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Vorbemerkungen

Eine Aufgabe des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) ist es, neue
makro- und mikrodidaktische Modelle des Lehrens und Lernens mit Erwachse-
nen zu entwickeln und zu erproben. In den letzten Jahren hat das Institut be-
wusst einen Akzent auf solche Modelle gelegt, die die aktuelle bildungspoliti-
sche Programmatik (z.B. Vernetzung und Selbststeuerung) aufgreifen. In der Pra-
xiserprobung zeigt sich dann, was unter welchen Rahmenbedingungen moglich
ist und auf Akzeptanz stoBt. Kooperationsmodelle zwischen Weiterbildungsein-
richtungen und anderen Akteuren in den Regionen wurden wissenschaftlich
begleitet (,Lernende Regionen”). Konzepte zur Integration von Bildungs- und
Kultureinrichtungen wurden erarbeitet und entsprechende Entwicklungsprozes-
se initiiert und evaluiert (Projekt EFIL), die Nutzung der Medien fiir das Lernen
bildungsbenachteiligter Zielgruppen erprobt (Projekt @lpha) und die Potenziale
von Selbstlernzentren exploriert (Projekt Selber).

In Zusammenarbeit mit dem ,National Institute of Adult and Continuing Educa-
tion” (NIACE) in GroRbritannien hat das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbil-
dung bereits 2003 eine internationale Expertengruppe zum Thema ,Learning
Centres” initiiert, um einen fachlichen Diskurs tiber weiterfiihrende Organisati-
onsmodelle in der Erwachsenenbildung im europaischen Kontext zu etablieren.
Die vorliegende Publikation ist ein Ergebnis dieser Zusammenarbeit. Parallel
dazu beteiligte sich das DIE an einer von der Europadischen Kommision im Jahr
2004 in Auftrag gegebenen Studie , Developing Local Learning Centres and Learn-
ing Partnerships”. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass von einem gemein-
samen europdischen Verstiandnis von ,Learning Centres” nicht ausgegangen
werden kann.

Zu Recht verweisen deshalb Richard Stang und Claudia Hesse in ihrem einfiih-
renden Beitrag darauf, dass es in dieser Veroffentlichung nicht darum gehen
kann, ein europaweit giiltiges und neues Konzept zu beschreiben. Eher — so das
Ziel — geht es darum, auf der Grundlage ausgewahlter Beispiele aus einer Reihe
von europdischen Landern Anregungen zu geben, wie der notwendige professi-
onelle Support zur Realisierung des Anspruchs des lebenslangen Lernens fiir alle
Bevolkerungsgruppen perspektivisch ausgestaltet werden kann und weiterfiih-
rende Organisationsmodelle entwickelt werden kénnen.

Wie die Beispiele aus Danemark, Deutschland, GroRbritannien, Osterreich, Slo-
wenien und Spanien zeigen, sind die Ansatze stark gepragt von den landesspezi-



Vorbemerkungen

fischen Weiterbildungskulturen. Die Bandbreite des Verstindnisses geht von den
Ansatzen einer ,community education” bis zu den mittlerweile gar nicht mehr
so neuen Ansdtzen medial unterstiitzten Lernens. Was in dem einen Land als
typische Arbeit innovativer Learning Centres beschrieben wird, gehort in dem
anderen Land zur normalen, bisweilen gefihrdeten kommunalen Grundversor-
gung. Uberhaupt scheint es lohnenswert zu sein, bei der Lektiire der Beitrige
den Blick auf die historische Dimension der Diskussion zu lenken. Dies leistet
Stephan Dietrich in seinem Beitrag, indem er auf die in den 1970er Jahren kon-
zipierten offenen Lernzentren in Deutschland verweist und damit deutlich macht,
dass schon vor Jahrzehnten aus der Mitte der organisierten Erwachsenenbildung
die notwendigen Unterstltzungsstrukturen ftir non-formales und informelles Ler-
nen entwickelt wurden.

Damit soll den ,neuen” Ansdtzen nicht prinzipiell die Innovationskraft abge-
sprochen werden. Das ,One-Stop Shop“-Konzept wurde — wie in diesem Band
dargelegt — nutzerorientiert weiterentwickelt. Die unterschiedlichen Bildungs-
und Kultureinrichtungen vernetzen sich im Sinne der Lernenden wieder mehr.
Die Bedeutung der Informations- und Beratungsleistungen gerade auch vor dem
Hintergrund der Auseinandersetzungen mit der konstruktivistischen Lerntheorie
werden ernst genommen, wenn auch aus Ressourcengriinden kaum flachen-
deckend realisiert. Die Mediennutzung wurde den Interessen der Lernenden
angepasst. Und: Offenes und selbstgesteuertes Lernen wird professionell gefor-
dert. Unabhéangig von der Verortung der Learning Centres, ob im betrieblichen
oder offentlichen Raum, unabhéngig von der organisatorischen Umsetzung und
unabhangig von der konzeptionellen und praktischen Ausgereiftheit der Sup-
portleistungen — eine Gemeinsamkeit der vorgestellten Konzepte ist augenfallig:
Support fiir das lebenslange Lernen kann nicht auf , Professionelle” und auf ,or-
ganisatorische Infrastrukturen” verzichten.

Die internationale Perspektive dieses Bandes ermoglicht es, die vielfaltigen Fa-
cetten dieser Supportstrukturen aufzuzeigen. Fir die Entwicklung des europii-
schen Diskurses tiber Erwachsenenbildung wird es in Zukunft noch wichtiger
werden, die Gemeinsamkeiten, allerdings auch die Unterschiede vor dem Hin-
tergrund der landerspezifischen Weiterbildungskulturen herauszuarbeiten. Be-
zogen auf verdnderte Institutionalformen in der Erwachsenenbildung ist mit die-
sem Band ein Anfang gemacht.

Klaus Meisel
Deutsches Institut ftir Erwachsenenbildung



Richard Stang/Claudia Hesse

Optionen fiir die Zukunft

Learning Centres in Europa

1. Die Diskussion iiber lebenslanges Lernens als Ausgangspunkt

Betrachtet man die Bildungsdiskussionen des letzten Jahrzehnts in Europa, wird
deutlich, dass das Konzept des lebenslangen Lernens ldngst zum Synonym fir
die Entwicklung veranderter Bildungsstrukturen geworden ist — und dies nicht
ohne Grund: Die gesellschaftlichen Herausforderungen durch die Globalisie-
rung sind besonders fiir den Wirtschafts- und Kulturraum Europa immens, und
die damit verbundenen gesellschaftlichen, 6konomischen und nicht zuletzt so-
zialen Wandlungsprozesse erfordern Bewiltigungsstrategien, die in verstarktem
Malle auf Wissen basieren. ,Wissensgesellschaft” ist ein Begriff, der diese Verin-
derungen auf der gesellschaftlichen Ebene beschreibt.

Im Kontext dieser Entwicklung wird Bildung zur zentralen Kategorie, wenn es
darum geht, Strategien fur die zukinftige gesellschaftliche und 6konomische
Entwicklung Europas beziiglich dieser Herausforderungen zu entwerfen. Die-
sem Umstand wird in den letzten Jahren vor allem mit dem Konzept des lebens-
langen Lernens Rechnung getragen. Die Anforderungen, die sich an dieses Kon-
zept richten, wurden im ,Memorandum Gber Lebenslanges Lernen” der Europa-
ischen Union so formuliert:

.Lebenslanges Lernen ist nicht mehr bloB8 ein Aspekt von Bildung und Berufsbildung, vielmehr muss
es zum Grundprinzip werden, an dem sich Angebot und Nachfrage in samtlichen Lernkontexten aus-
richten. (...) Alle in Europa lebenden Menschen — ohne Ausnahme — sollten gleiche Chancen haben,
um sich an die Anforderungen des sozialen und wirtschaftlichen Wandels anzupassen und aktiv an
der Gestaltung von Europas Zukunft mitzuwirken” (Kommission 2000, S. 3).

Die wichtigsten Herausforderungen bezogen auf die europaweite Umsetzung
des Konzepts des lebenslangen Lernens wurden von der Kommission der EU in
sechs Botschaften zusammengefasst (vgl. Kommission 2000, S. 12ff.):
e Botschaft 1: Neue Basisqualifikationen fir alle
Ziel: Den allgemeinen und stindigen Zugang zum Lernen gewdahrleis-
ten und damit allen Biirgerinnen und Biirgern erméglichen, die fiir eine
aktive Teilhabe an der Wissensgesellschaft erforderlichen Qualifikatio-
nen zu erwerben und zu aktualisieren.
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e Botschaft 2: Hohere Investitionen in die Humanressourcen
Ziel: Investitionen in Humanressourcen deutlich erhéhen und damit
Europas wichtigstes Kapital — das Humankapital — optimal nutzen.

e Botschaft 3: Innovation in den Lehr- und Lernmethoden
Ziel: Effektive Lehr- und Lernmethoden und -kontexte fiir das lebens-
lange und lebensumspannende Lernen entwickeln.

¢ Botschaft 4: Bewertung des Lernens
Ziel: Die Methoden der Bewertung von Lernbeteiligung und Lernerfolg
deutlich verbessern, insbesondere im Bereich des nicht-formalen und
des informellen Lernens.

e Botschaft 5: Umdenken in Berufsberatung und Berufsorientierung
Ziel: Fiir alle einen leichten Zugang sichern zu hochwertigen Informa-
tions- und Beratungsangeboten tiber Lernmdglichkeiten in ganz Euro-
pa und wahrend des ganzen Lebens.

e Botschaft 6: Das Lernen den Lernenden auch raumlich naher bringen
Ziel: Moglichkeiten fiir lebenslanges Lernen in unmittelbarer Ndhe (am
Wohnort) der Lernenden schaffen und dabei gegebenenfalls IKT-ba-
sierte Techniken nutzen.

In der UNESCO-Studie ,Towards Knowledge Societies” wird darauf hingewie-
sen, dass das lebenslange Lernen fiir alle von grolber Bedeutung bei der Entwick-
lung von Wissensgesellschaften sein wird (vgl. UNESCO 2005, S. 69ff.). Neben
der Forderung nach Moglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle wird in der
Studie besonders auf Grundbildung fir alle und auf institutionelle Anforderun-
gen fir die Gestaltung von offenen Lernangeboten eingegangen. Vor dem Hin-
tergrund der internationalen Entwicklungen erweist sich der offene Zugang zu
lebenslanger Bildung fiir alle als die zentrale Herausforderung fiir die nachsten
Jahre.

Fasst man die internationalen Diskussionen und Aktivititen der letzten Jahre
zusammen, wird deutlich, dass die Angebote an Grundbildung und die Gestal-
tung von entsprechenden Lernorten die Voraussetzungen dafiir schaffen sollen,
der gesellschaftlichen Spaltung entgegenzuwirken. In den Mittelpunkt riicken
dabei auch Uberlegungen, wie in Zukunft Institutionen aussehen miissen, die
lebenslanges Lernen fordern konnen. In diesem Zusammenhang fanden in den
letzten Jahren im internationalen Diskurs so genannte Learning Centres immer
mehr Beachtung.
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2. Ein Konzept mit Traditionen

Die Diskussion tber Learning Centres ist in einigen Landern schon seit langem
Bestandteil der Verstindigungen utber eine effiziente Bildungsinfrastruktur, so
z.B. in GrolSbritannien. Bereits in den 1960er Jahren wurde dort verstirkt die
Einfihrung von Learning Centres diskutiert, bezogen auf Konzepte flexibler Lern-
angebote und des Fern-Lernens. Die in Bibliotheken haufig verbreiteten ,Learn-
ing Resource Centres” konnen als Vorlaufer der Learning Centres angesehen
werden, da sie gezielt das selbststindige Lernen anhand von gedruckten Lern-
materialen forderten. Seither entwickelte sich in Grol3britannien eine Vielzahl
an Organisationsformen, von unternehmensinternen Learning Centres bis hin zu
informellen Lernangeboten innerhalb von Gemeindezentren, von sehr einfach
ausgestatteten Einrichtungen bis hin zu solchen, die Giber Medien und Technolo-
gien groRziigig verfiigen konnen. Parallel zu den unterschiedlichen Organisati-
onsformen riickten auch unterschiedliche padagogische Ansitze in den Blick,
welche von eher behavioristischen bis hin zu konstruktivistischen Konzepten
reichen (vgl. Hesse/Clark in diesem Band).

Auch aulierhalb Grobritanniens entwickelten sich unterschiedliche Formen von
Learning Centres. Oft zeigen sich bei den Einrichtungen deutliche Unterschiede
nicht nur im padagogischen Ansatz, sondern auch darin, in welchem Umfeld sie
angesiedelt sind und welche raumliche Lernumgebung sie anbieten. Dies bein-
haltet z.B. ihre Erreichbarkeit und Zuganglichkeit, insbesondere mit Blick auf
die Zielgruppe Behinderte. Die in dieser Publikation unter dem Sammelbegriff
Learning Centre vorgestellten Konzepte verfolgen hadufig sehr unterschiedliche
Zielsetzungen, was selbstverstandlich im Zusammenhang mit den diversen An-
geboten zu sehen ist. Manche Zentren prédsentieren sich eher als Einrichtun-
gen, die Lernressourcen bereit stellen, andere bieten vor allem padagogische
Unterstiitzung des lebenslangen Lernens an. Oft abhdngig von dieser unterschied-
lichen Ausrichtung gestalten sich dann die Rollen und Qualifikationen der Mit-
arbeiter dieser Zentren.

Diese Heterogenitat verweist auf ein Problem, das mit dem Terminus Learning
Centre verbunden ist: Es gibt keine allgemein giltige Definition. Was in den
einzelnen Landern darunter verstanden wird, reicht von traditionellen Institutio-
nalformen bis hin zu innovativen Ansatzen, die den institutionellen Support fir
lebenslanges Lernen um neue Aspekte ergdnzen. Es geht also bei der Verwen-
dung des Begriffs Learning Centre im vorliegenden Band nicht darum, ein neues
Konzept zu beschreiben, vielmehr sollen Ansatze vorgestellt werden, die fir die
organisations- und professionsbezogene Weiterentwicklung des Supports fiir le-
benslanges (und d.h. weitgehend selbstgesteuertes) Lernen Anregungen geben
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konnen. Es gilt also, landerspezifische Traditionen sowie gesellschaftliche, kul-
turelle und 6konomische Rahmenbedingungen zu berticksichtigen, wenn man
die europdische Situation betrachtet und Entwicklungsperspektiven fir Learning
Centres im Hinblick auf eine europdische Bildungsstrategie beschreibt.

Wie unterschiedlich sich die Ansitze im europadischen Kontext darstellen, zeigt
auch eine Studie, die von der Europdischen Kommission in Auftrag gegeben

wurde.

3. Eine europaische Studie

Die Europdische Kommission hat 2004 die Studie ,Developing Local Learning
Centres und Learning Partnerships” in Auftrag gegeben, in der die Situation von
Learning Centres in 31 europdischen Landern untersucht wurde (vgl. im Folgen-
den Buiskool u.a. 2005). Neben den 25 Mitgliedsstaaten der Europaischen Uni-
on wurden drei Beitrittskandidaten (Bulgarien, Ruméanien und die Tirkei) und
drei Lander der European Economic Area (EEA) (Island, Liechtenstein und Nor-
wegen) in die Untersuchung einbezogen. Die Lander wurden in acht Cluster
unterteilt, die drei bis fiinf Lander umfassten. Fiir jedes Cluster waren internatio-
nale Forscher/innen zustandig.

Ziel der Studie war es, sowohl einen Uberblick tiber die jeweiligen landerspezi-
fischen Strategien bezogen auf die Weiterbildung und die Etablierung von ver-
anderten Institutionalformen zu geben als auch anhand von ausgewahlten Fall-
studien die Umsetzung von Learning-Centre-Konzepten und Netzwerken in den
einzelnen Landern zu untersuchen.

Die Ergebnisse der Studie zeigen eine dulerst heterogene Struktur von Learning
Centres europaweit. Ein inhaltlicher Schwerpunkt der Arbeit vieler dieser Insti-
tutionen lasst sich im Bereich der Grundbildung und der Forderung von Bil-
dungsbenachteiligten (u.a. Alphabetisierung, Sprachenerwerb von Migrant/inn/
en) finden. Doch auch arbeitsmarktbezogene Bildung und medienbezogene Bil-
dung (IT-Skills) wie auch die kulturelle und allgemeine Erwachsenenbildung
gehoren zum Portfolio der Learning Centres. lhre inhaltliche Ausrichtung um-
fasst also berufliche Bildung, Grundbildung, Sprachenbildung, allgemeine poli-
tische und kulturelle Bildung, religiose Bildung und freizeitorientierte Bildung.
Dabei gibt es Learning Centres, die sich auf spezifische Bereiche konzentrieren,
und solche, die eine Vielzahl von Bereichen abdecken. Es zeigt sich allerdings,
dass gerade private Bildungsanbieter eher im profitablen beruflichen Sektor tatig
sind, wahrend offentlich geforderte Einrichtungen sich starker um die allgemei-
ne Erwachsenenbildung und um benachteiligte Bevolkerungsgruppen kiimmern.

10
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Die methodische und didaktische Ausrichtung spiegelt die gesamte Bandbreite
von Angeboten wider. Einige Einrichtungen haben sich auf Selbstlernangebote
spezialisiert, andere bieten eine Mischung aus Selbstlern- und Kursangeboten,
wenige konzentrieren sich ausschlieflich auf Kursangebote oder auf virtuelle
Kurse bzw. E-Learning. Es zeigt sich allerdings deutlich, dass der Bereich der
Bildungs- und Lernberatung bei vielen Einrichtungen an Bedeutung zunimmt.

Hinsichtlich der institutionellen Struktur lassen sich sehr unterschiedliche Orga-
nisationsmodelle finden. Diese reichen von der klassischen Bildungseinrichtung,
die als singulare Institution ein breites Angebot oder spezifische Angebotsschwer-
punkte zur Verfligung stellt, tiber Kooperationsmodelle verschiedener Institutio-
nen, die durch die gemeinsame Organisation und Vermarktung von Angeboten
Synergieeffekte erzielen, bis hin zu Franchise-Unternehmen, die standardisierte
Angebote unter einem speziellen Label anbieten.

Europaweit lasst sich feststellen, dass die Etablierung von Learning Centres vor
allem im stadtischen Umfeld stattfindet und bislang der Ausbau solcher Struktu-
ren in landlichen Gebieten nur langsam vorankommt, obwohl viele europaische
Lander ihre Aktivitaten verstirkt haben, vor allem diesen Bereich mit einer ver-
besserten Bildungsinfrastruktur zu versorgen. Grolser Wert wird bei vielen Learning
Centres auf einen offenen Zugang fiir moglichst viele Bevolkerungsgruppen ge-
legt. Dem Anspruch, ,das Lernen den Lernenden auch raumlich naher (zu) brin-
gen” (Kommission 2002), wird auf unterschiedliche Weise Rechnung getragen:
Manche Learning Centres sind zentral gelegen und mit offentlichen Verkehrs-
mitteln gut zu erreichen, andere sind dezentrale Einrichtungen in Ortsteilen oder
Randbezirken und bieten kurze Wege fiir die Teilnehmenden. Eine weitere Op-
tion in diesem Zusammenhang ist der Einsatz neuer Medien, der den Lernenden
einen zeit- und ortsunabhangigen Zugriff auf Lernressourcen ermoglicht.

Ein Aspekt, der gerade unter padagogischer Perspektive von besonderer Rele-
vanz ist, betrifft die Qualifikationen der lehrenden bzw. betreuenden Personen.
Neben padagogisch geschultem Personal kommen in vielen Einrichtungen, bei
denen es sich nicht um ausgewiesene Bildungsinstitutionen handelt — wie z.B.
Bibliotheken —, fachbezogene Lehrende oder sogar ehrenamtliches Personal zum
Einsatz. Die sich verandernden Anforderungen erfordern auch vom Personal die
Bereitschaft, sich permanent weiterzubilden. Dass dies nicht immer zu leisten
ist, stellt einen der Problembereiche bei der Etablierung veranderter Angebots-
profile dar.

Diese kurze Auswahl an Trends, die sich auf der Basis der Ergebnisse der Studie
der Europdischen Kommission beschreiben lassen, macht deutlich, dass es kein

1"
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einheitliches, tibergreifendes Konzept von Learning Centres gibt. Vielmehr sind
die Institutionalformen zur Forderung des lebenslangen Lernens in die kulturel-
len, 6konomischen und sozialen Rahmenbedingungen eingebettet und in Reak-
tion auf die jeweiligen lokalen bzw. regionalen Herausforderungen entstanden.
Auf die Learning Centres in grolberen Unternehmen, die den Mitarbeitenden den
Zugang zu Weiterbildung und Lernressourcen ermoglichen, soll in dem vorlie-
genden Band nicht eingegangen werden. Vielmehr geht es darum, Konzepte
vorzustellen, die einen moglichst offenen Zugang zu Bildung und Lernen fir die
Breite der Bevolkerung zur Verfiigung stellen.

4. Zudiesem Band

Die Diskussion der unterschiedlichen Konzepte von Learning Centres in ver-
schiedenen Landern war auch Ausgangspunkt der Initiierung einer internationa-
len Expert/inn/en-Gruppe unter Federfiihrung des Deutschen Instituts fiir Erwach-
senenbildung (DIE) und des National Institute of Adult Continuing Education
(NIACE) aus GroRbritannien, die sich zum Ziel gesetzt hat, die Entwicklung von
Konzepten fiir Learning Centres europaweit voranzubringen. Neben Wissenschaft-
ler/inne/n und Bildungsexpert/inn/en aus Deutschland und GroRbritannien sind
auch Vertreter/innen aus Danemark, Litauen, Osterreich, Slowenien, Spanien
und Tschechien an diesem Netzwerk beteiligt. Ein erstes Ergebnis der Zusam-
menarbeit ist der hier vorliegende Band.

Im ersten Teil geht es darum, konzeptionelle Ansitze in den verschiedenen Lan-
dern vorzustellen und sie in den jeweiligen nationalen Diskurs einzuordnen. Im
zweiten Teil werden (bergreifende Themen wie Lernkonzepte, Anforderungen
an die Lehrenden und Fragen der Organisation beleuchtet.

Den Anfang bei der Darstellung unterschiedlicher Konzepte und Initiativen in
Europa macht Carla Tonder Jessing. Sie beschreibt die Situation in Danemark und
stellt dar, dass die Grundgedanken von Learning Centres schon seit langem in
verschiedenen Bildungsaktivititen zum Tragen kommen. So spielen z.B. Biblio-
theken seit jeher eine wichtige Rolle, wenn es darum geht, den Biirger/inne/n einen
offenen Zugang zu Lernmoglichkeiten zur Verfiigung zu stellen. Gegenwartig
existieren — wie in anderen Landern auch — sehr unterschiedliche Konzepte fur
Learning Centres.

In Deutschland gab es zwar bereits in den 1970er/1980er Jahren eine intensive
Diskussion tiber Konzepte fiir (Selbst-)Lernzentren, doch stellt sich die Frage der
institutionellen Gestaltung von Zugangen zum Lernen im Kontext des Diskurses
Uber das lebenslange Lernen auf veranderte Weise. Richard Stang zeigt in sei-
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nem Beitrag Entwicklungslinien auf und stellt Learning Centres vor, die eine ver-
anderte Qualitat der Bildungsinfrastruktur darstellen. Dabei wird deutlich, dass
in Deutschland die Etablierung von Learning Centres unter der Perspektive der
Vernetzung von Institutionen wie z.B. Volkshochschulen und Bibliotheken als
neue Dienstleistungsstruktur erst am Anfang steht.

Die Situation in GroBbritannien ist eine vollstindig andere. Alastair Clark stellt
die Vielfalt von Ansitzen und Strukturen vor, die in den letzten Jahren entwickelt
und etabliert wurden. Neben Learning Centres, die sich vor allem um die Grund-
bildung bildungsferner Bevolkerung bemiihen, liegt ein Schwerpunkt auf sol-
chen Institutionen, die den Birger/inne/n den Zugang zu Computern und Inter-
net erleichtern sollen. Weitere Entwicklungsstrange sind Nachbarschaftszentren
und Angebote fur den landlichen Raum.

Die Situation in Osterreich ist derjenigen in Deutschland sehr dhnlich. Auch
dort werden in den letzten Jahren verstarkt Aktivititen unternommen, Learning
Centres zu etablieren. Astrid Diwischek beschreibt die Situation anhand ausge-
wahlter Beispiele der Entwicklung und zeigt auf, dass z.B. in der Stadt Linz mit
dem Wissensturm eine neue Infrastruktur zur Verfligung gestellt wird, in der nicht
nur Volkshochschule, Bibliothek und Biirgerservice konzeptionell zusammen-
geftihrt werden, sondern ein Neubau an exponierter Stelle neue Optionen eroff-
net.

In Slowenien gibt es derzeit einige Aktivitdten, eine Struktur von Learning Cent-
res zu etablieren, die sich vor allem auf den Einsatz neuer Medien bezieht. Ne-
venka Bogataj und Jasmina Oresnik stellen die Ergebnisse einer Studie vor, in
deren Rahmen verschiedene Institutionen im Hinblick auf Zielgruppen, Zugang-
lichkeit, Nutzer/innen-Struktur, Problembereiche, Kosten usw. untersucht wur-
den. Aus diesen Ergebnissen ziehen die Autor/inn/en Schlussfolgerungen fiir die
Etablierung von Learning Centres als Infrastruktur zur Unterstiitzung lebenslan-
gen Lernens.

Im Beitrag von Maria Padros und Laura Ruiz tiber die Situation in Spanien ste-
hen die Entwicklungen von biirgerschaftsorientierten Learning Centres im Vor-
dergrund. Die Bemiihungen, Angebote besonders fiir bildungsbenachteiligte
Gruppen und in sozialen Problembereichen zur Verfligung zu stellen, haben zu
Strukturen gefiihrt, die sich vor allem an den Interessen der Lernenden orientie-
ren. Der Bezug auf lokale Problemlagen und die Beteiligung der Lernenden an
den Entscheidungsprozessen zeichnen die Entwicklung in Richtung Demokrati-
sierung von Bildung in Spanien aus. Die hier entwickelten Konzepte weisen auf
einen Aspekt der Bildungsdiskussion hin, der in den letzten Jahren im Zuge von
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Diskussionen z.B. tiber Qualitat, Evaluation oder Marktorientierung im Bildungs-
bereich oft zu kurz gekommen ist: Wie konnen bildungsferne Gruppen starker
integriert werden?

Die unterschiedlichen Entwicklungsstrange in den verschiedenen Lindern bie-
ten vielfaltige Anregungen fir die Weiterentwicklung von Konzepten von Learn-
ing Centres europaweit. Dabei kann es nicht um die Entwicklung eines allge-
meinen Modells gehen, da die kulturellen und sozialen Kontexte in den einzel-
nen Landern angepasste Konzepte erfordern. Trotzdem ercffnet der internationa-
le Zugang Perspektiven fur die Zukunft einer europdischen Bildungsinfrastruk-
tur. Es bietet sich an, diejenigen Aspekte und Ansatze herauszuarbeiten, die sich
in den einzelnen Landern als erfolgreich erwiesen haben, um dann ihre lander-
Ubergreifende Relevanz zu betrachten. Welche Aufgaben dabei auf die Einrich-
tungen zukommen, wird im zweiten Teil des Buches, in dem Konsequenzen fur
Lernende, Lehrende und Bildungseinrichtungen aufgezeigt werden, in drei the-
matischen Beitragen beleuchtet.

Zunachst beschiftigen sich Claudia Hesse und Alastair Clark mit der Frage, wie
Ansitze effektiven Lernens gestaltet werden kénnen. Im Zentrum ihrer Uberle-
gungen stehen die Lernenden und die Frage, welche Lernmodelle von Relevanz
sein konnen. Die Tatsache, dass unterschiedliche Lernende in unterschiedlichen
Situationen unterschiedlich lernen, ist ein wichtiger Ansatzpunkt fir die Ent-
wicklung von Lernarrangements, die unterschiedlichen Lernstilen und Lernan-
sdtzen gerecht werden.

Mit der verdnderten Rolle der Lehrenden bzw. der professionellen Padagog/inn/
en beschiftigt sich Stephan Dietrich in seinem Beitrag. Fragen des Supports und
der Lernberatung werden dabei genauso in den Blick genommen wie die Di-
mensionen Personal- und Organisationsentwicklung unter der Perspektive der
Lernkulturentwicklung.

In dem abschlieBenden Beitrag von Richard Stang stehen Angebotsprofile und
Organisationsmodelle fiir Learning Centres im Mittelpunkt. Dabei geht es dar-
um, die vorgestellten Ansatze zu biindeln und Hinweise fur die Entwicklung von
Organisationsmodellen zu geben, die den jeweiligen Kontexten angepasst sind.
Die Integration unterschiedlicher Funktionen von Bildungsinfrastrukturen, die
moglichst breiten Bevolkerungsgruppen gerecht werden, steht dabei im Mittel-
punkt.

Insgesamt wird mit den Beitragen eine breite Palette der aktuellen europaischen
Diskussion tber lebenslanges Lernen abgedeckt. Um zumindest in der Termino-
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logie eine gewisse Einheitlichkeit zu schaffen, wurde in allen Beitrdgen der eng-
lische Terminus ,Learning Centre” verwendet, da er zum einen im Diskurskon-
text offener ist, als dies zum Beispiel bei dem Begriff ,Lernzentrum” der Fall
gewesen wire, und zum anderen dem internationalen Charakter der Publikation
am ehesten gerecht wird.
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Learning Centres in Danemark’

1. Die Auswirkungen von Learning Centres auf lebenslanges
Lernen

Historisch betrachtet hatte das Konzept des lebenslangen Lernens in Europa stets
zwei Ziele: erstens eine birgerschaftliche bzw. demokratische Entwicklung (citi-
zenship), bei der Bildung als Instrument fiir eine steigende Beteiligung an demo-
kratischen Prozessen im gesamten Gemeinwesen dienen sollte, und zweitens
die Schaffung von Beschiftigung und Wettbewerbsorientierung (employability),
bei der durch zunehmende Bildung — auch fir jene gesellschaftlichen Gruppen,
die traditionell bildungsfern sind — sowohl dauerhafte Beschaftigung fiir die Buir-
ger/innen als auch die internationale Wettbewerbsfdhigkeit der Staaten sicher-
gestellt werden soll. Der Wandel vom Konzept der lebenslangen Bildung hin
zum lebenslangen Lernen deutet auf eine Verdnderung des Fokus hin: weg von
Moglichkeiten innerhalb des Bildungssystems und ausgerichtet auf individuelle
autonome und selbst initiierte formale, nicht-formale oder informelle Lernpro-
zesse. Man kann dies als eine Art Individualisierung der Verantwortung fir le-
benslanges Lernen verstehen. Gleichzeitig ist ein Wandel des theoretischen Pa-
radigmas zu beobachten, bei dem nicht mehr die Lehre im Mittelpunkt der Bil-
dungssysteme steht, sondern das Lernen sowohl in der padagogischen Theorie
als auch in der Praxis.

Im Zusammenhang mit den tbergreifenden politischen Konzepten und Zielen,
auf die sowohl OECD und UNESCO als auch die Europdische Kommission ei-
nen entscheidenden Einfluss hatten, ist es interessant, die Formen von Learning
Centres und ihr Verhiltnis zueinander zu betrachten, auch im Hinblick auf ihr
Selbstverstandnis und ihre Praxis. Die drei Arten von Learning Centres in Dane-
mark, die in diesem Beitrag anhand von Beispielen erldutert werden, weisen
signifikante Unterschiede in ihrer Verankerung (z.B. national, kommunal oder

1 Der Beitrag wurde von der Autorin in Englisch erstellt. Ubersetzung: Antje Kleine-Wiskott (Dortmund)
und Dr. Richard Stang.
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privat), bei den Bedingungen der Geschéftsfiihrung (z.B. Vorschriften), bei ihren
Zielen (formale Bildung, nicht-formales Lernen, informelles Lernen) und in ihrer
finanziellen Basis auf. Auf der anderen Seite finden sich in zahlreichen anderen
Bereichen beziiglich der Inhalte und des Selbstverstindnisses auffillige Ahn-
lichkeiten: Diese beziehen sich auf das Lernen, den aktiven Wissenserwerb der
Teilnehmenden, auf die Begleitung, auf die neue Rolle und die neuen Aufgaben
der Lehrenden als Berater/innen oder Vermittler/innen in der Erwachsenenbil-
dung oder im allgemeinen Bildungssystem.

Wenn die drei Arten von Lernangeboten fiir Erwachsene, die in diesem Beitrag
beschrieben werden, Erfolg haben und auch jene Zielgruppen ansprechen, die
traditionell nicht an Erwachsenenbildung teilnehmen — z.B. durch freien Zugang
zu den Bibliotheken (mit einer erweiterten Funktion als Learning Centres, mit
der derzeit an vielen danischen Bibliotheken experimentiert wird) —, dann kénn-
ten die neuen Arbeitsweisen und Einrichtungen fir die Teilnahme der gesamten
Bevolkerung am lebenslangen Lernen an Bedeutung gewinnen. Aus der Sicht
der Nutzer/innen sind besonders die Bibliotheken, aber auch allgemeine Bil-
dungsangebote (z.B. Abendschulen) nicht mit formalen Anforderungen, friihe-
rem Schulversagen etc. verbunden. Dadurch bietet sich ihnen die Moglichkeit,
Kontakte zu kniipfen und Erfahrungen mit selbstbestimmten Lernprozessen zu
machen, die wiederum auf lange Sicht helfen konnen, die Grenzen in Bezug auf
das formale Bildungssystem zu tGberwinden.

2. Das System der Erwachsenenbildung in Ddnemark

2.1 Einfiihrung?

Eines der Hauptcharakteristika der danischen Bildungsstruktur ist die seit 1814
giiltige siebenjahrige Schulpflicht — und fiir den GrofSteil der Bevolkerung war
dies bis in die 1950er Jahre auch der einzige Zugang zu formaler Bildung. Seither
ist das Bildungsniveau gestiegen, zum einen konnten gréllere Gruppen weiter-
fihrende Bildung erreichen, zum anderen stieg die Zahl der Menschen, die eine
hohere Berufsqualifizierung als Fachkréfte erlangten (sowohl Arbeiter als auch
Angestellte). Ende des 20. Jahrhunderts war das Ziel, alle 16-Jahrigen einer ho-
heren, weiterfiihrenden Schulbildung zuzufiihren, fast erreicht, der Anteil der
jungen Leute, die eine weiterflihrende Qualifikation (Qualifizierung fir hohere
Bildung) erwarben, stieg auf 30% und die Zahl der Menschen mit Hochschulbil-
dung erhohte sich deutlich. Trotzdem liegt der Anteil der Menschen mit Hoch-
schulbildung nicht so hoch wie in vielen anderen Landern.

2 Hier sei besonders meinem Kollegen Jgrgen Brems, Center for Higher Education Greater Copenha-
gen, gedankt, auf dessen ,Portrait Adult Education in Denmark” (2003) ich beim Verfassen dieses
Kapitels Bezug genommen habe.
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In Bezug auf die Teilnahme der Bevolkerung an Erwachsenenbildung hat Dane-
mark relativ hohe Zahlen vorzuweisen. Seit vielen Jahren wird eine breite Aus-
wahl an Bildungskursen angeboten. Offentliche Zuschiisse, eine groRe Anzahl
von Institutionen, viele verschiedene Programme — und kurze Wege zu den An-
geboten — haben Erwachsenenbildung gut zuganglich und damit Bildung fur
Erwachsene attraktiv gemacht. Entsprechend zeigen geschitzte Teilnehmenden-
zahlen, dass jedes Jahr etwa die Halfte der Bevolkerung im Erwachsenenalter an
irgendeiner Form von Erwachsenenbildung teilnimmt. Jedoch tduschen die Teil-
nehmendenzahlen Gber die tatsichliche Verteilung in der Bevolkerung hinweg.
Die Rate folgt dem Matthew-Prinzip: Wer schon hat, soll noch mehr bekommen
— Menschen mit hoherer Bildung nutzen die Angebote in stirkerem MaRe als
jene mit geringerer Bildung.

Seit Giber 20 Jahren gilt die besondere Aufmerksamkeit den groBen Gruppen von
Erwachsenen, die in Bezug auf formale (und auch auf nicht-formale) Bildung am
wenigsten erreicht haben. Dies zu dndern scheint ein permanentes Projekt zu sein,
das zwar in manchen Bereichen schon erfolgreich war, doch die meisten Beob-
achter/innen stimmen darin tiberein, dass noch ein weiter Weg zu beschreiten ist.

Irgendwann wird das Problem eine ,natirliche” Losung finden, da insbesondere
die Gruppen mit der niedrigsten Bildung aufgrund von Frithverrentung den Ar-
beitsmarkt verhiltnismalig schnell verlassen.

2.2 Erwachsenenbildung — berufliche und allgemeine Bildung
In Danemark spielt Erwachsenenbildung eine bedeutende Rolle in der Qualifi-
zierungsstruktur. Vor allem deshalb, weil das Bildungssystem heute unqualifi-
zierten oder gering qualifizierten Arbeitern die Moglichkeit bietet, unter bestimm-
ten Voraussetzungen die formalen Qualifikationen als Facharbeiter zu erlangen,
indem bereits erlangte arbeitshezogene Erfahrungen angerechnet und mit Kur-
sen im normalen System der Berufsbildung ergdnzt werden.

Ein zweiter Grund ist das danische arbeitsmarktbezogene Trainingssystem. Seit
den 1960er Jahren haben viele nicht qualifizierte Arbeiter Fahigkeiten in Pro-
grammen der Arbeitsmarkt-Trainingzentren erlangt — oft waren diese Fihigkei-
ten denen der qualifizierten Arbeiter in ihren Fachgebieten vergleichbar. Auf
diese Weise konnte eine groRe Zahl sowohl von Arbeitern in der Landwirtschaft,
die durch die zunehmende Mechanisierung erwerbslos wurden, als auch ande-
re unqualifizierte Personen Qualifikationen erwerben, um eine Anstellung in
der Industrie, im Baugewerbe etc. zu finden. Diese Gruppen werden als gering
qualifizierte Arbeiter bezeichnet. In bildungsrelevanten Statistiken werden sie
jedoch weiterhin als ,nicht qualifiziert” registriert.

21



Konzepte und Initiativen in ausgewdhlten europédischen Liandern

Seit 1958 besteht in Danemark aullerdem ein System des zweiten Bildungswegs
fur Erwachsene, die den Haupt- bzw. Realschulabschluss in den Hauptfachern
Danisch, Mathematik, Naturwissenschaft und Fremdsprachen (Englisch und
Deutsch) fur Weiterbildung benotigen. Diese Form der Bildung zielte in erster
Linie auf die Gruppen der qualifizierten Arbeiter/innen ab, die sich mehr theo-
riebezogen weiterbilden wollen, z.B. als Ingenieur etc.

Seit 1970 wird der zweite Bildungsweg auch auf der Ebene des Abiturs angebo-
ten. Parallel dazu wurde Bildung in Form von ,Kursen einzelner Ficher” organi-
siert, so dass Teilnehmende sich entsprechend ihren Bedirfnissen in bestimmten
Fachern weiterqualifizieren konnen. Dieser Wandel fand zugunsten neuer Teil-
nehmendengruppen — nicht zuletzt auch Frauen — statt, die einen formalen Ab-
schluss auf dem Hauptschul-, Realschul- oder Abiturniveau fiir Weiterbildung
oder fur berufliche Zwecke brauchen.

Es ist erwdhnenswert, dass in Danemark neben diesen formalen Bildungsange-
boten eine betrachtliche Teilnahme an verschiedenen Bereichen nicht-formaler
Erwachsenenbildung festzustellen ist. Dies bezieht sich sowohl auf allgemeine
Erwachsenenbildung als auch mehr oder weniger auf berufliche Weiterbildung.
So werden Volkshochschulen, Tagesvolkshochschulen, Abendschulen, Betriebs-
schulen und verschiedene Bildungsprojekte als bedeutende Elemente in der da-
nischen Bildungspolitik angesehen (und damit einhergehend auch in unterschied-
lichen Finanzierungsstufen gefordert), wobei die erworbenen Qualifikationen
jedoch nicht formal sind und sich daher nicht in den Bildungsstatistiken wider-
spiegeln.

2.3 Erwachsenenbildung — auBBerhalb der Statistiken

Im Rahmen des lebenslangen Lernens ist sowohl die formale als auch die nicht-
formale Bildung wichtig und relevant, nicht zuletzt weil manche dieser Bildungs-
angebote speziell fir Menschen mit geringer Bildung entwickelt werden und
weil sie in hohem MalRe ihre Zielgruppen erfolgreich ansprechen. Es ist daher
bedauerlich, dass jene Statistiken, die die Qualifikationsstruktur abbilden, die
nicht-formalen Elemente nicht einbeziehen. Auch versaumen sie es, den Grol3-
teil der Bildungsaktivititen widerzuspiegeln, die auf privater Ebene, in Firmen,
in Organisationen etc. stattfinden.

Das breit geficherte Konzept der Erwachsenenbildung beinhaltet auch infor-

melle Lernaktivititen. Diese werden ebenso wenig in den zur Verfligung stehen-
den Statistiken berticksichtigt.
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2.4 Teilnahme an staatlich geforderter Erwachsenenbildung

Leider gibt es im gesamten Bereich der Erwachsenenbildung keine statistischen
Angaben tiber den Bildungshintergrund der Teilnehmenden. Um sich der Ant-
wort auf die Frage zu ndhern, wie viele Menschen mit geringem Bildungshinter-
grund teilnehmen, stehen lediglich Angaben im Bereich der staatlich geforder-
ten Erwachsenenbildung zur Verfligung. Dieser Bereich ist viel allgemeiner ori-
entiert als die Gesamtheit der oben erwahnten Aktivitaten in der Erwachsenen-
bildung — und das Ziel eines Grof3teils dieser Aktivitaten ist es eher, den Bediirf-
nissen der Menschen mit niedrigem Bildungsstand gerecht zu werden.

Jene Menschen, die lediglich tiber eine Grundschul- bzw. Hauptschulbildung
verftigen, bilden einen betrachtlichen Teil der Teilnehmenden an Tagesvolks-
hochschulen, Arbeitsmarkttraining und allgemeiner Erwachsenenbildung — was
angesichts des Zwecks dieser Programme auch zu erwarten ist. Interessant ist
jedoch, dass Menschen mit hoherer Schulbildung ebenso einen hohen Anteil in
diesen Programmen ausmachen. Dies ist unter anderem sicher darauf zuriickzu-
fihren, dass diese Gruppe einen grolsen Anteil an der Gesamtbevélkerung aus-
macht. Ein weiterer Grund kann sein, dass Berufswechsler eine Art ,Neu-Bil-
dung” brauchen — auch Facharbeiter/innen haben manchmal unzureichende
allgemeine Grundkenntnisse fiir die Teilnahme an verschiedenen Bildungsakti-
vitdten.

Menschen mit niedrigem Bildungsstand nehmen an den Programmen fiir Erwach-
senenbildung weniger teil als andere Gruppen — in vielen Fillen eben genau
wegen ihrer vorherigen Bildungserfahrungen, die haufig einen gemeinsamen
Hintergrund haben, namlich einen Mangel an Grundkenntnissen in Rechnen,
Schreiben und Lesen. Will man die Bildungsmoglichkeiten fiir diese Gruppen —
gemill den Zielen des lebenslangen Lernens — verbessern, wire es wichtig, das
Ausmal’ dieser Faktoren zu untersuchen, die manchmal — sowohl bei Teilneh-
menden als auch bei Lehrenden — als Grund fiir mangelnde Motivation im enge-
ren Sinne ausgemacht werden.

2.5 AbschlieBende Anmerkungen zum Erwachsenenbildungs-
system

Mehr als eine Million dédnischer Arbeitnehmer/innen von insgesamt tber vier
Millionen verfiigt lediglich iber Qualifikationen auf dem Niveau der Grund-
schule oder niedrigerer Stufen weiterfihrender Schulbildung. Die Qualifikatio-
nen sind sehr ungleichmilig tber die verschiedenen Altersgruppen verteilt.
Zudem vollzieht sich durch den derzeit vorherrschenden Trend zur Frithpensio-
nierung besonders bei den tiber 50-Jahrigen mit niedrigem Bildungshintergrund
ein Wandel der gesamten Qualifikationsstruktur.
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Aktuell wird unter anderem angestrebt, den Anteil der jungen Menschen, die
das Bildungssystem ohne formale hohere, weiterfiihrende Qualifikationen ver-
lassen, von derzeit 20% bis 25% auf 0% zu senken.

Erwachsene Dinen nutzen Bildungsangebote in erheblichem MaRe. So nimmt
jedes Jahr etwa die Halfte der Bevolkerung an einer Form von Erwachsenenbil-
dung teil. Allerdings ist diese Teilnahme recht ungleich verteilt, nicht zuletzt
aufgrund des vorhandenen Bildungshintergrundes der Menschen: So sind bei
denjenigen mit ausgepragtem Bildungshintergrund wesentlich hohere Teilnah-
mequoten zu beobachten als bei jenen, die die Schule frih verlassen haben.
Diese Unterschiede stehen auch besonders stark in Bezug zu den Weiterbil-
dungsschwerpunkten der Firmen und Arbeitgeber, die Bildungsaktivititen viel
haufiger den hoch positionierten Angestellten als den einfachen Arbeitern an-
bieten.

Die Verteilung spiegelt sehr deutlich die Tatsache wider, dass den Menschen mit
geringer Bildung wegen ihrer schlechten schulischen Erfahrungen und ungenu-
gender Grundkenntnisse — haufig auch die Griinde, warum sie die Schule frither
verlieRen — der Weg zu mehr Bildung versperrt bleibt. Das Bildungssystem be-
muht sich intensiv, Programme fiir Teilnehmende mit geringer Bildung zu orga-
nisieren — und in vielen Fillen sprechen diese die speziellen Zielgruppen mit
Erfolg an.

3. Beispiele fiir Learning Centres in Danemark

Es gibt keine allgemein gliltige Definition von Learning Centres in Danemark. Es
werden viele verschiedene Begriffe verwendet, wie z.B. ,offene Lernraume”,
JFlex-Zentrum”, , T-Café” und ,Mediathek” und andere, die sich auf die Ange-
bote der jeweils spezifischen Lernorte in Bezug auf die Einrichtungen und die
Lernmittel beziehen. Das folgende Zitat ist ein Versuch, eine ddnische Definiti-
on zu formulieren:

.Es ist eine Form von offenem Lernumfeld an einer Schule, an der Kursteilnehmende und Schiiler/
innen auf unterschiedliche Arten, in unterschiedlicher Geschwindigkeit und mit unterschiedlichen
Materialien arbeiten kénnen, um sich weiterzubilden. Es ist ebenso ein Lernzentrum mit zahlreichen
Ressourcen wie z.B. Informations- und Kommunikationstechnologien (IT), Tutor/inn/en (Lehrende) und
eventuell auch einem aktuellen Bibliotheksangebot” (Junggreen 1999).

Wie in diesem Zitat veranschaulicht, ist das Konzept des offenen Learning Cent-
res an das formelle Bildungssystem (die Schule) gebunden. Zudem benennt die
Definition eine Reihe von Voraussetzungen, um ein Umfeld als ein Learning
Centre bezeichnen zu kénnen:
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¢ Lernen ist das generelle Ziel.

¢ Die Angebote sind hinsichtlich Zeit, individuellem Arbeitstempo und
Arbeitsmethoden flexibel.

e Ressourcen sind verfighar — Technologie, personliche Hilfe, eventuell
Bibliotheksmaterial.

e Es ist offen fiir (eingeschriebene) Teilnehmende und Schiiler/innen.

Da die Berufsschulen in Danemark — erheblich beeinflusst von den offenen Learn-
ing Centres in England — die ersten waren, die Lernrdume mit Internet-Zugang,
andere Formen von technologischer Hilfe, Unterstitzung durch Lehrende mit
Bezug auf padagogische Konzepte der Schulen einrichteten, ist es in hohem
Male auch dieser Bereich des Bildungssystems, an den das Konzept des Learn-
ing Centres gebunden ist. Aus diesem Grund wird im vorliegenden Beitrag das
Beispiel eines Learning Centres innerhalb dieses Bereichs des Bildungssystems
beschrieben.

Man kann jedoch wegen der offenen Definition ohne Probleme auch weitere
Formen von Learning Centres in die Beschreibung einbeziehen, die im nicht-
formalen Erwachsenenbildungssystem zu finden sind, z.B. im Bereich der allge-
meinen Bildung und der informellen Moglichkeiten des Lernens, wie sie in man-
chen Bibliotheken angeboten werden. Ich fiihre dies zurlick auf die in Dane-
mark jahrhundertelange Tradition, dass Erwachsene sich ihr Leben lang Wissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen auBerhalb des formalen Bildungssystems aneig-
nen.

Des Weiteren ist es grundlegend, dass die einzigen Formen von Learning Cent-
res, zu denen alle Burger Zugang haben, im informellen System klassifiziert sind,
d.h. Bibliotheken, Kulturzentren, Medienprojekte, Einrichtungen mit unterschied-
lichen Aktivititen etc.

Im Folgenden werden daher Beispiele von Learning Centres aus drei Kategorien
beschrieben:

e Im formalen Erwachsenenbildungssystem gibt es Zentren fur Erwach-
senenbildung und Weiterbildung, berufsspezifische Bildung, Arbeits-
marktkurse — Zugang nur fir eingeschriebene Schiler/innen und Teil-
nehmende. Das unten vorgestellte Beispiel ist das Offene Learning Cen-
tre der Multimedia-Designer-Ausbildung an der Technischen Akade-
mie Kopenhagen.

e Zum nicht-formalen Erwachsenenbildungssystem gehoren Volkshoch-
schulen, Volksschulen fiir Nicht-Ansassige, Vereine fiir Erwachsenen-
bildung, Abendschulen fiir Erwachsene — Zugang nur fir eingeschrie-
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bene Teilnehmende. Das unten vorgestellte Beispiel ist das Horsens
Bildungszentrum.

e Zum informellen Kontext wird selbststindiges Lernen gezihlt, das in Bi-
bliotheken, Kulturzentren, Einrichtungen fiir spezielle Aktivitaten etc.
stattfindet — freier Zugang fir jede/n. Das unten vorgestellte Beispiel ist
das Hybrid Learning Centre an den 6ffentlichen Bibliotheken in Aarhus.

3.1 Das Offene Learning Centre an der Technischen Akademie
Kopenhagen
Die Multimedia-Designer-Ausbildung an der Kopenhagener Akademie dauert zwei
Jahre und ist eine kurze weiterfiihrende Ausbildung (eine so genannte KVU). Die
Ausbildung gibtes seit dem Jahr 2000, sie findet innerhalb des technischen Schul-
systems statt. Die Schule befindet sich nahe dem Kopenhagener Stadtzentrum.

Die Ausbildung ist gegliedert in vier Semester mit jeweils unterschiedlichen
Unterrichtszielen, Fachertypen und Prifungen. Unterrichtet wird sowohl auf
Danisch als auch auf Englisch, wobei ein betrachtlicher Teil des Gemeinschafts-
unterrichts auf Englisch gehalten wird. Den Student/inn/en jedes Semesters wird
ein groBer Raum zugewiesen, der ihnen als offener Lernraum dient, insgesamt
gibt es vier dieser Rdume im Learning Centre. Die Lehrenden sind in Teams
organisiert, die sich jeweils auf eine Klasse konzentrieren.

Bei den Zulassungsbedingungen zur Ausbildung sind sowohl das berufliche Bil-
dungsniveau oder das Schulbildungsniveau als auch die bereits vorhandene ar-
beitsbezogene Erfahrung und Computerkenntnisse relevant. Die Zielgruppe sind
also junge Erwachsene, das Durchschnittsalter der Student/inn/en betragt 25 Jahre.
Der Anteil mannlicher und weiblicher Student/inn/en an der Ausbildung ist in
etwa gleich, es sind ca. 30 verschiedene Nationalitdten vertreten. Fur auslandi-
sche Studenten betragen die Kosten der Ausbildung 35.000 Dénische Kronen
pro Semester (ca. 4.700 Euro).

Die meisten Unterrichtsstunden und die Lernbetreuung finden im offenen Lern-
bereich statt. Das kann Unterricht fiir die ganze Klasse oder fiir Gruppen sein,
wobei oft zwei Lehrende anwesend sind. Die offenen Lernraume sind mit 8 bis
10 ,Arbeits-Inseln” ausgestattet, die sich aus achteckigen Tischen mit vier statio-
niaren Computern zusammensetzen, aullerdem gibt es bewegliche Abschirm-
Wande, um kleinere Arbeitsgruppen zu bilden oder Gruppen aufzuteilen. Auch
gibt es bewegliche Tischteile, die je nach Bedarf der Student/inn/en zusammen-
gesetzt werden konnen. AuRerdem benutzen viele Student/inn/en ihre eigenen
Laptops im Raum. Die Raume sind taglich bis 23 Uhr und auch an Wochenen-
den und wiahrend der Ferien gedffnet.
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Der Unterricht und die Arbeit der Student/inn/en sind interdisziplinar, projekt-
orientiert und in Gruppen organisiert. Das setzt voraus, dass die Student/inn/en
in hohem Male ihre eigene Arbeit selbst planen, kontrollieren und ausfiihren
mussen. Das Ganze muss dabei im Rahmen der Gruppenorganisation und ent-
sprechend den gesetzten Zielen eines jeden Semesters stattfinden. Dies erfor-
dert ein hohes Mal8 an Selbststiandigkeit, Weitblick und Verantwortung fiir das
eigene Lernen, was fir einige auslandische Student/inn/en schwierig sein kann,
wenn sie eine direktere und instruktivere Bildungskultur gewohnt sind.

Neben anderen Aspekten ist das padagogische Konzept hinter dem offenen
Lernraum eingebunden in die Berufsausbildungsreform 2000, die dieses Kon-
zept veranschaulicht und betont. In den Anmerkungen zum Gesetzentwurf
zur Reform wurde besonderer Wert auf ein Lernkonzept gelegt, das auf prak-
tischem Lernen, selbstbestimmtem Lernen und Verantwortung fiir das eigene
Lernen beruht. Auch sollte die Ausstattung der Lernraume der Anwendung
der individuellen Lernmethoden forderlich sein, die sich durch eine Vielzahl
an Projektkursen, Klassenkursen und selbststindigem Unterricht etc. auszeich-
nen (vgl. Damlund/Rander 2004). Das Danische Ministerium fiir Bildung und
Forschung hat Arbeiten vertffentlicht, in denen die padagogische Entwick-
lung als von folgenden Tendenzen beeinflusst beschrieben wird (vgl. Jacob-
sen 2000):

e Individualisierung, einschlielich Lernen von zu Hause aus,

e Verantwortung fiir das eigene Lernen, einschlieRlich der Pflicht und der
Moglichkeit, nach Informationen zu suchen und mit diesen umzuge-
hen,

¢ mehr Gewicht auf der Organisation der Lernmdoglichkeiten und der Be-
ratung als auf dem traditionellen Unterricht,

e Qualitat statt Quantitét,

¢ angemessene Ausstattung,

¢ zunehmende Nutzung von Informations- und Kommunikationstechno-
logien (IT) als padagogisches Instrument.

Diese padagogischen Tendenzen und politischen Konzepte verbindet die Vor-
stellung eines lebenslangen Lernprozesses. Dementsprechend wird mit flexib-
len Raumen gearbeitet, die verschiedene Funktionen erfiillen — Fachunterricht
durch die Lehrenden, individuelle Arbeitsstunden, Gruppen- und Projektarbeit,
Aufgaben, Bibliotheksfunktionen und praktische Arbeit usw.

In der Multimedia-Designer-Ausbildung wird grolser Wert auf die Gruppenor-

ganisation gelegt und daher die Moglichkeit fir ein Miteinanderlernen, im Ge-
gensatz zu individualisierten Lernprozessen, geboten. Dies wird gefordert teils
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durch die offenen Lernrdume und teils durch die Organisation aller Studieren-
den in Gruppen, die sich der Losung gemeinsamer Aufgaben widmen.

Im Rahmen der padagogischen Idee der Multimedia-Designer-Ausbildung ar-
beitet man mit vier verschiedenen Aspekten des offenen Lernbereiches: dem
Lernraum, dem Projektraum, dem Gemeinschaftsraum und dem Ubungsraum:

e Der Lernraum dient dem Selbststudium, individuell oder in Gruppen
organisiert, mit Fachinformation und Wissensinformation sowie der
Moglichkeit, mit Hilfe des Internet zu lernen.

e Der Projektraum dient fall- und problemorientierten Studien, Projekt-
seminaren, Projektarbeit in formalen Gruppen, Beratung, Innovation
und Studium im Internet.

¢ Im Gemeinschaftsraum finden Kurse, Referate und Vorlesungen, Instruk-
tion und Information, dialogischer Unterricht in Gruppen und Klassen
und Seminare statt.

e Im Trainingsraum kénnen Aufgaben und Ubungen in dafiir gebildeten
Gruppen, Referate in Gruppen und in der Klasse, Selbstbeurteilung,
Fallstudien und Studien im Internet durchgefiihrt werden.

Diese ,Raume” stellen nicht eine physische Teilung der offenen Lernrdume dar,
sondern konnen als Ausdruck einer bestimmten Sichtweise auf Lernen und den
didaktischen Gedanken gesehen werden, nach dem der Unterricht und das Ar-
beitsziel der Studierenden organisiert werden.

Die Anforderungen, die mit dieser Form von Learning Centres verbunden sind,
sind folgende:
e Erhebliche Anforderungen an die Teamarbeit der Lehrenden, ihre Bera-
tungskompetenz und ihr Verstandnis von Lernen.
¢ Erhebliche Anforderungen an die Studierenden, ihre Selbststandigkeit,
ihren Weitblick, ihre Planung und Reflexion, einschliellich der Vor-
stellung davon, ob sie den professionellen Anforderungen gerecht wer-
den, wenn die Ausbildung auf dem Prinzip der Verantwortung fir das
eigene Lernen liegt und in offenen Lernbereichen organisiert ist.
¢ Die Einrichtung von Bibliotheksfunktionen und Materialien, die kreati-
ve Aufgabenstellungen ermdoglichen und die Computereinrichtungen
erganzen.

3.2 Das Bildungszentrum in Horsens
Das Horsens Bildungszentrum ist ein neu gebautes und seit 2000 genutztes Ge-
meinschaftshaus, unter dessen Dach sowohl Abendschulen als auch eine An-
zahl von Bildungsinstitutionen untergebracht sind. Der Stadtrat entschied, die-
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ses Haus zu bauen und es an Institutionen der Erwachsenenbildung (Einrichtun-
gen sowohl des nicht-formalen als auch des formalen Erwachsenenbildungssys-
tems) zu vermieten. Das Zentrum befindet sich im Hafenviertel von Horsens,
einer recht grollen Provinzstadt in Danemark. Die Nutzfliche des Gebaudes
betragt 12.000 m? und es verfiigt unter anderem tber eine grofle Aula mit Kon-
ferenzeinrichtungen, die von internen oder externen Nutzern gemietet werden
kann.

Das Zentrum umfasst neun Schulen/Erwachsenenbildungsinstitutionen, die
unabhingig voneinander arbeiten und keine formellen Verbindungen zu-
einander haben — abgesehen davon, dass sie im selben grollen, modernen
und gut ausgestatteten Gebdude untergebracht sind und sich eine Kantine ftir
alle Nutzer/innen und Angestellten teilen. Als das Zentrum eréffnet wurde,
gab es zwei allgemeine Bildungsverbinde im Haus, auRerdem einen Teil des
Gemeinderatsbiiros fir Bildungsangelegenheiten, und zwar das Medien-Zen-
trum. Spater kamen sowohl weitere Organisationen der allgemeinen Bildung
als auch zwei private Volkshochschulen und andere Einrichtungen aus dem
formalen Bildungsbereich hinzu. Heute befinden sich in dem Haus folgende
Institutionen:
¢ die FOF-Rosing Raederske Abendschule — ehemals zwei Bildungsverei-
ne: FOF (Freier Bildungsverein) und Rosing Reederske Abendschule (die
dlteste Abendschule fuir Erwachsenenbildung in Danemark), vereint seit
1998,
¢ die private Volkshochschule Vitus Bering,
o der AOF (Arbeiter-Bildungsverein),
¢ die private Volkshochschule Horsens,
e das Sprachenzentrum Horsens (Sprachkurse fiir Fltichtlinge und Mig-
rant/inn/en),
e das IT-Zentrum Horsens Business College,
o das IDHA Castbergard (eine Sektion der Volkshochschule fir Gehorlo-
se, Kurszentrum, Job- und Entwicklungszentrum in Hedensted),
o das Pidagogische Medien-Zentrum (ein Medien-Zentrum des Regie-
rungsbezirks, das Medien fiir Grund-, Haupt- und Realschulen verleiht),
e das Zentrum fir Bildungsangebote der Kommunalregierung (die ortli-
che Abteilung fir Bildungsangebote fiir die Angestellten der Kommu-
nalregierung).

Das Zentrum hat eine Homepage, auf der alle Institutionen vertreten sind, und

beschiftigt einen Verwaltungsangestellten, der die administrativen Aufgaben, wie
z.B. Budgetverwaltung und Vermietung, tibernimmt.
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Wie bereits erwdhnt, arbeiten die neun Institutionen unabhingig voneinander.
Sowohl der Verwaltungsangestellte als auch die beiden Leiter der grofiten Insti-
tution, der FOF-Rosing Raederske Abendschule, beschreiben die Beziehung zwi-
schen den Institutionen wie folgt: An erster Stelle steht der Wettbewerb, erst an
zweiter Stelle kommt die Kooperation. Daher kann das Zentrum nicht als Learn-
ing Centre verstanden werden, welches auf dem Prinzip des gemeinsamen Kon-
zepts des Lernens oder einer gemeinsamen Organisation beruht. Es kann jedoch
festgestellt werden, dass das Zentrum ein interessantes Beispiel eines Learning
Centre innerhalb des nicht-formalen Erwachsenenbildungssystems darstellt, das
seinen Nutzer/inne/n zahlreiche Erwachsenenbildungsangebote zur Verfligung
stellt. Auch dient es als Treffpunkt fiir Erwachsene, die sich mit unterschiedli-
chen Lernprozessen oder nicht-formalen Bildungskursen befassen. Mit Bezug
auf die oben formulierte Definition von Learning Centres in Danemark kann
man sagen, dass das Horsens Bildungszentrum ein Learning Centre darstellt, da
es ein Ressourcenzentrum mit Zugang zu einer Reihe von Lernmitteln in Form
von Informations- und Kommunikationstechnologien ist und gleichzeitig auch
eine Lernumgebung bietet. Zugang haben ausschlieSlich eingeschriebene Kurs-
teilnehmende.

Einige der Herausforderungen und Entwicklungsmoglichkeiten fir diese Form
von Learning Centre sind:
¢ die Schaffung von Kooperationsfeldern zwischen allen oder einigen
der (einander dhnlichen) Institutionen im Zentrum,
¢ die Entwicklung eines gemeinsamen Konzepts fiir Erwachsenenbildung
in Bezug auf lebenslanges Lernen,
¢ die Einrichtung eines gemeinsamen Informationspools, gemeinsamer
Beratung und Angebote im Hinblick auf die Nutzer/innen.

3.3 Hybride Lernumgebungen an den éffentlichen Bibliotheken
von Aarhus
,Hybride Lernumgebungen” ist ein zweijdhriges Projekt, das 2004 in den offent-
lichen Bibliotheken von Aarhus ins Leben gerufen wurde. Aarhus ist die zweit-
grofSte Stadt Danemarks, seine Bibliothek hat eine zentrale Abteilung und meh-
rere Aulbenstellen, von denen eine am Projekt beteiligt ist.

Das Projekt ,Hybride Lernumgebungen” erhilt finanzielle Unterstiitzung vom
Danischen Nationalen Bibliotheksverband (Biblioteksstyrelsen). Das Projekt selbst
hat den Wunsch, die Bibliotheken in Danemark zu Einrichtungen zu entwickeln,
in denen die Birger/innen Selbstlernprozesse realisieren konnen. Dies zeigt sich
in der Verwendung sowohl des Begriffs ,demokratische Entwicklung” als auch
des Begriffs ,lebenslanges Lernen”. Das Projekt ist unter anderem von der Ent-
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wicklung der Bibliotheken in England inspiriert worden, einschlielich der so
genannten ,idea stores”3. Die Idee hinter dem Projekt kann man bezogen auf die
Rolle, die der Bibliothek zugeordnet wird, als Anzeichen eines Paradigmenwech-
sels beschreiben. In Verbindung mit dem Beginn des Projekts sind Kurse zu Lern-
theorien und Lernkurse fiir die Angestellten organisiert worden.

Da das Projekt noch nicht abgeschlossen ist, konnte es bisher noch keiner end-
glltigen Auswertung unterzogen werden.

.Das Projekt hat die Vision, ein neues Bibliothekskonzept zu entwickeln, bei dem die Bibliothek als
offenes Lernforum dient, das die Bediirfnisse der Nutzer/innen fiir ein lebenslanges Lernen unter-
stiitzt, ihre Kompetenz zur Informationsrecherche auffrischt und den Bibliotheksangestellten zu einer
neuen beruflichen Identitét verhilft. Genauer gesagt, besteht das Projekt aus einem libergeordneten
Projekt und drei Teilprojekten. Das gemeinsame Projekt befasst sich mit der Steuerung, Koordination
und Evaluation. Das Teilprojekt der Digitalen Bibliothek (DDB) soll Méglichkeiten fiir eine Weiterent-
wicklung von Lernrdumen in Bibliotheken erarbeiten und den Austausch (iber Kompetenzentwick-
lung, Wissen, Projekterfahrung und interdisziplinéres Lernen unter den Bibliotheksangestellten in Bezug
auf Lernrdume stérken und sicherstellen. Jedes der Teilprojekte muss drei Modelle fiir Lernrdume
entwickeln und erproben. Die Lernrdume sollen wéhrend der gesamten Offnungszeiten der Bibliothe-
ken zugénglich sein. Externe Kooperationspartner und die Beteiligung an Netzwerken mit anderen
éffentlichen Bibliotheken stellen einen wichtigen Teil des Projekts dar, um die Kompetenzentwick-
lung, die Verbreitung von Wissen und Reflexion zu unterstiitzen. AuBerdem sollen sie sicherstellen,
dass die Erfahrungen im Projekt Teil einer weiterfiihrenden Perspektive fiir alle Bibliotheken wer-
den.™

Die Problemformulierung fiir das Projekt lautet daher wie folgt: Wie konnen
offentliche Bibliotheken von Informationszentralen und -dienstleistern zu offe-
nen Lernumgebungen in der ,lernenden Gesellschaft” entwickelt werden? Wel-
che Auswirkungen wird dies fiir die Inhalte der Bibliothek haben, wie: Angebote
fur die Nutzer/innen, Kompetenz und Rolle der Angestellten, Netzwerke, tech-
nische Einrichtungen genauso wie (digitale und gedruckte) Wissensressourcen
und Informations- und Kommunikationstechnologien? Wie wird Informations-
kompetenz als Prozess in Bezug auf lebenslanges Lernen der Biirger/innen und
im Rahmen des Konzeptes einer offenen Lernumgebung in 6ffentlichen Biblio-
theken beschrieben?

Bei den ,hybriden Lernumgebungen” geht es um die neue Rolle von offentli-
chen Bibliotheken in einer Lern- und Wissensgesellschaft. Das Projekt soll als

3 Die Beschreibung beruht auf den Informationen, die sich auf der Homepage der Offentlichen Biblio-
theken von Aarhus finden lassen (www.aakb.dk), sowie auf Besuchen der Bibliothek durch die Auto-
rin und auf Interviews mit der Projektleiterin Louise Overgaard.

4 Zitiertaus Informationen auf der Homepage der Offentlichen Bibliotheken Aarhus (www.aakb.dk; Stand:
19.02.2006), aus dem Englischen libersetzt.
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Instrument dienen, um herauszufinden, wie die Bibliothek das Lernen und die
Aktivitaten der Menschen als aktive Birger/innen in einer demokratischen Ge-
sellschaft fordern kann. Der Paradigmenwechsel bezogen auf die Rolle der An-
gestellten ist entscheidend in diesem Projekt: So missen die Angestellten weg
von der Rolle der ,Auskunftsgeber” hin zu ,Unterstiitzer/inne/n” des Lernens
der Birger/innen. Dieser Wandel sollte sich wahrend des gesamten Prozesses im
Service der Bibliotheken widerspiegeln und auch bei der Interaktion der Biirger/
innen mit den Angestellten sowie bei der Nutzung der Einrichtungen und den
virtuellen Raumen. Die Angestellten sind gefordert, Einzelberatungen und Un-
terricht zur Bildung von Informationskompetenz fiir die einzelnen Nutzer/innen
anzubieten, wobei die individuellen und unmittelbaren Bediirfnisse der Nutzer/
innen als Ausgangspunkt dienen.

Die Bibliothek beschreibt das Ziel des Projekts wie folgt:

e Definition von offenen Lernraumen,

e Erproben von verschiedenen Modellen fur die Bibliotheken als Zentren
fur lebenslanges Lernen,

o Stirkung der Moglichkeiten der Biirger/innen fiir ihre Teilnahme am
gesellschaftlichen Demokratisierungsprozess,

e Unterstiitzung des Wandlungsprozesses in den Bibliotheken,

¢ Unterstiitzung des Wissensaustauschs und des Netzwerks zwischen den
offentlichen Bibliotheken, die an der Entwicklung ihrer Rolle als Stand-
orte fiir das Erlernen von Informationskompetenz arbeiten.

Das Projekt befasst sich mit den neuen Moglichkeiten der Biirger/innen fiir le-
benslanges Lernen, mit Riumen und Ausstattung, mit Wissensressourcen und E-
Learning, mit den Rollen und Kompetenzen der Angestellten und mit der Netz-
werkbildung. Diese Ziele sollen erreicht werden, indem folgende Anforderun-
gen erftllt werden:
¢ Konzepte und Grenzen eines offenen Lernbereichs muissen geklart wer-
den.
¢ Die Informationskompetenzen der Nutzer/innen missen untersttitzt wer-
den.
¢ Es missen Beispiele von Lernraumen entwickelt werden, die neue elek-
tronische Angebote und die Nutzung von verschiedenen Medien auf-
zeigen; die Moglichkeit fir individuelles Lernen, Lernen in Gruppen
und E-Learning muss gegeben sein.
¢ Die Kompetenz und die Rolle der Angestellten miissen sich entwickeln:
weg von neutralen Vermittler/inne/n hin zu aktiven, betreuenden Bera-
ter/inne/n und Lehrenden mit Informationskompetenz.
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¢ Erworbenes Wissen — zum Beispiel tiber Lernstile — muss in die Lernan-
gebote der Bibliothek und ihre Einrichtungen integriert werden.

e Ein ,gemeinsames Drittes” muss entwickelt werden — ein offener Lern-
bereich in Zusammenarbeit mit externen Partnern.

e Netzwerke und der Wissenstransfer zwischen danischen und anderen
offentlichen europaischen Bibliotheken miissen gefordert werden.

Der methodische Zugang des Projektes ist, verschiedene Modelle mit speziellen
Aktivitaten und Angeboten zu entwickeln, die jeweils auf bestimmte Zielgrup-
pen ausgerichtet sind. Die Modelle werden unter der Perspektive allgemeiner
Bildung und Erwachsenenbildung entwickelt. Auf diese Weise sind sowohl Teil-
nehmende aus einer privaten Senioren-Volkshochschule als auch Teilnehmende
von Grundkursen der allgemeinen Erwachsenenbildung (,Alment Voksenpaeda-
gogisk Grundkursus” oder AVG) dabei.

Manche der Aktivititen sind fir die Bibliotheksangestellten bestimmt, andere
hingegen sind an alle 6ffentlichen Bibliotheken, einschlieflich externer Partner
und anderer Interessierter, gerichtet.

Der Ablauf des Projekts ist spiralformig:
1. Aufbau von Kompetenz der Mitarbeitenden des Projekts an der Biblio-
thek,
2. Entwicklung und Erprobung von Modellen in Zusammenarbeit mit ex-
ternen Partnern,
. Erprobung der Modelle in der Praxis,
4. interne Auswertung und Reflexion nach jedem Kurs. Erfahrung und Ler-
nen sind Bestandteil bei der Entwicklung eines neuen Modells.

w

Es gibt ein tibergeordnetes Projekt und drei Teilprojekte. Das tibergeordnete Pro-
jekt umfasst, wie bereits erwahnt, Steuerung, Koordination und Evaluation. Die
drei Teilprojekte sind:

1. Teilprojekt im Rahmen der Digitalen Bibliothek, in dem Moglichkeiten
fur die Entwicklung von Lernumgebungen in Bibliotheken aufgezeigt
werden,

2. Teilprojekt an einer Bibliothekszweigstelle, in dem drei Modelle fiir
Lernrdaume entwickelt und erprobt werden,

3. Teilprojekt an der Zentralbibliothek in Aarhus, in dem ebenfalls drei
Modelle fur Lernrdume entwickelt und erprobt werden.

Die Teilprojekte bieten individualisierten Unterricht und Anleitung zur Informa-
tionsrecherche an und entwickeln und erproben Bildungsangebote fiir die Erlan-
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gung von Informationskompetenz in Zusammenarbeit mit externen Partnern.
Die entwickelten Modelle fur Lernraume sind unter anderem:

e Der ,Lernplatz”: Einrichtung eines ausgewiesenen Bereichs in der Bi-
bliothek mit Computern unter der permanenten Anwesenheit eines Bi-
bliothekars, der aktiv personenbezogene Anleitung zur Informationsre-
cherche anbietet. Dieses Projekt wurde im Herbst 2004 und im Friih-
jahr 2005 mit rund zehn Bibliothekar/inn/en, die im Schichtbetrieb ar-
beiteten, durchgefiihrt. Drei Themen oder Kampagnen wurden im Rah-
men des ,Lernplatzes” behandelt: ,Urlaubsplanung”, ,Bestelle dir ei-
nen Bibliothekar” und ,Der digitale Burger”.

¢ Informationskompetenz und Belletristik: Aufbau einer Lernumgebung
mit dem Schwerpunkt Belletristik: Dieses Projekt wurde im Herbst 2004
durchgefiihrt.

e Zusammenarbeit mit einer privaten Senioren-Volkshochschule: Unter-
richt und Beratung bezogen auf thematische Internet-Recherche. Die-
ses Projekt wurde im Frihling 2005 durchgefiihrt.

o Lernplatz und Treffpunkt fir Frauen: entwickelt aus der Sicht der Ziel-
gruppe und ihren bevorzugten Formen des Lernens (es wurde eine Ein-
ladung an potenzielle Nutzerinnen auf die Bibliotheks-Homepage ge-
stellt, Bilder und Fotos ihrer Lieblingslernplatze einzuschicken). Dieses
Projekt fand im Herbst 2005 statt.

Um den Wissenstransfer und die Entwicklung von Kompetenzen in allen Teil-
projekten sicherzustellen, nahmen alle Projektmitarbeitenden jeden Monat an
Lernzirkeln teil. Der Leiter des tibergeordneten Projekts ist zustandig fiir Steue-
rungs-, Koordinations- und Evaluationsaufgaben. Ein externer Prozessberater, der
dem gemeinsamen Projekt beiwohnt, ist verantwortlich fiir interne Auswertun-
gen in den Teilprojekten und sammelt Reflexionen und Erfahrungen der einzel-
nen Projektgruppen. Dazu wurde eine narrative Auswertungsmethode gewahlt.
Der Prozessberater soll sicherstellen, dass relevante Lernschritte mitgeteilt und
in die zentralen Dienstleistungen der Bibliothek tiberfiihrt werden. Die Auswer-
tung soll hinterfragen, ob Lernbereiche ftir die Nutzer/innen niitzlich sind und
wie der Fokus auf Lernbereiche die Kompetenz der Angestellten und deren Ler-
nen herausfordert und entwickelt.

Sowohl laufende als auch abschlieRende Auswertungen werden auf die Biblio-
theks-Homepage gestellt. Ein Teil der laufenden Evaluation ist die Auswertung
der Erfahrungen der Bibliothekar/innen mit dem ,Lernplatz” (eines der Teilpro-
jekte: der offene Lernbereich). Ergebnisse hier sind z.B. die Erfahrung, ,eine Art
Verkaufer in einem Fachgeschift zu sein”, ,Lernen zu verkaufen” und die Her-
ausforderung, auf Menschen zuzugehen. Uber einen ldngeren Zeitraum wurde
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eine Statistik tiber die Anzahl der Nutzer/innen des ,Lernplatzes” erstellt. Dabei
stellte sich heraus, dass besonders Studierende dieses Angebot nutzen.

Eine Ideengruppe diskutiert die Entwicklung und die Perspektiven des Projekts.
Die Ideengruppe muss den Kontakt und den Dialog mit den Nutzer/inne/n und
den wichtigen Partnern und Akteuren im Rahmen der Lernrdaume und der spezi-
ellen Modelle sicherstellen. Das tibergreifende Management wird von einer Len-
kungsgruppe geregelt. Die Organisationsstruktur des Projekts ist in Abbildung 1
dargestellt.

Abbildung 1: Organisationsstruktur des Projekts ,Hybride Lernumgebungen”

Projekt-Management

Projektleiter des Hauptprojekts

Projektkoordinationsgruppe
+ Projektleiter LRSI

/\

Teilprojekt Teilprojekt Teilprojekt
Aby” .Zentralbibliothek” .Der digitale Biirger”
Projektleiter Projektleiter Projektleiter

Das Projekt kooperiert unter anderem mit Organisationen der allgemeinen Bil-
dung, mit Berufsschulen, anderen Bibliotheken und dem EU-Projekt , Public Li-
braries in the Learning Society (PuLLS)">.

Die Herausforderungen, die mit dieser Form des Learning Centres einhergehen,
sind folgende:
¢ Auswertung der Lernergebnisse der Nutzer/innen,
¢ Ansprache breiter Zielgruppen — und nicht nur Studierender (wie zum
Beispiel am ,Lernplatz”),

5 Informationen zu diesem Projekt finden sich im Internet unter: www.pulls.dk (Stand: 19.02.2006).
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e Verdanderung des Selbstverstindnisses bei den Bibliothekar/inn/en weg
von ,Auskunftsgebern” hin zu Lehrenden oder Lernunterstiitzer/inne/n,

o die spezifische Arbeit mit einem Verstandnis dafiir, was Lernen bedeu-
tet, und mit dem theoretischen Hintergrund bezogen auf Lernstile,

e Spezifizierung der Zielsetzung, ein Teil des lebenslangen Lernens der
Nutzer/innen zu sein.

4. AbschlieBende Bemerkungen

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die in diesem Beitrag an Beispielen ver-
anschaulichten Learning Centres eine Reihe von Herausforderungen mit sich
bringen, die als Fokus fiir weitere Untersuchungen dienen kénnen:
¢ Die Nutzung der Angebote in Learning Centres fordert von den Biirger/
inne/n, sich eigenstandig Ziele zu setzen, Selbststeuerung und die Ver-
antwortung fur das eigene Lernen zu Gbernehmen, implizit bedeutet
dies eine Sozialisierung der Burger/innen, um in der modernen Bil-
dungs- und Informationsgesellschaft agieren zu konnen. Die Frage, die
sich in diesem Zusammenhang stellt, lautet: Wie kénnen Learning Cent-
res dies in ihren Angeboten und in ihrer Ausfiihrung berticksichtigen?
¢ Es findet offensichtlich eine Anndherung zwischen den informellen
Schauplatzen des autonomen Lernens und dem formalen Bildungssys-
tem statt, wenn es um das Verstandnis von Lernen, um Beratung und
individualisierten Unterricht/Anweisungen geht. Ist dies tatsachlich der
Fall? Und wenn ja, wie dulert es sich? Und welche Auswirkungen wird
dies dann fir die Angestellten der Learning Centres und die Nutzer/
innen haben?
¢ Welche neuen Kompetenzen wird die Arbeit an den Learning Centres
bei den Lehrenden bzw. Lernunterstiitzer/inne/n erfordern?
¢ Wie kénnen Learning Centres auf das angespannte Verhiltnis zwischen
Bildungszielen und Nachfrage nach sozialen Kompetenzen auf der ei-
nen Seite und individualisiertem, autonomem Lernen auf der anderen
Seite reagieren?
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Kooperation und Vernetzung
als strategisches Konzept

Learning Centres in Deutschland

Einleitung

In den letzten Jahrzehnten sind Wissen und Information weltweit zu zentralen
Ressourcen gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Entwicklung geworden. Vor
allem — aber nicht nur — in den entwickelten Industrienationen ist der gesell-
schaftliche Wandel in wachsendem Malle an Fortschritte auf dem Gebiet des
wissenschaftlichen und technischen Wissens gebunden (vgl. Stehr 2000). Die
Verdanderung von ,Industriegesellschaften” zu ,Wissensgesellschaften”, in de-
nen Wissen konstitutiv fir die Gesellschaftsformation ist, wurde zwar bereits vor
tiber dreiRig Jahren von Daniel Bell in seinen Ausfiihrungen zur nachindustriel-
len Gesellschaft prognostiziert (vgl. Bell 1973), doch in der Breite der sozialwis-
senschaftlichen Diskussion riickte diese Thematik in Deutschland erst Mitte/Ende
der 1980er Jahre in den Blickpunkt (vgl. u.a. Stehr 1994). Interessant ist in die-
sem Zusammenhang, dass die Intensivierung dieser Diskussion in Deutschland
mit einer Veranderung der Medienlandschaft einherging. Die Etablierung priva-
ter Fernsehanbieter und die Entwicklung des Kabelfernsehens waren vollzogen,
Computer und Internet wurden zum selbstverstandlichen Arbeits- und Kommu-
nikationsinstrument. Die gesellschaftliche Bedeutung einer beschleunigten Dy-
namik technischer Entwicklung hat Castells (1996) eindrucksvoll in seinen Aus-
fihrungen tber die Netzwerkgesellschaft dargelegt.

Bezogen auf diesen dynamischen Wandel hat die Bedeutung von Wissen und
Wissensvermittlung in den letzten zwanzig Jahren immens zugenommen. Die
damit verbundenen Veridnderungsprozesse stellen eine grolle Herausforderung
fur die Gesellschaft und in verstarktem MalSe auch fir die Wirtschaft dar. Bil-
dung ist zu einer zentralen Kategorie der Bewaltigungsstrategie beztglich dieser
Herausforderungen geworden. Diesem Umstand wird in den letzten Jahren vor
allem mit dem Konzept ,Lebenslanges Lernen” Rechnung getragen.

Mit Bezug auf das ,Memorandum (ber Lebenslanges Lernen” der Europdischen
Union (Commission 2000) wurde auch in Deutschland von der Bund-Liander-
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Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsforderung ein Strategiepapier
fur lebenslanges Lernen verdffentlicht. Dort wurde das Ziel der Strategie wie
folgt formuliert:

JZiel der Strategie ,Lebenslangen Lernens’ist es, darzustellen, wie das Lernen aller Biirgerinnen und
Biirger in allen Lebensphasen und Lebensbereichen, an verschiedenen Lernorten und in vielféltigen
Lernformen angeregt und unterstiitzt werden kann. Lebenslanges Lernen bezieht alles formale, nicht-
formale und informelle Lernen ein. Dabei wird ,Lernen’ verstanden als konstruktives Verarbeiten von
Informationen und Erfahrungen zu Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen”(BLK 2004, S. 5).

Entwicklungsschwerpunkte dieser Strategie sind (ebd.):
¢ Einbeziehung informellen Lernens,
¢ Selbststeuerung,
¢ Kompetenzentwicklung,
e \ernetzung,
¢ Modularisierung,
¢ Lernberatung,
¢ Neue Lernkultur/Popularisierung des Lernens,
¢ chancengerechter Zugang.

Der Zugang zu Lernmoglichkeiten sowie die Forderung der Kompetenzentwick-
lung in der Breite der Bevolkerung sind dabei zentrale Dimensionen. Interessant
in diesem Zusammenhang ist, dass es wie im EU-Memorandum auch im Strate-
giepapier der BLK nicht mehr um eine auf den engen formalen Bildungs- und
Berufsbildungskontext eingeengte Perspektive geht, sondern um den Einbezug
von nicht-formalen und informellen Lernkontexten insgesamt.

Negt (1997) spricht im Hinblick auf die gesellschaftlichen Anforderungen vom
Bedarf gesellschaftlicher Schlisselqualifikationen, Hendrich (2004) mit Blick auf
die Anforderungen im Kontext von Erwerbsarbeit vom Bedarf berufsbiographi-
scher Gestaltungskompetenz. Im Kern des Konzepts ,Lebenslanges Lernen” geht
es um die Entwicklung biographischer Gestaltungskompetenz, die unabhangig
von Funktionskontexten, wie zum Beispiel der Arbeitswelt, die Bewaltigung des
Alltags ermoglicht.

Die Entwicklung kultureller Kompetenzen stellt dabei eine zentrale Basis fir
einen selbstbewussten Umgang mit diesen Unsicherheiten dar. Gestaltungsfa-
higkeit, Kreativitat, soziale Sensibilitit, der kompetente Umgang mit Medien
(Medienkompetenz), Informationen (Informationskompetenz) und den klassischen
Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, Rechnen (Grundbildung) sind in diesem
Zusammenhang wichtige Kompetenzbereiche, die einer breiten Forderung be-
dirfen. Systematisierung, Einordnung und Bewertung von Wissen und Informati-
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onen werden zu zentralen Voraussetzungen fir die Bewaltigung des sozialen,
aber auch des wirtschaftlichen Wandels.

In Deutschland wird versucht, diesen vielfdltigen Anforderungen durch unter-
schiedliche MaRnahmen gerecht zu werden. Neben Fragen der Qualitit und der
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen gibt es verstarkt Bemiihun-
gen, integrative Konzeptionen fiir eine verdnderte Verortung des Lernens zu ent-
wickeln. Was im internationalen Diskurs mit dem Begriff ,Learning Centre” be-
schrieben wird, hat in Deutschland allerdings noch keine eigene Begrifflichkeit
gefunden. ,Lernzentrum”, ,Bildungszentrum” oder ,Zentrum fiir lebenslanges
Lernen” sind Begriffe, die in der Diskussion immer wieder auftauchen, aber noch
keinen systematisierenden Charakter haben. Deshalb soll im Folgenden der Be-
griff ,Learning Centre” verwendet werden, da er den Anschluss an die internati-
onale Diskussion ermoglicht.

Bei der Forderung von Kompetenzen in der Breite der Bevolkerung kommt in
Deutschland der Erwachsenenbildung eine besondere Rolle zu, da sie von jeher
denjenigen Bereich des Bildungssystems reprasentiert, der den offenen Zugang
fur alle Bevolkerungsschichten ermoglicht. Deshalb werden nachfolgend, aus-
gehend von der Beschreibung der Situation der Erwachsenenbildung in Deutsch-
land, Entwicklungslinien in Richtung auf neue institutionelle Strukturen zur For-
derung des lebenslangen Lernens — die Learning Centres — aufgezeigt und kon-
krete Umsetzungsbeispiele vorgestellt. Abschliefend wird sich der Beitrag mit
zukiinftigen Optionen der Entwicklung beschiftigen.

2. Zur Situation der Erwachsenenbildung in Deutschland

Die Erwachsenenbildung in Deutschland' ist geprigt von einer dullerst hetero-
genen Anbieterstruktur. Neben dem groliten Anbieter im Bereich der allgemei-
nen Erwachsenenbildung, den Volkshochschulen, halten konfessionelle, gewerk-
schaftliche, kommerzielle und freie Einrichtungen unterschiedliche Angebote
bereit.

Historisch lasst sich die Erwachsenenbildung in Deutschland im Wesentlichen
auf drei Wurzeln zuriickfihren. Die biirgerlich-liberale Bildungsbewegung, die
sich unter anderem aus Lese-, Museums- und Literaturgesellschaften sowie aus
den Landwirtschafts- und den Handwerkerbildungs-Vereinen speiste, biindelte
ihre Aktivititen 1881 durch die Griindung der ,Gesellschaft fur die Verbreitung

1 Die folgenden Ausfiihrungen zur Situation der Erwachsenenbildung in Deutschland beziehen sich im
Wesentlichen auf die Informationen aus der Publikation Nuissl/Pehl 2004.
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von Volksbildung”. Bereits 1913 waren 8.000 Bildungsvereine in der Gesell-
schaft registriert. Parallel dazu entwickelte sich Mitte des 19. Jahrhunderts eine
Struktur der Arbeiterbildung, die 1863 mit der Griindung des ,Allgemeinen deut-
schen Arbeitervereins” eine organisatorische Verankerung erhielt. Daneben wurde
bereits im 19. Jahrhundert von einzelnen Unternehmen eine Struktur der be-
trieblichen Bildung entwickelt, die allerdings nicht tiber die Grenzen der Betrie-
be hinaus in Erscheinung trat.

Der Erste und auch der Zweite Weltkrieg wirkten sich nachhaltig auf die Er-
wachsenenbildungstruktur in Deutschland aus. Vor allem die Nationalsozialis-
ten versuchten die Erwachsenenbildung fir ihre politischen Ziele zu vereinnah-
men. Mit Ende des Zweiten Weltkriegs begann im Kontext der Re-Education-
Aktivitaten der Siegermachte vor allem in den westlichen Besatzungszonen eine
Neubelebung der Erwachsenenbildung, die sich im Laufe der Jahre durch eine
zunehmende Ausweitung der Aktivitaten und des Institutionenspektrums aus-
zeichnete. In der Deutschen Demokratischen Republik entwickelte sich eine
starker an Betriebe angebundene Struktur. Die URANIA war ein tbergreifender
Trager, der sich der sozialistischen Wissensvermittlung und Aufklarung widme-
te, und die Volkshochschulen kiimmerten sich eher um das Nachholen von Bil-
dungsabschlissen als um die allgemeine Erwachsenenbildung.

Nach der Wiedervereinigung wurden die Volkshochschulen in den neuen Bun-
deslandern sehr schnell an die Struktur der Volkshochschulen der Bundesrepub-
lik angepasst, und es entwickelte sich eine vergleichbare, allerdings heterogene
Struktur von Erwachsenenbildungseinrichtungen. Obwohl die allgemeine Erwach-
senenbildung in die politische Zustiandigkeit der einzelnen Bundeslander fillt,
lassen sich doch insgesamt relativ dhnliche Strukturen feststellen.

Die heterogene Struktur der Anbieter spiegelt sich auch in der Finanzierung durch
unterschiedliche Quellen wider. So werden einzelne Institutionen von Bund,
Bundeslandern oder Kommunen finanziell unterstiitzt, andere von der Wirtschaft
oder von Triagerorganisationen wie z.B. den Kirchen; in zunehmendem Malie
tragen die Teilnehmenden an Bildungsveranstaltungen selbst zur Finanzierung
bei.

Das Angebotsspektrum in der Erwachsenenbildung wird am vollstandigsten durch
die Angebotsstruktur des groBBten Anbieters, der Volkshochschulen, abgebildet.
Dort gibt es Angebote in den Bereichen:

e Politik/Gesellschaft/Umwelt,

e Kultur/Gestalten,

e Gesundheit,

40



Stang: Kooperation und Vernetzung als strategisches Konzept

e Sprachen,
e Arbeit/Beruf,
e Grundbildung/Schulabschlisse.

Betrachtet man die Teilnahmeentwicklung fiir den Bereich der Weiterbildung in
Deutschland, der sowohl die berufliche als auch die allgemeine Erwachsenen-
bildung umfasst, dann wird deutlich, dass es in den letzten Jahren einen Riick-
gang gegeben hat. Wihrend bis 1997 ein kontinuierliches Anwachsen bis hin zu
einer Teilnahmequote von 48% der Bevolkerung festzustellen war, ist seither die
Teilnahmequote auf 41% (2003) zurtickgegangen (vgl. BMBF 2005, S. 12 f.). Im
Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung zeigte sich ein Riickgang von 31%
(1997) auf 26% (2003).

Diese Entwicklung steht im Widerspruch zu der Bedeutung, die dem lebenslan-
gen Lernen von politischer und wirtschaftlicher Seite zugewiesen wird. Das oben
erwidhnte Strategiepapier der Bund-Lander-Kommission (vgl. BLK 2004) ist ein
Ausdruck des politischen Willens, die Forderung des lebenslangen Lernens auf
die Agenda der bildungspolitischen Strategien zu setzen.

Viele Entwicklungsschwerpunkte des Strategiepapiers wurden bzw. werden im
Kontext konkreter Projekte auch im Hinblick auf die Forderung im Bereich der
Erwachsenenbildung bearbeitet. So gibt es Aktivititen zur Zertifizierung in-
formellen Lernens, das Programm ,Lernende Regionen” (www.lernende-
regionen.info) fordert die Vernetzung von Bildungsaktivitiaten genauso wie das
BLK-Programm ,Lebenslanges Lernen” (www.blk-11.de/). Weitere Schwerpunk-
te sind die Etablierung einer lernerorientierten Qualitatstestierung, die ebenfalls
von der BLK gefordert wird (www.die-bonn.de/lgw; Stand: 19.02.2006), sowie
die Forderung von Bildungsbenachteiligten. Gleichzeitig entwickelt sich vor al-
lem in kommunalen und regionalen Kontexten das Bewusstsein, dass Bildungs-
dienstleistungen starker vernetzt werden mdssen. In diesem Zusammenhang sind
in den letzten Jahren vermehrt Initiativen entstanden, die die Entwicklung von
Learning Centres unterstiitzen, dabei allerdings unterschiedliche Strategien ver-
folgen. Im Folgenden sollen der Stand der Diskussion tber Learning Centres in
Deutschland dargestellt und ausgewdahlte Beispiele vorgestellt werden.

3. Das Learning Centre als veradnderte Institutionalform
von Erwachsenenbildung

In der Bildungsdiskussion in Deutschland ist inzwischen deutlich geworden, dass
die Herausforderungen, die sich aus den gesellschaftlichen und 6konomischen
Entwicklungen ergeben, veranderter Angebots- und Supportstrukturen beddrfen,
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die auch Ansitze fur bildungsbereichstibergreifende Konzepte liefern. Betrach-
tet man die institutionelle Supportstruktur fiir das lebenslange Lernen, so wird
deutlich, dass wir es in Deutschland nach wie vor mit stark segmentierten
Bildungsbereichen — Elementarbereich, Schule, Hochschule, berufliche Bildung
und Weiterbildung inklusive allgemeine Erwachsenenbildung — zu tun haben.
Ubergreifende Konzeptionen werden zwar immer stirker diskutiert, doch fehlt
es bislang an einer etablierten Struktur. Parallel zu den traditionellen Bildungs-
bereichen haben sich in den letzten Jahren vor allem Kultureinrichtungen, wie
z.B. Bibliotheken, im Kontext der Diskussion um lebenslanges Lernen zuneh-
mend als Orte fiir selbstgesteuertes Lernen definiert (vgl. Umlauf 2001). So er-
staunt es nicht, dass in Deutschland in den letzten Jahren verstarkt tGber integra-
tive Konzepte unterschiedlicher Bildungsakteure nachgedacht und die Entwick-
lung von integrierten Learning Centres vorangetrieben wird.

Obwohl es bereits in den 1970er Jahren vor allem bezogen auf die Entwicklung
der Volkshochschulen eine Diskussion tber Selbstlernzentren gab (vgl. Otto
1979), wurde der Begriff ,Lernzentrum” in Deutschland Gber Jahre vor allem im
Kontext von Lerninfrastrukturen fir die betriebliche Bildung verwendet, die fir
die individuelle Weiterbildung des Personals in Betrieben zur Verfligung gestellt
wurden. Erst in den letzten Jahren hat sich in Zusammenhang mit der internatio-
nalen Diskussion tber lebenslanges Lernen der Blick auf Bildungsorganisatio-
nen, die einen moglichst breiten Zugang zu Bildung ermoglichen, unter der Per-
spektive ,Learning Centre” etabliert.

Bezogen auf die Erwachsenenbildung in Deutschland konnte man bei einer weit
gefassten Definition von Learning Centre alle Institutionen benennen, die Ler-
nen auf unterschiedlichen Ebenen férdern und unterstiitzen und dartiber hinaus
auch Lernberatung anbieten:
¢ kommunale und regionale Erwachsenenbildungseinrichtungen wie z.B.
Volkshochschulen (ungefahr 1.000),
e Kultureinrichtungen wie z.B. Bibliotheken, die Lern- und Beratungsan-
gebote zur Verfligung stellen,
¢ Erwachsenenbildungseinrichtungen, die von Kirchen, Gewerkschaften
oder privaten Initiativen getragen werden.

Doch wiirde eine solche weit gefasste Definition den Blick auf innovative Ent-
wicklungen verstellen, die sich dadurch auszeichnen, dass in Learning Centres
auch Moglichkeiten zu selbstorganisiertem Lernen und gezielte Beratungsange-
bote zur Verfligung stehen. Hier gilt es starker Bezug auf den internationalen
Diskurs zu nehmen. Das Konzept der Learning Centres, wie es seit Jahren vor
allem im angelsachsischen Kontext umgesetzt wird, bietet daftir einen Ansatz-
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punkt. Vor allem in Grobritannien wurden in den letzten Jahren immense An-
strengungen unternommen, um den Buirger/inne/n den Zugang zu Bildung zu
erleichtern. Diese Entwicklung wurde flichendeckend unter anderem durch das
National Institute for Adult Continuing Education (NIACE) fachlich unterstitzt.
Bereits 1999 wurde die Entwicklung von Learning Centres von NIACE wie folgt
beschrieben:

“There has been consistent interest in the development and use of learning Centres over the last two
decades. Centres exist in all sectors of the economy. Many colleges, universities, companies and
community organisations have developed learning Centres. Several universities have launched major
learning Centre developments while hundreds of public libraries have established open learning Centres
which provide access to open learning to the public and there is a growing number of community
based Centres.

Learning Centres take many different forms and vary considerably in size, structure and role. Some
Centres consist of a small collection of learning materials while others are based in multi-storey build-
ings with hundreds of computers. Some organisations are moving towards developing virtual learning
Centres based on company Intranets. There is considerable interest in utilising the Internet to deliver
and support learning. In some locations learners need to make an appointment to use the facilities
while others offer a drop-in service to encourage learners to use the Centre” (NIACE 1999).

Mit der vielfaltigen Struktur von Learning Centres soll offenes und flexibles, selbst-
gesteuertes Lernen entsprechend den jeweiligen Lernbedirfnissen, den indivi-
duellen Lernzeiten und bezogen auf das individuelle Lerntempo unterstiitzt wer-
den (vgl. Landesinstitut 2000, S. 3). Learning Centres finden sich in groflen Fir-
men, Bibliotheken, Bildungszentren, Colleges und Universitaten. In den letzten
Jahren wurden in GrolRbritannien auch private Learning Centres gefordert, in
denen besonders Migrant/inn/en im Bereich der Grundbildung unterstitzt wer-
den (vgl. Clark in diesem Band; Stang 2004).

Dass das Thema ,Learning Centre” derzeit europaweit eine besondere Bedeu-
tung erhilt, zeigt auch das EU-Projekt ,Developing Local Learning Centres and
Learning Partnerships”, in dessen Rahmen eine internationale Forschergruppe?
eine Studie erarbeitete, die einen Uberblick tiber die Entwicklung von Learning
Centres in 31 europdischen Landern gibt. Diese Studie wurde von der General-
direktion ,Bildung und Kultur” der Europdischen Kommission in Vorbereitung
des zweiten Zwischenberichts zum Erreichen der zukiinftigen Ziele der EU im
Bereich ,Allgemeine und berufliche Bildung” (Education and Training 2010) in
Auftrag gegeben. Erste Ergebnisse zeigen, dass es eine breite Palette von Institu-
tionen und Organisationen gibt, die in den verschiedenen Landern die Funktion
von Learning Centres haben. Das Spektrum reicht von Weiterbildungseinrich-
tungen Uber private Initiativen und kommerzielle Unternehmen bis hin zu Bibli-

2 Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) ist an dieser Studie beteiligt.
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otheken und Universititen (vgl. Buiskool u.a. 2005). Diese Vielfalt macht auch
deutlich, dass es bislang keine tibergreifenden Konzepte fiir Learning Centres
gibt, sondern Supportstrukturen fir erwachsene Lernende in den unterschied-
lichsten Kontexten zur Verfiigung gestellt werden.

Das, was man im internationalen Kontext unter einem Learning Centre versteht,
konnte man tbertragen auf die deutsche Situation als Selbstlernzentrum bezeich-
nen. Selbstlernzentren bzw. Lernzentren sind in Deutschland in den 1980er Jah-
ren verstarkt im betrieblichen Kontext entstanden, doch auch in der allgemeinen
Erwachsenenbildung wurde bereits im gleichen Zeitraum eine Diskussion tber
die Entwicklung von Selbstlernzentren geftihrt. In den letzten Jahren gibt es ver-
starkt Aktivitaten, Lernzentren bzw. Selbstlernzentren zu etablieren, um selbst-
gesteuertes Lernen zu untersttitzen (vgl. Dietrich/Herr 2004; Faulstich u.a. 2005).
Ansitze, wie sie z.B. vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) im
Hinblick auf ,Bildungs- und Kommunikationsagenturen” (vgl. Stang 1998) und
im Zusammenhang mit einem Gutachten fiir ein ,Haus der Moglichkeiten” fir
die Stadt Mannheim (DIE 2001) oder von Glnther Dohmen (2001) mit dem
Konzept der Lernservice-Zentren entwickelt wurden, weisen auf veranderte
Institutionalformen zur Unterstiitzung lebenslangen Lernens hin, die eben nicht
nur Lehrangebote, sondern auch Selbstlern-, Kommunikations-, Beratungs- und
Erlebnisangebote zur Verfiigung stellen.

Im Rahmen des Forderprogramms ,Lernende Regionen — Férderung von Netz-
werken”, das durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung initiiert
wurde, konnten in 71 Regionen Netzwerke von unterschiedlichsten Akteuren
verankert werden. Die Netzwerke haben sich zur Aufgabe gesetzt, Infrastruktu-
ren zur Forderung des lebenslangen Lernens zu etablieren:
,Gefordert werden nur solche Netzwerke,
o die der Starkung der Bildungsnachfrage und der Nutzerorientierung so-
wie
o der gezielten Mobilisierung neuer Lerner/innen, insbesondere bisher
bildungsferner und benachteiligter Personen, dienen und
e sich aktiv und regelmilig an tragertubergreifenden Werbekampagnen
wie dem bundesweiten Lernfest sowie
e am uberregionalen Erfahrungsaustausch beteiligen”
(www.lernende-regionen.info/dlr/2_7_10.php; Stand 19.02.2006).

Doch stand in diesem Programm starker die Forderung von Netzwerken im Vor-
dergrund als die Etablierung neuer institutioneller Infrastrukturen. Allerdings
wurden auch in diesem Rahmen Konzepte entwickelt, die in Deutschland Vor-
reiterfunktion in Sachen Learning Centre Gbernehmen kénnten. So wurde z.B.
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vom ,Netzwerk Offenes Lernen Offenbach” ein Selbstlernzentrum eingerichtet,
das allen lerninteressierten Bevolkerungsgruppen an 20 PC-Arbeitsplatzen die
Moglichkeit zum selbstgesteuerten Lernen mittels Lernsoftware bietet. Die Ler-
nenden bestimmen den Zeitpunkt, die Themen und das Lerntempo fir ihr Ler-
nen selbst, qualifizierte Lernberater/innen unterstiitzen sie bei Bedarf (vgl. BMBF
2004, S. 125). Auf dieses Lernzentrum wird weiter unten noch ausfihrlicher
eingegangen. Solche Selbstlernzentren ermoglichen einen offenen Zugang zu
Lernangeboten auch fir bildungsfernere Bevolkerungsgruppen.

Ein weiterer Trend der letzten Jahre ist die organisatorische Zusammenfihrung
zum Beispiel von Erwachsenenbildungseinrichtungen und Bibliotheken zu inte-
grierten Learning Centres. Eine der konzeptionell ambitioniertesten Umsetzun-
gen der Zusammenfiihrung in Deutschland ist das ,Zentrum fir Information und
Bildung (ZIB)”? in Unna, das im September 2004 eroffnet wurde. Dort wurden
alle Leistungen von Volkshochschule, Stadtbibliothek, Stadtarchiv, Kulturamt und
Birgerinformation zusammengefiihrt. Auch dieses Beispiel wird spater ausfiihr-
licher vorgestellt.

Ein weiteres Beispiel ist das Kultur- und Bildungszentrum ,Das Tietz” in Chem-
nitz,* in dem 2004 die Volkshochschule, die Stadthibliothek, das Museum fiir
Naturkunde und die Neue Sédchsische Galerie in einem Gebdude mit Ladenge-
schiften und zentralem stadtischen Informationsservice zusammengefasst wur-
den. Aufgabe der Geschiftsfiihrung des Tietz ist es, die Aktivititen dieser Ein-
richtungen zu biindeln.

Auch traditionelle Erwachsenenbildungseinrichtungen wie die Volkshochschu-
len haben sich inzwischen auf den Weg in Richtung Learning Centres gemacht,
die Selbstlernaktivititen durch spezifische Angebote unterstiitzen und verstarkt
Beratungsangebote zur Verfligung stellen. Das Bildungszentrum Nirnberg oder
die Volkshochschule Stuttgart sind zum Beispiel Einrichtungen, die in den letz-
ten Jahren vielfiltige Aktivititen entwickelt haben, um ihr Angebots- und Ser-
vicespektrum zu erweitern.

Die Unterstiitzung von Selbstlernaktivititen durch Lernberatung ist ein wichti-
ger Aspekt bezogen auf die zuktinftigen Herausforderungen bei der Etablierung
einer Supportstruktur fir Lerninteressierte (vgl. Hilner/Knoll 2005). Dieses An-
gebot wird in den unterschiedlichen institutionellen Kontexten entwickelt und

3 Informationen dazu im Internet unter: www.zib.unna.de/zib/index.htm (Stand: 19.02.2006).
4 Informationen dazu im Internet unter: www.dastietz.de (Stand: 19.02.2006).
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scheint eines der Entwicklungsfelder zu sein, die fiir Learning Centres von be-
sonderer Relevanz sind.

Um die verschiedenen Entwicklungstrends in Deutschland anschaulicher zu
machen, sollen im Folgenden ausgewihlte Beispiele von Lernzentren vorgestellt
werden. Mit dieser Auswahl kann allerdings nicht die gesamte Breite der deut-
schen Bildungslandschaft abgebildet werden. Vielmehr handelt es sich bei den
Beispielen um Institutionen, die explizit versuchen, eine veranderte Lernkultur
im kommunalen Kontext zu etablieren und damit Bildung und Lernen nédher an
alle Bevolkerungsschichten heranzutragen.

4. Ausgewadhlte Lernzentren in Deutschland

4.1 Das Zentrum fiir Information und Bildung in Unna®

Das Zentrum fiir Information und Bildung (ZIB) ist eine Einrichtung der Stadt
Unna, in der die bisher selbststandigen Einrichtungen Volkshochschule, Kultur-
amt, Stadtbibliothek, Archiv und Informations-Punkt organisatorisch und perso-
nell zusammengefiihrt wurden. Auf drei Etagen mit Giber 5.000 Quadratmetern
werden hier alle Kultur- und Weiterbildungsdienstleistungen der Stadt unter ei-
nem Dach und aus einer Hand angeboten. Das ZIB versteht sich als Lern-, Infor-
mations- und Kulturzentrum mit vielfiltigen Medienangeboten, offenen und ge-
schlossenen Lernrdumen in direkter Anbindung an den Medienbestand der Bi-
bliothek und an die Angebote des Kulturbereiches. Es ermoglicht ein flexibles
und vernetztes Angebot, um eine neue Lernkultur in der Stadt zu etablieren, die
Ressourcen besser auszulasten sowie neue — vor allem kultur- und bildungsferne
— Zielgruppen zu erschliellen.

Die Grundidee besteht darin, die Kultur- und Weiterbildungsdienstleistungen
der Stadt in ein lokales Medienkompetenzzentrum zu integrieren und mit einem
sparten-, fachbereichs- und ressortiibergreifenden Selbstverstindnis den Biirge-
rinnen und Birgern eine hohe Service- und Beratungsqualitit zu bieten. In die-
sem Zusammenhang werden auch Synergieeffekte durch den Zusammenschluss
der verschiedenen vorher getrennten Institutionen erwartet. Die Unterstiitzung
selbstorganisierten Lernens bildet einen Schwerpunkt. In einem Lerntreff kann
man individuell Lern- und Medienkompetenzen verbessern, Fremdsprachenkennt-
nisse auffrischen oder Wissen tiber Informations- und Kommunikationstechni-
ken erwerben und vertiefen. Personen, die entsprechende thematische Prasenz-
veranstaltungen nicht besuchen kénnen oder wollen, haben hier die Moglich-

5 Die Informationen basieren auf der Website www.zib.unna.de/zib/index.htm (Stand: 19.02.2006) und
einer Befragung der Institution durch den Autor.
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keit, offen und flexibel entsprechend den eigenen Bediirfnissen die Lernressour-
cen zu nutzen. PC-Arbeitspldtze und Lernprogramme, die kostenfrei angeboten
werden, bilden die Basis, kompetente Beratung erginzt das Angebot, das wie
folgt aufgefachert ist:

¢ Bildungsberatung, Lerntypentests und Lernberatung,

e Lernprogramme fiir Sprachen, EDV, Geschichte, Kultur etc.,

® Arbeiten mit Lernsoftware in ruhiger und angenehmer Atmosphare,

e |nternetnutzung,

¢ Treffen von Selbstlernenden, die ein spezielles Volkshochschul-Selbst-

lernangebot gebucht haben,

¢ Nachbereitungsmoglichkeit ftir Volkshochschul-Kurse,

o Treffpunkt fir Lerngruppen,

¢ Prifungsabnahme von zertifizierten Selbstlernangeboten,

¢ Einzelveranstaltungen zum Thema ,Lernen lernen” und ,Selbstlernen”.

Zentrales Ziel dieses Learning Centres ist es, Zugdnge zu Bildung und Kultur far
alle Bevolkerungsschichten und Altersgruppen zu ermoglichen und Schwellen-
dngste abzubauen sowie Partizipation zu ermoglichen. Dass dabei nicht nur
traditionelle Bildungs- und Informationsdienstleistungen zur Verfiigung gestellt
werden, wie sie tiblicherweise in Volkshochschulen, Bibliotheken und kommu-
nalen Informationsdiensten vorhanden sind, sondern auch medienkiinstlerische
Zuginge eroffnet werden, zeigt das innovative Potenzial dieser Einrichtung. So
gibt es in einem Medien-Kunst-Raum technische Moglichkeiten, neue Ausdrucks-
formen wie Videokunst, Lichtkunst, digitale Bildbearbeitung, multimediale Tanz-
und Theaterproduktionen oder die Entwicklung von Computerspielen und Radio-
sendungen zu erproben und entsprechende Produktionen zu erstellen.

Dieses ganzheitliche Konzept lasst das ZIB zu einer exponierten Anlaufstelle in
Sachen lebenslanges Lernen werden, in der Bildung, Kultur, Information und
Erlebnis integrale Elemente einer veranderten Lern- und Lehrkultur sind. Die
Verkntipfung von Kursangeboten und Selbstlernangeboten ermdéglicht den Ler-
nenden, jeweils das ihnen am besten angepasste Angebot zu wahlen. Durch
niedrigschwellige Angebote zum Beispiel im Bereich der Grundbildung werden
vor allem auch bildungsferne Bevolkerungsschichten angesprochen.

Diese Art von Learning Centre, in dem die verschiedenen Ressourcen unter-
schiedlicher Institutionen aus dem Bildungs- und Kultursektor organisatorisch
und personell zusammengefiihrt werden, lasst sich in Deutschland bislang nur
selten finden. Allerdings planen und realisieren immer mehr Kommunen die
Zusammenlegung von offentlich geférderten Weiterbildungseinrichtungen wie
Volkshochschulen und Bibliotheken (vgl. Stang 2005). Aber auch unabhingig
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von Fusionen mit anderen Einrichtungen haben in den letzten Jahren viele Volks-
hochschulen ihr Aktivitatsspektrum vor dem Hintergrund der Anforderungen der
Untersttitzung lebenslangen Lernens erweitert, so z.B. die Volkshochschule Stutt-
gart.

4.2 Volkshochschule Stuttgart®

Die Volkshochschule Stuttgart (VHS) wird getragen von einem gemeinniitzigen
Verein mit etwa 50 Mitgliedern. Die Volkshochschule ist die 6ffentliche, von der
Stadt Stuttgart geforderte Einrichtung der Weiterbildung. Sie bietet Fort- und
Weiterbildungsangebote in allen Bereichen fiir alle Bevolkerungsgruppen an.
lhr vielfiltiges Programmspektrum gliedert sich in sechs Fachbereiche: Politik/
Gesellschaft, Kultur/Kreativitiat, Gesundheit/Umwelt, Sprachen, Schulische An-
gebote (dabei auch zweiter Bildungsweg: Hauptschulabschluss, Abendgymna-
sium), Berufliche Qualifizierung.

Neben den traditionellen Kursangeboten hat die Volkshochschule unter ande-
rem in Zusammenarbeit mit der Stadtblicherei das Konzept dezentraler Lern-
agenturen entwickelt, die in den Stadtteilen Lernangebote fur die Bevolkerung
zur Verflgung stellen sollen. Damit soll die Lerninfrastruktur niher zu den po-
tenziellen Nutzer/inne/n gebracht werden. Das Konzept der dezentralen Lern-
agenturen fur die Stadtteile hat zum Ziel, Moglichkeiten fir Begegnung zu schaf-
fen, kostenlosen Zugang zu Bildungsmedien fir alle zu gewahrleisten, Zugang
zu Kultur- und Bildungsangeboten ohne Schwellenangste zu erméglichen, kos-
ten- und zeitsparende Zugange mit kurzen Wegen zu schaffen, Beratung in allen
Phasen eines Lernprozesses anzubieten und die Identifikation mit dem Stadltteil
zu fordern. Es richtet sich an alle Menschen, die im Stadtteil leben.

Ein weiteres Angebot ist die Unterstiitzung von Selbstlernprozessen durch den
Lern- und SurfTreff der Volkshochschule. Dieser bietet vielfiltige Moglichkeiten
des Lernens am Computer. Auch kleinere Gruppen kénnen dort gemeinsam ler-
nen und arbeiten. Die Lernzeiten kbnnen frei gewdhlt werden. Lern-Tutor/inn/en
beraten die Lernenden und untersttitzen deren Lernwege. Inhaltlich stehen hier
vor allem Sprachkenntnisse und Computerkenntnisse im Mittelpunkt. Der Treff
wird auch von Dozent/inn/en genutzt, um mit Teilnehmenden aus Kursen z.B.
das Internet oder eine Sprachlernsoftware zu nutzen. Folgende Angebote wer-
den zur Verfiigung gestellt:

¢ regelmilige Beratungsgespriache zur beruflichen Bildung,

e Kursberatung und Einstufungstests ftir Sprachen,

6 Die Informationen basieren auf der Website www.vhs-stuttgart.de (Stand: 19.02.2006) und einer Be-
fragung der Institution durch den Autor.

48



Stang: Kooperation und Vernetzung als strategisches Konzept

e Sprachlernprogramme zur Unterstiitzung des Unterrichts,

e Sprachlernsoftware zum Selbstlernen,

¢ Quick Placement Test der University of Cambridge,

e Tastaturtraining, erste Schritte am PC und im Internet, Office-Anwen-
dungen,

¢ Ermittlung von Office-/IT-Kompetenzen,

e Lernen lernen: Vermittlung von Lerntechniken (CD-ROM gestiitzt) und
Lerntyptests,

¢ Internet-Zugang (z.B. mit ausgewahlten Links zum Fremdsprachener-
werb und zu MS Office).

Die Ausstattung besteht aus einer Lerninsel und Einzelarbeitspldtzen, einer Be-
ratungsecke fiir Gesprache und einer Bibliothek mit Nachschlagewerken und
Lernmaterialien. Die fachliche Betreuung durch Tutor/inn/en gehort zum Kern
dieses Angebots. Fiir die Nutzung des Lern- und SurfTreffs werden Gebiihren
erhoben.

Die Volkshochschule Stuttgart hat sich in den letzten Jahren durch eine starke
Vernetzung und die Entwicklung innovativer Angebote zu dem Learning Centre
in Stuttgart entwickelt. Dazu gehoren auch die Zusammenarbeit mit der Daim-
ler-Chrysler-Akademie, der Aufbau einer Frauenakademie sowie eine Akademie
fir Ehrenamtliche. In Deutschland gibt es nur wenige Institutionen, die einen
Lern- und Lernberatungsservice in dieser Breite anbieten.

4.3 Selbstlernzentrum Offenbach’
Das Selbstlernzentrum (SLZ) ist als Teilprojekt ,Netzwerk Offenes Lernen Offen-
bach” in der Lernenden Region Offenbach entstanden. Der Trager ist die GOAB
Gemeinnitzige Offenbacher Ausbildungs- und Beschaftigungsgesellschaft mbH.
Das Selbstlernzentrum bietet seit April 2003 allen lerninteressierten Bevolke-
rungsgruppen an 20 PC-Arbeitspldtzen mittels Lernsoftware Moglichkeiten zum
selbstgesteuerten Lernen an. Das vielféltige Angebot an Lernprogrammen fiir die
allgemeine, schulische und berufliche Weiterbildung kann von Einzelnutzer/in-
ne/n sowie von Gruppen in Anspruch genommen werden. Den Zeitpunkt der
Nutzung sowie die Themen und das Lerntempo bestimmen die Lernenden selbst.
Qualifizierte Lernberater/innen stehen den Lernenden zur Seite, um sie bei Be-
darf zu unterstiitzen und somit eine individuelle Forderung zu ermoglichen.
AuRerdem sollen Lerntechniken vermittelt und die Entwicklung der sozialen
Kommunikations- und Handlungsfahigkeit der Lernenden gefordert werden, denn

7 Die Informationen basieren auf der Website www.selbstlernzentrum-of.de (Stand: 19.02.2006) und ei-
ner Befragung der Institution durch den Autor.
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selbstorganisiertes Lernen setzt Eigeninitiative voraus. Das Lernarrangement ist
so gestaltet, dass auch Raum fur die Kommunikation unter den Lernenden vor-
handen ist.

Die Akzeptanz des neuartigen multimedialen Lernarrangements konnte konti-
nuierlich gesteigert werden, so dass seit September 2003 eine Auslastung von
80% bis 90% erreicht und gehalten werden konnte. Die Nachfrage ist besonders
hoch bei arbeitsuchenden Migrant/inn/en, die ihre Deutsch- und Computerkennt-
nisse verbessern mochten, um sich fir den Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Doch
nutzen auch Schiiler/innen, Auszubildende, Berufstatige, deutsche Arbeitsuchen-
de, Senior/inn/en das Lernangebot. Damit erreicht das Selbstlernzentrum gene-
rationstibergreifend unterschiedliche Zielgruppen. Von Weiterbildungsinstituti-
onen, Vereinen und Firmen wird das Selbstlernzentrum als Informationsquelle
fur erprobte qualitativ hochwertige Lernsoftware genutzt. Durch die Evaluation
regelmaBiger Teilnehmerbefragungen erhilt das Selbstlernzentrum Feedback tiber
die Qualitat und Bedarfsgerechtheit des Angebots. Die Riickmeldungen werden
fir Verbesserungsmafnahmen ausgewertet und das Themenspektrum nachge-
fragter Lernsoftware wird permanent erweitert.

Finanziert wurde der Aufbau des Zentrums durch Fordermittel des Europaischen
Sozialfonds und des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung und aus
Eigenmitteln der Stadt Offenbach. Als konzeptioneller Bezugspunkt dienten Selbst-
lernzentren in GroRbritannien. So wurde mit dem Selbstlernzentrum ,Hertsmere
Worknet” in Borehamwood/England kooperiert.

Da das Selbstlernzentrum, die Volkshochschule und die Weiterbildungsbera-
tungsstelle webb im gleichen Gebdude angesiedelt sind, bestehen vielfdltige
Moglichkeiten der Kooperation. Teilnehmer/innen, zu deren Bildungsinteresse
im Selbstlernzentrum keine Lernsoftware angeboten werden kann, werden di-
rekt an die Volkshochschule bzw. an die Weiterbildungsberatungsstelle verwie-
sen. Umgekehrt wird den Teilnehmer/inne/n, die in der Volkshochschule keinen
Kurs finden, der Besuch des Selbstlernzentrums empfohlen. Durch regelmiRige
Nutzer/innen-Befragungen wird der Bedarf bezogen auf die Angebote ermittelt,
um dadurch flexibel auf neue Anforderungen reagieren zu kénnen.

In der Offenheit des Zugangs fuir alle Bevolkerungsschichten und der Vernet-
zung mit den anderen lokalen Bildungsakteuren im ,Netzwerk Offenes Lernen
Offenbach” liegen die besonderen Qualitdten dieses Learning Centres, dessen
Konzeption in Deutschland bislang noch nicht sehr weit verbreitet ist.
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5. Perspektiven

Die hier vorgestellten Beispiele weisen darauf hin, welche Trends sich in Deutsch-
land bei der Etablierung von Learning Centres abzeichnen. Dabei sind folgende
konzeptionelle Schwerpunkte festzustellen:

¢ Integration von Lern- und Beratungsangeboten,

¢ Vernetzung von Bildungs- und Kulturinstitutionen,

e Forderung der Selbststeuerung von Lernprozessen,

¢ Gestaltung von Lernangeboten fir alle Bevolkerungsschichten,

¢ Nutzung von Informations- und Kommunikationstechniken.

Damit Learning Centres in Deutschland zu zentralen Anlaufstellen fir alle Bil-
dungsinteressierten werden, bedarf es konzeptioneller Weiterentwicklungen. In
vielen Stadten wird derzeit dartiber nachgedacht, wie Bildung in der Breite der
Bevolkerung gefordert werden kann. Die Entwicklung von Learning Centres konn-
te hier einen Ansatz liefern, die kommunale Bildungsinfrastruktur zu verbessern.
Ziel misste es dabei sein, die voneinander abgegrenzten Bildungsbereiche Schule,
Berufsbildung und Erwachsenenbildung zu 6ffnen und Lernorte zu gestalten, die
generationstbergreifend, interkulturell integrativ und offen fir alle Lernangebo-
te zur Verfligung stellen.

Die aktuelle Diskussion tiber die Forderung des lebenslangen Lernens konnte
die Basis darstellen, die Kompetenzen der unterschiedlichen Bildungsakteure zu
bindeln. Die in diesem Band skizzierten Entwicklungen in anderen Lindern
Europas konnen wichtige Impulse liefern, um Konzepte zu entwickeln, die sich
an den Interessen der Biirger orientieren.
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Vielfalt als Ansatzpunkt fiir eine
flachendeckende Infrastruktur

Learning Centres in GroRBbritannien’

1. Einleitung

Der Begriff ,Learning Centre” ist in GroRbritannien sehr popular und wird sehr
offen angewendet, wenn es darum geht, unterschiedliche Typen von Einrichtun-
gen zu beschreiben, die irgendeinen Zugang zu irgendeiner Art von Lernen in
irgendeiner Form unterstiitzen. Der Begriff umfasst sowohl Zentren mit Angebo-
ten fiir die Allgemeinheit und fur spezielle Zielgruppen als auch solche, die eine
breite Auswahl an verschiedenen Lernformen und Lernarten anbieten.

Dieser Beitrag zielt darauf, diese Unterschiede herauszuarbeiten und einen Ein-
druck von der derzeitigen Situation von Learning Centres in Grol3britannien zu
vermitteln. Die Beschreibung beruht auf Handreichungen und Evaluationsstudi-
en, die in den letzten Jahren veroffentlicht wurden. Die Vielfalt an Learning Centres
bedeutet, dass die Effektivitit eines Zentrums nur an den selbst gesetzten Zielen
und Erfolgskriterien gemessen werden kann. Obwohl es keine allgemeingiiltige
Definition von Learning Centres gibt, mangelt es dennoch nicht an Versuchen,
erfolgreiche Konzepte in Angebote und Richtlinien zu tibersetzen. Von der ,,Bri-
tish Learning Association” ist sogar ein Qualitdtssiegel fir Learning Centres ent-
wickelt worden.

In diesem Beitrag wird der breite Kontext beschrieben, in dem sich britische
Learning Centres entwickelt haben, und es soll versucht werden, ein Verstandnis
der aktuellen Situation — unter Beriicksichtigung der groRen Vielfalt der Zentren
— zu vermitteln. Dies schlieRt auch die Beschreibung wichtiger nationaler Pro-
gramme ein, die bestimmte Arten von Learning Centres fordern und finanzieren,
aber auch andere wichtige Initiativen werden berticksichtigt, die national weni-
ger profiliert sind.

1 Der Beitrag wurde von dem Autor in Englisch erstellt. Ubersetzung: Claudia Hesse und Dr. Richard
Stang.
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2. Erwachsenenbildung in GroBbritannien

GroBbritannien umfasst die vier Lander England, Schottland, Wales und Nordir-
land. Gro8britannien hat eine Gesamtbevélkerung von 59.835.000 Einwohner/
inne/n. Der Groliteil der Bevolkerung (83,7%) lebt in England (Office of Natio-
nal Statistics 2004). Das britische Parlament in London ist das hochste politische
Organ. Allerdings gibt es die Entscheidungsgewalt in den Bereichen Bildung,
Ausbildung und Beschiftigung an die drei anderen Landerparlamente ab. Daraus
resultiert, dass manche Regierungsinitiativen beztiglich der Forderung von Learn-
ing Centres nur ldnderspezifisch sind.

Abbildung 1: Bevélkerung der einzelnen Lander GroBbritanniens

Nordirland

Schottland  1-710.300
5.078.400

Wales
2.952.500

England
50.093.800

Die Tradition der Forderung des Lernens Erwachsener kann in Grofbritannien
anhand von Initiativen wie der Schaffung der ,Mechanics Institutes” im 19. Jahr-
hundert oder der Etablierung der ,Workers Educational Association” (WEA) und
des ,National Institute of Adult Continuing Education” (NIACE) zu Beginn des
20. Jahrhunderts gezeigt werden (vgl. Fieldhouse 1996). Der ,Education Act”
von 1944 hat die Verantwortung fiir ein angemessenes Angebot der Erwachse-
nenbildung, inklusive ,organisierter kultureller Bildung und Freizeitangebote”
(Education Act 1944: clause 41), auf die lokale Ebene verlagert.

Obwohl zwischen beruflicher Bildung und allgemeiner Weiterbildung unterschie-
den wird, kann doch festgestellt werden, dass im Vergleich zu anderen europai-
schen Landern diese Unterscheidung innerhalb der britischen Bildungsstruktur
nicht sehr rigide gehandhabt wird (vgl. Clark 1997). Bereits Henry Morris stellte
fest, als er die Vision des Lernens ,,von der Wiege bis zum Grab” fiir Bildungsstat-
ten in den 1920er Jahren in Cambridgeshire formulierte, dass eine Bildungsstitte
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.Bildungsangebote fiir den ganzen Menschen bereit stellen und die Unterscheidung von Bildung und
Alltag abschaffen sollte. Die Bildungsstétte sollte nicht nur als Trainingsgelédnde fiir die Kunst des
Lebens dienen, sondern auch der Ort sein, in dem gelebt wird. ... Die unniitze Auseinandersetzung
zwischen beruflicher und nicht beruflicher Bildung wiirde dort nicht aufkommen” (Morris zitiert in
Ree 1973).

Die Realitét sieht jedoch so aus, dass diese ,,unniitze Auseinandersetzung” immer
noch nicht aus Diskussionen rund um das Lernen Erwachsener verschwunden
ist. Sie ist sogar haufig zur Grundlage der Diskussion geworden, wenn die nicht-
berufliche Bildung mit zwei gegensitzlichen Argumenten unterstiitzt wird:
Einerseits wird die Position vertreten, dass Lernen das alleinige Ziel an sich ist
und darauf hinwirkt, eine stabile und gerechte Gesellschaft zu bilden. Andererseits
wird das nicht-berufliche Lernen dargestellt als ein Instrument, um Interesse am
Lernen zu wecken, und als ein ,Koder”, um Lernende stérker fiir die berufliche
Bildung zu interessieren.

Die Forderung nach mehr beruflicher Bildung wird auch laut, wenn diese als
Forderung der wirtschaftlichen Entwicklung und nationaler Wettbewerbsfahig-
keit dargestellt wird. Das schlechte Abschneiden Grobritanniens in Statistiken
der OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) beziig-
lich der Beteiligung an der Erwachsenenbildung wird oft genauer in den Blick
genommen, wenn es darum geht, innovative Formen zur Verbesserung der Be-
teiligung von Lernenden an BildungsmaRRnahmen zu férdern.

2.1 Flexibles Lernen und Fernunterricht in GroBbritannien
Obwohl Learning Centres Ressourcen anbieten, die zum Gruppenunterricht ge-
nutzt werden konnen, so ist es doch das Angebot an flexiblen Lernformen und
Fernunterricht, das eine entscheidende Rolle gespielt hat bei der Erweiterung
von Lernangeboten in den Zentren. Von daher hat die Entwicklung von Aktivita-
ten in diesen Bereichen im Allgemeinen eine wichtige Funktion bei der Unter-
stiitzung der Entwicklung von Learning Centres gehabt.

Die BBC (British Broadcasting Corporation) hat eine lange Tradition des Ange-
bots von Fernunterricht. Nach der Charta der BBC sind Information, Bildung
und Unterhaltung die drei Hauptaufgaben des Senders. Bildungsbeitrage wur-
den schon 1924 von der British Broadcasting Company ausgestrahlt. Gedruckte
Materialien stellen neben Kassetten und CDs zur Unterstiitzung von Radio- und
Fernsehausstrahlungen leicht zugdngliche Inhalte fir Learning Centres dar.

Wihrend des Wehrdienstes im Zweiten Weltkrieg erhielten viele Manner Bil-

dungsmoglichkeiten, zum Beispiel durch Initiativen wie das 1941 eingeftihrte
,Army Study Scheme” (vgl. Fieldhouse 1996). Die Ereignisse der 1940er Jahre
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fihrten zu einem gesteigerten Interesse an ,selbststindiger Weiterbildung”. Die-
ses fuhrte zu Veroffentlichungen zum Selbstlernen, mit ehrgeizigen Titeln wie
z.B. ,The Complete Self Educator” (Freeman u.a. 1940).

In den 1960er Jahren wurde sowohl das National Extension College, das die
Zugangsmoglichkeiten zur Hochschule verbessern sollte, als auch die Open
University gegrtindet (vgl. Fieldhouse 1996). Beide Organisationen entwickel-
ten zusatzliche Fernlehrmaterialien, die bereitgestellt werden konnten. Es folg-
te 1998 die Griindung der University for Industry, die nun Ufl learndirect heil’t
und eine Vielzahl an E-Learning-Ressourcen anbietet. Die Verfuigbarkeit von
gedruckten Selbstlernmaterialien fiihrte zur Verbreitung der ,Learning Resource
Centres”, die oft in Bibliotheken von Unternehmen oder von Bildungseinrich-
tungen zu finden waren. Diese Zentren waren haufig die Vorlaufer der Learn-
ing Centres.

2.2 Das breite Spektrum von Learning Centres
Die British Learning Association (BLA, friiher British Association of Open Learn-
ing) ist ein Verband, der alle an Bildung und Lernen interessierte Organisationen
dazu einladt, Mitglied zu werden.

Abbildung 2: Anteil von Learning Centres pro Bildungsbereich

Prozentualer Anteil von Learning Centres pro Bildungsbereich
(beruhend auf BLA Mitgliedern)
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(Quelle: British Learning Association)
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Auf der Internet-Seite der BLA wird die Unterschiedlichkeit von Learning Centres
aufgezeigt:

.Es gibt viele unterschiedliche Typen von Learning Centres und damit kein festgelegtes Format fiir
Einrichtungen und Serviceangebote. Diese reichen von Trainingszentren, die eine Vielzahl an unter-
schiedlichen Materialien, Lernangeboten und Unterstiitzungsmdglichkeiten anbieten, bis hin zu sol-
chen, die eher eine bescheidenere Materialsammlung zur Verfiigung stellen kénnen.

Die Gemeinsamkeit von Learning Centres ist, dass sie die Mdglichkeiten fiir das Lernen vor Ort inner-
halb der Organisation erweitern und dass sie mit Initiativen fiir lebenslanges Lernen und fiir die per-
sdnliche Weiterentwicklung in Verbindung stehen”(British Learning Association (BLA), www.british-
learning.com; Stand: 19.02.2006).

Obwohl sich nicht alle Bildungsanbieter dafiir entscheiden, Mitglied der BLA zu
werden, zeigen die Statistiken doch, dass Mitglieder aus allen Bildungsberei-

chen versuchen, das, was sie als Learning Centre bezeichnen, zu realisieren.

Eine Methode fiir die Analyse von Learning Centres ist die Gegenuberstellung
ihrer Aktivititen anhand von fiinf Hauptmerkmalen.

Abbildung 3: Analysekriterien bezogen auf Learning Centres

Beschrénkter Zugang fiir Grad der Offener Zugang fiir die
spezifische Gruppen Zielgruppenfestlegung Breite der Bevélkerung

Hohes Niveau der
individuellen Unterstiitzung

Niedriges Niveau der

individuellen Unterstiitzung Niveau des Angehots fiir

des Lernens Lemunterstiitzung des Lernens
Eng gefasstes Breite des Lernangebots Weit gefasstes
Lernangebot Angebot

Balance zwischen
individuellem und
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Alles Lernen findet
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Geringe Nutzung von Grad der Benutzung von Informations- und
Informations-und Informations- und Kommunikationstechnologie
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Diese Merkmale kénnen dazu beitragen, ein Learning Centre zu charakterisie-

ren:

Grad der Zielgruppenfestlegung

In manchen Zentren sind die Zielgruppen klar definiert, z.B. Arbeit-
nehmer oder eine andere spezifische Gruppe, in anderen Fillen je-
doch ist das Zentrum frei zuganglich.

Niveau des Angebots fiir Lernunterstiitzung

Dieses reicht von minimaler personlicher Unterstiitzung bis hin zu Lern-
begleitung durch vollzeitbeschiftigte spezialisierte Mitarbeiter/innen.
Qualitativ hochwertige Lernunterstiitzung scheint besonders fiir solche
Lernenden wichtig zu sein, die zuvor negative Lernerfahrungen gemacht
haben.

Breite des Lernangebots

Manche Zentren verfligen nur tiber ein sehr eingeschranktes Angebot,
wie z.B. UK online Zentren, die lediglich Grundfertigkeiten in IT- und
Internet-Nutzung vermitteln. Andere Zentren hingegen setzen sich zum
Ziel, ein moglichst breit gefichertes Angebot zu haben.

Balance zwischen individuellem und Gruppenlernen

Individuelles und selbstgesteuertes Lernen zu fordern, wird als Zielset-
zung in vielen Learning Centres angesehen. Fiir manche Lernenden
kann Lernen ohne Anleitung jedoch sehr abschreckend sein, und sie
ziehen es vor, in der Gruppe zu lernen, da diese mehr Sicherheit bietet.
Der Grad, mit dem das Lernen von ausgebildeten Mitarbeiter/inne/n
betreut und gesteuert wird, unterscheidet sich von Zentrum zu Zen-
trum. Die meisten Zentren jedoch bieten Elemente der Unterstiitzung
selbstgesteuerten Lernens an und ermutigen dazu, Verantwortung fiir
das Lernen und fir die dazu erforderliche Disziplin selbst zu tiberneh-
men.

Grad der Benutzung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien

Obwohl zunehmend die neuen Medien fiir alle Benutzer von Learning
Centres zuganglich sind, sind Unterschiede sowohl bei der Hardware-
Ausstattung und beim Internet-Zugang als auch bei der Anwendung
von Lernprogrammen festzustellen. Die Nutzung von E-Learning bietet
ein erhebliches Potenzial fir die Individualisierung von Lernerfahrun-
gen.

Nachfolgend sollen verschiedene Typen von Learning Centres in GroRbritanni-
en beleuchtet und deren Merkmale bezuglich der oben dargestellten Elemente
diskutiert werden.
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3. Typenvon Learning Centres

Es ist festzustellen, dass Learning Centres sowohl ihre Ziele unterschiedlich set-
zen als auch ihre Lernangebote, die anhand der oben dargestellten Elemente ein-
geordnet werden konnen, auf unterschiedliche Art und Weise entwickeln. Learning
Centres werden nun anhand von unterschiedlichen Kategorien betrachtet. Diese
Kategorien nehmen Bezug auf die grundlegende Motivation fiir die Etablierung
eines Zentrums, das sowohl eng an nationale Strategien gebunden als auch von
dem Glauben an die generelle Wichtigkeit des Lernens motiviert sein kann.

3.1 Unternehmensinterne Learning Centres
GroBe und insbesondere mittelstindische Unternehmen haben unternehmens-
interne Learning Centres eingerichtet. Diese Einrichtungen sind primar fir die
eigenen Mitarbeiter/innen und manchmal auch fiir deren Familienangehorige
zuganglich, jedoch nur sehr selten fir die Allgemeinheit.

Wahrend der 1990er Jahre wurden diese Zentren stark gefordert und es wurde
eine Fille von Ratgebern produziert (z.B. Jeffries u.a.: Learning Centres: A Guide
to Making it Happen). Diese Learning Centres wurden vom Department for Edu-
cation and Employment bezeichnet als

.eine zentrale Einrichtung (normalerweise vom Arbeitgeber bereitgestellt und finanziert), in der die
Angestellten Zugang zu Beratung, Anleitung und einer Vielfalt von Lernméglichkeiten bezogen auf
unterschiedliche Lernstile haben” (Learning Centres — Department for Education and Employment
1996).

Obwohl die Zentren von Arbeitgebern gefordert werden, zielen sie nicht nur auf
die berufliche Aus- und Weiterbildung. Entwicklungsprogramme fiir Mitarbei-
tende untersttitzen haufig auch die allgemeine Weiterbildung, jedoch oft mit der
Erwartungshaltung, dass die ,Lerngewohnheit” irgendwann in berufshezogener
Weiterbildung zum Einsatz kommt:

. Wenn man Menschen darin unterstiitzt, etwas zu lernen, was sie interessiert, unterstiitzt man diese
Menschen, sich von dort aus weiterzuentwickeln” (ebd.).

In ihrem ,Best Practice Guide for Learning Centres” hat die British Learning
Association (BLA) folgende Unterstiitzungsmaoglichkeiten innerhalb eines Zen-
trums herausgestellt:

e Mentoring

e Tutoring

¢ Collaborative learning

e Workshops

e Coaching
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e Counselling

e Assessment

e Advising

e Management

e Offering familiarity with technology
e Subject matter support

(vgl. British Learning Association 2003).

Dieses Angebot an Unterstiitzung variiert in verschiedenen unternehmensinter-
nen Zentren. In manchen Zentren gibt es einen eigens daftr eingestellten ,Ma-
nager”, der die Lernunterstiitzung anbietet, allerdings kann es auch sein, dass
diese Aufgabe einem/einer Mitarbeiter/in zugewiesen wird. Es ist in der Tat sehr
unwahrscheinlich, dass all diese verschiedenen Unterstiitzungsarten in jedem
Zentrum angeboten werden. Es sollte betont werden, dass nur eines der elf Ele-
mente eine fachliche Unterstiitzung ist, die tbrigen zehn Elemente sind nicht
fachspezifisch und beziehen sich von daher auf das Lernen im Allgemeinen.

Mehrere Ratgeber empfehlen, dass Learning Centres Beratung und Begleitung
bereitstellen sollen, um Lernenden den Weg zum Weiterlernen aullerhalb des
Zentrums zu ebnen. Durch die bessere Verfligbarkeit von flexiblen, medienba-
sierten Lernmoglichkeiten seit den 1990er Jahren kann davon ausgegangen wer-
den, dass die Rolle von Information, Beratung, Begleitung und Weitervermitt-
lung an Bedeutung zunehmen wird, da es immer mehr flexibel gestaltete Ange-
bote gibt, die keine personliche Anwesenheit und keine spezifischen Raumlich-
keiten erfordern.

Eigenschaften

Unternehmensinterne Learning Centres haben den Vorteil, dass sie fiir die Mitar-
beitenden guinstig liegen und wahrend und nach der Arbeitszeit unkompliziert
genutzt werden konnen. Sie sind fiir eine spezifische und geschlossene Ziel-
gruppe gedacht. Es gibt vielfiltige Moglichkeiten an Unterstiitzung und Zugang
zum Lernen: positionsbezogene Weiterbildung, Erwerb von karrierebezogenen
Kompetenzen, aber auch Lernen zur personlichen Weiterentwicklung. Das Ler-
nen ist manchmal in Gruppen organisiert, findet aber meistens selbstgesteuert
mit Hilfe von Fernlehrmaterialien statt. Das Angebot an neuen Medien ist unter-
schiedlich, allerdings hat eine zunehmende Zahl von Arbeitnehmer/inne/n Zu-
gang zum Internet am Arbeitsplatz, so dass der Bedarf an zusatzlichen Compu-
tern im Learning Centre gering ist. Learning Centres sind dartber hinaus ein
wichtiger Ort, an dem Mitarbeitende Informationen tiber Lernméglichkeiten und
Zugang zu Ressourcen erhalten.
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Diese Art des unternehmensinternen Learning Centres war in den 1990er Jahren
sehr beliebt, was die Vielzahl an Ratgebern, die in diesem Zeitraum veroffent-
lich wurden, belegt. Die Zunahme an elektronischen Fernlehrmdoglichkeiten legt
die Vermutung nahe, dass die Zentren in Zukunft zunehmend ihre Rolle in Rich-
tung Information und Beratung verindern, die Kursauswahl unterstiitzen und
den Fokus auf kursbegleitende Unterstiitzung richten werden.

3.2 BBC Education Centres
Im Juli 1997 lud die British Broadcasting Corporation (BBC) existierende Learn-
ing Centres dazu ein, dem Netzwerk ,BBC Education Centres” beizutreten.

Abbildung 4: Ansatz der BBC Education Centres

Die Zuschauer/innen werden durch gezielte Fernsehprogramme
und spezifische Initiativen angeregt.

\

Die Zuschauer/innen rufen die kostenlose BBC-Beratungsstelle an.

v

Die Zuschauer/innen werden an lokale BBC-Bildungszentren weitergeleitet,
die den jeweiligen Fachbereich unterstiitzen.

\

Das Zentrum bietet Kurse oder Fernlernangebote an.

\

Die Zuschauer/innen erlangen eine Open-College-Qualifikation.

Die Zentren erhielten keine finanzielle Unterstiitzung, jedoch den Zugang zur
Marke ,BBC” und zu neuen Lernenden, die von der BBC-Helpline vermittelt
wurden. Im Handbuch der BBC-Zentren schrieb der damalige Bildungsminister
David Blunkett:
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.Es hat sich gezeigt, wie effektiv die Kombination von Fernsehen, einer kostenlosen Beratungsstelle
und Bildungspartnern sein kann, um Menschen zu erreichen und sie zu inspirieren, ihren Weg zu
gehen”(BBC 1997).

Das Netzwerk wollte einen integrierten Ansatz anbieten, Lernende durch das
Fernsehen zu motivieren und sie dann an Bildungsanbieter weiter zu vermitteln.
Die Bildungszentren wurden aufgrund einer standardisierten Priifung durch ein
,Portfolio-System” des Open College Networks (OCN) unterstiitzt.

Eigenschaften

Diese Initiative zielte auf eine breite Zielgruppe an Fernsehzuschauern und po-
tenziellen Lernenden ab und bot ein breites Spektrum an Lernangeboten, die an
breit gefacherte Fernsehprogramme gekniipft waren. Das Interesse sollte nicht
nur auf ein bestimmtes Fachgebiet gerichtet werden, so dass weiterfiihrendes
Lernen am ehesten individualisiert realisiert werden konnte. Dazu wurden Fern-
sehmaterial, Biicher und in begrenztem Malle das Internet benutzt.

Die Initiative wurde nach zwei Jahren von Seiten der Learning Centres beendet.
Die Entwicklung des Internets veranderte die Moglichkeiten und bot mehr Flexi-
bilitdt, als eine telefonische Beratungsstelle bieten konnte. Die BBC hat daraufhin
Internet-Seiten mit interessanten Sendungen verknpft, die mit zusatzlichen fach-
lichen Inhalten und Links zu formalen und informellen Bildungsangeboten er-
ganzt wurden.

Obwohl man nicht sagen kann, dass diese Initiative eine groRe Auswirkung hat-
te, wurde dieses Beispiel hier dennoch beriicksichtigt, um das Potenzial der
Kombination von Fernsehsendungen und Lernen aufzuzeigen. Die Verbindung
zwischen Fernsehen und Learning Centres wird aufrechterhalten, jedoch durch
starker fokussierte Initiativen wie Webwise und RAW (Reading and Writing), in
deren Rahmen Lernende an Zentren weitergeleitet werden.

3.3 Ufl - learndirect

Die ,University for Industry” (Ufl) wurde 1998 von der britischen Regierung
gegriindet und koordiniert 2.000 Learning Centres unter dem Logo von ,learn-
direct”. Diese Zentren sind Franchise-Unternehmen, die von Bildungsanbietern
getragen werden und in regionalen Netzwerken in England, Wales und Nordir-
land organisiert sind. Die Zielsetzung der Ufl ist eng verkntipft mit der wirt-
schaftlichen Entwicklung. Im Strategieplan fir die Jahre 2005 bis 2010 wird ihr
Auftrag so beschrieben:

.... die nationale Produktivitét durch Zugang zu erstklassigem Lernen zu verbessern” (Ufl 2005).
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Die Organisation ist auch damit beauftragt, Regierungsziele zu untersttitzen und
insbesondere zu den folgenden ,Public Service Agreement (PSA)”-Zielsetzun-
gen beizutragen: Bis zum Jahre 2010
e sollen 2,25 Millionen Erwachsene ihre Basiskompetenzen verbessert
haben,
¢ soll die Anzahl der Erwachsenen in Beschiftigung, die keinen NVQ-2-
Abschluss (National Vocational Qualification, dem deutschen Haupt-
schulabschluss entsprechend) haben, um 40% reduziert sein.

Die nebenstehende Tabelle zeigt  Tabelle 1: Das Angebot der learndirect Zentren
die Angebotsverteilung, basierend

auf einer Analyse zu Beginn des Fachbereiche - learndirect Anzahl
Jahres 2005. Zu Hause und im Biiro 69
IT-Spezialwissen 45

Die Zielsetzungen der Ufl sind in
der Strategie von 2005 bis 2010 Unternehmen und Management 186
folgendermalen beschrieben:
e Jearndirect Kurse: Forde-
rung zur Verbesserung in Basiskompetenzen 148
den Grundkompetenzen
fur den Arbeitsplatz, z.B.
Basiskompetenzen und Lernen hin zum NVQ Level 2.
e |earndirect Beratung: Angebot an neutraler Beratung zu allen Lern- und
Berufsmoglichkeiten.
e Jearndirect Unternehmen: Kommerzielles Angebot von Training fiir klei-
nere Unternehmen.
e Regierungs-E-Service: Angebot von E-Service im Auftrag der Regierung.
o Kosten-Nutzen-Vergleich: Sicherung von hochwertiger Qualitit und
Nutzen fir die investierten 6ffentlichen Gelder.
(Ufl-Website)

Sprachen 19

Obwohl die Ufl offentliche Fordergelder erhdlt, ist sie ein privates Unterneh-
men, das die 6konomische Terminologie benutzt, um die Organisation des Lern-
angebots mit Begriffen wie ,Marketing”, ,Kunden” und ,Wetthewerbsfihigkeit
der Lernangebote” zu beschreiben.

Das einzige britische Land, in welchem die Ufl nicht arbeitet, ist Schottland, wo
das unabhingige Unternehmen ,Scottish University for Industry (SUFI)” ein Netz-
werk von 480 Learning Centres betreut. Diese Learning Centres nennen sich
learndirect Scotland. SUFI wurde im Jahr 2000 als privates Unternehmen ge-
griindet und ist im Jahr 2005 eine Einrichtung geworden, die zwar dem zustan-
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digen Ministerium Rechenschaft schuldig ist, jedoch den Status eines privaten
Unternehmens beibehalten hat (SUFI Website).

Eigenschaften

Die Zentren, die learndirect anbieten, sind frei zuganglich fur die gesamte Be-
volkerung. Sie konzentrieren sich jedoch auf spezifische Zielgruppen entspre-
chend den Regierungszielen. Die Zentren haben eine Hierarchie an Unterstiit-
zungsangeboten. Am Beginn steht hdufig eine allgemeine Einfiihrung. Weitere
Unterstitzung und Beratung kann vereinbart werden oder ist tiber das Internet
zugdnglich. Seit der Griindung der Ufl hat sich das Bildungsangebot verdndert
und spiegelt jetzt die Regierungsziele wider. Das Lernen findet weitgehend indi-
viduell statt, und obwohl es in einem bestimmten Zentrum begonnen wird, kann
es auch orts- und zeitunabhangig weitergeftihrt werden. Die Strukturierung des
Lernens anhand von E-Learning bedeutet, dass der Gebrauch von neuen Medien
zentral fir diese Lernangebote ist. Die Materialien sind iberwiegend online ab-
rufbar, ein kleiner Anteil wird in Papierform und einige Materialien werden auf
CD-ROMs versandt. Es ist interessant festzustellen, dass manche Zentren ihre
Lernenden in Fachgruppen organisieren und Klassenverbinde schaffen.

Das Netzwerk von Ufl-Zentren hat seit seiner Einrichtung nachweislich neue
Lernende angezogen. Die jahrliche Nutzendenzahl lag bei 453.288 im Jahr 2003/
2004 (vgl. Ufl 2005).

3.4 Neighbourhood Learning Centres

Die Regierung veroffentlichte in 2001 eine neue Richtlinie, um vernachldssigte
Wohngebiete aufzuwerten: ,A New Commitment to Neighbourhood Renewal:
A National Strategy Action Plan”. Diese Richtlinie wird von der Neighbourhood
Renewal Unit der Regierung ausgefiihrt. In Handreichungen werden ,Neigh-
bourhood Learning Centres (NLC)” besonders betont. Das Department for Edu-
cation and Skills (DfES) hat diese Initiative mit der Veroffentlichung ,Neighbour-
hood Learning Centres — guide to practitioners” (DfES 2003) unterstiitzt. Die
Bedeutung des Lernens bei der Erneuerung von Wohngebieten wurde durch Fi-
nanzierungsmittel des Programms ,Neighbourhood Learning for Deprived Com-
munities” gestarkt.

Die DfES-Handreichung betont, wie wichtig es ist, die Learning Centres als einen
Bestandteil von Wohngebieten zu entwickeln, um einer Entfremdung und Ableh-
nung von Bewohnern vorzubeugen. In der Handreichung wird betont, dass es

.kein einheitliches Modell fiir wohngebietsbezogene Learning Centres gibt. Jedes Zentrum ist unter-
schiedlich, da sie die Bediirfnisse ihrer eigenen Bewohner, die unterschiedlich sind, befriedigen miis-
sen”(DfES 2003).
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Die Veroffentlichung hebt fiinf Hauptmerkmale hervor:

¢ Die Bewohner miissen eine Schlisselrolle bei der Entwicklung und Be-
treuung der Zentren spielen.

¢ Die Zentren sollen in leicht zuganglichen lokalen Einrichtungen ange-
siedelt sein.

¢ Die Zentren sollen ein breit gefichertes Lernangebot aufweisen.

e Lern- und Lehrstile sollen sich von traditionellen Ansédtzen unterschei-
den.

¢ Die Zentren konnen staatliche Forderung erhalten, doch sollten sie auch
Gelder von Stiftungen oder Spendern aufbringen.

Die Handreichung wurde durch die Entwicklung von 16 Vorzeige-Zentren un-
terstiitzt, die Beispielcharakter haben.

Berichte tiber die Beispiel-Einrichtungen betonen die Wichtigkeit, die Lernange-
bote mit den Bewohnern zusammen zu entwickeln. Dies umfasst die Entwick-
lung eines Profils an Lernaktivititen bezogen auf das Wohngebiet und die Ver-
wendung von Konsultationstechniken, um den Dialog mit Bewohnern und po-
tenziellen Nutzer/inne/n herzustellen. Effektiv waren diejenigen Lernangebote
fur die Wohngebietsbevolkerung, die in Gruppen mit einem Tutor durchgefiihrt
wurden. Die Entwicklung von ,skill sharing” (,Kompetenzen teilen”) wird als
ein weiterer wichtiger Beitrag herausgestellt, wie dieses Zitat aus Nottingham
verdeutlicht:

.Dieses Zentrum ist sehr darauf bedacht, traditionelle Ansétze bezogen auf das Lernen zu vermeiden,
und hofft, dass es Gemeindemitglieder finden kann, die ihre Kompetenzen und ihr Wissen mit anderen
teilen und mit Unterstiitzung des Zentrums ihre Kompetenzen als Erwachsenenbildner ausbilden wol-
len. Dieser Ansatz wird die traditionelle Machtverteilung zwischen Lerner und Erwachsenenbildner
verdndern — was ein wichtiger Faktor zur Einbindung derjenigen sein wird, die durch vorherige Lern-
erfahrungen desillusioniert wurden”(Renewal Trust Sneinton/St Ann’s Nottingham; www.skills.org.uk/
case16.htm; Stand 19.02.2006).

Eigenschaften

NLC legen sehr viel Wert darauf, zu zeigen, wie eng sie mit der lokalen Bevolke-
rung verbunden sind. Obwohl die Zentren fiir die gesamte Bevolkerung offen
sind, versuchen sie doch hiufig Lernangebote zu schaffen, die sich auf sozial
ausgegrenzte Gruppen beziehen und auf deren Bedirfnisse eingehen, und ha-
ben somit eine klar definierte Zielgruppe. Es wird davon ausgegangen, dass ein
hoher Grad an Unterstiitzung von grofRer Bedeutung ist und die meisten Lernan-
gebote in von Moderator/inn/en unterstiitzten Gruppen stattfinden. Es besteht
ein starkes Interesse daran, alle lokalen Bewohner einzubinden und sie dazu
anzuregen, ihre Kompetenzen und ihr Wissen zu teilen, um so althergebrachte
Machtverhiltnisse in Lernprozessen in Frage zu stellen. Wahrend die Breite an
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Lernangeboten, die jederzeit zuganglich sind, begrenzt sein mag, legen die Zen-
tren jedoch grofen Wert darauf, herauszufinden, welche Bediirfnisse die lokale
Bevolkerung hat, um somit ein Lernangebot zu schaffen, das diesen Bedurfnis-
sen entspricht.

Obwohl das Lernen meistens in Gruppen stattfindet, in denen grofRer Wert auf
Lpeer support” (kooperatives Lernen) gelegt wird, wird auch der Zugang zu in-
ternetbasierten learndirect-Materialien fir individuell Lernende angeboten. Der
Einsatz von neuen Medien ist nicht durchgédngig, und wenn sie eingesetzt wer-
den, geschieht dieses haufig nur, um Grundfertigkeiten im Umgang mit Compu-
tern zu erwerben. Diese Situation wird sich wahrscheinlich bald dndern, da mehr
Lernende luK-Kompetenzen benétigen und Lernmaterialien vermehrt online
angeboten werden.

3.5 ICT Learning Centres
Der Finanzminister hat im Haushalt GroRbritanniens im Jahr 1999 Pline fiir ein
Netzwerk von ICT (Informations- und Kommunikationstechnologien) Learning
Centres angekindigt. 199 Millionen Pfund wurden durch den Capital Moderni-
sation Fund (CMF) bereitgestellt, um ICT Learning Centres in jeder der 2.000 am
starksten vernachlassigten Gemeinden Englands zu schaffen.

Die Rolle dieser Zentren wird ganz klar darin gesehen, den Risiken des zuneh-
menden ,digital divide” (digitale Spaltung) zu begegnen:

.Der Zweck der Einrichtung der ICT Learning Centres ist es, den Graben zu iiberbriicken, der zwi-
schen denen entstanden ist, die Zugang zu luK-Techniken haben und in der Lage sind, diese effektiv
zu nutzen, und denen, die keinen Zugang haben” (zitiert in Wyatt u.a. 2003).

Im Jahr 2003 waren 3.052 durch CMF finanzierte Zentren vorhanden, was tiber
der urspriinglich angestrebten Zahl lag.

Die Zielgruppe war definiert als solche Menschen, die am starksten von sozialer
Ausgrenzung bedroht sind:

¢ Menschen mit Lernbedirfnissen im Bereich von Basiskompetenzen,

¢ alleinerziehende Eltern,

¢ Angehdrige ethnischer Minderheiten,

e Arbeitslose,

e behinderte Menschen,

¢ Menschen tber 60, die nicht an Lernaktivititen teilnehmen.
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Die Zentren hatten die Zielsetzung, Menschen dabei zu helfen,

e das Internet zu benutzen, um sich z.B. tiber Familienstammbiume, lo-
kale Veranstaltungen, Reisen und Gesundheit zu informieren,

¢ E-Mails zu versenden und andere luK-Anwendungen, wie z.B. Spiele,
Handys und digitales Fernsehen, zu nutzen,

o die Moglichkeiten, die Informationstechnologien anbieten, zu erkun-
den, wie z.B. zur Fort- und Weiterbildung

(ICT Learning Centre Prospectus, zitiert in: Wyatt u.a. 2003).

Diese Initiative wurde finanziert aus Fordermitteln des ,New Opportunities Fund”
der staatlichen Lotterie, die 69 Millionen Pfund in GroRbritannien bereitgestellt
hat (vgl. Hall Aitken 2003). Eine Gro3zahl der Projekte war in der Lage, weitere
Fordermittel durch das Programm ,Community Access to Lifelong Learning” (siehe
unten) zu sichern.

Die Zielsetzungen dieser Initiative folgten den Vorschlagen des ,Policy Action
Team 15” (PAT 15) der Regierung. Dieses Action-Team hatte ber das Risiko
berichtet, dass die soziale Ausgrenzung zunehmen werde, wenn sich die digita-
le Spaltung ungehindert weiterentwickeln konne, und machte folgenden Vor-
schlag:

.Im April 2002 sollte jedes vernachlédssigte Wohngebiet mindestens eine déffentlich zugéngliche lokale
Einrichtung aufweisen, um jeglichen Zugang von zuhause zu ergédnzen” (PAT-Bericht 2000, Abschnitt
6.3.1).

Der Bericht wies auch darauf hin, dass diese Aktivitat zusatzlich zur Herausbil-
dung von luK-Kompetenzen weitere Resultate mit sich bringen wiirde:

.Das Ziel sollte es nicht nur sein, Zugang zu luK zu schaffen und luK-Kompetenzen herauszubilden,
sondern auch, diese als Mittel zur Gemeindeentwicklung zu nutzen. Von daher muss der Fokus unse-
res Bemiihens darauf liegen, lokale Einrichtungen zu schaffen” (PAT-Bericht 2000).

3.6 UK online

Die britische Regierung hat im Jahr 2000 UK online als ,Marke” eingefiihrt
und hat sich zum Ziel gesetzt, dass ,alle Birger, die Zugang zum Internet ha-
ben mochten, diesen bis zum Jahr 2005 bekommen sollen”. Die geforderten
ICT Learning Centres wurden in UK online Zentren unbenannt. Auch alle an-
deren ICT Learning Centres wurden eingeladen, sich in UK online Zentren um-
zubenennen und sich dem Netzwerk anzuschlieRen. Es wurde erwartet, dass
sie Internet-Zugang und Einsteigerkurse fiir den Internet-Gebrauch anbieten.
Das Einsteigertraining sollte umsonst oder zu niedrigen Gebiihren angeboten
werden.
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Im November 2002 verkiindete der Premierminister, dass das Ziel, 6.000 UK
online Zentren verteilt in ganz England zu er6ffnen, erreicht sei durch die Ver-
bindung von geforderten ICT Learning Centres und bereits bestehenden Zen-
tren, die sich dem Netzwerk angeschlossen haben.

Diese Initiative flihrte zu einem starken Anstieg sowohl von bezahlten wie auch von
ehrenamtlichen Zentrumsmitarbeitenden, die den Unterstiitzungsbedarf in den
Zentren sichern. NIACE (National Institute for Adult Continuing Education) ent-
wickelte eine Internet-Seite zur Unterstiitzung dieser Mitarbeiter/innen (www.
helpisathand.gov.uk; Stand: 19.02.2006), die von Becta (British Educational Com-
munications and Technology Agency) iibernommen wurde. Diese Seite bildete
zudem auch den Mittelpunkt fir eine Online-Gemeinschaft von Praktiker/inne/n.

Mobile Zentren
Eine Anzahl von Zentren ist mobil, was bedeutet, dass sie entweder Wireless-
Laptops nutzen, die in verschiedenen Einrichtungen eingesetzt werden kénnen,
oder Zentren in Bussen oder anderen Fahrzeugen bereitstellen. Zusatzlich zu
den logistischen Herausforderungen, die solch ein Angebot mit sich bringt, mus-
sen diese Zentren sich auch mit dem Problem auseinander setzen, geeignete
Internet-Verbindungen an allen Einsatzorten gewahrleisten zu konnen. Obwohl
diese Zentren vor der Verfligbarkeit von neueren Mobilfunkangeboten geschaf-
fen wurden, nutzen sie erfolgreich kabellose Technologien wie
¢ Mobilfunksysteme HSCSD (High Speed Circuit Switched Data) und
GPRS (General Packet Radio Service),
¢ auf dem Dach montierte steuerbare Satellitenverbindungen,
¢ nicht lizenzierte WiFi-(802.11b)-Verbindungen zwischen Laptops und
Wireless-Routern, die an einen einfachen Internet-Zugang angeschlos-
sen sind.

Im April 2003 wurde die Zustdndigkeit fiir das Netzwerk der UK online Zentren
an die Ufl, die auch die learndirect Zentren betreibt, Gibertragen.

UK online Zentren wurden innerhalb von bereits bestehenden Organisationen
eingerichtet, wenn auch manchmal in separaten Gebduden. Diese Organisatio-
nen sind Schulen, Berufsschulen (Colleges), private Bildungsanbieter, Bibliothe-
ken und Non-Profit-Organisationen.

Landliche/stadtische Einrichtungen

23% der UK online Zentren waren in als ,landlich” zu beschreibenden Orten zu
finden. Sie sind verteilt Giber die neun englischen Regionen, wobei sich 25% im
Stidwesten und nur 9% im Stdosten, 6% in den West Midlands und keine in der
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Region London befinden. Die landliche Bevolkerung im Nordosten hatte den
besten Zugang zu Einrichtungen mit einem Zentrum pro 3.254 Einwohner/innen.
Die am schlechtesten versorgte landliche Bevolkerungsgruppe war die im Sid-
osten, wo ein Zentrum fiir 68.436 Menschen ausreichen muss. Dieser Unter-
schied spiegelt die wirtschaftliche Situation im wohlhabenden Stdosten im Ge-
gensatz zur hohen Anzahl an wirtschaftlich vernachlassigten Gebieten im in-
dustriellen Nordosten. Recht beunruhigend ist die Tatsache, dass laut Statistik
43% aller landlichen Zentren keine bezahlten Mitarbeitenden aufweisen kon-
nen (vgl. Countryside Agency 2003).

Eigenschaften

Eine Evaluation der durch den CMF finanzierten UK online Zentren wurde wéh-
rend ihrer Entwicklung durchgefiihrt. 2003 wurde ein abschliefender Report
veroffentlicht (vgl. Hall Aitken 2003). Dieser Bericht stellte heraus, dass 56% der
Benutzer/innen gelernt hatten, das Internet zu nutzen, und dass 24% der Nutzer/
innen innerhalb von sechs Monaten nach ihrem ersten Besuch einen Internet-
Zugang zu Hause eingerichtet hatten. Dies zeigt, dass das Ziel, die Nutzung des
Internets zu unterstitzen, erreicht worden ist. Obwohl die Zentren fir alle offen
waren, sollten sie doch insbesondere Nutzer/innen aus sozial ausgegrenzten
Bevolkerungsschichten erreichen. Der Bericht zeigt, dass diese Zentren hierbei
erfolgreich waren: 62% bis 64% der Nutzer/innen kamen aus diesen Zielgrup-
pen, 20% davon waren arbeitslos. Weniger Erfolg hatten die Zentren bei den am
starksten benachteiligten Gruppen, d.h. bei denen, auf die drei oder mehr der
oben genannten Kategorien flr soziale Ausgrenzung zutreffen.

Der Bedarf an hochwertiger Lernerunterstiitzung und -betreuung in diesen Zen-
tren ist weitgehend bekannt, und sie wird normalerweise auch bereitgestellt.
Manchmal werden Mitarbeiter eingesetzt, die zwar ehrenamtlich titig oder nicht
ausgebildet sind, jedoch von der lokalen Bevolkerung anerkannt werden.

Das Hauptbildungsangebot in ICT Learning Centres ist meist recht eng begrenzt
und umfasst Grundkompetenzen im luK-Bereich. Allerdings haben die Moglich-
keiten, die durch das Vorhandensein von hochwertigem Equipment geschaffen
wurden, und das Interesse, die neuen Medien in fiir Lernende potenziell interes-
santen Bereichen anzuwenden, zu dulerst kreativen Beispielen fiir die Erweite-
rung des Lernangebots gefiihrt.

Lernen findet normalerweise in einer Kombination von Lernen in der Gruppe
und in Workshops, in denen die Lernenden an einer bestimmten Anzahl von
Sitzungen teilnehmen, und von zusatzlichen Materialien zum selbststandigen
Lernen statt. Neue Medien stehen eindeutig im Mittelpunkt.
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Uber das Lernen hinaus wurden weitere positive Auswirkungen dieser Zentren
genannt: 79% der Nutzer/innen gaben an, dass sie an Selbstsicherheit gewon-
nen haben, und 20% fihlten sich starker in ihre lokale Umgebung integriert.

3.7 Community Access to Lifelong Learning — National Lottery
Charities (New Opportunities Fund)

Der New Opportunities Fund (NOF) gehort zu den gemeinnitzigen Einrichtun-
gen der National Lottery (NOF wurde neu strukturiert und ist seit 2004 als Big
Lottery Fund bekannt). Die Initiative ,Community Access to Lifelong Learning”
(CALL) hat Fordergelder fiir tiber 900 ICT Learning Centres in GroRbritannien
bereitgestellt. Diese Initiative umfasst sowohl durch CMF finanzierte UK online
Zentren in England als auch Zentren in Schottland, Wales und Irland.

Die CALL Learning Centres wurden ins Leben gerufen, um mehr Erwachsene
zum Lernen zu ermutigen, und das unter besonderer Berlicksichtigung des Ein-
satzes von neuen Medien. Organisationen des gemeinniitzigen und des 6ffentli-
chen Bereichs wurden eingeladen, sich um die Einrichtung von CALL Learning
Centres zu bewerben.

Die Fordermittelzuweisung wurde in jedem der vier Lander anders geregelt, wobei
in England die Forderung eng mit der Einrichtung von UK online Zentren ver-
knupft war. Die Finanzierung, die im Jahr 2000 begann, war fiir eine Hochstlauf-
zeit von drei Jahren vorgesehen. Die Initiative erstellte eine Liste von sozialen
Zielgruppen, die durch das Programm erreicht werden sollten. Diese Gruppen
waren entweder sozial oder wirtschaftlich ausgegrenzt, bildungsbenachteiligt
oder lebten in abgelegenen Gegenden.

Eigenschaften

Die Evaluation der CALL Lernzentren von 2005 (vgl. Hall Aitken 2005) zeigt
unterschiedliche Nutzergruppen und unterschiedliche Betreiber der Lernzen-
tren auf.

Auch wenn diese Analyse nicht in der Lage ist, die entscheidenden lokalen Un-
terschiede genau zu benennen, legt sie dennoch nahe, dass jede Einrichtung
ihre speziellen Starken hat, um Nutzergruppen anzusprechen und Angebote zu
gestalten. Die Studie zeigt, dass offentliche und Wohltitigkeitseinrichtungen
besonders gut darin sind, Nutzer/innen aus spezifischen Zielgruppen anzuzie-
hen und sie in gemeinniitzige Aktivititen, wie die Unterstiitzung von lokalen
Clubs und die Hilfe bei Hausaufgaben, einzubinden.

Zentren, die in Colleges angesiedelt sind, scheinen die Gesamtheit der Bevolke-
rung anzuziehen und nicht nur die Mitglieder einer bestimmten Zielgruppe. Diese
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Zentren sind besonders erfolgreich darin, Nutzer/inne/n den Weg zu Qualifika-
tionen anzubieten. Die Evaluation zeigte auch, dass Nutzer/innen in Bibliothe-
ken im Allgemeinen wenig Unterstlitzung dabei fanden, ihre Kompetenzen fiir
den Arbeitsplatz zu erweitern. Allerdings waren dort jugendliche Nutzer/innen
unter 16 Jahren haufig vertreten.

Ahnlich wie bei den ICT Learning Centres lag der Schwerpunkt dieser Zentren
vor allem im Bereich der neuen Medien. In der Tat wurden jedoch einige kreati-
ve Angebote entwickelt, die luK-Kompetenzen in andere fur den Lernenden re-
levante Bereiche eingebettet hatten.

Zunehmende Selbstsicherheit wird von Hall Aitken als der ,moglicherweise groSte
Effekt der meisten CALL Zentren” dargestellt: 91% der Benutzer/innen gaben an,
dass der Besuch eines Zentrums ihre Selbstsicherheit verbessert habe. Dem hin-
zuzuftigen ist, dass ,der Erfolg eines Angebots stark davon abhidngt, wie gut
Mitarbeitende in der Lage sind, weniger selbstsichere Lernende anzusprechen”.

Zusammenfassend stellt der Bericht fest, dass CALL Zentren sowohl auf das Ler-
nen als auch bezogen auf soziale Bedirfnisse positive Auswirkungen haben.
Die Auswirkungen sind dort am starksten, wo die Zielsetzungen den Bedurfnis-
sen der Zielgruppe am besten entsprechen. Auch gut ausgebildete Mitarbeiten-
de sind mafgeblich am Erfolg beteiligt.

3.8 Andere Initiativen
Eine Reihe anderer Initiativen findet sich im Bereich von 6ffentlichen Learning
Centres. Alle 6ffentlichen Bibliotheken in GroBbritannien haben unter dem Schlag-
wort ,People’s Network” Fordermittel erhalten, um an das Internet angeschlos-
sene Computer einzurichten (vgl. Tavistock Institute 2004). Die Scottish Execu-
tive hat die Einrichtung eines Netzwerks von ,Public Internet Access Points”
(PIAPS) finanziert und ,,Cymru-ar-lein” (Wales online) hat eine Datenbank ein-
gerichtet, die ICT Learning Centres auflistet und Zugangsmaglichkeiten aufzeigt.

4. Schlusshemerkung

Der vorliegende Beitrag sollte einen Uberblick tiber die vielfiltigen Ansitze von
,Learning Centre” in GroBbritannien geben. Es konnte gezeigt werden, dass in-
nerhalb der verschiedenen Kategorien Unterschiede bestehen miissen, um den
Zielsetzungen der individuellen Zentren zu entsprechen und um auf die Beddirf-
nisse der unterschiedlichen Benutzergruppen eingehen zu kénnen. Es wurde auch
deutlich, dass diese Zentren eine wichtige Anlaufstelle fir Information und Bera-
tung bezogen auf Lernprozesse und individuelle Weiterentwicklung darstellen.
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Die Vielfalt der Zentren spiegelt die existierende Vielfalt unterschiedlicher An-
satze fir die Gestaltung von Bildungsangeboten fiir Erwachsene innerhalb Grof3-
britanniens und die damit seit langem verbundenen Unstimmigkeiten. Ein ver-
bessertes Verstandnis, wie europaische Nachbarn diese Angebote gestalten, kann
sich nur positiv darauf auswirken, das bestehende Angebot zu tberprifen und
zukiinftige Angebote zu bereichern.
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Astrid Diwischek

Gestaltung von attraktiven Lernsettings
als Neuorientierung

Learning Centres in Osterreich

1. Einleitung

Bildung und Weiterbildung sind fiir jeden die zentralen Voraussetzungen fir die
Teilhabe an der gesellschaftlichen Entwicklung, lebenslanges Lernen ist zu einer
Herausforderung fiir alle Teile der Gesellschaft geworden. Vor allem der Um-
gang mit dem Computer und dem Internet erfordert neue Zugiange zum Lernen,
neue Lernformen und Lernumgebungen, die von Bildungseinrichtungen gestal-
tet werden miissen. Ein Weg dabei ist die Errichtung von Learning Centres.

Learning Centres konnen das lebenslange Lernen fordern. Idealerweise unter-
stiitzen sie auch die schulische und die auRerschulische Bildung. Sie sind wich-
tig, um Grundkenntnisse, besonders im Bereich der Informationstechnologien,
der Sprachen und der beruflichen Weiterqualifizierung, zu vermitteln. Wichtige
Elemente sind dabei: ein offener und barrierefreier Zugang fiir die Teilnahme an
den Angeboten, Lernberatung als eine wichtige Dienstleistung, Unterstiitzung
selbstbestimmter Lernprozesse.

Ansiatze fur Learning Centres lassen sich heute in den verschiedensten Institutio-
nen finden: in Firmen und Bibliotheken, in Fachhochschulen und Universitaten,
in Sprachinstituten und Erwachsenenbildungseinrichtungen. Art, GroRe und
Aufgabe der Learning Centres sind oft sehr unterschiedlich. Manche sind 6ffent-
lich zuganglich, andere konnen z.B. nur von Mitarbeiter/inne/n einer Firma ge-
nutzt werden. Auch in Osterreich gibt es Ansitze, weitergehende Konzepte fiir
Learning Centres zu entwickeln und umzusetzen.

Im vorliegenden Beitrag wird ausgehend von der Darstellung der Situation der
Erwachsenenbildung, der gesetzlichen Regelungen und der politischen Zustan-
digkeiten der Begriff Learning Centre ndher bestimmt und auf die besondere
Rolle der Bibliotheken bei der Errichtung von Learning Centres eingegangen.
Anhand von drei Beispielen werden Umsetzungen vorgestellt: der ,Wissensturm”
in Linz sowie die ,neue Hauptbticherei” und die ,Lernbar” in Wien. Die Be-
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schreibung von Perspektiven der Entwicklung von Learning Centres in Oster-
reich schlieBt den Beitrag ab.

2. Zur Struktur der Erwachsenenbildung

2.1 Allgemeines
Die Erwachsenenbildungslandschaft in Osterreich ist gekennzeichnet durch eine
Vielfalt von Einrichtungen, die mit sehr unterschiedlichen Zielsetzungen versu-
chen, eine Bildungsinfrastruktur fiir erwachsene Lernende zu gestalten.

Im Gegensatz zum tibrigen Bildungssystem ist der Erwachsenenbildungsbereich
nicht durch gesetzliche Regelungen geordnet. Lediglich das Forderungsgesetz
der Erwachsenenbildung wurde 1973 vom Parlament beschlossen, mit dem In-
halt, dass der Bund Einrichtungen der Erwachsenenbildung fordern soll. So bleibt
dieser wichtige Teil des Bildungssystems der freien Initiative der Trager tberlas-
sen, die sich ihrerseits um Forderungen durch offentliche Korperschaften bemi-
hen missen.

.Das 1973 geschaffene EB-Firderungsgesetz hat zu einer Professionalisierung der gemeinniitzigen
Erwachsenenbildung beigetragen und zahlreiche Impulse fiir die Weiterbildungslandschaft gegeben.
Es enthélt eine Verpflichtung zur finanziellen Férderung, legt jedoch keine Férderhéhen fest. Es si-
chert den Verbénden Unabhéngigkeit zu, denn der Bund verpflichtet sich, weder in die Programm-
noch in die Lehrplangestaltung einzugreifen” (Schneeberger/Schldgel 2003, S. 11).

2.2 Zustindigkeiten fiir die Erwachsenenbildung’

Bund?
Im Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur sind zwei Abteilun-
gen fir die Erwachsenenbildung zustandig. Eine Abteilung koordiniert die Zu-
sammenarbeit zwischen den staatlichen Stellen und den Verbanden der Erwach-
senenbildung. Die zweite Abteilung ist fiir Finanzierung zustindig.

Das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung St. Wolfgang agiert als Kompetenz-
zentrum fir die Weiterbildung. Die Aufgaben bestehen in der Professionalisie-
rung der Erwachsenenbildung durch die Entwicklung und Durchfiihrung von
Bildungsprogrammen zur Qualifizierung von Mitarbeitenden, die in der Weiter-
bildung, in der Bibliotheks-, Kultur- und Sozialarbeit titig sind (vgl. Rosc 1999,
S.12).

1 Die Darstellung erfolgt in Anlehnung an Schneeberger/Schlégl 2003 und Lenz 2005.
2 Informationen im Internet unter: www.erwachsenenbildung.at (Stand: 19.02.2006)
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Ldnder und Gemeinden

Die Erwachsenenbildung ist keine verfassungsrechtliche Kompetenz des Bun-
des. Die Umsetzung erfolgt je nach Bundesland verschieden und reicht von der
Bereitstellung von Mitteln fiir die Erwachsenenbildungseinrichtungen bis hin zur
Einrichtung von Abteilungen in den Landesverwaltungen, die auch andere Bil-
dungsangelegenheiten betreuen. In fast allen Landern gibt es finanzielle Mittel
fur die Individualforderung von Teilnehmenden in der Erwachsenenbildung. Die
Anspruchsberechtigungen und auch die Férderhéhen sind unterschiedlich.

Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs
Als Gesprachsforum der wichtigsten Einrichtungen der 6sterreichischen Erwach-
senenbildung konstituierte sich 1972 die ,Konferenz der Erwachsenenbildung
Osterreichs” (KEBO). Sie ist ein unabhzngiges Forum der Begegnung und Zusam-
menarbeit der 6sterreichischen Erwachsenenbildungsinstitutionen, das bei aller
Wahrung der Selbststandigkeit der einzelnen Institutionen gemeinsame Anliegen
und Projekte bearbeitet und gemeinsame Interessen nach aulben vertritt. Die in der
Konferenz vertretenen Verbdnde sind nicht gewinnorientiert, leisten eine kontinu-
ierliche und planmilRige Bildungsarbeit und haben Zweigstellen im ganzen Land.

2.3 Erwachsenenbildungseinrichtungen in Osterreich
In Osterreich wird die Erwachsenenbildung in berufliche und allgemeine Wei-
terbildung eingeteilt. Die berufliche Weiterbildung zielt auf Qualifikationen fur
die Berufstatigkeit. Sie soll dazu beitragen, Arbeitsplatze zu sichern, den berufli-
chen Wiedereinstieg und Aufstieg zu ermoglichen. Allgemeine Bildung ist nicht
so funktional zu sehen. lhre Ziele dienen mehr der personlichen Entfaltung. Es
werden allgemeinbildende Inhalte vermittelt.

Organisationen der allgemeinen Erwachsenenbildung
e Arbeitsgemeinschaft der Bildungshauser Osterreichs
(www.erwachsenenbildung.at; Stand: 19.02.2006)
¢ Biichereiverband Osterreichs (www.bvoe.at; Stand: 19.02.2006)
¢ Forum Katholischer Erwachsenenbildung
(www.arge-bildungshaeuser.at/start.htm; Stand: 19.02.2006)
¢ Ring Osterreichischer Bildungswerke
(www.members.telering.at/bildungswerke; Stand: 19.02.2006)
e Verband Osterreichischer Gewerkschaftlicher Bildung
(www.voegb.at; Stand: 19.02.2006)
o Verband Osterreichischer Volkshochschulen
(www.vhs.or.at; Stand: 19.02.2006)
e Volkswirtschaftliche Gesellschaft
(www.vwg.at; Stand: 19.02.2006).
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Organisationen der beruflichen Erwachsenenbildung
e Berufsforderungsinstitut (www.bfi.or.at; Stand: 19.02.2006)
¢ Landliches Fortbildungsinstitut (www.lfi.at; Stand: 19.02.2006)
o Wirtschaftsforderungsinstitut (www.wifi.at; Stand: 19.02.2006).

Die oben genannten Erwachsenenbildungseinrichtungen sind in der KEBO ver-
treten. Daneben gibt es noch zahlreiche private Bildungsinstitute.

Nach Umfragen, die einen Erhebungszeitraum von einem Jahr erfassen, besu-
chen etwa 20% bis 30% der Gesamtbevolkerung (Osterreich hat ca. 8 Millionen
Einwohner) Institutionen der Erwachsenenbildung. Die Ergebnisse des Mikro-
zensus zum lebenslangen Lernen im Jahr 2003 (herausgegeben von Statistik
Austria) zeigen, dass sich 12,5% der 25- bis 64-Jdhrigen weiterbilden. Die KEBO-
Mitglieder zahlten im Arbeitsjahr 2003 bei 204.000 Veranstaltungen 5,01 Mio.
Teilnahmen.?

Betriebliche Weiterbildung (im eigenen Unternehmen)
Betriebe sind oft Lernorte Erwachsener: Schulungen im eigenen Unternehmen
sind zunehmend wichtige Formen der kursartigen Qualifizierung im Beruf, hin-
zu kommt das informelle Lernen am Arbeitsplatz, das hohen Stellenwert hat.

Hochschulen als Erwachsenenbildungseinrichtungen
Seit Mitte der 1990er Jahre betreiben die Wirtschaftsverbande tiber ihre Wirt-
schaftsforderinstitute alleine oder mit anderen Einrichtungen in den Bundeslan-
dern Fachhochschulen. Die osterreichischen Universititen spielen als Bildungs-
einrichtungen fiir Erwachsenenweiterbildung keine sehr groRe Rolle. Erst in den
letzten Jahren werden auch hier berufsbegleitende Abschliisse (MBA) angebo-
ten.

Der Arbeitmarktservice (AMS)

Das Ziel der Arbeitsmarktausbildung ist, durch die Vermittlung von beruflichen
Kenntnissen sowie von sozialen Kompetenzen den arbeitsuchenden Menschen
zu helfen, sich wieder in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Der AMS st in Bun-
des-, Landes- und Regionalorganisationen gegliedert. Auf allen Ebenen werden
die Sozialpartner (Vertreter der Wirtschaft, Bundeskammer fiir Arbeiter und An-
gestellte, Osterreichischer Gewerkschaftsbund und Vereinigung der ésterreichi-
schen Industrie) in die Geschifte miteinbezogen.

3 Informationen im Internet unter: www.statistik.at/fachbereich_03/kultur_txt9_03.shtml (Stand:
19.02.2006)
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2.4 Aktuelle Diskussionen
Themen der aktuellen Diskussion in der Erwachsenenbildung sind Bildungsbe-
ratung, Professionalisierung der Erwachsenenbildung, Férderung der Bereitschaft
zur Weiterbildung, Bildungsfinanzierung, Kompetenzanerkennung, neue Lern-
formen wie E-Learning und Blended Learning sowie Lernplattformen.

In den letzten Jahren hat die Anzahl der Erwachsenenbildungseinrichtungen und
der Moglichkeiten der Aus- und Weiterbildung stark zugenommen und fiihrte zu
Untbersichtlichkeit. Um dieser entgegenzuwirken, wurden Bildungsberatungs-
stellen und Bildungsinformationsstellen eingerichtet.

Durch eine bergreifende Aus- und Fortbildung der haupt- und nebenberufli-
chen sowie ehrenamtlichen Erwachsenenbildner/innen, Bildungs- und Berufs-
berater/innen und Bibliothekar/inn/e/n soll eine Professionalisierung der Erwach-
senenbildung erreicht werden. Es wurden Qualititsstandards festgelegt und Zer-
tifikate fur die berufliche Qualifikation entwickelt. Besonderer Wert wird auf die
Entwicklung innovativer organisatorischer und methodisch-didaktischer Model-
le gelegt (vgl. Bundesministerium 2001).

Ein wichtiges Thema ist die Forderung der Bereitschaft zur Weiterbildung.
Besonders die Teilnahme an der Weiterbildung in den Bevolkerungsgruppen,
die maximal tber einen Pflichtschulabschluss (niedrig qualifizierte Personen)
verftigen, fillt deutlich hinter anderen Bildungsgruppen zuriick. Hier wird ver-
sucht, Wege zur Weiterbildung aufzuzeigen, um die Bildungsteilnahme nach-
haltig zu starken. Dies geschieht z.B. durch Schnupperangebote (Bildungserfah-
rung ohne Verpflichtung), zielgruppengerechte Information und Beratung sowie
durch Auffrischungskurse. Aulberdem wird das informelle Lernen stirker mit ein-
bezogen, Trainingsprogramme fiir die Arbeit mit Niedrigqualifizierten und
besonders niedrigschwellige Angebote werden entwickelt (Inhalte, Zeitstruktur,
Didaktik ...) (vgl. Morth 2005).

Die Bildungsfinanzierung ist Osterreich-weit sehr unterschiedlich gestaltet.* Es
konnen in den Bundesliandern verschiedene Moglichkeiten zur Weiterbildungs-
finanzierung in Anspruch genommen werden. So gibt es u.a. Bildungsforderungen
der Arbeiterkammer, das Bildungskonto in Oberosterreich, das Weiterbildungs-
geld, die Bildungskarenz oder Bildungsschecks. Besonders bei der beruflichen
Qualifikation gibt es einen Zuschuss vom Bund, von den Landern und Gemeinden,
Kammern und Gewerkschaften zu den Kosten fiir Kurse, Materialien und Reisen.

4 Informationen im Internet unter: www.erwachsenenbildung.at/foerderungen/foerderungen.php (Stand:
19.02.2006)
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Fahigkeiten, die nicht im Rahmen von Bildungsveranstaltungen oder in forma-
len Bildungsinstitutionen wie Schule, Universitit oder Erwachsenenbildung er-
worben wurden, haben bislang kaum formale Anerkennung erfahren. In zuneh-
mendem MaRe entstehen nun Moglichkeiten, Kompetenzen, die durch Lebens-
und Berufserfahrung oder ehrenamtliches Engagement erworben wurden, nach-
vollziehbar zu dokumentieren.

Sowohl in Unternehmen als auch an Hochschulen wird derzeit mit E-Learning
die Hoffnung verbunden, Wissen zielgerichteter und vor allem kostengtinstiger
zu vermitteln, allerdings hat diese Lernform bei den Teilnehmern in der Erwach-
senenbildung nicht den erhofften Erfolg. So findet man heute eher eine Misch-
form von E-Learning und Prasenzlernen, die mit dem Begriff ,Blended Learning”
bezeichnet wird. Nach Ansicht mancher Expert/inn/en bietet E-Learning die gro-
Be Chance, die Diskussion tiber eine neue Lernkultur voranzubringen. Interakti-
ve Medien kénnen ein guter Anlass sein, das Lernen und die Lernkultur zu tiber-
denken, denn sie stellen besondere Anforderungen an den Lernenden, der durch
eigenverantwortliches und kooperatives Lernen gefordert ist.°

Lernplattformen dienen zum Austausch unter den Kursteilnehmenden bzw. zwi-
schen Teilnehmenden und Kursleitung. Hier kann jeder auf elektronisch zur Ver-
figung gestellte Unterlagen zurtickgreifen. Diese ermoglichen individuelles und
selbststandiges Arbeiten. Uber die Lernplattform kénnen die Teilnehmenden
Dokumente herunterladen, ihre Arbeiten anderen zur Verfligung stellen, tber
Ferienzeiten hinweg in Kontakt bleiben, tGber Links zu anderen Websites gehen,
Ubungen selbststandig machen, Informationen abrufen etc.

2.5 Neue Herausforderungen fiir die Erwachsenenbildungs-
einrichtungen
Auf Grund der oben angefiihrten Themen ergeben sich neue Herausforderungen
fur die Erwachsenenbildungseinrichtungen. Neben der Entwicklung neuer auch
medienbasierter Lernformen und -moglichkeiten und der Forderung des selbst-
gesteuerten Lernens sind dies vor allem die Verbesserung der Beratung und die
Orientierung im Hinblick auf die individuelle Gestaltung des Lernens.

Die Erwachsenenbildner/innen sollten das Lernen noch umfassender organisie-
ren. Im Gegensatz zur Schulausbildung, die zur Teilnahme verpflichtet, ist die

5 Informationen im Internet unter: www.erwachsenenbildung.at/bildungsinformation/kompetenznach-
weis/kompetenzanerkennung.php (Stand: 19.02.2006)

6 Informationen im Internet unter: www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/LERNEN/Elearning.shtml
(Stand: 19.02.2006)
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Erwachsenenbildung auf die Freiwilligkeit und das Interesse des Einzelnen an
Weiterbildung angewiesen. Das konnte dazu fiihren, dass es zu einem groReren
Bildungsgefadlle kommt. Deshalb muss sich die Erwachsenenbildung heute ver-
starkt der Bildungswerbung zuwenden. Es ist wichtig, dass sich Bildungsinstitute
offnen, Kooperationen und Partnerschaften eingehen und in allen Regionen pra-
sent sind. Eine intensivere Zusammenarbeit der unterschiedlichen Erwachsenen-
bildungseinrichtungen konnte zu einer Verbesserung der Bildungslandschaft
beitragen. Einen weiteren wichtigen Baustein dirfte die Errichtung von Lernzen-
tren darstellen. Welche Ansitze es hier in Osterreich gibt, soll im Folgenden
vorgestellt werden.

3. Learning Centres

Unter dem Begriff Learning Centre wird hier eine Einrichtung verstanden, die es
dem Lernenden ermdglicht, selbststandig zu lernen. Dadurch soll einer breiten
Offentlichkeit die Gelegenheit geboten werden, zum Beispiel erste praktische
Erfahrungen mit neuen Medien und Informationstechnologien zu machen. Hier
kann jeder lernen, sein Wissen vertiefen und Informationen zu unterschiedli-
chen Themen erhalten, wie Sprachen, Beruf und Weiterbildung, Gesundheit,
Personlichkeitsbildung, Kunst und Kultur, Reisen usw. Neben einer guten Infra-
struktur (Rdume, Computer, Internet, Arbeitsplatze, Medien) sollte es Personal
geben, das Lernkompetenzen vermittelt und die Lernenden unterstiitzt.

3.1 Die Bedeutung der Learning Centres fiir das lebenslange
Lernen

Erwachsenenbildung braucht attraktive Learning Centres, um das lebenslange
Lernen in der Breite der Bevolkerung zu fordern. Dazu werden ansprechende
Raume benotigt, die zum Lernen ermuntern, mit gut geschultem Personal, das
weiterhilft und Fragen beantwortet, das die Bereitschaft zur Weiterbildung for-
dert und somit das lebenslange Lernen unterstiitzt, vor allem auch fiir Bevolke-
rungsgruppen, die man als bildungsfern bezeichnen konnte, die nicht an lange-
ren Kursen teilnehmen mochten oder nicht die Zeit dazu haben. Hier ist es wichtig,
neue Formen von Angeboten zu entwickeln, um dem Wunsch nach einer Ver-
bindung von Erlebnis und Bildung nachzukommen.

Die Aufgabe des Personals bzw. die Rolle der Lehrenden dndert sich in Richtung
Beratung, Informationsvermittlung, Mentoring, Unterstiitzung von Lernen und
Lernenden. Die Anforderung an Information, Beratung und Betreuung wird sich
erhdhen. Deshalb ist es notwendig, das Personal besonders gut zu schulen.
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3.2 Die Rolle der dffentlichen Bibliotheken bei der Errichtung
von Learning Centres
Fir die offentlichen Bibliotheken ergibt sich vor dem Hintergrund dieser Ent-
wicklung die Chance, ihrer historischen Rolle als Lernort gerecht zu werden
(vgl. Umlauf 2001) und einen bedeutenden Beitrag zu leisten, wenn lebenslan-
ges Lernen fur alle zur Realitit werden soll.

Bibliotheken konnen die formale Ausbildung erginzen. Ihre Aufgabe sollte
allerdings tber diese Assistenzrolle hinausgehen. Sie mussen in Zukunft auch
das informelle und selbstmotivierte Lernen unterstiitzen. Um eine Kultur des
lebenslangen Lernens zu schaffen, braucht es unter anderem auch Lernmoglich-
keiten, die flexibel und den Bedtirfnissen des Einzelnen angepasst sind. Genau
diese sollen Bibliotheken bieten, sie konnen dafiir der ideale Raum sein. Dariiber
hinaus bietet die Zusammenarbeit mit Erwachsenenbildungseinrichtungen fir
Bibliotheken Optionen fir die gemeinsame Planung von Angeboten auch im
formalen Bildungskontext.

Bibliotheken konnen eine wichtige Rolle bei der Forderung des lebenslangen
Lernens spielen, da sie Ausgangspunkt fir das Erlernen von Methoden zum
Umgang mit Informationen und zur ErschlieBung von Wissen sind. Sie bieten
offentliche Zugange zum Internet und oft auch Einfihrungskurse fiir Internet-
Recherche oder zum Umgang mit CD-ROMs und Datenbanken an. Sie veran-
stalten Expertengesprache, Lernberatungen und Schnupperkurse in Kooperatio-
nen mit anderen Bildungseinrichtungen. lhre spezifische Kompetenz liegt in der
Forderung von Lese- und Medienkompetenz. Bibliotheken bieten vielféltige
Untersttitzung, indem sie Informationen strukturieren, Linksammlungen aufbau-
en und sie zielgruppengerecht aufbereiten. Sie helfen somit bei der Orientierung
in der Informationsflut.

Wie gezeigt, haben Erwachsenenbildungseinrichtungen und Bibliotheken spe-
zifische Potenziale zur Forderung des lebenslangen Lernens. Bei der Entwick-
lung neuer Lerninfrastrukturen wie Learning Centres ergeben sich vor allem aus
der Vernetzung der spezifischen Kompetenzen des ,Bildungsdienstleisters” auf
der einen und des ,Informations- und Wissensdienstleisters” auf der anderen
Seite innovative Mdoglichkeiten. In welche Richtung sich diese Entwicklung in
Osterreich bewegt, soll im Folgenden anhand ausgewahlter Beispiele gezeigt
werden.
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4. Learning Centres in Osterreich

Eine Strategie zur Forderung des lebenslangen Lernens besteht in der Schaffung
neuer Bildungsinfrastrukturen durch die Zusammenfiihrung und Integration bereits
bestehender Bildungseinrichtungen. Im Folgenden werden drei Beispiele vorge-
stellt:
o der Wissensturm, ein neues Gebaude fiir die Volkshochschule und Stadt-
bibliothek Linz,
¢ die Wiener Hauptblicherei, Beispiel einer gelungenen Kooperation zwi-
schen Bibliothek und Volkshochschule,
e die Lernbar, ein interkulturelles Lernzentrum in Wien.

1.1 Der Wissensturm in Linz’

Ausgangslage
Der Gemeinderat der Stadt Linz hat am 3. Juni 2004 beschlossen, fiir die Volks-
hochschule und die Stadtbibliothek ein neues gemeinsames Haus zu errichten.
Der Baubeginn erfolgte im Friihjahr 2005, das neue Geb&ude wird voraussicht-
lich im September 2007 erc6ffnet. Der Standort wurde an einer sehr prominenten
Stelle gewahlt, in der Ndhe des Bahnhofs. Stadtbibliothek und Volkshochschule
werden neue, zeitgemidfe und den hohen Qualititsstandards entsprechende
Raumlichkeiten erhalten. Die gemeinsame raumliche Unterbringung wird auch
zu gemeinsamen inhaltlichen Profilen und Aktivitiaten im Interesse der Kund/
inn/en fuhren.

Durch die Konzentration der Volkshochschule und der Stadtbibliothek an einem
Standort konnen die Starken der beiden Einrichtungen optimal genutzt und neue
Angebote geschaffen werden. Der Wissensturm wird Moglichkeiten fiir lebens-
langes Lernen bieten und ein Ort der Literatur und Mediennutzung sein. Es wird
so ein Zentrum fir Sprachen und interkulturelle Begegnung sowie ein Kulturver-
mittlungszentrum entstehen. Groller Wert wird auf die Bereiche Gesundheitsbil-
dung, politische Bildung, berufsbegleitende Bildung und auf den zweiten Bil-
dungsweg gelegt werden.

Der Wissensturm wird im Bibliotheksbereich den umfassenden Zugang zu Me-
dien und Informationen ermoglichen, und im Volkshochschulbereich werden
klassische Kurse, Vortrage und sonstige Veranstaltungen angeboten. Mit einem
Selbstlernzentrum soll die Mdglichkeit zum informellen und selbstgesteuerten
Lernen geschaffen werden. Der Wissensturm wird viele Moglichkeiten der Me-

7 Informationen im Internet unter: www.wissensturm.at (Stand: 19.02.2006)

81



Konzepte und Initiativen in ausgewdhlten europédischen Liandern

diennutzung bieten, inklusive der Einrichtung von Radio- und Fernsehstudios
fur die Medienwerkstatt. Durch die raumliche Gestaltung des Wissensturms soll
Lernen angeregt werden. Die Nutzer/innen werden eine Reihe von Zusatzleis-
tungen wie Kinderbetreuung, Bistro usw. vorfinden. Die Leistungsvielfalt wird
durch Beratungsangebote kundenorientiert vernetzt.

Zielgruppen

Der Wissensturm ist eine 6ffentliche Bildungseinrichtung und wendet sich an
alle Bewohner/innen der Stadt Linz und der umliegenden Gemeinden. Besonde-
rer Wert wird auf den offenen Zugang vor allem auch fiir Menschen mit Behin-
derungen gelegt werden. Da eine Steigerung der Zahl von Kunden im Biblio-
theks- und Birgerservicebereich erwartet wird, ist die Planung des Service-Points
im Foyer besonders wichtig, da er das gesamte Leistungsangebot als eine Art
,One-Stop Shop” unterstiitzen soll und eine enorme Flexibilitit von den Mitar-
beiter/inne/n einerseits und vom Raumkonzept andererseits verlangt.

Fiir die Hauptbibliothek selbst bedeutet die Ubersiedlung in den Wissensturm
eine Erweiterung des Medienbestandes und eine Verschiebung des Kundenpro-
fils. Der neue Standort in Bahnhofsndhe macht den Wissensturm zum idealen
,Stop-Over” fiir Pendler/innen. Das zusitzliche Angebot im Selbstlernzentrum
ist fur alle gedacht, die sich weiterbilden mochten, ihre Zeit des Lernens selber
einteilen und daftir neue Medien nutzen wollen. Durch das einrichtungstiber-
greifende Management der Kundendaten kénnen alle Kunden sowohl der Volks-
hochschule als auch der Bibliothek tber alle Angebote im jeweiligen Interessen-
bereich informiert werden (vgl. Gramsjdger/Merschitzka 2005).

Organisation
Die Zusammenlegung von Volkshochschule und Stadtbibliothek und die Schaf-
fung gemeinsamer Profile bedeuteten auch, dass man sich Gedanken tber die
Organisation des Gebdudes machen musste. Der Bau sollte keinesfalls ein be-
ziehungsloses Nebeneinander der beiden Einrichtungen bewirken. Ziel der Or-
ganisationsentwicklung ist dabei, aus einer raumlichen Zusammenfihrung auch
eine inhaltliche und organisatorische Einheit zu machen.

Die Profile
Das Angebot von Stadtbibliothek, Selbstlernzentrum und Volkshochschule im
Wissensturm soll sich tiber sechs bis acht Produkte definieren. Von Anfang an
wurde dafiir eine Abkehr von der traditionellen Linienorganisation hin zu einer
produktorientierten Matrix angedacht. Eine Variante sieht den Einsatz von ftr ihr
Profil voll verantwortlichen Produktmanager/inne/n vor, die das Medienangebot
der Bibliothek und die Kursangebote der Volkshochschule aufeinander abstim-
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men. Angestrebt wird von Beginn an die profilzentrierte Zusammenarbeit von
Mitarbeiter/inne/n der Volkshochschule und der Bibliothek, beginnend mit ge-
mischt besetzten Teams.

Eine Besonderheit der Stadtbibliothek ist ihre Funktion als Biirgerservice-Einrich-
tung. An allen Standorten der Bibliothek konnen Dienstleistungen, wie Melde- und
Fundwesen, Eingaben an die Stadtverwaltung usw., in Anspruch genommen wer-
den. Dadurch lernen auch Bibliotheksferne die Bibliothek kennen und werden
motiviert, ihre Angebote zu nutzen. Mehr als 10% aller Neueinschreibungen der
Bibliothek in den letzten fuinf Jahren sind dieser Zusatzfunktion zu verdanken. Ein
weiterer positiver Aspekt dabei war die Steigerung des Ansehens und die Veran-
kerung der Bibliothek innerhalb der stadtischen Verwaltung auf zwei Ebenen.

Der Bau
Der Wissensturm besteht aus einem dreigeschossigen Sockelbau und einem in-
tegrierten 15 Stockwerke hohen Turm in elliptischer Form auf einer Grundstiicks-
flache von rund 2.300 m?.

Im Erdgeschoss gibt es neben dem Foyer Flachen fir die Bibliothek, einen Gas-
tronomiebereich und einen Veranstaltungssaal. In der Eingangshalle wird es ei-
nen Info-Point fir Erstinformationen und ein gemeinsames ServiceCentre von
Volkshochschule und Stadtbibliothek geben. Hier kann man sich zu VHS-Kur-
sen anmelden, Biicher und Medien ausleihen und zuriickgeben, man erhilt In-
formationen und Ausktinfte Gber Kurse und Veranstaltungen der VHS sowie alle
Bibliotheksinformationen. Dartiber hinaus werden in diesem Bereich Birgerser-
vice-Leistungen der Stadt Linz, wie Meldewesen, Bewohnerparkkarten, Aktiv-
passe usw., angeboten.

Der klassische Bibliotheksbereich ist im Erdgeschoss, im ersten und zweiten
Obergeschoss und im dritten Stockwerk des Turmes untergebracht. Im Turm sind
noch die Biroraume, die Kurs- und Veranstaltungsraume der Volkshochschule
(klassische Kursraume, Kreativzentrum, Bewegungs- und Gesundheitszentrum,
EDV- und Technikzentrum) gelegen. Im 15. Stockwerk wird es einen besonders
gut ausgestatteten multifunktionalen Veranstaltungsraum mit Blick tber die Stadt
Linz geben.

Ein Teil des ersten Obergeschosses wird der Synergiebereich fiir die beiden Ein-
richtungen sein. Hier sind eine Ausstellungsflache, eine Medienwerkstatt, ein
multifunktionaler Seminarraum und ein Selbstlernzentrum vorgesehen. In Ver-
bindung mit dem Selbstlernzentrum werden die Sachmedien mit Einzel- und
Gruppenarbeitsplatzen aufgestellt.
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Das Selbstlernzentrum (SLZ) im Wissensturm
Das SLZ wird ein zentraler Bereich sein, der Volkshochschule und Stadtbiblio-
thek miteinander verbindet. Im Wissensturm sollen durch die VHS-Kurse forma-
le Lernangebote abgedeckt und durch die Bibliothek soll informelles Lernen ge-
fordert werden. Das SLZ wird nun die Kernfunktion haben, zwischen selbstge-
steuertem und organisiertem Lernen zu vermitteln.

Eine breite Offentlichkeit soll die Gelegenheit haben, erste praktische Erfahrun-
gen mit den Informationstechnologien zu machen. Den Kund/inn/en soll gehol-
fen werden, sich in der Informationsflut zurechtzufinden. Durch Beratungen,
personliche Informations- und Auskunftsdienste werden sie dabei unterstiitzt.
Ein bedarfsgerechter Medienprasenzbestand zu bestimmten Themen steht den
Besucher/inne/n jederzeit zur Verfligung. Lernmaterialen und multimediale Ar-
beitsplatze erweitern das Angebot. Die Entwicklung von selbstorganisierten Lern-
formen soll hier gefordert werden. Es soll die Moglichkeit zur Prifungsvorberei-
tung, zur beruflichen Qualifikation und Weiterqualifikation gegeben sein. Ziel
ist es, gute Rahmenbedingungen fir die Lernenden zu schaffen und sie den zu-
kiinftigen Lernbedirfnissen anzupassen.

Das SLZ soll ebenso zum Kommunikationszentrum werden, zu einer Plattform,
wo sich Personen zum gegenseitigen Wissensaustausch treffen kénnen. Es soll
moglich sein, in Gruppen zusammen zu arbeiten, aber auch ungestort alleine zu
lernen. Eine Lese- und Aufenthaltszone mit Gruppenplatzen und Einzelsitzplat-
zen ist vorgesehen. Um das alles bieten zu konnen, missen Netzwerke und
Kooperationen mit anderen Bildungs- und Kultureinrichtungen aufgebaut wer-
den.

4.2 Die neue Hauptbiicherei in Wien — , Das Schiff in der
Brandung*®
Mit der Errichtung der neuen Hauptbiicherei in Wien (Er6ffnung April 2003)
wurde ein Zeichen fir Medienkompetenz und Bildung gesetzt. Die Standort-
wahl am ,Giirtel”, einer der verkehrsreichsten Strallen von Wien mit Zugang zur
U-Bahn-Station, fiihrte zu einem grol’en Besucherzustrom.

Die neue Hauptbticherei sieht sich als Ort, der leicht Zugang zu Informationen
jeder Art bietet. Neben dem Zugang zu Informationen in gedruckter oder digita-
lisierter Form bietet sie Beratung und Orientierung in der Informationsvielfalt.
Sie ist ein Ort der Begegnung mit den Kiinsten, vor allem mit Literatur. Sie unter-

8 Informationen im Internet unter: www.buechereien.wien.at (Stand: 19.02.2006); Informationen fiir die-
sen Beitrag erhieltich von Christian Jahl, dem Leiter der neuen Hauptbiicherei in Wien.
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stiitzt Menschen in der Aus- und Weiterbildung: In einer Zeit, in der die Men-
schen gezwungen sind, sich stindig neuen Anforderungen der Berufs- und Le-
benswelt zu stellen und sich mit der Beschaffung von Informationen und abruf-
barem Wissen zu beschiftigen, ist die Biicherei ein Ort der lustvollen Begeg-
nung mit popular aufbereiteten Wissens- und Bildungsinhalten.

Sie unterstiitzt die Leseférderung, denn Lesen bildet auch im Zeitalter des Inter-
net die Basiskulturtechnik. Das Medienangebot umfasst Unterhaltungsromane,
populdre Sachbticher, Ratgeber zur Freizeitgestaltung, CDs, DVDs und Videos,
Lernmaterialen, die dafiir sorgen, dass neben Medien fiir Ausbildung und Beruf
auch die Entspannung nicht zu kurz kommt. Der sinnvolle Umgang mit neuen
Medien wird durch EDV-Literatur, Beratung, Schulungen und Workshops gefor-
dert. Die neue Hauptbiicherei bietet Lernhilfen vor allem im Computer- und
Sprachenbereich: Die Fihigkeit zum selbstbestimmten, lebenslangen Lernen und
zu vernetztem Denken ist die Schliisselkompetenz der Wissensgesellschaft. In-
dividuelles, selbstgesteuertes Lernen braucht Lernstiitzpunkte.

Die neue Hauptbticherei sucht Kooperationen mit anderen Kultur- und Bildungs-
einrichtungen, Unternehmen und anderen Institutionen zur Biindelung von Kom-
petenz.

Die Hauptbiicherei prasentiert sich als Learning Centre durch

¢ den verstirkten Bestandsausbau zu den Themen Beruf und Weiterbil-
dung, Literatur und Sprache,

o die Bereitstellung multimedialer Benutzerarbeitspldtze mit Internet-Zu-
gang und Lernprogrammen,

¢ die Gliederung des Medienbestandes in Lernbereiche,

¢ die Internet-Angebote und die Bereitstellung von themenspezifischen
Linksammlungen,

¢ Kooperationen mit Bildungseinrichtungen,

e Kurse und Schulungen in der Bibliothek.

Beispiele

College , Literatur und Sprache”
In diesem Bereich (College = Bezeichnung fiir einen Themenbereich) findet man
alle Medienarten zum Sprachenerwerb an einem Platz vor. Es gibt eine Fremd-
sprachenbibliothek und umfangreiche Lehrmaterialien zum Thema Sprache.
Horplétze sind in unmittelbarer Ndhe, hier kann man Sprachkurse vor Ort nut-
zen. Es gibt Internet-Platze zur Nutzung und CD-ROMs vom CD-ROM-Server
zum Thema Sprache. AuBerdem bietet die Bibliothek auch DVDs an, die schon
mehrsprachig angelegt sind.
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Was das Medienangebot betrifft, so zdhlen Sprachlernprogramme auf Kassette,
CD oder CD-ROM zu den am meisten nachgefragten Medien. Hier reicht das
Angebot von den gédngigen europdischen Sprachen bis zu Japanisch und Kisua-
heli.

Wesentlich fir den Bereich Sprache ist auch die Lage der Hauptbticherei. Sie
liegt an der Grenze zwischen dem 7. und dem 15. Bezirk in Wien. Wahrend der
7. Bezirk als , Kulturbezirk” gilt (Museumsquartier), mit einem groRen Anteil von
Bildungsbiirger/inne/n und Student/inn/en, hat der 15. Bezirk die prozentuell
hochste Zuwandererrate der Stadt. Das bedeutet, Deutsch als Fremdsprache bzw.
als Zweitsprache ist ein wichtiges Thema in der Hauptbticherei, wo die Begeg-
nung zwischen verschiedenen Kulturen und Schichten als ein Akt interkulturel-
len Lernens angesehen wird.

College ,,Know-how”
In der Hauptbticherei stehen den Kunden zusitzliche Benutzerplatze zur Verfi-
gung. Allein dem College ,Know-how” sind 14 Pléitze zugeteilt. Dort wurden
Multimedia-PCs zum Uben und Lernen mit Spezialprogrammen (Grafik, Audio,
Webdesign usw.) beziehungsweise Arbeitspldtze mit dem Office-Softwarepaket
zum Erlernen des Umganges mit diesen Anwendungen oder zur Erstellung von
Bewerbungen eingerichtet.

In Zusammenarbeit mit der Volkshochschule Wien-Meidling wurde ein speziel-
les Kursprogramm in der Bibliothek zusammengestellt: In zwei Unterrichtsein-
heiten werden folgende Programme vorgestellt: ,Excel — zum Kennenlernen”,
,PowerPoint”, ,Cubase SX/SL — Erstellung von Tonspuren fiir Video, Homepage
bzw. Prasentationen”, ,Photoshop 7.0“, ,Acrobat 5.0“, ,Premier 6.5“. Die Haupt-
biicherei stellt den Raum mit Computerarbeitsplitzen zur Verfiigung und gibt
die Themen vor, die Volkshochschule sucht die Referent/inn/en aus. Die Kurslei-
tenden werden aus dem Veranstaltungsbudget der Bibliothek bezahlt. Die Teil-
nahme an den Kursen ist kostenlos.

Im Bereich Beruf und Karriere gibt es mehr als 50 verschiedene Titel zum Thema
Bewerbung in Buchform und auf Video. Ergianzend dazu gibt es die Marketing-
CD-ROM mit Informationen tiber Betriebe. Die Computer sind mit MS Office
Professional ausgestattet, sodass man Bewerbungen vor Ort schreiben und per
E-Mail gleich versenden kann.

Eine wesentliche Aufgabe ist es, bei den Mitarbeiter/inne/n Informationskompe-

tenz zu entwickeln. Deshalb ist ein differenziertes Fortbildungsprogramm vor-
gesehen, damit sie die neuen Aufgaben bestmdoglich erledigen konnen.
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Seniorenschulungen

Unter dem Titel ,Seniorenfreundliche Hauptbticherei” finden wochentlich be-
sondere Schulungen fir die dltere Generation statt. Drei ehrenamtliche Mitar-
beitende (Senior/inn/en) helfen bei der Mediensuche im elektronischen Katalog
und am Regal. Aullerdem helfen sie bei der Orientierung im Haus und machen
Bibliotheksfiihrungen. Der Grund ist, dass seit der Ero6ffnung die Zahl der tiber
60-jahrigen Nutzer/innen ricklaufig ist. Die dlteren Menschen haben Probleme,
sich in der Weitlaufigkeit des neuen Hauses zurechtzufinden, und scheuen vor
der technischen Ausstattung zurtick. Durch dieses spezielle Schulungsangebot
hofft man, diese Liicke wieder zu schlieRen.

Unter dem Motto ,Es ist immer etwas los in der Bibliothek” gibt es noch viele
Beispiele fur den anregenden Lernort Bibliothek, wie Ausstellungen, Lesungen,
Vortrage, Impulsreferate oder die Leselounge.

3.3 Lernbar — EU-Projekt ,Bildungsdrehscheibe™®
Die Lernbar ist ein interkulturelles Learning Centre. Hier konnen Menschen, die
in bestimmten Teilen des 2. und des 20. Bezirks von Wien wohnen oder arbei-
ten, ein breites Bildungsprogramm in Anspruch nehmen. In diesen Bezirken le-
ben hauptsdchlich Migrant/inn/en. Es handelt sich hier um ein EU-gefordertes
Projekt, das vom Wiener Integrationsfonds initiiert wurde. Dieses Projekt soll die
Bildungssituation sozial benachteiligter Menschen verbessern.

Neben einem Angebot an giinstigen Deutsch- und EDV-Kursen kann man dort
auch ,Lernen lernen”. Dabei werden die Besucher/innen von kompetenten Lern-
berater/inne/n untersttitzt. Es wurde ein Learning Centre errichtet, wo vor allem
autonome Lernformen besondere Beachtung finden sollen. Auf individuelle For-
derung wird grolRer Wert gelegt. Mit verschiedenen Methoden in den Lernpro-
zessen wird versucht, das gewtinschte Ziel zu erreichen.

Seit Projektbeginn erstellen zehn Bildungseinrichtungen gemeinsam ein Pro-
gramm. In Zusammenarbeit mit dem Integrationshaus, dem Verein Orient Ex-
press, dem jidischen Berufsbildungszentrum, dem Verein Piramidops, den tir-
kischen Vereinen ATIB und AKABE sowie dem Berufsforderungsinstitut Wien
konnten insgesamt 3.296 Unterrichtseinheiten bzw. Beratungsstunden angebo-
ten werden, die von 304 Personen in Anspruch genommen wurden. Es wurden
25 Sprach- und EDV-Kurse, ein Hauptschulabschlusskurs sowie eine intensive

9 Die Informationen fiir die Beschreibung der Lernbar entstammen in erster Linie von der Homepage
www.interface.or.at (Stand: 19.02.2006)
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muttersprachliche Bildungsberatung durchgefiihrt. Ziel ist es, besonders fiir Mi-
grant/inn/en Chancengleichheit vor allem am Arbeitsmarkt herzustellen.

Auf 255 m? gibt es neben Kursmalnahmen im Bereich Spracherwerb und EDV
sowie einer individuellen Bildungsinformation und Bildungsberatung auch ver-
schiedene Aktivitaten im Bereich des selbstgesteuerten Lernens. Der methodi-
sche Ansatzpunkt des autonomen Lernens ist bedtrfnis- und ressourcenorien-
tiert. Lernziele werden je nach individueller Ausgangslage festgestellt, und danach
wird ein maBgeschneiderter Lernplan mit Unterstiitzung der Betreuer/innen er-
stellt. Dieser richtungweisende Ansatz ermoglicht den Nutzer/inne/n individuell
zugeschnittene Lernprozesse. Die Lernbar kann somit genutzt werden, um in
Erganzung zu den angebotenen EDV- und Sprachkursen Wissen zu festigen oder
in Kleingruppen oder einzeln Wissen zu erwerben.

Es gibt in der Lernbar einen Seminarraum fiir 20 Personen, einen EDV-Schu-
lungsraum mit elf Arbeitspldtzen, einen Raum fiir Kommunikation mit drei Inter-
net-Pldtzen und eine Lernmittelbibliothek mit vier Lesepldtzen. Neben den Lern-
programmen finden sich in der Bibliothek Lern- und Unterrichtsmaterial sowie
diverse Nachschlagewerke.

Die Raumlichkeiten werden auch fiir Veranstaltungen und Vernetzungstreffen
genutzt. Bei allen Aktivitaten besteht die Moglichkeit der Kinderbetreuung nach
vorheriger Anmeldung und Absprache. Die Lernbar gibt es seit dem Friihjahr
2003.

5. Perspektiven

Die vorgestellten Beispiele zeigen, dass es auch in Osterreich eine Entwicklung
zur Errichtung von Learning Centres gibt. Das konnte zu einer neuen Qualitét in
der Erwachsenenbildung fiihren. Im Folgenden werden vor dem Hintergrund
der bereits gemachten Erfahrungen wichtige Voraussetzungen fir funktionieren-
de Learning Centres benannt:

Kooperationen
Bildungseinrichtungen sollten nicht nur raumlich (in einem Gebaude), sondern
auch organisatorisch, d.h. auch im Verwaltungs-, Finanz- und Personalbereich,
mit gemeinsamen Angeboten, Zielen und Profilen zusammengelegt werden (Bei-
spiel: Wissensturm).

Bildungseinrichtungen sollten ein Learning Centre kooperativ betreiben. Es wer-
den damit Synergieeffekte erzielt, denn jede Einrichtung hat spezielle Profile

88



Diwischek: Gestaltung von attraktiven Lernsettings als Neuorientierung

und Starken, die in diesen Zentren gebtindelt werden kénnen (Beispiel: Lern-
bar).

Auch wenn Bildungseinrichtungen raumlich getrennt sind, sollte es eine enge
Zusammenarbeit geben: Projekte werden gemeinsam durchgefiihrt und langer-
fristige Kooperationen werden geplant (Beispiel: Neue Hauptbuicherei).

Zielgruppen/Schwerpunkte
Learning Centres sollten grundsatzlich fir moglichst viele Bevolkerungsgruppen
offen sein. Dennoch ist es wichtig, Zielgruppen zu definieren, ihre Wiinsche
und Bedurfnisse zu erkennen. Schwerpunktsetzungen sind besonders in den
Bereichen Sprachen (auch Deutsch als Fremdsprache), EDV, personliche und
berufliche Weiterbildung zu finden.

Angebote
Wichtig ist eine gute Auswahl an neuen Medien und Unterrichtsmaterialien.
Der Zugang zum Internet und zu PC-Arbeitspldtzen ist eine Grundvorausset-
zung. Auf eine gute technische Ausstattung ist besonderer Wert zu legen. Infor-
mationsveranstaltungen zu verschiedenen Themen mit Expert/inn/en konnen das
Angebot erweitern.

Lernberatung

Die Leistungsvielfalt sollte durch Beratungsangebote vernetzt werden. Die pad-
agogische Betreuung kann die Effizienz des Lernvorganges erhéhen und die sinn-
volle Gestaltung des eigenen Lernprozesses fordern. Durch die Integration von
Selbstlernphasen in das traditionelle Kursangebot kann auch das selbstgesteuer-
te Lernen gut unterstiitzt werden. Die Beratung sollte aber noch viel weitrei-
chender sein und auch auf andere Angebote im Umfeld der Lernzentren hinwei-
sen (Bildungsberatung, Auskiinfte tiber Veranstaltungen, Institutionen, Vereine,
Rechtsberatung, Arbeitsmarkt usw.).

Personal
Um einen erfolgreichen Betrieb zu garantieren, braucht man gut geschultes Per-
sonal zur Auswahl der Medien, zur Lernberatung und zu Betreuung der techni-
schen Gerdte. Eine kontinuierliche Weiterbildung der Mitarbeiter/innen ist eine
Voraussetzung daftr, die Qualitat von Information, Beratung und Betreuung stian-
dig zu verbessern.

Rdumlichkeiten

Die Lernumgebung sollte einladend sein. Eine angenehme Atmosphire unter-
stitzt die Konzentration und das Lernen. Neben gemiitlichen Sitzecken sollte es
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gut ausgestattete (Computer-)Arbeitsplatze mit gentigend Platz fir die mitgebrach-
ten Buicher und Unterlagen geben. Sinnvoll ist es, neben grolleren Gruppenriu-
men auch Platze zum ungestorten individuellen Arbeiten einzurichten.

Kommunikationszentrum
Learning Centres sollten neben dem selbstgesteuerten Lernen auch das Lernen
in Gruppen ermoglichen und fordern. Dabei geht es vor allem um Wissens- und
Erfahrungsaustausch, die wesentliche Bestandteile jedes Lernprozesses sind.

Im Gegensatz zu den nordeuropdischen Landern, in denen es schon zahlreiche
Learning Centres gibt, steht deren Einfiihrung in Osterreich erst am Anfang. Es ist
zu hoffen, dass diese Entwicklung in Zukunft verstarkt gefordert wird. Learning
Centres sind ein wichtiges Mittel zur Demokratisierung des Wissens- und Infor-
mationserwerbs, das auch fir Menschen mit geringen Qualifikationen neue Lern-
moglichkeiten ertffnet. Zudem kénnen Learning Centres zu wichtigen Einrich-
tungen fir das lebenslange Lernen werden.

Literatur

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (2001): Osterreichischer Landerbericht zum
Memorandum iiber lebenslangen Lernen der europdischen Kommission. Im Internet unter:
www.lebenslangeslernen.at/downloads/A_MemoLaenderbericht_end.pdf (Stand: 19.02.2006)

Gamsjéger, H./Merschitzka, H. (2005): Der Wissensturm, ein Ort des Lesens und des Lernens. In: Biblio-
thek. Forschung und Praxis, H. 3, S. 326-332

Lenz, W. (2005): Portrait Weiterbildung Osterreich. Bielefeld

Marth, I. (2005): Niedrigqualifizierte in Oberdsterreich — der Weg in die Weiterbildung. Im Internet unter:
www.ooe.gv.at/cps/rde/xbcr/SID-3DCFCFC3-AACCEBCB/ooe/Studie-Endbericht_-_Niedrigqualifizierte
_in_0O0E_von_Moerth.pdf (Stand: 19.02.2006)

Rosc, R. (1999): Erwachsenenbildung in Osterreich — Ein Uberblick. Wien

Schneeberger, A/Schldgl, P. (2003): Erwachsenenbildung in Osterreich. Hintergrundbericht zur OECD-
Landerpriifung tiber Erwachsenenbildung. Im Internet unter: www.lebenslangeslernen.at/downloads/
OECDAdultLearningDEEndbericht18-06-04.pdf (Stand: 19.02.2006)

Umlauf, K. (2001): Die Offentliche Bibliothek als Lernort. In: Stang, R./Puhl, A. (Hrsg.): Bibliothek und le-
benslanges Lernen. Bielefeld, S. 35-55

90



Nevenka Bogataj / Jasmina Oresnik

Bestandsaufnahme IT-gestiitzter
non-formaler Lernangebote
als Basis der Konzeptentwicklung

Learning Centres in Slowenien’

1. Einleitung

Das Slowenische Institut fiir Erwachsenenbildung (SIAE) wurde 1991 von der
Regierung der Republik Slowenien mit dem Ziel eingerichtet, die Entwicklung
der Erwachsenenbildung voranzutreiben. Da es sich um eine nationale Non-
Profit-Organisation fiir Forschung, Entwicklung und Beratung im Bereich der
Erwachsenenbildung in Slowenien handelt, bestand eine der Aufgaben im Jahr
2004 darin, ein Konzept fir Learning Centres zu entwickeln. Von Beginn an
stellte diese Initiative eine vielschichtige Aufgabe dar.

Der Zugang zu dieser Aufgabe basiert auf zwei Saulen: einer nationalen und
einer internationalen. Das SIAE flihrte zwei nationale empirische Untersuchun-
gen durch, die einen Uberblick geben sollten: Eine Untersuchung zu organisier-
tem IT-gesttitztem, nicht-formalem Lernen und eine Untersuchung zum gegen-
wartigen Stand der Beratungsaktivitaten. Parallel dazu wurde das SIAE zur Teil-
nahme an einem Projekt der Generaldirektion ftir Bildung und Kultur der Euro-
paischen Kommission eingeladen. Dieses Projekt tragt den Titel ,Developing
local learning Centres and learning partnerships as a part of Member States tar-
gets for reaching Lisbon goals in the field of education and training” und basiert
auf Initiativen im Rahmen des ,Education and Training 2010 Work Programme”
der Europdischen Kommission.

Das zuerst genannte, Learning Centre”-Konzept wurde vom Europaischen Sozi-
alfonds finanziert und hatte zum Ziel, einen neuen systembezogenen Entwick-
lungsschritt auf nationaler Ebene zu gehen. Es war nicht nur gedacht als Einfiih-
rung nationaler und internationaler Strategien, sondern als ein Losungskonzept
fur das Erwachsenenbildungssystem.

1 Der Beitrag wurde von den Autorinnen in Englisch erstellt. Ubersetzung: Antje Kleine-Wiskott (Dort-
mund) und Dr. Richard Stang.
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Der Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags liegt auf den Herausforderungen im
Bereich des nicht-formalen Lernens. Zunachst werden die Hauptsaulen des Kon-
zepts beschrieben. AnschlieBend wird ein Uberblick sowohl iiber die Situation
der Erwachsenenbildung in Slowenien als auch tiber den Entwicklungsprozess
und (erste) Ergebnisse des ,Learning Centre”-Konzepts gegeben. Als Ausgangs-
punkt hierfiir wurde ein bereichsubergreifender Zugang gewahlt. Eine Gruppe
von Reprasentanten aus drei Ministerien (Bildung und Sport, Kultur, Informati-
onsgesellschaft), einer NGO und dem SIAE sowie einem Bildungspraktiker wur-
de gegriindet, geleitet vom SIAE. Dieser Beitrag bezieht sich auf die Untersu-
chung zum IT-gestiitzten Lernen, genauer gesagt, auf die Ergebnisse der Analyse
der funf verschiedenen Formen von IT-gestiitztem, nicht-formalem, lebenslan-
gem Lernen. Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei der Interpretation der Ergeb-
nisse als Grundlage fir das ,Learning Centre”-Konzept.

2. Die Hauptséulen im Konzept ..Learning Centre”

Die Diskussionen tber lebenslanges Lernen haben ihren Ursprung in verschie-
denen sozio-6konomischen Entwicklungen, wie beispielsweise dem demogra-
phischen Wandel, bezogen auf die europdische Bevolkerung, in der Globalisie-
rung von Markten, dem technologischen Fortschritt, dem Wandel des Beschafti-
gungs- und Arbeitsmarktes, dem Anstieg des materiellen Wohlstands tber Jahr-
zehnte in Europa etc. Eine stindige Verbesserung von arbeitsbezogenen Kompe-
tenzen und Schlisselkompetenzen wihrend des ganzen Lebens ist unvermeid-
lich. Lebenslanges Lernen ist notwendig fiir einen erfolgreichen Ubergang zu
einer wissensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft.

Das ,Memorandum (ber lebenslanges Lernen” betont: ,Bildung im weitesten
Sinne ist der Schlissel, um zu lernen und zu begreifen, wie diesen Herausforde-
rungen zu begegnen ist” (Europdische Kommission 2000, S. 6), die uns tagtag-
lich gestellt werden. Die Ausfiihrungen in der Mitteilung der Europaischen Kom-
mission ,Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen” (2001)
leisten einen wichtigen Beitrag, um das strategische europaische Ziel zu errei-
chen, die wettbewerbsfihigste und dynamischste wissenshasierte Gesellschaft
der Welt zu werden.

Die Hauptmerkmale des Konzepts vom lebenslangen Lernen (vgl. OECD 2004,
S. 1f.) sind folgende:

e cine systemische Sichtweise (die Nachfrage nach und das Angebot von
Maoglichkeiten zum Lernen als Teil eines verkniipften Systems, das den
gesamten Lebenslauf und alle Formen des Lernens umfasst);

e Schwerpunkt auf den Lernenden (der Fokus der Aufmerksamkeit rich-
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tet sich nicht auf die Angebotsseite, sondern auf die Nachfrageseite,
um die Bedirfnisse der Lernenden zu befriedigen);

e Motivation zum Lernen (Entwicklung der Fahigkeit, selbstbestimmt ler-
nen zu lernen, bezogen auf Lerntempo, Inhalte und Formen);

e Vielfalt der Ziele der Bildungspolitik (zum Beispiel personliche Entwick-
lung, Wissenserweiterung, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Ziele
etc.).

Eine besondere Aktion des Europaischen Sozialfonds (ESF) in Bezug auf die Ein-
fihrung der ,Europaischen Beschiftigungsstrategie” und der ,Leitlinien zu Be-
schaftigung” wurde mit der slowenischen ESF-Maligabe ,Lebenslanges Lernen”
umgesetzt. In diesem Zusammenhang ist es die Aufgabe des SIAE im Zeitraum
2004 bis 2006, das Netzwerk mit IT-gestilitzten lokalen und regionalen Bera-
tungszentren, Zentren fir Berufsberatung und IT-Lerneinrichtungen zu entwi-
ckeln und zu erweitern

3. Die Trends in der Erwachsenenbildung in Slowenien
im Uberblick — ein Entwurf

Um die Trends in der Erwachsenenbildung in Slowenien verstehen zu kénnen,
mussen einige historische Fakten genannt werden: Das Land mit seinen zwei
Millionen Einwohner/inne/n und einem Bruttoinlandsprodukt, das 76% des EU-
Durchschnitts erreicht,? hat in seiner Geschichte unterschiedliche Gesetzgeber
und Bildungsautorititen gehabt. Die Menschen waren in der Vergangenheit hiufig
durch Fremdherrschaft unterdriickt und es blieb ihnen entweder die Emigration
oder aber die Anpassung an die Verhiltnisse. Dies bezog sich auf die Sprache,
die Uberlebensstrategien, den Schutz der Privatsphire vor offiziellen Eingriffen
und fiihrte zu guter Letzt zur Anerkennung der groBen Bedeutung des Lernens.
Die slowenische Erwachsenenbildung hat tiefe und sehr unterschiedliche Wur-
zeln, enge formale und informelle Netzwerke und eine abwechslungsreiche
Entwicklungsgeschichte. Wir beziehen uns hier auf die Zeit, als durch die Erlan-
gung der Unabhangigkeit 1991 im ganzen Land besondere Energien freigesetzt
wurden. Es war das Jahr, in dem das Slowenische Institut flir Erwachsenenbil-
dung mit seinem Auftrag — Forschung, Entwicklung und Beratung im Bereich der
Erwachsenenbildung — eingerichtet wurde.

Die Ergebnisse der 15 Jahre eines aktiven Erwachsenenbildungssystems liegen

klar auf der Hand. Auch wenn die Erkenntnisse aus einer Untersuchung zur
Alphabetisierung schockierend waren (vgl. Mozina 2000), war das Bildungsan-

2 http://evropa.gov.si/evropomocnik/question/43-9/ (Stand: 19.02.2006)
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gebot in Form von neuen Programmen, privaten Bildungsinstitutionen und ge-
setzlichen Regelungen (z.B. ReNPIO) erfolgreich.

Die Anpassung und Ratifizierung der Resolution des Nationalen Programmes fiir
Erwachsenenbildung bis 2010 (ReNPIO) der Regierung der Republik Slowenien
und ihres Parlaments wird als entscheidende MaRnahme angesehen. Diese Re-
solution reguliert auf ganzheitliche und systematische Weise den Bereich der
Erwachsenenbildung durch die Definition von drei Hauptbereichen: die Aus-
weitung der allgemeinen Bildung fiir Erwachsene, die Anhebung des Niveaus
der Bildungsbeteiligung von Erwachsenen und die Verbesserung der Qualifikati-
onen Erwachsener entsprechend dem Bedarf auf dem Arbeitsmarkt. Um diese
Ziele zu unterstiitzen, soll in verschiedenen Infrastrukturbereichen investiert
werden. Zwischen 2004 und 2005 wurde folgenden Aktivititen besondere Auf-
merksamkeit geschenkt:

¢ Programme und Veranstaltungen fur die Verbesserung der funktionalen
Bildung von unterschiedlichen Zielgruppen mit geringerer Bildung, denn
der Blick auf die Daten von 2002 zeigt, dass die Struktur der Bevolke-
rungsgruppe der 25- bis 64-Jadhrigen mit abgeschlossener weiterfiihren-
der Bildung nicht besonders positiv ist (52,7% mit abgeschlossener ein-
facher und dreijahriger weiterfithrender Berufsbhildung, 47,3% mit vier-
jahriger allgemeiner oder berufsbezogener weiterfiihrender Bildung).

¢ Besondere nationale Programme fir die Beseitigung des Bildungsdefi-
zits (mehr als 2.000 berufstatigen Erwachsenen wurden die Gebiihren
fur formale Bildung gezahlt).

e Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen, Bildung fiir aktive Biirgerschaft,
Bildung fiir dltere Birger/innen, Programme fur den Erwerb von Com-
puterkenntnissen fiir Erwachsene und Formen von nicht-formalem Ler-
nen.

¢ Die Entwicklung von Veranstaltungen zur Beratung in der Erwachse-
nenbildung, Qualitdt durch Selbstbeurteilung und durch Vergleiche mit
anderen europaischen Lindern, Koordination verschiedener Formen
von nicht-formalem Lernen, die im genannten Zeitraum entwickelt
wurden.

Im Jahr 2005 war ein Anstieg der Teilnahmeraten zu verzeichnen (vgl. Mohorcic
2005). Zur gleichen Zeit gestalteten sich die internationalen Kontakte und
Partnerschaften vielfaltiger, auch wenn es mit dem nationalen Budget nicht mehr
gelang, alle Initiativen abzudecken. Vom Europdischen Sozialfonds wurde da-
her erwartet, dass er neue Energien fir die slowenische Erwachsenenbildung
freisetzen konnte.
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4. Zielgruppe und Methodik der Untersuchung zu Learning
Centres

Zunachst wurde eine Arbeitsgruppe von ausgewahlten Expert/inn/en verschie-
dener Institutionen und Bereiche gegriindet (die Arbeitsgruppe ,Zentren fur le-
benslanges Lernen”). Die Auswahlkriterien fiir die Teilnehmenden an der Ar-
beitsgruppe waren:

1. personliches Engagement in der Entwicklung und Unterstiitzung der

Bildungsangebote,
2. offizielle Verantwortung auf hochstmoglicher Stufe,
3. Vertretung des Bereichs/der Institution.

Das SIAE organisierte regelmiBig moderierte Treffen. Die Aufgabe bestand da-
rin, eine Untersuchung zur aktuellen Situation der verschiedenen IT-gestiitzten
Lernformen durchzufiihren, um Partnerschaften im Rahmen der Learning Cent-
res anzuregen. Dies setzt kooperative und anpassungsfihige Akteure voraus.

Zweck dieser Studie war die Analyse der Bedingungen fir IT-gestuitztes lebens-
langes Lernen, und zwar hinsichtlich Einrichtung, Entwicklung, Management,
ausgefiihrten Aktivitaten, Angestellten, IT-Equipment, Schulung der Angestell-
ten, Teilnehmer etc.

Der erste Schritt der Auswertung bestand darin, ein gemeinsames Verstindnis
tber ,Lifelong Learning Points” zu finden und eine allgemein anwendbare De-
finition zu formulieren: Ein ,Learning Point” ist ein 6ffentlich zugadnglicher Ort
mit einem oder mehreren Lernplatzen fur IT-gestiitztes Lernen, Lernmaterialien
und -mitteln und mit speziell geschultem Personal, das die Nutzer/innen beim
Lernen mit Hilfe der zur Verfligung gestellten Dienste der Informationsgesell-
schaft und elektronischer Lernmaterialien betreut.

Fiinf Formen des nicht-formalen, [T-gesttitzten Lernens, die in den letzten zehn
Jahren von allen in der Gruppe prdsenten Ministerien finanziert wurden, wur-
den ausgewdhlt:

e Zentren flr organisiertes selbstgesteuertes Lernen (COSDL — Centres

for organized selfdirected learning)

e Lernborsen (LE — ,Learning Exchange”)

e E-Schulen

o Multimedia-Zentren (MMC)

¢ Bibliotheken.
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COSDL stellen Lernbedingungen fir Erwachsene zur Verfligung, die allein und
unabhidngig lernen wollen, ohne Unterricht und nicht in organisierten Grup-
pen oder Klassen. Koordiniert werden diese Zentren von der Oton Zupancic
Public Library in Ljubljana. Auch eines der 34 Zentren fir selbstgesteuertes
Lernen wird von hier aus geftihrt.®> Als ,Lernbedingungen” bieten COSDL ge-
eignete Computer, Audio- und Videogerite, Internet-Zugang sowie Zugang zu
zahlreichen Selbstlernprogrammen an, wobei oft Multimedia genutzt wird und
die Moglichkeit besteht, Beratung und Betreuung in Anspruch zu nehmen.
Entwickelt wurden die COSDL vom Slowenischen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung.*

LE ist eine Art Vermittlungsinstanz zwischen Menschen mit Wissen und jenen,
die solches erwerben mochten. Dieser Service ermoglicht den Austausch von
Daten tber das Angebot und den Bedarf an ,Wissensanbietern”, unabhangig
davon, wie speziell dieses Wissen ist. LE stellt einen Kontakt zwischen Lernan-
gebot und Lernbedarf her. Es basiert auf computer-gesttitzten Datenbanken, be-
inhaltet jedoch weder die Nutzung von Computern und Lernmaterialien an sich
noch eine professionelle Lernberatung. LE ist gebiihrenfrei und funktioniert un-
abhangig von Ort, Zeit und Methode fiir den Wissenstransfer. Kontakte zwischen
LE-Nutzer/inne/n werden gewohnlich tbers Telefon oder auch im personlichen
Gesprach hergestellt. LE beruht auf individueller Nutzung und wird von dersel-
ben Institution koordiniert wie COSDL, der Oton Zupanci¢ Public Library in
Ljubljana. Entwickelt wurde es vom Slowenischen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung.® Im Jahr 2005 gab es fiinf LE-Projekte in Slowenien.

E-Schulen sind reguldre (Grund-)Schulen fiir Schiiler/innen, Eltern und Ortsan-
sassige; sie bieten den Erwerb von IT-Kenntnissen an. E-Schulen wurden vom
ehemaligen Minister fur die Informationsgesellschaft (heute Minister fir Hoch-
schulbildung, Wissenschaft und Technologie®) ins Leben gerufen. Im Jahr 2005
gab es 21 E-Schulen in Slowenien, die jedoch keiner gemeinsamen Korperschaft
zugeordnet sind. Ein Beispiel fir eine erfolgreiche E-Schule ist am Schulzentrum
Velenje zu finden.”

3 Im Internet unter: www.lj-oz.sik.si/index.htm (Stand: 19.02.2006)

4 Ein Beispiel fiir ein erfolgreiches COSDL ist zu finden unter: www.doba.si/sredisce/ucni_prostor.asp
(Stand: 19.02.2006)

5 Ein erfolgreiches Beispiel fiir LE ist zu finden unter: www.borzaznanja.mss.edus.si (Stand: 19.02.2006)
6 Im Internet unter: www.mvzt.gov.si/index.php?id=94&L=1 (Stand: 19.02.2006)

7 ImInternetunter: www.s-scv.ce.edus.si/index.php?option=com_content&task=view&id=861&Itemid=
151 (Stand: 19.02.2006)
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MMCs sind Nichtregierungs-Kulturorganisationen, die als kulturelle Jugendzen-
tren errichtet wurden. lhre Hauptziele sind die Vernetzung von kulturell-kiinst-
lerischen Aktivititen im lokalen Umfeld und die Sicherung eines 6ffentlichen
Zugangs zur IT-Nutzung. Normalerweise wird Lernen so angeboten, dass es Spal’
bereitet, Kontakte dabei gekniipft werden und verschiedene Projekte und Work-
shops durchgefiihrt werden kénnen. Es sollen vor allem spezifische Kenntnisse
erworben und neue Medien genutzt werden. MMCs bieten auch verschiedene
IT-bezogene Aktivititen fiir Erwachsene an. Es gibt (normalerweise nicht kosten-
losen) Internet-Zugang und die Moglichkeit zur Teilnahme an unterschiedlichen
Kursen (Computerwissenschaft, Kunst, Computerspiele etc.). Fiir gewohnlich
werden keine Lernmaterialien oder professionellen Beratungen angeboten. Mul-
timedia-Zentren werden hauptsichlich von Student/inn/en genutzt und von ei-
nem anspruchsvolleren Publikum, das sich mit IT-Angeboten im weiteren Sinne
beschaftigt. Sie sind nicht in einem koordinierenden Verband organisiert (2005
gab es erst finf MMCs in Slowenien), arbeiten jedoch mit Unterstiitzung des
Ministeriums fiir Hochschulbildung, Wissenschaft und Technologie in Koopera-
tion mit dem Ministerium fur Kultur. Ein Beispiel fir ein erfolgreich funktionie-
rendes MMC ist das Multimedia-Zentrum der Dolenjsak-Region.?

IT-gestiitztes Lernen in Bibliotheken hangt sowohl von der Ausstattung und dem
Personal als auch von den lokalen Bediirfnissen ab. Nur ein Teil der sloweni-
schen Bibliotheken bietet diese Form von Lernen an. Learning Centres oder In-
ternet-Plitze in offentlichen Bibliotheken bieten die Nutzung verschiedener Lern-
materialien und freien Internet-Zugang fiir Erwachsene an, in seltenen Fillen
auch professionelle Unterstitzung fir den Gebrauch von IT oder beim Lernen
(z.B. Crash-Kurse fiir Erwachsene zum Umgang mit Computern, zur Suche nach
Biichern in Datenbanken etc.). Sie bieten lernmotivierten Erwachsenen auch die
Moglichkeit, allgemeines Wissen zu erwerben. Bibliotheken werden vom Mi-
nisterium fur Kultur untersttitzt,® unterliegen aber keiner besonderen Koordinati-
on. 2005 gab es 62 offentliche Bibliotheken in Slowenien. Ein Beispiel fiir eine
erfolgreich arbeitende Bibliothek ist die Offentliche Bibliothek von Piran.'

Bei der Ermittlung von Lernformen ist man der Erkenntnis gefolgt, dass alle bei
ihrer Entwicklung sehr unterschiedlichen dufReren Bedingungen ausgesetzt wa-
ren (z.B. geografische, demografische und sozio-6konomische Rahmenbedin-
gungen, sowohl urbane als auch lindliche Gebiete umfassend, und schlief8lich

8 Im Internet unter: www.mcd-nm.com (Stand: 19.02.2006)
9 Im Internet unter: www.kultura.gov.si/main-en.cp2 (Stand: 19.02.2006)
10 Im Internet unter: www.pir.sik.si/eng (Stand: 19.02.2006)
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sehr unterschiedliche GroRenordnungen, was das Einzugsgebiet betrifft, also von
kleinen Ortschaften bis zu ganzen Regionen).

Die Ausarbeitung des Fragebogens zur Erfassung der Daten und der Qualitatssi-
cherungsprozess verkorperten auf technologischer und professioneller Ebene
einen sehr anspruchsvollen Teil der Analyse. Zunichst wurde der Fragebogen —
als analytisches Werkzeug — entwickelt und auf elektronischem Wege verschickt,
kombiniert mit personlicher technischer Unterstiitzung am Telefon oder per E-
Mail. Der Fragebogen, anhand dessen die Einrichtungen beschrieben werden
sollten, bestand aus 34 Multiple-Choice-Fragen. Die Befragten sollten Auskunft
geben tber ihre Form von IT-gestiitztem Lernen. Daneben gab es eine Reihe von
Fragen, welche ein Gesamtbild der jeweiligen Form von IT-gesttitztem Lernen
ermitteln sollten. Insgesamt wurden innerhalb einer Woche 81 Fragebogen aus-
gefullt. Anschliefend wurden die quantitativen Ergebnisse analysiert und disku-
tiert. So konnten die entscheidenden Vorteile und Schwéachen von nicht-forma-
lem IT-gesttitztem Lernen aufgezeigt werden.

5. Ergebnisse der Untersuchung

Die vorbereitende Phase, die die Zusammenstellung der Expert/inn/en-Gruppe
und Diskussionen umfasste, hat zu folgenden zentralen Ergebnissen geftihrt, die
grundlegend fiir weitere Entscheidungen und Entwicklungsschritte waren:

o |T-gestiitztes Lernen bezieht sich auf verschiedene Dokumente auf na-
tionaler und auf EU-Ebene.

o [T-gestiitztes Lernen ist in Slowenien moglich, allerdings unter unter-
schiedlicher Verantwortung bezogen auf Sektoren, Finanzierungsme-
chanismen, Institutionen und Formen.

o |T-gestiitztes Lernen wird meist von oben nach unten (,top down”) be-
stimmt.

e Reprasentanten verschiedener Sektoren und Institutionen sind nicht nur
verantwortlich fir das 6ffentlich geforderte institutionelle Lernangebot,
sondern ebenso daran interessiert, bestehende Angebote weiter zu ent-
wickeln, z.B. in Richtung Learning Centre.

¢ Die erste Definition von Learning Centre erwies sich als allgemein genug,
um bezogen auf die diversen Ansitze verwendbar zu sein, und prazise
genug, um mit ihr zu arbeiten.

¢ Die Entwicklung und Verwendung des Auswertungsinstruments erwies
sich als eine anspruchsvolle Aufgabe im Projekt, weil innerhalb eines
sehr kurzen Zeitraums professionelles und technisches Wissen eng
miteinander verkniipft werden mussten. Dies konnte nicht ohne IT-
Unterstiitzung und -Kenntnisse geschehen.
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5.1 Die Stichprobe
Etwa drei Viertel der 81 ausgewdhlten Falle waren Bibliotheken und Zentren fiir
organisiertes selbstgesteuertes Lernen. Ein weiteres Fiinftel der Auswahl bestand
aus E-Schulen - ein relativ neues und vom Bildungssektor unabhangig entwi-
ckeltes Projekt. Die weiteren Fille sind Multimedia-Zentren und ,Learning Ex-
change”-Projekte.

Abbildung 1: Struktur des Samples

Multimedia- pa—
Zentren (MMC) entren fir
3 organisiertes

4% selbstgesteuertes

Bibliotheken Lernen (COSDL)
28

35 % i

Lernbdrsen

(LE)
E-Schulen

5
18 6%

5.2 Betriebsdauer der Einrichtungen

Die alteste und am meisten anerkannte Lernform sind Bibliotheken (im Durch-
schnitt zehn Jahre und alter). Jedoch nur ein Teil von ihnen ist ausreichend aus-
gestattet, um IT-gestlitztes Lernen von angemessener Qualitat anbieten zu kon-
nen. Keine andere Lernform ist dlter als der slowenische Staat selbst, nach des-
sen Griindung die ersten Projekte fiir Erwachsenenbildung aufkamen und diese
Form von Lernaktivititen anboten. LE und COSDL wurden entwickelt und syste-
matisch ausgestattet, erst spiter wurde mehr Wert auf Initiativen auflerhalb der
Erwachsenenbildung gelegt (z.B. E-Schulen gibt es seit durchschnittlich 2,7 Jah-
ren, MMC seit 5,3 Jahren).

5.3 Zielgruppen
Die Zielgruppen sind eng verbunden mit dem Umfeld von Lernen. Daher zielt
das formale Schulumfeld in erster Linie auf die jiingeren Generationen — also
Schiler/innen —, wihrend andere Formen eher Erwachsene ansprechen. Biblio-
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theken werden von einem duBerst heterogenen Publikum besucht. Auf speziali-
sierte Bedrfnisse (hohe Anspriiche, spezifische Fihigkeiten etc.) wird mit For-
men, die ihnen gerecht werden konnen, reagiert. Welches Publikum ist bei den
einzelnen Formen von [T-gestiitztem Lernen hauptsachlich vertreten?

e E-Schulen: Jugendliche (Schiiler/innen, Studierende)

¢ MMC: junge Leute mit hohen Anspriichen

e COSDL: Erwachsene, Rentner/innen, Arbeitslose

e LE: Menschen, die generelle und spezifische Kenntnisse oder Fihigkei-

ten suchen oder anbieten
¢ Bibliotheken: Jugendliche, Erwachsene, Rentner/innen.

5.4 Zuganyg fiir die Offentlichkeit
Sowohl aus Sicht der Lernenden als auch unter der Perspektive der EU-Strategi-
en wird den Zugangsmoglichkeiten zu Bildung die Schlisselrolle zugeschrie-
ben. Alle beschriebenen Formen des Lernens sind in einem hohen Mafe zu-
ganglich. Allerdings ist der Zugang nachts und an Wochenenden eingeschrankt.

Tabelle 1: Zugang fiir die Offentlichkeit zu nicht-formalem Lernen
mit IT-Unterstiitzung

Formen von

IT-gestiitztem .

Lernen Offnungszeiten

COSDL montags bis freitags: vormittag und nachmittags, manche auch
samstags und sonntags

LE montags bis freitags: vormittags, einmal pro Woche nachmittags

E-Schulen montags bis freitags: 15.00-19.00 Uhr; samstags: 9.00-13.00

Bibliotheken montags bis freitags: vormittag und nachmittags, eine auch sonntags

MMC montags bis freitags: vormittag und nachmittags, eine auch samstags

Es ist erwdhnenswert, dass sich die meisten Einrichtungen in Stadtgebieten be-
finden. Die zeitliche Zuganglichkeit tragt hier also nicht zu mehr raumlicher
Zuganglichkeit bei. Letztere ist in den nicht stidtischen Gebieten in jedem Fall
eingeschrankt.

5.5 Die Gesamizahl der Nutzer/innen im Jahr
Mehr als 200.000 Menschen nehmen jedes Jahr an IT-gestlitztem nicht-forma-
lem Lernen teil. Bedenkt man, dass das organisierte Angebot fiir selbstgesteuer-
tes Lernen noch nicht lange existiert und dass Slowenen im Allgemeinen niedri-
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ge Teilnahmeraten an Bildungsangeboten vorweisen, ist diese Zahl als besonders
hoch einzuordnen. Und die Teilnehmerzahlen steigen stetig weiter.

Tabelle 2: Anzahl der Nutzer/innen im Jahr
in den jeweiligen Lernformen

Formen von Gesamtzahl
IT-gestiitztem der Nutzer/innen
Lernen im Jahr

COoSDL 5.395

LE 1.510
E-Schulen 61.576
Bibliotheken 144.341
MMC 14.000
gesamt 226.822

5.6 Faktoren des , Systems”

Der Begriff ,System” wird in diesem Zusammenhang bezogen auf folgende As-
pekte definiert: jahrliche Auswertung, einfiihrende und zusatzliche Schulung
der Angestellten und die Existenz eines schriftlichen Konzepts. Nur solche Ein-
richtungen, die unter dem Dach der Erwachsenenbildung (Ministerium, SIAE)
entwickelt worden sind, konnen all diese Kriterien erfiillen, wihrend die traditi-
onellen und jene, die bis heute in anderen Sektoren entwickelt worden sind, die
im ,System” definierten Merkmale nicht beriicksichtigten.

Tabelle 3: Faktoren des , Systems”

Formen von Zusitzliche
IT-gestiitztem Schriftliches Qualitats- Schulung fiir
Lernen Auswertung Konzept kriterien Angestelite
COSDL ja ja ja ja
LE ja ja nein ja
E-Schulen ja nein nein ja
Bibliotheken ja nein nein ja
MMC ja nein nein ja
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5.7 Verkniipft Informationstechnologie unterschiedliche
Lernorte/Lernformen?

Wie zuvor beschrieben, stellt die Vernetzung eines der wichtigsten Merkmale
des Netzwerkes/des ,Systems” dar. Die Untersuchung analysierte die unter-
schiedlichen Vernetzungsformen, wobei die IT-Verbindung die deutlichste Form
war. Die meisten Einrichtungen, vor allem die E-Schulen, nutzen die IT-Verbin-
dung in breitem Umfang. Die Lernorte sind zwar miteinander verknipft, die
Einrichtungen nutzen jedoch nicht das gleiche IT-System.

Abbildung 2: Ubliche Nutzung von Informationstechnologien

_ [ \ \ |
MMC 67 33 ‘

_ \ \ \ \ |
Bibliotheken 57 43 ‘

E-Schulen 100 0
LE7 80 20
COSDL7 18 22
0 0 20 30 4 50 6 70 8 %0 10%
vernetzt nicht vernetzt

5.8 Einschétzung der Lernmaterialien

Organisiertes, selbststandiges Lernen funktioniert nicht ohne Lernmaterialien.
Der GroBteil der Materialien beim Lernen mit IT wird in schriftlicher Form gebo-
ten (auf Papier, CD, Video, Multimedia etc.). Die untersuchten Einrichtungsfor-
men sind sehr unterschiedlich mit Lernmaterialien ausgestattet. Dabei gibt es
sowohl quantitative als auch qualitative Unterschiede. Es ist jedoch erwdhnens-
wert, dass die aus der Analyse resultierenden Ergebnisse (siehe Abbildung 3) auf
subjektiven Angaben/Einschitzungen der Angestellten beruhen.
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Abbildung 3: Bewertung der Lernmaterialien durch das Personal

% 100 -

13

100

67

4

cospL ! LE I E-Schulen ' Bibliotheken ' MMC
. ausgezeichnet befriedigend schwach . problematisch

5.9 Problemtypen
Stabilitat und Kontinuitdt der Finanzierung stellt das zentrale Problem aller Ein-
richtungsformen dar, gefolgt von Fluktuation, ungeeigneten Qualifikationen des
Personals etc. 11% der auftretenden Probleme konnten nicht den vorgegebe-

Abbildung 4: Problemtypen
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nen Moglichkeiten zugeordnet werden und fielen daher unter ,,andere”. Diese
Gruppe sollte in einer weiteren Analyse genauer untersucht und interpretiert
werden.

5.10 Kosten

Die Projekte werden weitestgehend unabhéangig finanziert und knnen im Grunde
noch nicht als Learning Centres bezeichnet werden. Die anfallenden Kosten
werden relativ gleichmiRig zwischen den Bereichen Material, Verwaltung und
Personal aufgeteilt. Derzeit werden im Durchschnitt nur etwa 13% des Budgets
fur die Fortbildung des Personals zur Erlangung neuen Wissens, neuer Fahigkei-
ten und Einblicke ausgegeben. Hier kann es aber erhebliche Unterschiede bei
einzelnen Projekten geben.

Abbildung 5: Struktur der Kosten

d
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5.11 Vernetzung
Wie zuvor erwihnt, stellt die Vernetzung eines der wichtigsten Prinzipien im
Rahmen der Learning-Centre-Idee in Slowenien dar. IT-Vernetzung als materiel-
les Merkmal des Lernumfelds ist nur ein Teil des Ganzen. Interne Verbindungen
zeigen sich in Form von regelmiBigen bildungsbezogenen Meetings und per-
sonlichen Beziehungen in COSDL und LE. Auf horizontaler Ebene hingegen
konnten keinerlei Verbindungen festgestellt werden.

5.12 Schulungshedarf

MaBnahmen zur Vernetzung sind regelmifig vom SIAE angebotene Schulungen
und Treffen zum Erfahrungsaustausch fir COSDL und LE. Abbildung 7 zeigt die
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Abbildung 6: Vernetzung zwischen Lernorten und Einrichtungsformen
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Abbildung 7: Bedarf an zusitzlichen Schulungen

MMC

Bibliotheken

E-Schulen

COSDL

ja . nein |:| teilweise keine Angaben

verschiedenen Stufen des Bedarfs an Schulungen. Uberraschenderweise besteht
dieser sogar bei denen, die tber diese Moglichkeit verftigen.
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5.13 Vorteile und Schwachstellen der untersuchten
Einrichtungsformen
Vorteile

e Das Hauptprinzip nicht-formalen IT-gestiitzten Lernens ist (und sollte
es auch in Zukunft bleiben) das selbststandige, selbstgesteuerte Lernen.

e Selbststindiges Lernen in allen untersuchten Formen ist kostenlos.

e Entscheidend fir IT-gestiitztes, nicht-formales, selbststindiges Lernen
ist der Zugang zu Information, Lernmaterialien und IT-Ausstattung. Dies
ist grundlegend fiir die Zukunft von Learning Centres.

e Der Schlissel fur die Qualitit von Lernangeboten liegt in der professi-
onellen Betreuung (Lernberater, Lernunterstiitzer) und regelmiligem,
langfristigem Input von Wissen und Fertigkeiten.

Schwachstellen

e Auf institutioneller Ebene: Von oben nach unten betriebene Finanzie-
rung von Humankapital ist unzureichend und unsicher. Sie fiihrt zu
steigendem Bedarf an Personal und/oder zu mangelnder Qualifikation.

¢ Auf der Ebene von Lernmaterialien und Ausstattung: unzureichend, ver-
altet, nicht aufeinander abgestimmt.

e Auf der Ebene des Potenzials fiir Learning Centres: Mangel an compu-
terbasierten ,Learning Points”.

¢ Auf der Ebene der Teilnehmenden: Mangel an Motivation, Selbstwert-
gefiihl und Wissen.

5.14 Schlussfolgerungen
Das Ergebnis der Untersuchung kann als Grundlage fiir die Learning-Centre-
Idee in Slowenien dienen. Das SIAE verwendete hierfiir eine interdisziplinare
Methode mit sektoriibergreifenden Dialogstrukturen. Die schwierige Aufgabe,
ein Analyseinstrument zu entwickeln und eine Datenbank zu erstellen, wurde
durch den hohen Personaleinsatz, Kooperation zwischen allen Beteiligten und
einen hohen Grad an IT-gestltztem Wissen geldst.

Die Auswertung der fiinf Einrichtungsformen, von denen die meisten nach 1991
aufgebaut worden sind, hat gezeigt, dass ein offentlich zugdngliches Angebot
an IT-gestlitztem Lernen an Bedeutung und Anerkennung gewinnt. Eine prazise
Vorbereitung, ein optimal organisierter Dialog-Prozess und eine Umfrage ge-
horten zu der in dieser Form erstmalig in Slowenien durchgefiihrten Untersu-
chung, die zu den vorgestellten Ergebnissen gefiihrt hat. Diese stellen eine wert-
volle Grundlage fiir das neue Konzept eines Systemwandels dar — die Einrich-
tung von Learning Centres.
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Der Fragebogen enthielt 34 Fragen. Die Riickmeldequote der insgesamt 81 be-
fragten Einrichtungen sah wie folgt aus: Zentren fiir organisiertes, selbststindiges
Lernen 79%, Learning Exchange 100%, E-Schulen 86%, Bibliotheken 45%,
Multimedia-Zentren 86%. Der Anteil von ,Learning Exchange” und Multime-
dia-Zentren betrug jeweils weniger als 10%, die anderen bildeten jeweils zwi-
schen einem Fiinftel und einem Drittel der Gesamtheit.

Die quantitative und die qualitative Auswertung haben die Starken und Schwa-
chen des Lernangebots deutlich gemacht. Die Einrichtung von Learning Centres
wird an dieses Angebot auf verschiedenen Ebenen ankntipfen: tibergreifend (Prin-
zip des lebenslangen Lernens, Vernetzung und Kooperation, nachhaltige Ent-
wicklung etc.), organisatorisch (institutionelle Kooperation) und professionell
(neue Kanile fir Lernangebote, Ermittlung von Lernbedarf).

Die zentralen Ergebnisse der Untersuchung stellen somit die Voraussetzungen
fur die zukinftige Entwicklung von Learning Centres heraus:

e Gebiihrenfreies Angebot als notwendige Bedingung, um mit nationa-
len und europdischen Trends mithalten zu konnen. Die Einfihrung von
Gebuhren wiirde den Bedirfnissen des Informationszeitalters und der
Lerngesellschaft widersprechen, und Anstrengungen, um eine hohere
Teilnahme an Bildung und eine hohere Alphabetisierungsrate in Slo-
wenien zu erreichen, wiirden zunichte gemacht.

e Diverse Formen von nicht-formalen, IT-gestiitzten Lernangeboten ha-
ben in den letzten zehn Jahren tber 230.000 Menschen pro Jahr in
ganz Slowenien angesprochen, von Schulkindern bis hin zu Rentner/
inne/n. Die meisten Teilnehmenden kommen aus den dichter besiedel-
ten Regionen, wihrend landliche Gebiete kaum mit Angeboten abge-
deckt sind.

e Mit offentlichen Geldern finanziertes IT-gesttitztes Lernen wird in ers-
ter Linie von offentlichen Non-Profit-Institutionen organisiert. Das Per-
sonal ist dabei entscheidend fiir den Erfolg. Seine IT- und padagogi-
schen Kenntnisse und Fihigkeiten, seine Anpassungsfihigkeit, Kreati-
vitat und Fahigkeit zur Zusammenarbeit sind die entscheidenden As-
pekte fir Qualitat und damit fir die Wettbewerbsfdhigkeit der Angebo-
te.

¢ Die einzelnen Einrichtungsformen, die hier untersucht wurden, haben
jeweils ihre Stdarken und Schwachen. Der Idee von Learning Centres
am nachsten kommen die COSDL, da sie z.B. die Lernaktivitit nicht
nur im Hinblick auf die Teilnehmendenstruktur auswerten, sondern auch
in Bezug auf die Qualitit der Lernmaterialien und der Zufriedenheit
der Teilnehmenden mit dem Lernangebot.
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o MMC sind beziiglich der IT-Nutzung am fortgeschrittensten, wahrend
E-Schulen eine starke Uniformitét ihres [T-Systems und ihrer organisa-
torischen Verbindung mit dem lokalen Umfeld aufweisen. Die Starken
der Bibliotheken liegen in ihrer Akzeptanz in der Bevolkerung und ih-
rem ,neutralen” Lernumfeld fir die Besucher/innen als potenzielle Ler-
nende.

e [ernmaterialien stellen einen Schwachpunkt dar. Manche sind erhalt-
lich und werden auch schon verwendet, doch sind sie ziemlich teuer.
Oder sie sind noch nicht bekannt genug und fir jene, die nicht tiber
ausreichende Sprachkenntnisse oder formale Bildung verfiigen, nicht
nutzbar. Die Untersuchung hat gezeigt, dass es wichtig ist, sowohl das
allgemeine als auch das spezialisierte Lernangebot zu unterstiitzen und
zu erweitern.

¢ Jede Institution bzw. Einrichtungsform hat ihre Starken und Schwachen.
Daher konnte das Konzept, welches auf dieser Untersuchung und den
Erfahrungen des SIAE beruht, Vernetzung und Kooperation als zentrale
Prinzipien nutzen, um die Finanzierung zu sichern, die (relativ neuen)
Identitaten der Einrichtungen und die jeweiligen Starken zu erhalten.
Im Moment jedoch ist die Vernetzung noch schwach und erweist sich
in der Praxis als schwierig.

¢ Bisher hat es weder ein gemeinsames Konzept noch ein tibergreifendes
System fur IT-gesttitztes lebenslanges Lernen gegeben. Die Untersuchung
liefert eine Grundlage fir die notwendige Pionier-Arbeitin diesem Feld,
die vom SIAE betreut wird.

6. Basis fiir das Konzept , Learning Centres”

Das Konzept ,Learning Centres” beruht also auf diesen Ergebnissen und ldsst
Alternativen zu. Die wichtigsten Entscheidungen sind: 1) das gesamte Lernange-
bot aufrecht zu erhalten, 2) mit Hilfe des COSDL-Systems und der IT-Standards
der E-Schulen das Lernangebot zu erweitern, 3) einen grolbtmoglichen Teil der
Angebote auch in ldndlichen Gebieten einzufiihren. Die Ziele des Konzepts sind
klar:

o die Zuginglichkeit verbessern, indem das Lernangebot ausgeweitet wird
und die Interessen (der Geldgeber, der Institutionen und der Angestell-
ten) aufeinander abgestimmt werden,

¢ die wichtigste (organisatorische) Schwache tberwinden, namlich die
instabile und befristete Finanzierung des Personals, indem Verwaltung,
Dokumentation, Werbung und Entwicklung von Lernmaterialien ver-
bessert werden.

108



Bogataj/Oresnik: Bestandsaufnahme IT-gestiitzter non-formaler Lernangebote ...

Learning Centres haben das Potenzial, sich zu einem integrativen Ansatz zur
Unterstutzung des lebenslangen Lernens zu entwickeln.

Das Learning-Centre-Pilotprojekt in Slowenien startete im Jahr 2005 mit insgesamt
13 vom ESF gef6rderten Projekten. Mehr als die Hilfte von ihnen hatten bereits
vor einigen Jahren SIAE-Projekte durchgefiihrt und waren daher ausreichend
geschult und qualifiziert, um ein solches Lern- und Beratungsangebot anzubie-
ten, wahrend sich das Personal im Bereich Projektmanagement und Mitarbeiter-
fihrung noch weiterbildet.

Eine Partnerschaft mit unterschiedlichen Institutionen oder Einrichtungsformen
einzugehen, ist nicht die einzig mogliche Richtung, die eingeschlagen werden
kann. Es gibt durchaus noch andere Wege, da (aus unserer Sicht) entscheidende
Hinderungsgriinde eine reibungslose Weiterentwicklung des Konzepts ,Learn-
ing Centres” beeintrachtigen konnen. Das konnen z.B. mangelnde Kooperati-
onserfahrungen verbunden mit einer generellen negativen Einstellung sein.

Dahinter kénnen sich zahlreiche Ursachen verbergen: Individualisierung der
Gesellschaft, Interessenkonflikte und wirtschaftlicher Druck auf verschiedenen
Ebenen, unterentwickelte Kommunikation tiber betriebswirtschaftliche Losun-
gen, individuelle negative Erfahrungen in Vergangenheit oder Gegenwart auf
lokaler Ebene, unkritische Akzeptanz des modernistisch-mechanistischen Ent-
wicklungsmodells in der postmodernen Gesellschaft etc.

Es gibt auch andere Formen von Lernen (z.B. Internet-Cafés, Informationstermi-
nals, weitere E-Points). Diese wurden bisher jedoch nicht fiir eine Untersuchung
vorgeschlagen, da Lernen an diesen Orten nicht systematisch organisiert ist.

Es bleiben einige bisher nicht angesprochene Fragen:

e Wer werden die Nutznieller des Konzepts und des Pilotprojekts sein:
die Institution, die die Fordermittel erhilt, oder einzelne Zielgruppen?
Die Antwort auf diese Frage wird von der Untersuchung nicht erfasst,
obwohl sie die Ergebnisse enorm beeinflussen wiirde.

¢ Welche Beziehung besteht zwischen dem arbeitsbezogenen Lernen und
dem Lernen fir personliche und gesellschaftliche Weiterentwicklung?
Diese Frage wurde in der Untersuchung absichtlich ausgelassen, da
wir das Angebot fir IT-gestiitztes Lernen als einen Beitrag zur Nachhal-
tigkeit verstehen und nicht als eine neue Form, um den technologi-
schen Markt entsprechend wirtschaftlichen Prinzipien zu bedienen.

¢ Welche Rolle soll IT in Learning Centres tibernehmen? Wir verstehen
IT als eine Bereicherung und nicht als einen Ersatz fiir klassisches Ler-
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nen. Sein Potenzial liegt darin, motivierte, individuelle Lernende unge-
achtet ihres formalen Bildungsniveaus zusammenzubringen. Es ermog-
licht problembasiertes Lernen, aber es fordert gleichzeitig, sich dem
Austausch von Kenntnissen und Werten zu 6ffnen.

e Welche Faktoren tragen zur Nachhaltigkeit von Learning Centres bei?

¢ Welche Qualitatsindikatoren sollte es fir Learning Centres geben? Ab-
solute Teilnehmendenzahl, Anzahl der Institutionen oder Anzahl der
Learning Centres spielen eine kleinere Rolle, da Lernen ein besonders
qualitatsbezogener Prozess ist und kontextabhadngig stark variiert. Qua-
litative Indikatoren sollten daher grollere Bedeutung haben.

Lokale oder regionale Initiativen fiir Learning Centres passen exakt in den Kon-
text der Verbesserung des Zugangs zu Lernmaoglichkeiten, z.B. Initiativen zur Schaf-
fung einer offenen Lernumgebung, Fernlernen, flexible und offene Klassenraume
etc. Diese Initiativen liegen auf einer Linie mit dem Konzept fiir lebenslanges
Lernen, den Bedrfnissen der Wissens- bzw. Informationsgesellschaft und der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Motivation zum Lernen hat individu-
elle und gesellschaftliche Griinde. So sind Learning Centres zwar mit dem Arbeits-
markt und mit wirtschaftlichen Aktivitdten verbunden, jedoch nicht linear und auf
kurze Sicht. Daher stellt die Entwicklung eines Konzepts fiir Learning Centres eine
individuelle, lokale, nationale und internationale Aufgabe dar, die nicht mit al-
ten Strukturen und hierarchischen Mustern angegangen werden sollte, sondern
mit neuen Verfahren (z.B. Kooperation), die nicht auf Hierarchie griinden.
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Maria Padros/Laura Ruiz

Dialog als biirgerschaftsorientiertes Konzept

Learning Centres in Spanien'

1. Einleitung

In diesem Beitrag beschaftigen wir uns mit der Realitit und den Erfahrungen in
Learning Centres fiir lebenslanges Lernen in Spanien. Zundchst werden wir die
Erwachsenenbildung und ihre Geschichte skizzieren: das Erbe der Franco-Dik-
tatur im Bereich der Erwachsenenbildung und die Veranderungen/Entwicklun-
gen der letzten Jahrzehnte; die aktuelle Situation in Bezug auf die politischen
Entwicklungen und die Herausforderungen durch die wichtigsten sozialen Be-
wegungen — initiiert von Teilnehmenden der Erwachsenenbildung. Als zweiten
Punkt erlautern wir unsere Position, dass Learning Centres im Rahmen der heu-
tigen Informationsgesellschaft als dialogisch orientierte Zentren verstanden wer-
den sollten und dabei in allen Bereichen den dialogischen Gedanken sichtbar
machen. Im dritten Teil stellen wir zwei Beispiele dialogisch orientierter Zen-
tren vor, die fur ihre Bildungsqualitit bekannt sind. In beiden Fallen ist die
Erwachsenenbildung mit umfangreicheren gesellschaftsbezogenen Bildungspro-
jekten verkntipft. AbschlieBend werden wir einige Schlussfolgerungen aus den
Auswirkungen dieser Learning Centres fiir lebenslanges Lernen ziehen.

2. Erwachsenenbildung in Spanien — Trends und
Zukunftsperspektiven

Die Erwachsenenbildung erlebt in Spanien, ebenso wie in Europa und welt-
weit, einen bemerkenswerten Aufschwung. Die letzten Jahrzehnte waren ge-
pragt vom Wandel der Industriegesellschaft zur Informationsgesellschaft, von
den Folgen der Globalisierung und der multikulturellen Gesellschaft und von
politischen und gesellschaftlichen Veranderungen. All diese Aspekte werden
mit Sicherheit die zukinftigen Entwicklungen der Erwachsenenbildung in Spa-
nien pragen.

1 Der Beitrag wurde von den Autorinnen in Englisch erstellt. Ubersetzung: Antje Kleine-Wiskott (Dort-
mund) und Dr. Richard Stang.
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2.1 Riickblick und Entwicklungen

In Spanien gab es bereits im 18. und 19. Jahrhundert bedeutende Initiativen im
Bereich der Erwachsenenbildung (vgl. Flecha u.a. 1988, Flecha 1994). Zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts feierten beispielsweise die Volksuniversititen und die
libertarian athenaeums im ganzen Land die verandernde Kraft der Erwachsenen-
bildung, einer Bildung, die sowohl auf der Wissenschaft als auch auf Kommuni-
kation beruht. Wahrend der Franco-Ara (1939 bis 1975) musste die Erwachse-
nenbildung jedoch starke Riickschlage hinnehmen, was auf eine generelle Ab-
lehnung und auch auf die Anwendung eines strikten schulischen Modells zu-
riickzufiihren war. Dieses war rein kompensatorisch und wurde mit der Vorstel-
lung einer ,zweiten Chance” verbunden. Wihrend der Ubergangsphase zur De-
mokratie wurde das Konzept der Erwachsenenbildung wieder starker mit dem
kulturellen Bereich und mit weltanschaulichen bzw. politischen Wahlmoglich-
keiten verkniipft und weniger mit der ,offiziellen” Linie des Staates. Sowohl in
den Stadten als auch in liandlichen Gebieten forderten Arbeiter ihr Recht auf
Bildung ein. Es wurden neue Bildungsinitiativen gegriindet, die gepragt waren
von einer starken Einbeziehung fortschrittlicher Padagog/inn/en. Jahre spater
verloren viele dieser Initiativen ihre anfangliche Ausrichtung und begannen, sich
eher an den Interessen der Padagog/inn/en als an denen der Teilnehmenden zu
orientieren.

Im Jahr 1986 stellte das Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) das Libro Blan-
co de la Educacién de personas adultos, das ,WeiRbuch der Bildung Erwachse-
ner”, in Spanien vor (vgl. MEC 1986). Es resultierte aus den Diskussionen und
neuen Positionen der Regierung und diente als Grundlage fur die Ausarbeitung
neuer Verordnungen. Dieses ,Weillbuch” enthilt bedeutende Aspekte wie
beispielsweise
¢ die Anerkennung des integrativen Charakters der Erwachsenenbildung,
o die Forderung gemeinwesenbezogener Projekte als Verbindung zwi-
schen Erwachsenenbildung und der Entwicklung des Gemeinwesens,
¢ die Notwendigkeit, ein Curriculum und eine Methode speziell fir Er-
wachsenenbildung zu definieren.

Im Jahr 1990 wurde die Bildungsreform vorangetrieben, reguliert durch das
L.O.G.S.E (Ley organica de Ordenacion General del Sistema Educativo — Das
Gesetz zur allgemeinen Neuordnung des Bildungswesens). Es war das erste Mal,
dass ein allgemeines Bildungsgesetz ein Kapitel enthielt, das sich ganz spezi-
fisch mit Erwachsenenbildung befasste. Es benannte drei allgemeine Bereiche
der Erwachsenenbildung: Grundbildung, berufliche Bildung und sozio-kulturel-
le Aktivititen. Dies ist auch der aktuelle Gesetzesrahmen im Bereich der Er-
wachsenenbildung. Des Weiteren haben regionale Gesetze (Andalucia 1991,
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Valencia 1995, Cataluna 1992, Islas Canarias 1994 etc.) zum Ziel, das schulori-
entierte und kompensatorische Modell zu tiberwinden. Diese Gesetze umfassen
die Bereiche Grundbildung, berufliche Bildung und kulturelle Férderung sowie
eine Definition von Erwachsenenbildung.

In den vergangenen Jahren haben im Bereich der Erwachsenenbildung sowohl
Bildungsangebote als auch Bildungsanbieter merklich zugenommen und sich
diversifiziert. Heute finden wir in Spanien ein Netzwerk 6ffentlicher Zentren fur
Erwachsenenbildung, die Grundbildung, weiterfiihrende Bildung, vorbereiten-
den Unterricht fur Zugangstests zu hoheren Niveaus des Bildungssystems, Sprach-
unterricht fir Migrant/inn/en sowie andere Kurse und kulturelle Aktivititen an-
bieten. Das Lehrpersonal setzt sich zusammen aus Fachlehrenden fiir die Grund-
bildung und fiir weiterfiihrende Bildung und es hat Abschlisse fir die betreffen-
den Unterrichtsficher erworben. Es gibt auch Padagog/inn/en, die als Professio-
nelle im o6ffentlichen Bereich arbeiten, diese sind derzeit jedoch eher auBerhalb
des formalen Bildungssystems tatig. Viele der o6ffentlichen Einrichtungen oder
LErwachsenenschulen” haben sich inzwischen von ihren urspriinglichen Ideen
und Inhalten, die auf gesellschaftlichem Wandel und biirgerschaftlichem Enga-
gement basierten, entfernt und bedienen sich heute eher der Lehr- und Organi-
sationsmethoden, die an einem Schulmodell orientiert sind.

Neben diesen Institutionen gibt es zahlreiche soziale Organisationen. Diese rei-
chen von kleinen Nachbarschaftsvereinen bis hin zu grofRen Nichtregierungsor-
ganisationen, die in ihren Learning Centres Erwachsenenbildung fur alle Biirger/
innen oder auch fir spezielle Zielgruppen wie Migrant/inn/en, Behinderte,
schlecht ausgebildete Frauen etc. anbieten. Manche dieser Institutionen fir Er-
wachsenenbildung kénnen eine lange Geschichte vorweisen. Dazu zdhlen
beispielsweise die Volksuniversititen oder auch Radio Ecca, ein Netzwerk von
Zentren, die Lokalradio mit Erwachsenenbildung verkntipfen.

So genannte Birgerzentren sind weitere wichtige Bildungsinstitutionen. Sie bie-
ten eine breite Auswahl an Kursen fiir Erwachsene an (Yoga, Kochkurse, Sprach-
unterricht, Informations- und Kommunikationstechnologien etc.), auch wenn das
Angebot sich nicht immer an den Bediirfnissen und Interessen der Gemeinschaft
orientiert. Des Weiteren gibt es Initiativen wie das ,Netzwerk fiir Wissensaus-
tausch” und die ,Zeitbank”, die sich auf die Idee des kostenlosen Austauschs
von Know-how und Wissensvermittlung der Biirger/innen untereinander bezie-
hen. Gefordert werden sie entweder von Birgerzentren, kleinen Vereinen oder
im Rahmen von Projekten der Gemeinwesenentwicklung. In manchen Berei-
chen ist seit kurzem ein starkeres Bemiihen um die Zusammenarbeit mit allen
Bildungsakteuren zu beobachten. Sowohl einige Grundschulen als auch man-
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che weiterftihrenden Schulen beginnen ihre Tiiren fir die Bevolkerung, die Be-
teiligung der Eltern und andere Initiativen zu 6ffnen.

Auch Museen und andere kulturelle Einrichtungen realisieren Bildungsaktivita-
ten. Obwohl diese Initiativen oft sehr interessant sind, erreichen sie nicht immer
die breite Bevolkerung. Der private Sektor bietet eine grol’e Auswahl an Aktivi-
taten an, die jedoch oft auf spezifische Zielgruppen zugeschnitten sind und be-
nachteiligte Personen oder Gruppen nicht beriicksichtigen.

Im Allgemeinen hat die Beteiligung der Erwachsenen an Bildungsaktivitdten in
Spanien stark zugenommen, auch wenn sie nach wie vor erheblich niedriger
liegt als beispielsweise in den skandinavischen Lindern, GroRbritannien, der
Schweiz und Kanada (vgl. OECD 2003).

2.2 Aktuelle Vorschlége zu einer demokratischen
Erwachsenenbildung

Im Jahr 2005 wurde eine neue Initiative fiir ein Bildungsgesetz vorgestellt. Sie
enthélt ein auf Erwachsenenbildung bezogenes Kapitel, das — dank der Beitrage
von Seiten neuer demokratischer Bewegungen im Bereich der Erwachsenenbil-
dung — die Bedeutung gesellschaftlicher Gruppen hervorhebt. Angesprochen
werden die Vorstellungen tber die didaktischen Erfordernisse in der Erwachse-
nenbildung, das Einbeziehen der Interessen und Erfahrungen von Erwachsenen
und die Gestaltung von Methoden, mit denen man das Erlernte in verschiede-
nen Kontexten messen und beurteilen kann. Wir befinden uns in jedem Fall in
einer Phase der offentlichen und sektoralen Debatte tiber Bildung im Allgemei-
nen und speziell tiber Erwachsenenbildung. Gesellschaftliche und berufsspezi-
fische Gruppen sollten in dieser Debatte eine wichtige Rolle spielen.

Die Demokratische Bewegung fiir Erwachsenenbildung (Educacién de Personas
Adultas — EDA) ist in Spanien eine der sozialen Gruppen, die wichtige Entwick-
lungen in der Erwachsenenbildung und bezogen auf den gesellschaftlichen
Wandel initiiert haben. Diese Bewegung ist deshalb besonders erwahnenswert,
weil sie von Leuten gefiihrt wird, die selbst an kulturellen und Bildungsprojekten
teilnehmen; es handelt sich dabei um Menschen ohne Abschluss, die stets zu
den ,schweigenden” Empfangern von Bildung gehort haben. Aufgrund der steti-
gen organisatorischen Verbesserung der Bewegung bringen die Teilnehmer nun
zunehmend ihre Meinung in die 6ffentliche Debatte und in Diskussionsforen
tiber Bildung mit ein. Sie dulRern ihre Verbesserungsvorschlige und starten Akti-
onen zu Aspekten von gesellschaftlicher Relevanz wie zum Beispiel das Ge-
schlechterverhiltnis oder interkulturelle Fragen.
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Die Wurzeln der EDA gehen auf die erste Dreitages-Konferenz zur Untersuchung
der Erwachsenenbildung (Trijornadas: | Jornadas de investigacion en educacion
de personas adultas) zurtick, die im Jahr 2000 in Barcelona durchgefiihrt wurde.
Die Trijornadas dienten als Forum fiir drei in der Erwachsenenbildung aktive Grup-
pen: Universitatsprofessor/inn/en, Kursteilnehmende und Lehrende. An den drei
Tagen der Veranstaltung kamen diese Gruppen zusammen, um UGber Begriffe zu
diskutieren und um einen gemeinsamen ethischen Code zu beschlieRRen, der den
Schwerpunkt auf die Interessen und Bedtirfnisse der Teilnehmenden setzen soll-
te.2 Zur gleichen Zeit wurde auch das Biindnis der Verbande und Vereine fir Teil-
nehmende an Erwachsenenbildung (CONFAPEA — Educacién Democratica de
Personas Adultas) auf den Weg gebracht. Heute vereint dieses Biindnis sieben
Organisationen aus sechs verschiedenen autonomen Regionen (eine dieser Or-
ganisationen hat 14 Verbande). Alle Organisationen wurden von Frauen, Stadt-
teilbewohnern und Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft gegriindet,
die nicht Giber einen universitaren Abschluss verfigen. Des Weiteren wurden bei
den Trijornadas 2000 die Rollenprofile von Lehrenden und Forscher/inne/n im
Hinblick auf die Unterstiitzung der Teilnehmenden beschrieben. Zwei Organisa-
tionen waren hierbei von besonderer Bedeutung: fiir die Lehrenden das Netzwerk
fir Demokratische Erwachsenenbildung (Red de Educacién Democrética de Per-
sonas Adultas — REDA) und fiir die Universitédtsprofessor/inn/en und Forscher/innen
die Gruppe 90 der Hochschullehrer und Forscher im Bereich Erwachsenenbildung
(Grupo 90 — Universidad y Educacién de Personas Adultas).

CONFAPEA fordert Initiativen wie beispielsweise Konferenzen fiir Analphabeten,
in denen tiber 300 Personen mit Anfangerniveau sowohl dartiber diskutieren und
reflektieren, was in der Bildung notwendig ist, als auch Vorschlage entwickeln und
anschlieBend veroffentlichen. Es fordert das Gemeinschaftsdenken der Teilneh-
menden und ihre Rolle als Hauptakteure bei der Bestimmung des Bildungsmo-
dells ftir Erwachsenenbildung im 21. Jahrhundert. REDA stellt eine Website be-
reit, organisiert eine jahrlich stattfindende Sommerschule und konzentriert sich
insbesondere darauf, die von CONFAPEA gefiihrten Initiativen zu unterstiitzen.
Grupo 90 ist eine Gruppe von Professor/inn/en und Forscher/inne/n verschiede-
ner Universititen, die sich mit diesem Feld beschaftigen und die mit ihrer For-
schung einen Beitrag dazu leisten wollen, die Qualitit der Erwachsenenbildung
zu verbessern und Chancengleichheit zu fordern. Es ist auf jeden Fall erwdhnens-
wert, dass in den letzten 15 Jahren signifikante Fortschritte in der Forschung im
Bereich der Erwachsenenbildung in Spanien gemacht worden sind, wenn man
dies bezogen auf die internationale Wissenschaftsgemeinschaft betrachtet. Die

2 Obwohl jeder an dem Bildungsprojekt teilnehmen kann, zieht EDA solche Teilnehmende vor, die nicht
tiber einen Universitdtsabschluss verfiigen und die fiir ihre Teilnahme nicht vergiitet werden.
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ausgeftihrten Forschungsprojekte sind kommunikationsorientiert, d.h., sie werden
von der Idee bestimmt, mit den untersuchten Gruppen gemeinsam zu forschen.

Sowohl das Modell fir demokratische Erwachsenenbildung als auch die Orga-
nisationen, die dieses vertreten (mit den Teilnehmenden als Hauptakteuren und
Fiihrungspersonen), werden im institutionellen und 6ffentlichen Bereich zuneh-
mend anerkannt, und zwar nicht nur in Spanien, sondern auch auf internationa-
ler Ebene. Um nur zwei Beispiele zu nennen: Die 1999 in Zaragoza beschlosse-
ne Ausrufung der Rechte Erwachsener auf Bildung (,,Declaracién de los derechos
de las personas participantes en Educacion de personas adultas”) wurde in ver-
schiedenen Sprachen veroffentlicht und stellt ein Dokument dar, auf das in den
grofRen internationalen Foren zur Erwachsenenbildung Bezug genommen wird.
Das Modell der Zusammenarbeit von drei Gruppen (Forschende, Lehrende und
Teilnehmende), das Trijornadas-Modell, schafft Interesse und Ansatzpunkte fur
neue Entwicklungen. Es wird inzwischen auch in Brasilien angewandt.

Einige wesentliche Aspekte der Erwachsenenbildung sind identisch mit den be-
deutendsten gesellschaftlichen Herausforderungen, die sich uns heute stellen:
o gleichberechtigter Zugang zu Informations- und Kommunikationstech-
nologien,
¢ die Notwendigkeit, die Bewertung von Wissen im Hinblick auf lebens-
langes Lernen zu tiberdenken,
¢ die Beriicksichtigung der Bediirfnisse von Migrant/inn/en,
o die Forderung des sozialen Zusammenhalts (in Spanien ist das Phdno-
men der Ausgrenzung von Migrant/inn/en im Vergleich zu anderen
Landern erst in jingster Zeit aufgetreten),
e Demokratisierung,
¢ die Berlicksichtigung der Teilnehmenden als Hauptakteure.

3. Am Dialog orientierte Learning Centres

Die EDA-Bewegung setzt sich fir ein dialogisch orientiertes Learning Centre
ein, das auf den Bedurfnissen und Interessen der Menschen basiert und sich auf
dialogisches Lernen stiitzt. Auch als ,soziales Modell” bekannt, soll es das schu-
lische Modell, das in Spanien nach wie vor weit verbreitet ist und ein Erbe des
hierarchischen Bildungsmodells aus der Franco-Ara verkorpert, Giberwinden.
Dialogisches Lernen basiert auf sieben Prinzipien (vgl. Flecha 2000):

e Gleichberechtigter Dialog: Lernen basiert auf Dialog, wodurch Wissen
geschaffen und erweitert wird. Damit ein Dialog gleichberechtigt ge-
fihrt werden kann, muss die Giiltigkeit der Argumente im Zentrum ste-
hen und die Stellung der argumentierenden Person auler Acht gelas-
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sen werden (also Alter, Geschlecht, akademisches Wissen, und die Fra-
ge, ob es sich um Lehrende oder Lernende handelt).

o Kulturelle Intelligenz: Diese bezieht sich auf verschiedene Kenntnisse,
Wissensformen und Fahigkeiten, die sich jeder in unterschiedlichen
Zusammenhangen und Erfahrungskontexten aneignet und die uns alle
mit der gleichen Voraussetzung fiir die Teilnahme am gleichberechtig-
ten Dialog ausstatten. Die Bildungsgesellschaft hat den kulturellen Reich-
tum der Nicht-Akademiker bisher nicht angemessen wertgeschatzt und
hat deren Wissen in traditionellen Lernkontexten nicht genutzt.

e Transformation: Lernen bedeutet nicht Anpassung, sondern Verande-
rung, und zwar sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher
Ebene. Dialogisch orientiertes Lernen fordert den Wandel von Situatio-
nen und Beziehungen zwischen Menschen und ihrer Umgebung, die
von Ausgrenzung gekennzeichnet sind.

o [nstrumentale Dimension: Dialog mit einem Riickgang instrumentellen
Lernens gleichzusetzen ist der falsche Ansatz. Dialogisches Lernen
umfasst auch das Lernen von Fihigkeiten, die in der heutigen Gesell-
schaft als wichtig erachtet werden, wie beispielsweise Lesen, Mathe-
matik, den Gebrauch von Informations- und Kommunikationstechno-
logien, Fremdsprachen, verschiedenen Kompetenzen, die fur Bildungs-
situationen relevant sind, und alle Formen von Wissen und Lernen, die
uns das Weiterlernen ermdglichen.

e Meinungsbildung:Im Gegensatz zu kommerzialisierten oder biirokrati-
schen Lernkontexten leisten im dialogischen Lernmodell sowohl Lehren-
de als auch Teilnehmende mit ihren Erfahrungen und individuellen Per-
spektiven ihren Beitrag, wenn es um die Definition von Zielen, Inhalten
und Ablaufen geht. Auf diese Weise kbnnen sie durch die Interaktion ihre
eigene Situation reflektieren, neu interpretieren und verandern.

e Solidaritit: In der dialogischen Bildungspraxis helfen die Menschen sich
gegenseitig, damit letztendlich jeder Einzelne mehr lernen kann. Dies
fordert Solidaritdt, die ihre Auswirkungen nicht nur auf den Lernpro-
zess des Einzelnen hat, sondern auch in alltdglichen Situationen, in
denen gelernt wird.

* Anerkennung von Differenzen: Dialogisches Lernen orientiert sich in
Richtung Toleranz gegentiber anderen Ansichten. Dies basiert auf der
Vorstellung, dass echte Gleichheit auf dem Recht jedes Einzelnen be-
ruht, sein Leben anders zu gestalten als andere.

In Zentren fur lebenslanges Lernen wird das schulische Modell weitestgehend

als Gberholt betrachtet. Das neue Modell umfasst verschiedene Moglichkeiten
von Lernangeboten, die sich an den Bedtirfnissen der Gemeinschaft orientieren
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und auf die Verbesserung der Lebensbedingungen sowohl von einzelnen Biir-
ger/inne/n als auch von Gruppen ausgerichtet sind.

4. Veridnderte Perspektiven

Im Folgenden werden wir zwei Learning Centres vorstellen, die den von uns ge-
nannten Charakteristika eines dialogisch orientierten Learning Centres entspre-
chen. Im ersten Beispiel wird eine Erwachsenenschule vorgestellt, im zweiten geht
es um ein in Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen angewandtes Modell.
Beide sind auf der Basis der Wiinsche und Vorstellungen der Biirger/inn/en eines
Stadtteils entstanden und basieren auf deren Mitwirkung und Entscheidungen.

4.1 Die Erwachsenenschule La Verneda-Sant Marti

Die La Verneda-Erwachsenenschule wurde 1978 im Stadtteil La Verneda-Sant
Marti in Barcelona gegriindet. Es handelte sich damals noch um einen von der
Innenstadt weit entfernten Stadtteil, der vor allem von aus Stidspanien zugezo-
genen Einwanderern der Arbeiterklasse bewohnt wurde. Die Anfange dieses Zen-
trums haben die Schule bis heute gepragt. Damals besetzte eine Gruppe von
Bewohner/inne/n aus dem Viertel das leer stehende Gebdude, um ein Bildungs-
und Kulturprojekt ins Leben zu rufen. Dies geschah in Zeiten, in denen soziale
Initiativen gerade neu aufkamen, wobei der Bereich der Erwachsenenbildung
ein Teil der Bewegungen fir Wandel und Transformation war. Zahlreiche Initia-
tiven hielten nicht lange durch und zerbrachen, kurz nachdem sie im Netzwerk
offentlicher Zentren verankert waren. Die La Verneda-Schule hingegen hat seit
ihrer Griindung vor tiber 25 Jahren ihren Anfangselan bewahren konnen und
war dabei stets eng mit dem Stadtteil und mit den Wiinschen der Bewohner/
innen verbunden. Gewandelt hat sie sich vor dem Hintergrund der Entwicklun-
gen und neuen Beddrfnisse, die Grundprinzipien aus der Anfangsphase wurden
dabei jedoch bewahrt.

Nutzen

Eines der Prinzipien des Zentrums, die die Grundlage des Projekts darstellen,
beruht darauf, die Bedtirfnisse der Teilnehmenden, insbesondere der benachtei-
ligten Gruppen, in den Vordergrund zu stellen. Diese Orientierung ist grundle-
gend fiir die Entscheidungen tber Kursangebote und Zeitplanung, die besonders
die Menschen berticksichtigen, an die die Kurse gerichtet sind, und nicht die
Interessen des Lehrpersonals und/oder der Teilnehmenden mit héherer Bildung.
Gleichzeitig wird ein weiteres fir die Einrichtung von Beginn an bedeutendes
Prinzip aufrechterhalten: die freie Bildung. Dies bedeutet weniger Barrieren und
ein Konzept ,Bildung als Grundrecht”.
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Pluralitét ist ein weiteres Prinzip der Schule. Das Zentrum fordert und unter-
stitzt Vielfalt unter seinen 1.600 Teilnehmenden (unterschiedliche Altersstufen,
Geschlechter, Lebensstile, Ideologien, Religionen, Sprachen, Kulturen etc.). In
den vergangenen Jahren hat sich die Schule — wie es auch der Alltagsrealitit im
gesamten Land entspricht — zu einem multikulturellen Ort entwickelt. Im Zen-
trum wurden viele nicht-europaische Migrant/inn/en aufgenommen. Gleichzei-
tig blieb sowohl der katalanische Bevolkerungsanteil als auch der Anteil der aus
Stidspanien stammenden Migrant/inn/en aus den 1960er Jahren bestehen. Die
Schule bemtiht sich, die Migrant/inn/en in allen Bereichen des Zentrums zu in-
tegrieren und Spaltung in ,Einheimische” und ,Fremde” zu verhindern.

Bildungsangebot und Schwerpunkte

Das Angebot der Schule ist sehr breit gefachert und vielfaltig. Es gibt Grundbil-
dungskurse, die von der Alphabetisierung bis zum Nachholen von Bildungsab-
schlissen reichen, Sprachkurse fir Auslander/innen, Fremdsprachenkurse un-
terschiedlicher Stufen, Vorbereitungskurse fir den Zulassungstest zur Universi-
tat und zu anderen Bildungseinrichtungen, Computerkurse, eine breite Auswahl
an kulturellen Aktivitiaten, Diskussionsgruppen, Workshops, Besuche und weite-
re handwerkliche und korperbezogene Aktivitaten. Das Zentrum hat an sieben
Tage in der Woche von 9 bis 22 Uhr gedffnet, um all diese Kurse anbieten zu
konnen. Die Aktivititen werden je nach Kurs in einer oder mehreren Unter-
richtsstunden pro Woche angeboten. Der Kurs zu Alphabetisierung und Grund-
bildung umfasst beispielsweise taglich vier Stunden. Der Computerraum hat
durchgehend geoffnet und steht entweder Kursen zur Verfligung oder kann un-
abhingig davon genutzt werden.

Im Einklang mit den Prinzipien des dialogischen Lernens wird an der La Verne-
da-Schule die Leistungsfihigkeit jedes Einzelnen wertgeschétzt, und zwar unab-
hangig von dessen sozio-6konomischem Hintergrund, Kultur, Geschlecht, Alter
etc. Alle arbeiten solidarisch miteinander. Der Dialog zwischen den Teilnehmen-
den stellt die wichtigste Lernmethode in allen Klassenrdumen dar. Auch der Lern-
prozess (das Lernen selbst) basiert auf dem Dialog. Dies bedeutet nicht, dass man
den Bezug zu der in heutiger Zeit von der Gesellschaft erwarteten Form des Ler-
nens verliert oder ihre Anforderungen nicht erfuillen kann. Das zeigt sich an der
Tatsache, dass zum Beispiel die Quote der bestandenen Zulassungstests zur Uni-
versitat in der La Verneda-Schule (diese Tests werden extern von den Universita-
ten durchgefiihrt) der Quote an Privatschulen entspricht bzw. sogar hoher liegt.

Organisation
Im Zentrum arbeiten neben den zehn hauptamtlich angestellten Lehrenden tber

hundert Mitarbeiter/innen auf ehrenamtlicher Basis, und dies mit ganz unterschied-
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lichem Hintergrund: Bewohner/innen des Stadtteils, Universitatsprofessor/inn/en
etc. Sowohl die Freiwilligen als auch die Angestellten der Schule stehen hinter der
Grundeinstellung des Projekts, doch keine der beiden Gruppen entscheidet allein
Uber grundlegende Aspekte. Die Organisation und das Management der Schule
werden demokratisch geregelt, wobei die Teilnehmenden die Hauptrolle bei den
Entscheidungen spielen. Die zuvor erwahnte Pluralitat und der Multikulturalismus
werden auch in der Organisationsweise deutlich. Um dies zu erméglichen, sind
zwei Teilnehmenden-Vereine involviert: Agora und Heura. Diese beiden Vereine
stellen die Hauptinstrumente fiir Management und Organisation der Schule dar.
Sie verkorpern einen integralen Teil der Schule und dienen dabei als Sprachrohr.

Neben den beiden genannten Vereinen gibt es verschiedene Organe und Berei-
che, die fir das Treffen von Entscheidungen und das Management von Relevanz
sind. Sie tragen dazu bei, die traditionelle Einscheidungsstruktur durch das Lehr-
personal und die mangelnde Berlicksichtigung der Teilnehmenden zu tiberwin-
den. Die Generalversammlung als oberster Entscheidungstrager setzt sich zusam-
men aus allen Teilnehmenden, ehrenamtlichen Mitarbeiter/inne/n, Reprasentant/
inn/en der Gemeinde und dem Verwaltungspersonal. Die einmal im Jahr stattfin-
dende Versammlung bietet Raum fiir Entscheidungen tiber die Rahmenbedingun-
gen und die allgemeine Vorgehensweise der Schule. Eine weitere wichtige Mog-
lichkeit zum Treffen und fiir Besprechungen bietet das ,Seminar fiir Reflexion und
Traume”, das an einem ausgewdhlten Wochenende veranstaltet wird und an dem
Menschen aller Bereiche der Schule (normalerweise sind es um die 100 Teilneh-
mende) tiber aktuelle Themen der Schule diskutieren und, wenn sie mochten, ihre
Traume tber die Zukunft der Einrichtung dullern kénnen.

Im Rat des Zentrums treffen sich alle anderthalb Monate Menschen aller Aktivi-
taten, Workshops und Klassen, um tiber allgemeine Aspekte zu entscheiden. So
entscheiden sie beispielsweise dartiber, fiir welchen Zweck das Geld aus der
Weihnachtslotterie verwendet werden soll, oder sie erarbeiten und diskutieren
neue Bildungsaktivitdten. Die tiagliche Arbeit wird in verschiedenen Zusammen-
hangen und Sitzungen koordiniert. Es gibt auch zahlreiche zeitlich begrenzte
Kommissionen, die dafiir verantwortlich sind, einen betrachtlichen Teil der Ar-
beit, die im Zusammenhang mit den Aktivititen anfillt, auszufiihren. Die Ju-
gendkommission arbeitet beispielsweise an der Forderung von intergeneratio-
nellen Aktivititen und der ausreichenden Berticksichtigung der Interessen jun-
ger Leute an der Schule. Die Kommission , Fiir eine grélSere Schule” befasst sich
mit der Verbesserung der Infrastruktur der Schule und arbeitet mit dem Ziel,
mehr Raum zu schaffen. Alle Arbeitsgruppen der Schule sind offen fiir alle, die
Interesse haben, mitzumachen, und jede/r in der Gruppe hat das gleiche Recht
auf eine Stimme. Auf diese Weise wird es moglich, sehr viele unterschiedliche
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Ideen zusammenzutragen, kontinuierlich Verbesserungsvorschlage zu entwickeln
und Verdnderungen anzustoRen. Entscheidungen sind die Friichte der gefiihrten
Debatten, in denen Alternativen und Meinungen prasentiert werden. Soweit
moglich, werden Abstimmungen vermieden, stattdessen wird ein Konsens ge-
sucht, der den verschiedenen Zielen bestmoglich Rechnung tragt.

La Verneda im globalen Kontext
Die La Verneda-Schule entstand auf der Grundlage des Wandlungsprozesses des
Stadtteils und bezieht sich weiterhin darauf. Heute nimmt sie zum Beispiel aktiv
am Koordinierungskomittee der Stadtteilorganisationen teil. Dank dieses sozia-
len Engagements und einer kritischen Haltung zum Thema Bildung werden As-
pekte des Zusammenlebens und der sozialen Gerechtigkeit behandelt. Das Zen-
trum fordert Aktionen und Aktivititen, die sich mit diesen Themen befassen. So
beteiligen sich zum Beispiel manche an Kampagnen gegen sexuelle Gewalt oder
planen Aktivitdten zur Forderung des multikulturellen Zusammenlebens. Die
Schule nimmt ebenso an verschiedenen europdischen Kooperationsprojekten teil.

Das Schul-Projekt und seine Entwicklung haben bereits bedeutende internatio-
nale Anerkennung erlangt. Paulo Freire, Jack Mezirow, Paul Belanger und Jim
Cummins haben von den Erfahrungen gelernt und betonten die Bedeutung fiir die
Weiterentwicklung von Bildung. Im Jahr 1999 wurden die Erfahrungen in der
Harvard Educational Review veroffentlicht. Es war das erste Mal, dass in dieser
Zeitschrift Erfahrungen zum Thema Bildung aus Spanien publiziert wurden.

4.2 Comunidades de Aprendizaje (Bildungsgemeinschaften)

Bei den Comunidades de Aprendizaje (Learning Communities) handelt es sich
um ein Projekt fir sozialen und kulturellen Wandel von Bildungszentren. Es
basiert auf der Teilnahme der gesamten Gemeinde und zielt letztendlich darauf
ab, eine Informationsgesellschaft fir alle zu schaffen. Derzeit wird dieses Kon-
zept zum ersten Mal in Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen in verschie-
denen autonomen Regionen Spanien angewandt: im Baskenland, in Katalonien
und Aragoén. Viele der Schuler an den meisten dieser Schulen haben Probleme
in Bezug auf Ausgrenzung und Armut und weisen eine hohe Unterrichtsabsti-
nenzrate auf. Ein zentrales Ziel an diesen Schulen ist es, sich nicht an benachtei-
ligte Stadtviertel anzupassen —was namlich bedeutet, die Erwartungen herunter-
zuschrauben und den Fokus auf den Ausgleich von Defiziten zu richten —, son-
dern stattdessen die Bedingungen in der Region zu verdandern, um damit best-
mogliche Lernergebnisse fir alle zu erzielen.

Wenn wir von der gesamten Bildungsgemeinschaft sprechen, dann meinen wir
Lehrende, Schiiler/innen, Familienmitglieder, die nicht zum Lehrpersonal geho-
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renden Angestellten der Schule, Bewohner/innen des Stadtteils, in anderen Zen-
tren oder Organisationen des Stadtviertels arbeitende Personen und Mitglieder
der Verwaltung. Es ist also eine breit geficherte Definition von ,Bildungsge-
meinschaft”. Ein weiterer wichtiger Faktor, der zu berticksichtigen ist, betrifft die
Tatsache, dass viele Menschen in die Lerngemeinschaften kommen, um als Frei-
willige in der Schule mitzuwirken, wie zum Beispiel Familienmitglieder, Nach-
barn aus dem Stadtteil oder auch Universititsstudent/inn/en.

Verwirklichung von Traumen
Beim Umwandlungsprozess von einer Schule oder einem gewdchnlichen Zen-
trum hin zu einer Learning Community werden folgende Phasen durchlaufen:

e Sensibilisierung: Lehrende und alle Mitglieder des Zentrums erhalten
Informationen tber das Projekt und diskutieren dartber.

o Treffen von Entscheidungen: Ein Zentrum kann das Projekt nur dann
voranbringen, wenn das leitende Team der Schule und 90% des Lehr-
personals damit einverstanden sind, die Familien es ebenfalls guthei-
Ben und einige Organisationen und Akteure aus dem Sozialbereich in
die Gemeinschaft mit einbezogen werden.

o Phase des Traumens: Wahrend dieser Phase beschreibt jeder, wie er sich
die ideale Schule fir alle vorstellt. Da dem Traumen keine Grenzen ge-
setzt werden, reichen die Vorschldge vom Bau eines Schwimmbads bis
hin zur Einstellung von Roma-Lehrenden oder auch zur Entfernung einer
Mauer, die zu nah am Spielplatz steht. Auch wenn es schwierig erscheint,
bleibt der Blick auf das gerichtet, was erreicht werden soll.

e Priorititensetzung: Um von Traumen zu realen Projekten zu gelangen,
mussen zundchst Informationen tiber das Zentrum und die betroffenen
Gruppen eingeholt werden. Mit objektiven Daten tiber die dringends-
ten Probleme, die Entwicklung, die Kulturen und die Lebensstile in die-
sem Zusammenhang werden jene Elemente ausgewahlt, die auf kurze,
mittlere und lange Sicht die Schwerpunkte bilden.

o Verdnderungsplanung: Hier geht es darum, einen Aktionsplan zu er-
stellen, der von der gesamten Gemeinschaft abgesegnet und in gemisch-
ten Arbeitsgruppen und Kommissionen umgesetzt wird. In diesen Grup-
pen arbeiten dann Menschen der verschiedenen Bereiche — Lehrende,
Schiler/innen, Familienmitglieder, Vereine aus dem Viertel, Berater/
innen und Mitglieder der Verwaltung.

Dies ist die Grundlage fur die Verdnderung (beginnend mit den Traumen). Nach-
dem einige Zeit vergangen ist und die Kommissionen ihre Arbeit in Gang gesetzt
haben, werden Untersuchungen tiber Fortschritte durchgefiihrt und Nachbesse-
rungen entsprechend aktuellen Erfordernissen vorgenommen. Jede Grundschule
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oder weiterftihrende Schule folgt ihrem eigenen und individuellen Weg, ganz
im Einklang mit ihrer Realitdt und ihren Priorititen. Den unterschiedlichen Learn-
ing Centres gemeinsam ist das Ziel, eine Informationsgesellschaft fir alle zu er-
langen und die gesamte Gemeinschaft in das Projekt einzubeziehen. Es gibt be-
stimmte Konzepte, die in fast allen Schulen zu finden sind, auch wenn manche
sie auf ihre eigene Weise durchfiihren. So ist es zum Beispiel typisch, die Off-
nungszeiten des Zentrums zu verlangern, um jene Aktivititen, die als besonders
wichtig fir Schiler und/oder Menschen aus dem Stadtviertel angesehen wer-
den, anbieten zu konnen. Weitere tibliche Konzepte sind die interaktiven Grup-
pen und Ubungen fiir Familien. Diese werden im Folgenden vorgestellt.

Interaktive Gruppen

In Lerngemeinschaften werden Jungen und Méadchen nicht von ihren Gruppen
getrennt. Stattdessen werden in diesen Schulen Ressourcen organisiert und auf-
gebaut, um heterogene und integrierte Klassen zu haben, in denen alle Schiler/
innen betreut werden konnen. Das Bildungskonzept der interaktiven Gruppen
macht dies moglich. Hier arbeiten Schiiler/innen in kleinen heterogenen und
von Erwachsenen geleiteten Gruppen (mit vier bis fiinf Jungen und Mddchen pro
Gruppe). Die Aufgaben werden in kooperativer Interaktion in der Gruppe bear-
beitet und gelost. Wenn interaktive Gruppen im Klassenzimmer gebildet wer-
den, gehen Aktivititen und Aufgaben normalerweise reihum, so dass jede Schiiler-
gruppe eine Aufgabe bekommt, die sie innerhalb eines kurzen Zeitraums zu
[6sen hat, dabei wird sie von unterschiedlichen Erwachsenen geleitet, dies kon-
nen sowohl Lehrende als auch Gemeindemitglieder, Familienmitglieder oder
andere Freiwillige sein. Die Lehrenden planen die Aktivitaten, fiihren Aufsicht
Uber die gegebenen Zeitlimits, leiten den Ablauf und kiimmern sich anschlie-
Rend um die Auswertung. lhre traditionelle Rolle als Vermittler von Wissen wan-
delt sich dabei zur Rolle des Organisierenden eines breiten Lernumfelds.

Training und Teilnahme von Familienmitgliedern

Den Grofsteil der Learning Centres bilden Familien ohne akademischen Hinter-
grund, das heif3t, sie hatten keinen Zugang zu hoherer Bildung und in der Ver-
gangenheit manchmal wenige Moglichkeiten, dafiir aber Schwierigkeiten mit
schulischen Institutionen. Diejenigen Familien, die mit sozialen und finanziel-
len Problemen zu kdmpfen hatten und in manchen Fallen zu einer ethnischen
Minderheit gehoren, konnen einiges dartiber erzihlen, wie eine wirklich inte-
grative Schule aussehen sollte und was die Schule dndern misste, damit sich
jene Geschichten von Schulversagen aus der Vergangenheit nicht wiederholen.
Familien erhalten daher keine ,Anweisungen”, was sie tun sollten. Stattdessen
werden sie in die grundlegenden Entscheidungen wie Erstellung von Stunden-
planen, Aktivitiaten, Finanzierung etc. mit einbezogen.
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Manche Familien arbeiten ehrenamtlich im Projekt mit. Dies ist ein hochmoti-
vierender Faktor und dient als Bezugspunkt sowohl fiir Jungen und Madchen als
auch fur Lehrende und fiir diese Gruppen untereinander. So kann zum Beispiel
eine marokkanische Mutter, die Englisch spricht, in der Klasse aushelfen und
verfligt moglicherweise iber mehr Wissen als die Lehrenden. Auf diese Weise
werden viele Vorurteile gegentiber muslimischen Frauen aufgebrochen. In zahl-
reichen Learning Centres werden auferdem Ubungsaktivititen fiir Familienan-
gehorige angeboten, die aus der Initiative von Familienmitgliedern, die ihre per-
sonlichen Schwierigkeiten, Interessen und Bedtirfnisse ausdriicken, entstanden
sind: Katalanisch- und Spanischunterricht oder Computerkurse, aber auch Al-
phabetisierungsunterricht, Vorbereitungskurse fiir die Fihrerscheinprifung,
Ubungsaufgaben etc. Erwachsenenbildung spielt an diesen Schulen in jedem
Fall eine ganz bedeutende Rolle.

5. Konsequenz: Lebenslanges Lernen

Die dialogische Ausrichtung dieser Zentren macht es den Menschen mdglich,
an den Schulen mitzuwirken und viele soziale und kulturelle Barrieren zu tber-
winden. Dabei entwickeln sie sich zu passionierten Leser/inne/n, Internet-Nut-
zer/inne/n oder Universititsstudent/inn/en und begeistern sich fir den multikul-
turellen Gedanken. Betrachten wir im Folgenden einige Beispiele:

Von der digitalen Kluft zur Schaffung eines virtuellen Campus
In der La Verneda-Schule ist die Freiheit des Zugangs zu Informations- und Kom-
munikationstechnologien fiir jedermann oberstes Gebot. Zu diesem Zweck fiih-
ren Teilnehmervereine einen Computerraum mit Internet-Anschluss, der der ge-
samten Stadtteilbevolkerung taglich von 9 bis 22 Uhr offen steht. Dieses Ange-
bot wird ausgiebig genutzt: fir spezielle Kurse unterschiedlicher Stufen, fiir den
normalen Unterricht, fir das Selbststudium, fiir Arbeitsgruppen und fiir Internet-
Recherche (derzeit gibt es eine Gruppe, die sich mit Frauen, verschiedenen Vol-
kern und Stadten beschaftigt). Viele Teilnehmende, die nie zuvor mit Computern
zu tun gehabt haben, sind zu Internet-Nutzer/inne/n geworden. Ein entschei-
dender Aspekt fiir diese Entwicklung ist, dass die Teilnehmenden selbst diejeni-
gen waren, die Gber Angebote, Aktivititen und anzuwendende Methoden ent-
schieden haben. Dies hat auch zur Entstehung des virtuellen Campus der Ein-
richtung gefiihrt. Das Innovative an der Entwicklung beruht auf der Tatsache,
dass die Teilnehmer (von denen viele nie zuvor am Computer gearbeitet haben)
die Hauptakteure bei der Erstellung und Entwicklung des virtuellen Rahmens
waren. Der virtuelle Campus bietet auch die Moglichkeit, die Ubungsangebote
weiterhin zu bestimmen und zu erarbeiten, und zwar online. Dieses Engage-
ment wirkt sich besonders stark auf die Lernprozesse der Menschen aus und
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spielt eine wichtige Rolle fiir wachsende Erwartungen und die Motivation, um
das ganze Leben lang zu lernen.

Von Analphabeten zu passionierten Leser/inne/n der grolBen Klassiker
Die Dialogischen Alphabetisierungsversammlungen sind Treffen, bei denen
Menschen, die nie zuvor ein Buch gelesen haben oder die nur tber Grund-
kenntnisse im Lesen verfligen, gemeinsam beginnen, Klassiker zu lesen. Diese
Ubung wurde an der La Verneda-Schule initiiert und von der EDA-Bewegung in
verschiedenen Zentren und Vereinen fiir Erwachsenenbildung gefordert. Der grolie
Erfolg des Projekts hat dazu gefiihrt, dass es auch mit jungen Leuten, in Gefdng-
nissen und in manchen Learning Centres mit Familienmitgliedern eingefiihrt
wurde. In allen Fillen sind Teilnehmende der Alphabetisierungstreffen dazu
motiviert worden, weiter zu lernen und an anderen sozialen, kulturellen oder
burgerschaftlichen Projekten teilzunehmen. Gleichzeitig haben die Veranderun-
gen bei den Teilnehmenden auch eine Wirkung auf die Menschen in ihrem di-
rekten Umfeld, wie zum Beispiel die Familie. Das Potenzial fiir Veranderung,
das sich dahinter verbirgt, zeigt sich an den tiber 50 Alphabetisierungstreffen,
die heute in ganz Spanien stattfinden, und daran, dass dieses Konzept auf ver-
schiedene andere Lander weltweit tbergreift.

Vom schulischen Versagen hin zur Universitét

Viele Menschen stehen den niedrigen Erwartungen, der Schulstruktur und den
Methoden an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen frustriert gegentber.
In den Zentren haben wir die Menschen dazu gebracht, diese Haltung zu an-
dern; hier konnen sie sich als Hauptakteure fiihlen und ihre personlichen Inter-
essen und Ideen mit einbringen, um Bildung zu verbessern. Es kommt vor, dass
junge Méanner und Frauen, die einst als Schulversager bezeichnet wurden, an
die La Verneda-Schule kommen, um wenigstens eine Grundausbildung zu er-
langen, und am Ende dazu inspiriert werden, an der Universitdt zu studieren.

Von Vorurteilen hin zum Kampf gegen Rassismus
Sowohl in Learning Centres als auch in der La Verneda-Schule fiir Erwachsene
sind alle Bereiche, von den Klassen bis hin zu den Entscheidungstragern, multi-
kulturell geprédgt. Durch die Teilnahme Freiwilliger aus verschiedenen Kulturen
werden Stereotypen tiberwunden. Als beispielsweise eine Roma-Mutter in einer
Schule begann, Lerntreffs zu organisieren, kulturelle Gesprachsrunden zu pla-
nen und Ubungsunterricht anzubieten, fiihrte dies nicht nur dazu, dass andere
Roma-Mitter sich auch beteiligten, sondern es spielte ebenso eine entscheiden-
de Rolle, um Vorurteilen und Spannungen mit anderen Gruppen an der Schule
entgegenzuwirken. Dartber hinaus begannen sie, ehrenamtlich in den Klassen
zu arbeiten, und auch ihre S6hne und Tochter beteiligten sich immer mehr an
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schulischen Aktivitaten. Teilnehmer der La Verneda-Schule wie auch anderer
dialogisch orientierter Zentren fiir Erwachsenenbildung haben multikulturelle
Gruppen organisiert, in denen diskutiert wird, in welchen Bereichen die Men-
schen sich voneinander unterscheiden und in welchen alle gleich sind. Dartiber
hinaus werden Kampagnen fir interkulturellen Dialog und ftir den Kampf gegen
jede Form von Rassismus gestartet.
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Claudia Hesse/Alastair Clark

Effektive Ansétze des Lernens
Die Lernenden im Fokus'

1. Einleitung

Lernen ist ein selbstverstandlicher Bestandteil des Lebens und spielt sich in All-
tagszusammenhingen ab. Wenn man beobachtet, wie kleine Kinder die Welt
um sich herum erkunden, dann wird dies offensichtlich. Doch auch im Erwach-
senenalter findet Lernen statt. Taglich erlangen wir neues Wissen und neue Kom-
petenzen am Arbeitsplatz, zu Hause oder in unserem sozialen Umfeld. Trotz-
dem ist die Annahme weit verbreitet, dass wir nur in der Schule oder im forma-
len Unterricht lernen.

Auf dieses Verstandnis von Lernen wurde mit den Definitionen von Lernen Be-
zug genommen, welche aus der Lissabonner Konferenz (April 2000) hervorgin-
gen. Diese Definitionen unterscheiden drei verschiedene Arten des Lernens, und
zwar formales, informelles und non-formales Lernen.

Definitionen des Lernens:

Formales Lernen

Lernen, welches in einem organisierten und strukturierten Rahmen stattfindet (in einer Schule/einem
Bildungszentrum oder am Arbeitsplatz) und explizit als Lernen ausgewiesen ist (beziiglich der Ziele,
der Lernzeit oder der Unterstiitzung durch Lehrende). Formales Lernen ist vom Lerner beabsichtigt
und fiihrt in der Regel zu einer Qualifikation.

Informelles Lernen

Lernen, welches durch Aktivitdten im Zusammenhang mit Arbeit, Familie oder Freizeit entsteht. Es ist
nicht organisiert oder strukturiert (beziiglich der Ziele, der Lernzeit oder der Unterstiitzung durch Leh-
rende). Informelles Lernen ist aus der Sicht des Lerners unbeabsichtigt. Es fiihrt in der Regel nicht zu
einer Qualifikation.

Non-formales Lernen

Lernen, welches in Aktivitdten eingebettet ist, die nicht explizit als Lernen gekennzeichnet sind (be-
ziiglich der Lernziele, der Lernzeit oder der Unterstiitzung durch Lehrende), die aber ein bedeutendes
Lernelement beinhalten. Non-formales Lernen ist aus der Sicht des Lerners beabsichtigt. In der Regel
fiihrt es nicht zu einer Qualifikation.

(Quelle: Cedefop Glossary Website; aus dem Englischen ibersetzt)

1 Der Beitrag wurde von den Autoren in Englisch erstellt. Ubersetzung: Claudia Hesse und Dr. Richard
Stang.
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Diese Definitionen verdeutlichen, dass das, was im Allgemeinen als Lernen ver-
standen wird, in der Tat formales Lernen ist. Lernen ist ein viel vielfiltigeres
Phinomen als das, was unter formalem Lernen zu verstehen ist, und diese Defi-
nitionen demonstrieren, wie Lernen in unterschiedlichsten Alltagssituationen statt-
finden kann. Zudem zeigen sie, dass Lernen entlang von zwei Achsen kategori-
siert werden kann, von denen eine Achse die Absicht und die andere das Hin-
fihren zu einer Qualifikation beschreibt. Abbildung 1 illustriert die Unterschie-
de zwischen diesen drei Arten des Lernens.

Abbildung 1: Formales, non-formales und informelles Lernen

Zu einer Qualifikation
fiihrend

A

Formales Lernen

Unbeabsichtigt < P> Beabsichtigt

Informelles Lernen Non-formales Lernen

\/

Nicht zu einer Qualifikation
fiihrend

Formales Lernen findet in einem organisierten und strukturierten Rahmen statt.
Man kann diesen Rahmen auch als Bildungsstruktur beschreiben, die norma-
lerweise sowohl Lehrer/innen oder Tutor/inn/en als auch Lernende mit einbe-
zieht. Trotzdem ist die Anwesenheit eines Lehrers keine Grundvoraussetzung fr
das formale Lernen, wie z.B. beim selbstgesteuerten Lernen oder beim Online-
Lernen deutlich wird.

Formales Lernen ist ein Aspekt von Bildung, jedoch ist Bildung nicht mit formalem
Lernen gleichzusetzen. Bildung beschreibt ein System, welches Lernen durch
Unterrichten und durch den Einsatz von Ressourcen unterstiitzt. Dabei beschreibt
Bildung nichtdas Lernen ansich, vielmehr ist es wichtig, den Unterschied zwischen
Lernen und Bildung herauszuarbeiten, um Lernprozesse umfassend zu begreifen.
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Abbildung 2: Struktur von Bildung

Umgebung und Hintergrund

Bildung

Ressourcen

Unterricht

LERNENDE

Lernen

Abbildung 2 illustriert die Beziehung von Bildung, Unterricht und Lernen. Sie
zeigt, dass Lernen ein aktiver Prozess ist, welcher vom Lernenden realisiert wird.
AuRerdem zeigt sie, dass Lernende externen Einfliissen ausgesetzt sind, wie z.B.
dem Umfeld, der Herkunft und auch dem Unterricht.

Neben der Unterscheidung der verschiedenen Lernformen ist es wichtig, darauf
hinzuweisen, dass es unterschiedliche Dimensionen des Lernens gibt. Wissen
wird oft als die alleinige Dimension des Lernens angesehen, jedoch ist es erst
mit einem erweiterten Konzept des Lernens moglich, den Lernprozess ganz zu
begreifen. Bloom (1956) hat drei verschiedene Dimensionen des Lernens mit
seinen three domains of educational activities herausgearbeitet: den kognitiven,
den affektiven und den psychomotorischen Bereich. Diese Bereiche, oder bes-
ser Dimensionen, zeigen, dass Lernen weit mehr umfasst als nur den Wissenser-
werb. Das Erlangen von Wissen ist ein Bestandteil des kognitiven Bereichs des
Lernens, welcher die Entwicklung von intellektuellen Kompetenzen im weites-
ten Sinne umfasst. Der affektive Bereich beschreibt, wie wir emotional mit Situ-
ationen umgehen und wie wir Einstellungen und Werte entwickeln und eventu-
ell andern. Der psychomotorische Bereich betrifft die Entwicklung unserer sen-
sorischen und technischen Fertigkeiten und somit die Entwicklung praktischer
Kompetenzen.
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Auf diesem Verstandnis von Lernen basierend, wird sich dieser Beitrag auf Lern-
prozesse und insbesondere auf das Lernen im Erwachsenenalter konzentrieren.
Er wird herausarbeiten, wie Lernen im Allgemeinen und nicht nur formal im
Bildungssystem stattfindet. Der Beitrag zielt darauf, Lernprozesse im Erwachse-
nenalter zu beleuchten und effektive Lernstrategien herauszustellen. In einem
abschlieRenden Teil werden die Implikationen fiir Lernzentren angesprochen.

2. Lernen

Lernen kann als ein Prozess beschrieben werden, welcher — wie oben dargestellt
—in verschiedenen Formen stattfindet. Trotz der bestehenden Unterschiede zwi-
schen formalem, informellem und non-formalem Lernen beschreiben alle drei
Formen das Lernen als einen Prozess. Wenn man Lernen als einen Prozess ver-
steht, dann bedeutet dies, dass es eine Entwicklung von einem Stadium ins ndchste
beinhaltet.

2.1 Das Modell der unbewussten Kompetenz
Ein Modell, welches Lernen als einen Prozess darstellt, ist das Modell der unbe-
wussten Kompetenz (Abb. 3). Dieses Modell unterteilt den Lernprozess in ver-
schiedene Stadien. Es zeigt, wie jeder Lernprozess im Stadium der unbewussten
Inkompetenz (1. Stadium) beginnt und verschiedene Stadien nachfolgend durch-
[auft.

Abbildung 3: Modell der unbewussten Kompetenz

4. Unbewusste Kompetenz

Kompetenz
3. Bewusste Kompetenz

2. Bewusste Inkompetenz

Inkompetenz

1. Unbewusste Inkompetenz

(Man kann davon ausgehen, dass die meisten Erwachsenen, die sich entschei-
den, ein Bildungsangebot wahrzunehmen, sich bereits im zweiten Stadium (be-
wusste Inkompetenz) befinden, da sie sich der Inkompetenz bzgl. ihres Wissens
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und ihrer Fertigkeiten bewusst sind. Dies bedeutet, der Erwachsene hat bereits
den Lernprozess begonnen, wenn er seine Lernbedtirfnisse identifiziert, bevor er
sich fur einen Kurs anmeldet. Das vierte Stadium dieses Modells ist das Stadium
der unbewussten Kompetenz: Hinzugewonnenes Wissen oder neue Fertigkeiten
sind schon selbstverstandlich geworden und erscheinen somit nicht mehr als
bewusste Kompetenz. Bespiele fiir dieses Stadium sind Schwimmen oder Auto-
fahren. In diesem Modell stellt das vierte Stadium das Ziel jeglicher Lernaktivitat
dar und reprasentiert einen erfolgreichen Lernprozess.

Das Modell der unbewussten Kompetenz ist ein eher praktisches Handlungsmo-
dell, anhand dessen man Lernaktivititen planen und Lernfortschritte besser ein-
schitzen kann. Es reicht jedoch nicht aus, um einen tieferen Einblick in den
Lernprozess zu gewinnen. Deshalb sollen im Folgenden zwei grundlegende
Ansidtze von Lerntheorie beleuchtet werden.

2.2 Lerntheorien
Es gibt eine Vielzahl von Lerntheorien und es ist nicht moglich, sie alle im Rah-
men dieses Beitrags zu behandeln. Deshalb soll er sich auf zwei entgegenge-
setzte Ansatze beschréanken.

Behavioristische Ansatze

Das Grundprinzip behavioristischer Lerntheorien ist der Ansatz, beobachtbares
Verhalten zu erforschen, statt zu versuchen, interne Lernprozesse zu erklaren.
Von daher ist der Aspekt des Verhaltens in Bezug auf Lernen zentral fiir dieses
Prinzip. Behavioristische Ansétze identifizieren eindeutig messbare und objekti-
ve Lernziele, da Verhaltensanderungen die einzigen Kriterien fiir Lernerfolg oder
-misserfolg darstellen. Vertreter des Behaviorismus streiten nicht ab, dass Lernen
ein komplexer Prozess ist, doch sie argumentieren, dass dieser Prozess nicht
beobachtbar ist, da er sich intern abspielt, und dass wir somit auch keine Aussa-
gen dartber treffen konnen.

Behavioristische Lerntheorien beruhen auf den Konzepten des klassischen Kon-
ditionierens (Pavlov) und des operanten Konditionierens (vgl. Skinner 1968).
Skinner hat das Modell des operanten Konditionierens weiterentwickelt, indem
er es auf das Unterrichten angewandt hat und den behavioristischen Lernpro-
zess grundsatzlich auf dem operanten Konditionieren aufbaut.

Behavioristische Ansatze beruhen auf dem Prinzip der positiven und der negati-

ven Verstarkung, welche Lehrer (oder Eltern) anwenden kénnen, um das ge-
wiinschte Verhalten der Lerner (oder Kinder) herbeizufiihren.
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Ein behavioristischer Ansatz des Lernens bedeutet, dass Wissen als etwas ange-
sehen wird, was von einer Person zur anderen bertragen werden kann. Unter-
richten ist also der Prozess des Ubertragens von Wissen vom Lehrer zum Lerner/
Schiiler. Es erfolgt nach einem eindeutigen Input-Output-Prinzip und basiert auf
einem Reiz-Reaktions-Ansatz, welcher die Basis fir jegliches behavioristisches
Unterrichten oder Unterweisen darstellt.

Beispiele fir den Behaviorismus sind das Instruktionsdesign oder Computerpro-
gramme, die auf Auswendiglernen und Wiedergabe beruhen. Solche Program-
me werden haufig fur das Erlernen von praktischen Fertigkeiten oder von Voka-
beln angewandt.

Konstruktivistische Ansétze
Konstruktivistische Theorien gehen das Lernen vom entgegengesetzten Ende des
Spektrums an. Der Fokus konstruktivistischer Lerntheorien liegt darauf, wie Wis-
sen geschaffen und entwickelt wird, und nicht in erster Linie auf beobachtbaren
Lernerfolgen oder -produkten. Das Grundprinzip konstruktivistischer Lerntheo-
rien ist die Annahme, dass Individuen ihr eigenes Wissen konstruieren.

Jedes Individuum konstruiert seine eigene Realitit und von daher ist die Wahrneh-
mung der Realitdt subjektiv. Jede individuelle Realitat ist abhangig von vorherigen
Erfahrungen und von persénlichen Rahmenbedingungen, die unser Leben bestim-
men. Wissen wird als Teil der individuellen Realitédtsbildung hergestellt, daher ist
Lernen ein aktiver Prozess. Trotz der individuellen Konstruktion von Realitat und
Wissen sieht der Konstruktivismus jedoch nicht das Individuum von seinem Um-
feld isoliert. Jedes Individuum kreiert seine eigene Realitit und sein Wissen abhan-
gig von seinem Hintergrund, seinen Vorerfahrungen und seinem sozialen Umfeld.

Konstruktivistischen Theorien zufolge existiert Wissen nicht kontextlos, sondern
wird von uns konstruiert, wenn wir lernen. Ressourcen, die wir zum Lernen
verwenden, sind Informationen, die wir zur Wissenskonstruktion benutzen kon-
nen. Der Konstruktionsprozess kann unabhingig oder im sozialen Kontext ge-
schehen, z.B. in Kooperation mit anderen (kooperatives Lernen). Dieser Prozess
beschreibt also, wie wir Bedeutung kreieren, und nicht, wie wir die ,Wahrheit”
entdecken. Dies bedeutet auch, dass es beim Lernen nicht um ,richtig” oder
Jfalsch” geht, sondern um Verstehen und Bedeutung. Ein reflexiver Prozess ist
ein grundlegender Aspekt des Lernens, da die Reflexion den Konstruktionspro-
zess reprasentiert. Lernen ist zudem auch in den Alltag eingebettet und findet als
integraler Aspekt unseres Lebens statt. Wenn wir also jemanden dabei unterstiit-
zen wollen, etwas Neues zu lernen, mussen wir die Informationen in einen be-
kannten Kontext stellen, damit sie verstanden werden.
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Lernen findet nicht nur im sozialen Umfeld statt, sondern es kann auch in koope-
rativer Form geschehen. Kooperatives Lernen kann eine bereichernde Erfahrung
sein, wenn die einzelnen Lerner sich wechselseitig inspirieren. Diese Effekte des
kooperativen Lernens konnen als unerwartete Lernergebnisse beschrieben werden,
dasie nicht vorhersehbar waren, als die Lernaktivitit begann. Dies kann auch mit
den drei verschiedenen Dimensionen des Lernens in Verbindung gebracht werden:
So konnen klar definierte Lernziele auf der kognitiven Ebene auch zu Lernergeb-
nissen auf der affektiven Ebene fiihren. Aullerdem ist kooperativ generiertes Wis-
sen potenziell mehr als nur die Summe des individuell generierten Wissens.

Konstruktivistische Auswirkungen auf das Lernen

Wendet man konstruktivistische Lerntheorien auf das Lernen an, so hat dies Fol-
gen fur die pddagogische Praxis. Zum einen muss der Fokus auf den Lernenden
gerichtet werden, da dieser die zentrale Rolle beim Lernprozess innehat. Dieje-
nigen, die mit den Lernenden arbeiten, sollten eher als Moderator/inn/en oder
Tutor/inn/en denn als Lehrende angesehen werden. Das traditionelle Verstind-
nis der Lehrtatigkeit beinhaltet die Annahme, dass die Lehrenden Wissen an die
Lernenden weiterreichen. Der konstruktivistischen Sichtweise nach kann jedoch
Wissen nicht von einer zur anderen Person weitergegeben werden, denn jeder
Mensch generiert sein Wissen durch die individuelle Konstruktion von Realitat.
Mit dem Fokus auf den Lernenden statt auf den Lehrenden stellt der Konstrukti-
vismus einen attraktiven Ansatz fir non-formales und informelles Lernen dar. Da
Lernen ein Prozess ist, welcher das Verstehen der Welt um uns herum beinhal-
tet, findet es in allen verschiedenen Bereichen des Lebens und nicht nur in for-
malen Bildungsangeboten statt.

Wie oben dargestellt, ist kooperatives Lernen ein wichtiger Bestandteil konstruk-
tivistischer Lernansiatze. Wenn man annimmt, dass Lernen in realititsnahen Si-
tuationen stattfinden soll, so ist Lernen in einem sozialen Rahmen von besonde-
rer Relevanz. Gilly Salmon (2000) untersuchte, wie E-Moderatoren kooperatives
Lernen beim Online-Lernen fordern konnen. Sie identifizierte fiinf Kategorien an
Fertigkeiten, die gute E-Moderator/inn/en haben miissen, um Kooperation er-
folgreich zu férdern (Salmon 2000, S. 40):

,Verstehen des Online-Prozesses”,

Jtechnische Fertigkeiten”,

,Kompetenzen auf dem Gebiet der Online-Kommunikation”,

,Fachwissen”

,personliche Eigenschaften”.

Wendet man den Konstruktivismus auf das Lernen an, so bedeutet dies auch,
dass jeder fir das eigene Lernen verantwortlich ist. Dieses Verstandnis erscheint
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angemessen fur das Lernen im Erwachsenenalter, wenn man davon ausgeht,
dass Erwachsene ihre eigenen Entscheidungen treffen wollen. Eine mogliche
Schwachstelle konstruktivistischer Ansdtze mag sein, dass sie vom Lernenden
fordern, aktiv und selbstgesteuert zu handeln. Dabei ist es recht wahrscheinlich,
dass Erwachsene, die nach langer Pause zum non-formalen oder formalen Ler-
nen zuritickkehren, ein Bediirfnis nach stark strukturiertem und unterstiitztem
Lernen haben, da sie unsicher sind, wie sie an das Lernen herangehen sollen.
Moglicherweise suchen diese Erwachsenen nach Lehrenden, die ihnen ganz klar
ihre Lernbedrfnisse aufzeigen.

Obwohl dieser Ansatz offensichtlich nicht mit konstruktivistischem Lernen ein-
hergeht, widerspricht er diesem nicht. Solange die unterstiitzende Tatigkeit der
Lehrenden oder Moderator/inn/en auf der Annahme beruht, dass jede/r Lernen-
de das eigene Wissen konstruiert, kann Lernen auch unter der Perspektive eines
konstruktivistischen Ansatzes stark strukturiert und moderiert sein.

Als ein Beispiel daftir konnen Lernangebote dienen, in welchen die Lernenden
zwischen verschiedenen Aktivititen und Ressourcen wihlen konnen (z.B. der
Einbezug unterschiedlicher Medien wie Biicher, Audiokassetten, interaktive Lern-
software usw.). Ein Blended-Learning-Arrangement, in dessen Rahmen Lernen-
de neue Medien und Online-Materialien in einem Seminarraum nutzen, stellt
ein weiteres Beispiel dar.

Da Lernen als ein Aspekt der individuellen Sinngebung bezogen auf die Umwelt
verstanden werden kann, ist es wichtig, dass es in einen realititsnahen Kontext
eingebettet wird und dass der Lerninhalt fir die Lernenden relevant ist. Wenn
der Unterrichtsstoff uninteressant oder nicht verwertbar ist, bleibt der Lernpro-
zess wahrscheinlich erfolglos. In Hinsicht auf das Modell der unbewussten Kom-
petenz bedeutet dies, dass es den Lernenden gelingen muss, sich vom Stadium
der unbewussten Inkompetenz (1. Stadium) zur bewussten Inkompetenz (2. Sta-
dium) zu entwickeln, da sie sich erst in diesem Stadium ihrer Lernbediirfnisse
bzw. Qualifikationsbedarfe bewusst werden.

Fallbeispiele: Blended Learning

1) Online-Lernen mit Hilfe von Blogs: London Boroughs of Hounslow

and Hillingdon
Dieses Projekt gab erwachsenen Lernenden aus den London Boroughs of
Hounslow and Hillingdon die Moglichkeit, als Teil eines Kurses Blogs zu entwi-
ckeln und zu betreuen. Ein Blog (oder Weblog) ist eine personliche Internet-
Seite, die regelmiBig erneuerte Eintrage in umgekehrter chronologischer Ord-
nung enthilt — also ein personliches Tagebuch mit dem neuesten Eintrag an ers-
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ter Stelle. Blogs konnen sowohl nur aus Text als auch aus einer Kombination von
Text und Bildern bestehen.

Lernende in den Bereichen Grundbildung und Englisch als Fremdsprache haben
Blog-Tagebiicher entwickelt. Dies hat zur Kompetenzentwicklung im Bereich
Computer/neue Medien vor dem Hintergrund eines realititsnahen Einsatzes bei-
getragen, und es hat sich gezeigt, dass dies einen immensen Motivationsantrieb
darstellte. Ein berufsbildender Kinderbetreuungskurs hat den Gebrauch von Blogs
mit Fertigkeiten zur Internet-Recherche kombiniert. Dabei haben Kurteilnehmende
eher Gruppen-Blogs als individuelle Blogs verfasst. In diesem Fall war der Blog
eine Rezeptesammlung fiir Kinder.

Terry Loane (Projektleiter) zeigte sich sehr zufrieden mit der begeisterten Reakti-
on der Lernenden. ,Die Lerner haben die Moglichkeit begriiit, ihre Arbeit im
Internet veroffentlichen zu konnen, und waren sehr stolz auf das professionelle
Resultat” (TrEACL Round 1 Projekt).

2) E-Mail-Diskussionsgruppen: Derby Landkartenlesekurs
Der Derby Landkartenlesekurs trifft sich jeden Montagabend und sonntagnach-
mittags in einem Schulgebaude fiir praktische Ubungen. Der Kurs findet als Pra-
senzseminar statt, es wird aber auch E-Mail benutzt, so dass die Teilnehmenden
die Moglichkeit haben, auch aullerhalb des Kurses zu diskutieren.

Wenn Teilnehmende eine Sitzung verpassen, dann benutzen die anderen Teil-
nehmenden die E-Mail, um den Lerninhalt zusammenzufassen. Dies tragt dazu
bei, die Kursteilnehmenden trotz des Verpassens einer Sitzung ins Kursgesche-
hen einzubeziehen. Aullerdem bietet die Gruppe die Moglichkeit fir andere
Teilnehmende, ihr Lernen zusammenzufassen und ihre Erfahrungen zu reflek-
tieren.

Erfahrungslernen

Der Konstruktivismus beschreibt, dass Lernen fiir den Lernenden von Bedeutung
und auf individuelle Kontexte bezogen sein muss. David A. Kolb (1984) hat ein
Modell des zyklischen Lernprozesses entworfen, welches darstellt, wie wir durch
Erfahrung lernen. Dieser Ansatz ist auch als Erfahrungslernen bekannt. Das Er-
fahrungslernen kann durch einen Vier-Stadien-Zyklus dargestellt werden: kon-
krete, personliche Erfahrungen, gefolgt von deren Beobachtung, Reflexion und
Analyse, die hinfiihren zur Formulierung abstrakter Konzepte und Generalisie-
rungen, die ihrerseits hinleiten zu Hypothesen, die durch praktische Aktivitaten
und Erfahrungen bestitigt oder verworfen werden.
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Das Konzept des Erfahrungslernens stellt ein effektives Modell fiir das Lernen
Erwachsener dar. Der grundlegende Ansatz von Kolbs Lernzyklus ist, dass Ler-
nen durch direktes Erleben und Erfahren und dessen Analyse geschieht und dass
der Prozess der Reflexion und der Planung von Aktivitaten diese Erfahrung in ein
relevantes Lernresultat transformiert. Aus konstruktivistischer Perspektive ist Er-
fahrungslernen ein grundlegender Aspekt des Lernens, das relevant, personen-
bezogen und in die individuelle Umwelt eingebettet sein soll.

Abbildung 4: Kolbs Lernzyklus

1—Konkrete
Erfahrungen
('Do’)
4 - Anwendung der 2 - Beobachtung
Konzepte in konkreten und Reflexion
Situationen ('Look’)
(‘Change’)
3-Bildung
abstrakter Konzepte
("Think’)

2.3 Andragogik

Nach der Darstellung verschiedener Lerntheorien wird der folgende Abschnitt
sich nun damit befassen, wie das Lernen Erwachsener erfolgreich gestaltet wer-
den kann. Zuerst wird der Beitrag den Ansatz der Andragogik? beleuchten, der
von Malcolm Knowles (1975, 1984) entwickelt wurde. Es soll untersucht wer-
den, wie die Gestaltung von Lernen dazu beitragen kann, dass die Lernenden
sich vom Stadium der unbewussten Inkompetenz zum Stadium der bewussten
Inkompetenz entwickeln konnen.

2 Der Begriff ,Andragogik” wurde zuerst von Alexander Kapp eingefiihrt.
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Dieser Ansatz stellt einen Versuch dar, den Begriff Paddagogik, der urspriinglich
das Unterrichten von Kindern bezeichnet, auf das Lernen Erwachsener zu tiber-
tragen. Er macht deutlich, dass das Lernen Erwachsener sich vom kindlichen
Lernen unterscheidet, weshalb Knowles sich auf die Eigenschaften erwachsener
Lernender konzentrierte, als er diesen Ansatz entwickelte. Andragogik wird heu-
te meistens mit Ansiatzen verbunden, die lernendenzentriert sind und die lernen-
den Erwachsenen als selbststindige Personen ansehen, die eigenstiandige Ent-
scheidungen treffen.

Knowles” Ansatz der Andragogik kann zusammengefasst werden anhand von
vier Prinzipien:
1. Erwachsene missen in das Planen und Evaluieren von Unterrichten
und Lernen mit einbezogen werden (selbstgesteuertes Lernen),
2. Grundlage fir alles Lernen ist die direkte Erfahrung unter Einschluss
von Fehlern (Erfahrungslernen),
3. Lernen muss fuir das individuelle Leben und die personlichen Kontexte
relevant sein (kontextbezogenes Lernen),
4. Lernen Erwachsener muss sich auf Problemlosungsansitze konzentrie-
ren und nicht allein auf den Inhalt (Problemlésen).

Diese Prinzipien verdeutlichen, wie nahe der Ansatz der Andragogik zu kon-
struktivistischen Ansidtzen (kontextbezogenes Lernen, selbstgesteuertes Lernen)
und zum Lernen durch Erfahren (Erfahrungslernen) ist.

Wenn man einen auf der Andragogik basierenden Ansatz anwenden will, so
muss der Lerninhalt fiir die Lernenden relevant und die Lernenden miissen die
treibende Kraft im Lernprozess sein. Um nochmals auf das Modell der unbe-
wussten Kompetenz zuriickzugreifen: Die Lernenden werden sich zundchst ih-
rer Inkompetenz bewusst und beginnen deshalb einen Lernprozess. Die Andra-
gogik beschreibt, dass ein Erwachsener sich am ehesten zum Lernen entschlief3t,
wenn er weils, warum er etwas lernen mochte. Die Rolle der Lehrenden oder der
Tutor/inn/en wire es, die Lernenden in diesem Prozess zu unterstiitzen, indem
sie ihnen helfen, Lernmaterialien zu finden, die effektive Lernwege ermoglichen.
Die Lernziele sollten den Lernenden bewusst und im Idealfall (zumindest teilweise)
von ihnen selber festgelegt sein.

Trotzdem gibt es haufig Situationen, in denen sich Erwachsene im Stadium der
unbewussten Inkompetenz befinden. Dann wére es die Aufgabe der Lehrenden
oder der Tutor/inn/en, die Lernenden dabei zu unterstiitzen, zunichst ins Stadi-
um der bewussten Inkompetenz zu gelangen. Das Erfahrungslernen kann dabei
eine bedeutende Rolle spielen, da es ermdglicht, durch eigene Erfahrung zu
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lernen. Wenn sie ihre eigene Inkompetenz erfahren, kénnen die Erwachsenen
vom unbewussten ins bewusste Stadium der Inkompetenz gelangen.

Folgt man Knowles’ Ansatz der Andragogik, so scheint das Lernen durch Erfah-
rung die einzig effektive Art und Weise zu sein, durch die Erwachsene zu Lern-
prozessen angeregt werden kdnnen, da sie Lernanlidsse benotigen, die fir ihr
Leben relevant sind. Der Lehrende kann diesen Prozess moderieren, indem er
eine Situation schafft, welche den ersten Lernschritt ermoglicht. Dies zeigt, dass
der Erwachsenenbildner eine unterstiitzende und moderierende Rolle einneh-
men muss anstelle einer Rolle des Lehrens und der Wissensvermittlung, wie sie
in behavioristischen Ansitzen eher blich ist.

2.4 Lebenslanges Lernen

Wie bereits dargestellt, kann Lernen als ein integraler Bestandteil des alltagli-
chen Lebens beschrieben werden. Die Unterscheidung zwischen formalem, in-
formellem und non-formalem Lernen unterstreicht dieses Verstindnis von Ler-
nen, indem sie herausstellt, dass Lernen nicht unbedingt in organisierter Form,
wie z.B. in traditionellen Bildungseinrichtungen, stattfinden muss. Dieses Ver-
standnis wird zusammengefasst im Begriff ,lebenslanges Lernen”. Lebenslanges
Lernen kann als ein ganzheitliches Konzept verstanden werden, das Lernen als
einen Teil unseres taglichen Lebens beschreibt.

.Lebenslanges Lernen umfasst Lernen aus persdnlichen, sozialen und beruflichen Griinden. Es kann
in den unterschiedlichsten Umgebungen erfolgen, d.h. innerhalb oder auBerhalb der formalen Bil-
dungssysteme. Lebenslanges Lernen zu férdern bedeutet, mehr in Menschen und ihr Wissen zu in-
vestieren, den Erwerb von Basisqualifikationen (einschlieBlich digitaler Kompetenz) zu unterstiitzen
und den Weg fiir innovativere, flexiblere Formen des Lernens zu ebnen. Menschen aller Altersgrup-
pen soll ein gleichberechtigter und ungehinderter Zugang zu hochwertigen Lernangeboten und einer
Vielzahl von Lernerfahrungen in ganz Europa ermdglicht werden.”

(Quelle: EUROPA — Internet-Seite Allgemeine und berufliche Bildung)

Auch wenn das Konzept des lebenslangen Lernens sicherlich viele positive Ent-
wicklungen initiiert hat, so kann doch die Auffassung vertreten werden, dass
auch Druck auf die Menschen ausgetibt wird, sich dauernd weiterbilden und
Kompetenzen erweitern zu missen, um einen Arbeitsplatz zu sichern bzw. zu
finden. Auch wenn man den wirtschaftlichen Druck auBer Acht l4sst, schafft das
lebenslange Lernen eine Reihe von Herausforderungen, die angegangen werden
missen.

Lebenslanges Lernen bedeutet, dass Lernen als ein integraler Bestandteil des
Alltags angesehen wird. Trotzdem verstehen viele Erwachsene Lernen als etwas,
was sie nur in der Schule oder in der beruflichen Ausbildung tun mussten. Au-
Rerdem haben viele Menschen nicht nur positive Assoziationen mit der Art von
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Lernen, die sie zuvor erfahren haben. Wegen dieses moglicherweise bestehen-
den Drucks und wegen moglicher negativer Erfahrungen mit Lernen liegt zunachst
die besondere Herausforderung darin — wenn man lebenslanges Lernen in die
Praxis umzusetzen will — das Lernen (wieder) zu lernen. Bill Lucas (2001) be-
nutzte den Begriff ,learnacy”?, um die Fertigkeit zu beschreiben, Lernen zu ver-
stehen und dieses Verstandnis dazu zu benutzen, sein eigenes Lernen zu verbes-
sern. Anders ausgedriickt, beschreibt learnacy das Wissen, wie man effektiv lernt.
Bei einer Befragung, die Lucas zusammen mit Peter Honey durchfiihrte, wurden
drei Kategorien an Fertigkeiten benannt, die fiir das Lernen von Relevanz sind
(vgl. Lucas 2001, S. 81):

e sich selbst als Lerner verstehen,

¢ lernen, wie man neue Techniken anwenden kann,

¢ lernen tiber das Lernen.

Von daher muss es eine weitere Rolle der Lehrenden, der Tutor/inn/en oder der
Lernunterstiitzenden sein, die Entwicklung dieser Fertigkeiten bei den Lernen-
den zu fordern, um effektive Ansitze des Lernens umzusetzen.

Sich selbst als Lerner zu verstehen ist eng verwandt mit dem Begriff Metakogni-
tion, der zusammengefasst werden kann als ein Prozess des Nachdenkens tiber
das Denken. John Flavell, der den Begriff in die Diskussion einfiihrte, lieferte die
folgende Definition:

Metakognition bezieht sich auf das Wissen (iber die eigenen kognitiven Prozesse oder alles, was mit
diesen zu tun hat. ... Zum Beispiel wende ich Metakognition an, wenn ich feststelle, dass es mir schwerer
féllt, A als B zu lernen” (Flavell 1976, S. 232).

Wie Flavell herausstellt, beschreibt Lernen nicht immer den gleichen Prozess.
Unterschiedliche Lernende gehen das Lernen auf unterschiedliche Art und Wei-
se an. Man kann weitergehend feststellen, dass unterschiedliche Lernende un-
terschiedlich in unterschiedlichen Situationen lernen. Das bedeutet, dass jede/r
Lernende nicht nur einen individuellen Lernstil hat, sondern dass er/sie mog-
licherweise unterschiedliche Lernstile und -ansdtze fur unterschiedliche The-
men hat. Dies geht zurtick auf individuelle Erfahrungen und Hintergriinde (wie
schon zuvor beschrieben), auf denen aufbauend die Lernenden neue Lernpro-
zesse beginnen. Sich dieser verschiedenen Stile und Anséitze bewusst und in der
Lage zu sein, diese in verschiedenen Situationen anzuwenden, sind unabding-
bare Voraussetzungen fir effektives Lernen.

3 ,Learnacy” wurde zuerst von Guy Claxton erwahnt.
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3. Bedeutung von Lernzentren

Dieser Beitrag hat einen Einblick in unterschiedliche Konzepte des Lernens ge-
geben. Er hat Lernen als einen aktiven Prozess identifiziert und verschiedene
Ansitze des Lernens beleuchtet. Er macht deutlich, dass der angemessenste An-
satz fir das Erwachsenenlernen folgendermalen aussieht:
e [Er ist lernerzentriert und holt die Lernenden dort ab, wo sie sich im
Lernprozess befinden.
o Er begreift Lernen als einen komplexen Prozess.
o Er berticksichtigt die verschiedenen Dimensionen des Lernens (kogni-
tiv, affektiv und psychomotorisch).
o Er beriicksichtigt die verschiedenen Arten des Lernens (formal, infor-
mell und non-formal).
o Erberticksichtigt, dass die Lernenden das Lernen individuell unterschied-
lich in unterschiedlichen Situationen angehen (Lernziele und -zugéange).
o Er akzeptiert, dass Wissen vom Lerner konstruiert werden muss.
e Ersieht die Lehrenden als Moderator/inn/en, die die Lernenden in ih-
ren Lernprozessen unterstiitzen.

Um diese Prinzipien effektiv anwenden zu kénnen, miissen Lernangebote mal3-
geschneidert sein (,fit for purpose”). Das bedeutet, dass es nicht moglich ist,
Lernaktivititen, Umgebungen oder Ressourcen zu schaffen, die fir alle Lernen-
den passend sind, da jede/r Lernende unterschiedliche Bedirfnisse und Ziele
sowie unterschiedliche Zugange zum Lernen und Arbeiten hat. Von daher er-
scheint ein Lernangebot am effektivsten, das so flexibel wie moglich auf indivi-
duelle Lernbedrfnisse und Lernziele reagiert. Lernzentren kénnen potenziell
solche Lernangebote generieren.

Lernzentren zielen darauf ab, Lernangebote fiir die Breite der Bevolkerung zu
schaffen. Sie sind zum Beispiel in Unternehmen oder Organisationen zu finden
oder in GroSbritannien auch oft in Biichereien. Es gibt allerdings auch selbst-
stindige Lernzentren, die in einzelnen Wohngebieten ertffnet wurden oder um
bestimmte Zielgruppen zu erreichen. Obwohl 6ffentliche Lernzentren frei zu-
ganglich sind (Lernzentren in Unternehmen sind davon ausgeschlossen), ziehen
sie doch oft verschiedene Gruppen von Lernenden an, abhangig von der lokalen
Umgebung, ihren Offnungszeiten sowie ihrer Ausstattung und Gestaltung. Trotz
dieser Unterschiede miissen Lernzentren geschaffen und umgesetzt werden, die
eine anregende Lernumgebung fir unterschiedliche Lernende bieten kbnnen.

Die oben dargestellten Prinzipien unterstiitzen ein Konzept fiir Lernzentren, das
auf den folgenden Leitlinien beruht:
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e |ernerzentrierung — die Lernenden dort abholen, wo sie sich in ihrem
Lernprozess befinden: Das Lernzentrum sollte eine Auswahl an Res-
sourcen, Medien und Lernumgebungen anbieten, aus denen die Ler-
nenden auswadhlen konnen. Idealerweise finden die Lernenden auch
verschiedene Unterrichtsangebote vor, wie z.B. Gruppenunterricht,
individuelles Online-Lernen sowie Trainingsangebote bzw. Angebote,
die starker problemlosungsorientiert sind. Das Lernzentrum sollte zudem
so ausgestattet sein, dass neue Lernende dort abgeholt werden kénnen,
wo sie sich bezogen auf die jeweiligen Lernprozesse befinden, und
dass maRgeschneiderte Lernangebote zur Verfligung stehen.

e [ernen ist ein komplexer Prozess: Das Lernzentrum sollte Lernende bei
ihren Lernprozessen unterstiitzen und unterschiedlichen Lernstadien
und Lernstilen gerecht werden. Das Personal des Lernzentrums sollte
die Lernenden dazu ermutigen, auch dann mit dem Lernen weiterzu-
machen, wenn Hindernisse im Weg sind.

e Dimensionen des Lernens: Lernen beinhaltet nicht nur die Generie-
rung von Wissen, sondern auch die Entwicklung von Kompetenzen,
Einstellungen und Wahrnehmungsweisen. Das Lernzentrum sollte so
gestaltet sein, dass die Lernenden nicht nur individuell an einem klar
begrenzten Platz, wie z.B. einem Schreibtisch, lernen kénnen, sondern
Lernende sollten dazu angeregt werden, neue Kompetenzen praktisch
auszutesten und sich mit anderen Lernenden auszutauschen. Das Per-
sonal von Lernzentren sollte sich dieser verschiedenen Dimensionen
bewusst sein und sollte dies beachten, wenn es Lernende unterstiitzt.

e Verschiedene Arten des Lernens: Ein Lernzentrum sollte verschiedene
Arten des Lernens unterstiitzen. Es kann formale Kurse anbieten, je-
doch auch Moglichkeiten zum non-formalen Lernen. Es sollte sowohl
Angebote fir einzelnen Lernende als auch kooperative Lernformen zur
Verfligung stellen. Das Personal des Zentrums sollte in der Lage sein,
die verschiedenen Arten des Lernens zu unterstiitzen und flexibel auf
Unterstiitzungsanforderungen zu reagieren.

e Verschiedene Lernstile und -ansétze: Ein Lernzentrum sollte so gestaltet
sein, dass es die Lernenden individuell bezogen auf ihre unterschiedli-
chen Zuginge sowie abhangig von ihren vorherigen Erfahrungen und
ihrem Hintergrund unterstiitzen kann. Das bedeutet zum Beispiel, dass
ein Lernzentrum zwar seinen Schwerpunkt auf selbstgesteuertes und ei-
genstandiges Lernen legen kann, dass es aber auch fiir solche Lernenden
ein hilfreiches Umfeld bieten sollte, die das Bediirfnis nach einem stark
strukturierten Lernangebot haben, das von einem Tutor betreut wird.

e lerner konstruieren ihr eigenes Wissen: Ein Lernzentrum sollte Res-
sourcen und Umgebungen anbieten, die die Lernenden darin unter-
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stiitzen, Wissen zu generieren. Die Mitarbeitenden des Lernzentrums
sollten diesen Prozess unterstiitzen, indem sie als Moderator/inn/en des
Lernens fungieren.

e Moderator/inn/en des Lernens: Mitarbeitende eines Lernzentrums soll-
ten sich selbst als Moderatoren des Lernens und nicht als Lehrende im
herkommlichen Sinne verstehen.

4. Zusammenfassung

Dieser Beitrag hat effektive Zugange des Lernens Erwachsener beleuchtet. Er hat
verschiedene Modelle des Lernens diskutiert und sich insbesondere auf Modelle
des Lernens Erwachsener konzentriert. Es wurden Zugange angesprochen, die
lernendenzentriert in dem Sinne sind, dass alle Lernangebote oder Ressourcen
so gestaltet sein sollten, dass sie den individuellen Bedtrfnissen und Zielen der
Lernenden entsprechen. Der Beitrag basierte auf der Vorstellung, dass erwach-
sene Lernende ermutigt werden sollten, ihre eigenen Entscheidungen zu treffen
und ihr Lernen selbst zu steuern. Dabei wurde nicht die Tatsache auller Acht
gelassen, dass Erwachsene moglicherweise Unterstiitzung fiir ihren Lernprozess
bendtigen, aber es wurde davon ausgegangen, dass erwachsene Lerner darauf
hinarbeiten sollten, selber die Kontrolle tiber ihr Lernen zu tibernehmen. Der
Beitrag hat solche Ansitze als effektiv herausgestellt, die auf der konstruktivisti-
schen Lerntheorie beruhen, die davon ausgeht, dass Wissen individuell konstru-
iert wird, dass Erwachsene am besten durch ihre eigene Erfahrung lernen, dass
Lernen bezogen auf individuelle Kontexte relevant sein muss und dass Lernen
nicht nur Wissen, sondern auch Kompetenzen, Einstellungen und Wahrnehmungs-
weisen beinhaltet. Auf diesen Prinzipien beruhend sind den Leser/inne/n Vor-
schlage fur die Gestaltung effektiver Lernangebote vorgestellt worden.
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Lehrende in einer veranderten Lernkultur

.Das Selbstlernzentrum ist die Institutionalisierung der Ten-

denzzur Individualisierung des Lernens und zur Nutzung der

technischen Mdglichkeiten. Es gibt der Spontaneitat und der

Unmittelbarkeit der Lernbediirfnisse Raum und |&Rt dabei

die Art, wie sie befriedigt werden, offen. Entscheidend ist,

¢ daB die Zugangsschwelle zum Lernen niedriger wird,

* daB der Lernende den Zeitpunkt seines Lernens selbst
wiahlen kann,

* daB qualifiziertes Arbeitsmaterial bereitsteht,

e daB eine Beratung moglich ist”

(Tietgens 1970, S. 88).

1. Einleitung

Die Forderung des lebenslangen Lernens hat europaweit zu einer intensiven
Diskussion tiber die Entwicklung von Learning Centers gefiihrt. Im Zentrum des
Diskurses stehen dabei nicht nur Fragen nach den Lernzugingen (vgl. Hesse/
Clark in diesem Band) oder nach den Organisationsstrukturen (vgl. nachfolgen-
den Beitrag von Stang), sondern auch nach dem bengtigten Professionsprofil des
padagogischen Personals. Am Beispiel des Diskurses in Deutschland sollen An-
forderungen an das Personal durch veranderte Institutionalformen wie Learning
Centres aufgezeigt werden.

Die Diskussion um Learning Centres wurde in Deutschland schon einmal in den
1970er Jahren gefiihrt und die Bedeutung solcher Konzepte fiir die Zukunft der
Erwachsenenbildung hervorgehoben (vgl. Tietgens 1970, S. 87). Obwohl die
Entwicklung damals nicht weiterverfolgt wurde, sind Empfehlungen an die Bil-
dungseinrichtungen, sich fiir das soziale, kulturelle und wirtschaftliche Umfeld
zu 6ffnen und die Verkniipfung unterschiedlicher Lernorte zu unterstiitzen, nach
wie vor von grolber Relevanz (vgl. z.B. Ackeren/Hovestadt 2003, S. 103). In die-
sem Zusammenhang wird oft davon gesprochen, dass eine ,neue Lernkultur”
und ,neue praxisorientierte Lernstrukturen” benotigt werden (vgl. z.B. Faulstich
1990; Thomas 2003).

Als deren Kernelement wird die veranderte Rolle von Weiterbildungsorganisati-
onen diskutiert, die sich als Learning Centres vollstindig der individuellen For-
derung von Lernprozessen widmen sollen (vgl. z.B. Dohmen 1999). Solche Learn-
ing Centres ermoglichen ein hohes Maly an selbstgesteuertem Lernen und stellen
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ein breites Angebot von Lernmaterialien und darauf bezogene Beratungsleistun-
gen zur Verfigung. Sie bilden jedoch in Deutschland derzeit immer noch die
Ausnahme. Die iberwiegende Mehrheit der Anbieter sind traditionelle Weiter-
bildungsveranstalter, die ein Angebot von Lehrveranstaltungen, Kursen oder Se-
minaren vorhalten. Teilweise entscheiden sich aber solche traditionellen Weiter-
bildungsorganisationen aktuell dazu, zusatzlich zu ihrem Angebot ein Selbst-
lernzentrum einzurichten. Dies ist sehr oft ein raumlich und konzeptionell abge-
grenztes Element, das das Angebotsspektrum der Organisation erweitern soll.
Teilweise werden damit sehr gute Erfahrungen gemacht, hdufig zeigt sich in der
Praxis jedoch auch, dass der Aufbau solcher Selbstlernzentren erhebliche Schwie-
rigkeiten mit sich bringt, die vor allem an mangelnder Auslastung und geringer
Akzeptanz deutlich werden. Die Ursachen hierfir sind vielfiltig.

Die nachfolgende Darstellung, die auf Erfahrungen des Projekts SELBER' auf-
baut, konzentriert sich auf die Herausforderungen fur die Lehrkréfte, wenn ein
Selbstlernzentrum als Erweiterung des Angebotsspektrums eingerichtet wird. Nach
einer kurzen Darstellung der Diskussion um neue Lernkulturen werden zunachst
verschiedene Konzeptionen von Selbstlernzentren vorgestellt. Das zweite Kapi-
tel konzentriert sich auf die daraus folgenden neuen Aufgaben fir die Mitarbei-
ter/innen und leitet erforderliche Personal- und Organisationsentwicklungsmaf-
nahmen ab. Lernkulturentwicklung wird dabei als verzahnte Personal- und Or-
ganisationsentwicklung begriffen, die dazu ftihren soll, dass aus der lehrenden
eine lernende Organisation wird — ein wichtiger Einflussfaktor auf die Akzeptanz
selbstgesteuerter Lernformen durch die Lernenden.

2. Learning Centres — Anliegen und Konzepte

2.1 Das Learning Centre als Sinnbild einer neuen Lernkultur
Viele Schulen und Universititen, Industrie- und Wirtschaftsunternehmen sowie
offentliche und private Weiterbildungsorganisationen bieten heute Selbstlern-
zentren an — insbesondere im Zusammenhang mit Fortbildungen im Bereich der
Informationstechnologie. In zahlreichen Museen sind Selbstlernzentren heute
selbstverstandlicher Teil des Angebots. Selbst auf Luxusschiffen sind neben ver-
schiedenen Restaurants und Sportangeboten auch eine Bibliothek und ein Com-
puter-Selbstlernzentrum vorhanden.? In der Regel handelt es sich dabei um Orte,

1 Im DIE-Projekt SELBER arbeiteten von Oktober 2001 bis September 2004 17 Weiterbildungsorganisati-
onen an der Entwicklung ihrer Lernkultur — unterstiitzt durch ein umfangreiches Support-Angebot des
DIE. Parallel forschten die Universitdten Hamburg, GieBen und Leipzig an Fragestellungen des selbst-
gesteuerten Lernens (vgl. Dietrich/Herr 2005 und www.die-bonn.de/selber; Stand: 21.02.2006).

2 Vgl. etwa www.abkreuzfahrt.com/comp_3/kreuzfahrt/kreuzfahrten/cunard/queen-mary-2/187/
bateau.html; Stand 21.02.2006).
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an denen Lernende selbstgesteuert computerbasierten Lernaktivitidten nachge-
hen (z.B. die Nutzung digitaler Lernprogramme oder Informationsangebote) und
oft auf Beratungsangebote zuriickgreifen kénnen.? Uber diesen Trend zur Ein-
bindung von Selbstlernzentren hinaus interessieren sich aber z.B. auch Biblio-
theken zunehmend fiir eine Erweiterung ihres Angebots, mit dem sie perspekti-
visch zu Learning Centres in einem umfassenderen Sinne werden (vgl. Stang/
Irschlinger 2005; Stang/Puhl 2001). In einzelnen Stidten werden Volkshoch-
schule, Bibliothek und weitere kommunale Angebote in Lernzentren zusammen-
geftihrt.*

Solche Learning Centres und Selbstlernzentren bieten die Chance, den ,Spiel-
raum des Lernenden zu vergréllern” (Tietgens 1979, S. 3), die Zugangsmoglich-
keiten zum Lernen zu verbessern und Zugangsbarrieren fur Bildungsferne zu
verringern. Durch die Bereitstellung geeigneter Medien und Unterstiitzungsan-
gebote konnen selbstgesteuerte Lernprozesse angeregt und realisiert, individuell
begonnene Lernprojekte konnen dort vertieft und erganzt werden. Learning
Centres und Selbstlernzentren ermdéglichen individuelle Lernzeiten, die Selbst-
bestimmung (ber das eigene Lerntempo sowie die Anpassung der Inhalte und
der Stoffmenge an das eigene Lernpensum. Damit kann gezielt auf die jeweili-
gen Bedurfnisse der Lernenden reagiert werden. Vor allem durch Beratungsan-
gebote, die die Reflexion der Lernenden fordern, kbnnen Learning Centres Orte
darstellen, die den Aufbau einer Lernkultur des selbstgesteuerten lebensbeglei-
tenden Lernens wirkungsvoll unterstiitzen. Die Eigenverantwortung fir das Ler-
nen und die Aneignung von individuellen Lernstrategien werden gefordert und
damit wird das Lernpotenzial der Menschen besser genutzt (vgl. Tietgens 1970;
Dohmen 1999; Landesinstitut 2000).

Dies macht deutlich, dass Learning Centres als die institutionelle Antwort auf die
Erfordernisse des lebenslangen Lernens verstanden werden kénnen. Dabei wird
in aller Regel auf den Einsatz digitaler Lerntechnologien gesetzt (Nutzung von
Selbstlernsoftware, E-Learning), die heute oft synonym fir selbstgesteuertes Ler-
nen stehen. Leicht kann deshalb ein Medienzentrum, das eine breite Auswahl
digitaler Lernangebote bereithilt, als Sinnbild eines Ortes selbstgesteuerten Ler-
nens angesehen werden.

3 Die Begrifflichkeiten sind jedoch keineswegs eindeutig definiert. So werden z.B. von einigen Anbie-
tern auch rein internetbasierte Lernangebote als (virtuelles) Lernzentrum oder Selbstlernzentrum be-
zeichnet. Teilweise wird der Begriff Lernzentrum aber auch als Bezeichnung fiir ein klassisches Se-
minarzentrum mit traditionellen Lehrveranstaltungen genutzt.

4 Vgl.z.B. Zentrum fiir Information und Bildung Unna (www.zib-netzwerk-unna.de/modul2/portraet.html;
Stand: 21.02.2006) — siehe auch den Beitrag von Stang in diesem Band, S. 37 ff.
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Einschrankend ist dazu allerdings anzumerken, dass das Lernen mit Lernpro-
grammen nicht mit selbstgesteuertem Lernen gleichgesetzt werden kann. Viele
Angebote, die als neue Lernformen gepriesen werden, basieren auf traditionel-
len didaktischen Prinzipien der Instruktion und fihren lediglich zu zeitlicher
und rdaumlicher Flexibilitit — sie haben dartber hinaus aber nichts Innovatives
zu bieten (vgl. etwa Fischer 1999; SchiiRler 2004, S. 39). Das, was in den (Selbst-)
Lernzentren geschieht, kann dann schnell der Anziehungskraft der Technologie
unterliegen und vollstindig an das vorhandene Arbeitsmaterial gebunden sein
(vgl. Tietgens 1970, S. 90; vgl. aktuell z.B. Scheffer/Hesse 2002, S. 16; Kerres
2003,S.7).°

AulRerdem ist zu problematisieren, dass es vor allem die lerngewohnten Erwach-
senen sind, die solche Angebote selbststiandig und effektiv nutzen kénnen — selbst-
gesteuert (und allein) lernen kbnnen am besten diejenigen, die es bereits gelernt
haben, ohne fremde Hilfe zu lernen (vgl. Siebert 2001, S. 68). Der Einsatz von
Lernstrategien hdngt wesentlich von den bereits vorhandenen Lernerfahrungen
ab und ist deshalb umso differenzierter und zielgerichteter, je hoher der Bil-
dungsstand der jeweiligen Person ist (vgl. Faulstich/Tymister 2002, S. 8 f.). Inso-
fern konnten Selbstlernzentren das Problem der sozialen Benachteiligung ver-
scharfen, obwohl sie eigentlich durch niedrigere Zugangsschwellen bildungsfer-
ne Zielgruppen besser erreichen sollten.

Aus diesen Griinden sind in erster Linie die didaktischen Konzeptionen und Ein-
bindungsstrategien von Selbstlernzentren entscheidend. Vor allem sollten Un-
terstiitzungsangebote bereitstehen, die die Kompetenzen zum selbstgesteuerten
Lernen fordern und Lernende im Lernprozess entlasten. Im Vordergrund stehen
dann nicht technologische Entwicklungen, sondern das Anliegen, den sozialen
und demographischen Verianderungen durch konzeptionelle Innovationen zu
entsprechen. ,Der Wandel in allen Bereichen von Leben und Arbeit bringt nicht
nur neue Anforderungen an Bildung und Qualifizierung, sondern erfordert auch
eine neue Lehr- und Lernkultur” (Arbeitsstab Forum Bildung 2001, S. 32). Die
Bildungseinrichtungen sollten sich zu Hausern des Lernens entwickeln, die sich
fur das soziale, kulturelle und wirtschaftliche Umfeld 6ffnen, Lernprozesse in
der Lebenswelt unterstiitzen und mit der formalen Bildung in Bildungseinrich-
tungen verkntipfen (vgl. ebd., S. 17 ff.). Dann hitten die Lehrenden mehr Mog-

5 Indiesem Zusammenhang ist auch anzumerken, dass sich z.B. in der Automobilindustrie aktuell eine
~gewisse strukturkonservative Stimmung gegen E-Learning im weitesten Sinne und gegen Selbst-
lernzentren breit (macht). Viele dieser Zentren wurden wegen mangelnder Kundenorientierung oder
fehlender Rentabilitét geschlossen. ... Es gibt 2004 keinen Weiterbildungsmanager, der mit E-Learning
und/oder Selbstlernzentren dominant positive Assoziationen verbindet” (Friebel/Winter 2006, S. 49).
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lichkeiten fur eine individuelle Forderung und Beratung und konnten starker auf
die jeweiligen aktuellen Bedirfnisse der einzelnen Lernenden eingehen.

Die Weiterbildungsorganisationen stehen folglich vor der Herausforderung, sich
von einem Bildungsanbieter zu einem Learning Centre zu entwickeln, das unter-
schiedlichste Angebotsformen unter einem Dach biindelt: klassische Kurse, Be-
ratungsangebote, Angebote zum selbstgesteuerten Lernen und fiir selbstorgani-
sierte Gruppen, Mediothek usw. Die Einrichtung eines Selbstlernzentrums kann
ein erster Schritt auf diesem Weg sein. Haufig finden solche Angebote jedoch
nicht die gewiinschte Akzeptanz bei den Lernenden. Dies kann vielfiltige Griin-
de haben — vom Marketing tber die Angebotsformen und -zeiten bis zu den
Vorlieben bzw. Kompetenzen der Lernenden. Nicht selten fehlen auch ange-
messene Nutzungskonzepte. Nachfolgend werden deshalb unterschiedliche Ein-
bindungsstrategien von Selbstlernzentren dargestellt, bevor wir uns im dritten
Kapitel der Frage zuwenden, welche neuen Aufgaben auf die Lehrenden in
Selbstlernzentren zukommen und was dies fiir die Personal- und Organisations-
entwicklung bedeutet.

2.2 Einbindungsstrategien und Supportangebote
In Deutschland wurden seit den 1990er Jahren vor allem im Rahmen von Mo-
dellversuchen zahlreiche (Selbst-)Lernzentren aufgebaut, die in den verschie-
densten Zusammenhingen nach ganz unterschiedlichen Konzepten arbeiten.
Fiir eine systematische Betrachtung sind folgende grundlegende Merkmale zu
unterscheiden:

o [st das (Selbst-)Lernzentrum Teil einer traditionellen Organisation (wie
Schule, Hochschule, Weiterbildungsorganisation, Museum oder Bibli-
othek) oder handelt es sich um eine eigenstindige Organisation, die
ausschlieBlich als (Selbst-)Lernzentrum konzipiert ist?°

e Steht das Zentrum fur alle Interessierten offen oder werden nur bestimmte
Zielgruppen angesprochen bzw. spezielle Kundenkreise zugelassen?

¢ Welches Angebot bzw. welche Leistungen werden vorgehalten?

¢ Welches didaktische Konzept wird verfolgt?

o [st bzw. wie ist eine Betreuung oder Beratung organisiert?

6 Beispiele fiir an eine Bildungsorganisation angegliederte Selbstlernzentren sind das Bildungszen-
trum Nirnberg (www.bz.nuernberg.de/bzn/html/neue_medien/slz/slz1.html; Stand: 21.02.2006), das
CUFU-Angebot (Computerunterstiitzter Fremdsprachenunterricht) der VHS Stuttgart (seit Oktober
2005 erweitert im Lern- und SurfTreff der VHS Stuttgart) (www.vhs-stuttgart.de/vhs_dasprogramm/
vhs_sprachen/vhs_lust/lust.html; Stand: 21.02.2006) oder das Selbstlernzentrum der VHS Hannover-
Land (www.vhs-hannover-land.de/slernzen/slzentrum.htm; Stand 21.02.2006; vgl. auch Dietrich/Nin-
ke 2005). Beispiel fiir ein reines Selbstlernzentrum ist das Selbstlernzentrum Offenbach
(www.selbstlernzentrum-of.de; Stand: 21.02.2006); zu Stuttgart und Offenbach siehe auch Stang in
diesem Band, S. 37 ff.
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Um ein angemessenes Nutzungskonzept fir ein Selbstlernzentrum zu entwi-
ckeln, muss zunachst eine ganze Reihe von Entscheidungen getroffen werden.
Viele Weiterbildungsorganisationen interessieren sich z.B. fiir die Einrichtung
eines Selbstlernzentrums als Ergdnzung zu ihrem klassischen Kursangebot. In
diesem Fall ist zuerst zu entscheiden, ob und wie Verkntpfungen zwischen ,tra-
ditionellen” bzw. seminaristischen und ,neuen” individuellen Lernformen er-
moglicht werden sollen. Wird das Zentrum also als separates Angebot geplant
oder wird es ergianzend zum oder sogar integriert in das bestehende Angebot
konzipiert? Damit verkntpft ist die Frage, welche Zielgruppen mit dem Selbst-
lernzentrum erreicht werden sollen:
¢ Sollen gezielt Individuallerner/innen angesprochen werden, die unab-
hangig von Kursen individuelle Lernprojekte verfolgen?
¢ Sollen bestimmte Zielgruppen bedient werden? Sollen z.B. gezielt so
genannte bildungsferne Personen erreicht werden? Sollen Jugendliche,
Migrant/inn/en, Berufsriickkehrer/innen oder Arbeitsuchende angespro-
chen werden?
¢ Sollen bestimmte Betriebe und Unternehmen gewonnen werden, de-
ren Mitarbeiter/innen das Selbstlernzentrum als Moglichkeit zu indivi-
dueller Weiterbildung nutzen kénnen?
¢ Sollen Teilnehmende an bestehenden Kursen des Hauses erreicht wer-
den, die auf diesem Weg fakultativ ihre Selbststeuerungsmoglichkeiten
erweitern kénnen — etwa durch
- eine individuelle Vor- oder Nachbereitung von Kursen,
- eine kursbegleitende freiwillige Erganzung bzw. Vertiefung,
- das selbststandige Aufarbeiten verpasster Kursinhalte,
- die Vorbereitung auf Priifungen parallel zu abschlussbezogenen Mal3-
nahmen?
¢ Soll ein enger Verbund von Kursgruppe und Selbstlernangeboten erzielt
werden, sodass kursorische Angebote mit individuellen medienbasierten
Lernformen verkntipft werden? Soll also das Zentrum durch geeignete
didaktische Konzepte fest in bestimmte Angebote eingebunden werden
und die Nutzung des Selbstlernzentrums fiir Teilnehmende an diesen
Angeboten (z.B. EDV- oder Sprachkurse) obligatorisch sein?

Ebenso ist festzulegen, welchen Umfang das Angebot haben soll:
¢ Sollen alle Angebotsbereiche abgedeckt werden oder wird das Ange-
bot spezialisiert (z.B. auf Sprachen, kaufmannische Inhalte, EDV ...)?
e Werden nur Lernprogramme vorgehalten oder werden im Sinne einer
Mediothek oder einer Bibliothek auch andere Medien angeboten — wie
Lern-Videos, Audio-Cassetten, Lehr- und Fachbticher, Nachschlagewer-
ke, Zeitschriften, Lernkarteien, Office-Programme, Grafikprogramme und
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weitere Lern- und Arbeitsmaterialien? Wie steht es um den Zugriff auf das
Internet und Online-Dienstleistungen, die Nutzung von Chat und E-Mail?
Wird ein einzelner Raum eingerichtet, werden mehrere dezentrale Rau-
me ausgestattet oder wird das ganze Haus als (Selbst-)Lernzentrum kon-
zipiert, in dem in allen Raumen ,Selbstlernecken” (vgl. Dietrich/Herr
20054, S. 85 f.) eingerichtet werden?

Hinsichtlich der Supportangebote ist zu entscheiden, ob und in welcher Form
Unterstutzung fiir den Lernprozess angeboten wird — sollen nur Arbeitsplatze
und Materialien oder auch Beratungsleistungen angeboten werden?

Soll eine Eingangsberatung angeboten werden, z.B. welche Medien fir
das jeweilige Anliegen in Frage kommen (,Welches Programm wiirden
Sie mir aufgrund meines bisherigen Kenntnisstandes empfehlen?“)?
Soll fortlaufend technischer Support zur Verfligung stehen (, Wie funk-
tioniert dieses Programm?“ ,Der Rechner ,geht’ nicht.”...)?

Soll fachliche Unterstiitzung abrufbar sein (,Ich habe beim Programm
Buchhaltung Il eine Frage zur Kosten-Leistungs-Rechnung.” ...)?
Sollen die Lernenden im gesamten Lernprozess beraten und unterstiitzt
werden (Assessment-Dienstleistungen, Hilfe bei der Auswahl von Lern-
materialien, methodische Unterstiitzung, Lernberatung, Lernergebnis-
sicherung, moglicherweise Krisenintervention ...)?

Sollen auch tber das Angebot des Selbstlernzentrums hinausgehende
Beratungsdienstleistungen angeboten werden (zu anderen Lernmoglich-
keiten, trageribergreifende Beratung zu Bildungsangeboten, Sozialbe-
ratung, Schuldnerberatung ...)?

Sollen nur Individuallerner/innen angesprochen werden oder sollen ggf.
auch Lernende mit gleichen oder dhnlichen Interessen in der Bildung
von Lerngruppen unterstiitzt werden?

Sollen nicht nur Lernende angesprochen, sondern auch Ressourcen fiir
Lehrkrafte und Trainer bereitgestellt werden, z.B. Grundbestand von
Materialien fir die Fortbildung, Konzepte, Methodenhinweise, ...2

Als vorteilhaft hat sich erwiesen, flexible Support-Pakete zu konzipieren, die auf
die individuellen Bediirfnisse jedes Lernenden zugeschnitten werden. Dies wird
auch in England, wo Lernzentren bereits gut etabliert sind, als Schltssel fir de-
ren Erfolg eingeschatzt (vgl. Wack 2000, S. 2).

SchlieBlich ist festzulegen, welche weiteren Dienstleistungsangebote vorgehal-
ten werden sollen:

Sollen Trainings- und Gruppenraume fir direkte Kommunikation ange-
boten werden?
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¢ Sind die Medien nur im Selbstlernzentrum zu nutzen oder stehen sie
zur freien Ausleihe zur Verfligung?

¢ Soll ein Meeting-Point mit gemitlicher Club-Atmosphare eingerichtet
werden — zur ungezwungenen Kontaktaufnahme, Erholung und Ent-
spannung? Sollen dort ggf. auch Ausstellungen oder Kulturveranstal-
tungen stattfinden konnen?

¢ Soll eine Internet-Bar oder ein Internet-Café mit dem Angebot von Spei-
sen und Getranken eingerichtet werden?

¢ Kann Kinderbetreuung angeboten werden?

Die Entscheidung in Bezug auf all diese Fragen ist nur in Abhdngigkeit von den
Rahmenbedingungen, den Zielen und den zur Verfligung stehenden Ressourcen
im konkreten Fall zu treffen. Zusammenfassend kann jedoch angemerkt werden,
dass die Akzeptanz durch die Lernenden umso wahrscheinlicher ist, je umfas-
sender das Selbstlernzentrum in die tbrigen Aktivititen und Angebote der Orga-
nisation eingebunden ist (siehe Kapitel 3.2) und je differenzierter die moglichen
Beratungsangebote gestaltet werden (siehe Kapitel 3.1).

3. Aufgabe und Rolle der Lehrkrafte

Insbesondere aufgrund der Herausforderungen durch die Globalisierung und
durch neue Technologien in der Arbeitswelt sowie der daraus folgenden gesell-
schaftlichen Veranderungen wird seit den 1990er Jahren die Erfordernis lebens-
langen, lebensbegleitenden oder lebensumspannenden Lernens betont. Weil
dieses kaum anders als durch selbstgesteuertes Lernen in unterschiedlichsten
Facetten umgesetzt werden kann, wurde von einigen Autor/inn/en bereits ge-
fragt, ob das ,Lehren ohne Zukunft” sei (Klein/Reutter 1998) und wir uns ,To-
wards the end of teaching” (Dale 2000) bewegen.

Doch nichterstin jingeren Publikationen wird der Stellenwert des selbstgesteuer-
ten Lernens betont. Bereits in der Antike und im Mittelalter, vor allem aber seit es
Uberlegungen zur Didaktik gibt (Comenius 1657) wurde nach einer Unterrichts-
weise gesucht, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schiiler aber
dennoch mehr lernen. Mit der breiten Kultur- und Bildungskritik am Ende des 19.
Jahrhunderts wurden diese Uberlegungen vor allem in der reformpadagogischen
Bewegung weitergefiihrt und etwa von Montessori, Freinet, Steiner und Kerschen-
steiner sehr ausfiihrlich untersucht. Demokratisch-politische Ansitze (Dewey;, Kil-
patrick, Freire usw.) und alternative Schulkonzepte (freie Schulen, Summerhill usw.)
griffen dieses Anliegen ebenso auf wie die humanistische Padagogik (Rogers, Good-
man usw.) oder jiingst die kritische Psychologie (Holzkamp). Das Nachdenken tiber
eine verdnderte Gestaltung der Rolle von Lehrkraften hat also eine lange Tradition.
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Diese padagogischen Uberlegungen liefern heute Anregungen fiir die Herausfor-
derungen, die seitens der Bildungspolitik formuliert werden. Dartiber hinaus wird
aber auch zunehmend tiber neue Aufgabenzuschnitte fir die Bildungsinstitutio-
nen nachgedacht. Als entscheidend wird dabei die Verzahnung unterschiedlicher
Lernsituationen wie das Lernen am Arbeitsplatz, das Lernen im Netz und mit
Multimedia, das Lernen im sozialen Umfeld und das Lernen in Weiterbildungs-
organisationen gesehen. (Selbst-)Lernzentren kbnnten als Scharnier fungieren, das
durch geeignete Support-Angebote diese Verzahnung ermoglicht bzw. erleichtert.
Dies hat Auswirkungen auf die Rolle der Lehrenden, deren Professionalitat tradi-
tionell darin liegt, die Lernenden durch eine sinnvolle didaktische Planung zu
entlasten. Im selbstgesteuerten Lernen, das die Lernenden vor zahlreiche Heraus-
forderungen stellt (vgl. Friedrich/Mandl 1997; Schiefele/Pekrun 1997; Weinert/
Schrader 1997), liegt die korrespondierende professionelle Unterstiitzungsleistung
in der Lernberatung. Diese stellt den unverzichtbaren Kern jedes Lernservice dar,
durch den sich Learning Centres von bloRen Ansammlungen von Lehrmaterialien
und Lernressourcen unterscheiden. Aufgabe der Lernberatung ist es, die Lernen-
den bei den komplexen Entscheidungen zur inhaltlichen und zeitlichen Struktu-
rierung des Lernprozesses, bei der Auswahl von geeigneten Medien, bei der Wahl
von Methoden und Sozialformen sowie bei der Ausfiihrung der Lernhandlungen
zu unterstitzen (vgl. ausfiihrlicher Dietrich 2002, S. 126). Solche Beratungen und
Vermittlungen tragen dazu bei, dass das Lernen systematisiert ablauft und die
Lernenden nicht im eigenen Erfahrungshorizont befangen bleiben.

3.1 Neue Aufgaben fiir die Lehrenden
Wer ein Selbstlernzentren aufsucht, erwartet in aller Regel, nicht nur ein Ange-
bot an geeigneten Medien vorzufinden (wie sie auch Bibliotheken vorhalten
konnten), sondern angemessene Unterstiitzung flr seinen Lernprozess zu erhal-
ten. Die Mitarbeiter/innen eines Selbstlernzentrums (SLZ) stehen entsprechend
vor einer Fille von Aufgaben. Zusammengefasst konnen fiinf Aufgabenfelder
unterschieden werden (siehe Tabelle 1).

Die Auflistung macht deutlich, dass die Anforderungen an die Mitarbeiter/innen
im Learning Centre sehr vielfdltig sind und kaum alle von einer Person abge-
deckt werden konnen. Wo eine Aufgabenteilung maoglich ist, sollten fiir die Ge-
samtleitung, das Marketing, die Computer-Administration und die Betreuung der
Lernenden jeweils entsprechende Fachkrifte eingesetzt werden, wobei sich die
Aufgabenbereiche teilweise tiberschneiden konnen.

Hinsichtlich der Betreuung der Lernenden wird deutlich, dass nicht das Vermit-

teln von Inhalten gefordert ist, sondern eine Begleitung im Lernprozess. Es geht
darum, Informationen zu geben, bei Problemen zu helfen und neben der Unter-
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Tabelle 1: Aufgabenfelder und Aufgaben in Selbstlernzentren

Aufgabenfeld

Aufgaben

Administrative und
tibergreifende Aufgaben

Marketingaktivitaten, Pressearbeit, Werbung fiir das
Angebot

Computer-Administration, Installation von Programmen und
Gerdaten, ggf. Wartung (Virenschutz etc.), Verwaltung der
Zugriffsrechte usw.

Registrierung der Nutzer/innen, ggf. Entgegennahme von
Nutzungsgebiihren

ggf. Nutzungsstatistiken fiir die Medien

Information der Nutzer/innen

BegriiBung und Einfiihrung neuer Nutzer/innen
Ubersicht iiber das Angebot des SLZ, allgemeine Auskiinfte

Einfiihrung in die Handhabung der diversen Medien und in
die Arbeitsweisen bzw. Arbeitsmdglichkeiten im SLZ

Ubersicht iiber Supportangebote
Ubersicht iiber Angebote an anderem Ort

Technischer Support

Unterstiitzung der Lernenden bei der Bedienung der
Software

Unterstiitzung bei der Benutzung der Hardware
Unterstiitzung bei weiteren technischen Fragen

Inhaltliche Beratung/Support

Auswahl und Bereitstellung geeigneter Medien, Pflege des
Bestands

Leistungseinstufung der Lernenden, Bildungsheratung
Beratung bei fachlich-inhaltlichen Fragen
Beratung zu weiterfiihrendem Material

Ggf. Beratung anderer Lehrkréafte hinsichtlich der Nutzung
des SLZ fiir ihre Teilnehmenden, Beratung in didaktischen
Fragen zur Erméglichung selbstgesteuerten Lernens

Lernberatung bzw.
Lernprozess-Unterstiitzung
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Ziel- und Erwartungsklarung mit dem Lernenden

Unterstiitzung bei der Lernplanung (zeitlicher und inhalt-
licher Ablauf, ggf. Zwischenziele)

Motivierung im Prozess, ggf. Lernkompetenzen fordern,
lernmethodische Unterstiitzung

Unterstiitzung bei der Sicherung der Lernerfolge,
Forderung der Reflexion des Lernprozesses

Unterstiitzung bei der Priifungsvorbereitung
Unterstiitzung bei der Transfersicherung

Ggf. Vermittlung von Kontakten zu anderen Lernenden,
Anregung zur Bildung von Lerngruppen, Moderation
bestimmter Phasen



Dietrich: Lernen vermitteln

stiitzung in fachlichen Aspekten vor allem die Beratung und Moderation des
Lernprozesses zu gewahrleisten, dabei ggf. auch zu animieren und die Motivati-
on zu unterstitzen. Fur Lehrkrifte ist die Balance von Prozess und Ergebnis oft
eine grolbe Herausforderung — sie miissen abschitzen, wie viel Lenkung einerseits
erforderlich ist, wie viel Freiraum fiir Irrwege ein selbstgesteuerter Lernprozess
aber andererseits braucht. Durch die gemeinsame Erorterung von Lernzielen und
Lernwegen, die Beratung des Lernenden im Prozess und die Riickmeldung tber
den Lernerfolg kann eine neue Qualitit der padagogischen Betreuung entstehen
(vgl. Dietrich 2001). Die Beratungsperson nimmt dabei diagnostische, prognos-
tische, arrangierende, kontaktvermittelnde und beratende Funktionen wahr (vgl.
ausfiihrlicher Nounla 2004, S. 115 ff.; Mai 2004).

Um eine geeignete Unterstiitzung zu leisten, missen die Mitarbeiter/innen also
nicht nur beim Umgang mit Materialien und Medien ,helfen”, sondern vor al-
lem in der Lage sein, selbstgesteuerte Lernprozesse zu unterstiitzen und erfor-
derliche Kompetenzen beim Lernenden zu starken.

Fir diese Begleitung selbstgesteuerten Lernens benétigen die Mitarbeiter/innen
ein breites Kompetenzprofil (vgl. Meisel 2002, S. 137):

¢ erwachsenenpddagogische Qualifikation,

e Kenntnisse in Lernpsychologie,

e fachliche und fachdidaktische Kenntnisse,

¢ Medienkompetenz,

e Beratungskompetenz.

Wichtigste Aufgabe fiir den ,Lernbegleiter” ist dabei der Aufbau einer Bezie-
hung zu den einzelnen Lernenden. Diese kommen in eine zundchst anonyme
Situation, kennen sich weder mit den zur Verfligung stehenden Moglichkeiten
noch mit den Modalitiaten des Lernens in einem Selbstlernzentrum aus. In einer
solch unsicheren Situation ist zuerst eine angenehme Atmosphare bedeutsam,
ein Klima, in dem sich die Interessierten wohl und sicher fithlen. Die Lernbera-
tung sollte deshalb nicht darauf warten, dass die Lernenden sich mit Fragen
melden, sondern das Angebot an Information und Beratung dadurch erlebbar
machen, dass sie Kontakt herstellt und von sich aus ein Gesprach sucht — Vor-
aussetzung dafiir, dass Lernende Fragen stellen kénnen, ohne sich ,dumm” vor-
zukommen bzw. das Gefiihl zu haben, sich eine BloRe zu geben. Es kommt
darauf an, Vertrauen aufzubauen, ein Ausprobieren zu ermoglichen und indivi-
duelle Arbeit anzuregen.

Fir die Mitarbeiter/innen in den Selbstlernzentren geht es damit um die haufig
schwierige Balance von Nihe und Distanz. So gibt es Personen, die bewusst ein
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Selbstlernzentrum aufsuchen, weil sie ,in Ruhe gelassen werden” wollen. Oft
erwarten Interessierte aber auch eine unaufdringliche Unterstiitzung. Entschei-
dend ist, die Signale der Lernenden richtig wahrzunehmen und freundlich, aber
mit angemessener Distanz, Angebote zu machen.

All dies stellt die Mitarbeiter/innen vor erhebliche Herausforderungen. Fiir den
erfolgreichen Aufbau eines Selbstlernzentrums ist deshalb ihre Unterstiitzung in
der Kompetenzentwicklung entscheidend.

3.2 Lernkulturentwicklung als verzahnte Personal-
und Organisationsentwicklung

Mitarbeiter/innen in Weiterbildungsorganisationen, die ein Selbstlernzentrum
einrichten wollen, konzentrieren sich in der Regel auf Fragen der technischen
Ausstattung, der innenarchitektonischen Gestaltung der Raumlichkeiten und auf
andere organisatorische Aspekte. Es werden Angebotsformen definiert und ge-
eignete Medien angeschafft, mogliche Service-Angebote diskutiert und Offnungs-
zeiten festgelegt.

Der Aufbau eines Selbstlernzentrums in einer bestehenden Weiterbildungsorga-
nisation erfordert jedoch vor allem, ein angemessenes Nutzungskonzept zu ent-
wickeln und geeignete Mitarbeiter/innen einzubinden. Dies klingt selbstverstand-
lich — geschieht in der Praxis jedoch oft unsystematisch. Das Angebots- und
Nutzungsspektrum wird stattdessen durch die Interessen und vorhandenen Kom-
petenzen der Beteiligten definiert bzw. begrenzt. Dies schlagt sich schnell in
mangelnder Akzeptanz nieder.

Nur selten wird seitens der Organisation ein strategischer Weg eingeschlagen:
die auf die gesamte Organisation bezogene Klarung, welches Nutzungskonzept
und welche Dienstleistungen erforderlich sind, um dann systematisch zu tber-
legen, wie diese umgesetzt werden konnen und welche Personal- und ggf. Or-
ganisationsentwicklungsmaRnahmen dazu notwendig sind. Im Falle der Einbin-
dung in eine bestehende Organisation sollten z.B. nicht nur die unmittelbar fir
die Unterhaltung des Selbstlernzentrums vorgesehenen Mitarbeiter/innen fort-
gebildet werden, vielmehr ist tiber PersonalentwicklungsmaBnahmen nachzu-
denken, die auch die tbrigen Kolleg/inn/en zur Entwicklung entsprechender di-
daktischer Konzepte anregen und befihigen (vgl. zu moglichen Strategien aus-
fuhrlicher Dietrich/Herr 2005a, S. 58 ff.; Burow 2003, S. 251 ff.). Haufig wird
nicht wahrgenommen, dass das Selbstlernzentrum hierfir selbst wichtige Diens-
te leisten kann. Die Lehrkréfte werden ja ihrerseits zu Lernenden im Verande-
rungsprozess und kénnen so die Nutzungsmoglichkeiten ,,am eigenen Leib” er-
fahren. Dies fordert wiederum die Akzeptanz im Kollegium. Deshalb sollte das
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Dienstleistungsspektrum nicht nur auf die Lernenden orientiert sein, sondern
auch Vorteile fir die Mitarbeiter/innen der Organisation bringen. So kann das
Selbstlernzentrum als stiandige Investition in die Infrastruktur und die Personal-
entwicklung genutzt und durch die angebotenen Aktivitdten zu einem wichtigen
Bestandteil der Alltagsaktivititen einer Organisation gemacht werden (vgl. Lan-
desinstitut 2000, S. 12). Eine solche konzeptionelle Einbindung ist fiir den Erfolg
des Selbstlernzentrums dufRerst forderlich und trigt erheblich zu dessen Integra-
tion in das Gesamtangebot bei.

Diese Integration steht nach unserer Erfahrung mit der Entwicklung einer ent-
sprechenden Lernkultur in der Organisation in Zusammenhang (vgl. ausftihrlich
Dietrich/Herr 2005a). Dass Lernende in der Einrichtung selbstgesteuert lernen,
ist um so wahrscheinlicher, je selbstverstandlicher die Organisation auch Sup-
port fur die selbstgesteuerten Lernprozesse der Lehrkréfte bereitstellt. Die Lern-
kultur als Teil der Unternehmenskultur beeinflusst stark die Akzeptanz solcher
Angebote (vgl. dazu auch Lehner 2001) und beschrankt sich deshalb nicht auf
die Lernprozesse der Lernenden, sondern wird wesentlich von den Lernprozes-
sen der Mitarbeiter/innen gepragt. Folglich ist es wichtig, auch die selbstgesteu-
erten Lernprozesse der Lehrkrafte zu fordern. Dazu kann wiederum die strategi-
sche Einbindung des Selbstlernzentrums beitragen.

Damit organisationsweite Verdanderungen stattfinden, missen die individuellen
Lernprozesse der Mitarbeiter/innen aullerdem Auswirkungen auf weitere Kolleg/
inn/en haben kdnnen. Nur wenn die Organisation als Ganze bereit und in der
Lage ist, in einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess permanent hinzuzuler-
nen, hat dies Auswirkungen auf das Denken und Handeln aller Mitarbeiter/innen.
Das organisationale Wissen, die Handlungs- und Problemlésekompetenz (in)
der Organisation und der organisationale Sinn-, Ordnungs- und Wirklichkeits-
rahmen verandern sich. Dies hat dann seinerseits Auswirkungen auf die Lernen-
den und fordert deren Akzeptanz. Insofern geht es darum, dass sich die lehrende
zu einer lernenden Organisation entwickelt. Dazu sind entsprechende Freirdu-
me fir eigene Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten der Mitarbeiter/innen erfor-
derlich. Anderenfalls ist die Gefahr grof’, dass das Selbstlernzentrum eine Insel
bleibt, von der kaum Briicken in die tbrige Organisation fihren. Mangelnde
Akzeptanz und geringe Auslastung sind typische Folgen solcher Diskrepanz
zwischen einem klassischen Aufgabenverstandnis der Lehrkréfte und dem Zwang
fur die Lernenden, selbstgesteuert zu lernen.

Wichtig in diesem Entwicklungsprozess ist dartiber hinaus, dass nicht ein Image

einerseits von ,Innovativen” und andererseits von ,Riickstandigen” entsteht. Viel-
mehr kommt es auf ein ausgewogenes Verhaltnis von ,verandern” und ,bewah-
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ren” an, das sich durch ein gleichberechtigtes Nebeneinander von ,alt” und
,neu” und von unterschiedlichen Lernkulturen und Angebotsformen auszeich-
net.

4. Ausblick

Aus der Darstellung wird deutlich, dass der Aufbau eines Learning Centres eine
komplexe Aufgabe ist. Es empfiehlt sich deshalb, fir den Entwicklungsprozess
eine Projektgruppe zu bilden, die neben den technisch-organisatorischen As-
pekten gezielt auch die kulturellen und sozialen Prozesse in der Organisation
begleitet (vgl. ausfihrlicher Dietrich/Herr 2005a, S. 103 ff.). Ergdnzend kann
aulRerdem tiber dezentrale Zuginge im Sinne von Selbstlern-Ecken im gesamten
Haus nachgedacht werden (z.B. mit PC und Zugang zu Lernsoftware, Internet
und ausgewdhlter Literatur). Diese konnen weitere Moglichkeiten fur die Ent-
wicklung selbstgesteuerten Lernens in der Institution bieten und damit wirkungs-
voll die Lernkulturentwicklung einer Organisation unterstiitzen. Perspektivisch
konnte dies zu einer grolben Vielfalt von Angebotsformen fiihren, in die das Selbst-
lernzentrum als integraler Bestandteil eingefiigt ist.

Ein ernstes Problem kann dabei die Frage der Finanzierung darstellen. Es wer-
den nicht nur geeignete Raumlichkeiten, Gerdte und Medien bendotigt, sondern
vor allem geeignetes Personal mit ausreichender zeitlicher Ausstattung. Ande-
renfalls kann der notwendige lange Atem fiir derartige Entwicklungen kaum ge-
widhrleistet werden.

Als besonders problematisch stellt sich in diesem Zusammenhang dar, dass die
offentliche Finanzierung aufgrund der Forderbestimmungen in den Landern quan-
titativ noch sehr auf organisiertes Prasenz-Lernen ausgerichtet ist (vgl. Krug 2004,
S. 228). Selbstgesteuerte Lernformen werden demgegeniiber hiufig noch nicht
gleichwertig gefordert. Aufgrund dieser fehlenden Refinanzierungsmoglichkei-
ten zogern viele Einrichtungen, ihr Angebot in dieser Weise zu erweitern. Denn
auch die individuelle Finanzierung durch die Lernenden ist nicht einfach. Die
Preis-Gestaltung ist sehr problematisch, weil die Gebiihren —wenn sie zum Aus-
probieren des neuen Angebots einladen sollen — die realen Kosten in aller Regel
nicht decken konnen.

Die Einrichtung eines Selbstlernzentrums und die Aktivitaten zur Lernkultur-
entwicklung sind deshalb vor allem als strategische Investitionen in die Zu-
kunft der Organisation zu begreifen. Sie ermoglichen es, erprobend Antworten
auf die sich abzeichnenden Verdanderungen im Bedarf der Lernenden zu ent-
wickeln.
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Dabei ist es nach den vorliegenden Erfahrungen entscheidend, mogliche Ko-
operationspartner zu identifizieren und gezielt geeignete Kooperationen aufzu-
bauen. ,Das Integrieren des SLZ in andere Einrichtungen bzw. Kooperationen
mit anderen Institutionen bildet eine Voraussetzung fiir das erfolgreiche Betrei-
ben eines solchen Zentrums” (Nounla 2004, S. 189). Sinnvoll konnte z.B. eine
enge Zusammenarbeit mit kommunalen Institutionen oder im Bereich der beruf-
lichen Weiterbildung mit Einrichtungen der Industrie und des Handwerks bzw.
mit Betrieben sein. Dies wiirde nicht nur den Informationsfluss vom Anbieter zu
den potenziellen Nutzer/inne/n erleichtern, die Partner konnten auch als , Tur-
offner” (ebd.) fungieren, die die Schwelle fir den Erstkontakt mit dem Learning
Centre senken. Auch eine Zusammenarbeit mit anderen Bildungstrdgern ware
zu Uberlegen. Durch die Koordination der jeweiligen Leistungsangebote konn-
ten alle Partner profitieren.

Uberdies konnen die Kooperation und Kommunikation mit anderen Selbstlern-
oder Multimediazentren und dhnlichen Bildungseinrichtungen und ein regiona-
ler, bundesweiter oder sogar europaweiter Austausch von Erfahrungen, Informa-
tionen, Lernkonzepten und -materialien sehr anregend und entlastend wirken.
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Richard Stang

Erweiterte Angebotsprofile
und Organisationsmodelle

Perspektiven fiir die Lernkulturentwicklung

1. Einleitung

Wie aus den Beitrdgen zu den Entwicklungen von Learning Centres in den ver-
schiedenen Landern deutlich wurde, gibt es eine Vielfalt von Ansatzen fur die
Konzeption solcher Einrichtungen. Diese reichen von kleinen Einheiten, die
Computer zum selbstgesteuerten Lernen zur Verftigung stellen, bis hin zu neuen
Institutionsformen, die eine breite Palette von Bildungsdienstleistungen — vom
Kursangebot tber Selbstlernangebote bis hin zu Beratungsangeboten — bereit
halten. Dies hat sehr unterschiedliche Organisationsmodelle zu Folge.

Bezogen auf die konzeptionelle Orientierung der verschiedenen Learning Cent-
res lassen sich allerdings einige Eckpunkte formulieren, die fir viele dieser Ein-
richtungen von Bedeutung sind. Dies sind u.a.:

¢ die Gestaltung von Lernangeboten fiir alle, besonders fir bildungsferne

Bevolkerungsschichten,

¢ die Forderung von Grundbildung und Schlisselkompetenzen,

¢ die Forderung und Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens,

¢ die Integration von Lern- und Beratungsangeboten,

¢ die Vernetzung von Bildungs- und Kulturinstitutionen,

¢ die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechniken,

¢ die Integration von Lernen in das soziale Umfeld.

Dies alles sind Dimensionen, die auch dem Konzept des lebenslangen Lernens
zugrunde liegen, wie es im ,Memorandum tber Lebenslanges Lernen” der Euro-
paischen Union beschrieben ist (vgl. Kommission 2000). Bezieht man diese un-
terschiedlichen Ebenen in die Betrachtung ein, so wird deutlich, dass die spezi-
fischen Anforderungen an Learning Centres auch veranderte Organisationsfor-
men erfordern kénnen.

Im vorliegenden Beitrag werden auf der Basis der Beschreibung bedarfsorien-
tierter Planung Elemente einer Angebotspalette beschrieben, die fiir Learning
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Centres relevant sind. Die Beschreibung unterschiedlicher Organisationsmodel-
le soll Optionen fiir angepasste Institutionalformen ercffnen. Abschliefend wer-
den die Konsequenzen veranderter Organisationsstrukturen fir die Lernkultur
beleuchtet.

2. Bedarfsorientierung und Nutzer/innen-Bezug

Wenn die ganze Breite der Bevolkerung mit Bildungs- und Lernangeboten er-
reicht werden soll, muss die organisationale Gestaltung der Lernsettings von den
Interessen der potenziellen Nutzer/innen aus entwickelt werden. Doch was auf
den ersten Blick selbstverstandlich erscheint, erweist sich in der Umsetzung als
ein komplexes Problem. Faulstich/Grell weisen darauf hin, dass ,wir die Illusion
einer herstellbaren optimalen Lernsituation aufgeben” miissen, ,wenn wir nach
gelingendem Lernen fragen” (2005, S. 26). Dass sich optimale Lernprozesse nur
beim Lernenden selbst realisieren, liegt auf der Hand, wenn man sich deren
unterschiedliche Voraussetzungen anschaut. Die Lernenden konnen sich als
widerstandig erweisen, auch wenn scheinbar optimale Rahmenbedingungen das
Lernsetting bestimmen, ebenso missen schlechte Rahmenbedingungen nicht
zwangsldufig Lernen be- bzw. verhindern.

Im Zentrum von Learning Centres, die moglichst viele Bediirfnisse der potenzi-
ellen Nutzer/innen berticksichtigen sollen, sollten Beratung und Lernangebote
zur Bewiltigung des Alltags stehen. Doch diese Bedarfe konnen sich erheblich
unterscheiden, je nachdem, ob das Learning Centre z.B. in einem gut situierten
Umfeld oder in einem sozialen Brennpunkt liegt, ob es im kommunalen Kontext
eine zentrale Funktion einnimmt oder dezentral in einem Stadtteil oder in unter-
schiedlichen Communities verankert ist, ob es im stadtischen oder im regiona-
len Bereich agiert.

Sollen Lernsettings optimiert werden, missen auch die Lerngriinde einerseits
und die Lernhemmnisse und Lernschranken andererseits berticksichtigt wer-
den. Faulstich/Grell systematisieren sie folgendermalen (2005, S. 26): Lern-
schranken, die von Seiten der Institution aufgebaut sein kénnen, sind Erreich-
barkeit, Zeit, Raum, Angebot, Organisation, Personal, Programm und Support.
Damit sind fast alle institutionellen Ebenen als potenzielle Produzenten von
Lernschranken anzusehen. Als Lernhemmnisse fihren Faulstich/Grell verschie-
dene Dimensionen sozialer Strukturen auf: Herkunft, Erwerbstatigkeit, berufli-
che Stellung, Geschlecht, Alter, Familie, Religion und Region. Die Hemmnisse
und Schranken werden jedoch erst wirksam in der ,Deutung und Bewertung
durch die mit Griinden handelnden Personen”. Lerngriinde beschreiben Faul-
stich/Grell bezogen auf Biographie und Situiertheit: Erfahrungen, Einstellun-
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gen/Wertehaltungen, Abschliisse/Zertifikate, Verwendungsinteressen, Lerninte-
ressen und Erwartungen.

Zu beachten ist ferner insbesondere der individuelle Zugang, der Lernen be-
stimmt und Lernangebote als effektiv oder weniger effektiv fir den Lernenden
erscheinen lasst (vgl. Hesse/Clark in diesem Band). So kénnen die Interessen der
Lernenden von der zertifizierten Qualifikation tber die Erlangung von Schlis-
selkompetenzen bis hin zur Kommunikation in Gruppen reichen. Ob die Ler-
nenden lieber in Gruppen lernen oder individualisierte Lernsettings zum selbst-
gesteuerten Lernen bevorzugen, ist ein weiterer Aspekt, den es zu bertcksichti-
gen gilt. Lernerzentrierte Ansatze, wie sie von Hesse/Clark beschrieben werden,
bieten hier wertvolle Ansatzpunkte.

Die im vorliegenden Band dargestellten Beispiele verweisen auf die Bandbreite
der Herausforderungen, denen sich Learning Centres stellen miissen. Dabei fallt
auf, dass sich die meisten Learning Centres dem stadtischen Kontext zuordnen
lassen. Initiativen zur Etablierung regional orientierter Einrichtungen finden sich
vorwiegend in GroBbritannien, wo es eine lange Tradition beim Aufbau von
Learning Centres gibt (vgl. Clark in diesem Band). Eher stadtteilorientierte Pro-
jekte lassen sich vor allem in Spanien (vgl. Padrés/Ruiz in diesem Band), aber
auch in Deutschland (vgl. Stang in diesem Band) finden. Insgesamt ist festzustel-
len, dass es sich bei den vorgestellten Beispielen zum einen um zentrale Einrich-
tungen handelt, deren Angebote sich an die gesamte Bevolkerung richten und
deshalb ein moglichst breites Angebotsspektrum bieten mussen, zum anderen
um Einrichtungen, deren Angebote auf spezifische Zielgruppen zugeschnitten
sind. Dies hat auch Auswirkungen auf die Organisation der Einrichtungen. Es
liegt auf der Hand, dass zentrale Einrichtungen eine andere organisationale Struk-
tur erfordern als Einrichtungen, die sich an eine spezifische Zielgruppe richten.
Wie diese im Detail aussehen kénnen, wird in Kapitel 3 beleuchtet.

Obwohl in einigen Zentren der Schwerpunkt auf der Unterstiitzung von Selbst-
lernprozessen mit Hilfe von neuen Medien steht, lasst die Vielfalt der Ansatze
doch erkennen, dass den Bediirfnissen der potenziellen Nutzer/innen durch ein
breites Spektrum der Angebote Rechnung getragen wird. In diesem Zusammen-
hang stellt sich die Frage, welches Angebotsspektrum fiir die zuktnftige Ent-
wicklung von Learning Centres von Relevanz sein konnte.
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3. Anforderungen an das Angebotsspektrum von Learning Centres

Bei der Betrachtung der Anforderungen an Lernsettings lassen sich zunéchst ei-
nige Ubergreifende inhaltliche und konzeptionelle Dimensionen beschreiben.
Lernsettings sollten idealerweise
e das Lernen initiieren,
o die Lernbereitschaft fordern und zum Weiterlernen anregen,
¢ den Kompetenzerwerb bezogen auf allgemeine, aber auch auf berufli-
che Anforderungen fordern,
o Lernwege begleiten,
e |ernen zum Erlebnis machen,
e offen fur die unterschiedlichsten Lernbedarfe sein,
e soziale, kulturelle und virtuelle Lernquellen aufzeigen,
e transparent in ihrem Angebot sein,
¢ neue Medien, wie Computer und Internet, integrieren,
¢ interkulturelle, intergenerationelle und Gender-Perspektiven berticksich-
tigen,
o zielgruppenspezifische Differenzierungen erlauben,
e Lernen und Bildung im lokalen bzw. regionalen Kontext verankern,
e Kommunikation fordern,
¢ die Vernetzung von Lernenden unterstiitzen.

Das hei8t auch, dass es bei der Gestaltung von Angeboten darum geht, den
Lernenden je nach Lernpriferenz verschiedene Optionen zu ertffnen, wie z.B.

e das Lernen in sozial kommunikativen Kontexten,

e das Selbstlernen in stark individualisierten Kontexten, die im Rahmen
von Selbstlernangeboten in der Institution oder zeit- und ortsunabhan-
gig technikvermittelt zuganglich sind,

e das Lernen an Orten, die zwar aullerhalb von Bildungseinrichtungen
angesiedelt sind, in denen die Angebote aber von der Einrichtung initi-
iert bzw. begleitet werden,

¢ das vermischte Lernen, das je nach Bedarf sowohl in organisierten kom-
munikativen als auch in zeit- und ortsunabhangigen individualisierten
Kontexten realisiert wird,

¢ die Inanspruchnahme von Lernberatung.

Diese multioptionale Perspektive bildet sich auch auf der Ebene moglicher An-
gebote ab. Es geht eben nicht mehr nur darum, didaktisch und methodisch struk-
turierte Lernsettings zur Verfigung zu stellen, sondern auch darum, die Attrakti-
vitat von Lernen durch begleitende Angebote zu erhchen, die unter einer ganz-
heitlichen Perspektive den Anforderungen des lebenslangen Lernens gerecht
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werden. Neben Lernangeboten sowohl fiir individuelles als auch fiir lehrenden-
zentriertes Lernen sind dies

¢ Informationsangebote,

¢ Beratungsangebote,

¢ Erlebnisangebote,

¢ Kommunikationsangebote.

Zwar stellen viele Erwachsenenbildungseinrichtungen solche Angebote bereits
zur Verfuigung, betrachtet man allerdings die lokalen Bildungsstrukturen europa-
weit, so wird deutlich, dass das ,One-Stop Shop“-Konzept', das den Biirger/
inne/n den Zugang zu Lern-, Informations- und Beratungsdienstleistungen zen-
tral zur Verfligung stellt, in den einzelnen Landern sehr unterschiedlich entwi-
ckelt ist.

Wichtige Bestandteile einer verdnderten Lernkultur sind dartiber hinaus auch
die Erlebnis- und Kommunikationsangebote. Lernen in erlebnisorientierte Set-
tings zu integrieren, eroffnet die Moglichkeit, Zielgruppen anzusprechen, die
Uber ein traditionelles Bildungsangebot schwer zu erreichen sind. Solche erleb-
nisorientierten Settings konnen sich z.B. an Familien richten, fur die vielfiltige
Aktivitats- und Spielmoglichkeiten fur Kinder und Erwachsene zur Verfiigung
gestellt werden, die im Idealfall an Lernaktivitaten heranfiihren. Auch organisier-
te Kommunikationsangebote erhalten in Anbetracht der sich — in den europai-
schen Landern allerdings mit unterschiedlicher Dynamik — verandernden Sozi-
alstrukturen, bedingt durch die Ausdifferenzierung von Milieus, Migration, er-
hohte Mobilitit oder Erosion traditioneller birgerschaftlicher Kommunikations-
strukturen im lokalen Kontext, eine zunehmende Bedeutung.

Learning Centres konnten idealerweise die verschiedenen Angebotsebenen in-
tegrieren. Es geht dabei allerdings nicht darum, fiir jede Stadt bzw. Region lediglich
ein Zentrum zu etablieren, vielmehr sind auch wohnbezirksbezogene bzw. ziel-
gruppenbezogene Einrichtungen denkbar, die sowohl Lerninteressierten als auch
bildungsfernen Bevolkerungsgruppen den Zugang zu Lernen und Bildung er-
leichtern. Die Etablierung solcher Lern- und Supportangebote kann auch durch
verdnderte Strukturen der Kooperation zwischen Bildungs- und Kultureinrich-
tungen realisiert werden. Dass solche Kooperationen zu Synergieeffekten fir die
beteiligten Einrichtungen fiihren und dazu beitragen, neue Zielgruppen im Kon-

1 Das, One-Stop Shop“-Konzeptistin GroRbritannien im Bildungsbereich sehr weit verbreitet: Mdglichst
viele Bildungsdienstleistungen sollen bei einer gemeinsamen Anlaufstelle angeboten werden, damit
ein verbesserter Biirgerservice entsteht. Dieses Konzept wird heute auch in vielen anderen sozialen
Bereichen etabliert.
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text des lebenslangen Lernens zu erreichen, konnte am Beispiel des Projekts
,Entwicklung und Forderung innovativer weiterbildender Lernarrangements in
Kultur- und Bildungseinrichtungen (EFIL)” des Deutschen Instituts fiir Erwachse-
nenbildung gezeigt werden (vgl. Stang/Puhl 2001; Puhl/Stang 2002).

Auf die Anforderungen, denen sich Bildungssysteme und Bildungsinfrastruktu-
ren vor dem Hintergrund der Forderung nach lebenslangem Lernen stellen miis-
sen, kann — wie gezeigt — abhangig von den kulturellen, sozialen und 6konomi-
schen Rahmenbedingungen unterschiedlich reagiert werden. Welche Organisa-
tionsmodelle sich in den letzten Jahren etabliert haben und welche Optionen
sich daraus fur die Zukunft ergeben, soll im Folgenden beleuchtet werden.

4. Organisationsmodelle

Wie die Beitrdge tiber die Situation in den verschiedenen Landern gezeigt ha-
ben, gibt es sehr unterschiedliche Organisationsmodelle fiir Learning Centres,
die von monofunktionalen Selbstlernzentren bis zu multioptionalen ,One-Stop
Shops” reichen. Die konzeptionellen Aspekte, die bei den einzelnen Modellen
im Vordergrund stehen, unterscheiden sich teilweise stark. Deshalb sollen im
Folgenden die zentralen Elemente genauer betrachtet werden. Dabei konzent-
riert sich die Betrachtung auf folgende Modelle, die sich mit konzeptionellen
Abweichungen in allen Landern finden lassen:

e Modell ,Selbstlernzentrum®,
Modell ,Bildungszentrum®,
Modell ,Nachbarschaftszentrum?,
Modell ,Bibliothek”,
Modell ,One-Stop Shop”.

Allerdings wurden in einzelnen Beschreibungen Schwerpunkte gesetzt, die sich
auf aktuelle Trends beziehen und nicht das gesamte Angebotsspektrum abbil-
den; so im Beitrag tber die Situation in Slowenien, in dem Einrichtungen mit
dem Schwerpunkt auf dem Einsatz der neuen Medien im Zentrum stehen, bzw.
im Beitrag tiber Spanien, bei dem ein Fokus auf nachbarschafts- bzw. stadtteil-
orientierten Learning Centres liegt. Doch gerade diese spezifischen Beschrei-
bungen ercffnen weitergehende Perspektiven fiir die Gestaltung von Learning
Centres, wie sich anhand der folgenden Modelle zeigen l&sst.

4.1 Modell ,Selbstlernzentrum™
Unter diesem Modell kénnen Institutionen subsumiert werden, die sich darauf
spezialisiert haben, die Lernenden zu unterstiitzen, indem sie ihnen eine Infra-
struktur zur Verfligung stellen, die meist aus Computerarbeitspldtzen und Zu-
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griffsmoglichkeiten auf ein Set von Lernquellen (Lernsoftware, Literatur, Inter-
net-Ressourcen usw.) besteht. Beratung der Lernenden ist ein weiterer Aspekt,
der diese Selbstlernzentren auszeichnet. Solche Angebote lassen sich in fast al-
len Landern finden (vgl. u.a. Bogataj/Oresnik, Clark, Stang in diesem Band).

Da hier die Selbstlernangebote im Mittelpunkt stehen, bedarf es von der institu-
tionalen Rahmung her keiner sehr aufwandigen Struktur, es sind meist nur Com-
puterarbeitsplitze und Lernmaterialien zur Verfligung zu stellen. Die Betreuung
und Beratung durch professionelles Personal ist jedoch eine wichtige Vorausset-
zung fur die effektive Unterstiitzung der Lernenden. Deshalb ist eine gute Aus-
bildung des Personals ein entscheidender Aspekt fiir den Erfolg dieser Learning
Centres. Aullerdem sollten allerdings auch Raume vorhanden sein, die von selbst-
organisierten Lerngruppen genutzt werden konnen, so dass gegebenenfalls indi-
vidualisierte Lernprozesse und kommunikationsorientierte Lernphasen kombi-
niert werden kénnen.

Ein zentraler Aspekt dieses Modells ist die Anforderung an die Lernenden, ihr
Lernen weitgehend selbst zu steuern. Da die Arbeit am Computer im Zentrum
steht, bedarf es auch eines gewissen Malbes an IT-Kompetenz. Die Erfahrungen
unter anderem aus GrolSbritannien zeigen (vgl. Clark in diesem Band), dass auch
bildungsferne Gruppen an diese Art von Lernen herangefiihrt werden kénnen.
Selbstlernzentren erlauben es den Lernenden, ihr eigenes Lerntempo, den Nut-
zungszeitpunkt und die Inhalte weitgehend selbst festzulegen.

Solche Angebote kbnnen auch dezentral aufgebaut werden, da der Aufwand der
Einrichtung deutlich geringer ist als bei Bildungseinrichtungen, die ein Kom-
plettangebot offerieren. Allerdings lasst sich feststellen, dass solche Institutionen
oft an grollere Verbiinde oder Institutionen angegliedert bzw. Teil von Franchise-
Unternehmen sind, wie z.B. Learndirect in GroRbritannien.

4.2 Modell ,Bildungszentrum”

Traditionelle Bildungszentren, wie wir sie in vielen Landern finden (vgl. Tander
Jessing, Padrés/Ruiz, Stang in diesem Band), sind pradestiniert dafiir, die Funktion
von Learning Centres zu tibernehmen. Doch bedarf es dazu der Erweiterung des An-
gebotsspektrums, das sich traditionell auf Kursangebote fiir Gruppen beschrankt.
Selbstlernangebote, Lernberatung oder E-Learning-Angebote konnen die Lernop-
tionen um stirker individualisierte Elemente erweitern. Der groRe Vorteil, um Ent-
wicklungen in diesem Kontext voranzutreiben, ist die vorhandene Infrastruktur.

Viele Bildungseinrichtungen haben in den letzten Jahren damit begonnen, ihr
Spektrum zu erweitern, doch geschieht das noch zu selten unter der Perspektive
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einer strategischen Organisationsentwicklung (vgl. Stang 2003). Gerade im Hin-
blick auf die Herausforderungen des lebenslangen Lernens und des Zugangs zu
Bildung fir alle werden hier in den nachsten Jahren verstarkte Aktivititen not-
wendig sein, um eine angepasste Strategie zu entwickeln. So missen zuneh-
mend auch Akteure, die keine traditionellen Bildungsanbieter sind — wie z.B.
Bibliotheken —, Service fiir das lebenslange Lernen zur Verfiigung stellen.

Unter der Organisationsperspektive betrachtet, konnen diese Learning Centres
auf eine gewachsene Struktur zuriickgreifen, das heilst, Personal fiir die notwen-
digen Verwaltungs- und Organisationsablaufe ist vorhanden. Allerdings zeigt sich
nicht selten, dass zusatzliche Angebote mit den vorhandenen Ressourcen be-
waltigt werden missen, was dazu fihrt, dass das Angebotsspektrum insgesamt
neu tiberdacht werden muss.

4.3 Modell ,Nachbarschaftszentrum™

Eine Entwicklung, die sich in den letzten Jahren in einigen Landern vollzogen
hat, ist die Etablierung von stadtteilbezogenen Einrichtungen, die sich vor allem
auf soziale Problemlagen der Bevolkerung beziehen und sich in besonderem
Malke zum Ziel gesetzt haben, bildungsferne Bevélkerungsschichten an das Ler-
nen heranzuftihren (vgl. Clark, Padrés/Ruiz in diesem Band). Die Beteiligung
der Nutzer/innen an der Entwicklung der Angebote ist ein wichtiger Bestandteil
der Konzeption.

Die Einrichtungen verstehen sich nicht nur als Bildungsinstitutionen, sondern
auch als Einrichtungen des burgerschaftlichen und sozialen Engagements, in
denen Bildungsangebote einen Bestandteil der Stadtteilentwicklung darstellen.
Gleichzeitig bieten sie ein Kommunikationsforum, in dem die Bewohner/innen
Gber Probleme des Stadtteils diskutieren konnen. Die Schaffung von Lernoptio-
nen soll dazu beitragen, bei den weniger gebildeten Bevolkerungsteilen das Selbst-
bewusstsein zu fordern und Beschaftigungschancen zu erhohen.

Kursangebote, Selbstlernangebote, Beratung und Kommunikationsmoglichkei-
ten gehoren zu den wichtigsten Elementen dieser Einrichtungen. Der grofSe Vor-
teil besteht darin, dass die Ndhe zu den Nutzer/inne/n die Schwellen des Zu-
gangs absenkt und dadurch bildungsferneren Bevolkerungsgruppen den Zugang
zu Bildung erleichtert.

Die Einrichtungen, die dieses Modell reprasentieren, sind oft eingebettet in Stadt-
teilnetzwerke. Sie sind zwar organisatorisch selbststiandig, agieren aber in bur-
gerschaftlichen Strukturen, die die Entwicklung des Stadtteils im Blick haben. So
spielen zum Beispiel in Spanien die Nutzer/innen eine zentrale Rolle bei der
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Entwicklung der Konzeption dieser Institutionen. Dieser basisdemokratische
Zugang erfordert auch eine differenzierte Struktur von Gremien, die weiterftih-
rende Entscheidungen treffen.

4.4 Modell ,Bibliothek”

In den letzten Jahren profilieren sich verstarkt Bibliotheken als Zentren fiir das
lebenslange Lernen (vgl. Bogataj/Oresnik, Clark, Diwischek, Tander Jessing, Stang
in diesem Band). Was in GroRbritannien oder den skandinavischen Lindern eine
lange Tradition hat, ist in anderen Lindern wie zum Beispiel Osterreich und
Deutschland eine neuere Entwicklung. Bibliotheken als klassische Informations-
und Wissensdienstleister haben mit ihren Biichern und ihrer Software einen im-
mensen Bestand an Lernmaterialien, die fiir selbstgesteuerte Lernprozesse ge-
nutzt werden kénnen. Bibliotheken waren zwar schon immer als Lernorte be-
kannt, doch bietet die konzeptionelle Ausrichtung auf die Unterstiitzung des
lebenslangen Lernens hier neue Ansatzpunkte.

Die neue Qualitat zeichnet sich dadurch aus, dass diese Ressourcen in Lernset-
tings integriert werden. Dies geschieht zum Beispiel, wenn in so genannten ,Lern-
ateliers” thematisch gebiindelt Materialien und die Moglichkeit zur Internet-Re-
cherche zur Verfiigung gestellt werden. Ein anderes Beispiel sind Einfiihrungs-
kurse in die Arbeit mit dem Internet oder unterstiitzende Angebote zum Spra-
chenlernen. In Deutschland wurden diese Aktivititen in den letzten Jahren ver-
starkt in Kooperation mit Erwachsenenbildungseinrichtungen durchgefiihrt (vgl.
Stang 2005). Denn es hat sich gezeigt, dass die Gestaltung von Lehr- und Lern-
settings didaktische und methodische Kompetenz erfordert, die nicht zum Aus-
bildungsportfolio von Bibliothekar/inn/en gehort.

Die Bibliotheken bieten mit ihrem offenen Zugang breiten Bevélkerungsschich-
ten die Moglichkeit, sich mit Lernangeboten vertraut zu machen. Die zeitunab-
hangige Nutzung der Ressourcen ist ein weiterer Vorteil, den Bibliotheken als
Einstiegsportal ins lebenslange Lernen bieten konnen. Allerdings sind die Mog-
lichkeiten von Bibliotheken begrenzt, wenn es darum geht, einen umfassenden
Lernservice zu bieten.

Bibliotheken verfligen meist tiber gewachsene Organisationsstrukturen, die sich
bislang vor allem auf die Aufbereitung und Systematisierung von Informatio-
nen sowie auf die Beratung bezogen haben. Durch die Erweiterung des Ange-
bots um Lerndienstleistungen ergeben sich auch unter der Organisationsper-
spektive neue Herausforderungen. So bedarf es personeller Strukturen, die fiir
den Aufbau und die Durchfiihrung der Lernangebote zustandig sind. Geschieht
die Ausweitung des Angebots in Kooperation mit Bildungsinstitutionen, wer-
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den aullerdem Verantwortliche fiir die Koordination der Zusammenarbeit be-
notigt.

4.5 Modell ,0ne-Stop Shop”

Einen umfassenden Service fir lebenslanges Lernen bieten Institutionen, die man
dem Modell ,One-Stop Shop“ zuordnen kann. Besonders in Osterreich und
Deutschland sind in den letzten Jahren institutionelle Strukturen aufgebaut wor-
den, mit denen versucht wird, Information, Bildung und Beratung in einer Ein-
richtung zu integrieren (vgl. Diwischek, Stang in diesem Band). Ziel dieser Ser-
viceinstitutionen ist es, den Birger/inne/n einen Anlaufpunkt zur Verfigung zu
stellen, in dem Informations-, Bildungs- und Beratungsdienstleistungen ,unter
einem Dach” angeboten werden.

Ein solches Modell wird z.B. im ,Wissensturm” in Linz (Osterreich) oder im
,Zentrum fur Information und Bildung” in Unna (Deutschland) umgesetzt, wo
verschiedene Institutionen wie Biirgerservice, Bibliothek, Erwachsenenbildungs-
einrichtung und teilweise Kultureinrichtungen ihre spezifischen Kompetenzen
in einem integrierten Konzept zusammenfiihren. Dabei geht es nicht nur um die
bloRe Zusammenlegung verschiedener Einrichtungen, sondern um die Etablie-
rung einer neuer Struktur. Dazu ist es allerdings notwendig, das Personal bezo-
gen auf die verdnderten Lerndienstleistungen fortzubilden und eine gemeinsa-
me Organisationskultur zu entwickeln, die die spezifischen Kompetenzen inte-
griert.

Die Vernetzung und Integration von Service fiir das lebenslange Lernen wird
eines der Zukunftsmodelle sein, mit denen man moglichst viele Teile der Bevol-
kerung erreichen will. Dazu gehoéren dann auch Strategien, um vor allem bil-
dungsferne Gruppen anzusprechen. Dieses Modell ist sicher nicht in allen loka-
len und regionalen Kontexten zu realisieren, doch bietet es vielféltige Ansatz-
punkte, Informations-, Bildungs- und Beratungsangebote den Bedarfen der Ler-
nenden entsprechend zu differenzieren — auch in kleineren regionalen Einhei-
ten.

Unter der Organisationsperspektive stellt dieses Modell die grofite Herausforde-
rung dar, da diese Einrichtungen kaum auf eine integrierte Organisationsstruktur
zurlickgreifen kénnen. Die Zusammenfiihrung von Informations-, Bildungs- und
Beratungsdienstleistungen, die bislang von verschiedenen Einrichtungen ange-
boten wurden, erfordert neue Organisationsstrukturen, die in der Lage sind, die
gewachsenen Organisationskulturen zu integrieren. Dazu gibt es unterschiedli-
che Konzepte.
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Zum einen gibt es die Moglichkeit, alle beteiligten Institutionen unter gemeinsa-
mer Leitung personell und verwaltungstechnisch zusammenzufiihren. Eine an-
dere Moglichkeit ist das Intendanz-Modell, bei dem die einzelnen Einrichtun-
gen zwar im gleichen Haus arbeiten, sich aber ihre organisatorische Selbststan-
digkeit erhalten. Durch eine Art Intendanz fiir das gesamte Haus wird die Ab-
stimmung der einzelnen Angebote (ibernommen. Welches Konzept sinnvoller
ist, hangt von den jeweiligen Rahmenbedingungen ab.

Diese Zusammenstellung von Modelloptionen erhebt keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit. Vielmehr geht es darum, einige typische Entwicklungslinien aufzu-
zeigen, die sich im europaischen Kontext unter der Perspektive der Etablierung
von Learning Centres finden lassen. Gleichwohl bieten diese hier vorgestellten
Konzeptionen Ansatzpunkte, eine veranderte Lernkultur zur Unterstiitzung des
lebenslangen Lernens zu etablieren. In welche Richtung eine solche Entwick-
lung vorangetrieben werden sollte, soll im Folgenden in den Blick genommen
werden.

5. Verédnderung der Organisation als Basis fiir die Verdnderung
der Lernkultur

Es ist deutlich geworden, dass es kein allgemein gtiltiges Modell fiir Learning
Centres gibt. Dies gilt auf nationaler Ebene und noch stdrker unter einer inter-
nationalen Perspektive. Kulturelle und soziale Kontexte erfordern angepasste
Konzepte fiir das lebenslange Lernen — auch auf der organisationalen Ebene.
Trotzdem zeigen die Erfahrungen aus den verschiedenen Landern, dass eine ver-
dnderte Lernkultur in starkem Male auch von verdnderten Organisationsformen
abhingt. Die oben beschriebenen Modelle machen bereits deutlich, dass bei
allen Ansitzen der Veranderung der Kultur des Lehrens und Lernens mit den
Anforderungen von Informations-, Bildungs- und Beratungsdienstleistungen auch
die Organisationsstruktur von Veranderung betroffen bzw. Basis der Verdnde-
rung ist.

Betrachtet man die unterschiedlichen Angebote, die sich auf die dulRerst diffe-
renzierten Anforderungen der verschiedenen potenziellen Nutzer/innen-Grup-
pen beziehen, wie z.B.
e Lernberatung sowohl fir bildungsferne als auch fiir bildungsinteres-
sierte Lernende,
¢ Angebote, die das ,Lernen-Lernen” fiir ungetibte Lernende unterstiit-
zen,
¢ Grundbildungsangebote fiir bildungsbenachteiligte Lernende,
o Selbstlernangebote fir gelibte Lernende,
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o Kursangebote fiir kommunikationsinteressierte Lernende,

e E-Learning- und Selbstlernangebote mit zeitlicher Flexibilitat,

¢ Informationsangebote rund um alltagsbezogene Fragestellungen,

¢ Qualifikationsangebote fiir Lernende, die die berufliche Verwertung im

Blick haben,

dann werden auch die Anforderungen an die Organisation deutlich. Welche Art
von Learning Centre auch immer wir in den Blick nehmen — vom Selbstlernzen-
trum bis hin zum ,,One-Stop Shop”: Um den Anforderungen gerecht zu werden,
bedarf es organisationaler Veranderungen.

Zentrale Elemente bei der Veranderung der Organisation im Hinblick auf die
vielfaltigen Herausforderungen sind unter anderem:

o Tragerstruktur,

e |eitung,

¢ Integration bzw. Kooperation,

e Personal,

e Qualitat.

Trdgerstruktur

Betrachtet man Learning Centres in ihrer Gesamtheit, so wird deutlich, dass sehr
unterschiedliche Tragerstrukturen zu finden sind. Neben offentlich geforderten
kommunalen bzw. regionalen Einrichtungen gibt es z.B. private Franchise-Neh-
mer oder Vereine. Die Tragerstruktur hiangt stark von der jeweiligen Forderstruk-
tur in den Landern ab. Viele der neueren Entwicklungen zeichnen sich dadurch
aus, dass sie im Rahmen von Projektforderung realisiert werden. Es zeigt sich
europaweit, dass eine Infrastruktur fiir lebenslanges Lernen, wie dies bei einem
GroBteil der Learning Centres der Fall ist, nur durch zusitzliche 6ffentliche Fi-
nanzierung aufzubauen und zu erhalten ist. Fiir eine Weiterentwicklung dieser
Infrastrukturen ist 6ffentliche Forderung unerlasslich.

Leitung
Fur die Leitung von Learning Centres gibt es im Wesentlichen zwei Konzepte:
die klassische Leitungsstruktur und das Intendanz-Modell. Vor allem bei der Lei-
tungsstruktur ist von Interesse, welche Gruppen auferdem fiir organisationale
Entscheidungen relevant sind. Dies konnen zum Beispiel die Trager (Kommu-
nen, Vereine, Verbande usw.), Franchise-Geber (bei Franchise-Institutionen),
Nutzer/innen-Beirite (z.B. bei Nachbarschaftszentren) oder sonstige Beirate sein.
Bei dem zweitgenannten Konzept ist die Intendanz fur die Koordination der
Aktivitaten im Learning Centre zustandig. Sie ist in ihren Entscheidungen abhéan-
gig von den einzelnen Institutionen und von Tragern wie z.B. der Kommune.
Entscheidend fiir beide Konzepte ist eine klare Zustandigkeit der Leitungsfunkti-
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on, da nur so die strategische Entwicklung und das Innovationsmanagement ziel-
gerichtet gewdhrleistet werden kénnen.

Integration bzw. Kooperation

Ein moglichst breites Spektrum von Informations-, Bildungs- und Beratungsdienst-
leistungen im Kontext der Forderung des lebenslangen Lernens kann nur dadurch
gewadhrleistet werden, dass verschiedene Institutionen organisatorisch zusam-
mengefihrt werden oder eng miteinander kooperieren. Beides erfordert eine
Verdnderung der Organisation. Die Integration kann nur gelingen, wenn die ver-
schiedenen Organisationskulturen — zum Beispiel von Erwachsenenbildungs-
einrichtung und Bibliothek — zu einer gemeinsamen zusammengefihrt werden.
Bei der Kooperation von Einrichtungen geht es darum, eine Win-win-Situation
zu schaffen und eine Netzwerkkultur zu entwickeln, die vor allem die potenzi-
ellen Nutzer/innen und weniger die Eigeninteressen der verschiedenen Partner
im Blick hat. Beide Zugange erfordern organisationsbezogene Strategien, in de-
nen nicht nur die raumlichen Gegebenheiten, sondern in besonderem Mal3e die
Kompetenzen des Personals von Bedeutung sind. Dies gilt allerdings auch fir
Einheiten, die starker zielgruppen- und inhaltsorientiert nur einen Ausschnitt des
Spektrums von Informations-, Bildungs- und Beratungsdienstleistungen anbie-
ten.

Personal

Die Tendenz, mit freiberuflichem bzw. ehrenamtlichem Personal die Angebote
in Learning Centres zu bestreiten, ldsst sich europaweit feststellen (vgl. Buiskool
u.a. 2005). Die besonderen Aufgaben, denen sich alle Learning Centres stellen
mussen, erfordern spezifische Kompetenzen. Neben der methodischen und di-
daktischen Kompetenz bei der Gestaltung von Lernsettings sind das Informati-
onskompetenz und Beratungskompetenz (vgl. auch Dietrich in diesem Band).
Die Veranderung der Anforderungen — von der Wissensvermittlung hin zur Bera-
tung von selbstgesteuerten Lernprozessen — verandert auch das Professionsprofil
des pddagogischen Personals. Deshalb ist dessen permanente Fortbildung ein
wichtiger Faktor fur die Qualitat der Einrichtungen.

Qualitat
Die Qualitatsdiskussion bezogen auf Lerndienstleistungen ist in den letzten Jah-
ren europaweit gefihrt worden (vgl. Hartz/Meisel 2004). Dabei riicken immer
mehr auf die Lernenden bezogene Qualitatskriterien in den Vordergrund. Ne-
ben Einrichtungs- und Programmqualitdt werden auch Durchfiihrungs- und Er-
folgsqualitat bewertet. Ein Aspekt in diesem Zusammenhang wird auch die Frage
der Dokumentation von Lernleistungen sein. So spielt in den letzten Jahren die
Frage der Zertifizierung von Lernprozessen, die in informellen Kontexten statt-
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finden, eine immer groBere Rolle (vgl. DIE 2004). Learning Centres kénnen
besonders in diesem Bereich eine wichtige Funktion haben, wenn sie versu-
chen, Lernungelibte auch an starker formale Lernprozesse heranzufiihren. Der
Umsetzung von erprobten Qualitits- und Zertifizierungskonzepten wird fiir die
Weiterentwicklung der Learning Centres eine wichtige Funktion zukommen.

Diese Auswahl von zentralen Elementen macht bereits deutlich, dass es auf der
organisationalen Ebene Herausforderungen ftir alle Modelle von Learning Cent-
res gibt. Je nach organisationaler Gestaltung der Einrichtungen ergeben sich
Konsequenzen fur die Lernkultur. So hat es zum Beispiel Auswirkungen, wenn
die Lernenden in die Entscheidungen tiber das Angebot eingebunden sind oder
wenn verschiedene Institutionen in einer integrierten oder kooperativen Struktur
ihre spezifischen Kompetenzen in den Bereichen Informations-, Bildungs- und
Beratungsdienstleistungen einbringen. Die Ausbildung des Personals ist ein wei-
terer wichtiger Faktor, ebenso wie die Frage, welche QualititsmaRstibe fir die
konkrete Arbeit gelten.

Ein integratives Konzept, wie es zum Beispiel bei den ,One-Stop Shops” zu fin-
den ist, erweist sich als Losungsweg, wenn die Breite der Bevolkerung angespro-
chen werden soll. Kleine Einheiten, wie z.B. Selbstlernzentren, dirften vor allem
geeignet sein, wenn es um das Erreichen spezifischer Zielgruppen geht, auf die
flexibel reagiert werden soll. Welches Organisationsmodell letztendlich zum Tra-
gen kommt, hangt nicht nur vom kulturellen und sozialen Kontext ab, sondern
im besonderen Malse auch von den finanziellen Moglichkeiten. Eines lasst sich
allerdings aus den Erfahrungen der verschiedenen Lander festhalten: Auch wenn
die Etablierung neuer Learning Centres nicht moglich ist, tragt schon eine gute
Netzwerk- und Kooperationsstruktur zwischen den verschiedenen Informations-
, Bildungs- und Beratungsakteuren im Kontext des lebenslangen Lernens entschei-
dend zu einer positiven Veranderung der Lernkultur bei, da sich dadurch bereits
die Optionen und Perspektiven fir die Lernenden erweitern.

Will man also im Hinblick auf die Etablierung einer veranderten Lernkultur, die
zielgerichtetes lebenslanges Lernen zur biographischen Selbstverstandlichkeit
werden ldsst, vorankommen, mussen sich Institutionen, die sich die Forderung
des lebenslangen Lernens zum Ziel gesetzt haben, in Richtung auf Learning Cent-
res bzw. die Etablierung von Netzwerk- und Kooperationsstrukturen verandern.
Hierftir gibt es europaweit eine Vielzahl von interessanten Ansatzen, doch diese
werden meist nur punktuell rezipiert.

Die in diesem Band vorgestellten unterschiedlichen Konzepte und Strategien
bieten eine ideale Basis fiir weiterfiihrende Konzeptentwicklungen. Dass diese
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immer auf die kulturellen, sozialen und 6konomischen Rahmenbedingungen
hin ausgerichtet sein sollten, liegt auf der Hand. Gleichwohl ist Lernen univer-
sell, und seine Forderung benétigt auf die Lernenden orientierte Organisationen,
die sich durch professionelle Pidagog/inn/en und Berater/innen sowie durch
didaktisch und methodisch angepasste Angebotskonzepte auszeichnen. Diese
Anforderung lasst sich fir alle Liander benennen. Mit den vielfiltigen europdi-
schen und nationalen Initiativen zur Etablierung einer veranderten Lernkultur
wurden in den letzten Jahren wichtige Schritte in Richtung auf lernerorientierte
Supportstrukturen gemacht. Wie Organisationen aussehen konnten, die moglichst
effektiv das Lernen unterstiitzen, dazu gibt es bislang nur vereinzelt Gibergreifen-
de Konzepte. Vielleicht gelingt es mit international orientierten Publikationen
wie der vorliegenden, Anregungen fiir eine Weiterentwicklung zu geben.
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