Gruppendynamik und eine durch die Hierarchie des Schul-
systems definierte Machtstellung des Lehrers beschreibt und die expansive Lern-
handlung, in dem die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand durch die Ein-
sicht in den personlichen Nutzen, den der Lernende daraus ziehen kann, motiviert
ist (vgl. Holzkamp 1995, S 184 ff). Damit ist einerseits eine Kritik am (immer noch)
bestehenden Bildungssystem verbunden. Andererseits beschreibt Holkamp hier
aus subjektwissenschaftlicher Sicht ein Phdnomen, das sich durchaus auch moti-
vationstheoretisch mit den Termini der extrinsischen und intrinsischen Motivation
formulieren lieBe (vgl. Rheinberg 2000, S. 148). Wichtig ist hier die Verortung der
Entscheidung fiir den einen oder anderen Typus der Lernhandlung beim lernenden
Subjekt, damit geht Holkamp von ,,subjektiven Lerngriinden* aus (vgl. Kiihling/
Schulz 2004, S. 82).

Die Konsequenz aus der subjektwissenschaftlichen Perspektive des Lernens ist
eine Neuverortung der Rolle und Aufgabe des Lehrers. Wenngleich Lernen aus der
Sicht des Lerners begriffen wird und damit Didaktik aus dieser Perspektive grund-
sétzlich neu zu denken ist, kann daraus nicht gefolgert werden, dass dem Lehrer kei-
nerlei Bedeutung mehr zugemessen wird. Allerdings verlagert sich sein Zusténdig-
keitsbereich: Der Lehrer ist in diesem Paradigma als ,,Lernbegleiter” zu sehen, der
bei der Losung von Problemen unterstiitzt, Fragen beantwortet und auf Impulse der
Lerner individuell und situativ eingeht (vgl. Holzkamp 1995, S. 562).

Insbesondere fiir eine Didaktik erwachsenengerechten Lernens liefert der sub-
jektwissenschaftliche Ansatz hilfreiche Anregungen: Im Sinne eines am Gedanken
der Aufkldrung orientierten Bildungsverstindnisses wird dem erwachsenen Men-
schen unterstellt, das er zu selbst verantwortlichem und selbstbestimmtem Lernen
befihigt ist. Von dieser Annahme ausgehend ist es folgerichtig, dem Lerner auch
die letztendliche Verantwortung fiir die motivationale Grundlage, die praktische
Ausgestaltung und die Ergebnisse von Lernaktivitdten zuzuschreiben, ohne jedoch
den Lehrer aus der Verantwortung zu entlassen, Voraussetzungen fiir lernforder-
liche Bedingungen und entsprechende Hilfestellung zu schaffen (vgl. Kiihling/
Schulz 2004, S. 83).

In seinem auch an Holzkamp angelehnten Konzept einer subjektorientierten Er-
wachsenenbildung stellt Meueler (1998, S. 200) heraus, dass alle am Lernprozess Be-
teiligten ,,denkbare Subjekte der gemeinsamen Arbeit™ sind. Hiermit wird eine von
der herkdbmmlichen Lehrer-Lerner-Hierarchie losgeloste Verantwortungsverteilung
in der Lern- und Arbeitsgruppe beschrieben, der die den Lehrer in diese Struktur mit
einbindet. Meueler erldutert dies am Beispiel des Lotsen: ,,Ein Lotse nimmt nicht an
der gesamten Schiffsreise teil, sondern wird freiwillig erst an Bord genommen, wenn
es gilt, eine der Schiffsbesatzung unbekannte und daher risikoreiche Fahrstrecke zu
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meistern. Er hat einen unverwechselbaren Vorsprung vor den anderen: Er kennt den
Weg, auf dem er andere zu fithren hat, genau. Der Lotse dringt sein Wissen nicht an
Reisepunkten auf, an denen die Fahrensleute selbst Bescheid wissen® (Meueler 1998,
S. 201).

Diese Uberlegungen bilden die Grundfolie fiir das System der ,,Experten unter-
schiedlicher Auspragung* in der Fernausbildung. Abgesehen von der motivationalen
Argumentation, wonach die Einbindung aller am Lernprozess Beteiligten in den ge-
meinsamen Prozess des Wissens- und Kompetenzerwerbs zu einer hoheren Identi-
fikation mit der Gruppe und ihrer Aufgabe beitrdgt, ist dabei auch der funktionale
Aspekt zu berticksichtigen: Davon ausgehend, dass alle Lerner aus ihren jeweiligen
Erfahrungskontexten bestimmte Kenntnisse und Fertigkeiten bereits mitbringen, die
zur erfolgreichen Bearbeitung einer Lernaufgabe von Nutzen sein kdnnen, werden
durch den Einbezug dieser Expertenschaft Synergien erschlossen. Damit kann ein
Arbeitsergebnis, das in diesem Sinne gemeinschaftlich erreicht wird, deutlich effizi-
enter und meist auch qualitativ besser sein.

Berger und Luckmann differenzieren hier unterschiedliche Wissenstypen, nim-
lich Alltagswissen und Expertenwissen. Letzteres zeichnet sich dadurch aus, dass
es jeweils einen Kreis von Experten zu spezifischen Fragestellungen gibt und das
Expertenwissen nur der jeweiligen Personengruppe (die sich durch entsprechende
Rollen innerhalb der Gesellschaft definiert) zur Verfiigung steht. In den Bereich des
Alltagswissens hingegen stellen Berger und Luckmann die Kenntnis der Personen,
die zu einem bestimmten Thema Experten sind. ,,Die Typologie der Experten (die
moderne Sozialkunde nennt das einen ,referral guide®) ist also ein Teil des allgemein
relevanten und greifbaren Wissensvorrates, wiahrend das Wissen, auf das Experten-
tum sich griindet, nicht allgemein verbindlich und greifbar ist* (Berger/Luckmann
2000[1969], S. 82f).

Die Konzeption Fernausbildung folgt dieser Argumentation insofern, als auch im
System der ,,Experten unterschiedlicher Auspragung® durchaus eine rollengebunde-
ne Verteilung von Wissen angenommen wird. Ein Unterschied besteht aber hinsicht-
lich der Verortung der Kenntnis iiber die Personen, die zu einem Thema Experten
sind, im Alltags- oder Allgemeinwissen: Mit dem Ansatz des moderierten Wissens-
managements wird dem Teletutor die Aufgabe zugeschrieben, iiber einen ,,referral
guide® zu verfiigen und konkreten Fragestellungen Personen, die dazu Experten sind,
zuzuordnen. Hinzu kommt dann die Herstellung einer kommunikativen Verbindung
zwischen Fragensteller und zustédndigem Experten. Weiter unten wird das Modell des
moderierten Wissensmanagements ndher erldutert.
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