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Vorwort

Dieses Essential gehort zu der Reihe ,Essentials Aus- und Weiterbildungspddagoge:in“, in
der Sie die berufspadagogische Expertise der GAB Miinchen fir das praktische Umsetzen
in der Berufsbhildungsarbeit auf den Punkt gebracht finden.

Die Essential-Reihe, Aus-und Weiterbildungspadagoge:in“dient der gezielten Vorbereitung
auf die IHK-Abschlisse , Gepr. Aus- und Weiterbildungspadagoge:in“ sowie ,Gepr. Berufs-
padagoge:in“ Darlber hinaus finden Sie in dieser Reihe viele Anregungen fir lhr eigenes

berufspadagogisches Handeln.

In diesem Band steht das veranstaltete, formelle Lernen im Mittelpunkt. Dieses wird hdufig
verstanden als Lehrveranstaltung, die durch die Lehrenden gesteuert wird und oft als
Frontalunterricht stattfindet. Wie aus formellem Lernen eine Lernveranstaltung werden
kann, in der die Lernenden aktiv sind und ihren eigenen Lernprozess moglichst selbst-

gesteuert gestalten kdnnen, dazu finden Sie auf den ndchsten Seiten einige Anregungen.

Weitere Bande der ,Essentials Aus- und Weiterbildungspadagoge:in“ sind:
Lernprozessbegleitung
Lernen in Arbeitsprozessen kompetenzorientiert gestalten
Lern- und motivationstheoretische Hintergriinde
Ein Fundus fur berufspadagogische Begriindungen
Gesprachsfiihrung in der Lernprozessbegleitung
Lerngesprache kompetenzorientiert fihren
Lernschwierigkeit oder Lernchance?
Lernen in herausfordernden Situationen begleiten
Planungsprozesse in der beruflichen Aus- und Weiterbildung

Kompetenzorientierte Berufsbildung planen und implementieren



Was finde ich in den Essentials:
Aus- und Weiterbildungspadagoge:in?

Eine explorative Studie im Auftrag des Bundesinstituts fir Berufsbildung (BIBB) von 2008
ergab, dass die erworbenen Qualifikationen im Rahmen der Ausbilder-Eignungsverordnung
(AEVQ) zwar eine wichtige Grundlage fur die Aufgaben von inner- und auBerbetrieblich
Ausbildenden sei, dass diese jedoch nicht ausreichten, um heute gute Aus- und Weiter-
bildungsprozesse in Unternehmen zu gewdhrleisten.* Aus den Erkenntnissen der Studie

entstanden die Aufstiegsfortbildungsberufe ,Gepr. Aus- und Weiterbildungspadagoge:in*

und ,,Gepr. Berufspadagoge:in“.

Die Gesellschaft fir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung Minchen
(GAB Miunchen) hat nicht nur diese Studie im Auftrag des BIBB durchgefiihrt, sondern
auch die Entwicklung der Fortbildungsberufe zunachst in einem Pilotprojekt initiiert und
erprobt und spater auch die bundesweite Einfihrung der beiden Fortbildungsberufe
maligeblich begleitet. Dabei sind die Erkenntnisse 40-jahriger wissenschaftlicher (Praxis-)
Forschung der GAB Mnchen zur berufspadagogischen Arbeit in diesen Prozess eingeflos-

sen und heute in den Fortbildungsberufen festgeschrieben.

In der Veroffentlichungsreihe ,Essentials Aus- und Weiterbildungspadagoge:in“ haben
wir die wesentlichen Erkenntnisse der langjahrigen berufspadagogischen Expertise in
kompakter Form zusammengefasst und fir das praktische Umsetzen in der Berufsbil-

dungsarbeit auf den Punkt gebracht.

Diese Reihe dient der gezielten Vorbereitung auf die IHK-Abschlisse ,Gepr. Aus- und
Weiterbildungspadagoge:in“sowie ,Gepr. Berufspadagoge:in“. Dartber hinaus finden Siein
denunterschiedlichen Banden dieser Reihe Anregungen fiir das eigene berufspadagogische
Handeln. Und auch hier gilt: Kompetent wird man nurim Tun! Nehmen Sie die Anregungen

und Impulse und probieren Sie sie aus.
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Unter www.gab-muenchen.de finden Sie einen kostenfreien Zugang zu weiteren
Produkten, die diese Reihe erganzen. So zum Beispiel ein Glossar zu berufspadagogischen

Fachbegriffen, in dem (prufungs-)relevante Begriffe kurz und knapp erklart sind.

Sehen Sie sich hier um und kommen Sie mit uns in den aktiven Austausch!

Der Aufbau der Essentials orientiert sich jeweils an einer Handlungssystematik, d.h. die
Reihenfolge der beschriebenen Aspekte und Inhalte ergibt sich weitgehend aus konkreten
Handlungsschritten, die in der berufspadagogischen Arbeit aufeinander folgen. Die
Systematik des Rahmenlehrplans fir die Fortbildungsberufe folgt einer Fachsystematik,
die das berufspadagogische Handeln in unterschiedliche fachliche Themen (z.B. ,Lern-
prozesse und Lernbegleitung” oder ,Planungsprozesse der betrieblichen Bildung”)
untergliedert. Fiir eine bessere Ubersicht, welche priifungsrelevanten Themen in welchem
Band angesprochen werden, finden Sie in jedem Band am Ende eine entsprechende

Ubersicht. Die Priifungsthemen, die dieser Band beinhaltet, finden Sie hinten im Band.

L Vgl. Bauer et al., 2008; siehe dazu auch: Brater, 2011.
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Teil 1

Was ist der Unterschied zwischen
einer Lehr- und einer Lernveranstaltung?

Der Begriff der Lernveranstaltung findet sich nicht in der einschlagigen berufspadagogi-
schen Literatur. Es gibt im Gegensatz zu dem Begriff der Lehrveranstaltung (noch) keinen
wissenschaftlichen Diskurs hierzu. Allerdings gibt es sehr wohl einen Diskurs zu den
Veranderungen, die in Lehrveranstaltungen geschehen sollten, damit ein aktives und

selbstorganisiertes Lernen in veranstalteten Lernsettings moglich wird.

Mit der Einfiihrung des Begriffes der Lernveranstaltung verandert sich die Perspektive auf
das, was in einer Lehr- bzw. Lernveranstaltung geschieht. In einer Lehrveranstaltung wird
gelehrt. Der/die Lehrende ist aktiv und steht (wenn man es wortlich nimmt) im Zentrum
der Betrachtung. Mit dem Begriff der Lernveranstaltung wird das Tun der Lernenden in
den Fokus genommen. SchlieRlich hat (auch) veranstaltetes Lernen den Zweck, Lernenden

das Lernen zu ermoglichen.

In dieser Hinwendung kommen konstruktivistische Lernansatze? zum Ausdruck, bei de-
nen die Kernaufgabe einer Lehrperson nicht mehr darin besteht, Wissen zu vermitteln,
sondern die Lernenden in ihrem individuellen Lernprozess zu unterstltzen. Lern-
veranstaltungen schlieBRen an den Bedarfen und Erfahrungen der Lernenden an und

schaffen Raum und Méglichkeiten fir Reflexion und neue Erfahrungen.

Rolf Arnold pragt hierfir den Begriff der Ermdglichungsdidaktik. Diese soll, wie ihr
Name bereits andeutet, den Lernenden das Lernen eigenstandig und selbstgesteuert
ermoglichen. Die Lernenden setzen sich ihre Lernziele selbst, und Lehrende schaffen die
Rahmenbedingungen fur diese Form des Lernens. Damit unterscheidet sich das Konzept
von der Erzeugungsdidaktik, auf deren Grundlage die Lehrkraft Inhalte vermittelt und
Lernziele von aufen setzt. Die Leitfrage der Ermoglichungsdidaktik lautet: Wie gelingen
Lernprozesse, die an den Erfahrungen und eigenen Kraften der Lernenden anschlieRen

und diese dabei unterstiitzen, selbst zu lernen??
Die Lernenden sollen sich mit den Lerninhalten selbstandig auseinandersetzen, die Inhalte

erschliefen und Zusammenhange entdecken, damit sie daraus ihr individuelles Wissen

konstruieren und vor allem auch (berufliche Handlungs-)Kompetenzen entwickeln kdnnen.
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Mit diesem Bewusstsein wird die Lernveranstaltung mehr und mehr zu einem
(Ermoglichungs-)Raum fir Lernen, der inhaltliche Impulse bietet, der Zeit und Raum
fir das Lernen von- und miteinander gestaltet, in dem die Lernenden aber immer ihren
eigenen Weg gehen und damit ihren individuellen Lernprozess verfolgen konnen. Es
liegt auf der Hand, dass sich die Rolle der lehrenden Person verdndert: Die Lehrenden,

Trainierenden, Dozierenden werden zu Lernbegleitenden.

2 Siehe dazu Essential Aus- und Weiterbildungspadagoge:in ,Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde - ein Fundus fur
berufspadagogische Begriindungen®
3 Siehe: Arnold, 2013: S. 40 ff.
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Teil 2

Wie gelingt Kompetenzlernen
in Lernveranstaltungen?

Was bedeutet Kompetenzentwicklung in Lernveranstaltungen?

Lernveranstaltungen haben das Ziel, Kompetenzen zu entwickeln. Kompetenzlernen ge-
lingt nach dem sog. Padagogischen Paradox: Man lernt zu tun, was man noch nicht kann,
indem man tut, was man noch nicht kann.* Beim Kompetenzlernen ,gerat die Aufgabe in
den Blick, denn es sind keine Inhalte, sondern die Problemlésung, deren Beherrschung
nachhaltige Kompetenzen zu entwickeln vermag.”® Das heiRt, dass Lernende auch in Lern-
veranstaltungen die Moglichkeit bekommen missen, an fur sie neuen Aufgaben zu arbei-
ten, hieraus Erfahrungen zu sammeln, diese zu reflektieren und die Erkenntnisse daraus

wiederum in einer neuen Aufgabe umzusetzen.®

Wenn dies in einer Veranstaltung gelingt, dann sprechen wir von einer kompetenzorien-

tierten Lernveranstaltung.
Welche Merkmale kennzeichnen Kompetenzen?

Kompetenzen sind im Menschen liegende Moglichkeiten zum Handeln.

Kompetenzen sind Blindel an Wissen/Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie
Haltungen bzw. Werten. Zum kompetenten Handeln wird Wissen genauso bendtigt, wie
auch bestimmte (handwerkliche bzw. psychomotorische) Fertigkeiten und Fahigkeiten
(z.B. sprachliche oder analytische Fahigkeiten). Dariber hinaus geht man in der Kompe-
tenzforschung davon aus, dass zum kompetenten Handeln auch bestimmte Werte oder
eine bestimmte Haltung gehdren.

Kompetenzen befdahigen Menschen zu einem souverdanen Handeln in bestimmten Hand-
lungssituationen. Kein Mensch ist kompetent an sich, Kompetenzen hat man nicht, son-
dern man zeigt sie. Sie sind also an bestimmte Handlungssituationen gebunden.
Kompetenzen umfassen sowohl die Fahigkeit wie die Bereitschaft, sie in Handlungssitu-
ationen einzusetzen.

Kompetenzen ermoglichen es Menschen, nicht nur in einer ganz bestimmten, immer
gleichen Handlungssituation angemessen zu handeln, sondern sie zeichnen sich da-
durch aus, dass sie das souverdne Handeln auch in neuen, komplexen und unvorher-

sehbaren Situationen ermdglichen.

/10
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Kompetenzlernen

Wissen kann durch die Aufnahme von Informationen aus Vortragen, Lehrbichern, digita-
len Medien... u.d. erworben werden. Fertigkeiten wie zum Beispiel Gesprachstechniken
kénnen geibt werden. Werte und Haltungen hingegen brauchen neue Erfahrungen, um
sie zu verandern. Wenn das Ziel des Lernens kompetentes Handeln ist, dann braucht es

das Handeln in komplexen Handlungssituationen, um es zu entwickeln.

FERTIGKEITEN / HANDLUNGS-
UESIEN FAHIGKEITEN WHERTE f AALTULEE N KOMPETENZEN
Lehren / Trainieren / Erfahrungen machen Handeln in komplexen
Informieren Uben (lassen) Handlungssituationen
>> >> >>

Abb. 1: Kompetenzlernen

Lernveranstaltungen sollten also moglichst unterschiedliche Aufgaben und Herausforde-
rungen an die Lernenden stellen. Dabei ist zu bericksichtigen, dass Kompetenzen aus der
Verzahnung von Aktion und Reflexion, von Tun und Uberdenken des Tuns entstehen. Da-
mit Lernende die Erfahrungen aus ihrem Tun verarbeiten und sich als innere Handlungs-
dispositionen zu eigen machen, braucht es die bewusste, d.h. nach- und vordenkende

Auseinandersetzung mit diesen Erfahrungen.

Kompetenzorientierung bedeutet dariber hinaus, die zum angemessenen Handeln not-
wendigen Einstellungen und Haltungen zu férdern und letztlich auch, die Bereitschaft zum
kompetenten Handeln zu fordern. Dieser Anspruch verweist direkt auf die Frage nach der
Motivation fir Lernen und Handeln. Wenn beim Lernen deutlich wird, woftr ich lerne und
mich anstrenge, wenn Nutzen und Sinnhaftigkeit des zu Lernenden bzw. des Gelernten er-

kannt werden, kann auch die Bereitschaft fir das kompetente Handeln entstehen.

* Vgl. Bauer et al., 2016: S. 30

° Arnold, 2013:S. 41

© Siehe dazu auch Erfahrungslernen nach Kolb in Essential Aus- und Weiterbildungspadagoge:in ,Lern- und motivationstheoretische
Hintergriinde - ein Fundus flr berufspadagogische Begriindungen’.
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Wie grenzen sich die Begriffe Handlungslernen, handlungsorien-
tierte Lerneinheiten und Lernen in der Arbeit voneinander ab?

Lernen mit dem Ziel, Kompetenzen zu erwerben, orientiert sich am Ansatz des Handlungs-

lernens. Die Grundphdanomene und Besonderheiten dieser Form des Lernens sind:

Lernen beginnt mit einer Herausforderung, einer Aufgabe, die man noch nicht kennt
und auch nicht auf Anhieb schafft.

Um die Aufgabe zu I6sen, knlpft man an Bekanntes an.

Ohne Vorgaben oder Hinweise von aufien machen sich Lernende an die Lernarbeit, in-
dem sie unbefangen ausprobieren, was geht und was nicht geht.

Das eigene Ausprobieren und die Reflexion der Wirkungen des eigenen Handelns, die
Auswertung der Erfahrungen sind wesentlich fir das Handlungslernen (= Selbstreflexion).
Wenn die Selbstreflexion ergeben hat, dass die ersten Versuche nicht zum gewinsch-
ten Erfolg fUhren, ist es essentiell, dass man das eigene Handeln korrigiert. Ob gelernt
wurde, zeigt sich an der Selbstkorrektur.

Erst aus Fehlern und Umwegen, Versuch und Irrtum entsteht eine zutreffende Idee da-
von, wie die Herausforderung oder die Aufgabe zu bewaltigen ist. Fehler und Umwege,
Versuch und Irrtum sind also unverzichtbar.

Genauso unverzichtbar ist es allerdings auch, umzudenken, neue Ideen und Hypothe-
sen zu bilden und mit ihnen weiter zu arbeiten, d.h. weiter zu probieren.

Aus diesem probierenden, entdeckenden Vorgehen lasst sich auch die Art der sinn-
vollen Lernunterstltzung ableiten. Es geht nicht darum, den einen richtigen Weg vor-
zugeben, sondern die Lernenden dabei zu unterstiitzen, ihr bisheriges Lernhandeln
zu hinterfragen, sie zum Weiterprobieren zu ermuntern, mit ihnen zu klaren, welche
Erkenntnisse sie aus den bisherigen Versuchen ableiten kdnnen und welche weiteren
Ideen sie fir eine Losung (oder fir alternative Losungen) haben.

Im Handlungslernen wird das Pddagogische Paradox ganz offensichtlich: Man lernt
Handlungen dadurch, dass man tut (und sich dabei selbst korrigiert), was man erst

lernen will.
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Auch das Herausforderungs-Bewdiltigungs-Paradigma ist kennzeichnend fir ein gelin-
gendes Handlungslernen: Man lernt, indem man sich Herausforderungen (bisher unbe-
kannten Aufgaben usw.) stellt und diese auch bewaltigt. Wenn die Aufgabe keine neuen

Anforderungen bietet, gibt es keinen Anlass, etwas zu lernen.

Daraus l3sst sich die Regel der dosierten Uberforderung ableiten: Eine Aufgabe ist eine
passende Lernaufgabe, wenn sie Uber die vorhandenen Kompetenzen hinausgeht, aber

mit erhéhtem Engagement und unterstltzender Begleitung zu bewaltigen ist.

Handlungslernen kann sowohl in formellen als auch in informellen Lernsituationen

geschehen.

HANDLUNGSLERNEN

v v
v v

Abb. 2: Handlungslernen
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sind bewusst gestaltete und gezielt geplante Lernsituationen

wie beispielsweise Seminare, Workshops und Unterricht.

Handlungsorientierte Lerneinheiten zu gestalten heilst also, fir bestimmte angestrebte
Lernergebnisse (d.h. fur die Handlungskompetenzen, die durch die Lernveranstaltung
gefordert werden sollen), eine reale oder moglichst realitdtsnahe Handlungssituation oder
eine komplexe Aufgabe zu suchen bzw. zu konstruieren, die es den Lernenden ermdglicht,
selbstandig zu arbeiten. Im entdeckenden Handeln und der dazu gehdrenden Reflexion
des Handlungsprozesses und der Handlungserfahrungen kénnen die Lernenden alles lernen,
was zur Bewaltigung der Aufgabe notig ist. So entwickeln sich Kompetenzen, und eine

Lehrveranstaltung wird zur Lernveranstaltung.

In der Schule spricht man in diesem Kontext vom Konzept des

, welches den Gegenpol zum Instruktionslernen darstellt.

Hinter dem Begriff des handlungsorientierten Unterrichts verbirgt sich eine uniber-

sichtliche Vielfalt an Definitionen und konzeptioneller Verwendung.

Aus didaktischer Sicht erfolgt handlungsorientierter Unterricht in schileraktiven,
ganzheitlichen und problemhaltigen Lernsituationen in einem authentischen komple-

xen, lebens- und berufsnahen Kontext.

Ein besonders wichtiger Punkt beim handlungsorientierten Unterricht in der
Berufsschule besteht darin, dass Theorie entlang der Losung komplexer beruflicher
Aufgaben erarbeitet wird. Es erfolgt ein Lernen durch Handeln, ein theoretisch
gesteuertes und reflektiertes Lernen fir das Handeln-Kénnen im Beruf. (Vgl. Schelten,
Andreas (2000): Begriffe und Konzepte der berufspddagogischen Fachsprache. Eine
Auswahl. Stuttgart. Franz Steiner Verlag, S. 74.)"
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Nach einer Definition des Schulpdadagogen Hilbert Meyer ist der handlungsorientierte
Unterricht ,ein ganzheitlicher und schileraktiver Unterricht, in dem die zwischen
dem Lehrer/der Lehrerin und den Schilerinnen vereinbarten Handlungsprodukte die
Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schiiler-
Innen in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebracht werden kénnen.” (Jank/
Meyer. Didaktische Modelle. Frankfurt/Main, 1991. S. 354)®

Die Bildungspolitik sieht Handlungsorientierung auf Leitbildebene beruflicher Bildung
als Reaktion auf gednderte Anforderungen durch den Wandel der Arbeitswelt. Schon
in der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz zur Berufsschule von 1991
wird Handlungsorientierung als padagogische Ausrichtung gefordert. Die lernfeld-
orientierten Lehrpléne, die seit den Neuordnungen 1996 umgesetzt werden, folgen

dieser Forderung.

(Vgl. Riedl, Alfred / Schelten, Andreas (2013): Grundbegriffe der Pddagogik und Didaktik
beruflicher Bildung, Stuttgart.’

beschreiben Lernsituationen, die nicht gezielt fir den Anlass
des Lernens geplant sind. Das Lernen geschieht vielmehr durch das Tun der Lernenden
— manchmal zufallig, manchmal aber auch bewusst. Erfolgt das Lernen in informellen
Situationen am Arbeitsplatz, spricht man von Hier wird so weit
wie moglich dadurch gelernt, dass die/der Lernende real (mit)arbeitet, also Echtauf-
gaben Ubernimmt. Es wird nicht mit erfundenen Handlungssituationen, sondern mit
der echten (Arbeits-)Welt gearbeitet. Lernen in der Arbeit kann wesentlich intensiviert
werden, wenn Lernende dabei unterstitzt werden. Eine solche Unterstltzung bietet die
Lernprozessbegleitung. Lernende und Begleitende planen gemeinsam das Lernen am
Arbeitsplatz und reflektieren die Erfahrungen. So werden die informellen Lernerlebnisse

als Lernertrage bewusst gemacht.

7 Vgl. Schelten, 2000: S. 74
8 Jank/Meyer, 1991:S. 35
9 Riedl/Schelten, 2013: S. 130
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Was bedeutet der Wandel von der Fachsystematik zur Handlungs-
systematik in kompetenzorientierten Lernveranstaltungen?

Aus den vorhergehenden Betrachtungen wird also deutlich: Eine Lernveranstaltung auf
den Erwerb von Kompetenzen auszurichten bedeutet, eine komplexe Arbeitsaufgabe/
eine komplexe Arbeitshandlung zu ihrem Ausgangspunkt zu machen. Wie diese
komplexe Aufgabe fir das Lernen aufbereitet wird und welcher Systematik diese Aufberei-
tung folgt, spielt dabei die entscheidende Rolle. Wir unterscheiden zwischen Handlungs-

und Fachsystematik.

Die Aufbereitung und Sequenzierung® eines Lernprozesses fir Lernende folgt einer

, wenn sich der Lernprozess am tatsachlichen Verlauf einer komplexen
Handlung oder Aufgabe orientiert. Kennzeichnend fir die Handlungssystematik ist auch,
dass die Aufgabe vollstandig bearbeitet wird, d.h., die Aufgabe wird von den Lernenden

geplant, durchgefihrt und auch evaluiert.

Im Unterschied dazu wird klassischer (Schul-)Unterricht haufig nach einer

gegliedert, indem man das zu Lernende in unterschiedliche Schulfacher packt und
unabhéangig von realen Aufgaben unterrichtet. Auch in der Ausbildung begegnet man dem
Gliederungsprinzip der Fachsystematik, wenn ein Arbeitsablauf zergliedert wird in Einzel-
fertigkeiten wie etwa Messen, AnreilRen, Sagen, Bohren usw. Diese werden dann zunachst
als Einzelfertigkeiten von den Lernenden trainiert, haufig in der Reihenfolge vom Einfachen
zum Schwierigen. Dieses Vorgehen befahigt die Lernenden aber noch nicht, die einzelnen
(gelbten) Arbeitsschritte in ihrer Gesamtheit zu planen und als Prozess bis zum fertigen
Werkstlck inklusive einer Qualitdtskontrolle auszufiihren, also den realen Prozess zu bewal-
tigen. In einer Fachsystematik wird Wissen haufig isoliert abgespeichert und auch Teilfertig-

keiten werden einzeln gelernt und nicht so, wie sie im Zusammenspiel gebraucht werden.

Fachsystematisch aufgebaute Lerneinheiten kdnnen durchaus aktivierende, handelnde
Elemente enthalten, wenn diese Handlungselemente aber nicht im Zusammenhang wie
im realen Arbeitsprozess stehen, bleiben sie trotzdem abstrakt und fir reales Handeln

nicht nutzbar.
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Dazu ein Beispiel aus der Ausbildung: Ein Ausbilder ldasst die Auszubildenden zunachst
die wichtigsten Funktionalitdten und die Bedienungsweise einer technischen Anlage
erkunden. Alle Lernenden erarbeiten in Gruppen ihre Ergebnisse und stellen sie im
Plenum vor. Es folgt eine Besprechung der Ergebnisse und der Ausbilder erganzt die
fehlenden theoretischen Inhalte. Als ndchstes erldutert der Ausbilder, wie Werkzeug
und Werkstick in der Anlage angebracht und gewechselt werden. Einige Auszubildende
konnen das direkt im Anschluss Gben, die anderen beobachten sie dabei und geben
Hilfestellung. Im weiteren Verlauf des Lehrgangs werden noch alle anderen Teilaktivitaten
gelibt und besprochen, die fir die Bedienung relevant sind. Eine echte, umfassende Auf-
gabe, die mit der Anlage bearbeitet werden kann, erhalten die Lernenden erst ganz am
Ende des Lehrgangs. Erst jetzt erfahren sie, wie die einzelnen Teilaktivitdten zusammen-

spielen mussen, um die Aufgabe zu bearbeiten.

Noch ein Beispiel aus der Weiterbildung: Eine Fuhrungskraft besucht ein Seminar zum
Thema ,Gesprache mit Mitarbeitenden fiihren”. Sie lernt in unterschiedlichen Ubungen
einzelne Gesprachstechniken kennen, wie zum Beispiel Techniken des aktiven Zuhérens
oder des systemisch-zirkuldren Fragens. Im Seminar werden erfahrungsorientierte Ubun-
gen durchgefiihrt. Auch eine kiinstlerische Ubung findet statt. Die Fiihrungskraft ist sehr
angetan vom Seminar und hat den Eindruck, viele neue Einsichten gewonnen zu haben.
Nach dem Kurs kommt sie an ihren Arbeitsplatz zurick. Sie hat sich fest vorgenommen,
das Gelernte umzusetzen. Beim nachsten Gesprach versucht sie die Techniken anzuwen-
den, aber es funktioniert nicht so wie im Seminar. Die Fihrungskraft merkt, dass sich fur
sie bei der Umsetzung der Gesprachstechnik ganz andere Fragen ergeben als die, die im
Seminar besprochen wurden. Uberhaupt ergeben sich viel mehr Fragen, weil sich die

Situation in der Praxis ganz anders darstellt als im Seminar. Die Praxis ist komplexer.

1 Der Begriff Sequenzierung meint die Festlegung der Reihenfolge der einzelnen Lernschritte, die fiir einen umfassenden
Lernprozess durchlaufen werden.
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Wie die Beispiele zeigen, ergeben sich aus Lerneinheiten, die der Fachsystematik folgen,
Transferprobleme: Das Gelernte kann nicht unmittelbar im konkreten Praxiszusammen-
hang angewendet werden — und dies, obwohl die Lerneinheiten mit vielen Ubungs- und

Erfahrungselementen angereichert waren.

Es gilt nun, veranstaltetes Lernen nicht mehr einer Fachsystematik folgend (aufgeteilt in
zu lernende Wissensbausteine und zu Ubende Fertigkeiten) zu zergliedern, sondern das
Gliederungsprinzip der Handlungssystematik konsequent auf die Gestaltung von Lernver-
anstaltungen anzuwenden. Es geht dabei nicht mehr darum, die Komplexitat zu reduzie-

ren und zu zerschneiden, sondern sie produktiv fir das (Kompetenz-)Lernen zu nutzen.

KLASSISCHER KOMPETENZORIENTIERTE
UNTERRICHT LERNVERANSTALTUNG
THEORIE 1
UBUNG 1
THEORIE 2 Welche Anforderungen
stellt die Aufgabe?
UBUNG 2 Was kann ich?
THEORIE 3 Was muss ich kénnen/Tun,
um diese Aufgabe zu bewaltigen?
UBUNG 3

Abb. 3: Gegenliberstellung klassischer Unterricht und kompetenzorientierte Lernveranstaltung
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Aus der Grafik wird deutlich, wie sich die Handlungssystematik von der Fachsystematik un-
terscheidet. In der Praxis handelt es sich jedoch meist um eine Mischform. Eine Lernveran-

staltung folgt also zu groReren oder geringeren Teilen der einen oder anderen Systematik.

Typisch fur einen klassischen Lehrgangs-, Seminar- oder Unterrichtsaufbau ist es, dass
die Lernenden (ber einzelne Schritte, oft in einer Kombination von Theorie und Ubung,
auf eine umfassende Aufgabe vorbereitet werden. Verbreitet ist die Reihenfolge: zuerst
Theorie und dann die praktische Umsetzung bzw. das Uben der theoretischen Vorgaben.
Auch in dieser Form von Unterricht werden die Lernenden zwar aktiv, weil sie bestimmte
Ubungssequenzen absolvieren, aber hierbei kann noch nicht wirklich von einem kompe-
tenzorientierten Unterricht gesprochen werden. Die Ubungssequenzen beschranken sich in

der Regel auf klar begrenzte Ausschnitte der gesamten Handlung oder der gesamten Aufgabe.

Fir eine kompetenzorientierte Lernveranstaltung bietet sich genau das gegenteilige Vor-
gehen an: Die Lernenden erhalten schon zu Beginn einer Lernsequenz die gesamte Auf-
gabe bzw. begeben sich in die Handlungssituation, die zu bewadltigen gelernt werden soll.

Das heil’t, sie erhalten zum Beispiel bereits zu Beginn

die Aufgabe, ein Marketingkonzept fir ein bestimmtes Produkt zu entwickeln,

die Aufgabe, im Technikum an den chemischen Anlagen bestimmte chemische Prozesse
durchzufiihren oder

im Rahmen eines Train-the-Trainer-Seminars die Aufgabe, ein Seminar zu planen und

durchzufihren.

Diese Aufgaben werden den Lernenden Ubergeben, ohne dass sie sich im Vorfeld schon
theoretisch mit den einzelnen Prozessen auseinandergesetzt haben. Natdrlich ist es wich-
tig, die Lernenden mit diesen zugegebenermalen komplexen und anspruchsvollen Aufga-
ben nicht alleine zu lassen — das wiirde eine Uberforderung und damit eine Demotivation
fur die Lernenden darstellen. Dennoch soll eine Aufgabe durchaus eine Herausforderung

(bzw. eine dosierte Uberforderung) darstellen. Entscheidend ist, dass der Entdeckergeist
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und das selbstandige Suchen nach der Losung fir die Aufgabe Uber weitere erkundende

Teil-Aufgaben angeregt werden.*!

Wir sprechen also erst dann von einer kompetenzorientierten Lernveranstaltung,
wenn es gelingt, die komplexe Handlungsaufgabe zum Ausgangspunkt der
Lernaktivitaten zu machen,
und wenn die Lernenden ihren individuellen Weg mit Hilfe von Erkundungsaufgaben,
Ubungen und Theorie-Informationen méglichst eigenstandig gestalten kénnen,

begleitet vom/von der Lehrenden in der Rolle als Lernprozessbegleiter:in.

Erst dann wird die Komplexitat der Praxis in den Seminarraum geholt.
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1 Wie es gelingen kann, hier die passenden Aufgaben zu formulieren und Lernende bei diesem herausfordernden Lernprozess
zu begleiten, ist Gegenstand der weiteren Kapitel dieses Essentials.
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Teil 3

Wie kann ich kompetenzorientierte
Lernveranstaltungen planen?

Um kompetenzorientierte Lernveranstaltungen bzw. Unterrichtssequenzen zu gestalten,

bietet es sich an, in folgenden Schritten vorzugehen:

Fir eine konsequente Planung und Umsetzung der Lernveranstaltung nach dem Prinzip
der Handlungssystematik muss dieser Schritt am Anfang der Planung stehen. Die/der
Lehrende betrachtet die reale(n) komplexen Arbeitsaufgabe(n), die die Lernenden nach
der Lernveranstaltung (besser) ausfiihren kdnnen sollen. Mit Hilfe einer Tatigkeitsanalyse
werden die Arbeitsaufgaben kleinteilig analysiert und auf ihre kritischen Stellen hin unter-
sucht. Als letzter Schritt werden die Kompetenzanforderungen herausgearbeitet, die die
Aufgaben an Ausflhrende stellen. Zugleich stellen diese Kompetenzanforderungen den

Lerngehalt dieser Aufgaben dar (das ist wichtig fur Schritt 4).

Die angestrebten Lernergebnisse, d.h., die Kompetenzen, die im Rahmen der Lernveran-
staltung gefordert werden sollen, sind Ausgangspunkt der weiteren didaktischen Planung
und sollten daher méglichst klar und verstandlich formuliert sein. Diese angestrebten
Lernergebnisse konnen auf unterschiedlichem Weg zustande kommen. Es kann vorkom-
men, dass sie bereits in einem Curriculum (Ausbildungs- oder Fortbildungsrahmenplan)
beschrieben sind. Wenn kein Curriculum vorliegt, kénnen sie mit Hilfe der in Schritt 1
beschriebenen Tatigkeitsanalyse inkl. Ableitung der fir diese Tatigkeit erforderlichen

Kompetenzen identifiziert werden.

Im néachsten Schritt sollte man sich Gedanken machen, welche Themen, Inhalte oder
Wissensbestandteile (oft als Stoff bezeichnet) fir die zu entwickelnden Kompetenzen
relevant sind. Wenn die angestrebten Lernergebnisse einer Lernveranstaltung gut
beschrieben sind, stehen die Inhalte zumindest grob bereits fest. Weil es nicht moglich ist,
alle potentiell relevanten Themen und Inhalte in einer Lernveranstaltung zu behandeln,
muss man in diesem Schritt eine begriindete Auswahl treffen. Wenn Auszubildende z.B.
lernen sollen, Kund:innen bedarfsgerecht zu beraten, muss entschieden werden, welche

Gesprachstechniken und -modelle dafur hilfreich sind.
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Die/der Lehrende bestimmt nun die im 1. Schritt bereits analysierte komplexe Aufgabe
naher, die die Lernenden im Rahmen der Lernveranstaltung moglichst selbstandig be-
arbeiten sollen. Wie umfassend die Aufgabe ist, kann durchaus variieren. Z.B. kann die
Lernveranstaltung ein grofRes Projekt beinhalten oder die Erstellung eines anspruchsvollen
Produkts (Werkstiick o. A.). Vielleicht beinhaltet die Lernveranstaltung auch nur kleine-
re handlungsorientierte Sequenzen, d.h. Handlungsaufgaben, die die Lernenden eigen-
standig bearbeiten (z.B. in Gruppenarbeit Projektpléane oder Produktskizzen entwerfen).
Um die ausgewahlte komplexe Handlungsaufgabe zeitlich und inhaltlich gut bewaltigen
zu konnen, braucht es vorbereitende Aufgaben. Auch diese Teil-Aufgaben missen aus-

gewahlt werden.

In diesem Schritt geht es an die Detailplanung der einzelnen Sequenzen der handlungs-

und kompetenzorientierten Lernveranstaltung. Dazu gehoren folgende Aspekte:

a) Die konkreten Arbeitsauftrage formulieren
Sowohl die komplexe Handlungsaufgabe als auch die vorbereitenden Aufgaben mus-
sen konkret formuliert werden. Dabei ist zu berlegen, wie offen oder geschlossen die
Teil-Auftrage formuliert sind, d.h., wie stark sie schon Vorgaben z.B. zu den Methoden
oder Materialien machen, oder ob sie den Lernenden dazu Entscheidungsfreiraum las-
sen. Die Auftrage konnen die Lernenden dazu auffordern, sich Wissen zu der Gesamt-
aufgabe zu erarbeiten, oder auch bestimmte Fertigkeiten zu Uben. Wichtig ist eine
moglichst klare Formulierung der Arbeitsauftrage. Wenn es beispielsweise das Projekt-
ziel ist, ein Marketingkonzept fur ein neues Produkt zu entwerfen und der Geschéfts-
leitung vorzustellen, dann kénnte ein vorbereitender Arbeitsauftrag lauten: ,Fasst die
Aussagen der euch vorliegenden Marketing-Literatur knapp zusammen. Entscheidet

euch fur ein Konzept, das zum Produkt xy passt und begriindet eure Entscheidung.”

b) Methoden auswéhlen
Jede Teilaufgabe kann in einer bestimmten methodischen Form bearbeitet werden.

Lehrende sollten verschiedene Methoden bewusst auswahlen und fur die jeweilige
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Gruppe und den jeweiligen Arbeitsauftrag hin ausgestalten. Fir eine Unterrichtsse-
quenz, in der sich Lernende selbst Wissen anhand von Texten oder bestimmten Inter-
net-Quellen aneignen sollen, muss z.B. klar sein, welche Aspekte sie aus der Literatur
zusammenfassen sollen, in welcher Form sie die gefundenen Informationen visuali-
sieren sollen und wie sie ihre Recherche-Ergebnisse ihren Mit-Lernenden prasentie-
ren sollen. Konkrete Vorschlage fir Methoden und ihre Ausgestaltung finden sich im
Werkzeugkoffer Aus- und Weiterbildungspddagogik — Lernveranstaltungen gestalten.*®
Entscheidend fur die Auswahl und Ausgestaltung der Methoden sollte aber nicht in
erster Linie ihr Wow-Effekt oder ihr vermeintlicher Spal-Faktor sein, sondern das

(Lern-)Ziel, das mit der Methode zu erreichen ist.

c) Medien auswahlen
Um Informationen zu verdeutlichen und an die Lernenden zu transportieren, wer-
den (Lern-)Medien eingesetzt. Die Auswahl und die Ausgestaltung der Medien ist ein
wichtiger Schritt in der Vorbereitung von Lernveranstaltungen. Die sich erweiternden
Moglichkeiten durch digitale Medien konnen Lernveranstaltungen sehr bereichern,

stellen aber auch zusatzliche Anforderungen an Lehrende und Lernende.

d) Sozialformen auswéahlen
In der Regel parallel zur Auswahl einer bestimmten Methode wird entschieden, in
welcher Sozialform, d.h. in welcher Form des kooperativen Lernens (Einzelarbeit,
Paar- oder Gruppenarbeit, Arbeit im Plenum) die Auftrage bearbeitet, prasentiert
und diskutiert werden sollen. Nicht nur fur die Bearbeitungssequenzen ist es wichtig,
die Sozialform zu Uberlegen, sondern auch fir die Reflexionssequenzen. Fir die Aus-
wertung, Zusammenfassung und ggf. Ergdnzung der inhaltlichen Gruppenergebnis-
se bietet sich die Arbeit im Plenum an. Die Reflexion personlicher Lernertrage und

Aha-Erlebnisse kann aber auch als Einzelarbeit oder in Murmelgruppen® geschehen.

Naturlich muss die geplante kompetenzorientierte Lernveranstaltung in einen zeitlichen
Rahmen passen. Die Zeitperspektive begleitet also alle vorhergehenden Planungsschritte

und muss spatestens an dieser Stelle konkretisiert werden. Gegebenenfalls mussen aus
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der Zeitperspektive auch vorherige Entscheidungen verdandert werden und z.B. weniger

komplexe Aufgaben gestellt oder die Diskussion von Ergebnissen verdichtet werden.

Weitere Schritte, die nicht nur bei handlungs-/kompetenzorientierten Lernveran-
staltungen notwendig sind, beziehen sich auf die Vorbereitung und Herstellung
samtlicher Unterlagen, Medien und Materialien, auf die Ausstattung und Gestaltung der
Seminar- oder Arbeitsrdume und alle anderen organisatorischen Aspekte rund um eine

gelungene Lernveranstaltung.

In den folgenden Kapiteln werden einzelne Planungsschritte detaillierter beschrieben.

Wie analysiere ich die reale Arbeitssituation?

In formalen Lernveranstaltungen sind die angestrebten Lernergebnisse in der Regel
bereits im zugrundeliegenden Lehrplan bzw. Curriculum beschrieben. Der Lehrplan
benennt alle Kompetenzen, die fir den Abschluss eines Ausbildungs- oder Fortbildungs-
berufs notwendig sind. Bei Ausbildungsberufen sind diese Kompetenzen oder angestreb-

ten Lernergebnisse auch in eine zeitliche Gliederung gebracht.

Wenn kein vorgegebenes Curriculum existiert, missen die Soll-kompetenzen im Rahmen
einer ermittelt werden. Diese Analyse besteht

aus zwei Schritten:

1. Schritt:

Zunachst werden die Prozesse oder Tatigkeiten, auf die Lernende sich vorbereiten, genau
untersucht. Ergebnis ist eine Tatigkeitsbeschreibung, d.h. eine Beschreibung dessen, was
ein/e erfahrene/r Mitarbeiter:in im Einzelnen tut, um den Arbeitsprozess oder die Tatig-
keit auszufihren. Darin enthalten sind sowohl Teiltatigkeiten, die man von aulRen beob-
achten kann, als auch solche, die nicht von aufen beobachtet werden kdénnen, wie z.B.

Entscheidungen treffen, oder Schlisse aus bestimmten Arbeitsergebnissen ziehen.
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Folgende Fragen werden zur genauen Beschreibung der Tatigkeit oder des Geschafts-

prozesses gestellt:

Tatigkeitsablauf/Schritte des Prozesses

Was tut eine Person mit dieser Aufgabe genau?

In welchen Schritten geht sie vor?

Die Prozessschritte werden so detailliert wie moglich auf der Ebene der Handlungen (in

Verben!) beschrieben.

(Erfolgs)kritische Stellen im Arbeitsprozess

Worauf kommt es besonders an?

Was kann leicht falsch gemacht werden?

Wovon hangt es ab, dass es gut wird?

Welche Schlisselstellen, besonders schwierige oder kritische Schritte gibt es im Prozess?
Wo werden Entscheidungen getroffen?

Wo muss abgewogen werden?

Wo kommt dem Bauchgefiihl besondere Bedeutung zu?

Die erfolgskritischen Stellen eines Arbeitsprozesses heraus zu arbeiten ist wichtig, da diese
Stellen besondere Anforderungen an die Handelnden stellen. Diese Stellen verlangen Auf-
merksamkeit, situatives Abwagen und Entscheiden. Hier zeigen sich die Kompetenzen von

erfahrenen Mitarbeiter:innen, um den Prozess erfolgreich zu bearbeiten.

Folgende Wege bieten sich an, um zu einer umfassenden Tatigkeitsbeschreibung zu kommen:

Beobachtung von erfahrenen Mitarbeiter:innen, die die Tatigkeiten ausfihren
Befragung von erfahrenen Mitarbeiter:innen

Befragung von Expert:innen oder Fihrungskraften

2. Schritt:
Anschliefend werden aus dieser Beschreibung die Anforderungen abgeleitet, die die

Tatigkeit stellt. Man fragt also fur jeden einzelnen Teilschritt der Tatigkeit nach, was man
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daflr wissen muss, welche Fertigkeiten und Fahigkeiten oder welche Werte und Haltun-
gen daflr wichtig und hilfreich sind. Diese Kompetenzanforderungen lassen sich meist
nicht unmittelbar aus der Tatigkeitsbeschreibung ablesen. Sie mussen vielmehr tbersetzt
werden, d.h. aus den Einzelschritten interpretiert werden, idealerweise zusammen mit

Menschen, die in den Aufgaben sehr erfahren sind.

Folgende Fragen werden dabei gestellt:

Welches Wissen wird benotigt, um die Aufgabe erfolgreich auszufiihren?
Welche Fertigkeiten und Fahigkeiten sind daflr wichtig und hilfreich?
Welche Werte und Haltungen sind in diesem Prozess von besonderer Bedeutung?

Welche Fach-, Methoden-, Sozial- und personale Kompetenzen fordert die Aufgabe?

Auf folgenden Wegen kann man die Analyse der Kompetenzanforderungen vornehmen:

Befragung von erfahrenen Mitarbeiter:innen (idealerweise wahrend bzw. nachdem
man sie beim Arbeiten beobachtet hat)

Befragung von Expert:innen oder Fihrungskraften (wenn letztere sich gut mit den
Aufgaben auskennen)

Selbstexperiment (d.h., man fihrt als Laie die Tatigkeit aus und wird dabei darauf
aufmerksam, was man alles wissen und konnen muss; das hat bei anspruchsvollen

Aufgaben naturlich schnell Grenzen)

Aus diesem Material kann man dann die Anforderungen in Form von gefordertem Wissen,
Fahigkeiten/Fertigkeiten, Kompetenzen und Einstellungen zusammenstellen.’? Es ist in
jedem Fall sinnvoll, diese Zusammenstellung mit den Betroffenen oder Expert:innen noch
einmal durchzugehen und dadurch zu validieren, d.h. sicher zu stellen, dass man das

Gesagte und Beobachtete auch richtig verstanden hat.

2 Letztlich folgt diese Anforderungsanalyse dem gleichen Vorgehen wie die Analyse des Lerngehalts einer Arbeitsaufgabe. Auch
diese Analyse setzt sich zusammen aus einer genauen Beschreibung der Arbeitsaufgabe und aus der Ableitung der notigen
Kompetenzen fir diese Aufgabe (die Anforderungen).
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Wie ermittle ich Lernbedarfe?

Neben der Analyse der realen Arbeitsaufgaben (s. 3.1) ist in jeder systematischen Planung
einer Unterrichts- oder Aus- bzw. Weiterbildungseinheit die Ermittlung der Lernbedarfe der
Teilnehmenden oder der adressierten Zielgruppe wichtig. Denn erst wenn feststeht, was
Lernende oder potenzielle Teilnehmer:innen an einer Lernveranstaltung eigentlich lernen
wollen bzw. sollen, kann die Veranstaltung entsprechend gestaltet werden. Ein Lernbedarf
(oft auch als Bildungsbedarf oder Qualifizierungsbedarf bezeichnet) beschreibt also die
Kompetenzen, Uber die Lernende noch nicht verfiigen, die sie aber — zur Ausiibung eines
Berufs, zur Ubernahme einer neuen Aufgabe oder auch fiir ein Hobby oder eine Freizeit-
beschaftigung — lernen wollen oder mussen. Ein Bildungsbedarf ist also eine mehr oder
weniger lange Liste von Kompetenzen. Diese Kompetenzen werden zur weiteren Planung

einer Lernveranstaltung auch als angestrebte Lernergebnisse bezeichnet.

Wie jeder Bedarf ergibt sich auch der Lern- oder Bildungsbedarf aus dem Abgleich einer
Soll-Situation mit einer Ist-Situation. Beim Bildungsbedarf werden die Soll-Kompetenzen

den Ist-Kompetenzen gegenlbergestellt.
Schritte der Lern- oder Bildungsbedarfsanalyse

1. Erhebung der geforderten Kompetenzen (Soll) im Rahmen einer Anforderungsanalyse
Welche Kompetenzen helfen Menschen, um Aufgaben mit bestimmten Anforderungen
angemessen selbststandig bewaltigen zu kdnnen? Was sollten sie daflr kodnnen

oder wissen?

2. Erhebung der vorhandenen Kompetenzen der Zielgruppe (Ist)
Uber welche Kompetenzen verfiigen die Personen bereits, die sich auf bestimmte

Aufgaben vorbereiten? Was kénnen und wissen sie bereits?

3. Soll-Ist-Abgleich der Kompetenzen
Die geforderten und die vorhandenen Kompetenzen werden nun gegeniibergestellt.

Die Differenz bildet den Lern- oder Bildungsbedarf.
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SOLL-KOMPETENZEN IST-KOMPETENZEN LERNBEDARF

(Geforderte Kompetenzen) (Vorhandene Kompetenzen) (Angestrebte Kompetenzen)

Abb. 4: Schematische Darstellung der Lernbedarfsfeststellung

Die einzelnen Schritte einer Anforderungsanalyse wurden im Kap. 3.1 beschrieben.

Die Festlegung von Soll-Kompetenzen basierend auf einer Anforderungsanalyse ist immer
wieder kritisiert worden, weil der Lernbedarf zu sehr an betriebliche bzw. Arbeitsbelange
gebunden werde und die Lernwiinsche und -interessen der Lernenden zu wenig beriick-
sichtige. Der so festgelegte Bildungsbedarf stelle damit zu sehr auf Anpassungsqualifizie-

rungsziele ab.

Ebenso gut kdnnte man auch die Lernenden fragen, was sie in Zukunft gerne kénnen und
wissen wollen, worin sie besser werden wollen oder wie sie sich in ihrem Leben weiter-
entwickeln wollen. Auch so kann ein Bild von angestrebten Kompetenzen entstehen. Diese
Kritik hat zu sehr komplexen Modellen der Bedarfsermittlung gefihrt, auf die hier nicht

eingegangen werden soll.

In der Praxis sollte man sich dieser Probleme des klassischen Ansatzes bewusst sein und
nach Moglichkeiten suchen, um den individuellen Entwicklungswiinschen der Lernenden
ebenso starke Beachtung zu schenken, wie den Anforderungen der Arbeitsaufgabe. Oft-
mals finden sich im gemeinsamen Arbeiten in der Lernveranstaltung dann gute Wege,
das Soll(en), das die Aufgabe erfordert, und das, was die Teilnehmenden lernen wollen,

gewinnbringend zu verbinden.
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So bietetessichz.B.im Vorfeld oder zu Beginn einer Lernveranstaltung an, den festgestellten
Lernbedarf und die angestrebten Lernergebnisse mit den Lernenden zu besprechen
und nach deren Schwerpunktsetzungen oder dariber hinausgehenden Lernwiinschen

zu fragen.

Waéhrend einer Lernveranstaltung kann beispielsweise Uber Steuerungs-Feedbacks und
kurze Blitzlicht-Feedbackrunden immer wieder nachgesteuert werden. So kann der
Abgleich zwischen den Lernbedarfen der Teilnehmenden und den Anforderungen der
Arbeitsaufgaben dialogisch gestaltet werden (zu einer dialogischen Haltung siehe auch

Essential Gesprdchsfiihrung).

Um die schon vorhandenen Kompetenzen der Lernenden zu erheben, bieten sich grund-
satzlich zwei Herangehensweisen an. Sie unterscheiden sich darin, wer die vorhandenen

Kompetenzen feststellt:

Feststellung von auBen (Fremdbeobachtung der Lernenden)

Wenn AuRRenstehende die vorhandenen Kompetenzen von Lernenden einschatzen sollen,
sind es in der Regel Verantwortliche (Lehrer:innen, Ausbilder:innen oder Flihrungskrafte),
die eng mit den Lernenden zusammenarbeiten und sie in relevanten Anforderungssitua-
tionen gut beobachten konnen. Die Beobachtung kann mehr oder weniger systematisch

erfolgen. Es kdnnen z.B. auch Tests oder Arbeitsproben genutzt werden.

Feststellung durch die Betroffenen selbst (Selbstbeobachtung / Selbstreflexion)

Da Kompetenzen im Menschen liegende Dispositionen zum Handeln sind, lassen sie sich
von auflen nicht unmittelbar erkennen. Man kann eigentlich nur durch ein wiederholtes
kompetentes Handeln in bestimmten Anforderungssituationen darauf schlieRen (d.h. ver-
muten), dass jemand Uber bestimmte Kompetenzen verfligt. Deshalb erscheint es fast
unverzichtbar, dass man die Betroffenen selbst bittet, die eigenen Kompetenzen zu re-
flektieren und zu beschreiben. Fir eine fundierte Selbstreflexion gibt es unterschiedliche
Verfahren und Unterstitzungsformen. Die Selbstreflexion kann z.B. alleine schriftlich, anhand

eines Fragenkatalogs, zusammen mit einer anderen Person oder auch in Gruppen erfolgen.
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Nachdem die Soll-Kompetenzen und die Ist-Kompetenzen ermittelt wurden, mussen sie
gegenlbergestellt werden, um die Differenz, das Delta, d.h. den Lernbedarf der Zielgrup-
pe festzustellen. Diese GegenUberstellung ist aber kein einfacher rechnerischer oder gra-

phischer Vergleich, sondern dieser Schritt ist mit mehreren Schwierigkeiten behaftet:

Schwierigkeit der Vergleichbarkeit

Wie konnen die Soll- und die Ist-Kompetenzen beschrieben werden, so dass sie mog-
lichst einfach miteinander verglichen werden kénnen? Um das zu erleichtern, fragt man
die vorhandenen Kompetenzen der Zielgruppe haufig in standardisierter Form ab. Das
kann z.B. in der Art geschehen, dass die geforderten Kompetenzen maoglichst verstandlich
und aussagekraftig als Anforderungsprofil beschrieben werden und die Lernenden selbst
bzw. andere Personen (Fihrungskréfte) angeben, inwiefern diese Kompetenzen bereits
vorhanden sind. Diejenigen Kompetenzen, tber die die Zielgruppe nicht oder nur in einer
schwachen Auspragung verflgt, missen also Gegenstand eines entsprechenden Quali-
fizierungsangebots sein. Das Anforderungsprofil kann natirlich noch differenzierter sein,
z.B. indem zu den einzelnen Kompetenzen auch Wissensbestandteile oder Fertigkeiten

beschrieben sind, die abgefragt werden.

Wenn Ist-Kompetenzen nicht anforderungsbezogen und damit konkret erfragt werden,
sondern in einer offenen Form erhoben werden, ist der Abgleich mit den Soll-Kompeten-
zen deutlich schwieriger, da die vorhandenen Kompetenzen aus den offenen Formulierun-

gen herausgelesen, d.h. interpretiert werden mussen.

Schwierigkeit der Individualisierbarkeit

Wenn die Soll-Ist-Gegeniberstellung fir mehr als eine/n individuelle/n Lernende:n ge-
macht wird, sieht das jeweilige Delta bei jeder Person wahrscheinlich etwas anders aus.
Einige Lernende verfligen Uber bestimmte Kompetenzen, andere jedoch nicht. Welches
Delta soll denn nun als Referenz fiir die Lernveranstaltung und fir die Festlegung der an-
gestrebten Lernergebnisse gelten? Mit dieser Frage ist zugleich der grofite Nachteil von

Gruppenveranstaltungen angesprochen: Auch das sorgfaltigste Vorgehen bei der Lernbe-
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darfsermittlung kommt an seine Grenzen, wenn nur eine Lernveranstaltung fir viele Ler-
nende daraus entstehen soll. One size fits all funktioniert hier nicht. Die Lernveranstaltung
kann die Lernbedarfe der einzelnen Teilnehmenden einfach nicht zu hundert Prozent tref-
fen. Mit dieser Ungenauigkeit muss man zu einem bestimmten Grad leben und zugleich
versuchen, das Lernangebot bestmoglich an die Lernenden anzupassen. Daflir kann man
beispielsweise das Angebot auf kleinere Einheiten, sog. Module verteilen, die von den
Lernenden je nach Bedarf besucht werden. Es kdnnen Angebote auf unterschiedlichem
Anspruchsniveau angeboten werden, z.B. Einsteiger- und Fortgeschrittenen-Kurse, Basis-
Kurs und themenspezifische Vertiefungsmodule. Oder man kann die Lernveranstaltung
binnendifferenzieren, d.h. dass man innerhalb einer Veranstaltung unterschiedlichen Ler-
nenden unterschiedliche Aufgaben gibt und ihnen unterschiedliche Lerninhalte anbietet.
Es konnen Kleingruppen gebildet werden, die unterschiedliche Fragestellungen bearbei-

ten, je nachdem, welchen Lernbedarf die Lernenden haben.

Letztlich ist der Abgleich von Soll und Ist zwar ein logischer, aber kein trivialer Schritt. Es ist
ein Vorgehen, bei dem Interpretation stattfindet sowie Abwagungen und Entscheidungen
vorgenommen werden mussen. Die angestrebten Lernergebnisse fur eine Lernveranstal-
tung sollten also in einem begriindeten und moglichst nachvollziehbaren Prozess entste-

hen. Sie kdnnen kein Ergebnis eines Automatismus oder eines bestimmten Algorithmus sein.

Wie formuliere ich aussagekraftige (Lern-)Ziele fiir
kompetenzorientierte Lernveranstaltungen?

Kompetenzlernen ist davon gepragt, dass Lernende aus eigenen Erfahrungen, hdufigin der
echten Lebens- oder Arbeitssituation lernen. Indem Lernende Arbeitsauftrage bearbeiten
und im Nachgang reflektieren, welche Erkenntnisse sie daraus gewonnen, welche Kom-
petenzen sie entwickelt haben, werden sie zu aktiven Gestalter:innen ihres individuellen
Lernprozesses. In einem konstruktivistischen Verstandnis ist jeder individuelle Lernprozess
einzigartig und verlauft nach seinen ganz eigenen Regeln. Dieser Prozess und sein Ergebnis
ist deshalb nicht vorhersehbar und von auRen, durch Lehrende, nicht oder nur bedingt zu

beeinflussen. Deshalb erscheint es hinfallig, fir andere Menschen bestimmte Ziele oder
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angestrebte Lernergebnisse vorzugeben (und noch unsinniger, die einzelnen Schritte des

Lernweges vorauszudenken).

Allerdings spielen individuelle Ziele fir menschliches Handeln, auch fur das Lernhandeln
eine entscheidende Rolle. Jeder Lernprozess, auch ein beildufig stattfindender, nicht von
aulen organisierter Lernprozess, startet damit, dass der Wunsch entsteht, etwas besser
oder anders zu kdnnen, zu wissen oder zu beherrschen. Daraus resultieren individuelle
Lernwiinsche oder auch Lernziele. Sie kdnnen aus einer realen Erfahrung entstehen, die
Menschen gemacht haben, oder aus einem Problem, das im Alltag immer wieder auf-
taucht. Sie kdnnen jedoch auch aus einem Entwicklungswunsch entstehen, wenn Lernen-
de sich z.B. vornehmen, einen bestimmten Beruf zu ergreifen oder ein bestimmtes Instru-
ment zu spielen. Damit die in einem Seminar oder Lehrgang angestrebten Lernergebnisse
fir die individuellen Lernprozesse von Menschen handlungsleitend werden, mussen sie
von diesen Menschen auch als eigene Ziele Ubernommen werden. Das heif3t, Lernende
missen die beschriebenen, moglichen Lernergebnisse zu ihren eigenen angestrebten

Lernergebnissen machen, weil sie sie als wichtig und sinnvoll erachten.

Und daran krankt es oft bei veranstalteten, in starren Lehrplanen ablaufenden Unterrich-
ten und Bildungsgédngen. Die angestrebten Lernergebnisse, die laut Curriculum zu einem
Bildungsgang gehdren, stimmen nicht unbedingt damit Uberein, was Lernende gerne ler-
nen mochten, oder auch als notwendig erachten. Lernenden gelingt es dann nicht, sub-
jektiven Sinn darin zu finden und ihre individuellen Lernwiinsche damit zu verbinden. Die
Folge ist, dass Lernende wenig motiviert sind, am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen
und sich auf den Lernprozess einzulassen, und damit letztlich auch nicht das lernen, was
laut Curriculum eigentlich gelernt werden soll. Eine konsequente und starre Ausrichtung
des didaktischen Geschehens auf angestrebte Lernergebnisse, die unabhangig von den
Lernenden festgelegt wurden — die Situation unseres formalen Bildungssystems — birgt die
Gefahr, dass individuelles Lernen nicht ermaoglicht und nicht wahrgenommen wird. Lernen
wird dann als etwas Fremdes, als ein Zwang wahrgenommen. Es wird dann Stoff gepaukt,
um die Prifung zu bestehen anstatt (auch) personlichen Lernanliegen nachzugehen, um

seine Handlungskompetenzen weiterzuentwickeln.
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Kompetenzorientierte Lernveranstaltungen stellen die Ermoéglichung von Kompetenzler-
nen in den Mittelpunkt. Dies bedeutet, dass Lernende im Rahmen eines Seminars oder
einer Unterrichtseinheit Freiraum erhalten sollen, Erfahrungen zu sammeln, sich selbst
auszuprobieren und so an ihren individuellen Lernbedarfen zu arbeiten. (Frei-)Raum kann
jedoch nur entstehen, wenn es auch eine Rahmung, also gewissermafien Wande gibt, die
diesen Raum entstehen lassen. Im Kontext kompetenzorientierter Lernveranstaltungen
verstehen wir angestrebte Lernergebnisse als die Rahmung des Raums von Lernméglich-
keiten, den wir im Seminar oder in der Unterrichtssequenz gestalten. Die curricular ver-
ankerten angestrebten Lernergebnisse konnen als ein Lernermdéglichungsangebot verstan-
den werden. Sie bieten eine Orientierungshilfe fiir Lehrende und Lernende, die in einer

Gruppenveranstaltung gemeinsam arbeiten und lernen wollen.

Kompetenzorientierte Lernveranstaltungen werden in dem Bewusstsein gestaltet und
durchgefthrt, dass die angestrebten Lernergebnisse/Kompetenzen und die tatsachlichen
Lernergebnisse bzw. die tatsachlich erworbenen Kompetenzen unter Umstanden sehr
weit auseinanderfallen kdnnen und auch dirfen. Lernertrage, d.h., die tatsachlichen Lern-
ergebnisse entstehen hochst individuell im Lernprozess der/des Einzelnen. Verschiedene
Lernende machen bei derselben Lernaufgabe unterschiedlichste individuelle Erfahrungen,
basierend auf den jeweiligen Vorerfahrungen, Interessen und Zielen. Wenn man diese
Lernertrage wertschatzen und sichtbar machen mdochte, stoRt eine Prifung, die sich aus-
schlieRlich auf die offiziell beschriebenen angestrebten Lernergebnisse fokussiert, natir-
lich an ihre Grenzen. Die subjektiven Lernertrdge kdnnen aber Uber eine offene Reflexion
der individuellen Lernaktivitdten und Lernerfahrungen bewusst und sichtbar gemacht
werden im Sinne einer Kompetenzfeststellung. Im Fall von kompetenzorientierten Lern-
veranstaltungen macht es daher — statt einer Priifung — mehr Sinn, Lernertrage individuell
auszuwerten, um sie dann in einem zweiten Schritt mit den gestellten (beruflichen) Hand-
lungsanforderungen abzugleichen. Dieser Abgleich gelingt z.B., indem die Lernenden das
in der Lernveranstaltung Gelernte in der Praxis anwenden und kritisch reflektieren, ob sie

die Anforderungen der Praxis bewaltigen. Ein weiterer Vorteil eines solchen Vorgehens ist,
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dass die Lernenden so auch das erkennen, was sie ber die beschriebenen, angestrebten
Lernergebnisse hinaus alles gelernt haben — was oft erstaunlich viel ist und Lernende hau-

fig (positiv) Uberrascht.

Eigentlich konnte man die angestrebten Lernergebnisse auch als Lernziele bezeich-
nen, wenn man Lernziele versteht als die in einem Lernprozess angestrebten Kom-
petenzen. Der Begriff Lernziele ist in der Padagogik auch sehr verbreitet und gangig.
Allerdings ist der Lernziel-Begriff gepragt worden in der didaktischen Tradition der
1970er Jahre, insbesondere durch die curriculare oder lernzielorientierte Didaktik.*
Das damalige didaktische Verstandnis ging von einer genauen Steuerbarkeit des Lern-
prozesses durch moglichst klare und genaue Lernziel-Vorgaben aus. Es herrschte die
Vorstellung, dass Lehrende den Unterricht so exakt planen und durchfiihren kénnen,
dass genau die vorher festgelegten Lernziele erreicht werden. Man dachte: Wenn die
Prozesse nur nach allen Regeln der Kunst optimal geplant sind, dann muss — wie bei
einer exakt programmierten und gut gedlten Maschine — auch der Lernprozess ge-
nauso laufen, wie man das mochte. Die Aufgabe, Lernziele festzulegen, sie in eine
ideale Ordnung zu bringen und ganz passgenaue Methoden einzusetzen, lag dabei
ausschlieflich im Verantwortungsbereich der Lehrenden und lieR die Lernenden mit

ihren Lernanliegen und Lernbedarfen auf3en vor.

Mit Lernzielen waren in diesem Verstandnis auch nicht Handlungskompetenzen ge-
meint, sondern man nahm viel kleinere Einheiten in den Blick, z.B. einzelne kognitive
Leistungen, wie sie in der Lernzieltaxonomie von Bloom ausdifferenziert sind. Die zum
Unterricht gehodrenden Prifungen waren ebenfalls ausschliefRlich auf die moglichst
exakte Erfassung der Lernziele ausgerichtet. Um dies zu realisieren, konzentrierte

man sich tendenziell auf leicht erfassbare Lernziele, wie z.B. reproduzierbares Wissen

B Moéller, 1995: S. 63-77
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oder Uberschaubare, nur eine Losung zulassende Anwendungsaufgaben. Handlungs-
kompetenz, als Fadhigkeit in komplexen, unvorhersehbaren Situationen selbstandig
angemessen handeln zu kdnnen, wurden erst viele Jahre spater zu einer Leitkategorie

der Padagogik.

Um uns von dem gerade skizzierten Verstdndnis von Lernzielen abzugrenzen und
dies auch begrifflich deutlich zu machen, verwenden wir statt Lernziele den Begriff
angestrebte Lernergebnisse. Dieser Begriff knUpft auch an die schon langerdauernde
Entwicklung in der Padagogik an, das didaktische Handeln nicht mehr an Input-
Faktoren (Dauer des Unterrichts, vorgegebene Inhalte des Unterrichts, vorgegebene
Methoden) zu orientieren, sondern daran, welche Lernergebnisse am Ende stehen
(sollen). Diese Entwicklung wird auch als Lernergebnis-Orientierung, oder als

Outcome-Orientierung bezeichnet.*

Wissenswertes zur Lernziel-Diskussion

Wie gerade beschrieben, verwendete die lernzielorientierte Didaktik viel Aufwand darauf,
Lernziele exakt zu beschreiben und auch zu systematisieren. Einiges davon findet sich auch
weiterhin in der (beruflichen) Bildung und soll daher der Vollstandigkeit halber dargestellt

werden:

Unterscheidung von Lernzielen nach dem Abstraktionsgrad
Lernziele kdnnen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen beschrieben werden. Mit
zunehmender Konkretheit und Eindeutigkeit kann man Ziele in Richt-, Grob- und Feinziele

unterscheiden.

Richtziele sind sehr abstrakt beschrieben und geben noch keine eindeutige inhaltli-
che Klarheit. Als Richtziel des Fortbildungsberufs ,Geprifter Berufspadagoge/Geprifte
Berufspadagogin“ steht z.B. in der Prifungsordnung: ,Qualifikationen, um in Einrichtungen
der betrieblichen und auBerbetrieblichen Bildung die Organisation und Planung

beruflicher Bildungsprozesse, die Begleitung der Lernenden und ihres Lernprozesses, das
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Bildungsmarketing, Controlling, Qualitdtsmanagement und Fihrungsfunktionen eigen-

standig und verantwortlich wahrnehmen zu kénnen.”

Grobziele geben schon genauer an, was in einem Teil/Modul/Seminar eines Bildungs-
gangs erreicht werden soll. Sie bestimmen die Inhalte und auch die Handlungen genauer.
Beispielsweise konnte ein Seminar im Rahmen der Fortbildung zur/zum Gepriften
Aus- und Weiterbildungspadagoge:in das Ziel verfolgen ,die Lernenden zu befédhigen
betriebliche Weiterbildungsangebote ausgehend von einer betrieblichen Bildungs-
bedarfsermittlung didaktisch-methodisch zu konzipieren, zu planen, durchzufihren und

mit Hilfe geeigneter Instrumente zu evaluieren”.

Feinziele beziehen sich auf die einzelnen Einheiten oder Schritte im Verlauf eines Seminars
oder einer Unterrichtseinheit. Anhand dieser recht konkret beschriebenen Ziele planen
Lehrende den Ablauf und die konkrete didaktische Gestaltung ihres Bildungsangebots.
Die Feinlernziele sollten sich in einem Seminarablaufplan in einer eigenen Spalte wieder-
finden. Ein Beispiel fur ein kompetenzorientiert formuliertes Feinziel ist: ,Die Lernenden

sind in der Lage, passende Seminarmethoden fir einen online-Kurs auszuwahlen.”

Es lasst sich nicht immer eindeutig bestimmen, ob es sich bei einem Lernziel um ein
Richt-, Grob- oder Feinziel handelt. Das ergibt sich vielfach nur aus dem Kontext. Letztlich
kommt es auch nicht auf eine genaue Einteilung an als vielmehr darauf, Lernziele fur alle

Beteiligten klar und verstandlich zu formulieren.

Unterscheidung von Lernzielen nach ihrem Anforderungsgrad

In der Padagogik gab es verschiedene Versuche, Lernziele nach Schwierigkeits- oder
Anforderungsgrad zu ordnen, um Lehrenden eine Orientierung flr die Gestaltung
ihrer Bildungsangebote zu geben. |hre Anwendbarkeit auf die Formulierung von
Handlungskompetenzen als angestrebte Lernergebnisse bewdhrt sich in der Praxis jedoch

nur eingeschrankt.

% Krichewsky, 2012: S. 38 ff.
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Der Vollstandigkeit halber ist hier die im formalen Bildungssystem meistverbreitete
Ordnung (Taxonomie) kognitiver Lernziele nach Bloom (1956) (hier in der Uberarbeitung
von Anderson und Krathwohl, 2001) aufgeftihrt. Kognitive Lernziele beschreiben eine

kognitive Aktivitat, d.h. eine Denk-Aktivitat.

Die Anforderungen der Aktivitaten bzw. der Lernziele auf den einzelnen Stufen nehmen
von unten nach oben zu. Die kognitiven Fahigkeiten der unteren Stufen sind in den

darlber liegenden Stufen jeweils enthalten.

Abb. 5: Kognitive Lernzieltaxonomie nach Bloom (1956) und Anderson/Krathwohl (2001)
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Was sagen die einzelnen Stufen jeweils aus?

Lernende kénnen aus mehreren Elementen eine neue Struktur
aufbauen oder eine neue Bedeutung erschaffen; sie konnen neue
Losungswege vorschlagen, neue Schemata entwerfen oder
begriindete Hypothesen entwerfen.

Lernende kdnnen evidenzbasierte, qualitative und quantitative
Urteile zu Sachverhalten anhand von Kriterien anstellen.

Lernende kdnnen ein Problem in einzelne Teile zerlegen und so
die Struktur des Problems verstehen; sie konnen Widerspriche
aufdecken, Zusammenhange erkennen und Folgerungen ableiten
und zwischen Fakten und Interpretationen unterscheiden.

Lernende kénnen ein neues Problem durch Transfer
des Wissens l6sen.

Lernende kénnen Sachverhalte erklaren, Beispiele anfiihren,
Aufgabenstellungen interpretieren oder ein Problem in eigenen
Worten wiedergeben.

Lernende kénnen Informationen wiedergeben. Sie kennen konkrete
Termini, Definitionen, Fakten, Daten, Regeln, Verfahren, Merkmale,
Kriterien etc.

Abb. 6: Kognitive Lernzieltaxonomie nach Bloom (1956) und Anderson/Krathwohl (2001), ausfiihrlich

Bei der Betrachtung der Formulierungen wird deutlich: Diese Ordnung bezieht sich nur
auf kognitive Aktivitdten. Wenn in Lernveranstaltungen Handlungskompetenzen gefordert
werden sollen, dann brauchen Lernende neben den kognitiven Fahigkeiten auch andere,
z.B. motorische oder sprachliche Fertigkeiten oder Fahigkeiten, die mit dieser Taxonomie
nicht erfasst werden. Ebenso wenig werden Werte und Haltungen wie auch der Umgang

mit offenen, komplexen Situationen als wesentliche Elemente einer Kompetenz beriick-
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sichtigt. Dies macht die Grenzen der aufgefihrten Lernzieltaxonomien sehr deutlich.

Bei der Formulierung von Handlungskompetenzen als angestrebte Lernergebnisse sollte
man sich also von dieser strengen Systematisierung frei machen und sich eher auf das

konzentrieren, was Lernende am Ende des Lernprozesses zu tun in der Lage sein sollen.
Angestrebte Lernergebnisse

Wozu dienen angestrebte Lernergebnisse?

Sich Uber die angestrebten Lernergebnisse einer Lernveranstaltung im Klaren zu sein ist
wichtig, um den Lehr-Lernprozess bewusst gestalten zu kdnnen und geeignete Lernmog-
lichkeiten zu schaffen. Nur wenn klar ist, welche beruflichen Anforderungen gestellt und
welche Kompetenzen dafir gebraucht werden, kdnnen geeignete Lernumgebungen bzw.

Lernarrangements gestaltet werden.

Angestrebte Lernergebnisse sind damit fur Trainer:innen und Lehrende der Ausgangs-
punkt der Planungsschritte zur Vorbereitung. Gleichzeitig geben sie den Lernenden eine
Orientierung flr ihren Lernprozess und helfen ihnen, den eigenen Lernfortschritt einschat-

zen zu kénnen.

Wie sind angestrebte Lernergebnisse formuliert?

Damit die angestrebten Lernergebnisse die oben genannten Zwecke erfillen, sollten sie
aussagekraftig und fir alle am Lernprozess Beteiligten verstandlich formuliert sein. In der
lernzielorientierten Didaktik (siehe Exkurs in diesem Kapitel) entstanden viele Hinweise
und auch Vorgaben, wie Lernziele formuliert sein sollten. Einige dieser Hinweise kdnnen
auch zur Formulierung von angestrebten Lernergebnissen Ubernommen werden. Andere

passen jedoch nicht 1:1 in die Gestaltung einer kompetenzorientierten Lernveranstaltung.

Fir die Formulierung von angestrebten Lernergebnissen sollte man sich vor Augen
flhren, dass es sich bei diesen wiinschenswerten Ergebnissen um Handlungskompeten-
zen handelt, die all das beinhalten, was Menschen zum realen kompetenten Handeln in

einer komplexen Anforderungssituation oder Arbeitsaufgabe bendtigen.
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Systematik zur Formulierung von angestrebten Lernergebnissen

Deshalb bietet sich folgende Systematik zur Formulierung an
Die angestrebten Kompetenzen sollten in ganzen Satzen mit folgenden Bestandteilen

formuliert sein:

Inhaltskomponente
Handlungskomponente

Situationskomponente

In der folgenden Beschreibung eines angestrebten Lernergebnisses finden sich die drei
Komponenten wieder:
,Die Lernenden sindin der Lage, fiir einen online-Kurs passende Methoden flir angestrebte

Lernergebnisse auszuwahlen.”

Die gibt Auskunft Uber das Thema/den Inhalt/den Gegenstand, mit
dem Lernende kompetent handeln kénnen. Die Inhaltskomponente wird also durch ein
Substantiv angezeigt. Methoden fiir angestrebte Lernergebnisse ist im obigen Beispiel die

Inhaltskomponente.

Die gibt an, was ein/e Lernende:r mit dem Inhalt/dem
Gegenstand tun konnen soll. Deshalb wird die Handlungskomponente in einem Verb zum
Ausdruck gebracht. Dieses Verb sollte so gewahlt sein, dass eine aktive Handlung zum
Ausdruck gebracht wird und diese Handlung von auRRen erkennbar ist. Hierzu ein Beispiel:
,Die Lernenden kennen fir einen online-Kurs passende Methoden fir angestrebte
Lernergebnisse.” Das hier verwendete Verb kennen ist nicht von auflen zu beobachten.
Damit kann eine auRenstehende Person (z.B. in einer Prifung) auch nicht einschatzen, ob
die Lernenden das angestrebte Lernergebnis tatsachlich erreicht haben. Die Formulierung:
,Die Lernenden sindin der Lage, fiir einen online-Kurs passende Methoden fiir angestrebte
Lernergebnisse begriindet auszuwahlen” ist jedoch von aufRen beobachtbar. Sich tber das
Verb ernsthafte Gedanken zu machen, ist kein padagogischer Spleen, sondern hilfreich,

um darauf aufbauend passende Lernaufgaben zu finden. Denn es werden jeweils
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unterschiedliche Fahigkeiten angesprochen, wenn ich Methoden nennen, beschreiben,
sie in einem Seminar durchfihren, oder passende Seminarmethoden auswahlen und
meine Auswahl begriinden kann. Es wird aulRerdem empfohlen, pro Satz ein Verb zu
nutzen und keine Aneinanderreihung von Verben zu konstruieren, denn damit werden
in einem Satz mehrere angestrebte Lernergebnisse beschrieben. Wenn man mehrere

Lernergebnisse anstrebt, dann empfiehlt es sich, auch mehrere Satze zu formulieren.

Die gibt an, in welchen Situationen bzw. in welchem Kontext
Lernende die Handlung durchfihren konnen sollen. Im obigen Beispiel stellt ...fir einen
online-Kurs die Situationskomponente dar. Haufig wird die Situationskomponente bei
der Formulierung von angestrebten Lernergebnissen weggelassen. In diesem Fall wird
zum Ausdruck gebracht, dass die Lernenden die Handlung in allen moglichen Kontexten
durchfihren konnen. Wenn man diesen Verallgemeinerungs-Anspruch nicht hat, lohnt es
sich, auch die Situationskomponente explizit zu nennen. Aullerdem kann die Situations-

komponente auch die besondere Schwierigkeit oder ein Alleinstellungsmerkmal darstellen.

Die Satze sind bewusst eingeleitet mit ,sind in der Lage”, oder ,kénnen”. Angestrebte
Ergebnisse werden wie tatsachliche Ergebnisse formuliert. Es wird also nicht gesagt, ,sie
sollen in der Lage sein”, sondern das angestrebte Ergebnis wird so formuliert, als ob es

schon eingetreten ware.
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Wie kann ich passende Inhalte fiir die angestrebten
Lernergebnisse auswahlen?

Ein eigener Planungsschritt fir die Vorbereitung von Lernveranstaltungen ist die Auswahl
der passenden Inhalte, die wichtig sind, damit Lernende die angestrebten Kompetenzen
tatsachlich entwickeln konnen. Eigentlich kdnnte man annehmen, dass die Inhalte schon in
den angestrebten Lernergebnissen enthalten sind. Sie stellen ja schlieRlich die Inhaltskom-
ponente dar. Uber diese Inhalte missen sich Lehrende aber dennoch detailliert Gedanken
machen. Es geht hier z.B. um die Frage, welche theoretischen Aussagen die Lernenden zu
einem Themenbereich kennen sollen oder missen, welche Hintergrundinformationen sie
zu einem bestimmten Phanomen haben sollten. Diese Auswahlentscheidung soll an einem
Beispiel verdeutlicht werden: Welche Inhalte sind relevant fir das angestrebte Lerner-
gebnis: Die Teilnehmer:innen sind in der Lage, Mitarbeitergesprache wertschatzend zu
fihren? Mit anderen Worten, was sollten die Lernenden alles Gber Mitarbeitergesprache

wissen, um diese Aufgabe kompetent durchfihren zu kbnnen?

Hierflr kdamen beispielsweise folgende inhaltlichen Aspekte in Betracht: Der Aufbau und
Ablauf eines Mitarbeitergesprachs; die Haltung, in der ein solches Gesprach gefiihrt wird;
Sinn und Zweck von Mitarbeitergesprachen; der Ablauf eines Mitarbeitergesprachs; Ge-
sprachstechniken und ihre Wirkung; Feedback und Feedbackregeln; Theorien und wissen-
schaftliche Erkenntnisse zur Gesprachsfihrung; Kennzeichen menschlicher Kommunika-

tion; individuelle Gesprachsmuster; gendertypische Gesprachsmuster usw.

Zur Planung und Vorbereitung einer Lernveranstaltung muss eine Auswahl aus dieser po-

tenziellen Vielfalt getroffen werden. Folgende Leitfragen konnen diese Auswahl anleiten.

Dabei spielt z.B. eine Rolle, welchen Anspruch die Lernveranstaltung insgesamt hat. Ist
es eine Einflhrungsveranstaltung fur interessierte Laien, oder handelt es sich um eine
wissenschaftliche Fortbildung fir Expert:innen? Davon hangt der Grad der wissenschaft-

lichen Fundierung der Inhalte ab.
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In formalen Lernveranstaltungen, d.h. Lernveranstaltungen, die auf einen im formalen
Qualifizierungssystem anerkannten Abschluss vorbereiten, existieren in der Regel inhalt-

liche Vorgaben, die sich im Unterricht wiederfinden mussen.

Das Kriterium der Praxisrelevanz ist fir die berufliche Bildung von besonderer Bedeutung.
Deshalb sollte bei der Auswahl der Lerninhalte, also des Stoffs, gelten, dass vor allem
bewdhrte und in der Praxis gangige Theorien, Methoden oder Techniken Gegenstand der
Lernveranstaltung sein sollten. Dabei kann es nattrlich vorkommen, dass sich die gangige
Praxis regional oder von Unternehmen zu Unternehmen durchaus unterscheiden kann, so
dass man wiederum vor der Entscheidung steht, welche gangige Praxis man nun inhaltlich

in der Lernveranstaltung abbilden will.

Auskunft Gber die Praxisrelevanz von bestimmten Inhalten gibt eine systematische Analyse
der beruflichen Tatigkeit, d.h. eine Tatigkeits- und Anforderungsanalyse, wie sie schon zur

Identifikation des Bildungsbedarfs beschrieben wurde.

Idealerweise sollte dieses Kriterium mit dem Kriterium der Praxisrelevanz Ubereinstim-
men. In (beruflichen) Handlungsbereichen, in denen die Praxis jedoch eine veraltete
ist, missen neue Impulse von anderer Seite kommen. Das heif’t, dass Lerninhalte nach
Aktualitat ausgewahlt werden sollten. Gleichzeitig sollte man als Lehrende:r auch erkennen
kdnnen, ob neueste Trends tatsdchliche Innovationen beinhalten, oder nur bewéhrte
Zusammenhange in moderne Buzzwords kleiden. In letztgenanntem Fall sollte der
Verweis auf die bewdhrte Ursprungsquelle oder zumindest die gleichlautenden Aussagen

des Neuen und Alten nicht fehlen.

Fir die Auswahl und die Aufbereitung von Inhalten kann grundsatzlich das Motto gelten:
Weniger ist manchmal mehr. Vor allem gilt das fur die Inhalte, die im Rahmen der Présenz-
veranstaltung vorgestellt oder zur Verfligung gestellt werden. Die hier verwendeten Infor-

mationsquellen sollten sich —angesichts der begrenzten Zeit einer Prasenzveranstaltung —
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sehr klar auf das Wesentliche konzentrieren und dirfen daher auch sehr knapp sein.
Fur ausfuhrlichere Hintergrundinformationen kann auf begleitende Unterlagen fir die
Teilnehmenden, Lehrbiicher oder ergdnzende (wissenschaftliche) Veroffentlichungen

verwiesen werden.

Welche Aufgaben wihle ich aus?

Das Kernelement, das aus einem Unterricht eine kompetenzorientierte Lernveranstal-
tung macht, ist die komplexe Arbeitsaufgabe oder die Handlungssituation, in der die
Lernenden schon in der Lernveranstaltung handelnd lernen kénnen. Diese Arbeitsaufgabe
steht als reale Arbeitsaufgabe wie beschrieben am Beginn der Planung einer kompetenz-

orientierten Lernveranstaltung.

Mit anderen Worten muss eine Aufgabe formuliert werden, die all die Kompetenzen
fordert, die die Lernenden in der Lernveranstaltung entwickeln sollen, und es mussen
vorbereitende Aufgaben (Erkundungsaufgaben) oder andere Lerneinheiten arrangiert wer-
den, die die Lernenden dabei unterstitzen, die komplexe Aufgabe moglichst selbstandig
zu bearbeiten. Da Seminare und Unterricht in der Regel in einer Gruppe mit mehreren

Lernenden stattfinden, gibt es dabei viele Variationsmoglichkeiten.

Diese werden anhand der folgenden Beispiele illustriert. Die Beispiele sind so aufgebaut,
dass sie die zu entwickelnden Kompetenzen, die komplexe Handlungssituation bzw.

Aufgabe und mogliche vorbereitende Aufgaben benennen.
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Kompetenz:
Die Lernenden sind in der Lage, Prasentationen professionell vorzubereiten und

durchzufihren.

Komplexe Aufgabe:

,Haltet heute Nachmittag in Gruppen von max. 3 Teilnehmenden eine ca. 10 bis 15-
mindtige Prasentation zu einem bestimmten Aspekt professionellen Prasentierens fur die
anderen Teilnehmer:innen des Seminars. Gestaltet die Prasentation so, dass alle in der
Gruppe aktiv beteiligt sind. Wahlt das Thema eurer Prasentation aus den funf vorgegebe-

nen Themen aus.”

Vorbereitende Aufgaben:
In den Teilnehmer-Unterlagen bzw. auf dem Blichertisch (speziell zum Thema
Visualisierung) findet ihr Material zu den Themen. Sichtet zuerst das Material und
sammelt Informationen.
Wahlt die flr euch wichtigsten Inhalte aus (Achtung Zeit!) und legt eure
Kernbotschaften fest. Strukturiert den Inhalt.
Uberlegt, wie ihr die Zielgruppe eurer Prisentation bestmdglich adressieren kénnt
und ob ihr sie aktiv einbinden wollt.
Gestaltet eine angemessene und ansprechende Visualisierung mit mindestens

zwei verschiedenen Medien.
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Kompetenz:
Die Lernenden sind in der Lage, Energieeinsparpotenziale in Unternehmen zu identifizie-

ren und Verantwortliche zu Fragen der Energieeffizienz zu beraten.

Komplexe Aufgabe:
,ldentifiziert in eurem Ausbildungsbetrieb Energie-Einsparpotenziale und fiihrt ein Beratungs-

gesprach mit eurer Geschaftsleitung tber Méglichkeiten zur Erhohung der Energieeffizienz.”

Beispiele fiir vorbereitende Aufgaben:

Erster Seminartag: ,Bildet Gruppen von Teilnehmer:innen, die aus dhnlichen Betrieben
(gleiche Branche, dhnliches Angebotsspektrum) kommen. Sammelt in euren Gruppen,
woflr in euren Betrieben Energie gebraucht wird und stellt dies in einer Liste zusammen.”
,Recherchiert mit Hilfe des Internets und eurer Teilnehmer-Unterlagen den durchschnitt-
lichen Energieverbrauch dieser Gerate bzw. Anlagen. Findet heraus, welche Mdéglichkeiten

es gibt, den Energieverbrauch moglichst gering zu halten.”

Erste Praxisphase: Recherchiert in eurem Betrieb bis zum nachsten Seminar Folgendes:
Bei welcher Stelle erhaltet ihr Informationen tUber den Energieverbrauch eures Betriebs?
Wie hoch waren der Energieverbrauch und die Ausgaben fur Energie in eurem Betrieb
in den letzten Jahren?

Welche Auffalligkeiten gibt es im Energieverbrauch? Woflr wurde wieviel (in %) der

Energie verbraucht? Was ist der groRte Energieverbraucher in eurem Betrieb?

Praxisphase vor dem letzten Seminar: Bereitet eine Pradsentation eurer Recherche-
ergebnisse und eurer Empfehlungen flr eure Geschaftsleitung vor. Visualisiert die Prasen-
tation mit Hilfe geeigneter Medien. Die Prasentation konnt ihr beim letzten Seminar fur
die anderen Teilnehmer:innen halten und ein Feedback dazu bekommen. Uberlegt euch
flr die Prasentation insbesondere:

Was ist eure Kernbotschaft?

Woran hat die Geschéftsleitung wohl ein besonderes Interesse?

Wie konnt ihr eure Ergebnisse und Erkenntnisse ,,auf einen Blick” gut aufbereiten?
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Fur die vorbereitenden Aufgaben kommen unterschiedliche Formen in Frage:

Selbstreflexionsaufgaben

Zur Vorbereitung auf eine neue komplexe Aufgabe ist es grundsatzlich sinnvoll, an den Vor-
erfahrungen und dem vorhandenen Wissen der Lernenden anzuknlpfen. Deshalb werden
Lernende haufig gebeten, ihr Vorwissen oder ihre Laien-Vorstellung zur Bearbeitung der
gestellten Aufgabe zusammenzutragen. In der Gesamtgruppe oder in Teilgruppen kénnen
dabei durchaus weitreichende und tragfahige Losungsansatze entstehen. Die Aufnahme der
Vorerfahrungen der Lernenden ist auch deshalb sinnvoll, weil das weitere Vorgehen, d.h.

die folgenden vorbereitenden Aufgaben, auf das Vorhandene abgestimmt werden kénnen.

Rechercheaufgaben

Rechercheaufgaben zielen darauf ab, dass Lernende sich selbst Informationen zu einem
Themengebiet erarbeiten. Auch diese Aufgaben kdnnen methodisch sehr variantenreich
arrangiert werden. Z.B. werden die Lernenden mit der Methode Gruppenpuzzle® gebe-
ten, sich zuerst in Expertengruppen mit bestimmten Informationen zu beschéftigen, um
anschliefend in anders zusammengesetzten Verarbeitungsgruppen die Informationen
anhand bestimmter Leitfragen auszuwerten. Die Ergebnisse kdnnen medial ganz unter-
schiedlich aufbereitet werden (vgl. 3.6). Auch die Rechercheauftrage konnen fiir einzelne
Teilgruppen unterschiedliche Schwerpunkte haben. Haufig werden unterschiedliche
,Rechercheauftrage fir einzelne Teilgruppen in Form von Prasentationen wieder in das
Plenum gebracht. Auch beim Prasentieren und Visualisieren von recherchierten Informa-

tionen gibt es eine recht grofRe Variationsbreite.

Planungsaufgaben

Zur Bearbeitung jeder komplexen Aufgabe gehort die (gedankliche) Planung. Bei neuen,
herausfordernden Aufgaben ist sie ein wichtiger und haufig auch zeitaufwandiger Vorbe-
reitungsschritt, bei Routineaufgaben wird zwar auch vorausgedacht und damit geplant,
aber diese Vorgange laufen zum Teil unbewusst und schnell ab. Um Lernende aufmerk-
sam zu machen auf alle Aspekte, die fir die Aufgabenbearbeitung notwendig sind, bieten
sich vorbereitende Aufgaben an, in denen sie ihr geplantes Vorgehen bewusst und ex-

plizit beschreiben sollen. In Gruppen-Lernveranstaltungen eignen sich hierfir ebenfalls
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Teilgruppen, die die gleiche Aufgabe planen. Uber einen Vergleich der Gruppenergeb-
nisse werden die Lernenden auf zusatzliche Aspekte aufmerksam, die in den eigenen
Uberlegungen vielleicht fehlten. Planungsaufgaben kénnen sehr offen gestellt werden
oder methodisch enger angeleitet sein. Z.B. kdnnten in Form einer Strukturlegetechnik®
bestimmte Bearbeitungsschritte schon vorgegeben sein und von den Lernenden in eine

fur sie sinnvolle Abfolge gebracht und um weitere Schritte erganzt werden.

Ubungsaufgaben

Zur Vorbereitung der tatsachlichen Aufgabenbearbeitung kdnnen bzw. missen einige Teil-
schritte auch gelibt werden. Im oben beschriebenen Beispiel 2 wird z.B. die Prasentation
vor der Geschaftsleitung einmal im Seminar getbt. Die Handhabung von Maschinen oder
technischen Anlagen braucht Fertigkeiten, die ebenfalls getibt werden mussen, um eine
komplexe Arbeitsaufgabe kompetent ausfithren zu kénnen. Bei Ubungsaufgaben sollte
moglichst jede/r Lernende einzeln die Moglichkeit erhalten, sich individuell auszuprobie-
ren, um zu merken, wo sie oder er schon sicher ist, und welche Aspekte noch weiter gelibt
und gefestigt werden sollten. Bei Ubungsaufgaben treten wahrscheinlich die groRten zeit-
lichen Unterschiede zwischen Lernenden auf. Diese gut in einen Gruppenlernprozess zu
integrieren, ist daher fir Lehrende oft herausfordernd. Losungsanséatze konnen sein, dass
sich Lernende beim Uben gegenseitig unterstiitzen, indem sie heterogene Paare bilden,
oder dass Lernende mit schnellem Lerntempo zusatzliche Aufgaben bearbeiten — ein Teil
der Gruppe Ubt noch, ein anderer Teil bereitet eine Zusammenfassung der wichtigsten

Merkpunkte fiir die Ubungsaufgabe als Mittel zur Lernertragssicherung vor.

Eine weiterfihrende Zusammenstellung und Beschreibung von Methoden, die sich fir kom-
petenzorientierte Lernveranstaltungen eignen, findet sich in einem als Ergdnzung zu diesem

Essential veroffentlichten Werkzeugkoffer Aus- und Weiterbildungspadagogik.*’

5 Vgl. Glossar unter www.gab-muenchen.de. Eine ausfiihrliche Beschreibung sowie weitere Methoden finden Sie in dem, diesen
Band erganzenden, Werkzeugkoffer Aus- und Weiterbildungspadagoge:in erhaltlich unter www.gab-muenchen.de.

% Vgl. Glossar unter www.gab-muenchen.de . Eine ausfiihrliche Beschreibung sowie weitere Methoden finden Sie in dem, diesen
Band erganzenden, Werkzeugkoffer Aus- und Weiterbildungspadagoge:in erhaltlich unter www.gab-muenchen.de.

7 Erganzend zu diesem Essential erhalten Sie unter www.gab-muenchen.de den ,Werkzeugkoffer fir Aus- und Weiterbildungs-
padagoge:innen — Lernen statt Lehren’ mit einer Zusammenstellung.
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Wie bestimme ich das methodische Vorgehen?
Wie formuliere ich konkrete Arbeitsauftrage?

Die komplexe Handlungssituation sowie die vorbereitenden Aufgaben zu finden ist eine
Sache, sie ganz konkret zu formulieren ist eine andere. Uber die konkrete Ausformulierung
konnen Aufgaben namlich sehr unterschiedlich gestaltet werden und damit im Anspruchs-
niveau deutlich variieren. Je nachdem, wie offen oder detailliert eine Aufgabe vorgegeben
ist, missen Lernende selbst entscheiden, wie sie vorgehen, oder wie sie die Aufgabe fiir sich
bearbeiten, oder sie erhalten Anregungen oder Vorgaben zur Bearbeitung. Die Detailliert-
heit und damit die Hilfestellungen, die Lernende durch den Aufgabenzuschnitt erhalten, soll-

ten auf die Lernenden und natirlich auf die angestrebten Lernergebnisse abgestimmt sein.

Konkrete Beispiele, wie die Arbeitsauftrage formuliert werden kénnen, finden sich im vor-

angehenden Abschnitt. Grundsatzlich sollte Folgendes beachtet werden:

Im Arbeitsauftrag sollte deutlich werden, was das Ergebnis des Auftrags sein soll und
wie ggf. mit den Ergebnissen weitergearbeitet wird. Sollen die Lernenden z.B. fir sich
selbst bestimmte Unterlagen durcharbeiten, oder sollen sie sie anschlieRend mit einer
Teilgruppe diskutieren, oder im Plenum Ergebnisse vorstellen und diese visualisieren?
Arbeitsauftrage werden grundsatzlich in Aufforderungsform, nicht in Frageform formuliert.
Arbeitsauftrage sollten selbsterkldrend sein. Sie sollten also eindeutig verstandlich
sein und alles Notwendige beinhalten. Wenn in einem Arbeitsauftrag zu bestimmten
Aspekten keine Angaben gemacht werden (z.B. mit Hilfe welchen Mediums prasentiert
werden soll), steht es den Lernenden bewusst frei, das selbst zu entscheiden. Um die
Verstandlichkeit von Arbeitsauftragen zu prifen, kdnnen sie im Vorfeld AulRenstehen-
den zum Gegenlesen vorgelegt werden.

Bei der Ubergabe von Arbeitsauftragen sollten mindlich méglichst keine Informationen
gegeben werden, die deutlich Uber den schriftlichen Arbeitsauftrag hinausgehen oder
diesen relativieren. Ersteres wiirde den Arbeitsauftrag verandern, zweiteres verwirrt

die Lernenden wahrscheinlich.
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Die Arbeitsauftrage sollten visualisiert werden (auf Flipchart oder Arbeitsblatt).
Arbeitsauftrage sollen Interesse an der Bearbeitung wecken, d.h. einladend und

ansprechend formuliert sein.
Welche Methoden wahle ich fur kompetenzorientiertes Lernen?

Gemessen daran, dass es in der Berufspadagogik noch Ende der 1970er Jahre eigentlich
nur die drei klassischen Methoden Vortrag, Unterweisung und Lehrgesprach gab, ist die
diesbezigliche Entwicklung in den letzten Jahrzehnten geradezu atemberaubend. Und
gleichzeitig besteht die Gefahr, dass Lehrende sich von dieser untbersichtlichen Vielfalt
abschrecken lassen und sich dann doch lieber auf Altvertrautes zuriickziehen. Das ware
schade, denn die bemerkenswerte Innovationsfreude des Berufsbildungssektors in den
letzten Jahrzehnten war zum groRen Teil eine Innovation der Methoden. Es ist heute nicht
mehr moglich, ,die’ berufspddagogischen Methoden darzustellen. Dazu ist das Feld zum

einen zu stark gewachsen, zum anderen aber auch zu offen und beweglich.

Das Feld der Berufspadagogik lasst sich methodisch schon lange nicht mehr abgrenzen,
denn standig werden neue Wege ausprobiert und wird Neues Gbernommen aus der
Allgemeinbildung, aus der Erwachsenenbildung, aber auch Ansdtze aus Coaching oder
Therapie finden Einzug in die Gestaltung von Lernveranstaltungen. Auch die Methoden
selbst haben langst ihre Trennscharfe verloren, sondern befruchten sich gegenseitig. Die
folgenden Hinweise sollen als eine Art Kompass dienen. Sie sollen Orientierung geben,
worauf zu achten ist, wenn man hilfreiche, abwechslungsreiche und zu den angestrebten

Lernergebnissen passende Methoden einsetzen und vielleicht sogar weiterentwickeln will.

Es liegen hunderterlei Varianten und Unterarten von Methoden vor, die sich oft sogar nur
durch den Namen unterscheiden. Die muss man als Aus- und Weiterbildungspadagoge:in
nicht alle kennen. Wichtig ist, so viel von ihnen zu wissen und idealerweise ein lebendi-
ges Bild vom Ablauf einer Methode zu haben, so dass man die dargestellten Methoden
selbstandig variieren und modifizieren kann. Dieses Experimentieren mit Methoden oder
Methodenbestandteilen kann ein sehr motivierender Ansporn bei der Planung und Vor-

bereitung, aber natirlich auch bei der Durchfihrung von Lernveranstaltungen sein.
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Bei der Auswahl und Gestaltung von Methoden gibt es oft kein absolutes Richtig oder
Falsch, aber Methoden kdnnen mehr oder weniger passend bzw. mehr oder weniger wirk-
sam sein. Als Lehrende:r in der beruflichen Bildung sollte man mutig und offen sein, auf
dem methodischen Gebiet immer wieder etwas Neues, immer wieder etwas Anderes aus-
zuprobieren. Denn nur so lernt man schlielich, Methoden fir sich und die Lernenden

passend auszuwahlen, zu variieren oder Schwerpunkte zu setzen.

Um flr das Experimentieren aber eine gewisse Orientierung zu bekommen, kénnen

folgende Gestaltungsentscheidungen die Methodenauswahl anleiten:

Was mochte ich in einer Seminar- oder Unterrichtssequenz erreichen? Inwieweit
fordern die Methoden die angestrebten Lernergebnisse?

Geht es in einer Unterrichtssequenz z.B. darum, dass die Lernenden vor allem Wissen
und Kenntnisse erwerben? Oder geht es darum, dass sie ihr Vorwissen aktivieren und an-
hand einer bewaltigbaren Aufgabe erleben, wie sie ihr Wissen fir diese Aufgabe einsetzen
konnen? Das sind ganz unterschiedliche Ziele, die ich auch nur mit Hilfe entsprechender
Arbeitsauftrage und Methoden fordern kann. Im ersten Fall bietet sich ein Vortrag, ein
Film oder das gemeinsame Durcharbeiten eines Informationstexts an. Im zweiten Fall
braucht man eine Arbeitsaufgabe, die die Lernenden einzeln, in Paaren oder in Gruppen
selbstandig bearbeiten. Ggf. kann man vorher im Plenum ein Brainstorming durchfihren,

was die Lernenden schon alles zu einem bestimmten Themenbereich wissen.

Um den Erwerb von Wissen und Kenntnissen zu unterstiitzen: Will ich den Stoff, den
Fachinhalt eher selbst erldutern und prasentieren, oder will ich ihn die Lernenden eher
selbstindig erarbeiten lassen?

Fir beide Alternativen gibt es gute Argumente, und es gibt auch hier kein pauschales Richtig
oder Falsch. Zweifellos ist klar, dass die Lernenden beim selbstéandigen Erarbeiten sich selbst
und ihr Lernverhalten besser kennenlernen und dass sie mehr gefordert sind, eigene (Lern-)
Wege zu finden; die Kompetenzanforderungen gehen hier in Richtung Selbstlernkompetenz
und Problemlosefahigkeit. Aber deshalb ist die starker instruierende Haltung keineswegs
Uberflissig oder tabu: Erstens kann man auf diese Weise einmal einen Zusammenhang dar-

stellen, den die Lernenden so noch nicht tberblicken, und zweitens kann man den Lernen-



Essential Von der Lehr- zur Lernveranstaltung

den so Sicherheit und Orientierung geben, wenn das einmal notwendig sein sollte. Ganz
abgesehen davon, dass dieser Weg Zeit sparen kann. Drittens kdnnen die Lernenden sich

dabei auch etwas furs berufspadagogische Begriinden und Argumentieren abschauen.

Will ich den Lernenden eher klare Vorgaben machen, oder will ich sie mehr selbst
entdecken lassen?

Mit Hilfe von Vorgaben kann man den Lernprozess genauer steuern. Z.B. kann man den
Schwierigkeitsgrad dosieren und den Lernprozess stark beeinflussen Uber sehr konkrete
und kleinschrittige Aufgabenstellungen. Bei diesem Vorgehen lernen die Teilnehmer:in-
nen, die Vorgaben zu verstehen und genau umzusetzen. Fir die berufliche Laufbahn kann
dies eine wichtige Fahigkeit sein. Soll es aber gerade darum gehen, sie lernen zu lassen,
wie man sich unter Unsicherheitsbedingungen zurechtfindet und selbstandig Probleme
|6st, dann muss man die Lernenden mit moglichst wenig Vorgaben ausstatten und sie
ihre eigenen Erfahrungen und Entdeckungen machen lassen. Wieder fordern beide
methodische Orientierungen verschiedene Kompetenzen, die aber alle im Berufsleben

von Relevanz sein konnen.

Will ich mehr Wert legen auf das Verstehen, oder geht es mir mehr um das eigene
Erleben der Lernenden?

Je nach Schwerpunkt wird man eher zu kognitiven Methoden greifen oder eher zu solchen,
die die Lernenden personlich moglicherweise stark anriihren und sie als Person fordern.
Und natdrlich ist auch hier klar, dass im Beruf das eine nicht ohne das andere geht und

eine ausgewogene berufliche Bildung beide Pole im Auge behalten und versorgen muss.

Nutze ich eher eine pddagogisch geschaffene (kiinstliche) Situation, oder suche ich eine
padagogisch erschlossene Echtsituation?

Auch in dieser Frage (die sich in manchen Kontexten vielleicht gar nicht stellt, aber vor
allem fir die Ausbildung relevant ist) muss ich als Lehrende:r abwégen, was angemesse-
ner und sachdienlicher ist — fir das Thema, fir den Kompetenzstand der Lernenden und
natdrlich fur die aktuellen Rahmenbedingungen. Aufpassen sollte man hier jedoch, dass
die Abwagung nicht aus Griinden der Konvention, der Bequemlichkeit oder sozialer Wider-

stande so gut wie immer zum Nachteil der einen oder der anderen Seite ausgeht.
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Weitere Entscheidungskriterien flir den Methodeneinsatz:

Bieten die ausgewahlten Methoden und ihre Reihenfolge eine gute Abwechslung im
Hinblick auf die konkreten Aktivitdten und die Sozialform?

Sprechen die Methoden und ihre Ausgestaltung mit Medien unterschiedliche Sinne an?
Verzahnen die Methoden gut Phasen der Aktivitdt und des Erlebens mit Phasen des
Nachdenkens?

An welchen Stellen und mit Hilfe welcher Methoden sorge ich fur eine Wiederholung
und ein gemeinsames Sichern der Erkenntnisse und Lernertréage aus dem bisherigen
Lernprozess?

Passen die gewdhlten Methoden zeitlich in die Unterrichtseinheit?

Lassen sich die Methoden mit der raumlichen und materiellen Ausstattung des Semi-

narraums realisieren?

Basierend auf dem idealtypisch beschriebenen Lernprozess des Erfahrungs-
lernens nach David Kolb (1983) haben die beiden US-amerikanischen Psychologen
Peter Honey und Alan Mumford (1992) vier bevorzugte Lernstile identifiziert, die den

vier Phasen des Lernprozesses von Kolb entsprechen.

Die beiden Autoren unterscheiden folgende Lernstile:

Die einzelnen Stile werden folgendermaRen beschrieben:
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Herausforderungen und neue Erfahrungen werden geschatzt
aufgeschlossen, enthusiastisch und vorurteilsfrei
Details langweilen

assoziatives und spielerisches Denken

eher zurlckhaltend und gewissenhaft beobachtend
alle moglichen Umstande werden bericksichtigt
Auswirkungen werden erwogen, bevor Aussagen getroffen werden

innerlich hohe Aktivitat, die nach aufRen passiv wirken kann

analytisch und logisch denkend

Sachverhalte (Fakten) werden aufgenommen und in Theorien und
Konzepte integriert

stark rational und objektivierend

kritisches Denken

gezielt experimentierend
neue ldeen werden ausprobiert und auf ihre Wirkung hin Gberpruft
methodenorientiert und pragmatisch

an praktischen Losungen interessiert

Mit Hilfe von unterschiedlichen Tests, die auch im Internet verfigbar sind,*® konnen sich
Menschen selbst hinterfragen, welchem dieser idealtypisch beschriebenen Lernstile sie
am ehesten zuneigen bzw. welche Kombinationen ihnen vertraut sind. Wie alle Theorien

zur Kategorisierung von menschlichem Verhalten betonen auch Honey und Mumford,

8 vgl. http://till.schnupp.net/honey-mumfort/
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dass das individuelle Lernen von Menschen aus einer Kombination von unterschiedlichen
Zugdngen besteht. Wenn man sich die Grundlage der Lernstile bewusst macht, namlich
das Lernprozessmodell des Erfahrungslernens nach David Kolb, wird deutlich, dass zu
einem erfolgreichen Lernen der gesamte Zyklus, und damit alle von Kolb beschriebenen
Schritte dazugehdren. Fir den erfolgreichen Erwerb von Handlungskompetenzen reicht
es nicht aus, ein hervorragender Beobachter zu sein und damit einen bevorzugt beob-
achtenden Lernstil zu pflegen, das Theorien-Bilden, das Ausprobieren und das aktive

Erfahrungen-Machen gehoren ebenfalls dazu.

Trotzdem kann es sinnvoll sein, sich mit den Vorlieben von Lernenden auseinanderzu-
setzen und einen Blick dafiir zu haben, welche Schritte des Lernprozesses einzelnen
Lernenden besonders leichtfallen, bzw. welche sie vielleicht eher vermeiden. Das
methodische Arrangement in Lernveranstaltungen kann Ricksicht darauf nehmen,
wie unterschiedlich die Teilnehmer:innen ticken, indem fir alle Lernstile etwas ange-
boten wird. Zugleich kbnnen die Lernenden voneinander profitieren, wenn z.B. Men-
schen mit hohen aktivistischen Anteilen bei einem Planspiel andere Lernende begeis-
tern oder zurtckhaltende beobachtende Lernende bei der Reflexion des Planspiels

Beobachtungen in die Runde bringen, die nicht von allen wahrgenommen wurden.

Eine nachfolgende GegenUberstellung der Potenziale, aber auch der Herausforderun-
gen der einzelnen Lernstile macht die Starken des jeweiligen Stils deutlich und kann
Lernende und Lehrende daflr sensibilisieren, warum es sich lohnt, auf alle Schritte im

Lernprozessmodell Wert und Aufmerksamkeit zu legen.

POTENTIALE Flexibilitat, Offenheit fir neue Erfahrungen,
Begeisterungsfahigkeit, Optimismus

HERAUSFORDERUNGEN Neigung zu untberlegtem Handeln ohne Vorbereitung,
geringes Durchhaltevermogen, Eingehen von unnétigen

Risiken
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POTENTIALE Sorgféltigkeit, Genauigkeit, Umsichtigkeit, Beddchtigkeit
HERAUSFORDERUNGEN Neigung zu geringer Beteiligung, zogerliches

Entscheidungsverhalten, zu groRe Vorsicht

POTENTIALE klares Denken, Vernunft und Objektivitdt, Ausdauer, Disziplin
HERAUSFORDERUNGEN geringe Toleranz fur Unsicherheit und Ambivalenz,
Ablehnung von Gefiihlen und Intuition, Festhalten an rein

linearen Denkformen

POTENTIALE Experimentierfreude, Realismus, Losungsorientierung,
Entscheidungsfreude

HERAUSFORDERUNGEN Neigung, alles abzulehnen, worin kein sofortiger Nutzen
gesehen wird, Ungeduld, Tendenz zu naheliegenden statt

besten Losungen

Welche Medien nutze ich fur kompetenzorientiertes Lernen?

Im Gegensatz zu Methoden, die einen bestimmten Prozess der Beschaftigung mit einem
Thema oder einer Aufgaben- bzw. Fragestellung gestalten, sind Lehr-Lernmedien die
Kommunikationsmittel, mit denen bestimmte Informationen dargestellt, beschrieben
oder veranschaulicht, d.h. mit anderen Worten, an die Lernenden vermittelt (daher der
Begriff Medium) werden. Dabei kommt es darauf an, dass das Medium tatsachlich eine In-
formation bereithalt und vermittelt und nicht nur ein reines Arbeits- oder Ubungsmaterial
ist. Das Papier an sich, ein Stift, der Beamer, der Internet-Anschluss sind nicht Trager einer
bestimmten Information und werden daher nicht als Medium gesehen. Sie kdnnte man
als Lern- oder Arbeitsmaterial — in der klassischen Mediendidaktik als Bildungsmittel —

bezeichnen. Auch die Lehrperson wird nicht als Medium verstanden.

/57



/58

Rund um den Einsatz und die Gestaltung von Lernmedien hat sich ein eigener Zweig der
Erziehungswissenschaft gebildet, die Mediendidaktik. Sie beschaftigt sich mit Medien in

Lehr-Lernprozessen im Hinblick auf ihre

Funktion: Wofur werden Medien eingesetzt?

Auswahl: Nach welchen Kriterien werden Medien passend ausgewahlt?

Einsatz: Wie und unter welchen Bedingungen lassen sich Medien gut einsetzen?
Entwicklung: Worauf kommt es an, um gute, d.h. lernférderliche Medien zu entwickeln?
Herstellung: Wie lassen sich Lehr-Lernmedien (selbst) herstellen?

Gestaltung: Worauf konkret ist bei der Ausgestaltung der Medien und deren Inhalten zu
achten? und

Wirkung: Welche beabsichtigten und nicht beabsichtigten Wirkungen hat der Einsatz

(unterschiedlicher) Medien im Lehr-Lernprozess?

Die Mediendidaktik geht davon aus, dass der Einsatz von Lernmedien nicht beliebig ist, son-
dern auf die verfolgten Lernziele, den Lerninhalt, die Lernenden und die gewahlte Methode
abgestimmt werden sollte. Daher gibt es keine Pauschalempfehlungen fur bestimmte Me-
dien, sondern die jeweiligen Eigenschaften, Vor- und Nachteile von Lernmedien mussen vor

dem Hintergrund dieser didaktischen Aspekte abgewogen bzw. bewusst gestaltet werden.

Naturlich gibt es zur Systematisierung und genaueren Analyse von Lernmedien verschie-
dene Unterscheidungskriterien, die jeweils auf bestimmte Eigenschaften der Medien

abheben. Zu den wichtigsten gehoren folgende Kriterien:

Medien kdnnen unterschiedliche Wahrnehmungssinne ansprechen, um

Informationen zu Ubermitteln.

Beispiele fur sind Texte, Arbeitsblatter, Blcher, Flipcharts, Metaplan-
Karten, Plakate, (Land)Karten, Bilder, Prasentationsfolien oder Filme. Sie sprechen den fir

die meisten Menschen wichtigsten Wahrnehmungsweg, das Sehen, an.
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Audio-Aufnahmen — digital oder analog —, Radiosendungen, Musikaufnahmen oder
Horblcher sind Beispiele fur ausschliefRlich , d.h. Lernmedien, die

Uber das Horen Informationen vermitteln.

Von spricht man, wenn beide Sinne, das Sehen und das Horen,
angesprochen sind. Das ist u.a. der Fall bei Filmen, Podcasts oder Diashows bzw. Prasen-

tationen mit Ton.

Zu den gehoren Nachbildungen oder Modelle von Gegenstianden
oder Versuchsaufbauten in Original- oder Miniatur-GroRe, bei denen z.B. technische oder

physikalische Zusammenhange begriffen werden kénnen.

also Medien, die das Riechen ansprechen, sind seltener anzu-
treffen, kdnnen aber z.B. im medizinischen, biologischen, chemischen, pharmazeutischen
oder kosmetischen Zusammenhang genutzt werden. Beispiele sind Geruchsproben von

unterschiedlichen Duftstoffen.

: Mit der zunehmenden Verbreitung des E-Learning, d.h.
des elektronisch bzw. digital unterstitzten Lernens, werden Lernmedien haufig nach digi-
tal oder analog unterschieden. Die digitalen Medien stehen momentan auch im Fokus der
mediendidaktischen Untersuchungen. Die technologische Entwicklung bietet neuartige
oder verbesserte Formen der medialen Vermittlung, die sich im gesamten Bildungsbe-
reich zunehmend verbreiten. Zu den digitalen Medien werden alle Kommunikationsfor-
men oder Informationstrager gezahlt, die computer- oder webbasiert sind. Dazu gehoren
Formen, die lediglich eine Ubertragung von der analogen in die digitale Form darstellen
(z.B. eBooks statt auf Papier gedruckte Blicher, digitale Audio- oder Video-Dateien statt
analoger Audio- oder Video-Bander, power-point-Dateien statt Folien). Durch die digitalen
Entwicklungen sind jedoch auch digitale Medien moglich geworden, die es in analoger
Form nicht gab (z.B. Simulationen mit Hilfe von Virtual-Reality-Brillen, Augmented

Reality Anwendungen).
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Daneben kénnen Medien noch nach folgenden Detailkriterien unterschieden werden:

Unterscheidung nach der Hardware: die klassische analoge Hardware ist Papier, die Hard-
ware elektronischer oder digitaler Lernmedien ist das jeweilige Endgerat, auf dem digitale

Informationen angezeigt werden.

Unterscheidung der Medien nach dem Symbolsystem, d.h. der Codierung der Information:
diese Unterscheidung wird insbesondere bei visuellen Medien relevant: visuelle Medien
konnen die Informationen als Bilder oder Grafiken oder als Text, d.h. Gber Sprache codiert

zur Verflgung stellen.

Was leisten Medien? Welche Zwecke haben sie?

Der Hauptzweck von Medien ist, dass mit ihrer Hilfe Sachverhalte, Zusammenhange oder
Prozesse in einer anschaulichen, realitatsnahen und dem menschlichen Vorstellungsvermo-
gen angepassten Weise dargestellt werden kénnen. So kdnnen Bilder oder gezeichnete Ab-
bildungen komplizierte Sachverhalte und Zusammenhénge visualisieren und dadurch der
menschlichen Anschauung viel leichter zuganglich machen als eine lange schriftliche oder
mundliche Beschreibung. Das Sprichwort ,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte’ bringt die-
sen Vorteil des Bildhaften auf den Punkt. Uber Filme und animierte Darstellungen kénnen

auch Prozesse, d.h. zeitliche Abfolgen und Veranderungen verdeutlicht werden.

Nicht nur um einzelne Informationen anschaulich darzustellen, sondern um auch komplexe
Zusammenhange und Interaktionen zu verdeutlichen, werden Medien wie z.B. Versuchs-
aufbauten oder Modelle eingesetzt. An ihnen kénnen Lernende auch eigenstandig Hand
anlegen und experimentieren, indem sie an den Modellen z.B. verschiedene Parameter
einstellen oder mit unterschiedlichen Eigenschaften der Bestandteilen ,spielen’. Ein reales
Modell ist damit sehr nah an der Arbeits- oder Lebensrealitdt der Lernenden und gibt Ler-
nenden einen handelnden und haptischen Zugang zu dem behandelten Themenbereich.

Nicht immer stehen aufwandige reale Modelle zur Verfligung, sondern werden durch pro-
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grammierte Simulationen ersetzt. Auch mit Hilfe dieser Simulationen kénnen Prozesse und
Ablaufe dargestellt und experimentell beeinflusst werden. Die Erfahrung, die Lernende mit
echten Modellen oder Apparaten machen, sind realer und damit der natirlichen Erfahrung
leichter zuganglich. Der Vorteil von programmierten Simulationen kann darin bestehen,
dass im Programm gleich Messungen und Aufzeichnungen der verschiedenen Parameter

und der Ergebnisse gespeichert und verglichen werden kénnen.

Informationen zu konservieren und fur wiederholten Zugriff verfiigbar zu halten, war seit
jeher ein wesentlicher Zweck des Einsatzes von Lernmedien. Die Verfligbarkeit von Infor-
mationen hat sich durch das Internet und den mobilen Zugriff darauf fundamental ver-
andert. Es ist heute moglich, auf jegliche Information (fast) vollig orts- und zeitunabhéngig
zuzugreifen. Diese Moglichkeit wird zunehmend genutzt, um das Lernen zu flexibilisieren
und leichter in den Arbeits- und Lebensalltag von Lernenden zu integrieren. Medien die-
nen nicht nur dazu, bestehende Informationen dauerhaft verfligbar zu halten, sondern
auch Informationen, die im Lernprozess generiert werden. Mundliche Diskussionen im
Lehr-Lernprozess sind fliichtig. Das Notieren der wesentlichen Aussagen auf Flipchart oder
in einem Notizsystem und die Zusammenstellung in einem (Foto-)Protokoll dienen auch
dem Zweck, diese Erkenntnisse festzuhalten und fir spdtere Zugriffe verflgbar zu machen

(auch eine Audio-Aufnahme der Diskussion ware eine Form der Konservierung).

Beglinstigt durch die digitalen Weiterentwicklungen dienen digitale Kommunikationsmedi-
en mehr und mehr dazu, die Kommunikation und Kooperation zwischen Lernenden sowohl
zeit- als auch ortsunabhéangiger zu gestalten. Uber Videokonferenz-Systeme oder Webinar-
Programme kdnnen Menschen auch (ber groRe Distanzen miteinander interagieren. Uber
Live-Streams kdnnen sie an Ereignissen und Aktivitdten beobachtend teilnehmen —bei 3-D-
Livestreams fhlt man sich schon fast mittendrin. E-Mail-, Chat- und Messenger-Program-
me ermoglichen eine synchrone wie asynchrone Kommunikation, d.h., sie erlauben den
Austausch auch zu Zeitpunkten auRerhalb festgelegter Seminarzeiten. Fir eine Kooperation

bei gemeinsamen Denk-Aktivitaten (z.B. beim Brainstormen oder bei der gemeinsamen
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Erstellung eines Konzepts, das als Text festgehalten wird) gibt es kollaborative Dokumente,
die Uber das Internet ebenfalls zeit- und ortsunabhdngig von festgelegten Personen

bearbeitet werden konnen.

Der Medieneinsatz kann die Motivation von Lernenden tatsachlich steigern, allerdings
in der Regel nur kurzfristig. Verantwortlich dafir ist oft ein Neuigkeitseffekt, der sich
naturlich nach einer Weile abnutzt. In dem Zusammenhang ist zu bertcksichtigen, dass die
Attraktivitdt des Mediums den Lerneffekt zum Teil auch beeintrachtigen kann. Deshalb
ist z.B. der Einsatz neuartiger digitaler Medien mit dem vorrangigen Ziel, Lernende zu

motivieren, eher mit Skepsis zu betrachten.

Nach welchen Kriterien sollten Medien ausgewahlt bzw. gestaltet werden?

Das wichtigste Auswahl- oder Gestaltungskriterium ist die Art und die Komplexitat der In-
formation, die Gber das Medium transportiert werden soll. Viele Daten und Fakten lassen
sich als strukturierter und Ubersichtlich dargestellter Text darstellen (die meisten Infor-
mationen liegen immer noch in schriftlicher Form vor, auch in digitalen Medien). Wenn
es beim Sprachenlernen allerdings um die korrekte Aussprache eines Wortes geht, hilft
das Schriftbild alleine nicht, diese Information muss auch auditiv vermittelt werden. Wenn
beobachtbare Prozesse und Abldufe in der realen zeitlichen Abfolge verdeutlicht werden
sollen, bieten sich Videoaufnahmen an. Diese konnen in Echtzeit angesehen werden, oder
sie geben bestimmte Prozesse auch im Zeitlupen- oder Zeitraffer-Modus wieder. Damit
kdnnen bestimmte Aspekte hervorgehoben werden, die erst bei genauerem Hinsehen
oder bei Betrachtung eines langeren Zeitraums zu erkennen sind. Nicht direkt beobacht-
bare Prozesse kdnnen in symbolischen Animationen, d.h. in einer Abfolge von Bildern und
Grafiken dargestellt werden. Auch so kdnnen Zusammenhange im Zeitverlauf verdeutlicht
werden. Uber Simulationen, d.h. Darstellungen von Prozessablaufen, bei denen Rahmen-
bedingungen und Ausgangsparameter verandert werden kdnnen, werden Zusammenhan-

ge und Wirkungen experimentierend erfahrbar.
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Untersuchungsergebnisse aus der Mediendidaktik haben ergeben, dass es Lernenden
leichter fallt, Informationen zu behalten und zu verstehen, wenn sie mehrfach codiert
vorliegen. Das bedeutet z.B., dass zusatzlich zu einem Bild oder einer Grafik die Aussage
auch als schriftlicher oder gesprochener Text dargeboten wird. Dieser Hinweis gilt nicht
nur fur den eigentlichen Lernstoff, sondern z.B. auch fir Arbeitsauftrage, die mindlich
an die Lernenden Ubergeben werden, aber unbedingt auf einem Flipchart oder auch auf
einem Arbeitsblatt visualisiert werden sollten. Erfahrungen in der Praxis zeigen immer
wieder, dass Lernende Arbeitsauftrdge auf den ersten Blick, bzw. bei der Erlduterung durch
den oder die Lehrende vermeintlich verstanden haben, dass sich in den anschlieRenden
Gruppenarbeiten aber doch noch Fragen auftun, weil die Lernenden die Arbeitsauftrage

unterschiedlich verstanden haben.

Bei prozesshaften Darstellungen, z.B. bei Animationen oder bei Filmen mussen die parallel
laufenden Kanale (die bewegten Bilder und der Text bzw. das Gesprochene) zeitlich gut

aufeinander abgestimmt, d.h. synchronisiert sein.

Um Handlungskompetenzen zu férdern, braucht es das Tun in komplexen, moglichst
realen Handlungssituationen. Die in Lernveranstaltungen inszenierten Handlungssituatio-
nen sollten daher der Arbeitsrealitdt so nahe wie moglich kommen. Wenn es z.B. darum
geht, dass Lernende die Wahrnehmung von Fehlern in einem System lernen sollen, sollte
dieses System (wenn es nicht real oder als Modell in der Unterrichtssituation vorhanden
ist) so real wie moglich reprasentiert sein. Das leisten in der Regel Filme (mit Bild und Ton),
oder, noch lebensnaher, virtuelle 3-D-Simulationen. Wenn in der Realitat bestimmte Infor-
mationen nur Gber einen Wahrnehmungskanal erhaltlich sind (z.B., wenn man lernen will,
einen Defekt an einer Anlage Uber die Gerdusche der Anlage zu erkennen), kann sich das

Medium auch auf diesen Kanal reduzieren (d.h., dann wird nur Ton prasentiert).
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Untersuchungen Uber die Wirkung von Medien haben ergeben, dass Lernende je nach
vorhandenen Fahigkeiten mehr oder weniger von bestimmten Medien profitieren. So pro-
fitieren z.B. Menschen, die sich schwer tun, abstrakte Konzepte zu verstehen, besonders
von Animationen, die abstrakte und komplexe Zusammenhange mit Hilfe von dynami-
schen Visualisierungen verdeutlichen. Menschen, die schon viel Vorwissen und Vorerfah-
rungen in einem bestimmten Wissensgebiet mitbringen, kommen auch mit schriftlichen

Beschreibungen der Zusammenhange zurecht.

Die Medien, mit denen man arbeiten mochte, missen natlrlich im Seminar- oder Unter-
richtsraum auch verflgbar sein. In speziell fir Lernveranstaltungen vorgesehenen Rau-
men kann man davon ausgehen, dass Pinnwdnde, Whiteboards, Flipcharts, Moderations-
material und Beamer vorhanden sind. Auch die Verbindung zum Internet und ggf. ein
(veralteter) PC stehen fiir den oder die Lehrende in der Regel bereit. Wie aber sieht es aus
mit den technischen Geréaten fir die Lernenden? In der Regel haben diese ihr (privates)
Smartphone dabei und kdnnen damit auf alle web-basierten Anwendungen zugreifen. Fir
alle Anwendungen eignet sich das Smartphone als Arbeitsgerat aber nicht. AuRerdem ist
zu kldren, ob es zuldssig ist, nach dem Motto bring your own device zu arbeiten. Auch fur
Blended Learning Angebote ist sicherzustellen, dass die Lernenden z.B. auf gemeinsam
genutzte Lernplattformen Zugriff haben und sich damit einverstanden erklart haben, dass
personenbezogene Daten nach der Datenschutzgrundverordnung (DSGVO) vom Betreiber

der Lernplattform gespeichert und verarbeitet werden.

Um das entdeckende, eigenaktive Lernen zu fordern sollten auch die gewahlten Medien
Eigenaktivitdat der Lernenden ermoglichen, z.B. Gber Simulationen (um das entdeckende
Lernen zu fordern). Es wurde jedoch auch festgestellt, dass eine sehr grofRe Vielfalt an
Aktivitaten, die durch ein Medium erméglicht werden, zu Uberforderung und schlechte-
ren Leistungen fihren kann. In der Nutzung von digitalen Lernprogrammen, die eine sehr

grofie Bandbreite an Themen und Vorgehensweisen bereithalten, sollten Lernende eine
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programmierte Anleitung oder zumindest eine Beratung zur bestmoglichen Nutzung der

einzelnen Lernangebote erhalten.

Nicht zuletzt ist sicher ein Auswahlkriterium fir die Wahl von Lehr-Lernmedien die Ver-
trautheit und die Routine mit ihrem Einsatz. So wie das gut lesbare und Ubersichtliche
Schreiben auf Tafel oder Flipchart eine Ubungssache ist, so muss man auch in der Handha-
bung digitaler Medien gelbt sein, damit sich die Medien gut und maoglichst reibungslos in
den Ablauf der Lernveranstaltung einfligen. Bei der Nutzung eines digitalen Audience Res-
ponse Systems (ARS) missen z.B. die Fragen vor der Veranstaltung vorbereitet und bereits
getestet sein. Der Zugriff der Lernenden auf die entsprechende Website muss gewahrleistet
sein und die Darstellung der zusammengefassten Ergebnisse per PC und Beamer im Seminar-
raum sollte klappen. Bei dieser Form der Beteiligung der Lernenden missen natirlich auch

die Lernenden mit ihren digitalen Endgeraten und der ARS-Applikation umgehen kdnnen.

Im Kontext des Einsatzes von Medien wird haufig auf die Lerntypen verwiesen.

Die Lerntypentheorie geht im Wesentlichen auf Frederic Vester zurlck und erlangte mit
der Vertffentlichung des Buchs ,,Denken, Lernen, Vergessen” (1975) eine groRe Popula-
ritat. Sie bringt zum Ausdruck, dass Lernen Gber unterschiedliche Wahrnehmungskanéle
erfolgt und dass die Lerneffektivitdt dadurch gesteigert werden kann, dass der richtige

Wahrnehmungskanal bei den einzelnen Lernenden angesprochen wird.

Vester unterschied vier Lerntypen:
den auditiven (lernt durch Horen und Sprechen)
den visuellen (lernt durch Sehen und Beobachten)
den haptischen (lernt durch Anfassen und Fihlen)

den kognitiven (lernt durch den Intellekt).
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An dieser Kategorisierung wird jedoch verbreitet und berechtigt Kritik gelbt. Die
Lerntypen 1 bis 3 suggerieren, dass das Lernen allein aufgrund einer Informations-
aufnahme Uber einen bestimmten Sinneskanal zustande kommt. Eine kognitive Be-
schaftigung und Verarbeitung der Informationen wird dabei in Abrede gestellt. Diese
kognitive Verarbeitung wird lediglich dem 4. Lerntyp zugesprochen. Jedoch erfordert

jegliche Verarbeitung von Informationen kognitive Aktivitat.

Auch von Seiten der Neurobiologie gibt es berechtigte Kritik an dieser Kategorisierung.
Diese wird verstandlich, wenn man sich die natirlichen Kapazitdten der menschlichen
Sinnesorgane naher anschaut. Die folgende Ubersicht gibt einen groben Uberblick,
wieviel an Information pro Sekunde von den Sinnesorganen aufgenommen werden

kann. Ein Bit stellt dabei die kleinste mogliche Informationseinheit dar.

Augen 10.000.000
Haut 1.000.000
Ohren 100.000
Geruch 10.000
Geschmack 1.000

Aus dieser Ubersicht kann man die (iberragende Bedeutung des visuellen Systems

erkennen, das den Menschen zu einem Augentier macht.*®

Es liegt jedoch kein empirischer Beleg dafiir vor, dass man die Lerneffizienz steigern
kdnnte, wenn man den eigenen Lerntyp beachtet. Damit kann die Lerntypentheorie

nicht zur Auswahl passender Medien in Lernveranstaltungen herangezogen werden.
Wann wahle ich welche Sozialformen fir das kooperative Lernen?
Beim Lernen spielt die individuelle Einzigartigkeit der Lernenden in vielerlei Hinsicht eine

Rolle. Erstens wird sie bei den Vorkenntnissen wichtig. Vorkenntnisse in einem bestimm-

ten Wissensbereich sind eine der wichtigsten Voraussetzungen fur den Lernerfolg. Dies
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wird auch Matthéus-Effekt genannt, unter Bezugnahme auf die Bibelstelle ,,Denn wer hat,
dem wird gegeben.” Damit ist gemeint, dass gute Vorkenntnisse den Erwerb von neuem

Wissen begiinstigen.?

Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor auf den Lernerfolg ist das Lerntempo. Bereits in der
Grundschule entsprechen die Unterschiede im Lerntempo der Kinder dem Faktor 1:5. Das
heifSt, dass die langsamsten Kinder die flinffache Zeit brauchen, um zu den gleichen Lern-
ergebnissen zu kommen wie die schnellsten. In den weiterfiihrenden Schulen reduzieren
sich die Lerntempounterschiede auf 1:3, wahrend sie sich in der Erwachsenenbildung

wieder bis zum Faktor 1:9 erhohen.??

Diese enormen Unterschiede lassen es unsinnig erscheinen, mit Lernenden in einem ge-
meinsamen Lerntempo zu arbeiten. Fir die einen Lernenden wird das eingeschlagene Tem-
po zu gering sein. Sie mUssen standig warten, bis die anderen soweit sind. Der Lernprozess
erscheint ihnen uninteressant, voller Wiederholungen und wenig effektiv. Fir langsamere
Lernende hingegen wird das Lerntempo zu hoch sein. Sie verstehen vieles nicht, weil ihnen
dazu noch die Vorkenntnisse fehlen, und sie machen viele Fehler. Beides untergrabt ihre

Motivation. Der Lernprozess erscheint ihnen nicht bewaltigbar.

Die Lehrenden stehen damit vor einem Dilemma. Welches Lerntempo sie auch wahlen,
es wird immer Teilnehmer:innen geben, die nicht damit zurechtkommen. Dies gilt nicht
nur flr Vortrage, Prasentationen oder Referate, sondern auch fir fragend-entwickeln-
de Gesprachssequenzen im Plenum. Auch bei dieser Form beteiligt sich nur ein Teil der
Lernenden. Bei den anderen bleibt unklar, wie weit sie dem Lernprozess folgen kénnen.
So kommt es zu dem eigenartigen Phanomen, dass selbst gravierende Lerntempo-Unter-
schiede selten auffallen. Dabei sind Lerntempo-Unterschiede nur ein dulleres Zeichen fur
die sehr unterschiedlichen, im Inneren ablaufenden Vorgange. Selbst bei einem von auRen

wahrgenommenen identischen Lerntempo zweier Personen in einer bestimmten Lernsi-

¥ Stangl, 2019
20 Wabhl, 2006
2 Wabhl, 2006
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tuation kann nicht davon ausgegangen werden, dass beide das Gleiche gedacht, gefiihlt
und getan haben. Man muss vielmehr annehmen, dass Situationen und Inhalte von jeder
Person individuell aufgenommen, vernetzt und bewertet werden. Daraus folgt als Kon-
sequenz, den Lernenden moglichst umfangreiche Phasen anzubieten, in denen sie sich
ganz personlich mit den Inhalten auseinandersetzen kdnnen. Daher ist der systematische
Wechsel der Sozialformen so wichtig. Durch die wiederholte Unterbrechung von Prasen-
tationsphasen wird es den Lernenden ermoglicht, das Gehorte oder Gelesene mit den
eigenen Vorkenntnissen zu vernetzen und auf seine Bedeutung fur das eigene Handeln

hin zu analysieren.

Im Folgenden werden die Kennzeichen der verschiedenen Sozialformen beschrieben.

Plenararbeit

Diese Form der Zusammenarbeit ist durch ein zentrales Geschehen in der Gesamtgruppe
mit einer/einem Gestalter:in der Interaktion gekennzeichnet. Das kann die/der Lehrende
sein, z.B. bei der Moderation einer Plenumsdiskussion oder bei der Présentation neuer In-
formationen. Das kdnnen aber auch ein Mitglied oder mehrere Mitglieder der Lerngruppe

sein, z.B. bei der Prasentation von Gruppenarbeitsergebnissen.

Die potentiellen Vor- und Nachteile ergeben sich daraus, wie stark die/der Lehrende die

Plenararbeit steuert.

Vorteile
Die Vielfalt der Beitrage der Lerngruppe sind fur alle erfahrbar.
Stoérungen konnen besser vermieden werden.
Die Diskussionskultur kann getibt werden.
Die Verbundenheit der gesamten Gruppe wird gestarkt.
Lehrende kdnnen besser auf Rickmeldungen der Gruppe eingehen.

Informationen, die fur alle in der Gruppe relevant sind, haben hier ihren Platz.
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Nachteile
Auf Unterschiede in den Lernstilen und im Lerntempo wird nicht bzw. kaum eingegangen.
Selbstorganisation wird kaum ermoglicht und damit nicht geférdert.
Soziale Kompetenzen wie Verantwortungsibernahme, Teamfahigkeit und Konfliktma-
nagement werden in dieser Form der Zusammenarbeit kaum gefordert und damit auch
nicht gefordert.
Es besteht die Gefahr, dass sich einzelne Lernende nicht beteiligen.
Uber langere Phasen verfihrt diese Arbeitsform zur Passivitit und zu nachlassender
Aufmerksamkeit.
Diese Arbeitsform flihrt oft zu der Annahme, dass das Gesagte von allen gleichermafen

wahrgenommen und verarbeitet wurde.

Gruppenarbeit

Bei dieser Sozialform arbeiten Kleingruppen (ca. drei bis finf Personen) an einer konkreten
Aufgabe. Dabei kann die Art und Weise der Gruppenzusammensetzung, der Aufgabenver-
teilung, der Aufbereitung und Darstellung der Gruppenarbeitsergebnisse variiert werden,
so dass ganz unterschiedliche Varianten mit jeweils eigenen Vor- und Nachteilen moglich
sind. Kennzeichnend fir diese Arbeitsform ist, dass die Lernenden wahrend der Gruppen-
arbeitsphase sehr eigenstandig und selbstorganisiert arbeiten, sich die/der Lehrende zu-

ruckhalt und nur bei Bedarf und auf Wunsch der Kleingruppe beratend eingreift.

Vorteile
Eine sehr intensive Auseinandersetzung mit einer Aufgabenstellung wird moglich.
Die Lernenden konnen sich aktiv mit ihrem Vorwissen, ihren bisherigen Erfahrungen und
ihrer Meinung einbringen.
Selbstorganisation in der Kleingruppe und alle damit verbundene Kompetenzen werden
gefordert.
Die Lernenden begegnen sich in der Kleingruppe viel intensiver als im Plenum. Auch der
informelle Erfahrungsaustausch wird in Gruppenarbeiten geférdert. Das kann fir viele
Lernende ein entscheidender Mehrwert von Lernveranstaltungen sein.
Uber eine gezielte Gruppenzusammensetzung kann auf individuelle Lernstile, Lerntempi

und Lernvoraussetzungen eingegangen werden.

/69



Mogliche Probleme
Da sich die Kleingruppen selbst organisieren mussen, kann es zu Differenzen und
Spannungen kommen.
Bei Gruppen mit mehr als finf Personen kénnen sich einzelne zurickziehen.
Die Geschwindigkeit, in der Aufgaben bearbeitet werden, kann von Gruppe zu Gruppe
stark variieren.
Auch das Ergebnis der Gruppenarbeit kann qualitativ stark variieren. Ggf. missen
bei der anschlieRenden Prasentation im Plenum Ergdnzungen oder Korrekturen

vorgenommen werden.

Paar- oder Partnerarbeit
Eine Aufgabe wird selbstdndig und kooperativ durch zwei Lernende bearbeitet. Auch hier
bieten sich Variationsmdglichkeiten durch die Art der Paarbildung und die Formulierung

und Verteilung der Fragen bzw. Aufgaben an.

Vorteile
Partnerarbeit ist schnell und einfach zu organisieren.
Die Lernenden setzen sich sehr individuell und konzentriert mit einer Fragestellung
auseinander, gleichzeitig gibt es einen Austausch und Feedback.
Paararbeit bietet sich an, um Ergebnisse und Uberlegungen aus einer vorangegangenen
Einzelarbeit mit einem Gegeniber abgleichen zu konnen. Dabei entstehende Fragen
konnen dann ins Plenum gebracht werden.

Zu zweit fallt die intensive Beschaftigung mit einer Thematik leichter als allein.

Mogliche Probleme
Bei ungeraden Teilnehmer:innen-Zahlen muss auch ein Trio gebildet werden.
Auch hier kann es zu Ungleichgewichten in der Beteiligung kommen.

Je nach Aufgabenstellung kann es passieren, dass nur einer der Partner zum Zug kommt.
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Einzelarbeit
Jede:r Lernende bearbeitet eine Fragestellung fir sich allein oder eignet sich neue Informa-

tionen an. Die/Der Lehrende steht nur bei Bedarf als Hilfe zur Verfiigung.

Mogliche Vorteile
Jede:r kann in eigenem Tempo und in bevorzugter Vorgehensweise arbeiten.
Einzelarbeiten schaffen Phasen der Ruhe im Seminarverlauf.
Ein individuelles und konzentriertes Arbeiten wird gefordert.

Lernende bekommen Ubungsméglichkeiten, sich selbst Informationen zu erschlieRen.

Nachteile und mogliche Probleme:
In sehr leistungsheterogenen Lerngruppen sind die Lernenden zu unterschiedlichen
Zeitpunkten fertig, sodass zusatzliche Aufgaben geplant werden mussen.
Einzelarbeit verlangt von den Lernenden eine gewisse Eigenmotivation zur Beschafti-

gung mit der Aufgabe bzw. Fragestellung.
Eignung verschiedener Sozialformen fur Lernanlésse

Einzelarbeit

Zur Entwicklung individueller Arbeitstechniken

Um Ubung und Routine zu entwickeln

Um Neues individuell zu reflektieren

Um Neues fir individuelle Anwendungssituationen zu Ubersetzen

Um eigene Aktionsplane zu erstellen

Partnerarbeit
Zur Losung schwieriger Aufgaben, bei denen eine intensive Zusammenarbeit hilfreich ist
Zur Differenzierung bei heterogenen Lerngruppen

Fur Aufgaben, die arbeitsteilig bearbeitet werden kénnen
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Welche Potenziale haben digitale Lernformen?
Welche Formen und Formate des E-Learning unterscheidet man?

In einem sehr weiten Verstandnis wird der Begriff E-Learning (fur Electronic Learning) als
Sammelbegriff fur alle Varianten internetbasierter Lehr- und Lernangebote verwendet.
Konkretisierend kann man E-Learning als Bezeichnung fir netzbasierte Lernformen ver-
wenden, ,bei denen elektronische oder digitale Medien fir die Prasentation und Distribu-
tion von Lernmaterialien und/oder Unterstitzung zwischenmenschlicher Kommunikation
zum Einsatz kommen*.?2 Mit dem Begriff E-Learning ist also noch nicht genau beschrieben
oder eingegrenzt, welche Technologien im Einzelnen verwendet werden. Die von Anbie-
tern und Nachfragern geschéatzten Vorteile und Potenziale des E-Learning — mobile Verfiig-
barkeit von Informationen, Vernetzung und Kommunikation Gber raumliche und zeitliche
Distanzen hinweg — sind jedoch erst durch die Mdglichkeiten des Internets entstanden, so

dass die Nutzung des Netzes beim E-Learning impliziert wird.

Schon bei oberflachlicher Beschaftigung mit E-Learning-Angeboten entsteht der Eindruck,
dass man es mit einer schwer zu fassenden und sich schnell entwickelnden Vielfalt an
bestehenden und neu entstehenden Tools, Apps, Programmen und Formaten zu tun hat.
Eine umfassende Ordnung und Strukturierung dieser Angebote fallt daher duRert schwer.
Um die Vielfalt zu sichten und zu ordnen, kann man sich daher erst einmal daran orien-
tieren, welche Kategorien und Cluster in der Theorie und Praxis der beruflichen Bildung

genannt werden.

Ein Beispiel fiur eine Ordnung von digitalen Lernformen nach ihrer Verbreitung in

Unternehmen stammt aus dem mmb-Trendmonitor 2018-2019.

22 Vgl. mmb, 2019
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Abb. 7: Digitale Lernformen in Unternehmen (Quelle: mmb-Institut: Ergebnisse der Trendstudie mmb Learning-Delphi 2018/2019)
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In dieser Abbildung sind die verbreitetsten E-Learning-Formen dargestellt, die von E-
Learning-Experten im Jahr 2018 als zukilnftig bedeutsam in der unternehmensinternen
Aus- und Weiterbildung eingeschatzt wurden. Das mmb-Institut fihrt dieses Befragung
regelmaRig seit 2006 durch, so dass sich nachvollziehen lasst, wie sich die Bedeutung
der verschiedenen Formen im Verlauf der Zeit verandert. Die langerfristige Betrachtung
macht eine hohe Dynamik in den E-Learning-Angeboten sichtbar und zeigt auf, wie tech-
nische Neuerungen (z.B. die steigende Leistungsfahigkeit von Smartphones) das digital
unterstltzte Lernen beeinflussen. Dass sich auch gesellschaftliche Entwicklungen auf den
Einsatz und die Nutzung digitaler Angebote auswirken, wird anhand der radikalen Ein-
schrankungen des gemeinsamen Lernens und Arbeitens im Zuge der Corona-Krise deut-
lich. Durch keine technische Innovation ware eine Steigerung des digitalen Lernens im
erlebten Ausmal angestoRen worden wie durch den Zwang zur sozialen Distanzierung

zum Schutz vor einer Virusinfektion.

Was verbirgt sich hinter den einzelnen Begriffen?

Unter Blended learning (aus dem Englischen to blend = mischen) wird die didaktisch sinn-
volle Verknipfung von traditionellen Prasenzveranstaltungen und Formen von E-Learning
verstanden. Haufig anzutreffen ist die Mischung aus Prasenzveranstaltungen, die Bear-
beitung von Aufgaben und der Austausch der Ergebnisse Uber eine Lernplattform sowie
kirzere Videokonferenzen zwischen Lernenden und Lehrenden bzw. Tutor:innen. Jedes
einzelne Element oder Format muss danach gewdhlt und gestaltet werden, welche Lern-

ergebnisse damit verfolgt werden.

Videos sind kein neues Format, das durch die Digitalisierung ermoglicht wurde, aber die
einfache Verflgbarkeit und die damit einhergehende Beliebtheit von Videos wurde durch
das Internet, insbesondere durch YouTube und andere online Video-Plattformen deutlich
befordert. Es finden sich im Internet zu allen moglichen Themen Erklarfilme, animierte
Prasentationen, Aufzeichnungen von Vortragen oder Interviews, die kostenfrei einen ersten

interessanten Einblick, zum Teil auch sehr detaillierte Hintergrundinformationen liefern.
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Online-Kursanbieter (z.B. Udacity, Udemy, Coursera, LinkedInLearning, KhanAcademy
usw.) arbeiten ebenfalls intensiv mit dem Medium Video, was die grolRe Verbreitung in

Unternehmen als digitales Lernformat erklart.

Der Begriff Micro Learning bezeichnet keine Lernform im engeren Sinne, sondern ein Ler-
nen in kleinen Lerneinheiten und kurzen Schritten. Die Mikro-Lerneinheiten werden in
sog. Learning Nuggets (Lernhdppchen) verpackt. Learning Nuggets konnen kurze Erklar-
filme sein, Kurzprasentationen mit Tipps und Tricks oder eine knappe Erklar-, Ubungs- und
Test-Einheit.

Der Begriff Micro Learning wird auch fir das Vorgehen in E-Learning Programmen benutzt,
bei dem kleine Informationseinheiten und Testfragen bereitgestellt werden. Je nach Ant-
wort der Lernenden passt das Programm die nachsten Fragestellungen und Fragewieder-

holungen an die bisher richtig oder falsch beantworteten Fragen an.

Unter diese Kategorie fallen alle mobil, d.h. auf Smartphone oder Tablet verfiigharen
E-Learning-Anwendungen. Diese Apps zeichnen sich oft durch sehr spezifische Funktio-
nalitdten und ihre Anpassungsfahigkeit an ein individuelles Lernverhalten aus. Die Apps
stellen Informationen zur Verfligung, erinnern Lernende an Aktivitdten, bieten neue In-
halte oder Aktivitdten an und speichern die bereits geleisteten Lernaktivitaten in einer
Ubersichtlichen Form. Uber eine interaktive Nutzeroberfliche vermitteln viele Apps den
Eindruck der direkten Ansprache der Lernenden. Wesentliches Merkmal dabei ist, dass die
Apps auf den mobilen Endgeraten von den Lernenden Uberallhin mitgenommen werden

kénnen und sich so leicht in das tagliche Leben einbinden lassen.

Unter virtuellen Klassenrdumen oder Webinaren versteht man synchrone Formen des
E-Learning, d.h. Lernende und (ggf.) Lehrende schalten sich mit Hilfe einer Software zu-
sammen und konnen Uber verschiedene Werkzeuge miteinander kommunizieren und

arbeiten. Zu diesen Werkzeugen gehdren in der Regel Video- oder Audio-Konferenzen,
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begleitende Chat-Moglichkeiten, ein interaktives Whiteboard und die Moglichkeit, die Pro-
gramme eines PCs mit den anderen Teilnehmenden zu teilen, d.h. auch von den anderen
PCs aus zu nutzen. In virtuellen Klassenrdumen bzw. Webinaren besteht die Moglichkeit,
Gber multimediale Anwendungen Informationen zu prasentieren, es konnen auch live-Filme
gestreamt werden. Lehrende kdnnen der Gruppe der Anwesenden Fragen zur Diskussion
oder zur Bearbeitung in Kleingruppen stellen (die Gesamtgruppe kann hierfir in kleine-
re Gruppen aufgeteilt werden), oder die Anwesenden arbeiten gemeinsam an einem
Lernprogramm. Um diese Form des synchronen Gruppenlernens erfolgreich zu machen,
braucht es einen stabilen Internet-Zugang mit ausreichend Bandbreite und einen souvera-

nen Umgang mit den technischen Moglichkeiten von Seiten aller Beteiligter.

Social Networks oder Communities sind nicht unbedingt Netzwerke, die sich speziell zu
Lernzwecken gebildet haben, aber ihre Bedeutung fir das (informelle) Lernen wird zu-
nehmend erkannt und genutzt. Auch Chat-Gruppen in Messenger-Diensten wie WhatsApp
lassen sich unter den Begriff Social Network fassen. Die Hilfestellungen, Tipps, Tricks und
Empfehlungen, die Menschen Uber ihre Internet-Community schnell mal so erhalten, koén-
nen sehr bedeutsam sein fur den individuellen selbstorganisierten Lernprozess. Naturlich
gibt es im Netz auch Communities, die sich speziell zum Austausch Gber bestimmte aktu-
elle Themen, Aufgaben oder Fragestellungen gebildet haben, bei denen man tatsachlich

von einer Learning Community sprechen kann.

Mit dem Begriff adaptive Learning ist kein spezielles elektronisches oder digitales Tool
gemeint, sondern das Prinzip, dass sich digital verfliighare Lernangebote an die speziellen
Bedirfnisse, Lernwiinsche oder Fahigkeiten der Lernenden anpassen (lassen). Damit will
man Lernenden z.B. ermoglichen, auf Informationen und kurze Lerneinheiten sehr flexi-
bel zugreifen zu kdnnen, oder passgenaue Angebote zu erhalten. Diese Angebote z.B. in
Form von kurzen Videosequenzen kdnnen passgenau wahrend eines Lern- oder Arbeits-
prozesses eingeblendet werden, weil Systeme die Daten der Lernenden oder Arbeiten-
den auswerten. Im Verlauf eines Lernprogramms erkennt das System also, was Lernende

schon sicher kénnen und wo sie noch Schwierigkeiten haben, und bieten entsprechende
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Vertiefungen an. Auch im Verlauf eines Arbeitsprozesses kdnnen solche flexiblen Ange-
bote gemacht werden, je nachdem, mit welchen Aktivitaten sich Mitarbeitende gerade
beschaftigen Z.B. wird der LKW-Fahrer, der auf seinem Tablet gerade die vollstédndige Be-
ladung seiner Fracht bestatigt hat, vom System gefragt, ob er mehr Uber die Zoll-Bestim-
mungen des Ziellandes seiner Fahrt erfahren mdchte. Bei Zustimmung erhalt er ein kurzes
Learning-Nugget genau zu diesem Themenbereich. Der Zugriff auf solche Informationen
oder zu thematisch verwandten Wissens- oder E-Learning-Datenbanken wird auch unter

dem Begriff Learning on demand gefiihrt, d.h. Lernen dann, wenn der Bedarf entsteht.

Eng verwandt mit dem Begriff adaptive Learning sind intelligente (oder digitale, d.h. nicht
unbedingt intelligente) Lernassistenten. Gemeint sind damit Systeme, die Lernende in Dia-
logform durch einen Lernprozess begleiten, indem sie (mindlich oder schriftlich) Fragen
beantworten, und die Lernenden an Termine und Lernpensum erinnern. So wie man sich
im Alltag von intelligenten Sprachassistenzsystemen wie Siri oder Alexa unterstiitzen las-
sen kann, bieten in Lernprogrammen ahnliche Assistenten teils gestutzt auf kinstliche In-
telligenz, teils nach einfacheren Algorithmen programmiert (wie beim adaptive Learning)

Empfehlungen oder Informationen oder Erinnerungen an.

Web based Trainings (WBT) sind eine schon langer etablierte Form des digital unterstitz-
ten Lernens und eine Weiterentwicklung des computerbasierten Lernens (CBT). Nachdem
sie Ende des letzten Jahrhunderts die verbreitetste Form des E-Learning darstellten, haben
sie stark in ihrer Beliebtheit nachgelassen, da sich andere flexiblere Angebote etablierten. Als
Web based Trainings werden in der Regel vorbereitete Lernprogramme bezeichnet, auf die
Lernende —als Einzellernende — tber das Internet zugreifen kdnnen. Die behandelten Inhalte
konnen Uber unterschiedlichste multimediale Angebote und eigens hergestellte oder im Netz
vorhandene Informationsquellen veranschaulicht werden, so dass Lernende nicht nur einem
fest vorgegebenen Lernweg folgen missen, sondern durchaus aus einer Vielzahl an Angebo-
ten wahlen konnen. Erganzend kann es auch Tutor:innen geben, die von den Lernenden im
Verlauf des Trainings angeschrieben werden konnen, und die in Form von Chats fiir einen Aus-

tausch zur Verfligung stehen. Diese Form von WBTs werden als moderiertes WBT bezeichnet.
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Wie im Abschnitt Medien beschrieben, stellen Simulationen ein sehr wirkungsvolles Inst-
rument dar, um Zusammenhange und Prozesse nachvollziehbar darzustellen; sie erlauben
es Lernenden, auf die Prozessparameter aktiv einzuwirken und die Reaktionen zu erleben.
Computerprogramme bieten sich fir Simulationen insbesondere an, weil sie flexibel pro-
grammiert werden konnen und Uber ein grafisches User-Interface die Auswirkungen an-
schaulich und durchaus realitdtsnah darstellen kénnen (Beispiele sind z.B. Fahr- oder Flug-
simulatoren). Hier lassen sich Situationen und Ablaufe darstellen, die in der Realitat nicht
oder nur mit groRem Aufwand nachstellbar sind. Uber Augmented-Reality- oder Virtual-
Reality-Anwendungen lassen sich Simulationen noch erfahrungsnaher und lebensechter

darstellen und erleben.

Unter Augmented Reality (AR) versteht man eine Erweiterung der Realitat oder besser der
Realitatswahrnehmung mit Hilfe von IT-Anwendungen. In der Regel bedeutet das eine vi-
suelle Erweiterung der Realitdtswahrnehmung tGber Informationen oder Darstellungen, die
auf mobilen Endgeréten (Tablets, Mobiltelefonen, Datenbrillen) zuséatzlich zum Abbild der
Realitat eingeblendet werden. Augmented-Reality-Anwendungen konnen in fast allen Ar-
beits- und Lebensbereichen eingesetzt werden. Sie haben nicht nur Lernzwecke, sondern
werden auch zur Vereinfachung des Arbeitens eingesetzt. Beschaftigte in der Produktion,
Konstruktion, Wartung oder auch in der Medizin kénnen z.B. Gber Datenbrillen Informatio-
nen erhalten fir die ndchsten Arbeitsschritte, die sie ausfiihren missen. Oder die Anwen-
dung beschriftet die sichtbaren Komponenten eines komplexen Systems mit den jeweiligen
Bezeichnung oder sie zeigt sogar nicht sichtbare Teile eines Systems an, wenn dieses System
vorher von der Anwendung entsprechend erfasst wurde (z.B. wurde der Aufbau einer Ma-
schine oder eines Motors im System hinterlegt, oder Gber Rontgenaufnahmen wurde der
genaue Aufbau eines Korperteils untersucht und wird dann kinstlich wahrend einer Ope-
ration furr die Arzte sichtbar gemacht). Verbreitet sind auch Informationseinblendungen in
Museen, wenn ein bestimmtes Exponat von der Handykamera erfasst wird, oder bei der
Navigation. Eine weitere AR-Moglichkeit ist die Darstellung von Texten in einer anderen
Sprache, wenn der Originaltext mit Hilfe der entsprechenden Ubersetzung-App und der

Handy-Kamera fokussiert wird. Naturlich gibt es auch Spiele, die sich die Moglichkeiten der
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erweiterten Realitat zu Nutze machen. Zum Lernen bieten AR-Anwendungen grofRes Poten-
zial im Hinblick darauf, Hintergrundinformationen, Hinweise oder auch Fragen situations-

bezogen und auf Wunsch der Lernenden zur Verfligung zu stellen.

Virtuelle Welten oder gar virtuelle 3-D-Welten sind eine Weiterentwicklung der Simulatio-
nen und stellen Situationen grafisch als Film auf einem Display dar.

Virtuelle 3-D-Welten kdnnen nicht nur Einzelpersonen in eine andere Umgebung verset-
zen, so dass sie das dort Vorfindliche erkunden und ausprobieren konnen, auch mehrere
Personen kdnnen in solchen Umgebungen zusammenkommen und kollaborieren. Vertre-
ten werden die einzelnen Teilnehmer:innen dann von virtuellen (aber lebensecht nachge-
stellten) Figuren, sog. Avataren, die in der Welt miteinander in Interaktion treten. Virtuelle
Treffen, um sich zu besprechen und Infos und Erfahrungen auszutauschen oder auch Pra-
sentationen von ebenfalls virtuell dargestellten Visualisierungen oder ganzen Produkten
sind damit audiovisuell ansprechend maoglich. Problematisch bleibt noch die benotigte

technische Bandbreite fir solche Anwendungen.

Urspriinglich nicht als Lernformat entwickelt und auch nicht explizit als Lernformat genutzt,
helfen Messaging Dienste aber sehr effektiv dabei, Lernende in Kontakt zu bringen, zu halten
und den Austausch Uber ein Prasenzseminar hinausgehend zu organisieren — und zwar in
einer digitalen App, mit der alle Lernenden sehr vertraut sind. Die Nutzung etablierter Mess-
aging Dienste oder die Kommunikation Uber eigens flrs Lernen eingerichteter Dienste ist im
Rahmen des Blended Learning sehr verbreitet. Viele digitale Lernplattformen bieten integrier-
te Chat- und Austausch-Anwendungen an. Uber Messaging Dienste werden auch thematische

Informationen z.B. als Videoclips oder als Link zu weiteren Websites zur Verfligung gestellt.

Mit diesem Begriff werden wortlich Ubersetzt ernsthafte digitale Spiele bezeichnet, die
nicht in erster Linie der Unterhaltung und dem Zeitvertreib dienen, sondern auch ein Lern-
ziel verfolgen, d.h. Informationen vermitteln oder Erkenntnisse ermoglichen wollen. Infor-

mationen oder Zusammenhange werden in spielerischer Form dargestellt und interaktiv
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von den Lernenden erarbeitet. Ein haufig anzutreffendes Element solcher Spiele ist der
Wettbewerb, d.h. ein Vergleich mit eigenen friheren Leistungen oder mit den Leistungen
anderer Lernender. Der Einsatz von Serious Games wird haufig mit dem Ziel der Motiva-

tionssteigerung begrindet.

Wikis sind Webseiten, die von den Besucher:innen nicht nur gelesen, sondern auch erstellt
und bearbeitet werden kdnnen. Im Lernkontext haben sie in der Regel das Ziel, Erfahrun-
gen auszutauschen und Vorwissen, bzw. neu erworbenes Wissen mit anderen Lernenden
zu teilen, sodass eine Wissensdatenbank oder eine Art Enzyklopddie entsteht. Das be-

kannteste Wiki ist schlieRlich auch die Online-Enzyklopadie Wikipedia.
Welches Potenzial bietet digitales Lernen?

Die Frage nach dem Potenzial digitaler Lern- und Unterstitzungsformen soll anhand einiger

grundsatzlicher Uberlegungen und einiger Thesen beleuchtet werden.

Lernen funktioniert im digitalen Raum nicht grundsatzlich anders als im analogen Raum
Lernen bleibt auch mit Hilfe digitaler Lern- und Unterstitzungsformen grundsatzlich der
gleiche psychologische Prozess. Die Vorstellung eines gelingenden Prozesses des Hand-
lungslernens — und damit des Lernens von Handlungskompetenzen — wird im Lernpro-
zessmodell von Kolb dargestellt. Danach setzt sich das Lernen von Handlungskompeten-
zen aus Phasen der Aktion, d.h. des Ausprobierens und Erfahrungen-Machens, sowie aus
Phasen der Reflexion, d.h. des nachdenkenden Beobachtens der gemachten Erfahrungen
und des Schlisse-Ziehens und Verallgemeinerns, zusammen. Um das Potenzial digitaler
Anwendungen fur diesen Prozess beurteilen zu kdnnen, muss man sich die Funktionali-
taten der digitalen Tools im Einzelnen ansehen, um herauszufinden, welche Schritte im
Lernprozess dadurch unterstitzt werden. Oft werden digitale Lernangebote aber nicht
so genau untersucht und von Anbietern auch nicht in dieser Differenziertheit vorgestellt.
Lehrende, die digitale Angebote aber gezielt einsetzen und kombinieren wollen, sollten

sich genauer damit auseinandersetzen.
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FUNKTIONEN DIGITALER MEDIEN
BEIM LERNEN

FUNKTIONEN FUR DAS INDIVIDUELLE LERNEN

E-books, Videos/Filme, Augmented Reality,
Internet, Horbiicher, Podcasts, Blogs, Wikis,
CBTs/WBTs, MOOCs uvm.

CBTs/WBTs, Simulationen, Serious Games,
Lernplattformen, Apps

Virtual Reality, CBTs/WBTs, programmierte
Simulationen, Serious Games, Lernplattformen

Lernplattformen, Apps, E-Lerntageblcher,
E-Notizbucher

E-Notizbiicher, E-Lerntagebiicher, E-Portfolios,
Tracking bzw. Speicher-Funktionen von Apps

Informationen individuell verfligbar machen

Lern-Aufgaben individuell verfiigbar
machen und Bearbeitung dokumentieren

Ubungs-/Anwendungsméglichkeiten
individuell verfigbar machen

Individuelle Lernfragen dokumentieren

Individuelle Lernergebnisse festhalten/
dokumentieren

FUNKTIONEN FUR DAS GRUPPENLERNEN

Virtual Classroom-/Webinar-Systeme,
Video/Audio-Konferenzsysteme

Chat, E-Mail, Messaging-Dienste

Foren, Mikro-Blogging, E-Mail,
Messaging-Dienste

Gemeinsame Dokumenten-Ablage,
Lernplattformen, E-Mail, Messaging-Dienste,
Social Media Angebote, live Video-Streaming

Virtual Classroom, Video/Audio-Konferenzsysteme,
kollaborative Dokumente, Lernplattformen

Gemeinsame Dokumenten-Ablage,
Lernplattformen, E-Mail, Messaging-Dienste,
Social Media Angebote, live Video-Streaming

Abb. 8: Funktionalitdten digitaler Lernformate

Synchrone mundliche Kommunikation zwischen
Lernenden und Lehrenden erméglichen

Synchrone schriftliche Kommunikation ermoglichen
Asynchrone schriftliche Kommunikation
ermoglichen

Dokumentierte Informationen austauschen

Aufgabenstellungen in einer (raumlich getrennten)
Gruppe bearbeiten

Im Lernprozess entstandene und dokumentierte

Informationen (Lernfragen, Lernergebnisse,
Erfahrungen) austauschen
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In der Tabelle 2 werden die (technischen) Funktionalitdten von digitalen Lern- und Unter-
stitzungsformen dargestellt und Tools bzw. digitale Lernformate angegeben, in denen
diese Funktionalitaten realisiert sind. Die Funktionalitaten entsprechen den didaktischen

Funktionen zur Unterstltzung des Lernens.

Aus dieser Ubersicht wird deutlich, dass digitale Medien bzw. digitale Angebote

Informationen (vorbereitete oder im Lernprozess entstandene) anschaulich und
multimedial verfiigbar machen,

Kommunikation und Kollaboration zwischen rdumlich entfernten Lernenden ermdglichen,
sowie

dabei helfen, den individuellen Lernfortschritt zu dokumentieren und zu analysieren.

Insofern liegen die Potenziale digitaler Lernformate und Unterstitzungsformen im

Wesentlichen darin,

dass Informationen in einer sehr anschaulichen, die gesamte natirliche
Wahrnehmungsfahigkeit von Menschen ansprechenden Weise verdeutlicht und
damit erfahrbar werden (Stichwort: Multimedia, Virtual Reality),

dass eine extrem grofRe Informationsvielfalt zeit- und ortsunabhéangig fir Lernende
verflgbar ist,

dass ein gemeinsames Lernen, d.h. die Kommunikation und Kollaboration tber

raumliche Distanzen und auch zeitlich flexibel ermoglicht oder erleichtert wird.

Natlrlich sind diese Potenziale in anderen Lernformen ebenfalls weitgehend, zum Teil
noch besser realisierbar: Eine lebensechte Wahrnehmung wird durch Lernen und Arbei-
ten in realen Anwendungssituationen ermoglicht. Gemeinsames Lernen ist in der Prasenz-
Veranstaltung sogar intensiver moglich, als in einem virtuellen Klassenzimmer, oder per
Video-Konferenz. Allerdings bieten digitale Medien und Anwendungen Erleichterungen,
wenn diese Idealformen des Lernens nicht moglich sind. Um sich die zeit- und kosteninten-
sive Anreise zu einem Seminar zu ersparen, nutzen Lernende ein virtuelles Klassenzimmer.

Wenn das Entdecken und Experimentieren an realen Arbeitsmaschinen nicht moglich ist
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(weil sie nun mal im Arbeitsprozess gebraucht werden), konnen virtuelle Simulationen die
Echtmaschine ersetzten und sogar noch Zusatzinformationen liefern, die flrs Lernen sehr
wertvoll sind. Insofern steht hinter der vermehrten Nutzung digitaler Anwendungen firs
Lernen sicher auch der Wunsch nach einer Okonomisierung des Lernens: Mehr soll in

kirzerer Zeit, mit weniger Reise-, Abwesenheits- und Kostenaufwand gelernt werden.

In der Abwéagung des Einsatzes digitaler oder klassischer, analoger Lernformen stellt sich
also die Frage, wie sich digitale Lernangebote und traditionelle Lernformen zueinander
verhalten und wie sich ihre Kombination in Zukunft wohl entwickeln wird. Dazu einige
Erkenntnisse aus Praxisprojekten, die sich mit dem Einsatz digitaler Lernformen und
Medien beschéftigt haben.?

Wenn z.B. der Austausch von Dokumenten Uber die Lernplattform Moodle nicht rei-
bungslos klappt, behelfen sich Lernende mit dem etablierten E-Mail-Programm. Wenn
der Einstieg in die Plattform nicht klappt, oder mihsam ist und der Zusatznutzen der
Funktionalitaten der Lernplattform (noch) nicht klar ist, werden andere Wege des

Austauschs genommen.

Werden erganzend zu Prasenzveranstaltungen auch Apps oder andere Selbstlernangebote
gemacht, in denen die Lernenden alleine lernen, wiinschen sie sich die Moglichkeit, sich
Uber ihre Erfahrungen auszutauschen. Dieses Bedurfnis nach Austausch und einer Rick-
meldung zu den eigenen Lernerfahrungen besteht auch, wenn Lernende sich mit Hilfe von

nicht-digitalen Tools individuell mit Themen beschéftigen. Das gemeinsame Reflektieren

2 Die Erkenntnisse stammen unter anderem aus den Projekten ELSa — Erwachsenenlernen in Selbstlernarchitekturen (Laufzeit
2016-2018, www.gab-muenchen.de/elsa) sowie DiIMAP — Digitale Medien in der generalistischen Pflegeausbildung —
Schwerpunkt Altenpflege (Laufzeit 2016-2018, www.gab-muenchen.de/dimap)
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des Vorgehens und der Lernerfahrungen kann den Wert des digital unterstiitzen Alleine-Ler-

nens und seiner Ergebnisse unterstreichen und eine Verbindlichkeit dieses Lernens erhdhen.

Viele digitale Medien und Instrumente, die urspringlich als Arbeits- und Kollaborations-
medien entwickelt wurden, entfalten ihre Wirkung (natdrlich) auch bei der Unterstiitzung
von arbeitsintegrierten oder arbeitsnahen Lernprozessen. Hier werden sie genutzt, um
Informationen zu recherchieren (Internet, Intranet, gemeinsame Dokumentenablage),
relevante Informationen und eigene Erkenntnisse strukturiert festzuhalten (digitale
Notizblcher, Website-Organizer), eigene Lernaufgaben zu planen und zu organisieren
(Outlook, Aufgaben-Funktion, Organizer) und natirlich auch, um sich mit anderen auszu-

tauschen (E-Mail, Chat, Messaging Dienste).

Lernende nutzen bereitwillig die Moglichkeiten der digitalen Kommunikation, wenn sie
die einzige Moglichkeit ist, um Kommunikation Uberhaupt zu erméglichen, oder wenn sie
flr die mit dem Austausch verfolgten Ziele ausreichend erscheint. Zugleich erkennen und
schatzen Lernende die Qualitat der personlichen Kommunikation fur ihren Lernprozess

und sind auch bereit, in diese Art der Kommunikation zu investieren.

Digitale Gestaltungselemente und Unterstltzungsformen haben das Potenzial, Lernge-
wohnheiten radikal zu verandern. Aufgrund der Moglichkeit, von Uberall auf relevante
Informationen oder Lernangebote zugreifen zu kénnen, diffundieren z.B. Lernphasen in
Arbeits- und Freizeitphasen hinein. Ein rdumlich und zeitlich gebindeltes Lernangebot
(z.B. Seminar) zur Informationsvermittlung muss es also nicht mehr zwangslaufig geben.
Zugleich werden personliche Treffen und Gesprache zum ungestorten Austausch und zur

Reflexion von Lernerfahrungen nicht aussterben.
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Wie werden digitale Lernangebote geplant?

Zur Planung von digitalen Lernangeboten sind grundséatzlich die gleichen Uberlegungen
notwendig, wie beim klassischen Prasenz-Lernen (siehe die Planungsschritte unter 2.).
Die angestrebten Lernergebnisse und auch die Lerninhalte werden noch unabhangig
vom Einsatz digitaler Medien oder Lernformate festgelegt. Erst bei den Planungsschritten
3: Auswahl der komplexen Handlungsaufgabe inkl. vorbereitender Aufgaben und
4: Planung des methodischen Arrangements wird Uberlegt, wie digitale Lernformate und
Angebote einbezogen und genutzt werden kdnnen. An folgenden Fragestellungen konnen

sich die notwendigen Uberlegungen und Planungen orientieren:

Welche Elemente (z.B. Prasenzveranstaltungen, Webinare, virtuelle Lerngruppentref-
fen, individuelle digital unterstiitzte Arbeitsphasen, usw.) soll meine Lernveranstal-
tung grundsatzlich umfassen? Welche didaktischen Ziele werden durch die einzelnen
Elemente verfolgt (z.B. individuelle Wissensaneignung oder -vertiefung, Kollaboration
zwischen Lernenden anhand einer konkreten Arbeitsaufgabe/fir ein bestimmtes
Praxisprojekt, Erfahrungsaustausch zwischen Lernenden, individuelle Lernbegleitung
durch eine/n Lernbegleiter:in oder Tutor:in)?

Welche (vorbereitenden) Aufgaben sollen auRerhalb einer Prasenzveranstaltung in
welcher kooperativen Form (alleine, in Paaren, in Kleingruppen, in der Gesamtgruppe)
bearbeitet werden? Welche digitalen Kommunikations- und Kollaborationsmedien
werden daflr bendtigt?

Ein Aspekt der vorherigen Fragestellung ist auch: Welche Wissensinhalte sollen sich
die Lernenden individuell erarbeiten? Wie konnen diese mit Hilfe von digitalen Medien
aufbereitet und raumlich verteilten Lernenden zuganglich gemacht werden?

Auf welche Form der tutoriellen Unterstitzung sollen Lernende beim individuellen
Lernen zurtckgreifen konnen (z.B. Austausch mit einer/einem Lernbegleiter:in in
moderierten Lerngruppen zu festgelegten Zeitpunkten oder 1:1-Kontakt mit einer/

einem Lernbegleiter:in bei Bedarf)?
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Welche Lernsequenzen missen ggf. eingeplant werden, um Lernende mit neuen
digitalen Unterstlitzungsformen und Medien vertraut zu machen?
Wie konnen Lernergebnisse, die in individuellen digital unterstitzten Lernsequenzen

von den Lernenden erarbeitet wurden, einer Lernerfolgskontrolle unterzogen werden?

Wie erstelle ich einen sinnvollen Zeit- und Ablaufplan?

Alle bisherigen Detail-Planungen und Entscheidungen sollten in einer Ubersichtlichen
Form zusammengestellt werden. Die chronologisch aufgebaute Ablaufbeschreibung der
Lernveranstaltung wird als Ablaufplan oder auch Strukturplan bezeichnet. Dieser Plan
enthalt detailliert alle fir die Durchfihrung des Seminars oder des Unterrichts relevanten
Informationen. Ein passendes Muster fir einen solchen Ablauf- oder Strukturplan zeigt die

folgende Tabelle.

Im Zeit- und Ablaufplan missen auch Seminarsequenzen berlcksichtigt werden, die keinen
inhaltlichen Fokus haben. Dazu gehdren die Vorstellung- und Einstiegssequenzen zu Beginn
der Lernveranstaltung und zu Beginn eines neuen Tages bzw. Termins, die Abschluss- und
Feedbacksequenzen zum bisherigen Seminarverlauf und natirlich die Pausen und ggf.

Energizer oder Auflockerungsspiele, um Uber Mudigkeitsphasen hinwegzuhelfen.
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Titel der Lernveranstaltung:

Angestrebte Lernergebnisse

Die TN sind in der Lage ...

Methodische Grundausrichtung:
Zentrales Element sind Rollenspiele (RS) zu Praxissituationen, die von den
Teilnehmer:innen als herausfordernd erlebt werden

Hintergrundinformationen werden anhand der RS verdeutlicht und konkretisiert

ZEIT/ LERNZIEL INHALTE METHODEN MEDIEN / BEMER-
DAUER Angestrebtes Mit Ablauf- ~ MATERIAL KUNGEN
Lernergebnis beschreibung

Abb. 9: Muster fiir einen Ablauf- oder Strukturplan fiir eine Lernveranstaltung
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In dieser Tabelle kann fir jeden einzelnen Vorgehensschritt notiert werden, welche Ziele
damit verfolgt werden, welche Inhalte erarbeitet werden und wie die Lehr-Lerninteraktion
aussieht, d.h. wie sie methodisch und medial gestaltet ist. Dieser Plan mit Angabe von
Zeiten oder Zeiteinheiten kann Lehrenden in der Lernveranstaltung als sehr konkrete Leit-
linie fir das eigene Tun dienen. Ob es im Plan eine Spalte flir Bemerkungen gibt, ist jeder
bzw. jedem Lehrenden freigestellt. Wie detailliert ein solcher Plan beschrieben ist, hangt

von individuellen Vorlieben und zu einem groRen Teil von der individuellen Erfahrung ab.

Eine Frage, die sich vor allem unerfahrenen Lehrenden stellt, ist die nach der konkre-
ten zeitlichen Planung: Wie viel Zeit nehmen einzelne methodische Schritte in einem
Seminar denn tatsachlich in Anspruch? Wie lange brauchen meine Lernenden fir ei-
nen bestimmten Arbeitsauftrag? Um die Zeitdauer abschatzen zu kénnen, die einzelne
Lern- und Arbeitssequenzen brauchen, geben die allermeisten Methodenbeschreibun-
gen eine grobe zeitliche Orientierung. Die Arbeitsdauer wird aber mafigeblich durch
die Lernenden beeinflusst, durch ihre Diskussionsfreude, ihre Akribie in der Zusammen-
arbeit oder auch durch Meinungsverschiedenheiten bei gemeinsamen Arbeitsauftra-
gen. Uber klare Vorgaben fiir die Bearbeitung der Auftrige, ggf. rigorose Zeitvorgaben
und klare Diskussionsregeln haben Lehrende Steuerungs- und Einflussmoglichkeiten auf
den zeitlichen Umfang von Seminarsequenzen. Folgende Hinweise kdnnen helfen, ein

Seminar zeitlich realistisch zu planen:

sollte man sich jeden einzelnen Schritt im Seminar bewusst machen und bei
der zeitlichen Planung berlcksichtigen. Was bei den ersten Lernveranstaltungen sehr
mihsam zusammenzustellen ist, gelingt bei spateren Planungen routiniert. Beim Einstieg
in eine Lernveranstaltung mit einer neuen Gruppe kommen z.B. folgende Schritte (nicht
unbedingt in dieser Reihenfolge) vor: BegriiBungsworte, Vorstellung der eigenen Per-
son, Vorstellungsrunde der Teilnehmenden, Erwartungs- bzw. Bedarfsabfrage, Vorstel-
lung der Agenda, Klarung des organisatorischen Rahmens (Pausenzeiten, ggf. Infos Gber
das Seminarhaus), Vereinbarung von Seminarregeln, Klarung offener Fragen. All diese
Schritte missen noch vor der eigentlichen Bearbeitung des inhaltlichen Themas sowohl
methodisch als auch zeitlich eingeplant werden. Selbst flr ein eintagiges Seminar sollte

man sich daflir mindestens 45 bis 60 Minuten Zeit nehmen.
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richten sich nach der Komplexitat des Arbeitsauftrags. Die
Komplexitat des Arbeitsauftrags variiert danach, wie viel Informationen die Lernenden
ggf. sichten missen, wie viele Fragen sie bearbeiten und was sie als Ergebnis erstellen
sollen oder ob Diskussionsergebnisse aufwéandig visualisiert werden sollen. Natirlich
hangt der Zeitaufwand auch davon ab, ob die Gruppen zu einem vollstandigen Ergeb-
nis kommen sollen (z.B. weil arbeitsteilig gearbeitet wird und die Gruppenergebnisse
den anderen Teilnehmer:innen anschlieBend im Plenum vorgestellt werden), oder ob
die Lernenden nur einen ersten Eindruck von der gestellten Aufgabe erhalten oder in
Form eines Brainstormings erste Ideen generieren sollen. Im Ablaufplan sollte auch be-
ricksichtigt werden, dass die Gruppeneinteilung selbst Zeit beansprucht, je nachdem in
welcher Weise man sie durchfihrt (Varianten siehe Werkzeugkoffer) und dass die Ler-
nenden ggf. zur Gruppenarbeit in andere Raume gehen mussen. Eine gewisse Flexibilitat
bei unterschiedlich schnellen Gruppen bietet die Variante, dass man geplante Pausen-
zeiten in die Zeitvorgabe einbezieht. Wenn z.B. eine 40-minutige Gruppenarbeit vor dem
Mittagessen eingeplant ist, die Prasentation aber erst danach, vereinbart man mit den
Teilnehmenden die Uhrzeit, ab wann sich alle nach dem Mittagessen wieder im Seminar-
raum einfinden flr die Prasentationen. Die genaue Zeiteinteilung bis dahin fir Arbeit und

Mittagessen organisieren die Gruppen dann eigenstandig.

z.B. zur Vorstellung von Gruppenarbeitsergebnissen kdnnen
Uber mehrere Gestaltungshebel beeinflusst werden: Werden mehr Gruppen gebildet,
mussen mehr Prasentationen im Anschluss eingeplant werden. Die Prasentationsdauer
kann begrenzt werden. Das sollte schon im Arbeitsauftrag gemacht werden, nicht erst,
nachdem die Gruppen ihre aufwandigen Prisentationen erstellt haben. Uber alterna-

tive Présentationformate (z.B. Stafettenprasentation oder Galerie-Methode?*) konnen

2 Stafette: Die Lernenden stehen in gestaffelten Halbkreisen vor der Pinnwand/Tafel und heften ihre vorbereiteten Stichwort-

karten nach und nach an. Jede/r hat in der Regel nur eine Karte und muss von Fall zu Fall entscheiden, ob und wie er sich
anschlieBen mochte. angelehnt an: https://www.klippert-medien.de/glossar.
Galerie: Zur Vorstellung der einzelnen Prasentationen werden Gruppen mit unterschiedlichen Verantwortlichen gebildet.
Diese Gruppen wandern von Station zu Station. An jeder Station erldutert der jeweilige Spezialist das Lernprodukt seiner
Gruppe und stellt sich den Fragen der anderen. Auf diese Weise muss jede/r einmal prasentieren. angelehnt an: https://
www.klippert-medien.de/glossar
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Vorstellungen von Gruppenarbeitsergebnissen beschleunigt werden. Diskussionen oder
Fragen, die durch Prasentationen von Kleingruppenergebnissen ausgeldst werden,
konnen geparkt (z.B. Vermerk in einem Themenspeicher) und auf einen anderen

Zeitpunkt in der Lernveranstaltung verschoben werden.

von Lernenden sind schwer im Voraus abzuschatzen. Sie
kdnnen bewusst initiiert werden durch eine entsprechende (z.B. provokative) Frage, aber
sie kdnnen nicht beliebig schnell abgebunden werden. Uber Moderationstechniken kénnen
Lehrende aber sehr wohl den Umfang von Diskussionen im Plenum beeinflussen. Eine
Seminarregel konnte auch den Umfang von Diskussionen im Rahmen halten, wenn z.B.
vereinbart wird, dass sich die Teilnehmenden gegenseitig darauf aufmerksam machen,
wenn ihnen die Diskussion zu ausufernd erscheint. Zu den Teilnehmenden gehort in
diesem Fall auch der oder die Lehrende. Um planerisch auf Diskussionen eingestellt zu
sein, sollte fir die Phase der Auswertung von Gruppenarbeitsergebnissen immer auch

etwas Zeit (z.B. 10 Minuten) fir Diskussion vorgesehen werden.

in Lernveranstaltungen wird durch individuelle Vorlieben und
Gewohnheiten der oder des Lehrenden mafgeblich beeinflusst. Hier wirkt sich z.B. aus,
ob Lehrende ausfiihrlich bis ausschweifend erzahlen oder gerne auf den Punkt kommen,
ob sie Beitrdge von Lernenden kommentieren oder diese unkommentiert stehen
lassen, oder ob sie Lernenden fir Gruppenarbeiten nach Bedarf Zeit geben, oder auf die

Einhaltung der Zeitvorgabe drangen.

ist eine Orientierung, er muss nicht sklavisch eingehalten werden. Wenn
man eine Lernveranstaltung mehrfach durchfihrt, wird man bemerken, dass einzel-
ne Sequenzen bei unterschiedlichen Gruppen unterschiedlich lange dauern. Wenn das
gesamte Seminar aber zeitlich klappt, scheint auch die zeitliche Planung grundsatzlich

passend zu sein.
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Teil 4

Wie kann ich
Lernprozesse in Gruppen begleiten?

Im Rahmen von kompetenzorientierten Lernveranstaltungen kommt den Lehrenden nicht
ausschlieRBlich die Rolle einer/eines Lehrenden im herkdmmlichen Sinn zu. Im Gegenteil,
der Schwerpunkt der Aufgaben verlagert sich weg von Prasentation und Darstellung von
Lerninhalten hin zu Gesprachsfiihrung, Fihrung der Gruppe und Klarung der Rahmen-
bedingungen fir das Lernen. Als Begleiter:in von Lerngruppen Gbernimmt man also die

Aufgaben einer/eines Moderator:in.

Warum ist Lernen in der Gruppe wichtig?

Lernen ist ein sozialer Prozess. Das Lernen in der Gruppe bleibt dennoch ein aktiver Eigen-
prozess: Auch in der Gruppe kann niemand gelernt werden®. Das soziale Umfeld kann
aber Anreize und Inspirationen flir den eigenen Lernprozess bieten und so oft nachhaltige

Lernerlebnisse ermoglichen.?®

Als Besonderheit des Gruppenlernens wird immer wieder hervorgehoben, dass es die
Lernmotivation steigert. Mit Hilfe der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach
Deci & Ryan (1993) kann die Bedeutung des Gruppenlernens als Motivationsfaktor fir
das Lernen differenzierter begriindet werden: Gelingendes Gruppenlernen erfillt die

menschlichen BedUrfnisse nach

sozialer Eingebundenheit,
Kompetenzerleben sowie

Autonomie.?’

Durch gemeinsam erledigte Aufgaben, Uberstandene Krisen oder Probleme entsteht ein
Zusammenhalt in der Gruppe, der den Wunsch nach sozialer Eingebundenheit erfullt.
Individuelle Lernende erfahren durch das Feedback der Gruppe sowie die Interaktion in
der Gruppe auch etwas Uber die eigene Wirksamkeit und Selbstbestimmung. Beispiels-
weise durch das Vorstellen und die gemeinsame Diskussion von selbst erarbeiteten oder
recherchierten Erkenntnissen konnen Lernende erleben, dass sie etwas geschafft ha-

ben, ein Ergebnis erarbeitet haben, das andere auch hilfreich finden. Die Rickmeldung
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zum eigenen erfolgreichen Handeln kommt nicht aus dem Arbeitsergebnis und aus der
eigenen Einschadtzung des Arbeitsergebnisses allein, sondern wird durch das — idealer-
weise authentisch wertschatzende — Feedback der Lerngruppe verstarkt. Dadurch wird
Selbstwirksamkeit in hohem MaRe spurbar. Solche Erfahrungen kommen dem individu-
ellen Bedurfnis nach Autonomie entgegen und lassen Individuen Eigenstandigkeit und

Selbstbestimmtheit erleben.

Das Lernen in der Gruppe bietet die Chance, das individuell Erlernte im Austausch mit
anderen zu Uberprifen und zu festigen. Neu entwickelte Gedanken und Ideen der/des Ein-
zelnen kénnen getestet und ggf. weiterentwickelt werden. Indem Lernende den eigenen
Standpunkt zu Themen und Ideen ausfihren und in Diskussionen begriinden, vertiefen sie
ihr Verstandnis des Gelernten und Erfahrenen.?® Dadurch werden in (Lern-)Gruppen neue

Perspektiven sichtbar und Impulse fir den individuellen Lernprozess aufgenommen.

Aus der Gruppe heraus entstehen also neue Ideen, die das Individuum alleine nicht entwi-
ckelt hatte. Es entsteht eine neue Vielfalt. Dadurch lernt aber nicht nur das Individuum, son-
dern auch die Gruppe als Ganze. Es ist eine grofRe Chance von Gruppenlernprozessen, dass

gemeinsame Ergebnisse entstehen, die mehr sind als nur die Summe aller Einzelergebnisse.

Darlber hinaus ermdglicht Gruppenlernen Lernerfahrungen, die nur in der Gruppe, durch die

soziale Interaktion, méglich sind - wie zum Beispiel Planspiele oder kiinstlerische Ubungen.

2 GAB Miinchen, 2016

% Arnold/Holzapfel, 2008
27 Deci/Ryan, 1993:S. 22
28 Friedrich/Mandl, 1997
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Welche Haltung ist fiir die Moderation von Lerngruppen wichtig?

Far die Moderation von Lerngruppen ist eine dialogische Haltung wichtig, die immer
wieder das gemeinsame Ziel sowie die hierfir gemeinsam getroffenen Vereinbarungen
zur Zusammenarbeit in den Blick nimmt und anhand dieser — auf Wunsch der Gruppe
— steuert bzw. Impulse gibt. Eine dialogische Haltung ist dadurch gekennzeichnet, dass
Moderator:innen die Individualitdt jedes einzelnen Gruppenmitglieds und dessen Grund-
bedirfnis nach Selbstbestimmung respektieren und zu jeder Zeit wahren. Eine Person, die
dialogisch vorgeht, erkundet gemeinsam mit allen Gruppenmitgliedern ihre Anliegen und
Ziele fur eine Zusammenarbeit. Sie geht auf die unterschiedlichen Bedirfnisse und Anlie-
gen ein und offen mit ihnen um. Sie vermeidet Entscheidungen (aus einer ,Machtposition’
heraus) tUber den Kopf der Gruppenmitglieder hinweg. Sie verabredet gemeinsame Ab-

ldufe und Regeln und achtet auf deren Einhaltung.?®

Die dialogische Haltung der Moderation in Gruppenlernprozessen kommt der Haltung
wahrend einer Lernprozessbegleitung in vielem nahe. Besteht die Haltung in der Lern-
prozessbegleitung vor allem in einer bestimmten Beziehung, in die sich Lernprozessbeglei-
tende zu dem/der Lernenden und ihrem/seinem Lernprozess begeben, so lasst sich dieses
ebenso auf die Gruppe Ubertragen. Die Beziehung von Moderierenden und Lernenden ist
von Partnerschaftlichkeit, Respekt und Vertrauen in die Gruppe gepragt. Die Lernenden
und ihre Anliegen stehen im Zentrum. Der/Die Moderator:in nimmt die einzelnen Lernen-

deninihrer Individualitat ernst und begegnet ihnen auf Augenhohe.

Die Moderation betrachtet die Lernenden als Expert:innen fir ihre jeweilige Situation und
ihre Lernbedarfe und unterstitzt jede/n Einzelne:n dabei, diese Expertise in den Gruppen-
prozess einzubringen. Dabei vertraut sie in besonderem MalRe auf die Selbstregulations-
krafte in der Gruppe und gibt dem Gruppen(lern)prozess Raum, sich zu entfalten. Dazu
gehort das Vertrauen, dass es der Gruppe selbst gelingt, eigene Losungen fur die zur Dis-

kussion stehenden Fragen und Herausforderungen zu erarbeiten.

Der Moderator/die Moderatorin belehrt nicht, sondern beobachtet, stellt Fragen, fasst

Ergebnisse zusammen, gibt Orientierung im Verlauf des Prozesses und achtet darauf, dass
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alle Gruppenmitglieder in gleicher Weise in den Prozess eingebunden sind. Er/Sie bt sich
in Zurickhaltung und reflektiert vor jeder Intervention, in wie weit diese den Lernenden,

der Gruppe und dem Lernprozess dient.

Damit dies gelingt, bleibt der/die Moderator:in stets ergebnisoffen und stellt sich mit der
Moderation in den Dienst der Gruppe. Er/Sie halt sich mit eigenen Meinungen und Ziel-
setzungen im Bewusstsein zurlck, dass der Gruppen(lern)prozess nur dann erfolgreich ist,
wenn die Gruppe ihren eigenen Weg gestalten und finden darf. Die Rolle der Moderation
ist es, die Gruppe vor allem durch offenes Fragen, aktives Zuhoren, Spiegeln, Paraphra-
sieren, aber auch durch das Zusammenfassen von Ergebnissen zu unterstiitzen, zu neuen

Losungen zu kommen.

Moderator:innen lassen sich, wie auch Lernprozessbegleiter:innen, in ihrem Handeln von
der Uberzeugung leiten, dass auch jeder Gruppen(lern)prozess seinen eigenen Gesetz-
maRigkeiten folgt, seine Zeit braucht, und immer wieder auch durch krisenhafte Verlaufe

und Phasen gepréagt sein kann.

Die Moderation bringt allen Gruppenmitgliedern unbedingte Wertschatzung und Empathie

entgegen und bleibt allen Teilnehmenden gegentber neutral und in gleicher Weise offen.
Selbstreflexion der Haltung

Eine besondere Herausforderung bei der Moderation von (Lern-)Gruppen ist es, die
eigene Meinung zurlickzuhalten und die Gruppenmitglieder dabei zu unterstitzen, eigene
Losungen und Ideen zu entwickeln. Dies erfordert ein hohes Mal an Zuriickhaltung bei der
Begleitung von (Lern-)Gruppen. Es hilft, das eigene Handeln als Moderator:in regelmaRig

zu reflektieren. Dabei unterstiitzen folgende blicklenkende Fragen:

» Vgl. Maurus et al., 2016
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Kann eine Frage aus der Gruppe statt durch mich auch von einem Mitglied der Gruppe
beantwortet werden?

Kann ich auf einen Vortrag verzichten und stattdessen die Teilnehmer:innen aktiv
entdecken und prasentieren lassen?

Kann ein Gruppenmitglied an meiner Stelle Plenumsbeitrage mitvisualisieren?

Kann ich mich davon befreien, (allein) fur die Losung von Konflikten verantwortlich zu sein?
Erkenne ich Selbstregulierung und Losungsstrategien der Gruppe, und kann ich
sie akzeptieren?

Wie verhalten sich die Bedrfnisse der Gruppe zu meinen Zielen?

Was lerne ich als Teil eines lernenden Systems in und von dieser Gruppe?

Woran merke ich in dieser Gruppe, dass sie vorankommt?

Woran merke ich in dieser Gruppe, dass etwas nicht stimmt?

Habe ich in meiner Planung einen guten Wechsel von verschiedenen Arbeitsformen

und Gruppenzusammensetzungen bericksichtigt?

Welche wesentlichen Aufgaben hat die Moderation?

Lernen in der Gruppe ist in der Regel aufwandig: Sowohl im Hinblick auf die Zeit, die die
Abstimmung und Koordination unter mehreren Personen erfordert, aber auch im Hinblick
auf Kosten und Aufwande, die z.B. fir die Anreise zu einer Prasenzveranstaltung erforder-
lich sind. Deshalb muss Gruppenlernen effektiv gestaltet sein. Der Mehrwert muss fir die
Lernenden erlebbar werden. Das stellt besondere Anforderungen an die Moderation und
Begleitung von Gruppen(lern)prozessen. Es ist wichtig, dass Gruppenlernen Sinn stiftet
bzw. muss es moglich sein, dass Sinn in der Gruppe generiert wird. Die Moderation ist
verantwortlich fir den Rahmen und den Prozess des Austauschs, nicht aber fur (Lern-)

Ergebnisse der Gruppe oder der einzelnen Mitglieder.

Moderierte Gesprachsfuhrung heifdt, dafiir zu sorgen, dass das Gesprach unter Beteiligung
aller zu einem inhaltlichen Ergebnis kommt, zu dem jede/r das beitragen kann, was er/sie
beizutragen vermag. Ein/e Moderator:in der Lerngruppe muss der Gruppe helfen, mog-

lichst arbeitsfahig zu sein. Beim Moderieren geht es im Kern darum, die Uberlegenheit
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einer gemeinsamen Erarbeitung (das Gruppenergebnis ist mehr als nur die Summe der
Einzelergebnisse) moglichst voll zum Tragen zu bringen, ohne dass dies durch Probleme

der Zusammenarbeit blockiert wird.

Zweifellos steigt die Qualitat des Lernens in der Gruppe, wenn es gelingt, alle betroffenen
bzw. relevanten Standpunkte und Sichtweisen zu héren und einzubeziehen, und wenn sich
die individuellen Standpunkte dabei in einem intensiven Gesprach aneinander abarbeiten
kénnen. Eine derartige Gruppenleistung ist —im Hinblick auf Qualitat und Haltbarkeit des
Ergebnisses — besser und auch effizienter als jede Einzelleistung, aber auch ungleich muh-
samer und schwieriger herbeizufihren. In Gruppen mit sozial gleichen (gleichberechtig-
ten) Mitgliedern tritt schnell der Fall ein, dass die anwesenden Mitglieder aus sich heraus
nicht mehr zu einem gemeinsamen Prozess zusammenfinden und ihre Arbeitsfahigkeit

einbURen. Deshalb kann man die (Lern-)Moderationsaufgabe auch so beschreiben:

Den aufgefiihrten Aufgaben wird ein/e Moderator:in zusammenfassend gerecht,

wenn er/sie:

den Prozess steuert, aber nicht den Inhalt,

aktiv zuhort und die eigene Meinung bewusst zurtckstellt,

sich von unvorhersehbaren Ereignissen nicht aus der Ruhe bringen Idsst,

auf Zeitvereinbarungen und die Einhaltung von gemeinsamen Regeln achten,
Meinungen und Ergebnisse zusammenfasst,

Aussagen auf den Punkt bringt,

Leitfragen (fur die Weiterarbeit) formuliert,

die Gruppe (fordernd und korrigierend) konstruktiv begleitet,

die Beziehung der Gruppenmitglieder (mit)gestaltet und auf die Stimmung achtet.
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Aufgaben — eine Ubersicht
Eine Sammlung von Aufgaben und Regeln der Moderation

Vorbereitung
Themen, Ort und Zeit rechtzeitig bekannt geben
(bzw. bei festen Terminen nur Themen)
Informationen beschaffen u. ggf. verteilen
Thema methodisch durchdenken, Ziel festlegen (wie weit wollen wir?)
Gesprachsprozess durchdenken, mogliche Strukturierung bedenken
Zeit vordenken (wieviel insgesamt, was bis wann?)
Wer protokolliert?

Raum und Moderationsmaterial (fir Visualisierung) vorbereiten

Durchfiihrung
In das Thema / in die Tagesordnung einfiihren (Thema nennen, einleiten, ankntpfen);
zeitlichen Rahmen bekannt geben und beachten
Ggf. Themeneigner aufrufen, erlautern lassen
Eigenen Vorgehensvorschlag kurz erlautern
Inhaltlich neutral bleiben (eigene inhaltliche Beitrage kennzeichnen)
Wortmeldungen anregen, erfragen, Wort erteilen; ggf. Moderationstechniken einsetzen
Uberblick tiber verschiedene parallele Themen behalten (visualisieren!)
Ggf. Wortmeldungen thematisch blndeln bzw. ordnen, evtl. zurlckstellen (begriindet!)
Roten Faden halten, Gesprach strukturieren
Zwischenzusammenfassungen
Fiihren durch Fragen; Wer schreibt, fiihrt
Steuern: Offnen oder konzentrieren, anregen oder bremsen (situativ fihren)
Visualisieren, Themenspeicher anlegen
Paraphrasieren
Entscheidungsprozesse transparent machen, Konsens erfragen, evtl. einzeln abfragen
Entscheidungsrealisierung konkret einfordern

Gesprach auflockern
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Meinungsverschiedenheiten klar formulieren, evtl. zur Verdeutlichung polarisieren
Bei Konflikten maligen, personliche Spitzen entscharfen

Nebenthemen, unldsbare Fragen ausklammern/vertagen

Nach Kompromissen suchen

Divergierende Sichtweisen empathisch klarstellen; heraushéren, was eigentlich gemeint
ist; ggf. dahinterliegende Interessen klaren und anerkennen

Schlusszusammenfassung, Ausblick, evtl. gemeinsamer Rickblick

Die wesentlichen Aufgaben, die zur Moderation von Lerngruppen gehoren, werden im

Folgenden naher beleuchtet.

Wie kann ich einen Rahmen schaffen und halten?

Flr einen konstruktiven, sinnstiftenden Gruppenlernprozess brauchen die Lernenden
Orientierung und einen klaren Rahmen, in dem sie sich bewegen. Dieser Rahmen bein-
haltet die konkrete zeitliche und rédumliche Planung einer Gruppenaktivitat, so zum Bei-
spiel die rechtzeitige Einladung der Lernenden oder die Ausstattung der Raumlichkeiten
mit allen fir die Moderation notwendigen Materialien. Es gehort als Vorbereitung auch
dazu, den Gruppenprozess vorab zu durchdenken und zu strukturieren. Dies beinhaltet
die Festlegung der Zielsetzung (z.B. Wie weit wollen wir heute kommen?) ebenso wie
die methodische Planung des Gesprachsprozesses (z.B. Welche Methoden nutzen wir,

um die Ziele zu erreichen?).

Der organisatorisch gesetzte Rahmen (wie z.B. Raum, Verpflegung, Termine, Ressour-
cen, organisatorische Prozesse etc.) formt das Setting mit, in dem gelernt wird. In Reihen
hintereinander aufgestellte Tische haben eine andere Wirkung auf die Lernenden als ein
Stuhlkreis ohne Tische. Soll eine Atmosphare fur offenen Austausch und Partizipation ge-
schaffen werden, hilft es, dies durch eine offene Gestaltung des Seminarraums zu unter-
stltzen.*® Fur eine Gruppe, die sich vorwiegend selbst organisieren mochte, stellt sich die

Frage, wie und durch wen Zeitgestaltung, Ressourcen-Planung und die organisatorischen

% Johnson/Johnson, 2003: S. 497
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Absprachen zu treffen sind. Die Gruppe braucht dann mehr eigenen Gestaltungsspiel-
raum, aber moglicherweise auch Impulse, damit sie Entscheidungen zu diesen Aspekten

fur sich treffen kann.

Struktur und Kultur der Zusammenarbeit entstehen in der Gruppe durch die Kldrung von
Rollen, Verantwortlichkeiten und gemeinsamen Regeln. Hierbei ist die Koordination und
Ausrichtung der Einzelaktivitaten der Gruppenmitglieder auf ein ibergeordnetes Gesamtziel
wichtig.** Kommunikation, Interaktion und Vertrauen mussen ermoglicht werden. Wahrend
des Gruppenprozesses ist es daflir wichtig, den Rahmen mit der Gruppe gemeinsam abzu-
stecken, durch gemeinsame Vereinbarungen abzusichern und im Verlauf der Moderation
aufrecht zu erhalten. Hierbei kann es Aufgabe der Moderation werden, als Zeitwachter an
den gesetzten Zeitrahmen oder ggf. an gemeinsam vereinbarte Regeln im Gruppenprozess
zu erinnern. Die Moderation hat auch wahrend des Prozesses die Aufgabe, den Lernenden

Orientierung zu geben und darauf zu achten, dass das Gruppenziel im Fokus bleibt.

Der/die Moderator:in schafft und hélt den Rahmen, indem er/sie sich als Gastgeber:in des

Prozesses versteht und als solche/r auftritt.

Was kann das konkret bedeuten? Hier einige Beispiele:

Angenehmer Arbeitsraum
StUhle im Kreis oder um einen Tisch herum
gutes Licht, frische Luft

Pausenverpflegung (Getranke, Imbiss)

Ort: Ist der Raum in Ordnung, hat jede/r einen angenehmen Platz?
Personen: Sind die richtigen Menschen zusammen? Fehlt jemand?
Zeit: Wie viel Zeit haben wir?

,Unser Ziel ist es, ..

»lch (als Moderator:in) sehe meine Aufgabe heute darin, ..”
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,Ist esin Ordnung...
..wenn ich unterbreche?
...strikt auf die Zeit schaue?

...darauf achte, dass niemand zu lange redet?”
Wie kann ich die Beziehung der Gruppenmitglieder untereinander férdern?

Das Lernen in der Gruppe erfillt, wie bereits betrachtet, das Bedurfnis nach sozialer Einge-
bundenheit. Damit diese soziale Eingebundenheit fir die Lernenden innerhalb einer Grup-
pe splrbar wird, braucht es eine tragfahige Beziehung der Lernenden untereinander. Aus
diesem Grund ist es eine wichtige Aufgabe der Moderation, den Lernenden die Moglichkeit
zu geben, fur eine lernintensive Zusammenarbeit zusammenzuwachsen. Soziale Eingebun-
denheit — also das Gefiihl der Einzelperson, Teil der Gruppe zu sein — kann dann entstehen,
wenn die Gruppenmitglieder miteinander in Beziehung sind. Diese Beziehung entsteht nicht
allein dadurch, dass Menschen sich miteinander zum Lernen verabreden, sondern vielmehr

dadurch, dass die Moderation mit den Lernenden auf der Beziehungsebene arbeitet.

Dies geschieht beispielweise mit einem Kennenlernprozess, in dem Lernende die Chance
haben, etwas voneinander zu erfahren, sich aber auch zu zeigen, wie sie sind. Die Heraus-
bildung der Gruppenstruktur und damit die Starkung der Beziehungsebene ldsst sich in
besonderer Weise durch gemeinsame Kooperationserfahrungen und Erlebnisiibungen ge-
stalten. Indem die Lernenden eine Herausforderung (zum Beispiel eine komplexe Aufgabe)
gemeinsam bewaltigen, interagieren die Gruppenmitglieder und machen so — zundchst
moglicherweise informell — kooperative Lernerfahrungen, die zum einen das Vertrauen der
Gruppenmitglieder untereinander starken kénnen und zum anderen erfahrbar machen,
wie wichtig die soziale Eingebundenheit fir den eigenen Lernprozess ist. Methodisch las-
sen sich hier alle Formen von Erlebnisiibungen und Planspielen auswahlen. Voraussetzung

fiir einen lernhaltigen Einsatz dieser Ubungen ist, dass Erlebnisiibungen sorgféltig und pas-

31 Berg, 2005
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send zu den Lernthemen der Gruppe ausgewdhlt, jedes Spiel und jede Erlebnisiibung aus-

fuhrlich ausgewertet und der Lernertrag innerhalb der Gruppe gesichert werden.*?

Wenn das Lernen in der Gruppe fir alle Gruppenmitglieder in besonderer Weise sinnstiftend
sein soll, so gelingt dies nur, wenn alle Gruppenmitglieder in gleicher Weise am Gruppenpro-
zess beteiligt sind. Die Moderation hat die Aufgabe, die Gruppendynamik zu begleiten und
dabei ebenso auf Bedarfe und Bedurfnisse der Individuen sowie der gesamten Gruppe ein-
zugehen. Sie hat aber auch die Aufgabe, mit auftretenden Lernhindernissen und -barrieren
innerhalb der Gruppe umzugehen und Interventionen zu gestalten, sollte der Gruppen(lern)-
prozess zu sehr gestort werden. Mit dem Bewusstsein, dass die Beziehung der Lernenden
untereinander — im Sinne der sozialen Eingebundenheit — Einfluss auf die Lernmotivation
nimmt, achtet die Moderation auf die Stimmung innerhalb der Gruppe, bietet Raum zur

weiteren Gestaltung der Beziehungsebene und interveniert ggf. bei Storungen.

Was kann das konkret bedeuten? Hier einige Beispiele:

Vertrauen, Offenheit, Neugier, Behutsamkeit, etc.

,Um dieses Thema zu bearbeiten, brauchen wir viel Verstandnis flreinander.”

Mit der Sprache die Arbeitsatmosphare offenhalten

,Jede/r ist eingeladen das zu sagen, was ihm bzw. ihr am Herzen liegt.”

,Alle Perspektiven sind wichtig (willkommen).”

Helfen, Anliegen zu formulieren

Wenn der Beitrag verschwommen ist, zusammen mit der/dem Teilnehmer:in den Punkt
herausarbeiten, auf den es ihr/ihm ankommt:

,Habe ich Sie richtig verstanden? lhnen ist vor allem wichtig, dass wir an die Arbeits-
belastung denken und uns nicht zu viel vornehmen?*

Beitrage auf- oder anschreiben

Um den Beitrag zu wirdigen und die Meinung oder die Sache von der Person zu trennen.
Alles, was aufen aufgeschrieben ist, kann innerlich losgelassen werden und macht frei,

auch anderes zu denken.
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Vorwrfe oder Kritik in Winsche umformulieren
,Sie sagen, dass es lhnen reicht, dass die Arbeit immer an Ihnen hdngenbleibt;
d.h. Sie wiinschen sich, dass kinftig alle Kolleg:innen dafiir sorgen, dass ... und dass Sie

entlastet werden.”

Sich jeder/m zuwenden, zuhoren, nicken, Beitrag widerspiegeln, zusammenfassen

deutlich machen, dass man das wesentliche Anliegen der Aussage verstanden hat

Wie kann ich unterschiedliche Sichtweisen zusammenfihren?

Ein konstruktiver (sozialer) Erkenntnis- und Lernprozess besteht darin, abweichende,
dem eigenen Standpunkt oder auch der Mehrheit widersprechende Ansichten, Kenntnis-
se und Informationen zu akzeptieren und zuzulassen. Sie mlssen ernst genommen und
berlcksichtigt werden (und scheinen sie zunachst noch so abwegig zu sein). Mit diesem
Akzeptieren anderer Standpunkte ist ein entscheidender Fortschritt auf dem Weg zur
konstruktiven Gesprachsfihrung gemacht. Es bedeutet namlich, dass man nicht mehr
vollig in der eigenen Sichtweise steckt, sondern auch die andere Sichtweise ernst nimmt.
Das fallt leichter, wenn man umgekehrt auch die eigene Sichtweise bei den anderen

Gruppenmitgliedern gut aufgehoben weifs.

Einen Standpunkt ernst nehmen bedeutet aber nicht, ihn widerspruchslos zu Uber-
nehmen. Es bedeutet vielmehr, ihn genauer zu betrachten, ihn zu hinterfragen, ihn mit
anderen Standpunkten zu vergleichen und herauszuarbeiten, was daran sicheres
Wissen und auf Tatsachen begriindet ist, und wo sich Vermutungen, Meinungen oder
auch Vorurteile zeigen. Unter Umstanden mussen weitere Informationen beschafft, oder
der Standpunkt muss an einem konkreten Fall gedanklich durchgespielt werden, um seine

Tragfahigkeit zu Gberprifen.

32 Fur das Kennenlernen von Gruppen ebenso wie fur die Gestaltung der sozialen Interaktion von Gruppen gibt es eine
Vielzahl von Kennenlern- und Erlebnisiibungen sowie Planspiele. Eine Auswahl geeigneter Ubungen in diesem Feld findet
sich in dem dieses Essential erganzenden ,Werkzeugkoffer’, erhaltlich unter www.gab-muenchen.de
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Aus unterschiedlichen Sichtweisen muss sich die Gruppe ein Gesamtbild des Sachver-

halts verschaffen.

Was kann das konkret bedeuten? Hier einige Beispiele:

,Habe ich Sie richtig verstanden, dass ..."

,Aha, Sie denken also, dass ..”

Worte, Wortschépfungen der Vorredner aufgreifen

Beitrage zueinander in Beziehung setzen, darauf aufmerksam machen, worin sie sich
ahnlich sind bzw. was sie unterscheidet

Regenschirmtechnik: Bei zwei Meinungen ein gemeinsames Oberthema, einen gemein-

samen Oberbegriff vorschlagen

,Frau B., mich wiirde interessieren, wie Sie das sehen?”

,Herr M., darf ich fragen, wie das aus lhrer Sicht aussieht und was lhnen dabei wichtig ist?“

Beispiele:
Aussage eines Gesprachsteilnehmers: ,Es gibt Kollegen, denen scheinen die Klienten hier

Uberhaupt nicht mehr wichtig zu sein.”

Mogliche Reaktionen:
,Ich habe den Eindruck, Sie sind enttduscht tGber diese Losung. Was genau haben wir
Ihrer Meinung nach nicht berlcksichtigt?”
~Welche Beobachtungen bringen Sie zu dieser Vermutung?“
,Was ware lhnen wichtig?“
,Was genau wirden Sie sich wiinschen?

,Was sollte wer von uns lhrer Meinung nach tun?”
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Wie kann ich Konflikte managen?

Kommt es in der Moderation von Gruppen zu Konfliktsituationen, ist es zunachst
wichtig, dass der/die Moderator:in diese klar ausformuliert und kontroverse Positionen
nicht unter den Tisch kehrt. Teilweise bietet es sich sogar an, die Gegensatze noch etwas
zuzuspitzen, so dass sich die Beteiligten gleichermaRen gehért fihlen. Als Moderator:in
sollte man aber nicht erwarten, dass sich ein Konflikt auf dieser Ebene schnell |6sen

|dsst. Zur Losung ist vielmehr Folgendes wichtig zu verstehen:

Die Standpunkte, in die sich die Kontrahent:innen gerade verbeillen, kénnen nur in
Bewegung kommen, wenn es gelingt herauszufinden, warum die Konfliktparteien so an
ihnen hangen, d.h., warum sie ihnen so wichtig sind. Die Bedeutung liegt in der Regel
in tieferliegenden, unausgesprochenen und oft unbewussten Bedirfnissen und Interes-
sen begrindet. Und diese sind zunachst einfach da und auch nicht diskutierbar: Wenn
jemand Hunger hat, dann hat er Hunger und das lasst sich auch nicht dadurch wegdis-
kutieren, dass der Kihlschrank leer ist. BedUrfnisse und Interessen kann man sozial nur

anerkennen — ganz gleich, ob man sie selbst nun teilt oder nicht.

Mit dieser Grundhaltung kann man in einer Konfliktsituation in der Moderation vorsichtig
versuchen, Uber die gedulRerten (kontroversen) Standpunkte hinaus an die dahinter-
liegenden Interessen und Bedirfnisse heranzukommen, indem man die Beteiligten
taktvoll danach fragt. ,Warum ist dir das so wichtig” ,Was bedeutet es fir dich?” ,Was
wirdest du befirchten, wenn du deinen Standpunkt aufgeben musstest?“ Die/der
Moderator:in muss also durch passende Fragen oder durch aktives Zuhoren dasjenige
zum Vorschein bringen, was hinter dem Schleier des offen GeduRerten steht und was
die Beteiligten tatsachlich bewegt. Wenn klar ist, was den Kontrahent:innen eigentlich
wichtig ist an ihren Positionen, kann man nach Lésungen suchen, die das Wichtige

bewahren, ohne sich gegenseitig auszuschlieRen.*

3 Siehe hierzu auch vertiefend die Ansatze zur Gewaltfreien Kommunikation nach Marshall Rosenberg in Essential Aus- und
Weiterbildungspadagoge:in — Gesprachsfiihrung in der Lernprozessbegleitung
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Was kann das konkret bedeuten? Hier einige Beispiele:

Ansprechen, was man beobachtet:
,Frau A., Sie schitteln den Kopf?“
oder: ,Ich bin tGberrascht Uber lhre Reaktion. Was ist der Hintergrund daftr?“

Evtl.: ,Heillt das, dass Sie die Sache ganz anders sehen?”

Wenn man nichts konkret beobachtet, aber spirt, dass etwas nicht simmt:

,Wie kommt das, was Herr X gerade gesagt hat, bei [hnen an, Frau Y?“

Evtl. Ruckfrage an Herrn X: ,War es das, was Sie sagen wollten? War das Ihre Absicht?“
Evtl. nachfragen und bei Bedarf Ubersetzen: ,Worum geht es Ihnen genau, Herr X?
Ihnen ist also wichtig, dass ...”

»,Und worum geht es Ilhnen, Frau Y? Sie wiinschen sich, dass ..."

Zu Ich-Aussagen anregen, bzw. in Ich-Aussagen Ubersetzen

Statt: ,Sie sind immer diejenige, die ..”
»Ist es so, Herr X, dass Sie sich Uber Frau Y drgern, weil Sie davon ausgegangen sind,

dass sie sich um die Arbeit kimmert?“

,lch habe den Eindruck, Sie sind enttauscht/ungliicklich... dartber, dass wir das
Thema x heute nicht mehr ansprechen kénnen. Ist das so? Warum ware |hnen das

heute noch sehr wichtig gewesen?”

»Man musste ..., man kdnnte meinen ..., jeder weil3 ..., im Allgemeinen ist es so ...”
Um diese Verallgemeinerung aufzulésen, kann die/der Moderator:in nachfragen:
,Wie haben Sie das verstanden?”

,Was vermuten Sie?”
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,Was macht Ihnen Sorgen?”

,Was beflirchten Sie?”
Wie kann ich Entscheidungen und Vereinbarungen ermaglichen?

Zu gemeinsamen Entscheidungen und Vereinbarungen zu kommen, ist im sozialen Prozess
eine aulerordentlich schwierige Aufgabe, weil dadurch alles, wortiber man bisher mehr
oder weniger folgenlos reden konnte, verbindlich und konkret wird. An der Schwelle zur
Entscheidung werden die Beteiligten versuchen, so viel wie moglich von ihren eigenen Inte-
ressen und Sichtweisen in der Entscheidung durchzusetzen, notfalls auch gegen die Interes-
sen der anderen. In solchen Situationen passiert es leicht, dass sich Meinungsunterschiede
verharten und in offenen Konflikten zeigen. Werden Einigungen dann durch Mehrheitsbe-
schluss getroffen, besteht die Gefahr, dass die Uberstimmten die ,Einigung” unterlaufen,

sie bei ndchster Gelegenheit wieder in Frage stellen und sie nicht mittragen.

Weitreichende, flr alle Betroffenen wichtige Entscheidungen mussen also durch einen sozia-
len Vereinbarungsprozess aller geklart werden. Dazu gehort es, die unvereinbaren Standpunk-
te als solche anzuerkennen und im Bewusstsein ihrer Unvereinbarkeit Wege und Losungen
auszuhandeln, die vielleicht von jeder Seite momentane Abstriche und vorldufige Kompromisse
verlangen, aber eben doch fur alle akzeptabel und lebbar erscheinen. Wie kann ein/e Mode-
rator:in diesen Prozess der Vereinbarung begleiten und fordern? Zunachst geht es darum, die
Erkenntnisse genau zu betrachten und wirklich zu klaren, wovon hier die Rede ist. Darauf folgt
dann der eigentliche Aushandlungsprozess, indem man in der Gruppe herausfindet, worauf
sich beide Seiten einlassen kénnen, worauf sie auch verzichten kdnnen, welche Kompromisse
moglich waren. Die/der Moderator:in hat dabei die Aufgabe, die Teilnehmer:innen zu diesem
Prozess zu ermutigen und dessen Bedingungen zu kldren, Ideen anzuregen, den Uberblick zu
behalten, Ansatzpunkte fur eine gemeinsame Losung auszumachen, alle gleich zu behandeln

und den gemeinsamen Weg und seine Ergebnisse bewusstzumachen und festzuhalten.
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Wie gehe ich mit schwierigen Seminarsituationen um?
Was sind magliche Grunde fur schwierige Seminarsituationen?

Betrachtet man die vielfaltigen Aufgaben einer Moderation, so wird deutlich, dass Modera-
tion sich in unterschiedlichen Spannungsfeldern bewegt. Diese Spannungsfelder ergeben

sich zum Beispiel aus:

der Heterogenitat einer Lerngruppe,

der Vielfalt der individuellen Anliegen,

unterschiedlichen Vorerfahrungen zu den besprochenen Themen oder zur Zusammen-
arbeit in Gruppen,

unterschiedlichen Bedurfnissen in der Beziehungsgestaltung (z.B. Ferne und Nahe in der
Beziehung),

unterschiedlichen Wahrnehmungen von Autonomie und Kontrolle in einer Gruppe.3

Da nicht alle Menschen die gleichen Bedirfnisse teilen, ergeben sich unterschiedliche
Perspektiven, Winsche und Meinungen. Diese bieten eine besondere Vielfalt im Gruppen-
lernprozess. Sie kdnnen aber auch Ausloser fir schwierige Seminarsituationen sein, bei
denen die Moderation besonders gefordert ist.

Interessant ist die Beobachtung, dass schwierige Situationen von Moderator:innen un-
terschiedlich wahrgenommen und dementsprechend auch verschiedenartig bearbeitet
werden, sodass sich unterschiedliche Losungsansdtze derselben Situation ergeben und
sich damit jeweils andere Reaktionen und Ergebnisse im Gruppenprozess zeigen. Das
heilt, verschiedene fur die Moderation verantwortliche Personen kénnen in derselben
Gruppe ganz unterschiedliche Erfahrungen machen und z.B. auf keinerlei Probleme im

gemeinsamen Arbeitsprozess stofien.
Schwierigkeiten bei einer Moderation kénnen aus mindestens zwei Griinden auftreten:

Die/der Moderator:in kann sich nicht auf die Gruppe einstellen und erwischt sie auf dem
falschen Fuf3 oder
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Die Gruppenmitglieder verhalten sich so, dass sie nicht zu einem effektiven Ergebnis

einer Gruppenarbeit beitragen.

Der folgende Abschnitt widmet sich dem zweiten Aspekt, denn hier ist die/der Moderator:in
besonders gefordert, angemessen zu reagieren. Eine dialogische Haltung fordert den Respekt
vor der Individualitat des Individuums, seinem Wunsch nach Selbstbestimmung sowie vor
den individuellen Bedirfnissen innerhalb der Gruppe. Das macht die Moderationsaufgabe
dann besonders herausfordernd, wenn Teilnehmende (auf den ersten Blick) nicht in gleicher
Weise innerhalb der Gruppe (re)agieren. Zur dialogischen Grundhaltung gehort es, im ersten
Moment als schwierig wahrgenommenen Teilnehmer:innen mit der gleichen Wertschatzung
gegenuberzutreten und ihr Bedurfnis nach Selbstbestimmung ebenso zu akzeptieren, wie
dies fur alle anderen auch gilt. Nicht die Person ist schwierig. Moglicherweise ist das Ver-
halten der Person in der Situation hinderlich fiir den Gruppenprozess. Es braucht in dieser
Situation die Haltung der Moderation, anzuerkennen, dass die Person, deren Verhalten als
schwierig wahrgenommen wird, Beweggriinde hat, so zu handeln wie sie handelt. Es braucht
die Offenheit der Moderation, diese zu akzeptieren und der Person zuzugestehen. Es wird zu
einer besonderen Herausforderung, an diesem Punkt die individuellen Beweggriinde einer
Person zu akzeptieren und gleichzeitig die kollektiven Bedurfnisse der gesamten Gruppe im

Blick zu behalten.

Die/der Moderierende kann (und muss maoglicherweise fir den Gruppenprozess) auf das
Verhalten der betreffenden Person eingehen und versuchen eine Verhaltensanderung zu
bewirken. Erst ein Verstandnis, das davon ausgeht, dass das Verhalten und nicht die Person
an sich schwierig ist, liefert mogliche Ansatzpunkte fur eine moderierende Verhaltenssteu-
erung. Im Vorfeld einer Intervention ist eine Reflexion der Moderation im Hinblick auf die
oben beschriebene Haltung (z.B. Wie gut gelingt es mir in dieser Situation, allen Beteiligten
in gleichem MalRe Wertschatzung gegenlber zu bringen? Wie offen bin ich allen Beteiligten
gegeniber?) besonders wichtig, weil die Haltung, mit der die Intervention gestaltet wird,

die Situation mitbeeinflusst.

3 Vgl. Ackermann et al., 2015: S. 38
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Welches Handwerkszeug kann ich nutzen?

Die Verhaltensweisen, mit denen man es zu tun bekommen kann, lassen sich weder alle
nennen noch in einem Buch festhalten. Die nachfolgenden Ausfihrungen sollen den
ein oder anderen (zugegebenermaRen sehr vereinfachten) Handlungsimpuls geben. Sie
dienen, ohne eine tiefenpsychologische Analyse, als praktische Tipps fur die alltagliche
Moderationspraxis, welche die Arbeit der Moderation und das Ergebnis der Gruppenarbeit

deutlich verbessern helfen konnen.

Es bleibt dabei wichtig, die jeweilige Intervention in einer dialogischen Haltung (wie oben

beschrieben) zu gestalten!
Situation: Nicht zu bremsen

Sie moderieren einen Themeneinstieg in das Thema Entdeckendes Lernen. Schon bei der
ersten Frage: ,Welche Erfahrungen haben Sie damit bisher gemacht?” fangt ein Teilneh-
mer an, einen Grundsatzvortrag Uber verschiedene Lerntheorien zu halten. Einige Teilneh-
mer:innen rutschen auf dem Stuhl hin und her, blattern in Unterlagen, einer geht auf die

Toilette, eine gahnt.

,Herr M., darf ich Sie mal kurz unterbrechen? Folgende Punkte sind Ihnen also wichtig:
1. ..
2.1
Die ihm wichtigen Punkte aufgreifen und sofort anschlieen: ,lch wirde gerne noch

andere Teilnehmende zu diesem Thema horen. Wie sehen Sie das, Frau E.?“
Situation: Blockade I6sen
Sie sind bei den Grundprinzipien zur Gestaltung von entdeckendem Lernen im Betrieb

angekommen. Ein Teilnehmer, der die ganze Zeit eher schweigsam war, platzt plotzlich he-

raus: ,Also, ich finde das alles véllig unrealistisch. Das haben wir doch alles schon pro-
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biert. Das ist hier reine Beschaftigungstherapie! Das geht sowieso nicht! Sie kennen meinen

Arbeitsalltag wohl nicht!”

Welcher Punkt ist es genau, den Sie fir unrealistisch halten? (also konkretisieren).
Wie sehen das die anderen?”

,Was genau geht Ihrer Meinung nach nicht? (konkretisieren) Evtl. haben Sie einen
Alternativvorschlag?”

,Was genau stort Sie daran?” (konkretisieren) ,Was wurden Sie fiir moglich halten und

was nicht?”

Situation: Umgang mit unspezifischen Aussagen

Bei der Erarbeitung konkreter Ideen zur Umsetzung von entdeckendem Lernen in der
Lehrwerkstatt eines Betriebes interveniert eine Teilnehmerin: ,Das ist mir alles zu ungenau!

Das geht sowieso nicht.”

Beitrag versachlichen, nicht provozieren lassen, als Selbstaussage werten.

»An welcher Stelle brauchen Sie es genauer? Helfen Sie mir die Punkte zu konkretisieren,
die fur Sie ungenau sind.”

,Wie musste es fir Sie gestaltet sein? (nachfragen, konkretisieren)”

,Wie wird es denn fir Sie konkreter?”

,Sie scheinen da ja vollig anderer Meinung zu sein.”

Nachfragen, Wie sehen Sie das?
Situation: Umgang mit Verallgemeinerungen
Die Teilnehmenden teilen ihre Erkenntnisse zum ,entdeckenden Lernen in ihrem Betrieb’

und beschreiben ihre konkreten Umsetzungsideen. Ein Teilnehmer sagt: ,Da ist aber nichts

Neues dabei. Das machen wir sowieso schon immer so.”
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JVielleicht kann jeder in der Runde mal sagen, wie er das fir sich und seine entwickelten
Ideen sieht?”

»Ich konnte mir vorstellen, dass es dazu noch andere Meinungen gibt. Vielleicht kdnnen
sich noch mehr dazu duRern?”

An andere Teilnehmer:innen gewandt: ,Wie sehen Sie das?“

,Wie misste es denn sein, damit fir Sie etwas Neues entsteht?”

Situation: Umgang mit impliziten Annahmen

Im Workshop geht es nun darum, dass die Teilnehmenden die an der Ausbildung Beteilig-
ten (z.B. nebenamtliche Ausbilder:innen) flir eine neue Vorgehensweise in der Ausbildung
gewinnen. Frau B. stellt fest: ,,Die Mihe brauche ich mir nicht zu machen. Unsere neben-

amtlichen Ausbilder lehnen Neuerungen immer ab.”

,Sie scheinen da ziemlich skeptisch zu sein. Wie kdnnten wir denn die nebenamtlichen
Ausbilder:innen mit ins Boot holen?”

,Klingt skeptisch. Wie wdre es, wenn wir sie fragen wiirden?”

,Um was geht es lhrer Meinung nach?”

,Wie kommen Sie zu der Vermutung?“

Situation: Umgang mit Ablehnung einer Methode

Sie wollen im Workshop die Praxiserfahrungen der Teilnehmenden reflektieren und haben
hierfir die Methode Kugellager vorgesehen. Sie haben alles vorbereitet, die Methode auf
einem Flipchart beschrieben und den Raum entsprechend gestaltet. Nachdem Sie die Me-
thode vorgestellt haben, meldet sich ein Teilnehmer und sagt: ,MUssen wir das so aufwan-

dig machen? Wir kdnnen uns doch auch so dartber austauschen.”
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Nachfragen: ,Was stort Sie an der Methode?”
Kurz erldutern warum: ,Ich wirde gerne so vorgehen, weil dann alle Teilnehmenden in
den Austausch miteinander kommen.”

,Welche Methode wirden Sie stattdessen vorschlagen?“

Weitere Situationen im Uberblick

Jemand redet viel und oft

kommt vom Hundertsten ins Tausendste
ist kaum vom Reden abzuhalten

meldet sich fast zu jedem Thema

hat ein starkes unbefriedigtes Anerkennungsbeddrfnis, sucht Beifall

Reden hilft beim Denken

mochte das eigene Expertenwissen zeigen und die anderen daran teilhaben lassen
ist besonders engagiert und mochte, dass etwas passiert / das Thema voranbringen
kann Dinge schlecht aus der Hand geben und anderen Gberlassen

mochte die Kontrolle behalten

halten Sie die Gedanken im Themenspeicher fest und unterbrechen Sie dann
geben Sie deutliche Anerkennung

lassen Sie die Gruppe Stellung nehmen

weisen Sie auf Spielregeln und andere Wortmeldungen hin

rigen Sie nur im Notfall

vermeiden Sie passives Verhalten der Gruppe

setzen Sie sie/ihn als Helfer:in, z.B. beim Schreiben, Anpinnen, als Zeitwachter:in ein
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Jemand verhilt sich aggressiv

reagiert unsachlich und emotional heftig
greift Personen direkt an
wird ironisch oder sarkastisch; Doppelbotschaften lassen sich nur schwer konstruktiv

beantworten

steht selbst unter starker Spannung, die nur wenig mit dem unmittelbaren Ablauf zu tun
haben muss
fahlt sich unverstanden und kdmpft um Gehor

ist verunsichert durch Personen oder durch absehbare Konsequenzen

bleiben Sie ruhig und bewerten Sie das Verhalten nicht negativ (Zurechtweisung nur
im Notfall)

greifen Sie das Anliegen sachlich auf und bitten Sie die Gruppe um Stellungnahme nach
dem Motto Stérungen haben Vorrang

lassen Sie Statements nebeneinanderstehen und betonen Sie das Gemeinsame

fragen Sie nach dem Bediirfnis, das hinter bestimmten AuRerungen steht

spiegeln Sie, indem Sie fragen: ,Habe ich Sie richtig verstanden, dass ...”

Ubertragen Sie ihr/ihm sinnvolle Aufgaben, binden Sie sie/ihn in eine konkrete Aktion ein

visualisieren Sie Stellungnahmen und arbeiten Sie dann weiter

Jemand beharrt auf seinem Standpunkt

aufRert Standpunkte mit Nachdruck und kompromisslos
geht auf die positiven Anteile in den Aussagen der anderen nicht ein, greift sie nicht auf,
gibt keine Anerkennung fir andere Personen und Standpunkte

streitet sich mit Expert:innen
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weil3 tatsdchlich etwas besser
hat ein starkes Profilierungsbedurfnis

ist auf irgendetwas oder irgendjemanden sauer und muss sich abreagieren

prufen Sie in Ruhe und ohne Zurechtweisung, inwieweit die Kritik berechtigt ist

lassen Sie die Gruppe relativierend erortern

fragen Sie nach weiteren Beitragen in der Gruppe und visualisieren Sie in Stichworten die
unterschiedlichen Standpunkte

horen Sie konsequent aktiv zu und nehmen Sie erst nach einer kurzen Pause Stellung

Jemand verhilt sich schweigsam-distanziert

zeigt einen unbeteiligten Gesichtsausdruck

beteiligt sich nur wenig an der Gruppenaktivitat

greift nur selten Bemerkungen der anderen Gruppenmitglieder auf
macht verdeckt kritische Zwischenbemerkungen

mochte Pause machen

fahlt sich inhaltlich unter- oder Uberfordert

ist erschopft

fahlt sich in der Gruppe nicht wohl

hat personliche Spannungen und ist innerlich damit beschaftigt

verhalt sich taktisch und verfolgt seine Interessen

ab und zu beilaufig ansprechen
gegebenenfalls sachbezogen direkt nachfragen, ohne bloRzustellen oder anzugreifen

bei (Klein-)Gruppenarbeit als Sprecher:in einsetzen
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Teil 5

Wie fordere ich
den Transfer des Gelernten in die Praxis?

Welche Hintergriinde zum Thema Lerntransfer sollte ich
beriicksichtigen?

In der betrieblichen Bildung wird in der Regel nicht um der reinen Bildung willen gelernt,
auch nicht fir eine Prifung, sondern es wird gelernt, um die anstehenden Arbeitsauf-
gaben souverdn ausfihren zu konnen. Letztlich erfolgreich ist eine Lernveranstaltung also
nicht schon dann, wenn die Teilnehmer:innen das zufriedene Gefiihl haben, viel gelernt zu
haben, sondern erst dann, wenn sie das Gelernte auch tatsachlich an ihren Arbeitsplatzen
umsetzen konnen. Erst dann konnen sie mit dem Gelernten auch etwas anfangen, erst

dann hat sich die BildungsmaRnahme fir sie (und das Unternehmen) gelohnt.

In der padagogischen Psychologie spricht man dann von Transfer, wenn etwas, das in
einem Zusammenhang gelernt wurde, auf einen anderen Zusammenhang Ubertragen
wird. Transfer findet also dann statt, wenn Lernende neues Wissen, neue Fadhigkeiten
oder Kompetenzen in anderen Situationen (seien es neue Lernsituationen oder berufliche
Arbeitssituationen) nutzen konnen. Der Begriff Transfer ist von dem lateinischen Verb

transferre abgeleitet und ldsst sich mit dem deutschen Wort Ubertragung tbersetzen.

Die Pddagogik und die padagogische Psychologie beschaftigen sich mit dem Transferpha-
nomen schon lange sehrintensiv. Der Grund dafir ist die verbreitete Feststellung, dass vie-
le Lernende mit den Dingen, die sie in der Schule oder in anderen Bildungseinrichtungen
lernen, im Alltag nichts anfangen kénnen. Sie erkennen nicht, wozu bestimmtes Wissen
hilfreich ist. Den Dreisatz beherrschen sie vielleicht auf dem Papier, im Alltag behelfen sie
sich aber mit anderen Tricks, um die Zutaten eines Kochrezepts fir sechs Personen auf vier
Personen umzurechnen. Auch in der betrieblichen Weiterbildung hort man oft die Klage,
dass viele Bildungsinvestitionen im Sande verlaufen, weil sie nicht den gewiinschten Effekt
im Unternehmen haben. Und wer hat noch nie tber seinen Chef geschimpft, dass sich bei

ihm einfach nichts andert, obwohl er doch schon so viele Fihrungsseminare besucht hat...

Dieses Transferproblem hat also nicht nur eine padagogische, sondern auch eine
finanzielle Bedeutung fur Institutionen, die in Bildung investieren. Daher hat die Frage, wie

man den Transfer (alternativ wird von Lerntransfer, Praxistransfer, Anwendungstransfer
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oder Trainingstransfer gesprochen) fordern kann, eine Uber die Padagogik und Didaktik

hinausgehende Relevanz.

Welche Einflussfaktoren wirken auf den Transfer?

In der Literatur existiert eine Vielzahl an Modellen zum Transfer, die den Lern- und
Transferprozess in einer verkirzten und schematischen Abfolge darstellen und wesent-

liche Einflussfaktoren dieses Prozesses benennen.

Von den US-Amerikanern Baldwin und Ford® stammt ein erstes gesamthaftes Modell, das
aus einer Analyse mehrerer Untersuchungen zum Lerntransfer entstanden ist. In dem in
Abbildung 8 dargestellten Transfermodell unterscheiden die Autoren Trainings-Input-
Faktoren, den Trainingsoutput und die Transferbedingungen als wichtige Elemente bzw. Ein-
flussfaktoren fir den Transfer. Fir das Verstandnis des Modells ist wichtig zu wissen, dass es
keinen individuellen Prozess von Lernen und Anwenden abbildet, sondern Einflussfaktoren

systematisiert, die einen nachgewiesenen Einfluss auf das Transfergeschehen nehmen.

Als zentrale Einflussfaktoren auf den Transfer nennen die Autoren die Inputfaktoren, die

sie aufteilen in:

die (Merkmale der) Lernenden,
das Trainingsdesign, d.h. die Gestaltung der Lernveranstaltung und

die Arbeitsumgebung, d.h. die Bedingungen am Arbeitsplatz.

Diese Haupteinflussfaktoren finden sich auch in spateren Modellen und Untersuchungen
immer wieder. Das Modell bringt zum Ausdruck, dass diese drei Faktoren einen unmittel-
baren Einfluss auf das Trainingsergebnis (Trainingsoutput) haben, d.h. auf den Lernerfolg

(siehe die Pfeile im Modell). Da ein gutes Lernergebnis nicht gleichzusetzen ist damit, dass

* Baldwin/Ford, 1988: S. 63-105

/117



das Gelernte am Arbeitsplatz auch angewendet wird, beschreibt das Modell noch weitere
Transferbedingungen: Das Gelernte muss fur die Aufgabenstellungen am Arbeitsplatz ver-
allgemeinert oder angepasst werden, und die Anwendung des Gelernten muss auch Uber
einen ldangeren Zeitraum beibehalten werden. Fir diese Transferbedingungen spielen die

Teilnehmenden-Merkmale sowie die Arbeitsumgebung wiederum eine direkte Rolle.

TRAINING INPUTS TRAINING OUTPUTS TRANSFERBEDINGUNGEN

[
MERKMALE DER LERNENDEN

]
TRAININGSDESIGN
GENERALISIERUNG &

> AUFRECHTERHALTUNG

ARBEITSUMGEBUNG

Unterstitzung
Gegelegenheit zur
Anwendung

Abb. 10: Rahmenmodell des Trainingstransfers nach Baldwin und Ford (1988, S. 65)

5.2 Wie lassen sich die Transfer-Einflussfaktoren im Einzelnen fassen?
Erster Einflussfaktor: Welche Rolle spielen die Lernenden fur den Transfer?
Zu den Merkmalen der Lernenden gehéren deren fachliche und fachibergreifende Fahig-

keiten und Kompetenzen, ihre Lern- und Transfermotivation sowie bestimmte Merkmale

ihrer Personlichkeit.
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Lernende verfligen Uber unterschiedliche

mit denen sie in eine Lernveranstaltung kommen. Wissenschaftliche Untersuchungen ge-
nauso wie die individuelle Erfahrung bestatigen immer wieder, dass das Lernergebnis groRRer
ist, je mehr die Lernenden im betreffenden Bereich schon wissen oder kdnnen. Die Trans-
ferleistung ist gréRer, wenn das Gelernte nicht vollkommen neu ist, sondern in einen bereits

vorhandenen Pool von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen eingebaut werden kann.

Hinsichtlich des Einflussfaktors unterscheiden einige Untersuchungen zwi-
schen der Veranderungsmotivation, der Lernmotivation und der Transfermotivation.
Bei der Verdnderungsmotivation geht es um die Bereitschaft, das eigene Verhalten zu
verandern und die erlernten Inhalte anzuwenden. Von einer hohen Verdanderungsmoti-
vation ist auszugehen, wenn sich Lernende eigene Ziele setzen, Moglichkeiten zur Selbst-
bestimmung haben und eine hohe Erfolgserwartung vorhanden ist, d.h., wenn die Lernen-

den davon Uberzeugt sind, dass sie die Verdnderung erfolgreich hinkriegen.

Die Lernmotivation bezieht sich auf die Bereitschaft zu lernen. Es wird davon ausgegangen,
dass ein enger Zusammenhang zwischen den Einstellungen und Eigenschaften der Lernen-
den und ihrer Lernmotivation besteht. Aus padagogischer Sicht spielen die drei Grund-
bedirfnisse nach Kompetenzerleben, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (siehe die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und Ryan, 1993) und damit eine ak-

tive Rolle der Lernenden im Lerngeschehen eine besondere Rolle fir die Lernmotivation.

Bei der Transfermotivation, d.h. bei der Motivation, das Gelernte auch tatsachlich in der
Arbeit umzusetzen, kommt es darauf an, ob Lernende davon Uberzeugt sind, das Gelern-
te sinnvoll und nutzbringend in der Arbeit einsetzen zu kénnen. Wenn das Gelernte nur
als zusatzliche Last empfunden wird, wird es auch nicht umgesetzt. Weiterhin kommt es
darauf an, wie sicher sich die Lernenden mit der Anwendung des Gelernten fihlen und

ob sie erkennen kdénnen, in welchen Situationen sie das neu Gelernte am besten nutzen.

die hilfreich fur einen gelungenen Transfer sind, wurden zu einem
groRen Teil schon bei der Beschreibung der Motivation genannt (diese wird ja von Person-

lichkeitsmerkmalen mit beeinflusst). Dartber hinaus spielen weitere Personlichkeitsmerkma-
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le bzw. Kompetenzen eine Rolle. So ist es z.B. wichtig, seine Handlungsabsicht (z.B. das
neu Gelernte im Arbeitsalltag anzuwenden) auch bei Widerstanden durchhalten zu kon-
nen. Dabei kann es z.B. helfen, sich das positive Ergebnis einer erfolgreichen Umsetzung
lebhaft vorzustellen und die Faktoren auszublenden, die einen ablenken. Auch die Ten-
denz, Erfolge sich selbst und der eigenen Anstrengung zuzuschreiben und Misserfolge als
voribergehend und tberwindbar zu sehen, tragt zu einem Dranbleiben und zu weiteren

Anwendungsversuchen bei.
Zweiter Einflussfaktor: Wie wirkt das Trainingsdesign auf den Transfer?

Zum Trainingsdesign zdhlen die Autoren die ausgewdhlten Trainingsinhalte, vor allem
deren Praxisrelevanz, die Gestaltung des Trainings (Aufbau, verwendete Methoden,
Gestaltung der sozialen Situation, eingesetzte Medien) sowie die Rolle der/des Lehren-
den (partnerschaftlich, unterstitzend, sachorientiert). Im Folgenden werden Erkenntnisse
und Hinweise aus verschiedenen Untersuchungen (also nicht nur von Baldwin und Ford)

zusammenfassend dargestellt:

Grundsatzlich lasst sich sagen, dass eine lernférderliche Gestaltung der Lernveranstaltung
oder des Trainings eine wesentliche Voraussetzung fir den spateren Transfererfolg dar-
stellt. Je intensiver das Gelernte verarbeitet wurde, desto besser Idsst es sich fur spatere
Anwendungssituationen nutzen. Gestaltungsprinzipien fur ein transferférderliches Lernen

sind daher:

eine erkennbare Relevanz des Gelernten fir die Lebens- und Arbeitswelt

der Lernenden

ein systematischer, fir die Lernenden nachvollziehbarer Aufbau der Lernveranstaltung
Einsatz unterschiedlicher, zu den angestrebten Lernergebnissen passender Methoden
Abwechslung und Ausgewogenheit zwischen einfachen und komplexen Inhalten
Einsatz unterschiedlicher Darstellungs- und Bearbeitungsformen von Inhalten (sowohl
sprachliche und symbolische Darstellung, aber insbesondere die Moglichkeit zur aktiv-

handelnden Auseinandersetzung mit neuen Phanomenen und Zusammenhdngen)
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Moglichkeit fur die Lernenden, Feedback auf ihren Lernprozess und ihren Lernerfolg
zu erhalten und das Erlebte zu reflektieren
Planung des Transfers und von Anwendungsmoglichkeiten schon wahrend des Lern-

prozesses

Dritter Einflussfaktor: Wie wirkt die Arbeitsumgebung auf den Transfer?

Zur Einflussgrofle Arbeitsumgebung werden die beiden Aspekte Unterstiitzung durch die

Personen im Arbeitsumfeld und die organisationalen Bedingungen gezahlt.

Die Unterstiitzung bezieht sich in erster Linie auf die Fiihrungskraft. Uber folgende Aktivi-

taten kann die Fihrungskraft zu einem gelingenden Praxistransfer beitragen:

eine Vorbildfunktion einnehmen, indem die Fihrungskraft selbst an vergleichbaren

Seminaren teilnimmt und die gewiinschten Kompetenzen in der Arbeit umsetzt,

mit den Lernenden die Zielsetzung und die eigenen Erwartungen an die Lernveran-

staltung besprechen,

Uber Gesprache und Feedback Interesse an den Lerninhalten und am Transfer der

Lerninhalte signalisieren,

nach dem Training fir Anwendungsmaglichkeiten sorgen, z.B. indem die Mitarbeiten-

den vermehrt die neu gelernten Aufgaben Gbernehmen.

Neben der Fihrungskraft gibt es weitere organisationale Bedingungen, die Einfluss

auf den Praxistransfer nehmen. Als transferforderlich haben sich folgende Rahmenbe-

dingungen erwiesen:

Ein positives Arbeitsklima sowie eine Unternehmenskultur, die Veranderungen und
Innovationen unterstitzt; diese Unternehmenskultur kann tber Normen und Leitbilder

verdeutlicht und fixiert werden, Lernende kénnen sich ggf. darauf berufen, um Unter-

stltzung bei Verdnderungen einzufordern.

Zwischen der Lernsituation und der Anwendungssituation sollte eine zeitliche Nahe

bestehen, d.h., ein Seminar sollte méglichst unmittelbar vor der Ubernahme einer

neuen Aufgabe stattfinden.
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Die Lernenden mussen nach der Lernveranstaltung auch die entsprechenden Befug-
nisse haben, die neue Aufgabe selbststandig auszufihren.

Die Arbeitsorganisation sollte den Lernenden zeitliche Freirdume oder Entlastung
bieten, um neue Verhaltensweisen oder Routinen am Arbeitsplatz auszuprobieren und
umzusetzen (auch der Umgang mit einem neuen Computerprogramm wird zundchst
langsamer sein als die Bedienung des alten).

Lernveranstaltungen sollten in die gesamte Organisationsentwicklung eingebunden

sein und den Zielen der Organisation entsprechen.
Vierter Einflussfaktor: Wie wirkt das Lernergebnis auf den Transfer?

Die psychologische Transferforschung sucht die Erklarungen fir mangelnden Transfer
vor allem beim Lernergebnis, d.h. beim erlernten Wissen. (Tatsadchlich sprechen diese
Forschungen von Wissen und nutzen nicht den Begriff Kompetenzen. Teils meint die
Forschung mit Wissen auch Fahigkeiten, aber sie bezeichnet sie als prozedurales Wissen.
Das liegt unter anderem daran, dass viele Untersuchungen in einer Zeit durchgefihrt

wurden, in denen der Kompetenzbegriff noch nicht verwendet wurde.)

Psychologische Untersuchungen stellen sich also die Frage: Wie kommt es, dass Wissen
zwar (zumindest scheinbar) vorhanden ist, aber nicht eingesetzt wird, wenn es gilt, an-
stehende Probleme zu l6sen? Dieses Phdnomen ist auch unter der Bezeichnung trages
Wissen bekannt geworden und bezeichnet die Tatsache, dass Menschen in Schule und
Unterricht zwar viel Wissen anhaufen, ihnen dieses Wissen bei Alltagsaufgaben jedoch
nicht hilft. Man kann also feststellen, dass Wissen alleine nicht ausreicht, um handlungs-
fahig zu sein. Es braucht mehr, und um dieses Mehr haben sich die Transferforschung und
angrenzende Forschungsgebiete gekimmert. Die folgenden Erkenntnisse sind insbeson-

dere zur Férderung des Anwendungstransfers wichtig:

Ein Transferproblem kann deshalb entstehen, weil in der Lernveranstaltung tatsachlich
nur Wissen und Kenntnisse erworben wurden, die zum Handeln notigen Fertigkeiten,
Fahigkeiten oder Haltungen jedoch nicht. Das bedeutet, dass Lernveranstaltungen auch

die Uber das Wissen hinausgehenden Aspekte von Kompetenzen férdern missen und
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dass sie den Lernenden moglichst Gelegenheit geben sollen, in realen und komplexen

Handlungssituationen zu lernen.

Ob Menschen Gelerntes im Alltag nutzen oder nicht, hdngt auch von impliziten Ein-
stellungen und Uberzeugungen im Hinblick auf Wissen und Lernen ab. Wenn Lernende
nicht erkennen, woflr ihnen bestimmtes Wissen (z.B. in Mathematik oder Physik) hel-
fen kann und sie vielmehr der Meinung sind, dass die Gesetze und Theorien etwas flr
verschrobene Genies, aber nicht fir den Alltag sind, werden sie auch nicht auf die Idee

kommen, mathematische Regeln auf Alltagsprobleme anzuwenden.

Eine sehr deutliche Transferllcke tritt oft dann auf, wenn Menschen ihr Verhalten an-
dern wollen (oder missen) und dabei alte Gewohnheiten und Routinen loswerden mus-
sen. Beispiele sind, wenn Fihrungskréfte ihr Gesprachsverhalten verandern wollen, oder
wenn Menschen gesundheits- oder umweltbewusster leben wollen. Diese Menschen
wissen und verstehen, was zu tun oder zu lassen ist, kdnnen es oft aber nicht konsequent
und dauerhaft anders machen. Warum nicht? Was braucht es zusatzlich, um das eigene
Handeln zu verandern? Mit diesen Fragen hat sich die Motivations- und Handlungstheo-
rie intensiver beschéftigt. Insbesondere die Motivationspsychologen Heinz Heckhausen
und Peter Gollwitzer haben in ihrem Rubikon-Modell der Handlungsphasen das zielgerich-
tete Handeln genauer analysiert (Heckhausen 1989). Mit dem Rubikon meinen sie eine
bewusste willentliche Entscheidung, eine Handlung durchzufihren (z.B. regelmaRig Sport
zu treiben, sein Kommunikationsverhalten zu dndern, sein Zeitmanagement anders zu
gestalten). Sie betonen, dass diese Entscheidung nicht blaudugig getroffen werden darf,
sondern genau betrachtet werden sollte, ob einem das Ziel (mit allen seinen positiven wie
negativen Konsequenzen) wirklich wichtig genug ist und ob man sich auch grundsatzlich
in der Lage sieht, die Handlung zu realisieren. Wenn man nach dieser griindlichen Abwa-
gung zum Entschluss gekommen ist: Ja, ich will das wirklich und ich bin auch in der Lage,

das hinzukriegen, hat die Handlung eine Chance, tatsachlich durchgefihrt zu werden.

Da viele neue Handlungen aber noch nicht sicher beherrscht werden, oder sich Wider-
stdnde und Durststrecken einstellen, braucht es neben diesem expliziten Entschluss (d.h.

der Willensbildung) noch weitere Kompetenzen, die das Handeln am Leben halten. Dazu
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gehort es, sich auf das Handeln konzentrieren zu kénnen und sich nicht zu anderen Hand-
lungen verleiten zu lassen, sich das attraktive Ziel und den Sinn des veranderten Handelns
immer wieder vor Augen zu fihren und sich zum Dranbleiben zu motivieren und nicht
zuletzt, sich von Ruckschlagen oder Misserfolgen nicht entmutigen zu lassen. Diese Kom-
petenzen werden auch als Kompetenzen zur Handlungsregulation bezeichnet. Wenn in
einem Seminar also nicht nur neues Wissen und Fahigkeiten erworben werden, sondern
auch die Aspekte der Willensbildung und der Handlungsregulation geférdert werden, dann

steigen die Chancen, dass das Lernen tatsdchlich zu einem veranderten Handeln fuhrt.

Wie gelingt die Forderung von Lerntransfer nun konkret?

Es gibt mittlerweile zahlreiche MaRnahmen und Instrumente, mit deren Hilfe man die Wirk-
samkeit von Trainings und Bildungsmalinahmen verbessern will, indem man den Transfer
in den Arbeitsalltag unterstitzt, bzw. den Schritt hin zum Arbeitsalltag so klein wie moglich
macht. Wie in den Modellen zum Lerntransfer schon deutlich geworden ist, beginnen die

Fordermoglichkeiten nicht erst am Ende eines Seminars, sondern schon viel friher.

In der Regel werden MaRnahmen zur Transferférderung eingeteilt in MalRnahmen vor,
wahrend und nach einem Seminar. Die nachfolgend aufgelisteten MaRRnahmen gliedern

sich ebenfalls nach dieser zeitlichen Abfolge.

Welche MalBBnahmen zur Transferférderung kénnen im Vorfeld einer
Lernveranstaltung gestaltet werden?

Beabsichtigte Wirkung Stellt sicher, dass die BildungsmaRnahme den Bildungsbedarf der
Lernenden trifft

Erhoht die Praxisrelevanz der Bildungsmalinahme
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Beabsichtigte Wirkung Lernende konnen ihre Lernbedarfe und -wlinsche mit den Zielen
abgleichen

Lernenden erhalten eine realistische Vorstellung, was sie vom Seminar erwarten kdnnen

Beabsichtigte Wirkung Lernende werden sich ihres Vorwissens bewusst und kénnen
Neues besser mit Vorhandenem in Verbindung setzen

Lernwiinsche und die Lernmotivation werden gestarkt

Beabsichtigte Wirkung Die Lernmotivation wird gestarkt

Beabsichtigte Wirkung Lernende sind sich der Erwartungen ihrer Fihrungskrafte bewusst

und erkennen die Bedeutung des Seminars

Beabsichtigte Wirkung Bedeutung und Relevanz des Seminars fir die Arbeitspraxis
wird deutlich

Realistische und konkrete Anwendungssituationen werden identifiziert

Handlungsplane zur Anwendung des Gelernten entstehen

Mogliche Anwendungsschwierigkeiten werden vorweggenommen
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Welche MaBnahmen férdern wahrend der Lernveranstaltung den Transfer?

Beabsichtigte Wirkung Die Relevanz des Gelernten fir die Arbeitspraxis wird erhoht
Die Lernenden erarbeiten passende Losungen und kdnnen auch die konkrete Umsetzung

der Losungen in den Arbeitsalltag ,mitlernen’

Beabsichtigte Wirkung Die Situationen konnen in all ihrer Komplexitat bearbeitet werden

Beabsichtigte Wirkung Die Lernenden erwerben Kompetenzen, die sich dadurch
auszeichnen, dass sie eine Handlungsfahigkeit in variierenden Situationen erméglichen
Die Lernenden erkennen unterschiedliche relevante Aspekte von Aufgaben und Anforde-
rungssituationen, sie flexibilisieren damit ihre Kompetenzen

Sie lernen vergleichbare Anwendungssituationen in unterschiedlichen Kontexten kennen

Beabsichtigte Wirkung Die Lernenden erwerben Kompetenzen; diese kdnnen nur im

realen Handeln erworben werden

Beabsichtigte Wirkung Die Lernenden werden sich ihres Lernertrags bewusst
Erfolgserlebnisse starken die Lernmotivation

Uber die Reflexion wird die Handlungskompetenz bewusst

Eine Verallgemeinerung der Handlungsprinzipien tragt dazu bei, die konkreten Erfahrungen

auf unterschiedliche Situationen Ubertragbar zu machen
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Beabsichtigte Wirkung Fordert die Lernmotivation
Die Lernenden werden sich ihres Lernertrags bewusst
Die Lernenden erhalten eine AulRensicht auf ihre Kompetenzen und Anregungen, die

Kompetenzen weiter zu entwickeln

Beabsichtigte Wirkung Die Lernenden sind sich moglicher Anwendungssituationen in der
Praxis bewusst

Sie werden auch auf Situationen aufmerksam, die nicht so offensichtlich sind

Beabsichtigte Wirkung Unterstitzt den Willen und den Entschluss zur Anwendung
des Gelernten

Erleichtert bzw. fordert eine Konkretisierung der Anwendung ein

Beabsichtigte Wirkung Fordert die Fahigkeiten zur Handlungsregulation, d.h. zum
Handeln auch bei Schwierigkeiten

Wenn auch Emotionen antizipiert werden, kdnnen Unterstiitzungsmoglichkeiten zum Um-
gang mit belastenden Gefiihlen (Enttduschung, Scham, Frustration usw.) erarbeitet werden

Konkretisiert die Handlungsplane auch bei Schwierigkeiten
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Welche MalBnahmen férdern im Anschluss an eine Lernveranstaltung
den Transfer?

Beabsichtigte Wirkung Halt den Anwendungswunsch bzw. -entschluss wach

Die Lernenden beobachten sich in der Anwendungssituation und reflektieren ihre dort
gemachten (Lern-)Erfahrungen

Die Handlungspléane werden dabei tUberprift und verandert

Uber gezielte Fragen oder Aufgaben im Lerntagebuch kénnen bestimmte Handlungen

auch initiiert werden

Beabsichtigte Wirkung Der Anwendungsentschluss wird gestarkt
Vereinbarungen zur Unterstltzung im Arbeitsumfeld (durch Kollegen oder die Flihrungs-

kraft) werden getroffen

Beabsichtigte Wirkung Der Umsetzungsplan bzw. -entschluss bleibt auch nach langerer Zeit
in Erinnerung
Die urspriingliche Motivation zur Anwendung, die beim Schreiben des Briefs vorhanden war,

wird wieder lebendig

Beabsichtigte Wirkung Die Befragung ruft die Vorsatze in Erinnerung bzw. initiiert sie
Die schriftliche Formulierung macht sie konkret
Die Abfrage von konkreten Erfolgen macht Fortschritte bewusst und lasst Schwierigkeiten

deutlich werden

Beabsichtigte Wirkung Die Teilnehmenden unterstitzen sich in ihren Transfervorhaben
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gegenseitig, sie erinnern und verpflichten sich gegenseitig
Die Lernenden koénnen aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen Hinweise und Hilfe bei der

Anwendung geben

Beabsichtigte Wirkung Anwendungserfahrungen werden reflektiert, Schwierigkeiten

konnen, zumindest exemplarisch, sehr konkret bearbeitet werden

Beabsichtigte Wirkung Kollegiale Beratung geht ganz speziell auf das Anliegen des/der
Fallgeber:in ein und ermdglicht sehr passgenaue Losungen bzw. Erkenntnisse

Im vertraulichen Rahmen kénnen alle Aspekte von Transferschwierigkeiten adressiert werden
Dies ermoglicht ein Weiterlernen sowohl fur die/den Fallgeber:in, aber auch fur die anderen
Beteiligten

Kollegiale Beratung etabliert ein Lernen im Arbeitskontext

Beabsichtigte Wirkung Vereinbarungen zur Unterstitzung durch die Fihrungskraft werden getroffen
Beide Beteiligte reflektieren ihren jeweiligen Beitrag zur Transferunterstiitzung
Durch die Einbeziehung der Flihrungskraft kdnnen auch teambezogene Regelungen getrof-

fen werden, die die Anwendung unterstitzen

Beabsichtigte Wirkung Ermdglicht ein passgenaues Weiterlernen im Arbeitsprozess
Alle Aspekte von Anwendungsschwierigkeiten konnen sehr individuell bearbeitet werden

Wichtigkeit der Anwendung wird unterstrichen

Beabsichtigte Wirkung Bietet eine explizite Lernmoglichkeit zur Erweiterung der Hand-

lungskompetenzen von Lernenden, z.B. auch in schwierigen Situationen
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Teil 6

Wie evaluiere ich
Lernveranstaltungen?

Was gibt es Grundlegendes zur Evaluation von
Lernveranstaltungen zu wissen?

Evaluation bedeutet wortlich Auswertung und bezeichnet die Feststellung der Effekte und
Wirkungen einer Bildungsmaflsnahme. Um die Wirksamkeit der Methoden zu Gberprufen,
das eigene Verhalten als Lehrende:r objektiv beurteilen zu kdnnen und um festzustellen,
ob die angestrebten Lernergebnisse erreicht wurden, ist es notwendig, am Ende einer

Lernveranstaltung eine Evaluation durchzufthren.

Eine Evaluation sollte in einer Gberlegten und konsequenten Systematik erfolgen und nach
klaren Kriterien vorgenommen werden. In diesem Fall spricht man von einer systemati-
schen Evaluation. Aus der Interpretation der gewonnenen Informationen lassen sich Kon-

sequenzen fir das weitere Handeln ziehen.

Ein weiterer Zweck der Evaluation ist die Selbsteinschatzung sowohl der Lehrenden als
auch der Teilnehmer:innen einer BildungsmalRnahme. Erstere kdnnen dadurch ihre Me-
thoden und Haltungen reflektieren, Letztere kdnnen Uberprifen, was sie gelernt haben
und inwiefern sie durch ihr eigenes Verhalten dazu beigetragen haben. In diesem Fall

spricht man von Selbstevaluation.

Grundsatzlich ist eine Evaluation, die durch die Lehrenden selbst durchgefihrt wird — wie
sie hier beschrieben wird — zu unterscheiden von einer wissenschaftlichen Evaluation, die
an einen externen Evaluator (Forschungsinstitut) vergeben wird. Bei letzterer wird durch

starkere Systematik ein hoherer Grad an Objektivitat angestrebt.
Ebenen der Evaluation

Eine Evaluation kann ganz unterschiedliche Aspekte bzw. Effekte einer Lernveranstaltung

in den Blick nehmen.

Von Donald Kirkpatrick stammt eine Systematisierung der Effekte auf vier Stufen, die er

erstmals bereits im Jahr 1959 vorgestellt hat (siehe Abbildung 9).%¢
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Auf dieser Stufe wird
erfasst, wie die Lernveranstaltung bei den Teilnehmer:innen ,ankam’, d.h., wie zufrieden

sie mit der Gestaltung und dem Verlauf des Seminars sind.

Auf dieser Stufe der Evaluation wird erfasst, was die Teilnehmer:innen
durch die Lernveranstaltung gelernt haben. Was wissen sie nun mehr? Welche Fertigkei-

ten und Fahigkeiten haben sich verandert? Welche Einstellungen haben sie gewonnen?

Hier wird danach gefragt, welche Effekte die Lernveranstaltung in
der Arbeitspraxis der Lernenden hat, d.h., was sie von dem, was sie im Seminar oder im

Unterricht gelernt haben, auch tatsachlich in ihrem Arbeitsalltag umsetzen.

Auf dieser Stufe der Evaluation geht es darum, die wirt-
schaftlichen Effekte einer Lernveranstaltung fir das Unternehmen oder die Organisation
zu erfassen. Diese Effekte von Bildung werden im Rahmen der betrieblichen Bildung haufig

unter dem Begriff Bildungscontrolling erfasst.

In der Beschreibung der Stufen wird deutlich, dass sich der Fokus der Evaluation von Stufe
zu Stufe erweitert und auch Wirkungen in den Blick genommen werden, die nur noch mit-
telbar mit der eigentlichen Lernveranstaltung im Zusammenhang stehen. Fir jede Stufe

sind daher auch jeweils andere Evaluationsmethoden und Ansatzpunkte notwendig.

3 Kirkpatrick/Kirkpatrick, 1994
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4. RESULTS

3. TRANSFER

2. LEARNING

1. REACTION

Abb. 11: Ebenen der Evaluation nach Kirkpatrick

4. UNTERNEHMENSERFOLG

Hat sich die Investition gelohnt?

(Zu erfassen Uber Kennzahlen wie: Zeitersparnis,
verringerte Unfallquote, weniger Krankheitsfalle,
schnelle Entscheidungen, effektivere Besprechungen)

3. TRANSFERERFOLG

Verandertes Handeln in der Praxis

(Zu erfassen Uber Beobachtung im Arbeitsfeld,
Befragung von Fuhrungskraft, Kund:innen)

2. LERNERFOLG

Erweiterung von Kompetenzen

(Zu erfassen Uber Tests, Arbeitsproben, Simulationen,
Selbsteinschatzung, Einschatzung durch Lehrende
und/oder Fiihrungskraft)

1. ZUFRIEDENHEIT DER LERNENDEN
(Zu erfassen Uber Fragebogen, Feedback,
Gesprache/Interviews)

Welche innere Haltung ist fur eine professionelle Evaluation wichtig?

Lehrende, die ihre BildungsmaRnahmen evaluieren, nehmen dazu eine andere Rolle ein,

als wenn sie Lernende begleiten und den Lehr-Lernprozess gestalten. Fir eine Evaluation

ist es notwendig, sich vom eigenen Handeln zu distanzieren und es unter objektiven Kri-

terien zu betrachten und zu bewerten. Das fallt umso leichter, je klarer die Rolle und die

Haltung als Evaluator:in umrissen ist. Im Folgenden werden verschiedene Rollen bzw. in-

nere Haltungen beschrieben, aus denen heraus eine sinnvolle Evaluation maoglich ist. Sie

schlieRen sich nicht gegenseitig aus, sondern konnen sich in der Praxis erganzen.

Da jede Aus- und Weiterbildung oder jede Unterrichtseinheit bestimmte Ziele, d.h. Lern-

ergebnisse verfolgt, die von den Lernenden erreicht werden sollen, ist es naheliegend, die

Evaluation an diesen Zielen auszurichten. Angestrebte Lernergebnisse bestehen in neuem

Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen, die in der Lernveranstaltung erworben werden

sollen, um anschlieRend in der beruflichen oder Lebenspraxis angewendet zu werden.
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Aus der zielorientierten Haltung heraus wird Evaluation darin bestehen, festzustellen, ob
die Ziele erreicht wurden, d.h., ob die neuen Kenntnisse und Fahigkeiten bei den Teil-
nehmer:innen am Ende der BildungsmaRnahme tatsachlich vorliegen. Um den Lernerfolg
zu erfassen, werden seit langem Tests und Prifungen eingesetzt, aber auch alternative

Formen der Kompetenzfeststellung bieten sich hierfir an.

Die Beurteilung einer Bildungsmalinahme ausschliellich anhand der erreichten Lerner-
gebnisse wirde jedes Mittel rechtfertigen (z.B. Druck oder Herabsetzungen), allein des-
halb kann eine ausschlieBliche Orientierung an den erreichten Ergebnissen die Qualitat
padagogischen Handelns nicht vollstandig beurteilen. Es gibt Werte, die unabhangig von
den einzelnen Zielen fir die Qualitat eine Rolle spielen. Dazu gehort bei einer Lernver-
anstaltung die Frage, ob sich die Lernenden mit ihren Interessen und Bedurfnissen ein-
bringen kdnnen, ob sie Eigenaktivitat wahrend des Seminars entwickeln kénnen, ob die
Arbeitsatmosphare positiv, konstruktiv und respektvoll ist und ob sich die/der Einzelne
als lernendes Individuum wahrgenommen fihlt. Solche Qualitdtsmerkmale gelten auch
unabhangig davon, ob die angestrebten Lernergebnisse erreicht werden und grinden auf
allgemeinen menschlichen Werten. Sie sollten vor allem bei einer Befragung der Teilneh-

mer:innen berlcksichtigt werden.

Die interaktive Haltung geht davon aus, dass alle an einer Lernveranstaltung beteiligten
Personen an der Evaluation teilnehmen sollten, und zwar sowohl an der Datensammlung
als auch an der Beurteilung und Interpretation der Ergebnisse. Diese Haltung ist besonders
wichtig, um die Zufriedenheit der Lernenden festzustellen und zu optimieren. Diese Zu-
friedenheit hangt unter Umsténden auch von Kriterien ab, die fir die Lehrenden nicht klar
sind. Deshalb ist die interaktive Haltung, die davon ausgeht, dass alle Positionen wichtig

und aussagekraftig sind, Voraussetzung flr eine wirksame Evaluation.

Eine selbstkritische Haltung ist Voraussetzung jeder Evaluation. Lehrende mussen bereit

sein, ihre Methoden, ihr Verhalten und ihren Lehrstil in Frage zu stellen. Nur so kbnnen sie
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kritische Beurteilungen durch andere und durch sich selbst akzeptieren, ohne sich in ihrer
fachlichen und persdnlichen Autoritat verunsichert zu fuhlen, und nur so kédnnen sie ihr

Handeln optimieren.

Auch fur die Selbstevaluation der Teilnehmer:innen ist die selbstkritische Haltung in be-
sonderem Male gefragt, wie die Darstellung des hierfiir besonders geeigneten Lerntage-

buchs zeigen wird (vgl. Kap. 6.4).

Wie plane und gestalte ich eine systematische Evaluation?

Eine systematische Evaluation umfasst immer folgende Arbeitsschritte:

Man klart fir sich oder gemeinsam, was man evaluieren mochte: z. B.
Wie kommt meine Art der Gestaltung der Lernveranstaltung bei den Lernenden an?

Wie kommen die Lernenden mit den Seminarunterlagen zurecht?

Bei der Wahl des Evaluationsthemas sollte man darauf achten, dass man sich flr etwas
entscheidet,
bei dem man selbststandig Verdnderungen vornehmen kann bzw. darf,

und auch bereit ist, Verdnderungen vorzunehmen.

Angenommen, man flhrt in einer Lernveranstaltung ein Projekt durch und mochte die-
ses aus padagogischen Grinden auf jeden Fall beibehalten. Dann ist es bei einer Eva-
luation nicht sinnvoll, die Lernenden zu fragen, ob sie im Projekt- oder im Frontalunter-
richt besser lernen. Sinnvoll ist es aber, mit den Teilnehmer:innen z.B. herauszufinden,
ob sie die Arbeitsanweisungen gut verstehen, ob sie mit den Informationsmaterialien
gut zurechtkommen, ob sie sich ausreichend begleitet fihlen oder was sie zur Unter-

stltzung brauchten.
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Man Uberlegt sich, was man mit den gewonnenen Daten hinterher machen mochte, denn
davon héangt ab, welche Untersuchungsfragen man stellt und welche Art von Beurteilung
man braucht. Will man mit den gewonnenen Daten Hinweise bekommen, um das Seminar
zu verbessern, um Fortbildungsthemen zu erkennen oder um anstehende Verdnderungen

besser auf die Interessen der Lernenden abstimmen zu konnen?

Will man z.B. nur wissen, wie viele Teilnehmer:innen mit den Unterlagen zufrieden
sind, oder will man auch konkrete Hinweise erhalten, ob und an welchen Stellen die
Teilnehmer:innen die Unterlagen nicht verstehen, um sie entsprechend Uberarbeiten

zu kbénnen?

Wenn man als Ziel z.B. eine Optimierung der Seminarunterlagen fur die Teilnehmer:innen
anstrebt, so muss Uberlegt werden, an welchen Kriterien gute Unterlagen zu erkennen
sind. Kriterien dafiir kdnnten die Verstandlichkeit sein, die Ubersichtlichkeit, der Aufbau

der Unterlagen, die fachliche Aktualitat etc.

Wenn man z. B. die Verstandlichkeit der Arbeitsunterlagen fir die Lernenden verbessern
mochte, reicht es nicht, sie danach zu fragen, ob sie die Unterlagen verstehen. Dazu muss
man die Versténdlichkeit von Seminarunterlagen genauer aufschlisseln (= operationali-
sieren), also etwa: Sind die Aufgaben gut erklart, sind Losungsschritte nachvollziehbar,
werden Versuchsanweisungen so verstanden, dass die Versuche selbstdandig durchgefihrt

werden konnen?

Mit dieser Aufschlisselung werden die Merkmale in Gbersichtliche Einzelthemen unter-

teilt und damit einfacher zu evaluieren.
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Manchmal lohnt es sich, sich zu Gberlegen, ob man einen bestimmten Sachverhalt, den
man evaluieren mdchte, auch an nonverbalen Merkmalen im Verhalten der Lernenden
ablesen kann. Ob das Seminar fir die Teilnehmenden interessant ist, kann man z.B. auch
daran ablesen, ob sie wahrend des Seminars (ofter als sonst) gahnen, haufig rausgehen,

sich mit etwas Anderem beschéftigen.

Erst nach Klarung der vorigen Fragen wahlt man die Methode aus, mit der man die Daten
erheben mdchte. Es gibt verschiedene Evaluationsmethoden, die jeweils unterschiedlich

fur ein Evaluationsziel geeignet sind.

Welche Methoden und Instrumente der Evaluation in der
beruflichen Bildung gibt es?

Aus den genannten Haltungen bzw. Gesichtspunkten ergeben sich unterschiedliche Me-
thoden, mit denen die Wirksamkeit einer Lernveranstaltung evaluiert werden kann. Zu jeder

Methode gibt es eine Reihe von Instrumenten, die sich folgendermalien einteilen lassen:

Z.B. kdnnen Prifungsergebnisse (Noten) oder Fehltage ausgewertet werden.

Dabei kénnen schriftliche AuRerungen der Teilnehmer:innen, Dokumentationsbégen, Frage-
bogen und Lerntagebiicher ausgewertet werden. Auch das Smiley-Feedback an der Pinnwand

oder auf Karten formulierte Wiinsche oder Verbesserungsvorschlage liegen schriftlich vor.

Der Vorteil dieser Verfahren ist, dass sie anonyme Rickmeldungen einholen kénnen, die in
der Regel ungefilterter und deutlicher sind als Gesprachsmethoden. Die Ergebnisse kénnen in
Ruhe ausgewertet werden, weil die Aussagen ja in schriftlicher Form vorliegen. Ihnen kommt

daher eine wichtige Bedeutung zu. Im folgenden Abschnitt werden konkrete Beispiele dazu
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angeflhrt. Der Fragebogen eignet sich auch fir die Befragung von ehemaligen Teilnehmer:in-

nen, so dass auch der Transfer des Gelernten in den Berufsalltag evaluiert werden kann.

Hiermit sind alle Methoden gemeint, bei denen die/der Lehrende oder ein/e externe/r
Beobachter:in nach allgemeinen oder vorher festgelegten Kriterien die Lernsituation
beobachtet und die Beobachtungen in einem Protokoll, anhand von Notizen, Strichlis-
ten oder durch Foto und Film festhélt und auf dieser Grundlage beurteilt. Wenn die/der
Lehrende selbst beobachtet, kann sie/er natlrlich nur die Teilnehmer:innen (nicht sich
selbst) in den Blick nehmen. Dann eignet sich die Beobachtung eher fir Seminarphasen,

in denen selbststandig bzw. in Gruppen gearbeitet wird.

Bei der Evaluation durch Beobachtung gibt es verschiedene Varianten:

Teilnehmende Beobachtung oder externe Beobachtung: Teilnehmend bedeutet, dass
die/der Beobachter:in mit in der Situation dabei ist (und von den Beobachteten auch
wahrgenommen wird), eine externe Beobachtung ist z.B. Uber Filmaufnahmen oder
Uber Einwegspiegel (in Experimentalsettings) moglich.

Freie Beobachtung anhand allgemeiner Fragen/Interessen oder systematische Beob-
achtung anhand von Beobachtungskriterien

Beobachtung unter Experimentalbedingungen oder Beobachtung unter Realbedingungen
Festhalten der Beobachtungen in gebundener/strukturierter Form (Fragebogen, Strich-

listen, Protokollbdgen) oder in freier Form (Beobachtungstagebuch)

Gesprache ganz unterschiedlicher Art kénnen zur Evaluation genutzt werden. Dazu
gehoren sowohl informelle Gesprache mit den Teilnehmer:innen als auch frei formulierte
Rickmeldungen und Beurteilungen am Ende eines Seminars.

Auch Gruppendiskussionen oder -interviews, die mit oder ohne Leitfaden durchgefihrt
werden konnen, mindliche Befragung mit offenen Fragen oder standardisierten Frage-
katalogen gehoren zu solchen Gesprachen. Natirlich kénnen solche Gesprache oder

Interviews auch per Telefon oder Ubers Internet gefihrt werden.
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Wie sind die einzelnen Instrumente der Evaluation gestaltet?
Wie wird ein Fragebogen gestaltet?

Der Fragebogen ist ein vielseitig verwendbares Instrument der Evaluation, da er sowohl
anonym als auch offen (mit Namensnennung) ausgefiillt werden kann und weil durch die
Formulierung der Fragen und moglichen Antworten (multiple choice) sehr unterschiedli-
che Bereiche abgefragt werden kdnnen. Fur ein effektives Ergebnis einer Evaluation durch
Fragebogen sollten folgende Aspekte bei der Formulierung der Fragen und moglichen

Antworten bzw. Aussagen bericksichtigt werden:

Eine Frage soll fur diejenigen verstandlich sein, die sie beantworten sollen

Eine Frage soll spezifisch sein (z.B. Konnten Sie die Erklarung der Arbeitsaufgaben
verstehen? statt: Fanden Sie die Arbeitsaufgaben gut?)

Jede Frage sollte nur nach einem Aspekt fragen

Fragen sollen so kurz wie méglich sein

Eine Frage soll sich auf einen klaren Zeitraum und auf einen definierten Bereich bezie-
hen (Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit in lhrer Arbeitsgruppe in diesem Modul?)
Eine Frage soll nicht hypothetisch sein (Werden Sie an einem Zusatzkurs in Englisch teil-
nehmen? Statt: Fanden Sie einen Zusatzkurs in Englisch sinnvoll?)

Keine Suggestivfragen (Wie beurteilen Sie...? statt: Finden Sie es auch richtig, dass..?)
Die Anordnung der Fragen sollte sich von allgemeinen zu speziellen Fragen gliedern
Antwortalternativen sollten klar voneinander abgegrenzt sein, z.B.:

a.) leicht / mittel / schwer

) viel / mittel / wenig

.) oft / manchmal / selten

) trifft Gberhaupt nicht zu / trifft weniger zu / trifft teilweise zu /

trifft Gberwiegend zu / trifft voll zu

Alle Antwortalternativen sollten erfasst werden (z.B. auch: weifk nicht’)
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Mogliche Fragestellungen finden sich in den beispielhaften Evaluationsbégen im Werk-
zeugkoffer’. Ein Fragebogen zu einer Lernveranstaltung bezieht sich in der Regel auf

wesentliche didaktische Aspekte:

Klarheit und Transparenz der angestrebten Lernergebnisse

Menge und Strukturierung der Inhalte

Relevanz der Lerninhalte

Nachvollziehbarkeit und Angemessenheit der Anwendungsfalle und Beispiele
Abwechslung in der Methodik

Einsatz ansprechender Medien

Verflgbarkeit hilfreicher Teilnehmenden-Unterlagen

Fachliche Kompetenz der Lehrperson

Padagogisch-didaktische Kompetenz der Lehrperson

Lernergebnis (Wurde viel Neues und flr die Praxis Relevantes gelernt?)

Darlber hinaus werden auch oft die Rahmenbedingungen einer Lernveranstaltung in den

Blick genommen, z.B.

Organisation und Information Uber die Lernveranstaltung im Vorfeld
Raumlichkeiten und ggf. Unterbringung und Catering im Seminarhaus

Passung der zeitlichen Dauer und des Zeitpunkts der Lernveranstaltung

Nicht zuletzt sollten Fragebdgen auch Raum flr Freitextantworten lassen sowie eine
Gesamtbeurteilung einholen inkl. der wesentlichen Grinde fiir die Beurteilung. Hierfur

bieten sich folgende Fragen an:

Wie beurteile ich die BildungsmaRnahme insgesamt?

(sehr gut/gut/es ging so/schade um die Zeit) Warum?

Kann ich die Ergebnisse des Seminars fir meinen Arbeitsplatz nutzen?
Kann ich das Seminar weiterempfehlen? Warum?

Meine Highlights — meine Verbesserungsvorschldge:
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Einige der Fragen lassen eine frei formulierte Antwort zu. In der Auswertung kann
daher kein Mittelwert errechnet werden, sondern es muss eine Sammlung konkreter
Aussagen und Vorschlage erstellt werden. Dadurch entsteht fiir die Lehrende/den Lehren-
den die Moglichkeit, neue Ideen aus der Sicht der Lernenden zu bekommen. Hier zeigt sich

besonders deutlich der Vorzug der interaktiven Haltung bei der Evaluation.

Um die Befragten dazu zu motivieren, den Fragebogen engagiert und ehrlich auszufllen,
sollte eine Erklarung mitgeliefert werden, die auf haufig gestellte Fragen Gber Sinn, Zweck

und Verbleib der Erhebung informiert, wie in diesem Beispiel:

Was bezweckt die Befragung?
Die Verbesserung und Weiterentwicklung der Qualitat und Effektivitat dieser

BildungsmaRnahme.

Wonach wird gefragt?

Gefragt wird nach Ihrer personlichen Meinung oder Einschatzung.

Wie muss man den Fragebogen ausfillen?
Flllen Sie den Fragebogen entsprechend Ihrer augenblicklichen Stimmungslage

und spontan aus.

Was ist, wenn man eine Frage nicht beantwortet?
Sollte eine Frage auf Sie nicht zutreffen, Gbergehen Sie diese einfach. Geben Sie

aber auf jeden Fall den Fragebogen ab.
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Wie wird der Fragebogen ganz konkret ausgefullt?
Kreuzen Sie bitte zu jeder Frage nur ein Kastchen an. Beachten Sie die weiteren

Ausfullhinweise.

Wird registriert, wer den Fragebogen abgegeben hat?

Nein

Wo und wie wird der ausgefillte Fragebogen abgegeben?
Der Fragebogen wird gefaltet an die Seminarleitung gegeben, so dass die

Anonymitat gewahrt bleibt.

Kann herausgefunden werden, was von wem geantwortet worden ist?
Nein, da die Fragebdgen nach der Dateneingabe oder dem Abschreiben

vernichtet werden.

Wie werden diese Daten aufgearbeitet?
Aus den Daten werden Mittelwerte, Standardabweichungen und moglicherweise
auch Haufigkeiten oder Mediane statistisch errechnet. Nur diese Werte werden spater
weitergegeben, nicht der Datengrundbestand. Diese Werte werden in Tabellen zusam-

mengefasst und in Grafiken dargestellt.

Wann werden die Fragebogen vernichtet?
Die Fragebogen werden nach der Dateneingabe vernichtet. Nach der Auswertung

werden die Daten gel6scht.

Wie wird ein Lerntagebuch genutzt?

Das Lerntagebuch ist ein Instrument, das vor allem der Selbstevaluation der Lernenden
dient. Sie sollen sich damit ihren eigenen Lernprozess bewusst machen und ihn verbes-
sern. Ein Lerntagebuch eignet sich fir langere Lernprozesse, z.B. fur eine langere Quali-

fizierung mit mehreren Modulen oder fiir eine Ausbildung oder ein (Fern-)Studium.
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In Lerntagebiichern werden haufig unterschiedliche Kompetenzbereiche reflektiert:

Die Entwicklung der fachlichen Kompetenz, d.h., was habe ich fachlich im Rahmen der
BildungsmafRnahme dazugelernt?

Die personale Kompetenz oder Lernkompetenz: Wie gut ist es mir gelungen, mein
Lernen zu organisieren? Was hat mir beim Lernen geholfen? Was hat mir das Lernen
schwer gemacht?

Die soziale Kompetenz: Wie habe ich das gemeinsame Lernen in der Gruppe gestaltet
und untersttzt? Was habe ich zu einem fruchtbaren Austausch beigetragen? Wie bin

ich mit Meinungsverschiedenheiten und Schwierigkeiten umgegangen?

Beispielhafte Fragen fur ein Lerntagebuch
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Wie werden Feedback-Gesprache genutzt?

Das offene Gesprach mit den Teilnehmer:innen hat zwei wichtige Funktionen: Zum einen
ist es eine wichtige Kompetenz, Kritik offen zu duRern, die bei dieser Gelegenheit trainiert
werden kann. Zum anderen kann ein offenes Feedback-Gesprach schon zu einem frihen
Zeitpunkt wahrend des Seminars stattfinden und ermdglicht so eine Anpassung des Semi-

narverlaufs.

So hat es sich zum Beispiel bewahrt, nach dem ersten Vormittag ein so genanntes ,Blitzlicht’
anzuregen mit dieser oder einer ahnlichen Frage: Was geféllt Ihnen in diesem Seminar? /
Was hilft Ihnen beim Lernen? / Womit kommen Sie im Seminar nicht so gut zurecht? /
Was wiinschen Sie sich anders? Um auch hier schon kritische AuRerungen zu erméglichen,
kann es sinnvoll sein, Beispiele zu geben, oder konkret danach zu fragen, wo man als Leh-

rende:r Schwierigkeiten bei den Lernenden vermutet.

Ein Feedback-Gesprach am Ende einer Lernveranstaltung kann auch genutzt werden, um
die Ergebnisse des Fragebogens zu besprechen. Dazu misste der Evaluationsbogen schon
wahrend der Mittagspause des letzten Tages ausgefillt werden, sodass man nachfragen
kann, wie bestimmte Aussagen gemeint sind und welche Verbesserungsvorschlage es
eventuell gibt. Weicht z.B. bei einer Frage ein einzelnes Ergebnis deutlich von der Mehr-
heit ab, ware wichtig zu erfahren, durch welches Handeln der/des Lehrenden diese Unzu-
friedenheit ausgelost wurde. Bei der Besprechung einzelner Antworten geht natirlich die
absolute Anonymitat der Rickmeldungen verloren. Die Lernenden sollten deshalb dari-
ber informiert werden, dass die Riickmeldungen im Feedback-Bogen besprochen werden,
und sie sollten zu einem offenen Feedback ermuntert werden. Fir aufRenstehende Perso-

nen bleiben die Rickmeldungen im Feedbackbogen naturlich weiterhin anonym.

Ein Feedback-Gesprdach am Ende eines Seminars kann nattrlich auch ohne vorherigen
Fragebogen stattfinden. Die Rickmeldungen im Gesprach sollten dann auf andere Weise

festgehalten werden.
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Vor dem Feedback-Gespréach ist es wichtig, grundlegende Regeln zu vereinbaren:

Die Rickmeldung soll sachbezogen sein und nicht personenbezogen, d.h., die Aussage
soll das padagogische Handeln der/des Lehrenden betreffen und nicht Eigenschaften
der Person.

Ein sehr hilfreiches Mittel, um negative Befindlichkeiten und Beleidigungen zu vermei-
den, sind ,Ich-Botschaften’. Die Aussagen sollten zum Ausdruck bringen, wie man selbst
etwas empfunden hat, ohne den Anspruch zu formulieren, eine objektive Aussage Uber
den anderen zu machen. Ein Beispiel flr eine Ich-Botschaft ist: ,Ich konnte teilweise
schlecht folgen, weil sehr viel Vortrag stattfand.” Ein Negativbeispiel ware: ,Sie reden
immer zu viel, da kann man nicht mehr zuhéren!”

Die/der Lehrende, die/der um eine Rickmeldung bittet, sollte sich nicht gegen Kritik
verteidigen, da dies weitere Aussagen verhindern kann und auch nicht im Sinn der
Evaluation ist. Sinnvoll ist dagegen, die Kritikpunkte und positiven Rickmeldungen auf-
zunehmen, ggf. noch konkretisierend nachzufragen und anschlieRend zu Uberlegen,

welche praktischen Konsequenzen daraus zu ziehen sind.
Wie wird die Selbstevaluation der Lehrenden genutzt?

Neben den genannten Methoden hat ein/e Lehrende:r auch die Moglichkeit, das eige-
ne Handeln selbst zu Uberprifen und zu reflektieren. Paddagogisches Handeln ist ein um-
fassender, vielschichtiger und zur Routinebildung neigender Prozess. Um ihn bei sich
selbst zu beobachten, zu reflektieren und ihn zu verandern, ist es zunachst wichtig, seine

wirksamen Faktoren zu erkennen:

Lehrende verfiigen Uber bestimmte padagogische Handlungskompetenzen, die es ihnen
ermoglichen, Lernveranstaltungen zu konzipieren, durchzufihren und auszuwerten.

Im Verlauf der beruflichen Sozialisation haben sich bei Lehrenden bestimmte Lernsitua-
tionsbilder aufgebaut. Es handelt sich dabei um die Summe der Vorstellungen, die man
sich davon gemacht hat, was eine Lernsituation ist und wie sie ablaufen sollte. Diese
Bilder sind stark davon beeinflusst, was man selbst an Lernsituationen erlebt hat, aber

auch von den eigenen Erwartungen oder Beflrchtungen, wie Lernsituationen verlau-
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fen sollten bzw. kdnnen. Diese inneren Bilder prdgen teilweise unbewusst das eigene

Handeln und werden in der Regel nicht reflektiert.

Um die eigenen Handlungskompetenzen zu Uberprifen und Verbesserungsmaglichkeiten

zu identifizieren, eignen sich viele der oben beschriebenen Evaluationsmethoden.

Fir die Reflexion der eigenen Lernsituationsbilder ist eine ehrliche Selbstevaluation von
besonderer Bedeutung. Die inneren Bilder und die Handlungskompetenzen beeinflussen
sich auch gegenseitig: Man fuhrt nur solche Methoden oder Lernformen durch, von denen
man auch eine Vorstellung hat. Die eigene Vorstellung verandert sich, wenn man erlebt,
dass man auch in der Lage ist, Lernsituationen anders als bisher zu gestalten. Um zu ver-
hindern, dass man in eine allzu trége Routine verfallt (wobei eine gewisse Routine sehr
hilfreich ist), sollte man sich die eigenen Lernsituationsbilder offenlegen, indem man sich

von Zeit zu Zeit folgende Fragen ehrlich beantwortet:

Welche Rolle hat die/der Lehrende fir den Lernprozess in meinem inneren Bild?
Welchen Stellenwert hat selbststandiges Handeln der Lernenden in meinen Lernsitua-
tionsbildern?

An welchen Kriterien mache ich Erfolg oder Misserfolg meines didaktischen Handelns fest?
Wie verarbeite ich negative Reaktionen der Lernenden?

Wie reagiere ich auf Desinteresse?

Wie reagiere ich auf mangelnde Mitarbeit der Lernenden?

Welchen Stellenwert haben Gruppen- und Partnerarbeit in meinen Lernveranstaltungen?

Welche Handlungsmuster sind mir die liebsten?

Ein reflektiertes und im Bewusstsein der eigenen inneren Bilder entwickeltes didaktisches
Konzept ist offener fur Kritik durch die Lernenden als ein unreflektiertes methodisches
Handeln. Darilber hinaus ist es auch leichter, es zielgerichtet weiterzuentwickeln, denn
nur das, was man durchschaut und sich bewusst gemacht hat, kann man vor sich recht-

fertigen und gegebenenfalls sinnvoll verédndern.
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Wie werden Evaluationsergebnisse ausgewertet?

Am Ende der Evaluation steht eine produktive Auswertung der Ergebnisse. Grundsatzlich
bedeutet dies, die Beurteilungen mit dem eigenen Konzept zu vergleichen, das man fir die
Lernveranstaltung erstellt hat. Dazu gehoren sowohl| der Tagesablauf, die Methoden und
Medien, aber auch inhaltliche Aspekte missen gegebenenfalls hinsichtlich ihrer Relevanz

in Frage gestellt werden.

Auswertung von Fragebogen

Fir den eigenen Uberblick ist es sinnvoll, die Ergebnisse, die man durch die verschiedenen
Methoden der Evaluation erhalten hat, nach Themen sortiert aufzuschreiben. So kann die

Zusammenstellung der Aussagen eines Fragebogens zum Seminarmaterial z.B. folgender-

malen erfolgen:

Die in den Unterlagen enthaltenen

Informationen sind verstandlich 1 4 7
Die Unterlagen sind gut strukturiert 1 1 4 6
Die Unterlagen sind fir die Arbeitspraxis hilfreich 2 1 7 2

Die Unterlagen sind flr das Thema zu umfangreich 1 1 3 4 3

Ich habe folgende Anmerkungen zu den Seminarunterlagen:

Abb. 12: Beispiel fiir die Auswertung eines Fragebogens
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Die Kreuze werden pro Auspragung zusammengezdhlt und in einer gemeinsamen Tabelle

zusammengestellt.

Fr die Interpretation der Ergebnisse von Fragebogen sind dann folgende Leitfragen hilfreich:

Besonders hohe Zustimmungen

Besonders hohe Ablehnungen

Bei welchen Fragen gibt es von der gleichen Befragtengruppe gleichzeitig viele zustim-
mende Antworten und viele ablehnende Antworten?
Bei welchen Fragen gibt es je nach Befragtengruppe (z.B. Teilnehmende und Lehrende)

viele zustimmende bzw. ablehnende Antworten?

Bei welchen Fragen antwortet ein Grofteil der Befragten mit ,unentschieden’ oder
Jteils - teils?

Bei welchen Fragen sind alle Antwortkategorien etwa gleich haufig besetzt?

Bei welchen Fragen nutzen viele die Antwortmoglichkeit ,weil nicht’ oder
,keine Angaben’?

Wo gibt es Widerspriche im Antwortverhalten?

Wo gibt es Zusammenhange im Antwortverhalten?
Bei welchen Fragen zu verschiedenen Themenbereichen antworten die Befragten

dhnlich? Wo lassen sich Muster erkennen?
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Bei welchen Fragen liegen der gewinschte und der realisierte Zustand nach Meinung

der Befragten besonders weit auseinander?

Formulieren Sie selbst Hypothesen, wie die Antwort ausfallen wird. Werden Ihre

Hypothesen durch die Antworten gedeckt?

Welche Erkenntnisse gewinnt man durch die Nachbesprechung
mit den Lernenden?

Eine Evaluation erbringt meist gute Hinweise, in welchen Bereichen aus der Sicht der Teil-
nehmer:innen Verbesserungen notwendig sind. Allerdings zeigt sich in vielen Fallen, dass
man diese Bereiche genauer unter die Lupe nehmen muss, um die wirklich entscheiden-
den Punkte zu bestimmen, die zu einer Qualitatsverbesserung fihren. Es empfiehlt sich

daher, jede Evaluation mit den Befragten in zwei Schritten nachzubesprechen:

Im ersten Schritt sollte zunéchst in einem Gesprach mit der Gruppe ein Uberblick tiber die
Ergebnisse der Evaluation gegeben werden. AnschlieRend konnen dann diejenigen Punkte
aus der Evaluation vertieft werden, die der/dem Lehrenden erwdhnenswert erscheinen.
Dies kdnnen Uberraschend positive Rickmeldungen sein, Punkte, an denen man dringen-
den Handlungsbedarf sieht, Themen, bei denen es besonders viele negative Rickmeldun-
gen gab, Themen, bei denen Einzelne oder Gruppen sich von der Mehrheitsmeinung deut-
lich abheben, etc. Zu diesem Gesprach sollte sich die/der Lehrende das Einverstandnis der

Teilnehmer:innen einholen, da hiermit die Anonymitat teilweise aufgehoben wird.

In diesem ersten Schritt sollte versucht werden, die Ergebnisse der Befragung im Gesprach
zu vertiefen und vor allem zu konkretisieren. Es ist nicht sinnvoll, sich zu rechtfertigen
oder die Ergebnisse zu kommentieren, sondern man sollte die Chance nutzen und genauer

hinhoren, was die entscheidenden Punkte sind.
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Die Ergebnisse einer systematischen Evaluation werden fir die Qualitdtssicherung letztlich
erst dann fruchtbar, wenn daraus auch Konsequenzen gezogen werden und etwas ver-
andert wird, z.B. die Arbeitsunterlagen Uberarbeitet werden. Ob man diese Konsequen-
zen mit der Gruppe direkt im Gesprach vereinbart oder allein Uberarbeitungen vornimmt
und danach die Gruppe Uber die Veranderungen informiert, ist dabei nicht entscheidend.
Wichtig ist nur, dass die Befragten tber die Konsequenzen und die Griinde der Entschei-
dung informiert werden, denn dies erhoht die Bereitschaft, zuklnftig an weiteren Eva-
luationen teilzunehmen. Auch Dinge, die Lehrende nicht im Sinne der Teilnehmer:nnen
verandern wollen (z.B. Ruckkehr zum Frontalunterricht) sollten offen angesprochen und

begrindet werden.
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Vor mehr als 30 Jahren wurde in der GAB Minchen im Rahmen von Modellversu-
chen ein Instrument entwickelt, das Lernende bei dem Erwerb von (beruflichen)
Handlungskompetenzen unterstltzt. Dies war die Geburtsstunde der Lernprozess-
begleitung und der Beginn einer kontinuierlichen Beschaftigung mit diesem Thema
in der GAB. Die Lernprozessbegleitung wurde seither fortwahrend weiterentwickelt,

konkretisiert und an unterschiedliche Rahmenbedingungen angepasst.

Die Lernprozessbegleitung zielt auf die Entwicklung von Handlungskompetenzen
durch die Begleitung arbeitsintegrierter Lernprozesse. Die konkrete Ausgestaltung der
Lernprozessbegleitung kann unterschiedliche Formen (z.B. 6 Schritte fiir die Lernpro-
zessbegleitung in der Ausbildung®’) annehmen. Die hier aufgefiihrten Aspekte bilden

das fur den Ansatz glltige Riickgrat der Lernprozessbegleitung.

Indem Lernende in Situationen begleitet werden, in denen sie in ihrem Arbeitskon-
text/an ihrem Arbeitsplatz/mit echten Kund:innen/Maschinen/Auftragen handeln,
werden sie mit echten Entscheidungssituationen konfrontiert und entwickeln durch

ihr Handeln in eben diesen Situationen Handlungskompetenzen.

Die Ergebnisse der neueren Motivationsforschung (z.B. Deci & Ryan, Csikszentmihalyi)
zeigen deutlich, dass sowohl Autonomie als auch das Gefiihl von Kompetenz (das Ge-
fihl, etwas erreichen zu kbnnen) wichtige Faktoren zur Motivation darstellen. Jede/r
Lernende braucht diese beiden Faktoren jedoch in einer individuellen Dosierung. Eine
optimale Lernumgebung muss daher so viel Freiraum wie moéglich gewahren (Autono-
mie) und gleichzeitig so viel Struktur wie noétig anbieten, damit die Aufgabe am Ende
auch gelingt. Es hat sich gezeigt, dass die Lernprozessbegleitung als Instrument zur
Dosierung von Freiraum und Struktur diesen Spagat leisten kann. Beispielsweise durch
Erkundungsaufgaben, die Lernende bei der selbststandigen Planung und Vorbereitung

sowie gedanklichen Durchdringung einer bestimmten Arbeitsaufgabe unterstitzen.
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Lerngesprache dienen dazu, das Lernanliegen und die Lernaufgabe zu konkretisie-
ren, relevante Vorerfahrungen festzustellen und die Aufgabe so zu arrangieren, dass
eine selbststandige Bearbeitung moglich wird. Darlber hinaus finden im Rahmen von
Lerngesprachen die Auswertung bzw. Reflexion der Erfahrungen statt, die entlang der
Aufgabe gemacht wurden. Ohne diese Reflexion findet kein Kompetenzlernen statt.
In den Gesprachen arbeiten die Lernbegleitenden mit Fragen, horen aktiv zu und

spiegeln Beobachtungen.

Lernbegleiter:innen brauchen eine Reihe von Kompetenzen. Dazu gehoren Empathie,
Umgang mit offenen Handlungssituationen und Selbstreflexionsfahigkeit. Selbstver-
standlich brauchen sie auch paddagogisches Fachwissen und Methoden. Aber am
wichtigsten ist ihre Haltung den Lernenden gegeniiber: ,Kann ich meine Lernenden
wirklich loslassen? Traue ich ihnen zu, die Aufgabe zu schaffen, auch wenn sie an
Hindernisse stoRen? Bin ich in der Lage abzuwdgen, wie viel Struktur und wie viel
Freiraum jede/r Einzelne benotigt? Kann ich mich zurlicknehmen und beobachten,
ohne einzugreifen? Kann ich eine gute Beziehung aufrechterhalten, auch wenn ich das

Verhalten meiner/meines Lernenden nicht billige?”

Lernprozessbegleiter:innen begegnen den Lernenden auf Augenhohe, verhalten sich
partnerschaftlich und respektieren die Individualitdt der Lernenden und der jeweiligen
Lernprozesse. Fehler werden als Lernchance wahrgenommen. Lernprozess-
begleiter:innen halten sich zurtick und belehren nicht, sondern beobachten und
fragen mehr als dass sie sagen. Sie haben Vertrauen in die Lernenden und in den

jeweiligen Lernprozess.

37 Siehe hierzu ,Kompass” und ,Begleitheft fur die Lernprozessbegleitung in der Ausbildung” unter www.gab-muenchen.de
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Ubersicht zu Lerninhalten des/der
Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagoge:in

Im Folgenden finden Sie eine Ubersicht (iber die Themen des Rahmenlehrplans des/der

,Gepr. Aus- und Weiterbildungspadagoge:in“, die in diesem Band angesprochen werden.

Lernprozesse und Lernbegleitung

1.1.1.1 Definitionen von Lernen

1.1.1.3 Lerntypen und Lernstile

1.2 Didaktische und padagogische einschlieRlich methodische Gestaltung von
Lernbegleitung unter Beriicksichtigung von Geschdfts- und Arbeitsprozessen
und unterschiedlicher jugendlicher und erwachsener Zielgruppen
1.2.1 Handeln als Lernen im Arbeitsprozess darstellen
1.2.2  Aus- und Weiterbildung als Lernprozessbegleitung erlautern
1.2.3 Lerngruppenspezifische Aspekte analysieren

1.2.4 Lernorte und Lernsituationen auswahlen

3.1 Anwenden von Lehrmedien
3.1.1 Pé&dagogische/didaktische Funktionen von Medien erlautern
3.1.2 Arten von Medien unterscheiden
3.1.3 Kriterien fur die Auswahl von Medien bericksichtigen

3.1.4 Medieneinsatz gestalten

3.2 Anwenden von Lernmedien
3.2.1 Funktionen von Lernmedien
3.2.2 Arten von Medien aus Sicht des Lernenden unterscheiden

3.2.3 Auswahl und Einsatz von Lernmedien steuern
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Lehr- und Lernhilfen erstellen und anpassen; Mediendidaktik

3.3. Kriterien fur die Erstellung schriftlicher Lehr- und Lernhilfen bertcksichtigen

3.3.2 Kriterien fir die Erstellung audiovisueller Medien bertcksichtigen

3.3.3 Kriterien fir die Erstellung von Multimedia und interaktiven
Lernprogrammen bericksichtigen

3.3.4 Reflexion und Anpassung durchfiihren

Padagogische und didaktische Grundsatze sowie technische Mdglichkeiten der
Medienentwicklung

3.4.1 Medienentwicklungen Gberblicken

3.4.2 Padagogische und didaktische Grundsatze bei Einsatz, Auswahl und

Entwicklung technischer Medien beachten

Planungsprozesse in der beruflichen Bildung

51

5.2

Kundenorientierte Feststellung von betrieblichem Lern- und Qualifikationsbedarf
5.1.1 Anforderngsprofile feststellen

5.1.2 Qualifikationsprofil ermitteln

5.1.3 Qualifikationsbedarf ermitteln

Betriebliche Ausbildungsplane, betriebliche Zusatzqualifikationen sowie
WeiterbildungsmalRnahmen entwickeln

5.2.1 Umsetzung der Aus- und Weiterbildungsmaflinahmen gestalten
5.2.1.1 Ausbildungspléne

5.2.1.2 Betriebliche WeiterbildungsmalRnahmen

5.2.2  Aus- und Weiterbildungsprozesse optimieren
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53

54

9.1

Lernprozesse und Lernsituationen unter Bertcksichtigung kundenbezogener

Anforderungen planen und modernisieren

53.1
53.2
533
534
535
53.6

Arbeits- und Geschaftsprozesse auf zu vermittelnde Lerninhalte analysieren
Lernsituationen in Unternehmensprozessen ermitteln

Lernsituationen didaktisch aufbereiten

Situationsgerechte und handlungsorientierte Ausbildungsmethoden zuordnen
Lernprozesse und -situationen auf Verdanderungsbedarf Gberprifen

Anpassung der Lernprozesse und -situationen sicherstellen

Lernbausteine, Lernunterlagen und Lernsequenzen bedarfsorientiert entwickeln

54.1
54.2

543
54.4
545

Einsatzgebiete von Lernbausteinen unterscheiden

Entwicklung von Lernbausteinen auf Grundlage der festgestellten
Qualifikationsbedarfe prufen

Lernbausteine unter Einbindung in ein Gesamtkonzept entwickeln
Bildungsbedarfe in Lernsequenzen strukturieren

Adressaten- und sequenzorientierte Lernunterlagen erarbeiten

Qualitatssichernde und -verbessernde Methoden, Bildungscontrolling,

Qualitdtsstandards

9.1.3.1 Bedarf und Zielgruppe entsprechend der betrieblichen Arbeitsprozesse

systematisch ermitteln

9.1.3.2 Konzepte entwickeln

9.1.3.4 Lernerfolg und Transfer sicherstellen

9.1.4.3 Transfer Gberprifen
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Man lernt zu tun, indem man tut.
Das gilt auch fur Workshops, Seminare und Unterricht!

In diesem Essential steht das veranstaltete, formelle Lernen im Mittelpunkt.
Workshops, Seminare und (betrieblicher) Unterricht werden immer noch oft als
Lehrveranstaltungen verstanden, die wesentlich als Frontalunterricht stattfinden
und durch die Lehrenden gesteuert werden. Wie aus formellem Lernen eine
Lernveranstaltung werden kann, in der die Lernenden aktiv sind und ihren eigenen
Lernprozess mitgestalten kbnnen, dazu finden Sie hier wertvolle Anregungen.
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