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Vorwort

Dieses Essential gehort zu der Reihe ,Essentials Aus- und Weiterbildungspadagoge:in®“,
in der Sie die Expertise der GAB Minchen fir das praktische Umsetzen in der Berufsbil-

dungsarbeit auf den Punkt gebracht finden.

Die Essentials dienen der gezielten Vorbereitung auf die IHK-Abschlisse ,Gepr. Aus- und
Weiterbildungspadagoge:in“ sowie ,Gepr. Berufspadagoge:in“. Dariber hinaus finden Sie

in dieser Reihe viele Anregungen fir Ihr eigenes berufspadagogisches Handeln.

Das vorliegende Essential beschaftigt sich damit, welche herausfordernden Situationen
beim Lernen der Auszubildenden auftreten kdnnen und wie eine angemessene Beglei-
tung aussehen kann. Dabei beleuchtet es die Chancen, die in moderner Ausbildung —
verstanden als Lernen in realer Arbeit — fir die Entwicklung der Kompetenzen und der
Personlichkeit junger Menschen liegen. Darlber hinaus werden zum einen Hinweise
darauf gegeben, wie Ausbilder:innen Jugendliche mit Lernschwierigkeiten unterstitzen
konnen. Zum anderen widmet sich das Essential auch typischen psychischen Storungen
und Suchterkrankungen, die oftmals im Jugendalter auftreten, sowie der Frage, welche

Rolle Ausbilder:innen bei besonders herausfordernden Fallen einnehmen kénnen.

Weitere Bande der ,Essentials Aus- und Weiterbildungspadagoge:in“ sind:
Lernprozessbegleitung
Lernen in Arbeitsprozessen kompetenzorientiert gestalten
Von der Lehr- zur Lernveranstaltung
Seminare, Workshops und Unterricht kompetenzorientiert gestalten
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 Minchen 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“. Dariber 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.



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. Fir 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

Welche Bedeutung haben Theorien
fiir das berufspadagogische Handeln?

Warum beschaftigen wir uns mit Theorien, wenn es um die berufspadagogische Praxis
geht? Was kann man unter wissenschaftlichen Theorien verstehen, was zeichnet sie
aus? Und vor allem: Inwiefern konnen sie Aus- und Weiterbildungspadagog:innen und
Berufspadagog:innen in ihrem berufspadagogischen Handeln unterstiitzen? Diesen Fragen

gehen wir gleich zu Beginn dieses Essentials nach.
Was sind wissenschaftliche Theorien und wozu dienen sie?

Aussagen wie ,,Das ist doch alles nur Theorie! Die Realitat ist ja ganz anders!” beférdern
das Bild, Theorien seien verkopfte Beschreibungen und Erklarungen von Sachverhalten,
die ,in Wirklichkeit” ganz anders — z.B. viel komplexer — seien. Natirlich steckt darin
ein gewisses Mall an Wahrheit.? Betrachtet man wissenschaftliche Theorien, so lasst sich
u.a. feststellen: Theorien sind tatsdchlich sehr viel weniger komplex als die Realitat und
niemals im Stande, die wahrnehmbare Realitdt als Ganze mit all ihren Facetten und

Eigenheiten abzubilden.

Dabei gibt es bereits verschiedene Verstandnisse davon, was ,Theorie” genau meint.? Ein
breit akzeptiertes Begriffsverstandnis beschreibt ,Theorie” als ,System wissenschaftlich

begrindeter Aussagen zur Erklarung bestimmter Tatsachen oder Erscheinungen.

Der Anspruch von wissenschaftlichen Theorien liegt also nicht darin, die Realitat in ihrer
gesamten Komplexitdt abzubilden, sondern vielmehr darin, sich ausgewahlte Aspekte
eines Phanomens — wie zum Beispiel das des Lernens — konzentriert und fokussiert
anzuschauen. Das bedeutet aber auch: Anderes rund herum gezielt auszublenden.
Theorien stellen also den Fokus moglichst scharf auf ausgewahlte, klar definierte Aspekte.
Wie im Lichtkegel eines Scheinwerfers erlauben sie es, ein Schlaglicht in die Realitat zu
werfen: All das, was im Licht ist, kann dann gesehen, erkannt, intensiv betrachtet und genau

beschrieben werden.

Anders als bei Alltagstheorien> werden in wissenschaftlichen Theorien die Aussagen,
die sie zu bestimmten Sachverhalten treffen, systematisch und methodisch kontrolliert

gewonnen. Und sie werden so beschrieben, dass sie von vielen unterschiedlichen
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Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

Menschen in (zumindest annahernd) gleicher Weise verstanden werden konnen. Die
Realitat wird also mit bewahrten wissenschaftlichen Untersuchungsmethoden betrachtet,
die genau angegeben werden. Die Methode, wie man zu den Aussagen kam sowie die
Ergebnisse selbst werden genau beschrieben. So ist es prinzipiell jeder/m moglich, die

Aussagen von wissenschaftlichen Theorien zu Gberprifen.®

Im Umgang mit Theorien ist es wichtig, sich bewusst zu machen: Die Wissenschaften
bilden Theorien als Hilfestellungen und Instrumente dafir, die Welt besser zu verstehen,
Phanomene und Sachverhalte zu ordnen und letztlich angemessener handeln zu kénnen.

Aber: Wissenschaftliche Theorien sind nicht ,die” (eine glltige) Wahrheit!

Die Existenz einer Vielzahl unterschiedlicher, sich zum Teil auch widersprechender
wissenschaftlicher Theorien zu ein und demselben Sachverhalt zeigt: Theorien bilden nicht

Wirklichkeit ab, sondern sind Perspektiven auf diese.’

Diese Perspektiven auf die Realitdt sind nicht zeitlos. Forscher:innen sind sich der
vorlaufigen Glltigkeit der Theorien bewusst. Da sich Forschungsmethoden und der
Forschungsdiskurs weiterentwickeln, kann sich eine Theorie oder einzelne ihrer Annahmen
aufgrund neuer Erkenntnisse als unangemessen und ,falsch” erweisen. Damit gilt fur
Theorien auch, sie sind immer vorldufig und kénnen durch ,bessere” (zutreffendere)

Erkenntnisse ersetzt werden.®

2 Diese Begriffsverwendung von Theorie fasst der Duden — als eine unter mehreren — mit ,wirklichkeitsfremde Vorstellung;
bloRe Vermutung” (vgl. Duden, 2020).

Vgl. Stegmiller, 1995: S. 381

Duden, 2020; Herv. d. Verf.

,Alltagstheorien sind die oft miteinander unverbundenen Theorien und Uberzeugungen, die sich Menschen aus ihren
Erfahrungen bilden und nach denen sie handeln, auch wenn sie sich dessen gar nicht bewusst sind” (Stangl, 2020a).

siehe u.a.: Tetens, 2013: S. 25; Stegmdller, 1995: S. 381f.

Siehe u.a.: Tetens, 2013: 86

So ein weit geteiltes Verstandnis, auf das v.a. der Wissenschaftstheoretiker Karl Raimond Popper aufmerksam gemacht hat.

N
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Wissenschaft tut nicht Wahrheit kund, sondern trifft auf Basis ihrer Erkenntnisse moglichst
gultige Aussagen Uber die Welt — die sie immer wieder revidieren, verandern, erweitern

muss, wenn neue Forschungserkenntnisse dies erfordern.

Aber wie nltzen nun wissenschaftliche Theorien dem
berufspadagogischen Handeln?

Die Ausbilderin Frau Muller hat immer wieder das Gefthl, dass ihre Erklarungen und
Unterweisungen einfach an den Lernenden abprallen. Trotz groter Bemihungen ist es
schwierig, das Wissen und Kénnen an die Auszubildenden zu bringen. Frau Miller sucht
nach Losungen fur ihr Problem und stoRt bei ihren Recherchen auf Erkenntnisse der
konstruktivistischen Lerntheorie und der Gehirnforschung. Diese zeigen, dass Lernen nicht
durch Ubertragung von einer lehrenden auf eine lernende Person stattfindet. Lernen wird
dabei vielmehr als eine aktive Konstruktion der Lernenden erklart, die davon abhangt,
welche Erfahrungen und inneren Bilder bereits vorhanden sind (siehe dazu ausfihrlicher
Kap. 3.3). Der Ausbilderin geht hier ein Licht auf: Es liegt offenbar, so ihre Schlussfolgerung,
gar nicht daran, dass sie es nicht gut genug erklart oder vormacht, sondern daran, dass

Lernen vielleicht ganz anders funktioniert als sie bisher dachte?!

Sie beschliel$t, ihren aufkommenden Fragen weiter nachzugehen. Dabei stof3t sie unter
anderem auch auf die Lernprozessbegleitung als eine berufspadagogische Ausbildungs-
methode, die sich stark auf konstruktivistische Erkenntnisse zum Lernen stitzt. Sie will
diese Methode kennen- und anwenden lernen. Frau Muller recherchiert weiter. Sie liest
mehr Uber konstruktivistische Lerntheorien. SchlielRlich setzt sie einige Erkenntnisse im
direkten Tun um und sammelt eigene Erfahrungen zur Lernprozessbegleitung, die sie
wiederum vor dem Hintergrund der Theorie reflektiert. Was ist ihr gelungen? Was ist ihr

nicht gegliickt? Welche Erkenntnisse gewinnt sie daraus?



Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

Als Frau Mdller in einer Teamsitzung von ihrer Idee, die Lernprozessbegleitung als
Ausbildungsmethode einzusetzen, berichtet und erldutert, worauf es dabei ankommt,
dulern sich einige Kolleg:innen sehr interessiert, andere reagieren skeptisch und wirken
stutzig. Gemeinsam ist beiden Gruppen ebenso wie dem Ausbildungsleiter die Frage,
welche Vorteile die Lernprozessbegleitung denn nun gegentiber den bisherigen Vorgehens-

weisen bringt.

Dadurch, dass Frau Miller sich mit der konstruktivistischen Lerntheorie befasst hat, fallt
es ihr nicht schwer, Argumente zu bringen, die weit Uber ihre eigene Erfahrung zum
Funktionieren der Methode hinausgehen. Sie kann mit Hilfe der konstruktivistischen
Lerntheorie argumentieren, dass man Lernen nicht von aufsen bewirken, sondern nur
ermoglichen kann, dass es daher darum geht, Lerngelegenheiten zu schaffen statt Wissen
und Kénnen instruierend vermitteln zu wollen. Naturlich kann Frau Mdller auch weitere
ganz pragmatische oderauch wirtschaftliche Argumente anfiihren, z.B., dass Auszubildende
bei dieser Art und Weise des Lernens schneller selbststandig werden — bestenfalls fiihrt sie

dafiir Studienergebnisse an — oder, dass das dann auch Zeit und Kosten spart.

Der groRte Vorteil, den Frau Muller fur sich daran erkennt: Sie weiR nicht nur, was sie
tut und wie sie es tut, sondern auch ziemlich genau, warum sie es tut! Das gibt ihr die

Moglichkeit, ihr professionelles Handeln selbstbewusst nach aulRen zu vertreten.

An dem Beispiel wird deutlich, welchen Nutzen wissenschaftliche Theorien flr die

Professionalitat des eigenen Handelns haben.
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Frau Miller mochte herausfinden, warum ihrer Wahrnehmung nach ihre Unterweisungen
und Erklarungen nicht in der gewlinschten Weise zu einem Wissen und Kénnen der
Auszubildenden fihren. Sie sucht Antworten auf diese Frage in Lerntheorien, die ihr einen
fokussierten Einblick in die Frage geben, wie Lernen eigentlich funktioniert bzw. welche
unterschiedlichen Perspektiven es auf diese Frage geben kann. Sie findet dort verschie-
dene Impulse, die ihr helfen, ihre eigene Wahrnehmung tber das Lernen und wie es gut

gelingen konnte, zu reflektieren.

Indem Frau Miller die Theorien vor ihrem eigenen Erfahrungshintergrund spiegelt,
hinterfragt sie dabei auch sich selbst und ihr subjektives Gefuhl davon, wie sie bisher der
Meinung war, dass Lernen funktioniert. Theorien helfen also dabei, die eigene Subjektivitat
zu kontrollieren, sich eben nicht von seinen eigenen Vorlieben, Meinungen, Vorurteilen,
Emotionen usw. leiten zu lassen, sondern von sachlich-argumentativen Beschreibungen.
Frau Mdller vertraut dabei auf wissenschaftliche Theorien. Diesen wird eine hohere
Gultigkeit attestiert als Meinungen oder unbegriindeten Aussagen. Dadurch, dass die
Erkenntnisse, die in wissenschaftlichen Theorien beschrieben sind, systematisch und
mithilfe bewdahrter Forschungsmethoden erarbeitet und von Wissenschaftler:innen

diskutiert, kritisiert und immer wieder verbessert wurden, werden sie anerkannt.

Frau Mller professionalisiert ihr Handeln durch die Theorien, die sie gelesen hat. Sie zieht
Erkenntnisse, hinterfragt ihr bisheriges Handeln und stellt Punkte fest, an denen sie etwas
andern mdchte. Die Theorien helfen ihr dabei, die Punkte genau zu erkennen und geben

ihr Ideen, was sie anders machen konnte.



Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

Dariiber kommt Frau Midller in einer Teamsitzung in die Situation, ihrem Vorgesetzten,
aber auch ihren Kolleg:innen eine dezidierte Begrindung tber ihr (neues) berufliches
Handeln darzulegen. Sie ist dabei nicht nur gefordert, das eigene Handeln genau (im
Detail) zu erklaren, sodass es fir alle Beteiligten nachvollziehbar wird, sie ist gleichzeitig
(aufgrund der intensiven Auseinandersetzung mit den Theorien) dazu in der Lage, wissen-
schaftlich fundierte Argumente fiir die Lernprozessbegleitung einzubringen und sie auch
gegen Kritik fundiert zu verteidigen. Es geht schlieflich weniger um das wissenschaftliche
Wissen an sich, als darum, mit diesem umgehen zu kénnen, es sozusagen als Argumenta-
tions- und Diskussions-Futter nutzen zu kénnen. Das Ziel von Frau Mdller ist es dabei also
nicht, einfach Recht haben zu wollen. Sie nutzt wissenschaftliche Theorie vielmehr, um
anderen deutlich und nachvollziehbar zu machen, welche Griinde dahinterstehen, dass sie
eine bestimmte Herangehensweise als besser brauchbar erachtet als andere. Dabei ladt
sie die Anderen zugleich zu weiterem Hinterfragen ein — vielleicht kommt sie dabei auch
auf Fragen, die sie sich selbst so noch gar nicht gestellt hat. Und auch diese Fragen und ihre

Diskussion konnen sie wieder in der Reflexion ihrer Methodenwahl weiterbringen.

Grundsatzlich kdnnte Frau Mdller die Lernprozessbegleitung auch Uber ihr Erfahrungs-
wissen (aus der direkten Umsetzungserfahrung) begrinden, i.S.v.: ,Ich habe in vielen
Situationen bemerkt, dass die Auszubildenden besser und nachhaltiger lernen, wenn ich
moglichst wenig lehre und vorsage, sondern es sie selbst herausfinden lasse und sie dabei
mit guten Fragen begleite!” Sicherlich ist eine solche Aussage von einem/einer erfahrenen
Ausbilder:in auch fir viele Uberzeugend. Schwierig wird es allerdings bei den Kolleg:innen,
die sich eher kritisch aulRern, entweder weil sie selbst andere Erfahrungen gemacht haben
oder weil sie die Methode falsch verstehen. In diesem Fall stiinde dann die individuelle
Sichtweise von Frau Mller gegen die individuelle Sichtweise der Kolleg:innen. Frau Mller
begrindetaberausder Theorie heraus und liefert so von ihrer eigenen Person unabhangige
Argumente, um zu Uberzeugen. Erfahrungen, die kollektiv und ganz gezielt und planmaRig
erarbeitet wurden - mit anderen Worten: Forschungsbefunde, die in wissenschaftlichen

Theorien gebiindelt sind, helfen in dieser Situation besonders.
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Frau Muller stoRt durchihre Recherchen zu der Ausgangsfrage: Warum prallen meine Unter-
weisungen und Erkldrungen bei den Auszubildenden ab? auf Theorien, die ihr einen neuen
(und zunéachst eher abstrakten) Blick auf das Lernen geben. Theorien sind notwendiger-
weise anders als die Praxis (s.0.). Sie abstrahieren, betrachten Aspekte fokussiert, aber
mitunter auch aus einer Meta- oder Vogelperspektive. Darin liegt eine Chance: Dadurch,
dass sie anders sind, stellen sie an die Seite des Bekannten bisher unbekannte Aspekte und
erklaren Phanomene anders — zum Teil moglicherweise entgegen der eigenen subjektiven
Vermutung. Gerade damit kdnnen sie eine neue Sicht auf die Praxis ermdoglichen.® So auch
bei Frau Mdller. Sie gewinnt die Erkenntnis: So habe ich Lernen noch gar nicht betrachtet.
Aus diesen Aha-Erlebnissen leitet Frau Mdller fir sich ganz praktisches, neues situations-
angemessenes Handeln ab, in dem sie erste Schritte der Lernprozessbegleitung ganz

konkret ausprobiert. So kdnnen Theorien trotz ihrer Praxisferne sehr praktisch werden.*

Theorien sind kein Werkzeug fiirs stille Kimmerchen. Im Gegenteil: Wie im Beispiel
gesehen, kdnnen die Impulse, Ideen und Anregungen, die aus wissenschaftlichen Theorien
gezogen werden kdnnen, mit anderen, die diese Theorien ebenfalls zur Kenntnis nehmen,
diskutiert und erortert werden. Frau Miller nutzt diese Gelegenheit explizit in der Team-

besprechung, in der sie anderen Uber ihre Erkenntnisse und Erfahrungen berichtet.

Vor dem Hintergrund dieses Beispiels kann man auch sagen:

Nutzt man fir die Uberpriifung und Optimierung des eigenen beruflichen Handelns neben
der Reflexion eigener Erfahrung auch wissenschaftliche Theorie, und gelingt es einem,
diese auch fur die Begriindung seines Handelns zu nutzen, so entsteht berufspadagogische
Professionalitat. Erst dann, wenn man nicht einfach — zum Beispiel auf der Grundlage von
Tradition — ausbildet, sondern gute Grinde flr sein Vorgehen angeben kann, handelt man

(berufs-)padagogisch begriindet, man betreibt tatsachlich (Berufs-)Padagogik.



Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

Nicht zuletzt aus diesem Grund wird es immer wichtiger, sein berufliches Handeln fundiert
und Uberzeugend begrinden zu kdnnen. Deswegen findet sich dies auch als Anforderung
in den Rahmenlehrplanen und den Prifungen der Fortbildungsberufe. Die Zusammenstel-
lung von Theorien zum Thema Lernen und zum Thema Motivation in diesem Essential
liefert damit einen Fundus berufspadagogischer Begriindungen. Wie oben beschrieben
kénnen die vorgestellten Theorien einem nicht sagen, wie Lernen oder Motivieren richtig
geht oder die Wahrheit dariber feststellen — sie kdnnen aber Impulse und Anregungen

geben fur das eigene berufspadagogische Handeln, seine Reflexion und seine Begriindung.

° Groth, 2007:S. 16
% Groth, 2007: S. 16
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Welche Anforderungen stellt die berufliche Bildung
an das Lernen heute?

Bevor in den Lerntheorien das Wie des Lernens naher betrachtet wird, soll zunachst ein
Schlaglicht darauf gerichtet werden, was es heute eigentlich in der beruflichen Bildung zu

lernen gilt. Eine wichtige Antwort darauf findet sich im Berufsbildungsgesetz (BBiG).

Was bedeutet berufliche Handlungsfahigkeit als
gesetzlicher Auftrag?

Die Berufsausbildung hat die fir die Austbung einer qualifizierten beruflichen
Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche Handlungsfahigkeit) in einem geordneten
Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen

Berufserfahrungen zu ermoglichen.”!!

Aus dieser vom Gesetzgeber formulierten Zielsetzung der beruflichen Bildung lassen sich

drei Anforderungen besonders hervorheben:

Das einer Berufsausbildung oder auch einer Fortbildung im Sinne des
Gesetzes soll sein.
Die berufliche Handlungsfahigkeit soll alle Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
enthalten, die ausgebildete Fachkréfte von morgen in einer

flr die Austbung ihres Berufs brauchen.
Es sollin der Ausbildung ,d.h.: Berufsbildung muss

dafiir Sorge tragen, dass anhand eigener beruflicher Erfahrungen gelernt werden kann.
Doch was bedeutet berufliche Handlungsfahigkeit ganz konkret?

Berufsbildung soll also zu beruflicher Handlungsfahigkeit fiihren, unter anderem, indem

sie berufliche Erfahrungen ermdglicht.

In den Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz (KMK) wird die berufliche

Handlungsfahigkeit aufgegriffen und als berufliche Handlungskompetenz bezeichnet. Diese

/16
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ist dort definiert als , die Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und
sozial verantwortlich zu verhalten“'?. Die (berufliche) Handlungskompetenz wird dabei
in die Dimensionen Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz unterteilt.
Bestandteile dieser drei Dimensionen sind laut KMK die Methodenkompetenz, die kom-

munikative Kompetenz und die Lernkompetenz.

Die KMK &ufert zur Stellung der Berufsschule in der dualen Berufsausbildung und

deren Zielsetzung:

Die Ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen zielt auf die Befdhigung zur Be-
waltigung beruflicher Handlungssituationen und schlieft die Vorbereitung auf aktive
Teilhabe und Teilnahme am Geschehen in Wirtschaft und Gesellschaft ein. Effizienz

und Bildungswirkung der dualen Ausbildung bedirfen der Dualitdt beider Lernorte.”*?

Ob man also auf den Lernort Betrieb oder den der Berufsschule blickt, zeigt sich
dasselbe Bild: Es geht in moderner beruflicher Bildung ganz offensichtlich nicht darum,
Wissen zu vermitteln, Lernstoff zu unterrichten oder Ausflhrungsschritte anzuweisen.
Stattdessenist gefordert, Fahigkeiten zu vermitteln, diein einer sich wandelnden Arbeitswelt

notwendig sind.

Wenn sich nun aber die Arbeitswelt wandelt (siehe hierzu genauer Kap. 2.3), dann mussen
auch Berufstatige dazu fahig sein, sich zu wandeln. Sie sind nach ihrer Ausbildung nicht
in dem Sinne ausgebildet, dass sie dann zu Ende gelernt hatten. Im Gegenteil — wandeln
sich die Anforderungen und Herausforderungen in Arbeit und Beruf kontinuierlich, kommt
man nicht umhin, sich als Arbeitende/r auch standig weiterzuentwickeln. Stark gefordert
sind deshalb fachibergreifende Fahigkeiten wie Selbstéandigkeit, Flexibilitat, Teamfahigkeit,

Problemldsefahigkeit, Verantwortungsbereitschaft usw.

1§ 1 Abs. 3 BBIiG
2 Sekretariat KMK, 2007, S. 10
2 KMK, 2007: S. 10
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Damit wird im Endeffekt das, was als formale Qualifikation bezeichnet wird, zwar nicht
unwichtig — aber es reicht nicht mehr aus! Aus diesem Grund wird in der Berufsbildung
spatestens seit den 1990er Jahren auf breiter Front etwas ganz anderes gefordert: Kompe-

tenzen. Man spricht daher von der kompetenzorientierten Wende in der Berufspadagogik.

Berufshildung soll also zu beruflicher Handlungskompetenz fiihren, die sich in einem
professionellen Handeln offenbart. Neben fachbezogenen Qualifikationen soll der
Lernende auch dberfachliche, sogenannte Schlisselqualifikationen erwerben. Dabei
steht im Zentrum berufskompetenten Tuns ein sich selbstbestimmendes Individuum, das
reflektiert, eigenverantwortlich und gemeinschaftsorientiert handelt und bereit ist,

sich weiterzuentwickeln.

Aber was versteht man nun genau unter Kompetenzen?

Eine Unterscheidung, die der Berufspadagoge und Erwachsenenbildner Rolf Arnold trifft,
gibt zu dieser Frage einige wichtige Hinweise und grenzt den Kompetenzbegriff zugleich

von dem der Qualifikation ab:

Kompetenz beinhaltet die Fahigkeit, sich selbst zu organisieren, d.h. in neuen,
unbekannten Situationen selbst ein Handlungsziel zu formulieren und umzusetzen,
wahrend eine Qualifikation sich immer an die Erfillung von vorgegebenen Aufgaben
oder Anforderungen richtet, also fremdorganisiert ist. Die Kompetenz bezieht sich auf
die einzelne Person und ihre vielfaltigen individuellen Handlungsdispositionen, wah-
rend sich eine Qualifikation auf die Aufgabe oder Anforderung bezieht, die durch er-

worbenes Wissen und Fertigkeiten leicht Gberprift und abgefragt werden kénnen. %

Damit kann ein Perspektivwechsel in der Aus- und Weiterbildung erkannt werden, von
Lehr-Lernprozessen, die vorher starker Qualifikationen fokussierten, hin zu Kompetenzen,

die Menschen in der komplexer werdenden Arbeitswelt bendtigen.

Mit dem Begriff der Qualifikation war und ist also der Versuch verbunden, die mit einer

Aufgabe, Berufstatigkeit, Position etc. verbundenen fachlichen, sozialen und personalen
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Anforderungen generell zu beschreiben. Im Zentrum des Kompetenzbegriffs steht
hingegen nicht mehr die starre Anforderung von aufien, sondern der Mensch als Person
mit seinen ganz eigenen Fdhigkeiten, Werten, Haltungen und Handlungsmdéglichkeiten.
Unter Kompetenzen verstehen wir die Disposition — d.h. das Vermogen — einer Person, in
(zukunfts-)offenen Situationen im Einklang mit den eigenen Werten und Uberzeugungen

selbstorganisiert und kreativ zu handeln.*

Die Gegenuberstellung von Qualifikation und Kompetenz verdeutlicht die Unterschiede

nochmals tabellarisch:

QUALIFIKATION KOMPETENZ

ist immer auf die Erfullung vorgegebener Zwecke beinhaltet Selbstorganisationsfahigkeit
gerichtet, also fremdorganisiert

beschrankt sich auf die Erfillung konkreter Nach- ist subjektbezogen
fragen bzw. Anforderungen, ist also objektbezogen

ist auf unmittelbare tatigkeitsbezogene bezieht sich auf die ganze Person, verfolgt also
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten bezogen einen ganzheitlichen Anspruch

ist auf die Elemente individueller Fahigkeiten Lernen offnet das sachverhaltszentrierte
bezogen, die rechtsformig zitiert werden konnen Lernen gegenlber der Notwendigkeit einer

Wertevermittlung. Kompetenz umfasst die
Vielzahl der prinzipiell unbegrenzten
individuellen Handlungsdispositionen

ruckt mit seiner Orientierung auf verwertbare nahert sich dem klassischen Bildungsideal
Fahigkeiten und Fertigkeiten vom klassischen auf eine neue, zeitgemalke Weise
Bildungsideal (Humboldts , proportionierlicher

Ausbildung aller Krafte”) ab

Abb.1: Unterschiede zwischen Qualifikationen und Kompetenzen®

¥ Arnold/ Nolda/ Nuissl, 2001: S. 269.

5 Vgl. Erpenbeck, 2014: S. 20f.
% Tabelle Gbernommen nach Arnold (2000), Gbernommen aus: Erpenbeck/ Sauter, 2020.
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Schaut man den Kompetenzbegriff genauer an, lassen sich einige wesentliche Merkmale

zusammentragen:*’

. sind Befdhigungen, mit neuen Situationen und bisher unbekannten

Handlungsanforderungen erfolgreich umgehen zu konnen.

. sind Kombinationen von Fertigkeiten, Fahigkeiten und Potentialen, wobei auch

moralisch-ethische Komponenten eine Rolle spielen.

. sind verfligbare oder erlernbare Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte

Probleme zu l6sen.

. beziehen sich auf Handeln, mit dem es gelingt, Situationen angemessen zu meistern —

insbesondere offene Situationen.

. sind erlernbar, im Gegensatz zum Talent, das angeboren ist.

. lassen sich nicht auf einfache Weise transportieren oder bertragen wie etwa Wissen,

sondern sie mussen entwickelt und ausgebaut werden.

. sind nach vorne gerichtet, es geht dabei um Herausforderungen, die in der Zukunft

liegen. Im Gegensatz dazu ist Wissen rlckwartsgerichtet. Wissen bezieht sich meist

auf Vergangenes.

. sind immer an eine Aufgabe gebunden. Man ist nicht kompetent an sich, sondern

immer kompetent fir eine Aufgabe, in einem Gegenstandsbereich, flr eine Sache.

. werden vor allem relevant bei schwierigen Aufgaben, bei Herausforderungen, bei

Problemen. Sie beziehen sich vorwiegend darauf, schwierige oder komplexere

Aufgaben und Herausforderungen zu meistern, im Sinne der Losung von Problemen.

. beziehen sich eher auf komplexe Aufgaben. Der Unterschied zwischen einer

Aufgabenbewaltigung, die aus Kénnen resultiert und einer Problemldsung, die aus

Kompetenzen resultiert, hat mit dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe zu tun.
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Eine Ausbilderin muss ein schwieriges Gesprach mit einem Auszubildenden fiihren, dessen
Verhalten in jingster Zeit von ihr als unangemessen erlebt wurde. Um dieses Gesprach
zu fuhren, braucht sie natirlich eine Menge von , sie braucht Informationen tber
die Situation des Auszubildenden, Uber seine bisherigen Leistungen, Gber betriebsinterne
Verhaltensregeln, berufliche Anforderungen und Uber erfolgsversprechende Gesprachs-
strategien etc.. Aber auf dieser Basis allein wird sie noch kein gutes Gesprach fihren

konnen, denn Wissen ist das eine, Kbnnen das andere.

Hinzutreten muissen auch noch und . Sie sollte in der Lage sein,
Gesprachsmethoden anzuwenden, das Gesprach durch Fragen zu steuern, Feed-Back-

Regeln anzuwenden und sich gegenliber dem Azubi verstandlich ausdriicken zu kénnen etc.

Aber die beste Gesprachsmethode, das elaborierteste Feed-Back-Tool wird seine Wirkung
verfehlen, wenn es nicht mit der angemessenen umgesetzt wird. Das heifst, um
ein konstruktiv-kritisches und wertschdtzendes Gesprach mit dem Auszubildenden zu
fihren, reicht es nicht aus, offene Fragen zu stellen oder als Sandwich-Feedback die
beriihmte Kiss-Kick-Kiss-Regel anzuwenden. Vielmehr sollte die Ausbilderin dem Auszu-
bildenden mit einer konstruktiv-kritischen und wertschatzenden Haltung entgegentreten

und diese fir den Auszubildenden in der Situation des Gespraches erlebbar machen.

Was aber wertschatzend und konstruktiv-kritisch konkret bedeutet, hdangt wiederum von
der ganz konkreten Situation, von dem ganz individuellen Auszubildenden und dessen
Reaktionen, von den raumlichen und zeitlichen Begebenheiten, ja sicherlich auch von
der Tagesform der Ausbilderin ab. Ein solches schwieriges Gesprach |6sungsorientiert

zu fihren, mit auftretenden Uberraschungen und plétzlichen Entwicklungen im

7 Siehe: Buschmeyer, 2015
18 Jbernommen aus: Buschmeyer, 2015: S. 5f.
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Gesprachsverlauf angemessen umzugehen, das richtige Verhaltnis von Verstandnis aber
auch Klarheit gegentiber dem Auszubildenden zu steuern —all das braucht die Kompetenz

der Ausbilderin, mit dieser offenen Situation selbstorganisiert und kreativ umzugehen.

A

Das Beispiel macht das Zusammenwirken der unterschiedlichen Facetten von Kompe-
tenzen deutlich. Berufliche Handlungskompetenz ist nur in diesem Zusammenspiel von

Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie Werten und Haltungen ganzheitlich zu fassen.
Fir die Berufshildung ist die Kompetenzwende mit Herausforderungen verbunden, denn

sie braucht angemessene Lernansatze, um die individuellen Kompetenzen von Menschen

auch individuell zu fordern.

WERTE

HALTUNGEN

LEHREN TRAINIEREN ERFAHRUNGEN HANDELN IN KOMPLEXEN
INFORMIEREN UBEN MACHEN (LASSEN) HANDLUNGSSITUATIONEN

»
>

\
\

Abb. 2: Kompetenzlernen®®
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Die Abbildung macht deutlich, was damit gemeint ist:

Wissen lasst sich nach der gangigen Vorstellung vor allem durch Unterweisen, Lehren und
Anleiten (Instruieren) an Lernende herantragen. Und wenn der/dem Lernenden einfach nur
eine Information fehlt, kann es sehr sinnvoll sein, sie ihr/ihm einfach zu geben. Aber schon
die Vermittlung von Wissen ist kein einfacher Transfer vom Kopf der Lehrenden in den Kopf
der Lernenden. Denn bis das zu Ubertragende Wissen dort ankommt, bestehen Hirden
wie z.B. individuelle Lernhemmnisse, mangelnde Anschlussfahigkeit an vorhandenes
Wissen etc. Darauf weisen auch neurobiologische Forschungsergebnisse schon seit

langem hin.?°

Der erste Schritt zur Umsetzung ist das EinUben von Fertigkeiten. Diese lassen sich
trainieren etwa in der Ausbildung in Ubungsbiiros oder in der Lehrwerkstatt, in Seminaren
dienen dazu oft Rollenspiele, Ubungen oder Simulationen. Das Problem dabei ist, dass sich
die Realitat nicht simulieren lasst, also die Anwendungen dieser Fertigkeiten in der echten

Arbeit etwas anderes sind als in einem Ubungsbiiro.

Bei beruflichem Handeln spielen auch Wertorientierungen und Haltungen eine entschei-
dende Rolle, da sie die Art und Weise unserer Wahrnehmung, aber auch unseres Handelns
bestimmen. Haltungen und Wertorientierungen haben sich durch Erfahrungen gebildet
und koénnen nur durch neue Erfahrungen verandert werden. In vielen Unternehmen

spielen daher erlebnisorientierte Lernformen eine wichtige Rolle.

Kompetenzen jedoch kénnen nur in der Arbeit selbst erworben werden. Mit komplexen und
offenen Situationen umzugehen lernt man nur, indem man mit offenen und komplexen
Situationen umgeht (und danach reflektiert, wie man damit umgegangen ist und was man

dabei eben gelernt hat). Dafiir braucht es also die Verbindung von Arbeiten und Lernen.

19 JUbernommen aus: Buschmeyer, 2015
2 Siehe: Roth, 1997: S. 23
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Dieses Verstandnis eines Kompetenzlernens beinhaltet, dass Lernende sich in fir sie neue
Situationen begeben (und idealerweise dabei begleitet werden), in denen sie etwas Neues
ausprobieren, in denen sie etwas tun, was sie erlernen wollen. Lernende mussen daftr
also ihre Komfortzone verlassen und sich in ihre begeben. Was dies genau

bedeutet, ist im Lernzonenmodell beschrieben.

KOMFORT- X
ZONE
LERNZONE
PANIKZONE
Abb. 3: Modell der Lernzonen nach Senninger®
Im Bereich der haben Lernende alles im Griff. Sie kdnnen und wissen alles

und verhalten sich selbstsicher und routiniert. Es herrscht Sicherheit und es gibt keine
besonderen Herausforderungen. Die alten Strategien funktionieren und Lernen ist

nicht notwendig.

Im Bereich der (auch Wachstumszone genannt) hingegen kommen neue
Aufgaben auf die Menschen zu. Sie werden aus dem (bisher funktionierenden)
Gleichgewicht gebracht. Es entsteht Unsicherheit und Angst. Die Herausforderung wird
trotzdem aber als positiv und motivierend erlebt. Es missen neue Strategien entwickelt
werden, denn die alten fihren nicht mehr zum Ziel. In dieser Phase findet Lernen statt.
Lernen bedeutet lber die Komfortzone hinauszuwachsen. Am Ende steht der Erfolg als

Belohnung fir das Wagnis.
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In der aber herrschen Uberforderung und Unsicherheit. Die Aufgabe erscheint
zu grold und 16st nur noch Angst und keine positiven Geflihle mehr aus. Es Uberwiegen
Verunsicherung und Frustration. Lernende sind blockiert. Sie konnen nicht handeln und so

kann auch kein Lernen mehr stattfinden.

Die individuelle Lernzone zu finden, die Aufgaben also herausfordernd genug, aber eben
nicht Uberfordernd zu wahlen, ist keineswegs trivial.?? Im vorliegenden Essential mit
den Konzepten selbstorganisiertes Lernen oder Lernprozessbegleitung finden sich erste

Hinweise und Anregungen dazu, worauf es dabei ankommt und wie es gelingen kann.

Insgesamt sollte damit nun deutlich geworden sein, was es mit beruflicher Handlungs-
fdhigkeit, verstanden als (Handlungs-)Kompetenzen auf sich hat, was unter Kompetenzen
verstanden wird, worin ihre Besonderheiten gegenliber Wissen und Qualifikationen liegen
und warum die (berufliche) Erfahrung dabei eine so wichtige Rolle spielt, dass sie sogar im

Gesetzt verankert ist.

Der dritte oben hervorgehobene Aspekt aus dem BBiG §1 Abs. 3: Warum sind Kompetenzen
so wichtig vor dem Hintergrund einer sich wandelnden Arbeitswelt? Inwiefern stellen sie
eine angemessene Antwort auf den Wandel der Arbeitswelt dar? wird im nachsten

Teilkapitel behandelt.

2 Nach Senninger, 2000
22 Siehe dazu ausfuhrlicher: Essential , Lernprozessbegleitung”
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Warum ist berufliche Handlungsfihigkeit eine passende Antwort
auf den Wandel in der (Arbeits-)Welt?

Lernen findet nicht im luftleeren Raum statt, sondern ist ein menschlicher Grundprozess,
der in der Gesellschaft stattfindet. Da Gesellschaft dynamisch ist, verandern sich auch die
Aspekte, die Einfluss auf das Lernen der Gesellschaftsmitglieder haben. Lernen ist nicht

statisch, sondern dynamisch.
Wie beeinflusst nun der Wandel der Arbeitswelt das Lernen genau?

Vor allem seit den 1980er Jahren erkennen und untersuchen Soziolog:innen und andere
Wissenschaftler:innen bestimmte Tendenzen und Trends gesellschaftlichen Wandels, die
heute oftmals geschickt gebiindelt werden im Begriff einer sogenannten ,VUCA-Welt“ 2,
Diese Wortschopfung ergibt sich aus den fiir die heutige (Arbeits-)Welt kennzeichnenden
Merkmale Fllchtigkeit (Volatilitat), Unsicherheit, Komplexitdt (Complexity) und Mehrdeu-
tigkeit (Ambiguitat).

Diese Merkmale werden dem Konzept einer VUCA-Welt nach in folgenden Faktoren spiirbar:

Steigender Umfang und zunehmende Dynamik von Verdanderungen meist

mit einer groReren Schwankungsbreite (z.B. rasante technologische Entwicklung).

Vorhersehbarkeit und Vorhersagbarkeit von Themen und Ereignissen
nehmen ab, Ereignisse kommen aus dem Nichts (z.B. Corona-Pandemie).

Steigende Anzahl von Handlungsalternativen mit zunehmend
widersprichlichen Interessen und Dilemmata (z.B. Vielzahl an Moglichkeiten,
Lernen und Arbeiten zu organisieren und zu gestalten).

Rahmenbedingungen, Voraussetzungen werden schwerer greifbar,

Informationen sind auf mehrere Weisen interpretierbar (z.B. die vielen

unterschiedlichen Quellen und ihre Aussagen und Behauptungen im Internet).
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Die Treiber dieser VUCA-Welt lassen sich in Megatrends unserer gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Entwicklung ausmachen. Solche gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen
werden auchinrenommierten Ausbildungsstudien, wie der McDonald’s Ausbildungsstudie,

aufgegriffen. Hier werden die folgenden Trends beschrieben:?

Der Trend zur Globalisierung: die internationale Verflechtung der Volkswirtschaften.
Der Trend zur Migration: die Wanderung von Arbeitskraften zwischen

verschiedenen Landern.

Der Trend zur Wissensvermehrung: die breite Verfligbarkeit von immer mehr
Informationen und Daten.

Der Trend zur Digitalisierung: die , disruptiven” technischen Innovationen bei
praktisch allen beruflichen und gesellschaftlichen Abldufen.

Der Trend der demographischen Alterung: das Anwachsen der Bevolkerungsgruppen

Uber 50 Jahre und das Schrumpfen der jlingeren Bevdlkerungsgruppen.

Das ,Zukunftsinstitut® von Matthias Horx u.a. beschaftigt sich seit 1998 mit Trend- und
Zukunftsforschung in Deutschland. Es gilt nach eigener Auskunft heute als einer der
bedeutendsten Think Tanks der europdischen Trend- und Zukunftsforschung. Das

Zukunftsinstitut stellt die folgenden 12 Megatrends heraus:?

Wissenskultur
Urbanisierung
Konnektivitat
Individualisierung
Neo-Okologie
Globalisierung
Gender-Shift

2 Graf et.al., 2017:S. 15

2 Vgl. ebd.: S. 16

2 McDonald’s Deutschland, 2019: S. 6
% Zukunftsinstitut, 0.J.: S.1
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Gesundheit
New Work
Mobilitat
Silver Society

Sicherheit

Besonders herausfordernd ist, dass sich diese Trends nicht isoliert, einzeln betrachten
lassen. Vielmehr stehen sie alle miteinander in Verbindung und bedingen sich teilweise
gegenseitig. Das bedeutet, die Verdanderung des einen Trends fihrt zu Verschiebungen
eines anderen. Das Zukunftsinstitut sieht die Megatrends miteinander in Verbindung und
stellt ein komplexes Netz mit vielfaltigen Verzweigungen und Verbindungen dar. Hieraus

ldsst sich die VUCA-Welt in ihrer Komplexitat erahnen.

Es fallt auf, dass viele Uberschriften, unter denen versucht wird, einzelne Mega-Trends zu
fassen, als Buzz-Word, als schicke Management-Moden, als gut klingende Begriffe genutzt
werden. Gefahr hierbei ist, dass sie auch genutzt werden (kénnen), ohne zu wissen was
sie eigentlich genau aussagen. Damit spiegelt sich schon in der Vielfalt der interessant
klingenden Begriffe, von denen man oftmals nur eine vage Ahnung hat, das, was VUCA
far die gesamte Gesellschaft beschreibt: Auch die Begriffe, mit denen die Phdnomene
bezeichnet werden, sind selbst unsicher, dynamisch und verandern sich; sie fassen mit nur

einem Schlagwort sehr komplexe Phdnomene und sie sind ganz verschieden interpretierbar.

So verwundert es auch wenig, dass Sozialwissenschaftler:innen sich schon viele Jahrzehnte
sehr fundiert mit dem Phdnomen des Wandels von Arbeit und Gesellschaft befassen
und zu immer neuen Erkenntnissen und Erklarungen seiner Ausléser und Entwicklungs-

richtungen kommen.?

Doch was bedeutet dieser Wandel fur den einzelnen Menschen?

Schon aus der Komplexitat der aufgezeigten Megatrends und dem Umgang damit ist
erkennbar, dass eine einfache Anpassung an den Wandel in einer wissensbasierten
Gesellschaft und der Industrie 4.0 keine zeitgemaRe Antwort darstellen kann. Was man

einmal gelernt hat, kann schon morgen Uberholt sein. Was noch gestern ein angemessenes
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Vorgehen war, ist vielleicht schon morgen komplett daneben. Was noch vorgestern sicher
war, ist heute vielleicht schon vollig fraglich. Das Spezielle am derzeitigen Wandel ist den
Expert:innen nach, dass er immer dynamischer wird und sich immer mehr beschleunigt.
Viele bisher typische Herangehensweisen (Produktionsarten, Arbeitsweisen usw.),
Denkmuster, Traditionen und Wahrheiten erweisen sich sehr schnell als Gberholt und
so nicht mehr brauchbar. Die Folge: Menschen mussen selbst findig und kreativ neue

Orientierungen finden.?® Daraus lasst sich ableiten:

Das bedeutet fur die Akteur:innen dieser neuen, stetem Wandel unterworfenen Arbeitswelt,
sich in einem unibersichtlichen Umfeld zu orientieren und Probleme zu |6sen, ohne jedoch

immer ein ganz klar definiertes Bild von den Wirkungen des eigenen Handelns zu haben.

Als besonderer Treiber fir die hohe Geschwindigkeit, mit der Verdanderungen heute
geschehen, lasst sich die ausmachen. Technologische
(Neu-)Entwicklungen erfassen alle Bereiche von Technik, Industrie bis Kultur und Politik.
Dies fuhrt zu enormen Entwicklungsgeschwindigkeiten in allen Lebens- und
Wirtschaftsbereichen unserer Gesellschaft. Daraus wird von Expert:innen geschlossen,
dass durch diese Beschleunigung gesellschaftlichen Wandels auch revolutiondre Lernent-

wicklungen entstehen.?

7 Sjehe z.B. den Uberblick von Vester, 2009
28 \gl. statt Vieler: Beck, 1986 und 2007
2 Vgl. Erpenbeck/Sauter, 2013: S. 1
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Betrachtet man allein die Folgen der Digitalisierung, wird deutlich, dass durch diese
eine zunehmende raum-zeitliche Entgrenzung des Arbeitens und Lernens geschieht
(siehe bspw. Home-Office oder Webinare). Wo und wann gelernt und gearbeitet wird, wird
immer flexibler. Zugleich stellen digitale Medien neue Anforderungen an Selbstfihrung,
eigenes Lernen und Arbeiten, sei es, sich selbst Grenzen in der potentiell standigen
Verflgbarkeit und Erreichbarkeit durch digitale Medien setzen zu konnen oder einfach den
Umgang mit neuen digitalen Medien und Techniken gezielt zu erlernen. Gefordert ist auch,
mit der Flut von unterschiedlich gut fundierten Informationen im Internet angemessen

umgehen zu kénnen, d.h. sich kritisch-prifend selbst ein Urteil dartber bilden zu kdnnen.*®

Als ein erfolgreiches Handeln in einer sich stetig wandelnden Welt kristallisiert sich ein
Vorgehen heraus, in dem in kurzen, Gberschaubaren Zyklen eine Handlung als Problem-
l6sung ausprobiert und — dies ist wichtig — deren Beitrag zur Zielerreichung in kurzen
Absténden Uberpruft wird. Dies wird in Ansdtzen wie z.B. agiles Lernen, Design Thinking,
Reinventing Organizations und anderen New Work Ansatzen deutlich.3* Aus der Reflexion
des Ausprobierten im Hinblick auf die Zielerreichung werden Anpassungen des eigenen
Handelns vorgenommen. Dieses Vorgehen ermdglicht nicht nur die schrittweise Loésung
eines Problems, es beschreibt gleichzeitig den Lernprozess derjenigen Akteur:innen, die an

diesem Problem arbeiten. Damit fallen Arbeiten und Lernen nah zusammen.

Man kann auch sagen: In einem dynamischen, unsicheren, komplexen und ambiguaren
Umfeld haben sich am griinen Tisch entwickelte, lang geplante und detailversessene
Umsetzungskonzepte zunehmend als unbrauchbar erwiesen. Denn bis die Planung steht
und endlich umgesetzt werden kann, hat sich das Umfeld oftmals schon wieder so stark
verandert, dass die Planungsbasis bereits veraltet und unangemessen ist. Kleine, wendige,
schnelle, agile, tentativ (versuchsweise) erprobend-erkundende und immer wieder

reflexiv Uberprufte Schritte sind stattdessen gefragt.

Fir die Fahigkeiten von Mitarbeitenden bedeutet das einen Aspekt, der oben bereits
erwahnt wurde: Wichtig werden fachlbergreifende Fahigkeiten wie Selbstandigkeit,

Flexibilitat, Teamfahigkeit, Problemldsefahigkeit, Verantwortungsbereitschaft usw.
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Zentral wird dabei die Selbstorganisationsfahigkeit: seine Arbeit und sein Leben ebenso
wie den Einsatz und die Weiterentwicklung seines Wissen, seiner Fahigkeiten und
seiner Werte selbst in die Hand nehmen und angemessen ausgestalten zu konnen. Kurzum:

Wichtig werden Kompetenzen.

Das Erlenen von Kompetenzen soll aus diesem Grund auch der Malstab sein, unter dem
im vorliegenden Essential auf die Leistungsfahigkeit von Lerntheorien geblickt wird. Denn
die im Folgenden beschriebenen Lerntheorien werden auch hinsichtlich ihrer Starken und
Schwéchen eingeordnet. Und um eine solche Wertung vornehmen zu konnen, benotigt
man einen MaRstab. Weil es, wie hier beschrieben, in der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung heute um ein Kompetenzlernen gehen muss, wird dieses dabei zum Bewertungs-
malistab gemacht: Die Starken und Schwachen der jeweiligen Lerntheorien werden mit der

Brille der Kompetenzentwicklung gefunden und beschrieben. Es wird also immer gefragt:

Was kann die jeweilige Theorie zu einem Lernen beitragen, in dem es um die Entwicklung
von Handlungskompetenzen geht — also um das, was heute in der beruflichen Bildung

Forderung und Zielsetzung ist?

30 Auch das zeigt sich ganz besonders, wenn groRe gesellschaftliche Herausforderungen bestehen wie die besagte Corona-
Krise ab dem Jahr 2020. So ging mit der Corona-Krise und den politisch verordneten SchutzmaRnahmen eine regelrechte
,Verschworungspandemie” einher. Differenzierungsfahigkeit in Bezug darauf, was Fake-News und Verschworungs-
mythen und was fundierte und Uberprifte Aussagen sind, gewinnt in solchen Situationen ganz besonders an Bedeutung
(vgl. Schrode, 2020).

3 Vgl. Graf et al.,, 2017: S. 41 (als ein ,Vater” der New Work Bewegung gilt Frithjof Bergmann)
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Teil 3

Lerntheorien, Lernkonzepte und Methoden —
welche gibt es?

Lerntheorien, Lernkonzepte und Methoden -
was ist der Unterschied?

Lerntheorien sind Modelle und Annahmen, die Lernen beschreiben und erklaren. Dabei
wird versucht, den umfassenden Vorgang des Lernens so einfach wie mdglich, aber so
komplex wie notig in seinen Prinzipien und Regeln zu erklaren. Als spezifische Blickwinkel
konnen Lerntheorien bestimmte, als besonders wichtig erachtete Aspekte des Phanomens

Lernen beleuchten und erkennen.

Dabei kann nie eine abschlieRende, fertige Lerntheorie vorgelegt werden. Eine solche
finale Theorie hatte zwar den Vorteil, Ordnungen herzustellen —solche drohen aber sich zu

verfestigen. Die Entdeckung von Neuem waére blockiert.>

Lernen ist nicht denkbar, ohne Neues zuzulassen; das Problem selbst sperrt sich gegen

Geschlossenheit und feststehende Antworten.“*

In der Padagogik bzw. der padagogischen Psychologie gibt es zwei immer wiederkehrende
Grundpositionen (= Paradigmen) zur padagogischen Handlung, die oftmals als Pole gegen-

Ubergestellt werden. Diese markieren zwei grundsatzliche padagogische Denkweisen.

=
ma (]
FUHREN WACHSEN LASSEN E %
Lehrende:r Lernende:r g g
ist aktiv ist aktiv 5%
o
Abb. 4: Grundpositionen in der Pddagogik
Die beschreibt ein Lernen, in dem das

Lerngeschehen gestalten und lenken. Sie fihren die Lernenden. Wenn der/die Lehrende
die geeignete Methode wahlt, wird es moglich, den Lernstoff in der geplanten Zeit zu
vermitteln und das gewtinschte Lernziel zu erreichen. Lernen wird hier als linearer Prozess

verstanden. Sollte das gewlnschte Ziel nicht erreicht werden, liegt es daran, dass der
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Lehrende nicht die geeignete Methode gewahlt hat oder die Lernenden ungeeignet sind.

Die Lernenden sind passiv, formbar und nehmen die Belehrung auf.

Dem gegenlber steht die . Hier wird Lernen als
organischer, nichtlinearer Prozess verstanden, der eigenen Gesetzmalligkeiten folgt. Lernen
wird mit einem Wachstums-und Entwicklungsprozess verglichen; die ,
gestaltend und steuernd. Lehrende agieren hier als begleitende Personen — quasi wie
Gartner:innen, die moglichst gute Rahmenbedingungen fir das Wachstum einer Pflanze
schaffen und Storfaktoren fernhalten. Lernen wird als nicht von aullen steuerbar
gesehen, deshalb mussen sich die Bemihungen darauf richten, es indirekt zu ermoglichen.
Die Lehrenden warten auf Impulse, die von den Lernenden kommen, um diese aufzu-

fangen, aufzugreifen und mit Anregungen ihrerseits darauf zu reagieren.

Die meisten pddagogischen Theorien ordnen sich zwischen den Polen Fiihren und Wachsen

lassen ein, wobei die Gewichtung jeweils unterschiedlich ausfallt.

Bei Lerntheorien, die eher der Grundannahme des Fiihrens nahe sind, steht die Frage im
Zentrum, wie Wissen am besten vermittelt, wie es also am besten vom Lehrenden auf den
Lernenden Ubertragen werden kann, damit Lernende das lernen, was sie lernen sollen.
Es geht darum, immer bessere Instruktionsdesigns und Lehrmethoden zu entwickeln, um

Lehr-Lernprozesse besser steuern zu konnen.

Lerntheorien, die der Grundannahme des Wachsen-Lassens nahe sind, stellen die Frage,
wie man ein fir das Lernen ginstiges Umfeld arrangieren und Lernende bei ihren

Bewegungen darin begleiten kann.

32 Vgl. Faulstich, 2013: 5.9
3 Faulstich, 2013:S.9
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Je nachdem, was man als Aus- oder Weiterbildner:in mithilfe von Theorien und darauf
basierenden Konzepten tun will, macht es Sinn, unterschiedliche Blickwinkel zu wahlen. Will
man eine groRere Anzahl von Menschen Uber einen Sachverhalt unterrichten, ihnen also
Informationen weitergeben, so kann man sich an Konzepten orientieren, die sich mit der
Frage der Informationsvermittlung befassen. Mdchte man eine moglichst eigenstandige,
selbstorgansierte Kompetenzentwicklung férdern, so erscheinen Konzepte und Vor-
gehensweisen sinnvoll, die sich mit der Frage nach der Gestaltung optimaler Rahmen-

bedingungen fir selbstorganisiertes Lernen befassen.

Die folgende Abbildung stellt die beiden Grundpositionen einander gegentber und ordnet

ihnen jeweils einschldgige Theorien zu.

FUHREN
Lehrende:r
ist aktiv

WACHSEN LASSEN
Lernende:r
ist aktiv

GRUNDPOSITION
PARADIGMA

Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus

LERNTHEORIEN
LERNMODELLE

Erfahrungslernen

Abb. 5: Lerntheorien basieren auf Grundpositionen

Beiden Grundpositionen lassen sich die drei grofsen Theorierahmen zuordnen, die sich bis
heute flr das Verstandnis von Lernen finden lassen: die Theorie des Behaviorismus, die

Theorie des Kognitivismus und die des Konstruktivismus.

Wahrend im Behaviorismus Lernen als Resultat der Verarbeitung dufRerer Reize gesehen
wird, betrachten kognitivistische Theorien die inneren Verarbeitungsprozesse beim Lernen.

Konstruktivistische Lerntheorien gehen davon aus, dass Lernende sich individuelle,
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eigensinnige Bilder der Welt schaffen (konstruieren) und auf deren Basis handeln

und (weiter-)lernen.

Das theoretische Modell des Erfahrungslernens, welches hier ergdanzend zu den drei
groRen Theorien dargestellt wird, basiert groftenteils auf einem konstruktivistischen

Theorierahmen und bietet eine wertvolle Perspektive auf Kompetenzlernen.

Diesen Theorien lassen sich Konzepte zuordnen, die von ihnen gepragt sind, und
jedem Konzept wiederum ganz konkrete Methoden, die die praktische padagogische

Handlung beschreiben:3*

=
.. o
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Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus

LERNTHEORIEN
LERNMODELLE

Erfahrungslernen
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lernen Lernen w
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Abb. 6: Von der Grundposition zur Methode

34 Bei den Konzepten und Methoden, die im Bild der jeweiligen Grundposition zugeordnet sind, handelt es sich um eine Auswahl.
Es geht im vorliegenden Essential nicht darum, jedes Konzept und alle erdenklichen Methoden analytisch einzuordnen,
sondern um eine prinzipielle Anndherung an einschlagige Lerntheorien, -konzepte und -methoden, die aus unserer Sicht fur
das professionelle Handeln von Aus- und Weiterbildner:innen von besonderer Bedeutung sein kénnen.
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stltzen sich auf Theorien und konkretisieren sie. Das Instruktionslernen
versucht die besten Mdglichkeiten daflr zu finden, Lernen anzuleiten. Es stltzt sich
beispielsweise vor allem auf den Kognitivismus. Die Konzepte des entdeckenden
Lernens und des selbstorganisierten/selbstgesteuerten Lernens sind hingegen vor dem
Hintergrund konstruktivistischer Theorien entstanden und enthalten Grundgedanken

des Erfahrungslernens.

Entsprechend sind auch die , die im jeweiligen Lernverstandnis Anwendung
finden, von der jeweiligen Lerntheorie sowie der dahinter liegenden Grundposition
gepragt: Instruktionstheoretische Methoden wie zum Beispiel die Vier-Stufen-Methode
beruhen z.B. zum Teil auf behavioristischen und vor allem auf kognitivistischen Theorien.
Frontalunterricht basiert auf kognitivistischen Annahmen. Methoden wie beispielsweise
die Lernprozessbegleitung oder die Projektmethode wiederum haben konstruktivistische

Theorien zur Grundlage.

Nimmt man das Ziel der beruflichen Bildung, Handlungskompetenzen zu entwickeln, in den
Fokus, bieten Theorien, Konzepte und Methoden, die auf der Aktivitét der Lernenden

beruhen, hilfreiche Perspektiven und Handlungsansatze.

Deshalb liegt im vorliegenden Essential der Schwerpunkt auf Theorien, Konzepten und
Methoden, die eher der Grundposition des Wachsen-Lassens und des Konstruktivismus
entsprechen — auch wenn in den folgenden beiden Teilkapiteln zundchst einmal auf die

Seite des Fiihrens geblickt wird.

Wie funktioniert Lernen aus der Sicht des Behaviorismus?

Psychologie, wie sie der Behaviorist sieht, ist ein vollkommen objektiver,
experimenteller Zweig der Naturwissenschaft. |hr theoretisches Ziel ist die Vorher-

sage und Kontrolle von Verhalten.”®
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Das schreibt John B. Watson 1913 und legt somit den Grundstein fur die neue
psychologische Richtung des Behaviorismus in Amerika, das damals von rasanter
Industrialisierung dominiert war. Der Behaviorismus pragte bis in die 1960/70er Jahre die

Psychologie mafgeblich und ist bis heute eine der Grundlagen der Verhaltenstherapie.

Watson verspricht in diesem Artikel, der spater als das Behavioristische Manifest bekannt
wird, wenn man ihm ein gesundes Baby gébe, er dessen Charakter beliebig formen kénne.
Man koénne es zu einem Banker, einem Bauern oder einem Mechaniker machen. Das
sei ein Ansatz, der von der Gleichheit der Menschen ausgehe. Und er verspricht den
Amerikanern, wenn man ihn als Psychologen konsultiere, wiirde er ihnen und ihren
Kindern helfen, erfolgreich zu sein in diesem Land, das wirtschaftlich wachse, sich ausdehne

und all diese Chancen bereithalte.3®

Grundziige des Behaviorismus

Menschliches Verhalten wird im Behaviorismus als die Reaktion auf einen Reiz verstanden.
Die Annahme ist, dass Menschen und Tiere von ihrer Umwelt gesteuert werden. Auf
bestimmte Reize aus der Umwelt folgt eine bestimmte Reaktion. Hunger ruft Speichelfluss

hervor, Bestrafung ruft ein Vermeiden hervor.

Der Zusammenhang von Reiz und Reaktion steht im Mittelpunkt der Betrachtungen des
Behaviorismus, innere Prozesse wie Emotionen, Motivationen, Absichten werden auflen

vorgelassen. Diese inneren Prozesse werden als ,,Black Box“ verstanden und bezeichnet.

,Der strenge Behaviorist stellt sich den Menschen als ein passives Wesen vor, dessen

Verhalten ausschlieBlich unter der Kontrolle der Umwelt steht.”3

35 Watson, 1913: S. 158.
3 Vgl. Epler, 2013
37 Mietzel, 1998: S. 33
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REIZ
(INPUT)

BLACK BOX

REAKTION IM VERHALTEN
(OUTPUT)

WELT GEHIRN

Abb. 7: Reiz-Reaktion-Modell

Der Behaviorismus verfolgt zwei Anliegen: Einerseits sollen Reiz-Reaktions-Muster
erforscht werden. Andererseits sollen Methoden entwickelt werden, wie diese Muster

verandert werden kdnnen und somit Verhalten kontrolliert werden kann.

Behavioristisch gesehen geschieht Lernen (also die Musterveranderung) durch die
Verstarkung und Abschwachung von Verhaltensweisen. Angenehme Folgen verstédrken das

gezeigte Verhalten, unangenehme schwachen es oder schaffen es ab.

Erfolgt Lernen Uber diesen Mechanismus, wird auch von Konditionierung gesprochen.

Dabei spielen insbesondere zwei Varianten des Konditionierens bzw. Lernens eine Rolle.

Ein Beispiel dafir ist das Experiment mit den sogen. Pawlow‘schen Hunden (1905), in dem
die Forscher:innen um Iwan Petrowitsch Pawlow immer dann, wenn sie Hunden Fleisch
anboten, zugleich eine Glocke anschlugen. Nach einiger Zeit regte allein das Schlagen
der Glocke bei den Hunden den Speichelfluss an — sie hatten ihn mit der Erwartung des
Fleisches verknlpft.® Es konnte gezeigt werden, dass insbesondere emotionale

Reaktionen auch bei Menschen konditioniert werden kénnen.

Indem ein neutraler Reiz mehrfach wiederholt zeitlich mit einem reflexausldésenden Reiz
gekoppelt wird, werden die beiden Reize von Lernenden immer starker miteinander
verbunden. Der zunachst neutrale Reiz ,Glockenklang” wird mit dem reflexauslosen-

den Reiz ,Speichelfluss” verbunden. Letztendlich wird der zundchst neutrale Reiz damit
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zu einem konditionierten Reiz. Diese Form des behavioristischen Lernens nennt man

klassisches Konditionieren.

In der zweiten Spielart behavioristischen Lernens wird gelbt, ein Verhalten mit
gewlnschtem Verhalten zu wiederholen und eines mit unerwinschtem Verhalten zu
vermeiden. Grundlegend werden meist die Experimente von Skinner (1930) angefihrt,
die dieser mit Laborratten durchfihrte. Ein und dasselbe Verhalten wurde dabei bei
verschiedenen Versuchstieren mit Belohnungen (Futter zu bekommen) oder Bestrafung
(Stromschlag) verbunden. Die Ratten verbanden Belohnung und Bestrafung mit ihrem
jeweiligen Verhalten und agierten entsprechend: Die Ratten, die fir die Betdtigung eines
Schalters mit Futter belohnt wurden, wiederholten dieses Verhalten, diejenigen, die

dadurch einen Stromschlag bekamen, unterlieRen es.

Folgt man diesen Annahmen, wird klar, warum es fir Ausbildende oft naheliegend
erscheint, Auszubildende, die z.B. zu spat kommen, zu bestrafen (negative Sanktion).
Erhalten sie aber beispielsweise fir einen lockeren Umgang mit der Bestrafung Bewun-
derung von Mit-Auszubildenden, so erfolgt zugleich Belohnung.”® Aus behavioristischer
Sicht kdme es in diesem Beispiel fur die Richtung des Lernens darauf an, welcher

konditionierende Reiz nun Uberwiegt.

Lernen basiert in der behavioristischen Sichtweise auf Anpassung von gezeigtem Verhalten
durch (An-)Reize von auRen. Aus diesem Blickwinkel kann Lernen durch Belohnen und Be-
strafen ermoglicht werden, man kann daher auch von Dressur sprechen. Ein solches Lernen
ist dann anzustreben, wenn ein bestimmtes Verhalten nahezu automatisch funktionieren
soll oder muss. Darin liegt auch der Grund, warum es beim Militar oder der Feuerwehr
starken Einsatz fand und findet. Gefecht oder Feuer sind schlieRlich Situationen, in denen

Innehalten und Nachdenken todlich enden kdnnen. In den meisten anderen Situationen

38 Anschaulich nachzulesen z.B. unter: Abteilung fir Pddagogik & Pddagogische Psychologie am Institut fur Padagogik und
Psychologie der Johannes Kepler Universitat Linz, 2018

39 Watson/ Rayner, 1920

“ Beispiel leicht abgewandelt entlehnt aus: Stangl, 2020b
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lassen sich jedoch deutliche Nachteile eines solchen Lernens erkennen: Das Verhalten
wird Uber Angst vor Bestrafung oder mittels standiger Belohnung erzeugt, was dazu fuhrt,
dass Lernen nicht eigenmotiviert geschieht. Trainiert wird im Sinne eines unhinterfragten
Einpaukens ohne Wenn und Aber (,,drill instruction”). Damit wird nicht Einsicht oder Wissen

produziert, sondern: zu funktionieren. Alternative Lernwege werden nicht einbezogen.

Problematisiert werden kann auch, dass Lernen dabei oft unter Angst stattfindet. Denn die
moderne Hirnforschung zeigt, dass ein Lernen unter Angst dazu fihrt, die Angst gleich mit-
zulernen®: Geflihle wahrend des Lernens verbinden sich mit den Lerninhalten und werden
bei deren spateren Abruf reaktiviert. Beim Lernen unter Druck und Angst entsteht Stress —

Neugier und Kreativitat werden blockiert.

Neugier und Kreativitat sind fir das Handeln in komplexen Situationen und somit flr
die Kompetenzentwicklung aber wesentlich. Nimmt man das Ziel beruflicher Bildung
,Handlungskompetenzen zu entwickeln” in den Fokus, wird deutlich, dass behavioristische

Lerntheorien hier an ihre Grenzen stol3en.

Was bedeutet Lernen aus Sicht des Kognitivismus?

In den 1960er und 1970er Jahren kam es in der (padagogischen) Psychologie zur so
genannten kognitiven Wende*2. Anlass daftir war vor allem, dass der Behaviorismus vieles
doch nicht erklaren konnte. Zum Beispiel waren Sprachen kaum durch Konditionierung zu
erlernen. Es wirde schlicht zu lange dauern. Plotzlich wurde also wieder interessant, was
in der Black Box Gehirn passiert. Die Kognitionspsychologie verschreibt sich seitdem dem
Versuch, zu kldren, wie Menschen Informationen verarbeiten. Das heifst aber nicht, dass
der Behaviorismus vollkommen ad acta gelegt wurde. Es entstand mit dem Kognitivismus

jedoch eine zweite Grundposition dafir, Lernen zu begreifen.

Der Fokus auf Informationsverarbeitung entspricht zugleich dem damals vorherrschenden
Zeitgeist: Computer und Datenverarbeitung traten zunehmend ihren Siegeszug an. Infor-

matik und Kinstliche-Intelligenz-Forschung kamen auf. Das Gehirn, das nun in Bezug auf's
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Lernen in den Fokus gerdt, ahnelt nach der damals verbreiteten Sichtweise dem neuen
informationsverarbeitenden Gerdt des Computers (man sprach bei leistungsfahigen
Computern z.B. auch von ,Superhirnen”): Wie ein Computer kann das Gehirn in dieser

Sichtweise Wissen aufnehmen, ordnen, speichern; es kann Zusammenhange ,berechnen”,

Grundzige des Kognitivismus

Die kognitivistische Sichtweise betrachtet die inneren Verarbeitungsprozesse beim Lernen.
,Wesentliche Abgrenzung und Neuerung gegenlber der behavioristischen Position ist,
dass Lernende als Individuen begriffen werden, die duRere Reize aktiv und selbststan-
dig verarbeiten und nicht einfach durch duRere Reize steuerbar sind“?. Verglichen mit
dem Behaviorismus offnet der kognitivistische Blickwinkel damit die Black Box und schaut
hinein: Welche Verarbeitungsprozesse finden darin statt und wie laufen sieab? Zum Beispiel:
Wie funktioniert Wahrnehmung? Wie richten wir unsere Aufmerksamkeit aus? Wie
urteilen wir, wie fallen wir Entscheidungen? Wie lernen wir? Derartige Prozesse kdnnen als
Kognitionen beschrieben werden. Ahnlich wie bei technischen Systemen werden Eingaben
verarbeitet und daraus Ausgaben generiert. Das Input-Output-Modell, das schon dem

Behaviorismus zugrunde lag, wird nun erweitert um die aktive Informationsverarbeitung.

INPUT
OUTPUT

FEEDBACK

KOGNITIVE PROZESSE
VERARBEITUNG

WELT GEHIRN

Abb. 8: Einfaches Schema , kognitivistische Lerntheorie”

“ So der populédre Neurobiologe Manfred Spitzer zit. nach GAB Munchen, 2016: S. 33

“2 Friih beschrieb Bruner (2009 [Original: 1956]) ein steigendes Interesse fur die kognitiven Prozesse und ihre Erforschung, den
Begriff kognitive Wende (cognitive revolution) nutzte erstmalig Dember (1974). Als wesentliche Begrinder des Kognitivismus
gelten die Psychologen Edward Tolman, Kurt Lewin, Jerome Bruner und Jean Piaget — auch wenn letzterer zugleich auch fur
den Ubergang vom kognitivistischen zum konstruktivistischen Denkparadigma steht.

“Riedl, 2010: S. 51f.

/41



/42

Dieser Prozess lasst sich folgendermalien in drei Schritten beschreiben:

Die Welt bzw. Umwelt wirkt auf den Menschen ein, durch seine Sinnesorgane kann
er Dinge und Phdanomene beobachten und erkennen (eine Beobachtung einem
Begriff zuordnen). Die Erkenntnisse (Kognitionen) stellen den Input dar, der im Gehirn in
kognitiven Prozessen gespeichert und geordnet wird.

Diese gespeicherten, verarbeiteten Informationen — Wissen — kdnnen Menschen dann
wieder in der Welt anwenden (Output).

Die Anwendung des Wissens ruft dann wiederum Reaktionen in der Umwelt hervor —
andere Menschen oder ein Gegenstand reagieren darauf. Diese Reaktion ist als
Lexternes Feedback” wahrnehmbar und wird wiederum vom Menschen aufgegriffen
und zur Grundlage dafliir gemacht, die Informationen und das Wissen neu zu Uber-

denken, zu verédndern und neu zu verknUpfen.

Lehren und Lernen im Kognitivismus

Begreift man menschliche Gehirne ahnlich wie Computer, heifst das auch: Verhalten kann als
eine Folge hierarchisch strukturierter Instruktionen gesehen werden, die ein Mensch dann
in einer festgelegten Reihenfolge ausfiihrt.* Ubertragt man diesen Gedanken auf Lehr-
Lernprozesse, geht es darum, dass Lehrende den Lernenden moglichst gut verarbeitbare
Instruktionen geben. Lehrende missen sich die Frage stellen, wie sie die Aufmerksamkeit
der Lernenden auf den Lehrstoff lenken, wie sie ihn so aufbauen, dass diese ihr Vorwissen
aktivieren und mit ihrer Wahrnehmung konzentriert dabeibleiben, wie sie didaktisch
und methodisch dazu beitragen kénnen, dass die Speicherung des Wissens tatsachlich
gelingt, und nicht zuletzt, wie dann Uberprift werden kann, inwieweit der Wissenserwerb
gelungen ist.** Lehrende steuern damit von aufien Wissenserwerb und -verarbeitung,
indem sie sich genau Uberlegen, wie ihre Instruktionen, ihre Eingaben und Anleitungen
(der Input) zum gewilinschten Wissen (Output) fihren. Erkenntnisse dazu, wie Kognitions-

prozesse ablaufen, werden dabei zur Grundlage des jeweiligen Instruktionsdesigns.

Entsprechend wird Lernen als ein Prozess des Wissenserwerbs gesehen, der sich

eindeutig beschreiben und erfolgreich fur alle in gleicher Weise steuern Iasst. Was vorher
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von Lehrenden ausgedacht und angemessen aufgesetzt wurde, funktioniert spater.
Funktioniert es nicht, wurde es nicht angemessen angelegt, dann waren entweder
Informationen fehlerhaft, das gewahlte Medium inaddquat oder es gab eine Storung der

Informationsaufnahme beim Lernenden.*

Je besser die kognitiven Verarbeitungsprozesse entschlisselt sind, desto genauer kénnen
Lehrende wissen, welche Eingaben, also Instruktionen und Anleitungen sie tatigen bzw.
absenden mussen. So kdnnen sie in dieser Vorstellung immer angemessener lehren und

immer bessere Lehr-Lern-Modelle basteln.

Grundsatzlich gilt bei kognitivistisch gepragten Ansatzen: Lehrende ibernehmen die aktive
Rolle. Sie haben die Funktion, Wissensinhalte zu prasentieren und zu erkldren sowie die
Lernenden anzuleiten und ihre Lernfortschritte zu Uberwachen. Erkenntnisse dazu, wie

Kognitionsprozesse geschehen, werden dabei im Instruktionsdesign beachtet.

Lernende haben dagegen eine eher passive Rolle. Da ihnen die zu lernenden Inhalte
moglichst optimal vorgegeben werden, ist eine eigene Strukturierung des Lernstoffs
nicht erforderlich. Lernen ist damit also ein weitgehend empfangender, aufnehmender

(rezeptiver) Prozess.
Was sind Starken und Schwachen kognitivistischer Lerntheorien?

Der kognitivistische Blick auf Lernen erlaubt es gegenlber dem Behaviorismus, den
eigentlichen Lernprozess genauer zu betrachten. Er macht deutlich, dass die Verarbeitungs-
prozesse des Lernens nicht automatisch ablaufen, sondern gestaltbar und gestaltungs-
bedurftig sind. Es reicht nicht, Verhalten zu belohnen oder zu bestrafen — nicht zuletzt,

da keineswegs nur Verhaltensweisen, sondern eben auch Wissen, Fahigkeiten,

4 Vgl. Miller/Galanter/Pribam, 1960; Miller/Johnson-Laird, 1976: S. 105
% Riedl, 2010: S. 52
“ Vgl. Riedl, 2010: S. 52
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Fertigkeiten, Werte und Einstellungen gelernt werden missen. Diese haben mit eigenem
Nachdenken, Interpretieren, Aneignen zu tun. Es geht nicht mehr um ein bloRRes
Einpauken, bei dem etwas — oft im wortlichen Sinne — in Fleisch und Blut Gbergeht, um
dann automatisch auf Kommando abgerufen werden zu kénnen, sondern darum, sich mit

Lerninhalten aktiv auseinanderzusetzen.

Ein groRes Problem im Kognitivismus stellt jedoch die Annahme dar, dass die Ver-
arbeitungsprozesse bei den Lernenden annahernd gleich verlaufen. Das trifft nicht
zu. Nimmt man beispielsweise das Lerntempo, zeigen sich enorme Unterschiede. Ein
Unterrichten in gemeinsamem Lerntempo ist nahezu ein Ding der Unmdglichkeit. Die
Schnelleren 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 und sie machen viele
Fehler. Beides untergrabt die Motivation der Lernenden. Das Dilemma, das sich daraus fur
Lehrende ergibt: Welches Lerntempo sie auch wahlen, es wird immer eine betrachtliche

Anzahl von Teilnehmer:innen geben, die nicht damit zurechtkommen.

Ein weiteres Problem ist die ungleiche Rollenverteilung zwischen Lehrenden und
Lernenden. Auch wenn im Kognitivismus davon ausgegangen wird, dass Lernende die
aufgenommenen Informationen aktiv verarbeiten, so werden diese dennoch im Voraus
vorgegeben und dies meist relativ starr (Primat der Wissensvermittlung). Trotz aller
Eigenaktivitat der Lernenden, von der im Kognitivismus ausgegangenen wird, bleibt man

dennochin einer Vermittlungs- und Ubertragungslogik.

Die Eigenaktivitat der Lernenden richtet sich ausschlieRlich auf Denkaktivitdten bzw.
Verarbeitungsprozesse im Gehirn. Vor dem Hintergrund des Ziels, berufliche Handlungs-
fahigkeit anzulegen und dem Anspruch eines ganzheitlichen Kompetenzansatzes erscheint
das kognitivistische Denken allein nicht ausreichend. Seine Erklarungen eignen sich fur
Wissenserwerb tiber Lehren und Informieren und in Teilen fiir das Trainieren und Uben
von Fahigkeiten. Spatestens, wenn es darum geht, Uber Erfahrungen auch Werte und
Haltungen und Uber aktives Handeln Kénnen aufzubauen, stoRt der Kognitivismus aber

an seine Grenzen.
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Diese Grenzen entstehen auch deshalb, weil das Lernen in eigenen (selbstgewdhlten)
Erfahrungsrdumen in realen Arbeits- oder auch Lebenssituationen im Kognitivismus nicht
vorgesehen ist. Das im BBiG geforderte Lernen anhand eigener beruflicher Erfahrun-
gen wird zugunsten ausgefeilter Instruktionsdesigns vernachldssigt. Aus diesem Grund
entsteht tréges Wissen. Es gelingt Lernenden haufig nicht, eher abstraktes schulisches Wis-
sen in aulerschulischen Lebenssituationen anzuwenden bzw. es sinnvoll zu Ubertragen.
Ein frihes, inzwischen klassisches Beispiel macht dieses Phanomen deutlich: Schiler:innen
der 6. Jahrgangsstufe wurde folgende Mathematikaufgabe gestellt: ,Die 130 Schiler und
Lehrer der Marie-Curie-Schule fahren zum Picknick. Jeder Schulbus hat 50 Platze. Wie viele
Busse werden bendtigt: (a) 2, (b) 2 Rest 30, (c) 2 3/5, (d) 3.“ 1983 beantworteten lediglich
35 % der 13-jahrigen Kinder diese Aufgabe richtig. Viele Schiler:innen wahlten sinnlose
Antworten wie (b) oder (c). Alltagswissen und schulisches Wissen scheint in verschiedenen

Schubladen abgelegt und nicht miteinander in Verbindung gebracht zu werden.?

Ahnliche Phianomene konnten bis heute immer wieder gezeigt werden. So ergaben auch
die grofRen internationalen Vergleichsstudien der letzten Jahre, die TIMS-Studie und die
PISA-Studie, ein ahnliches Bild. Deutschen Schiler:innen wurde dabei diagnostiziert:
Mangelndes Verstandnis des Gelernten, die zu starke Betonung einer reinen Leistungs-
orientierung und die geringe Kompetenz zum Transfer des Gelernten.”® Einen
Losungsversuch fir diese Problematik stellt die sogenannte Handlungsorientierung
dar, mit der versucht wird, Lernstoff mit handlungsrelevanten Aspekten und Lebens-

bedeutsamkeit anzureichern.*

Insgesamt bleibt Lernen in kognitivistischen Konzepten aber fremdgesteuert. Je nach
Ausgestaltung der angewandten Didaktik und Methoden konnen zwar Freirdume fir
die Lernenden entstehen, im Lehr-Lernprozess haben aber die Lehrenden das Heft in
der Hand.

47 Nach Silver, 1986: S. 192
“ Siehe Renkl, 2001
% Siehe dazu Essential ,Von der Lehr- zur Lernveranstaltung”
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Bei welchen Konzepten und Methoden steuern Lehrende?
Konzept des Instruktionslernen

Bei kognitivistisch gepragten Lehr-Lernkonzepten (vgl. Abb. 6, S. 37) steht die Planung
und Durchfihrung von Instruktionen im Sinne von Anleiten, Darbieten und Erkléren im
Vordergrund. Es wird auch als Instruktionslernen bezeichnet. Im Lehrplan festgehaltene
Inhalte werden moglichst schrittweise systematisch und organisiert dargeboten — sei es im
Prasenzunterrichtoderindigitalen Learning-Nuggets. Der/die Lehrende wirdin einer aktiven
Position der Wissensvermittlung gesehen, wahrend die Lernenden die dargebotenen
Informationen aufnehmen und kognitiv (gedanklich) verarbeiten, sie also abspeichern
missen. GroRe Bedeutung kommt der Uberpriifung des Lernerfolgs zu. Die Kontrolle
bildet den letzten Schritt bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht. Mit ihrer Hilfe
wird systematisch Uberprift, zu welchen Lernergebnissen die eingesetzten Instruktions-
strategien und -methoden gefiihrt haben (man vergleicht sozusagen den Input mit dem
Output). Instruktion und Lernerfolgskontrolle werden als zwei getrennte Aufgabenfelder
des Unterrichts betrachtet.

Typische Methoden, bei denen der Lehrende aktiv im Zentrum steht, sind Frontal-
unterricht®, die Leittextmethode oder die Vier-Stufen-Methode der Unterweisung. All diese

Lehr-Lernformen sind in Schule, Universitdt, Aus- und Weiterbildung sehr verbreitet.
Der Frontalunterricht

Beim Frontalunterricht kommunizieren Lehrende einseitig im Sinne einer Belehrung. Sie
tragen vor, informieren, geben Anweisungen und versuchen durch Zwischenfragen zu
ermitteln, ob alles richtig verstanden wurde. Dabei wird in verschiedene Formen des
Frontalunterrichts unterschieden, typischerweise in darbietenden, fragend-entwickelnden

Unterricht sowie entwickelnden Impulsunterricht®:

Darbietend zu unterrichten bedeutet, der/die Lehrende hat das Heft komplett in der
Hand, alle didaktischen Handlungen werden von ihm/ihr selbst geplant, durchgefihrt

und in ihrem Ergebnis kontrolliert.
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Fragend-entwickelnd zu unterrichten meint, starker auf das Vorwissen der Lernenden
zurtickzugreifen und es stark in die Unterrichtsgestaltung mit einzubeziehen. Der/die

Lehrende bindet die Lernenden also ein, die didaktische Steuerung bleibt bei ihm/ihr.

Entwickelnd-impulsgebend zu unterrichten meint, nicht nur das Vorwissen von
Schuler:innen als Antworten auf Fragen einzubinden und darauf aufzubauen, sondern
bewusst Gber MaRnahmen wie Provokationen, gezielt eingebaute oder offengelegte

Widerspriiche oder Interesse weckendes Material den Kontakt zum Thema zu stimulieren.>

Wesentliche Merkmale des Frontalunterrichts sind:>

Der/die Lehrende steuert das Unterrichtsgeschehen

durch sprachliche Anweisungen

Das Angebot richtet sich standardisiert — d.h. auch: pauschal fir
alle Lernenden gleich — an die Lernenden

Es geht sehr stark um Wissensvermittlung, darum Stoff

durchzukriegen, i. a. W. liegt der Fokus im Fachlichen und z.T. im Methodischen

Es bestehen Verfahren flr die Sicherung der Ergebnisse
verschiedener Unterrichtseinheiten und -abschnitte und Moglichkeiten,

den Lernerfolg zu Uberprifen (v.a. durch Prifungen)

0 Frontalunterricht wird in der Literatur zum Teil auch als ,Lernkonzept” und nicht als ,Lernmethode” gefiihrt. Da er eine
Sozialform schulischen Lernens darstellt, in der Lehrende ihren Unterricht in erster Linie im Sinne von Instruktionslernen
planen, durchfiihren und kontrollieren, ordnen wir den Frontalunterricht hier aber den Methoden und nicht den Konzepten
zu. Frontalunterricht wird in dieser Sichtweise als eine Instruktionsmethode gefasst.

°1 Vgl. Aschersleben, 1999: S. 108

°2 Vgl. sinngemaR: Aschersleben, 1999: S. 108ff.

3 In Anlehnung an Gudjons, 2007: S. 265f.
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AlsPhasendesFrontalunterrichtswerden—demkognitivistischen Paradigmaentsprechend—
eine Orientierungsphase (Anknlpfen ans Vorwissen), eine Rezeptionsphase (Prasentation
neuen Lernstoffs durch Lehrende/n), eine Interaktionsphase (Verarbeitung des Stoffs und
Speichern des Wissens durch die Schiler:innen) und eine Festigungsphase (Absichern der

erworbenen Erkenntnisse und Ubertragen auf neue Gebiete — Transfer) beschrieben.>

Frontalunterrichtung von Informationen und Wissensinhalten gilt als sehr 6konomische
Methode: Lehrende missen in erster Linie das Was Uberlegen und wie sie es in angemes-
senen Portionen (Lange einzelner Vortrage) und entwicklungsmaRig sinnvoll (Grundlagen
zuerst, dann Vertiefungen) weitergeben. Uber weitere Aspekte des Wie miissen sie sich
wenig Gedanken machen: Die Frage ,Welche Methoden will ich nutzen bzw. zur Verfigung
stellen?” entfallt — das Unterrichten ist schlieRlich die Methode. Es fallen auch keine Uber-
legungen dazu an, wie man welchem Lernenden einen Sachverhalt nahebringen will, denn
er wird fur alle in gleicher Form dargeboten. Rein darbietender Frontalunterricht eignet sich

insbesondere dann, wenn es um die bloRe Weitergabe von Informationen oder Fakten geht.

Gegen die Methode des Frontalunterrichts spricht Vieles von dem, was weiter oben
bereits bei den Schwachen kognitivistisch gepragten Lernens beschrieben wurde: vor
allem die Passivitat der Lernenden im Vergleich zu den Lehrenden. Aber auch der starre
Fokus auf Fachlich-Sachliches (Lehrstoff) macht die Entwicklung sozialer und personaler
Kompetenzen zu etwas, das aus dem Unterricht ausgeschlossen ist und hochstens an
seinem Rande zufallig und willkurlich stattfinden kann. Auch die hierarchische, autoritar
gepragte Struktur des Frontalunterrichts wird kritisch gesehen. Lehrende sagen wo’s lang-
geht und Lernende haben sich zu figen — und darin liegt nicht gerade ein Modell, nach

dem die heutige moderne Berufs- und Arbeitswelt sucht.

Auch fragend-entwickelnd oder entwickelnd-impulsgebend angelegter Frontalunterricht
bleibt, auch wenn die Begriffe es anders vermuten lassen, in erster Linie ein Lehrenden-
Monolog. Der Grund: Vorbild fiir solche Methoden war nicht das Gesprach, wie es im
Alltag haufig ablduft, sondern ein padagogisch begriindetes Frage-Antwort-Verfahren,

Uber das vor allem Kenntnisse vermittelt werden und das Wissen gemeinsam erarbeitet
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werden soll. Das unterscheidet diese Unterrichtsformen fundamental von einem offenen
Gesprach, da Lehrende gar nicht auf die Antworten der Lernenden gespannt sind, sondern
diese bereits kennen. Und die Lernenden sollen als diejenigen, die sie eben noch nicht
kennen, antworten. Normalerweise stellt man ja eine Frage, wenn man die Antwort nicht
weil. Hier ist es anders — die Frage wird letztlich zur Farce (sie ist keine Frage, hochstens
eine Abfrage von Stoff). Der Frontalunterricht in Form von Frage-Antwort-Sequenzen hat
daher keinerlei Gesprachscharakter, auch wenn von einem Lehr-Gesprach die Rede ist.
Diethelm Wahl bezeichnet diese Form des fragend-entwickelnden Unterrichts als ,Oster-
hasenpadagogik: So wie an Ostern Eier versteckt werden, so versteckt die Lehrperson ihr
wertvolles Wissen und die Schilerinnen und Schiler missen es suchen.”** Dass solche
Modelle wenig geeignet erscheinen, um ganzheitlich berufliche Handlungskompetenz zu
erwerben, steht damit auRer Frage. Uber den Wissensaufbau und evtl. die Entwicklung

bestimmter Fahigkeiten reichen die Moglichkeiten von Unterricht nicht hinaus.

Die Vier-Stufen-Methode>®

Die Vier-Stufen-Methode der Arbeitsunterweisung gilt als die klassische Unterweisungs-
methode. Diese Ausbildungsmethode beruht im Kern auf dem Prozess des Vormachens
und Nachmachens. Der Ausbildende demonstriert einen Arbeitsablauf, und der/die Aus-
zubildende hat die Ubung méglichst genau so zu wiederholen, wie sie ihm/ihr vorgemacht

worden war. Durch standiges Uben soll der Ablauf anschlieRend zur Gewohnheit werden.

Der Ausbildende bereitet dabei die Auszubildenden auf das Thema vor, fihrt dann die
Arbeitshandlung vor, beobachtet das Nachmachen und kontrolliert Ubungsverlauf
und -erfolg. Der/die Auszubildende versucht, die vorgemachte Handlung nachzuahmen

und einzuiben.

** Vgl. Richter, 2004: S. 11
> Wahl, 2006: S. 12f.
°S. zu den folgenden Ausfihrungen insbes.: Riedel, 1951
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Vor der Unterweisung, das heilst vor der eigentlichen Vermittlung des Arbeitsvorgangs,
sollte vom Ausbildenden eine schriftliche Unterweisungsgliederung erstellt werden.
Die zu unterweisende Arbeitstatigkeit wird dabei nach Lernabschnitten, Arbeitsablauf-
beschreibung und Arbeitshinweisen sowie Begriindungen aufgeschlisselt. Damit soll
sichergestellt werden, dass die Unterweisung verstandlich, gegliedert, vollstandig,

grindlich und einpragsam erfolgen kann.

Die Vier-Stufen-Methode ist Uberall dort angebracht, wo manuelle Arbeiten und beruf-
liche Verhaltensweisen vom Auszubildenden erlernt werden missen. Dazu gehort neben

handwerklichen Arbeiten auch der Umgang mit Anwendungssoftware.

Sehr hilfreich ist die Methode insbesondere beim Erlernen von handwerklichen Grund-
fertigkeiten und eher bewegungsorientierten Tatigkeiten, bei denen Tatigkeitsablaufe
eingeschlossen werden sollen und der/die Auszubildende ein Bild von der richtigen
Ausflihrung bendtigt. Sie ist aber weniger geeignet, Auszubildende bei der selbststandigen

Bewaltigung komplexer Arbeitstatigkeiten anzuleiten.

Hinsichtlich des Ziels, berufliche Handlungskompetenz zu fordern, stot daher auch die
Vier-Stufen-Methode an ihre Grenzen. Denn mit ihrem Anspruch, Lernenden mit ihrer Hilfe
die richtigen Ausflhrungsschritte beizubringen, zielt sie auf die Entwicklung von Qualifika-
tionen — nicht aber von Kompetenzen. Vom Lernenden soll dabei immer nur Vorgegebenes
reproduziert und nie selbst kreativ etwas Neues entwickelt werden. Damit wirde die reine
Konzentration auf diese Methode die Entwicklung von Selbstorganisationsfahigkeiten

(Kompetenzen) geradezu verhindern.

Dariber hinaus sieht die Methode kein eigenstandiges Mitdenken — ggf. auch Um-die-
Ecke-Denken — vor. SchlieRlich ist der Lernprozess stark gefiihrt, was dann selbst getan —
namlich gelbt wird — ist vorgegeben. Der Nachvollzug des Ausbilderverhaltens steht
damit im Vordergrund der Unterweisung und das Verstehen der hinter den Verhaltens-

weisen stehenden Strategien und fachlichen GesetzmaRigkeiten eher im Hintergrund.
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Eigenes Mitdenken und Handlungsreflexion werden damit bei der Vier-Stufen-Methode
nicht gefordert. Aber auch diese Fahigkeiten sind fir die Entwicklung beruflicher

Handlungskompetenz zentral.

Die Leittextmethode

Eine weit verbreitete kognitivistisch gepragte Methode ist die Leittextmethode®’. Sie
wurde entwickelt, um zum einen Auszubildende so anzuleiten, dass sie moglichst
selbstandig lernen kénnen, und zum anderen, um die Kluft zwischen Wissen und Handeln
zu Uberwinden. Anders als bei der Unterweisung via Vier-Stufen-Methode, in der
vorgesagt und vorgemacht wird, wie eine Arbeitshandlung richtig geht, regen Leittexte
zum Mitdenken der Auszubildenden an, indem sie Fragen stellen und Materialien zur
Verfligung stellen, aus denen die Auszubildenden sich selbst zusammenbasteln sollen,
wie sie vorgehen wirden. Entsprechend sind Leittexte spezifische schriftliche Unter-
weisungsunterlagen, die aus Leitfragen (Was soll getan werden?), Arbeitsplanunterlagen
(Wie geht man vor?), Kontrollbégen (Ist der Auftrag fachgerecht ausgefiihrt?) und Leit-
sdtzen bestehen, in denen arbeitsbezogene Kenntnisse zusammengefasst sind. Die
Leittexte sind an Modellen vollstandiger Handlung orientiert und geben die einzelnen
Schritte des Handlungsablaufs vor. Dabei sind Ablauf und Struktur des Vorgehens
festgelegt. Ausbildende begleiten den Bearbeitungsprozess beratend und kontrollierend,
schauen also auf Zwischenergebnisse und geben diese — sofern sie korrekt sind — zur
Weiterbearbeitung frei. Am Ende bewerten sie das Arbeits- und Lernergebnis in einem
Fachgesprach, in welchem den Auszubildenden ihre Stéarken, aber auch ihre Qualifikations-

defizite deutlich gemacht werden.
Die Leittextmethode ist besonders geeignet, um komplexe Arbeitstatigkeiten zu

vermitteln. Fir bewegungsorientierte Tatigkeiten und solche, die Uber Vorfihren und

Nachmachen erlernbar sind, bietet sich eher die Vier-Stufen-Methode an.

°7 Siehe: Koch/Selka, 1991
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Die Leittextmethode wird zur Anleitung von starker selbstgesteuerten Lernprozessen
eingesetzt (als es bspw. bei Frontalunterricht oder Vier-Stufen-Methode der Fall ist).
Lernende werden systematisch zum Durchdenken einer Arbeitstatigkeit angeleitet. Sie
sollen sich aneignen, bei der selbstdandigen Bewadltigung einer Arbeitstatigkeit in sechs

Phasen vorzugehen.

Die Leittextmethode fordert den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten unter
Einbezug von selbstandigem Planen, Durchfiihren und Kontrollieren und eignet sich so
dafir, um komplexe Arbeitstatigkeiten zu unterweisen. Mit der Leittextmethode werden
neben fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten auch Schlisselqualifikationen vermit-
telt. Das vertextete Lernen mit der Leittextmethode bereitet jedoch leseschwachen und
lernungewohnten Lernenden zusdtzliche Schwierigkeiten. Die Gefahr besteht, dass die
Leittexte eine Art ,papierner Ausbilder” werden, der die Lernenden stark gangelt und
sie gerade nicht zum selbstédndigen Lernen fihrt. Das ist besonders dann der Fall, wenn
man bei der Entwicklung des Leittextes der damit immer verbundenen Verlockung der
Ubersteuerung erliegt. Auch wenn die Leittextmethode den Aus- oder Weiterzubildenden
Entscheidungsspielrdume gibt, so sind diese doch eher eng. Wie der Name der Methode
schon treffend sagt, leiten Aus- und Weiterbildner:innen nach wie vor. Sie tun das mit dem
Medium Text und Gesprach, die Leittexte und die Struktur der vollstdndigen Handlung
konnten in der Computer-Metapher auch als die Software gesehen werden, die program-
miert wurde, um die erforderliche Qualifikation — die ,,Hardware” — stiick- und schrittweise
zu erarbeiten. Aus beiden zuletzt angeflhrten Grinden erscheint die Leittextmethode
kaum dazu geeignet, berufliche Handlungskompetenz anzulegen. Sie kann hilfreich sein,
um einzelne aufgabenbezogene Wissensbestdnde und Fertigkeiten zu erwerben und
damit dazu beitragen, Qualifikationen zu erwerben — nicht aber dazu, Kompetenzen im

oben beschriebenen Sinne zu entwickeln.
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Was bedeutet Lernen aus Sicht des Konstruktivismus?

Betrachtet man die Anforderungen an die berufliche Bildung heute (s. Kapitel 2), die sich
in dem Wandel der (Arbeits-)Welt begriinden, wird deutlich, warum es seit den 1980er
Jahren eine Fokusverschiebung vom Lehren zum Lernen gibt. Entsprechend beschreibt es

auch der Erziehungswissenschaftler Horst Siebert:

Alles erscheint mdglich, nichts ist verbindlich. Fortschrittsoptimismus und Mach-
barkeitsphantasien zerbrockeln trotz der Fllle der Optionen. Die Philosophen der
Postmoderne haben diese Stimmung eines ,anything goes’ auf den Begriff gebracht.
Die Postmoderne beobachtet ein Ende der groRen Metaerzéhlungen (Christentum,

Kommunismus, Aufklarung [...]), ein Ende der absoluten Wahrheiten [...].“*8

Das bedeutet — kurz gesagt —, dass flir Menschen bisher ganz wesentliche, handlungs-
leitende Orientierungen wegbrechen und sie sich selbst neue schaffen missen. Es wird
ihnen kaum mehr wie friher gesagt, was wahr und richtig ist — z.B. durch Religion, das
Familienoberhaupt oder den Chef. Stattdessen mussen sie selbst fur sich erarbeiten,
was flr sie tragend und orientierend ist. Der Megatrend der Individualisierung fuhrt zu
hoherer Selbstverantwortlichkeit bei jedem einzelnen Gesellschaftsmitglied.>® Jeder wird
somit starker als bisher seines eigenen Glickes Schmied, erlangt neue Freiheiten — und
zugleich auch die neue Verpflichtung, sich starker selbst zu kimmern. Genau zu diesen
Anforderungen passt, Expert:innen nach, die Theorie des Konstruktivismus sehr gut. Wie
schon der Behaviorismus und der Kognitivismus kann also auch der Konstruktivismus®

nicht zuletzt als ein , Kind seiner Zeit” gesehen werden.

*8 Siebert, 2003: S. 184; Hervorh. i. Orig.

2 Vgl. Arnold/ Siebert, 1995: S. 23

% Die Wurzeln lagen u.a. schon bei Immanuel Kant. Pragend fur die Weiterentwicklung des Konstruktivismus in Bezug auf
,Lernen” waren u.a. berihmte Reformpadagog:innen wie Maria Montessori oder John Dewey. Eine wichtige Rolle spielte
der Psychologe Jean Piaget, der den Ubergang von kognitivistischen zu konstruktivistischen Lerntheorien markiert. Dariiber
hinaus haben Biologen (z.B. Humberto Maturana und Francisco Varela), Kommunikationswissenschaftler (Paul Watzlawick),
Kybernetiker (Heinz von Forster ) und Systemtheoretiker (Niklas Luhmann), Psychologen und Padagogen (Ernst von Glasersfeld)
den Konstruktivismus als Lerntheorie gepragt (vgl. HuBmann, 2011/12: S. 11)
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Grundzlge des Konstruktivismus

Der Konstruktivismus geht von folgendem Grundgedanken aus: Eine objektive — fr jeden
gleiche — Realitdt fir den Menschen existiert nicht. Jeder Mensch konstruiert seine eigene
Welt. Er nimmt Uber seine Sinne die Welt wahr und interpretiert sie auf Basis seiner Vor-
erfahrungen, der aktuellen Situation, seiner Emotionen und Gefiihle etc. Dieses Bild von
der Welt ist die Basis daflir, wohin der Mensch seine Aufmerksamkeit richtet und Basis
seiner Handlungen. Fir den einzelnen Menschen bedeutet das, dass die Dinge so. wie er
sie wahrnimmt, fir ihn zwar die Wirklichkeit darstellen, sie von andere jedoch véllig anders
erlebt und gesehen werden kénnen. Konstruktivtische Theorien gehen davon aus, dass

Menschen sich ihre Wirklichkeit subjektiv konstruieren.

WAHRNEHMUNG

AUFMERKSAMKEIT

SUBJEKTIVE
REALITAT

WELT INTERPRETATION

Abb. 9: Schema , konstruktivistische Lerntheorie”

Das klingt zunachst einmal eher abstrakt. Eine schone Veranschaulichung fir dieses
Prinzip findet sich beispielsweise in einem Kinderbuch von Leo Lionni®?, der Geschichte
,Fisch ist Fisch”, die im YouTube-Kanal ,PhilosophenUndDenker” aufgegriffen wird

(> folgenden Link oder QR-Code nutzen:) https://www.youtube.com/watch?v=J4-Wk3aCcY8




Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

Konstruktivismus und Lernen

Bezogen aufs Lernen bedeutet das die besagte Fokusverschiebung: Lernende werden

aktive Gestalter:innen der eigenen Lernprozesse, anstatt sich belehren zu lassen!°?

Erkenntnis bzw. Wissen sind damit keine Kopie der Wirklichkeit, sondern ein individuelles
Konstrukt. Lernende bilden dieses, indem sie sich vor dem Hintergrund ihrer bisherigen
Erfahrungen und dem daraus generierten Wissen und Kénnen aktiv mit ihrer Umwelt
auseinandersetzen. Da die bisherigen Erfahrungen und das Wissen und Kénnen unter-
schiedlicher Lernender ganz verschieden sind, gehen sie diesen Konstruktionsprozess auf
ganz unterschiedliche Arten und Weisen an. Aus diesem Grund lernen auch zwei Personen
in der gleichen Situation nicht das Gleiche.®* Was im einzelnen Fall tatsachlich gelernt wird,
hangt vom lernenden Individuum selbst ab, von seinen Erfahrungen, seinem Vorwissen,

seinen Bereitschaften und Erwartungen.

Die entscheidende Konsequenz daraus: In diesem Lernverstandnis, dessen Annahmen
in den letzten Jahrzehnten auch zunehmend von der neurobiologischen Hirnforschung
bestatigt wurden, kann Lernen nicht von auRen bewirkt werden.

Ganz anders als im Verstandnis des behavioristischen Reiz-Reaktionslernens
oder im rein kognitivistischen Instruktionslernverstandnis kann weder ein passender
Impuls noch eine gut vorbereitete Unterweisungs- bzw. Wissensweitergabe-Situation
Lernen bewirken. Vielmehr beruht Lernen auf einem aktiven Aufgreifen von Lerngelegen-
heiten, die zutiefst von den inneren Strukturen, den Vorerfahrungen, Bereitschaften und

Werthaltungen der Lernenden stimuliert und gesteuert werden.%

61 Lionni, 2005
%2 Siehe dazu auch: Essential ,Von der Lehr- zur Lernveranstaltung”
% Vgl. hierzu u.a.: Arnold/Siebert (1995), Siebert (1997)
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Da die inneren Strukturen, Vorerfahrungen usw. jedes Menschen ganz unterschiedlich
sind, kann Unterstltzung beim Lernen folglich nicht bewirkt, sondern lediglich ermdoglicht
werden. Insbesondere der Berufs- und Erwachsenenpadagoge Rolf Arnold pragte den
entsprechenden Begriff einer ,Ermoglichungsdidaktik“®®. Bei einer solchen geht es grob
gesagt darum, seine Zeit nicht auf der Suche nach einem Koénigsweg fiirs beste (Be)Lehren
oder die perfekte Wissenstbermittlung zu verschwenden, sondern der Erkenntnis gerecht
zu werden, dass jede/r ganz verschieden lernt und in Konsequenz multiple Lernzugange
und -gelegenheiten zu schaffen sind. Konkret heil’t das, eine komplexe Lernumgebung aus
einer Vielfalt an Lernmoglichkeiten und damit potenziellen Lernimpulsen zur Verfligung
zu stellen. Denn das erhoéht die Wahrscheinlichkeit, dass Lernende vor dem Hintergrund
ihres Vorwissens, ihrer Vorerfahrungen, inneren Strukturen und Pragungen individuell den
flr sich besten Weg finden kénnen, um sich ein bestimmtes Thema anzueignen oder eine

bestimmte Kompetenz zu erwerben.

Dabei wird Wissen als ein Ergebnis eines aktiven Prozesses gesehen, bei dem der/die
Lernende Wissen selbst aufbaut und neue Informationen mit eigenen bereits vorhande-
nen Wissensstrukturen verbindet. Infolgedessen muss eine optimale Lernumgebung den
Lernenden Situationen anbieten, in denen eigene Konstruktionsleistungen moglich sind.
Die Aktivitat wird starker auf Seiten der Lernenden gesehen, wahrend der/die Lehrende
diesen Prozess unterstitzt und berat und eine geeignete Lernumgebung zur Verflgung
stellt. Lernen kann daher auch nicht losgel6st von einem bestimmten Kontext gesehen

werden, sondern ist immer an die Situation gebunden.



Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

‘

Wir werfen im Folgenden einen Blick auf zwei sehr einschldgige ,Fullspuren’
konstruktivistischen Denkens in theoretisch fundierten Konzepten von Lehren und
Lernen: die Definition von Lernen nach Reinmann-Rothmeier/Mandl (2001) und den

systemisch-konstruktivistischen Ansatz.®®

I. Lernen nach Reinmann-Rothmeier/Mandl (2001):

Diese konstruktivistische Auffassung von Lernen lasst sich anhand von sechs
Merkmalen beschreiben:
Lernen ist ein effektives Lernen ist nur unter aktiver Beteiligung
des/der Lernenden moglich, der/die dazu motiviert und interessiert sein muss.
Lernen ist ein Der/die Lernende Gbernimmt
Verantwortung fir das eigene Handeln, indem Lernziele, Lernzeiten und
Lernmethoden selbst bestimmt werden. Er/sie plant und bewertet den
eigenen Lernprozess.
Lernen ist ein Die Vorerfahrungen des/der Lernenden
und sein/ihr Wissenshintergrund beeinflussen das Gelernte. Das Lernergebnis
bleibt damit immer subjektiv.
Lernen ist ein Es [duft immer in einem bestimmten
Zusammenhang ab.
Lernen ist ein Es geschieht immer interaktiv und bericksichtigt

den sozialen und kulturellen Hintergrund des/der Lernenden.

% Dabei gilt, dass nicht nur jede:r Lernende ganz unterschiedliche Pragungen, Gewohnheiten, verschiedenes Vorwissen und
Koénnen mitbringt, sondern auch jede:r Lehrende. Gleichzeitig befinden sich Lehrende und Lernende im gemeinsamen Bezugs-
system der Aus- oder Weiterbildung. Die groRe padagogische Frage, die sich daraus ergibt, lautet: Wie kann man es schaffen,
dass dieses gemeinsame System so gestaltet ist, dass es trotz dieser unterschiedlichen Welten’ fir jede/n so anschlussfahig
wird, dass funktionierende Verstandigung im Lehr-Lernprozess — und damit Lernen — moglich wird?

% Siehe: Arnold, 1999

% i.S.v. Arnold/Siebert, 1995; Siebert, 2019 u.a.
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Lernen ist ein Schon etwas lernen zu wollen —
oder zu missen — geht immer mit Emotionen einher (Freude am Lernthema,

Bewunderung einer Fahigkeit, Arger).

II. Systemischer-Konstruktivismus als eine Ausprégung konstruktivistischer Lerntheorie

Die Spielart systemisch-konstruktivistischer Ansatz benennt folgende wichtigen

Gesichtspunkte zum Lernen:®’

Lernen wird hier als Verdnderung, Umbau, Erweiterung,
Weiterentwicklung, der Ordnungen bzw. Strukturen, der Weltdeutungen und
-perspektiven verstanden
Lernende schaffen, verandern, erweitern
im Lernprozess eine individuelle Reprdsentation von Welt und dem, was an
Reaktion jeweils ,angemessen” erscheint bzw. erfahren wird. Lernen ist aktive
,Konstruktion” durch den/die Lernende:n. Weil es sich um individuelle Bilder der
Welt handelt, sind Lernprozesse individuell verschieden; zwei Personen lernen in
der gleichen Situation nicht das Gleiche.
Von aullen sind Systeme, damit auch
Menschen, nicht zu verdndern und zu steuern. Sie tendieren dazu, ihre Strukturen
zu erhalten und Umweltimpulse abzuweisen oder ohne innere Veranderung zu
verarbeiten. Von auRen konnen lediglich Impulse kommen und das System bzw.
der Mensch entscheidet, wie damit umgegangen wird.

Neues zu lernen, impliziert die Umstrukturie-
rung (bzw. Erweiterung) des vorhandenen Gelernten. Das ist nur moglich, wenn
das Neue sich mit dem bereits Vorhandenen verbinden ldsst, wenn es also
,anschlussfahig” ist. Ob in einem solchen Fall tatsachlich gelernt wird, hangt von
dem/der Lernenden selbst ab, von deren Erfahrungen, deren Vorwissen, deren

Bereitschaften und Erwartungen.
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Ob und wie ein Lernprozess tatsachlich zustande
kommt, hangt zum einen ab vom Lernimpuls, dem situativen Kontext und der
(auch sozialen) Lernumgebung, zum anderen von den inneren Strukturen, den
Vorerfahrungen, Bereitschaften und Werthaltungen der Person, die sich zum

Lernen entschliel3t.

Aus diesen grundlegenden Uberlegungen ergeben sich drei fundamentale

Konsequenzen:

Etwas zu ,vermitteln” ist nicht moglich — zum Lernen von auflen zwingen, es
anweisen oder regeln zu kdnnen, ist eine Illusion. Man kann zum Lernen nur
anregen — ob, in welchem Ausmal und wie diese Anregungen lernend
aufgegriffen werden, ist Sache des/der Lernenden. Lernwirkungen sind nicht
vorhersehbar und nicht planbar, sondern kontingent. Das heilst: Die Meinung
(und alle damit verbundenen Versuche), Lernen kénne geplant, angewiesen und
geregelt werden, verkennt, dass Lernen kein ,Produktionsprozess” ist, sondern
allein von dem/der Lernenden selbst ,getan” werden kann.

Deshalb ist es wichtig, dass flr Lernprozesse geeignete Lernumgebungen gestaltet
werden, die beispielsweise den Umgang mit realistischen Problemen und realen
Situationen bieten, kooperatives Problemldsen in Lerngruppen und gemeinsames
Lernen im Austausch zwischen Lernenden und Expert:iinnen ermoglichen,
sowie kooperative, selbstgesteuerte, entdeckende Lernformen anbieten (siehe
Gersenmaier/Mandl, 1995).

7 Siehe v.a.: Arnold/Siebert, 1995; Siebert, 2019
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Dieses Bild vom Lernen hat entscheidende Konsequenzen fir das Lehren: Der/die
Lehrende ist fur den Lernenden Umwelt. Lehrende kdnnen also den Lernprozess
nicht direkt beeinflussen, sondern nur Lernumgebungen gestalten. Sie kbnnen gar
nicht im traditionellen Sinne ,lehren” (also instruieren, vermitteln, unterrichten).
Das,verhangeneAllerheiligste”(Jean Paul) des/der Lernendenbleibtden Lehrenden
verborgen und ist fur sie unzuganglich. Sie konnen Lernprozesse durch Impulse
unterstitzen, begleiten und reflektieren — aber miissen offenlassen, was der/die

Lernende selbst aus diesen Lernanregungen macht.

,Die Spezifik padagogischer Prozesse (besteht) darin, Menschen zu Selbstverande-

rung aufzufordern und anzuregen” (Gaus/Drieschner 2012, S. 68).

Was sind Starken und Schwachen konstruktivistischer Lerntheorien?

Als das groRte Problem komplexer Lernumgebungen gilt die Gefahr der Uberforderung
der Lernenden durch die hohen Freiheitsgrade und die weiten Spielrdume. Diese
Uberforderung und die daraus resultierende mangelnde Beteiligung kénnen vor
allem bei Lernenden mit unglinstigen Lernvoraussetzungen zu einer Beeintrachtigung
des Lernerfolgs fiihren. Da Leistungsstarke in der Regel von komplexen Lern-
umgebungen sehr viel starker profitieren, besteht die Gefahr, dass die Kluft zwischen
den ,Guten” und den ,Schlechten” weiter vergroRert wird. Damit ist ein Dilemma
der konstruktivistischen Lernumgebung angesprochen: Je mehr Lehrende eingreifen,
um Uberforderten Lernenden Hilfestellung zu leisten, desto weniger selbstgesteuert
ist deren Lernprozess. Daraus darf aber nicht der Schluss gezogen werden, dass
far leistungsschwache Lernende diese Form des Lernens nicht in Frage kommt. Es
muss stattdessen ein standiges Abwagen geben, zwischen der Instruktion seitens der
Lehrenden und dem Prozess des Konstruierens seitens der Lernenden. Lernen
erfordert stets Motivation, Interesse und Aktivitat seitens der Lernenden und ist damit
immer konstruktiv. Aber unterstitzende Begleitung ist ebenfalls notwendig, nach der

Pramisse so viel Freiraum wie méglich, so viel Struktur wie nétig.
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Weiterhin ist zu beachten, dass weder die Fahigkeit zur Selbststeuerung noch die zur
Kooperation bei den Lernenden als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann,
sondern die dazu erforderlichen Kompetenzen sind ebenfalls ein wichtiges Ziel von

beruflicher Bildung.

Eine groRRe Starke konstruktivistischer Lerntheorie liegt darin, dass ihre Umsetzung
zwangslaufig die Lernenden in den Mittelpunkt stellt und sie auch auf sich selbst stellt.
Egal ob im Handwerk, in der Industrie, in den Medien, der Pflege oder im Sozialbereich
sind kompetente Fachkrafte gefragt. Das heillt: Menschen, die selbstorganisiert
arbeiten und um die Ecke denken koénnen und so selbst auf gute — bestenfalls —
innovative Losungen kommen. Es braucht Kompetenzen, nicht einfach Kenntnis und
Wissen. Und Kompetenzen konnen nicht Gbertragen, sondern nur von den Lernenden

selbst entwickelt werden.

Nach konstruktivistischen Prinzipien gestaltetes Lernen ist gut dazu geeignet,
Kompetenzlernen zu ermoglichen: Es erfordert schon von seinem Grundansatz her,
dass Lernende zu aktiven Gestalter:innen ihres eigenen Lernprozesses werden und
ihr Lernen selbst organisieren, steuern und kontrollieren missen. Dadurch erleben sie
im Lernen das, was Kompetenz auszeichnet, mit den Lerninhalten gleich mit: namlich
Selbstorganisationsfahigkeit. Gelingensfaktor dafir ist, ein entsprechendes Lernen
tatsachlich jedem/jeder Lernenden zu ermoglichen, um keine Kluft zwischen den
Guten und den Schlechten zu schaffen. Hier ist ein achtsamer Umgang mit
entsprechenden Konzepten und Methoden (wie Lernen in der Arbeit mit Lern-

begleitung) gefordert.

Konstruktivistisch gepragtes Lernen bietet einen guten Nahrboden fir die Personlich-

keitsentwicklung der Lernenden.%®

% \/gl. Brater, 2018
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Welche Rolle spielt das Erfahrungslernen nach David A. Kolb fiir
Kompetenzlernen?

Die konstruktivistische Lerntheorie hat auch viele Modelle eines Handlungslernens® (mit)
gepragt, die wiederum flr Beschreibungen eines Kompetenzlernens” genutzt wurden und
werden. Gemeinsam ist diesen Modellen, dass Handlungen und Handlungskompetenzen
nur durch tatsachliches Handeln erlernt werden kénnen. Der Spruch ,Was man lernen
muss, um es zu tun, das lernt man, indem man es tut” bringt genau das zum Ausdruck
und muss erganzt werden um ,,...und dartber nachdenkt”, damit tatsachlich Kompetenzen
gelernt werden kénnen. Lernen zur Kompetenzentwicklung ist immer ein Wechselspiel

zwischen Aktion und Reflexion.

Ein natdrlicher Lernprozess ist ein Prozess, der ohne Eingriff und Steuerung durch
Lehrende ablduft. Einen solchen natiirlichen Lernprozess beschreibt der amerikanische
Sozialwissenschaftler David A. Kolb: Ausgangspunkt des Erfahrungslernens ist immer eine
konkrete Erfahrung, die ein Mensch in einer realen Situation macht. Diese Erfahrung —
haufig sind es Erlebnisse, bei denen etwas Unerwartetes passiert — veranlasst die Person
dazu, Gber die Erfahrung nachzudenken und sie riickblickend intensiver zu betrachten. Aus
dieser nachdenkenden Beschaftigung mit der konkreten Situation zieht die Person Schlisse
und bildet eine erste verallgemeinernde These oder Theorie, die das Erlebte erkldren
kann und nicht nur fur diese eine Situation zutrifft, sondern auch fur ahnliche andere
Situationen. Mit dieser Theorie, quasi diesem selbst konstruierten inneren Bild der
Situation, begibt sich die Person in weitere, vergleichbare Situationen und probiert die
Theorie aus. In diesen Experimenten macht sie weitere Erfahrungen, die die Theorie

entweder bestatigen oder modifizieren.
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Das Lernprozessmodell von Kolb besteht aus den folgenden vier Phasen:

AKTIVES KONKRETE
EXPERIMENTIEREN ERFAHRUNG
PRINZIPIEN ABLEITEN, REFLEKTIEREND
THEORIEN BILDEN BEOBACHTEN

Abb. 10: Modell des Erfahrungslernen nach D. Kolb

Konkrete Erfahrung: Etwas ausprobieren, Erfahrungen sammeln durch aktives Handeln
Beobachtung und Reflexion: Reflexion und Auswertung dieser Erfahrung, Nachdenken
Uber die Erfahrung, Analyse ihrer Bedeutung, Bewertung des Erlebten
Verallgemeinerung und Theoriebildung: Schlisse aus der Erfahrung ziehen: Vergleich
mit anderen Erfahrungen, Bildung von allgemeingultigen Theorien und Modellen,
Verallgemeinerung (Generalisierung) der individuellen Erfahrung auf andere Situationen
Praktische Anwendung: Plane umsetzen, neue Erkenntnisse in anderen Situationen

anwenden, Modelle und Theorien Uberprifen.

% Verlaufsmodelle von Donald Schén (1983) und von David A. Kolb (1984) aus dem US-amerikanischen Raum; aus dem
deutschsprachigen Raum lieferten Heinrich Roth (1971) und Hans Aebli (1983) entsprechende Ansatze.
70 Siehe dazu ausfthrlich Essential ,Von der Lehr- zur Lernveranstaltung”
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Bei jedem vollstandigen Lernprozess werden diese vier Phasen des Erfahrungslernens
durchschritten. Um gut und vollstédndig zu lernen, bendtigen Lernende daher vier ver-
schiedene Fahigkeiten: (1) Sie mussen in der Lage sein, sich offen und unvoreingenommen
auf neue Erfahrungen einzulassen. (2) Sie missen in der Lage sein, ihre Erfahrungen aus
verschiedenen Blickwinkeln zu beobachten und zu reflektieren. (3) Sie missen in der Lage
sein, Konzepte zu entwickeln, die ihre Beobachtungen in logische Theorien integrieren und
(4) sie missen in der Lage sein, diese Theorien zu benutzen, um Probleme zu I6sen. Lernen
erfordert demnach vollig gegensatzliche Fahigkeiten. Man bewegt sich beim Prozess des
Lernens in unterschiedlichem Maf vom Akteur zum Beobachter und vom Beteiligtsein zur
analytischen Distanz. Wird nun eine dieser Fahigkeiten unterdriickt oder zugunsten einer

anderen Uberbetont, so ist Lernen nur noch eingeschrankt maoglich.

Bei welchen Konzepten und Methoden steuern Lernende?
Lernkonzept Handlungslernen

Das Lernkonzept des Handlungslernens (vgl. Abb. 6, S. 37) hat ein Lernen zum Ziel, welches
beruflich handlungsfahig machen soll. Die Grundphdnomene 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, knipft man an Bekanntes an.
Ohne Vorgaben oder Hinweise von aullen machen sich Lernende an die Lernarbeit,
indem sie unbefangen mal ausprobieren, was geht und was nicht geht.

Das eigene Ausprobieren und die Reflexion der Wirkungen des eigenen Handelns
sind wesentlich fir das Handlungslernen (= Selbstreflexion). Wenn die Selbstreflexion
ergeben hat, dass die ersten Versuche nicht zum gewlnschten Erfolg fihren, ist es
essenziell, dass man das eigene Handeln korrigiert. Lernen kann also als Selbstkorrektur

bezeichnet werden.
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Erst aus Fehlern und Umwegen, Versuch und Irrtum entsteht eine zutreffende Vorstel-
lung davon, wie die Herausforderung oder die Aufgabe zu bewaltigen ist. Fehler und
Umwege, Versuch und Irrtum sind unverzichtbar.

Genauso unverzichtbar ist es allerdings auch, umzudenken, neue Ideen und Annahmen
zu bilden und mit ihnen weiter zu arbeiten, d.h. weiter zu probieren. Aus diesem
probierenden, entdeckenden Vorgehen lasst sich auch die Art der sinnvollen Lernunter-
stltzung ableiten. Es geht nicht darum, den einen richtigen Weg vorzugeben, sondern
die Lernenden dabei zu unterstitzen, 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.

Auch das Herausforderungs-Bewidltigungs-Paradigma ist kennzeichnend fur ein
gelingendes Handlungslernen: Man lernt, wenn man vor Herausforderungen (bisher
unbekannten Aufgaben usw.) steht und diese auch bewaltigt. Wenn die Aufgabe keine
neuen Anforderungen stellt, gibt es keinen Anlass, etwas zu lernen. Wenn ich an der
Aufgabe scheitere, habe ich ebenfalls nichts gelernt (zumindest nicht, die Aufgabe zu
bewaéltigen, hochstens, dass ich dieser Aufgabe nicht gewachsen bin).

Daraus lsst sich die Regel der dosierten Uberforderung ableiten: Eine Aufgabe ist eine
passende Lernaufgabe, wenn sie tUber die vorhandenen Kompetenzen bzw. die eigene
Komfortzone hinausgeht, aber mit Anstrengung, ggf. mehreren Versuchen, Hilfe und

Begleitung zu bewaltigen ist.

7L Vgl. Bauer et al., 2010: S. 44 ff.
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Die Grundidee des Handlungslernens ist also: Wenn sich Handlungskompetenzen nur in
konkreten Handlungssituationen bilden, in denen sie gebraucht werden, dann kommt es
padagogisch darauf an, die Lernenden in genau solche Handlungssituationen zu bringen.
Ein zweiter Weg besteht darin, fir sie solche Handlungssituationen zu schaffen, in denen
diejenigen Handlungskompetenzen gefordert sind, die im Berufsleben gebraucht werden

und deshalb jetzt das Lernziel sind.

Lernkonzept Entdeckendes Lernen’?

Nach dem Motto Lernen ist Problemlésen erhalten Lernende beim entdeckenden Lernen
eine fur sie neue und herausfordernde Aufgabe und machen sich dann selbstéandig daran,

eine Losung fur die Aufgabe zu finden.

Ein wesentlicher Vorteil entdeckenden Lernens ist, dass Lernende nicht nur die eigentliche
Losung lernen, sondern auch das Suchen und Forschen nach der richtigen Losung gleich
mitlernen. Diese Kompetenz, die auch als (Selbst-)Lernkompetenz bezeichnet wird,
erscheint heute, in einer schnelllebigen Zeit rapiden Wandels (s.0.) besonders wichtig.
Dariber hinaus verankert sich intensiver, was man selbst entdeckt und herausgefunden
hat. Fehler und Umwege sind wahrscheinlicher — und werden als wertvolle Lernchance
aufgegriffen. Zudem brauchen die Lernenden eine gewisse Frustrationstoleranz und

Durchhaltevermogen, um auch nach Irrwegen und Rickschlagen weiterzumachen.

Fir die praktische Umsetzung entdeckendes Lernen lassen sich didaktische Grund-

prinzipien beschreiben:

Start und Ausgangspunkt des Lernprozesses ist eine herausfordernde
Aufgabe, es finden keine Erkldrungen oder vorbereitenden Ubungen statt.
Begleiter:innen solcher Lernprozesse (Aus- und Weiterbildner:innen) halten sich zurtick—
nichts ist storender flr das eigene Entdecken und die Motivation als zu viel im

Voraus zu erklaren. Die Aufgaben fir entdeckendes Lernen mussen so gestaltet werden,
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dass die Lésung nicht schon in der Aufgabenformulierung steckt und dass sie Lust auf’s

Tun machen.

Zentral ist die Auswertung des Entdeckungs-,
Erarbeitungs- und Lernprozesses. Begleiter:innen solcher Lernprozesse unterstitzen
die Lernenden dabei, die im Entdecken gewonnenen Erkenntnisse (d.h. die Theorie)
klar herauszuarbeiten. In anderen Worten sollte entdeckendes Lernen unbedingt mit

einer intensiven Reflexion der Praxiserfahrungen einhergehen.

Hier sind Erkundungs-
aufgaben hilfreich, die die Lernenden bei ihrem Suchprozess und der Planung
unterstitzen und ihnen Struktur geben. Eine sehr herausfordernde Aufgabe fiir die
Begleitenden ist es, zur richtigen Zeit und im richtigen Umfang Hilfestellung zu geben
z.B., wenn zu erkennen ist, dass Lernende feststecken, sich ein Fehler anbahnt oder
wenn Lernende um Hilfe bitten. Mitunter kann es sich auch anbieten, Hilfestellungen
bewusst zu unterlassen und statt dessen die Lernenden zu ermutigen — um beispiels-

weise unsicheren Personen selbst erarbeitete Erfolgserlebnisse zu ermdglichen.

72 Gepragt wurde der Begriff ,entdeckendes Lernen” vom US-amerikanischen Psychologen Jérome Seymour Bruner (geb. 1915),
ab den 1960er Jahren beeinflussten darauf aufbauende Konzepte die padagogisch-didaktische Diskussion auch in Deutschland.
,Entdeckendes Lernen” gab es dabei auch schon in kognitivistischer Auspragung; es ging dann darum, selbst denkend
Losungen herauszufinden (s. z.B. Leittextmethode). In seiner konstruktivistischen Auspragung geht es um ein Lernen, in dem
Lernende nicht rein denkend, sondern aktiv tuend, ausprobierend, experimentierend Lésungen herausfinden und neues
Wissen und Kénnen entwickeln.
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Diese und weitere wesentliche Grundsatze entdeckenden Lernens sind in folgender

Aufzahlung zusammengestellt:

Lernen an realen Arbeitsaufgaben und unter realen Bedingungen

Selbststandige Losungssuche

Ausprobieren und Umwege sind erlaubt

Fehler sind als Lernchancen zugelassen

Der Lernende bestimmt Tempo und individuelle Schwerpunkte des Lernens

Hilfsmittel stehen zur selbststandigen Benutzung zur Verfligung

Praxis vor Theorie! Erst handeln, dann erklaren!

Selbstkontrolle vor Fremdkontrolle

Kein Lernen ohne Reflexion und Auswertung!!

Man lernt Handlungskompetenzen dadurch, dass man das tut, was man erst lernen will
Man unterstitzt den Erwerb von Handlungskompetenzen dadurch, dass man die
Lernenden in eine Situation bringt, die zu bewaltigen sie lernen sollen

Lernen ist nicht Vermittlung, sondern ein selbstbestimmter Prozess der

Neu-Konstruktion

Lernkonzept Erfahrungsgeleitetes Lernen

Nicht nur Verstand und Logik helfen Menschen professionell zu handeln, sondern auch
Geflhl und Gespur oder Assoziationen. Arbeiten und Lernen passiert nicht nur im Kopf,

sondern mit dem ganzen Korper mit all seinen Sinnen.

Empirische Untersuchungen’® zeigen: Expert:innen ihres Berufs beherrschen selbstver-
standlich ihr Fachwissen in hochstem MaRe, aber sie verlassen sich nicht ausschlieBlich
darauf, sondern haben zugleich ein Gespir fur ihren Arbeitsbereich und gefihlsmaRige
Strategien entwickelt, die sie gleichberechtigt mit dem Fachwissen nutzen. Die Expert:in-
nen gehen in ihrer Arbeit planvoll und rational vor, aber sie nahern sich uneindeutigen
Situationen auch, indem sie genau und mit allen Sinnen wahrnehmen, auf Assoziationen

und Erinnerungen achten, die sich bei ihnen einstellen, sie denken bildhaft, und sie
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beginnen einen Dialog mit ihrem Arbeitsgegenstand, um sich von ihm sagen zu lassen,
was zu tun ist. Die Expertiinnen nutzen ihr berufliches Erfahrungswissen aus der
Vergangenheit, aber sie erschlieRen sich auch aktiv neue Erfahrungsmoglichkeiten, um
mehr Uber eine Situation zu erfahren. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie erfahrungs-
offen an Situationen herangehen, denn sie wissen, selbst wenn eine Situation bekannt

scheint, kann sie dennoch neue, unbekannte Elemente enthalten.

Die Tatsache, dass diese subjektivierenden Aspekte, dieses Gesplr fir Situationen,
Menschen, Gegenstdande nicht weniger wichtig oder wertvoll fir das Lernen und Arbeiten
sind wie die kognitiven, objektivierenden, wird vom Konzept des erfahrungsgeleiteten
Arbeitens und Lernens beleuchtet. Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen bedeutet

eine Verbindung dieser beiden Seiten.”

Daraus ergeben sich fur das erfahrungsgeleitete Lernen zwei zentrale Fragen:

Wie kénnen Lernende ohne jahrelange Erfahrung im Beruf diesem Gesplr bzw. diesen
subjektivierenden Aspekten auf die Spur kommen?
Wie kénnen Lernende ihre Erfahrungsfahigkeit” entwickeln, (beruflichen) Situationen

erfahrungsoffen zu begegnen und erfahrungsgeleitet in ihnen zu handeln?

Ausgangspunkt des erfahrungsgeleiteten Lernens ist wie beim entdeckenden Lernen
das selbstandige Bewaltigen einer beruflichen Aufgabe, die stets eine offene, komplexe

Situation darstellt und somit als Lernweg fur Erfahrungsfahigkeit taugt.

Dabei wird mit Erkundungs- und Wahrnehmungsaufgaben zur praktischen Aufgabe,
blicklenkenden Fragen wahrend der Durchfihrung des Arbeitens und Lernens sowie mit

Reflexionsfragen und -methoden (v.a. auch mitempfindungsnahen, bildhaften, assoziativen

73 Vgl. Bauer et al., 2006: Kap. |

74 \Vgl. Bauer et al., 2006: S. 73

7> Erfahrungsfahigkeit bedeutet, sich auf offene, komplexe und nicht immer abwégbare Situationen aktiv einlassen zu kénnen
und den ,subjektiven Aspekten” wie Gefiihl, Gespir, Wahrnehmung Gewicht zu geben.
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Auswertungsformen) gearbeitet. So richten Lernende ihren Fokus auf die subjektivierenden

Aspekte der Arbeitshandlung und entwickeln ihre Erfahrungsfahigkeit.

Lernkonzept Selbstorganisiertes Lernen

Der Begriff des selbstorganisierten Lernens wird weder einheitlich noch ausschlieRlich
verwendet.”® Fir gleiche oder sehr dhnliche Sachverhalte kursieren dabei die Bezeichnun-
gen selbstgesteuert, selbstreguliert, selbstkontrolliert, autonom, autodidaktisch, offen,

selbststandig oder selbstbestimmt.”

Burger et al. (2021) beschreiben in ihrer Zusammenschau unterschiedlicher Definitionen

,selbstorganisiertes Lernen” folgendermaRen:

Selbstorganisiertes Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess der Kompetenz-
entwicklung. Dieses Lernen ist umso mehr ein selbstorganisiertes, je mehr der/die

Lernende die folgenden Moglichkeiten hat und nutzt:

den eigenen Lernbedarf (d.h. individuelle Lernziele) selbst zu finden,

die konkreten Aufgaben/Anforderungssituationen auszuwahlen,

an denen gelernt wird,

geeignete Lernformen und sie unterstitzende Methoden und Medien

(in analoger oder digitaler Form, inklusive institutionalisierter Lernangebote)
auszuwahlen und einzusetzen,

den sozialen Kontext und gewiinschte Interaktionen mit anderen (Lernberatung
und Lernbegleitung, andere Lernende, Expert:innen) zu wahlen und zu gestalten,
den zeitlichen und raumlichen Rahmen des Lernens zu gestalten, und
vorhandene Kompetenzen zu erkennen sowie den Lernprozess auf seine

Ergebnisse hin zu reflektieren.”
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Man kann dieser Definition folgend also erkennen, dass die Frage, ob ein Lernen
selbstorganisiert ist oder nicht, nicht pauschal mit Ja oder Nein beantwortet werden kann.
Vielmehr kann Lernen mehr oder wenig selbstorganisiert (und damit im Umkehrschluss
starker oder weniger stark fremdorganisiert) sein. Es handelt sich um ein Kontinuum.
Soll Lernen maglichst selbstorganisiert erfolgen, kann man sich als Begleiter:in die Frage
stellen, wie man es schafft, die in der Definition oben beschriebenen Kriterien so auszu-

gestalten, dass man den Grad an Selbstorganisation erreicht, den man erméglichen will.

Damit richten sich die didaktischen Uberlegungen auch auf die Frage, wie die Lernumwelt —
z.B. eine Selbstlernarchitektur — gestaltet werden kann, um Lernprozesse als Selbstorgani-

sationsprozesse in Gang zu setzen und zu foérdern.””®

Konzept der (Geschafts-)prozessorientierte Ausbildung oder
Lernen in der Echtarbeit

Eine geschaftsprozessorientierte Ausbildung ist eine Ausbildung, die direkt in den betrieb-
lichen Abldufen, also in der Echtsituation stattfindet. Fachliches Lernziel ist es hier, dass die
Auszubildenden alles lernen, was zum Beherrschen eines solchen realen Arbeitsablaufs
notig ist — und das lernen sie am besten dadurch, dass sie gleich und ohne didaktische

Umwege in und an diesen realen Prozessen lernen.

Die geschaftsprozessorientierte Ausbildung basiert auf einem einfachen Grundgedanken:

Das Beherrschen des Prozesses
ist das Lernziel (im Unterschied zum Beherrschen einer Reihe von einzelnen Fachqualifika-
tionen). Es wird somit darauf verzichtet, einen Arbeitsablauf nach Einzelqualifikationen —

wie etwa Messen, Anreillen, Sdgen, Bohren usw. — auseinander zu nehmen, diese einzeln

76 Burger et al.: 2021
77 Siehe dazu ausfthrlicher: Burger et al.: 2021
78 Burger et al.: 2021
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(,analytisch”) zu trainieren und darauf zu hoffen, dass sie in ihrer Gesamtheit die oder
den Auszubildende/n spater befahigen, reale Prozesse zu bewadltigen, fir die sie nicht
einzeln, sondern im Zusammenspiel gebraucht werden. Stattdessen gilt der Grundsatz:
Wenn eine/r den Prozess (bzw. Teilprozess) beherrscht, beherrscht sie/er naturgemaf
auch alle Einzelqualifikationen, die man daftr braucht —und zwar nicht nur die fachlichen,
sondern auch alle fachtbergreifenden Qualifikationen bzw. Handlungskompetenzen, die
in einem solchen Prozess gefordert werden, also z.B. auch Kundenorientierung, Team-
fahigkeit, Offenheit fir Neues, Umgang mit Unvorhergesehenem, Planungsfahigkeit etc.
Prozessorientierte Ausbildung verzichtet vollstandig auf den didaktischen Umweg Uber
Einzelqualifikationen und Ubt direkt die Prozesse bzw. Teilprozesse ein, mit allem, was dazu
notig ist. Ziel ist es eben nicht, bestimmte Qualifikationen, Fahigkeiten oder Fertigkeiten
zu erwerben, sondern Ziel ist es, Geschaftsprozesse, also reale Handlungsablaufe zu

beherrschen und ausfihren zu konnen.

Im Prozess der Arbeit kbnnen alle Kompetenzen erworben werden, die man fir den

Prozess der Arbeit braucht.

Konzept des Handlungsorientierten Unterrichts

Beim handlungsorientierten Unterricht findet oder kreiert der/die Lehrende praktische
Situationen bzw. komplexe Aufgaben, in denen die Lernenden das lernen konnen, was sie

lernen sollen und/oder wollen.

Die berufliche Theorie wird entlang der Losung komplexer beruflicher
Aufgaben erarbeitet. Ein Bewaltigen konkreter beruflicher Aufgabenstellungen durch ihre

Planung und Realisierung fihrt zu einem Lernen in vollstdndigen Handlungen.”

Handlungsorientierter Unterricht zeichnet sich durch komplexe und umfassende
Aufgabenstellungen mit deutlichem Praxisbezug fur die Lernenden aus. Die Theorie wird

Uber die Losung der komplexen Aufgabe erarbeitet.
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Es geht darum, besonders die Interessen und Erfahrungen der Lernenden zu
berlcksichtigen sowie Kooperation und Kommunikation zu betonen. Die Lernenden
sollen ihren Lernprozess weitgehend eigenverantwortlich organisieren, gestalten und
Entscheidungssituationen durchlaufen, in denen sie ihre individuellen Bearbeitungswege
festlegen. Anstehende Arbeitsaufgaben sollen in der Gruppe eigenverantwortlich verteilt,
Ubernommenen und koordiniert werden. Die Lernenden arbeiten vorwiegend in Teams,
aber auch Einzelarbeit ist moglich. Sie kdnnen gemal ihrer eigenen Lerngeschwindig-
keit unabhadngig von Lehrenden vorgehen. Die individuellen Grundlagen der Lernenden,
wie unterschiedliches Vorwissen, verschiedene Lern- und Aufnahmefahigkeiten
oder Motivations- und Interesseschwankungen, werden dabei berlcksichtigt. Die
Lehrenden werden zu Beratenden des Lernvorgangs der Lernenden und unterstiitzen sie

an geeigneter Stelle.

Konzept des Offenen Unterrichts

Offener Unterricht ist ein Unterrichtskonzept, das auf eine methodische, inhaltliche und
organisatorische Offnung des Unterrichts abzielt. Der Offene Unterricht orientiert sich
einerseits an den Lernzielen und andererseits an den Interessen der Lernenden, die sich

weitgehend selbstédndig mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen.®

Die Lehrenden planen die Lernumgebung, stellen die Materialien zur Verfligung, gestalten
den Lernraum und begleiten die Lernenden. Offener Unterricht verfolgt eine konsequente
lernorientierte innere Differenzierung (= Individualisierung des Unterrichts). Grundinfor-
mationen, Rahmenbedingungen und Lernziele werden im Klassenverband besprochen.
AnschlieBend gestalten die Lernenden ihre individuellen Lernzeiten mit der selbstédndigen

Verfligung Uber Zeit, Material, Lernort, personelle Hilfen und Bearbeitungsweisen.®!

79 Vgl. Schelten, 2000: S. 73f.
80 Vgl. Morgenthau, 2003: S. 9
81 Vgl. Morgenthau, 2003: S. 9
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Fir die konkrete Ausgestaltung der Lernkonzepte haben sich jeweils geeignete
Methoden entwickelt. So bietet die Lernprozessbegleitung beispielsweise Ansatzpunkte
zum Begleiten von Lernen in der Echtarbeit. Die Projektmethode bietet beispielsweise

Moglichkeiten zur Gestaltung von Offenem Unterricht.

Lernprozessbegleitung

Vor mehr als 30 Jahren wurde in der GAB Minchen im Rahmen von Modellversuchen
ein Instrument entwickelt, das Lernende bei dem Erwerb von (beruflichen) Handlungs-

kompetenzen unterstitzen soll.

Die Lernprozessbegleitung zielt auf die Entwicklung von Handlungskompetenzen durch die
Begleitung arbeitsintegrierter Lernprozesse. Die konkrete Ausgestaltung der Lernprozess-
begleitung kann unterschiedliche Form (z.B. 6 Schritte fur die Lernprozessbegleitung in der
Ausbildung®?) annehmen. Die hier aufgefiihrten Aspekte bilden stets das fur den Ansatz

glltige Ruckgrat der Lernprozessbegleitung.

Indem Lernende in Situationen begleitet werden, in denen sie in ihrem Arbeitskontext/ an
ihrem Arbeitsplatz/ mit echten Kunden/ Maschinen/ Auftragen handeln, werden sie mit
echten Entscheidungssituationen konfrontiert und entwickeln durch ihr Handeln in eben

diesen Situationen Handlungskompetenzen.

das gilt fur die Gestaltung
arbeitsintegrierter Lernprozesse: Beispielsweise durch Erkundungsaufgaben werden
die Lernenden bei der selbststandigen Planung und Vorbereitung sowie gedanklichen

Durchdringung einer bestimmten Arbeitsaufgabe unterstitzt.

Sie dienen dazu, das
Lernanliegen unddie Lernaufgabe zu konkretisieren, relevante Vorerfahrungen festzustellen
und die Aufgabe so zu arrangieren, dass eine selbststandige Bearbeitung moglich wird.
Dariber hinaus finden im Rahmen von (Lern-)Gesprdachen die Auswertung bzw. Reflexi-

on der Erfahrungen, der entlang der Aufgabe konkret gemachten Erlebnisse statt. Ohne
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diese Reflexion findet kein Kompetenzlernen statt. In den Gesprachen arbeiten die Lern-

begleitenden mit Fragen, horen aktiv zu und spiegeln Beobachtungen.

Dazu gehort Empathie,
Umgang mit offenen Handlungssituationen und Selbstreflexionsfahigkeit. Selbstverstand-
lich brauchen sie auch padagogisches Fachwissen und Methoden. Aber am wichtigsten
ist ihre Haltung den Lernenden gegenlber: Kann ich meine Lernenden wirklich /oslassen?
Traue ich ihnen zu, die Aufgabe zu schaffen, auch wenn sie an Hindernisse stof3en? Bin ich
in der Lage abzuwagen, wie viel Struktur und wie viel Freiraum jede:r Einzelne benotigt?
Kann ich mich zuricknehmen 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 derselben Augenhéhe,
partnerschaftlich und respektieren die Individualitat der Lernenden undihrer Lernprozesse.
Fehler werden als Lernchance wahrgenommen. Lernprozessbegleiter:innen halten sich
zurlick, belehren nicht, sondern beobachten, fragen mehr als dass sie sagen. Lernprozess-

begleiter:innen haben Vertrauen in die Lernenden und in die jeweilige Situation.
Lernen am eigenen Problem/ Lernen an der eigenen Herausforderung

,Lernen am eigenen Problem“®® (oder auch an der eigenen Herausforderung oder Frage-
stellung) beschreibt eine

Daraus
bilden sie sich ein individuelles Lernprojekt. Der ebenso simple wie bestechende Gedanke
dahinter: Alles, was Lernende zur Bewaltigung des Problems brauchen, konnen sie genau
in der Bewaltigung des Problems lernen.®* Das Curriculum — urspringlich als Lehrplan
gedacht, dessen Inhalte sich die Lehrenden oder kluge Kdpfe, die Berufsbilder entwickeln,

ausgeheckt haben —wird dann zum individuellen Lernplan. Damit hat ,Lernen am eigenen

82 Siehe hierzu Kompass und Begleitheft fur die Lernprozessbegleitung in der Ausbildung unter www.gab-muenchen.de
83 Vgl. Brater/ Dahlem/ Maurus, 2004
84 \gl. sinngemaR: Brater/ Dahlem/ Maurus, 2004: S. 30
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Problem®viel mit selbstorganisiertem Lernen (s.0.) zu tun. Die Methode erlaubt die radikale
Individualisierung des Lernens, jede/r Lernende plant, beschreitet und reflektiert seinen
eigenen Lernweg, anstatt dass alle — wie im klassischen Seminar —in den gleichen Inhalten

unterrichtet werden.

Um dabei den sozialen Aspekt von Lernprozessen und vor allem auch den Mehrwert von
Gruppenlernprozessen nicht aus den Augen zu verlieren, wird das Lernen am eigenen
Problem oft mit workshopartigem Gruppenlernen verbunden:® Keine/r der Lernenden
muss sich dann alleine an seiner individuellen Fragestellung die Zdhne ausbeifien, sondern
es wird moglich, sich gegenseitig zu den unterschiedlichen — aber an manchen Punkten
oft auch verwandten — Fragestellungen zu beraten, sich zu seinen Erfahrungen im eigenen

Lernprozess auszutauschen, selbst daftr als hilfreich Empfundenes weiterzugeben, usw.

Planspielmethode

Wesentliche Bestandteile eines solchen Planspiels
sind: Eine Simulation, festgelegte Rollen und definierte Regeln. Ein Planspiel erfolgt stets in
den Schritten 1.) Briefing, in dem die Teilnehmenden instruiert und Fragen geklart werden,
2.) Spielphase, in welcher die Teilnehmenden versuchen die Aufgabe zu bewaltigen so-
wie 3.) Debriefing, in welchem in einem ausfihrlichen Auswertungsprozess das Erlebte
reflektiert und dadurch Lernertrage sichtbar werden.?¢ Dabei stellt die komplexe Aufgabe
die Simulation eines dynamischen Modells der Realitdt dar, in dem sich die Lernenden
wahrend des Spiels bewegen. Die Lernenden nehmen unterschiedliche, durch die Spiel-
anleitung gesetzte Rollen ein, aus denen heraus sie (inter-)agieren. Bestimmte im Spiel
angelegte Regeln schrianken den Einsatz der zur Verflgung stehenden Mittel zur
Bewaltigung der Aufgabe ein und steigern somit die Komplexitat der Aufgabe.®” Durch diese
Methode werden Lernumgebungen geschaffen, die Lernenden ein Probehandeln auf
spielerische Weise ermoglichen, um komplexe Dynamiken und Faktoren zu erleben,
die in verschiedenen relevanten Arbeitsbereichen wirken.® Wichtig ist bei dem Einsatz

dieser Form von Planspielen, wie schon hervorgehoben, die ausfihrliche Auswertung
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(Debriefing) am Ende. Denn erst durch das Reflektieren des Erlebten wird das unbewusst
Erfahrene und Gelernte zu einer bewussten, konkretisierten Erfahrung, die zur Kompetenz-

entwicklung beitragt.

Diese Methode eignet sich besonders fur dein Einsatz in Handlungsorientiertem Unterricht.

Projektmethode

Projekte konnen auch als Methode u.a. dem Konzept des offenen Unterrichts zugeordnet

werden.®

Wichtig ist, dass am Ende jedes Projekt ein reales Produkt hervorbringt. Die Orientierung an
den Erfahrungen und Interessen, an den Beddirfnissen und individuellen Besonderheiten
der Lernenden, die Beteiligung aller Projektmitglieder von der Formulierung der Projekt-
aufgabe bis zur Auswertung der Ergebnisse fordert die Motivation und Betroffenheit bei
den Beteiligten und macht diese fir den Lernprozess produktiv. Zentrales Merkmal des
Projektlernens ist das praktische Tun in Form einer zielgerichteten, zeitlich begrenzten

Aktion, die nicht auf ein einzelnes Unterrichts- oder Ausbildungsfach beschrankt ist.®

Wahrend des Ablaufs des Projekts werden in den verschiedenen Phasen jeweils unter-
schiedliche Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse der Teilnehmenden angesprochen
und ihre Weiterentwicklung geférdert. Die Verbindung von Lernen und Handeln im

Gesamtzusammenhang einer fachUbergreifend gestellten Aufgabe zielt neben dem Erwerb

85 Vgl. Hartmann/ Schrode, 2020
86 Vgl. Kriz, Nobauer, 2005: S. 79
87 Vgl. ebd., S. 82

8 Vgl. ebd., S. 79 ff

89 Vgl. Peschel, 2012: S. 22f.

% Vgl. Peschel, 2012: S. 22f.
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von Fachkompetenzen vor allem auch auf die Ausbildung von berufstbergreifenden
Sozial- und Handlungskompetenzen. Durch die Aufhebung der Trennung zwischen Hand-
und Kopfarbeit in facherlbergreifenden Projektaufgaben wird die Erweiterung von sowohl

berufs- als auch allgemeinbildenden Qualifikationen angestrebt.

Wochenplanunterricht

Wochenplanunterricht ist eine Methode offenen Unterrichts, die davon ausgeht, dass
nicht alle Lernenden zur gleichen Zeit die gleichen Aufgaben bewaltigen und die gleichen
Lernschritte machen kénnen. Zu Beginn einer Woche erhalten die Lernenden einen
schriftlichen Arbeitsplan, der im Verlauf einer Woche bearbeitet werden muss. Der/die
Lehrende kann entscheiden, mit den Lernenden gemeinsam den Arbeitsplan zu erstellen.
Es gibt auch die Moglichkeit, im Arbeitsplan zwischen Pflichtaufgaben, die verbindlich
bearbeitet werden mussen, Wahlpflichtaufgaben, von denen eine Auswahl bearbeitet

werden muss und frei auswahlbaren Wahlaufgaben zu unterscheiden.®*

Je mehr Wahlmoglichkeiten den Lernenden zur Verfigung stehen, umso komplexer
und herausfordernder ist es fur die Lernenden. Es braucht zu Beginn der Arbeitsphase,
in der an den Wochenplédnen gearbeitet wird, eine Planungsphase. Die Planungsphase
ermoglicht, dassdie Lernenden den Wochenplan fir sich anpassen und eine Auswahl treffen

sowie dass sie Absprachen mit moglichen Partner:innen treffen. Sie verpflichten sich selbst
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9 Vgl. Morgenthau: 2003, S. 12f.
9 Vgl. Morgenthau: 2003, S. 33f.
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Teil 4

Lernen und Motivation —
wie wirkt das zusammen?

/80

Ob Lernen gelingt oder nicht, hangt nicht nur von eigenen Fahigkeiten, dem sozialen
Umfeld, in dem es stattfindet und den eigenen Emotionen und Stimmungslagen dabei
ab, sondern ganz besonders auch davon, wie gut es Lernenden gelingt, all diese Faktoren
darauf zu richten, ein Lernziel zu erreichen.”® Jede:r hat das schon an sich selbst erlebt:
Lernveranstaltungen kdnnen von Lehrenden noch so aufwendig und mit Hingabe gestaltet
und didaktisch ausgekligelt sein, gelingt es einem selbst — aus welchen Grinden auch
immer —nicht, sich wirklich auf das Thema einzulassen, so hilft das wenig. Die Rede ist dann
davon, dass die Motivation fehlt — und Lehrende Uberlegen sich, wie sie die Lernenden

denn nur ,motiviert kriegen”.

Wie motiviere ich Menschen zum Lernen?

Die fir viele Menschen Gberraschende Antwort auf diese Frage lautet: Gar nicht!

Denn zumindest neueren Erkenntnissen der Hirnforschung nach muss man nicht zum

Lernen motivieren.

Unser Gehirn lernt immerzu, ob wir wollen oder nicht. Wer es nicht glaubt, wird von
allen Babys eines Besseren belehrt. Sie beweisen, dass Lernen kinderleicht ist: Von
Anfang an erforschen sie die Welt, Gben sich unermudlich im Laufen, Sprechen oder

Nervensagen - und haben ganz offensichtlich SpaR daran“®.

Menschen seien von Natur aus motiviert, sie kdnnten gar nicht anders, denn sie hatten
ein aulerst effektives System hierflir im Gehirn eingebaut, sagt der Neurowissenschaftler
und Psychiater Manfred Spitzer®. ,Die Frage, wie man Menschen motiviere, sei etwa so
sinnvoll wie die Frage: Wie erzeugt man Hunger? Die einzig vernunftige Antwort laute: Gar
nicht, denn er stellt sich von allein ein. In Wahrheit gehe es bei der Motivationserzeugung
letztlich immer um Probleme, die jemand damit hat, dass ein anderer nicht das tun will,

was er selbst will“%®.
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. Spitzer spricht von einem ganzen , Arsenal von ,Demotivations-
kampagnen’ unserer Gesellschaft — wie etwa die Ausschreibung von Preisen, die stets nur

den Besten verliehen werden und alle anderen Bewerber:innen demotivieren“?,

WasaberkonnendannAnsatzpunktesein,umdiehierkritisierte Gestaltungdemotivierender
Lernumgebungen zu vermeiden? Worauf sollte das Augenmerk liegen, um motivierende
Lernarrangements sowie Lernumgebungen aktiv und bewusst zu gestalten? Ein Blick in
ausgewahlte neurobiologische, psychologische und motivationstheoretische Hintergriinde

gibt daflr Impulse.

Was beeinflusst das Lernen aus neurobiologischer und
psychologischer Sicht besonders?

Uberall dort, wo es um Lernprozesse geht, ist das Thema Motivation von zentraler
Bedeutung. Dabeisind die Fakten und Zusammenhdnge der Motivation als Teil des gesamten
Lernprozesses aullerst komplex und vielschichtig. Die pé&dagogisch-psychologische
Forschung hat eine kaum Uberschaubare Menge an Forschungsergebnissen geliefert.
Altere motivationspsychologische Ansitze gehen von einem umfassenden Leistungs-
motiv aus, das im Sinne einer fest gefligten Eigenschaft samtlichen leistungsbezogenen
Handlungen zugrunde liegt. Inzwischen hat sich jedoch gezeigt, dass eine Person weder
in jeder Situation gleich stark noch fur alle Dinge gleichermafRen motiviert ist. Die aktu-

elle Motivation eines Menschen hangt sowohl von der Person selbst als auch von den

% So kann Lernmotivation zumindest in Anlehnung an Heinz Heckhausen definiert werden: als ,die momentane Bereitschaft
eines Individuums zu verstehen, seine sensorischen, kognitiven und motorischen Funktionen auf die Erreichung eines kiinftigen
Zielzustandes zu richten und zu koordinieren” (Heckhausen 1970: 193; Heckhausen selbst nutzt den Begriff ,,Lernmotivierung”)

% Aus: Ulrich Schnabel , Auf der Suche nach dem Kapierbetrieb” In: ZEIT Geschichte 1/2007

% Spitzer, zit. nach: Schnabel, 2007

% Schnabel, 2007

7 Vgl. Schnabel, 2007

% Spitzer, zit. nach: Schnabel, 2007
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duBeren Umstanden ab, der Umgebung, der Beziehung zu anderen Menschen sowie von
vorausgegangenen Erfahrungen. Um sich dem Zusammenhang von Lernen und Motivation
anzunahern, wird im Folgenden ein Schlaglicht auf einige ausgewahlte neurobiologische

wie psychologische Erkenntnisse zum Lernen geworfen:

Lernen aus neurobiologischer Perspektive

Aus neurobiologischer Perspektive |asst sich Lernen als biochemischer Prozess im Gehirn
betrachten. Dabei wird Lernen als ein standiger Aufbau und Umbau neuronaler Verbin-

dungen im Gehirn gesehen, der dazu dient, die Informationsverarbeitung zu optimieren.

Werden diese selbst generierten Regeln immer wieder
angewandt, wird aus flichtigen Kenntnissen verfestigtes Wissen und Kdénnen. ,Aus
Trampelpfaden werden bildlich gesprochen allméahlich erst Wege, dann StraRen und

vielleicht sogar Autobahnen“®.

Diesbezlglich wurde auch festgestellt, dass es ein sehr wesentliches Antriebsmotiv flr
das Lernen gibt: Freude. Das ist schon deshalb erwahnenswert, weil Jahrhunderte lang
versucht wurde, besseres Lernen Uber Angst und Disziplinierung zu erreichen, z.B. durch
von Lehrer:innen verhangten Strafen. Folgt man der Hirnforschung, ist das falsch und
sinnlos. Denn neurobiologisch gesehen schittet der Kérper beim Lernen bestimmte
Botenstoffe — Serotonin und Dopamin — aus, was ein Wohlgefthl, Freude, man kdnnte
sagen Begeisterung flrs Lernen oder Lernlust als neuronal-mentalen Zustand, bewirkt.
Dieser Zustand wirkt wie ein innerer Antrieb flr das Lernen. Man will dann lernen, statt

lernen zu mussen.

Der Hirnforscher Gerald Huther schreibt entsprechend, , Begeisterung” sei der absolute

Antrieb ,fiir Geist und Hirn“*®° und erlautert:
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Leider ist vielen Erwachsenen genau das weitgehend verloren gegangen, was einem
Kind die pure Lebensfreude vermittelt: die Begeisterung. Zwanzig bis finfzig Mal am
Tag erlebt ein Kleinkind einen Zustand groRter Begeisterung. Und jedes Mal kommt
es dabei im Gehirn zur Aktivierung der emotionalen Zentren. Die dort liegenden
Nervenzellen haben lange Fortsatze, die in alle anderen Bereiche des Gehirns ziehen.
An den Enden dieser Fortsatze wird ein Cocktail von neuroplastischen Botenstoffen
ausgeschittet. Diese Botenstoffe bringen nachgeschaltete Nervenzellverbande dazu,
verstarkt bestimmte Eiweille herzustellen. Diese werden fur das Auswachsen neuer
Fortsatze, fur die Bildung neuer Kontakte und fir die Festigung und Stabilisierung all
jener Verknipfungen gebraucht, die im Hirn zur Losung eines Problems oder zur
Bewadltigung einer neuen Herausforderung aktiviert worden sind. Das ist der Grund,
warum wir bei all dem, was wir mit Begeisterung machen, auch so schnell immer
besser werden. Jeder kleine Sturm der Begeisterung fiihrt gewissermafien dazu, dass
im Hirn ein selbsterzeugtes Doping ablauft. So werden all jene Stoffe produziert, die fir
alle Wachstums- und Umbauprozesse von neuronalen Netzwerken gebraucht werden.
So einfach ist das: Das Gehirn entwickelt sich so, wie und woflr es mit Begeisterung

benutzt wird.“*%*

Lernen aus ausgewahlten Blickwinkeln der padagogischen Psychologie

In der pddagogischen Psychologie wird Lernen als ,ein Prozess der relativ stabilen
Veranderung des Verhaltens, Denkens und Fihlens und des Verstandnisses aufgrund von
Erfahrung oder neu gewonnenen Einsichten“*?? beschrieben. Diese Veranderung kann sich,
wie schon beschrieben, auf Kenntnisse, Fahigkeiten, Kompetenzen, Verhaltensweisen,
Werte, usw. beziehen. Dabei kann Lernen ganz verschieden ablaufen: man kann sich etwas
von jemandem abschauen, es sich von ihm erkldren lassen und dann probieren es zu tun,
man kann auf Grundlage einer Erfahrung selbst auf Ideen kommen, wie etwas geht und es

einfach solange ausprobieren, bis es klappt.

% Kowal-Summek, 2018: S. 29

w0 7zjtat Gbernommen von: http://www.gerald-huether.de. Weiterfiihrende Literatur: Huther, 2016
017jtat Gbernommen von: http://www.gerald-huether.de

02 pfister / Mller, 2019: S. 34; Schmitt, 2016: S. 42

/83



/84

Fir diese Perspektive des Lernens als Prozess der Veranderung von Verhalten bietet das
Feld der Psychotherapie Erkenntnisse, die auch fir das Gestalten von Lernprozessen
hilfreich sind: Der Psychotherapieforscher Klaus Grawe untersuchte beispielsweise,
welche Therapieformen warum genau erfolgreich sind — also zu einer positiven Verhaltens-
verdnderung der Klienten fuhrten. Hierfir stellte er seit den 1980er Jahren die grofiten
vergleichenden Therapieevaluationen an. Dabei fand er Folgendes heraus: Erfahrene
Therapeut:innen, deren Behandlungsergebnisse positiv sind, verlassen tber den Verlauf
ihrer Berufsspanne die Schule der Therapie, die sie urspriinglich einmal gelernt haben (z.B.
Verhaltenstherapie, Psychoanalyse, Gesprachstherapie). Vielmehr folgen sie einer jeweils
dhnlichen Dramaturgie und damit bestimmten Wirkprinzipien. Grawe identifiziert vier
Schritte: 1) Prozessuale Aktivierung, 2) Ressourcenaktivierung, 3) Intentionsveranderung,

4) Intentionsrealisierung.*®

Diese Wirkprinzipien lassen sich auf Kompetenzerwerbs- und Lern- und Beratungsprozesse
Ubertragen.’® Sie geben dabei Hinweise, wie sich neue Haltungen, Verhaltensweisen, neue
Wertmuster und Orientierungen, in einem Wort, kompetentes Verhalten fordern ldsst. Sie
beschreiben so etwas wie die Choreografie des Kompetenzentwicklungsprozesses'®, also
verschiedene notwendige Schritte, die der individuelle Prozess durchlaufen muss, damit

Kompetenz in dem hier gemeinten Sinne entwickelt werden kann.

1. Erleben / Selbstbezug herstellen

Ausgangspunkt der Kompetenzentwicklung ist die Einsicht der Lernenden, dass sie
es selbst in der Hand haben, die Situation angemessener, besser, kompetenter zu
meistern. Unabhéangig davon, ob es nun um einen Lern- oder einen Beratungsprozess
geht, ist es entscheidend, dass die lernende Person erleben (kbnnen) muss, dass es
ganz zentral um sie geht — und zunachst nicht um irgendein dufReres Kriterium, um

duBere Rahmenbedingungen.
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Beispiel: Eine Auszubildende macht bei der Bearbeitung ihrer Aufgaben vermehrt
Fliichtigkeitsfehler. Ihr Ausbilder spricht sie darauf an. Als Grund fiir die Fehler nennt
die Auszubildende die Unruhe im Grofsraumbdiro. In einem Lerngesprdch unterstiitzt
sie der Ausbilder durch entsprechende Reflexionsfragen, fiir sich zu erkennen, dass sie
den Rahmen zwar nicht éndern kann, aber dass es fir sie wichtig wére, neue Wege
zu finden, um mit dieser Situation besser umgehen und trotz des Gerduschpegels
konzentrierter arbeiten zu kénnen. Er ermdglicht der Auszubildenden so, einen

Selbstbezug herzustellen.

2. Erkennen / Vorhandenes und Neues Identifizieren

Im ndchsten Schritt ist es fUr die Lernenden wichtig, zu erkennen, dass sie potentiell
dazu in der Lage sind, die notwendigen Kompetenzen zu erwerben bzw. in sich tragen,
die sie brauchen, um etwas an der Ausgangssituation zu verandern. Gleichzeitig
mussen sie erkennen, dass sie den fir sich passenden Weg finden mussen, um mit
der Situation angemessen umzugehen. Auf dieser Grundlage mussen die Lernenden
selbst beginnen zu handeln, Neues auszuprobieren, auf Grundlage des bisherigen
Kénnens und der bereits vorhandenen Kompetenzen nach neuen Verhaltensweisen,

Haltungen und Werten zu suchen und mit diesen in der Situation zu experimentieren.

Beispiel: Die Auszubildende erhdlt weitere Selbstreflexionsfragen von dem Ausbilder,
anhand derer sie sich in der kommenden Woche selbst beobachten und fiir sich
Antworten erarbeiten soll, die sie dann zu einem ndchsten Reflexionsgesprdch
mitbringt. Zum Beispiel: Was ist fiir Sie wichtig, um sich besser konzentrieren zu kénnen?
Welche anderen Situationen kennen Sie, in denen Sie sich konzentrieren miissen? Wie
gelingt es Ihnen da? Die Auszubildende stellt fest, dass sie fiir ihre Hausaufgaben und
das Lernen fir die Schule zuhause mit Kopfhérern arbeitet. Sie denkt dariiber nach,
ob dies auch eine Mdglichkeit fiir die Arbeit wiére. Alternativ liberlegt sie, ob es die

Méglichkeit gibt, fiir besonders wichtige Aufgaben ruhige Pldtze aufzusuchen.

193 Grawe, 2000
04vgl, Triebel, 2009
1% Bauer/Triebel, 2011: S. 3
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3. Wollen / Neues aneignen

Kompetenzen hangen nicht nur an Handlungsweisen, Haltungen und Werten, sondern
sind auch immer mit der Personlichkeit der Handelnden, mit ihrem Ich und den daraus
getroffenen Entscheidungen verknipft. Mit anderen Worten: Neue Kompetenzen zu
erwerben, erfordert immer an einem gewissen Punkt die bewusste Entscheidung,
etwas andern zu wollen, sich also auf neue Ansdtze, neue Herangehensweisen
und Haltungen einzulassen. Kompetenzen lassen sich nicht gegen den Willen der
Handelnden aufbauen. Die Lernenden missen sich bewusst anders verhalten wollen
als bisher, sich fir eine bestimmte neue Herangehensweise entscheiden und sich

diese aneignen.

Beispiel: Die Auszubildende vereinbart mit dem Ausbilder, beides auszuprobieren. Sie
will in der kommenden Woche an einigen Tagen mit den Kopfhérern arbeiten. Sie sucht
aber auch in der Abteilung nach einem Platz, an dem sie Aufgaben mit besonderer
Konzentrationin Ruhe durchfiihren kann. Sie liberlegt sich Formulierungen, mit denen sie
ihren temporédren Umzug in den Besprechungsraum der Abteilung an ihre Kolleg:innen

am besten kommuniziert.

4. Tun / Umsetzen

Verdnderung manifestiert sich erst in Handlungen. Neue Kompetenzen bilden sich erst
dadurch heraus, dass man Neues tut. Das heil’t, erst wenn die Lernenden sich in der
komplexen Situation anders, neu verhalten, den Dingen mit einer anderen Haltung
und mit einem anderen Handlungsansatz entgegentreten, kdnnen sie tatsachlich neue

Kompetenzen erwerben und diese auch gleichzeitig zeigen.

Beispiel: Die Auszubildende arbeitet an einigen Tagen mit den Kopfhdrern, an anderen
Tagen nutzt sie den Besprechungsraum der Abteilung fiir das Bearbeiten besonderer
Aufgaben. Nach zwei Wochen reflektieren Auszubildende und Ausbilder die Erfahrungen

und betrachten die (Kompetenz-)Lernerfolge der Auszubildenden.
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Was zeigen die hier beschriebenen neurobiologischen und die pddagogisch-psychologi-

schen Erkenntnissen hinsichtlich der Gestaltung von Lernprozessen?

Die neurobiologische Perspektive hat gezeigt: Lernen muss Begeisterung ermdéglichen!
Damit missen Lernende durch ihr eigenes Lernen inspiriert sein und sich dazu ermutigt und

eingeladen fiihlen, Neues auszuprobieren, um dann echte Erfolge zu erleben.*°®

Die hier vorgestellten padagogisch-psychologischen Ansadtze weisen auf folgenden Aspekt
hin: Bei der Gestaltung von Lernprozessen sollten die Wirk- und Lernprinzipien, die bei
der Herbeifihrung von Verdnderungen bzw. Entwicklung von neuen Kompetenzen
wirken, ernst genommen werden. Damit ricken Ansatze wie entdeckendes und erfahrungs-
geleitetes Lernen, dialogische Prozesssteuerung,’®” gestalterischer Umgang mit Krisen,®

in den Fokus der Betrachtung.

Durch den Hinweis auf die hohe Bedeutung des Willens bei der Aneignung von Neuem
stellt sich zugleich die Frage, wie es gelingen kann, Aus- und Weiterzubildende dabei zu
unterstttzen, ihren Willen zu aktivieren. ,Wille“ und ,Wollen” werden dabei gdngig mit dem

Begriff der Motivation gegriffen. Der folgende Teil widmet sich daher Motivationstheorien.

Welche Bedeutung entfalten Motivationstheorien?

Motivationstheorien unterliegen ebenso wie die bereits diskutierten Lerntheorien dem
Wandel und spiegeln das Menschenbild und den Geist der Zeit, in der sie entwickelt wur-
den. In den 1930er Jahren entstanden erste motivationstheoretische Ansdtze. Intensive

Forschungen in den 1950er bis 1970er Jahren folgten. Sie fihrten zu keiner universalen,

%6 Sjehe: Huther, 2016
7Sjehe hierzu Essential ,Gesprachsfiihrung in der Lernprozessbegleitung”
8Sjehe hierzu Essential ,Lernschwierigkeit oder Lernchance?”
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allgemein glltigen Motivationstheorie. Stattdessen wurden unterschiedliche Modelle
entwickelt, die auf unterschiedlichen Erklarungsansatzen und unterschiedlichen

Annahmen beruhen.

In den Kapiteln 4.3 — 4.9 wird ein Uberblick Gber eine Reihe der wichtigsten Motivations-

ansatze gegeben:

Bedurfnispyramide (Maslow, 1943)

Intrinsische und extrinsische Motivation
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985)
Attributionstheorien (Weiner, 1985)

Bezugsnormen und Motivation (Rheinberg & Krug 1978)
Prenzel/ Krapp/ Schiefele, 186

Flow (Mihaly Csikszentmihalyi, 1975)

Was ist die Bediirfnispyramide nach Maslow?

Die Bedurfnispyramide von A.H. Maslow (1908 — 1970) stellt ein Inhaltsmodell der
Motivation dar. Maslow ging davon aus, dass Menschen in ihrem Verhalten von Bedurfnis-
sen geleitet werden. Dabei stellte er fest, dass manche Beddirfnisse Prioritat vor anderen
haben. Deshalb ordnete er die Bedurfnisse nach finf Kategorien, beginnend mit den
grundlegenden physiologischen Bedurfnissen bis hin zu dem hoch entwickelten
menschlichen Bedirfnis nach Selbstverwirklichung. Die Selbstverwirklichung basiert auf

dem Wunsch nach personlichem Wachstum durch die Erfillung einer Lebensaufgabe.
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SELBST-
VERWIRKLICHUNG

ICH-BEDURFNISSE
Anerkennung, Geltung

SOZIALE BEDURFNISSE
Freundschaft, Liebe, Gruppenzugehdrigkeit

SICHERHEITSBEDURFNISSE

&
N
&
&
N)
Q
N
N
éf\ Materielle und berufliche Sicherheit, Wohnen, Arbeit
Q

GRUNDBEDURFNISSE
Essen, Trinken, Schlafen

Abb. 11: Modell der Bediirfnispyramide nach Maslow'®®

Die vier unteren Kategorien nennt Maslow auch Defizitbedirfnisse, da unglinstige Folgen
bei Nichtbefriedigung zu erwarten sind. Die héchste Kategorie, das Beddirfnis nach Selbst-
verwirklichung, nennt er Wachstumsbeddirfnisse. Bedirfnisse stehen untereinander in
einer Beziehung: Ein Bedirfnis beeinflusst das Handeln nur so lange es unbefriedigt ist.
Sobald es erfillt ist, tritt das ndchsthdhere an seine Stelle. Je hoher das Bediirfnis, desto

weniger wichtig ist es fir das reine Uberleben.

9\erwendete Abbildung von Scheefe, 2005
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Wie kann die Bedirfnispyramide in Bezug auf Bildung und Lernen
gesehen werden?

Eine verbreitete, weil plausible Sichtweise besteht darin, dass Menschen, deren Defizit-
bedirfnisse nicht gesichert sind, Probleme haben werden, sich auf Bildungsprozesse
einzulassen. Extrem formuliert: Wer arm ist, der hat andere Sorgen. Diese Sichtweise
wurde und wird haufig als zu undifferenziert zur Erklarung von Motivation kritisiert.*°
Die einfache Erfassung der Realitdt Uber solche ,Bedirfnisschubladen” wiirde schlie3lich
bedeuten, dass ein Mensch, dessen materielle und berufliche Sicherheit, sein Dach Uber
dem Kopf oder seine Arbeit nicht komplett gesichert sind (diese ,,Bedifnisschublade” also
nicht ,gefullt” ist), sich z.B. nicht fur Kunst interessieren kdnne. Will man diese Sichtweise
als angemessen bezeichnen, dirfte es also keine kunstinteressierten Arbeits- oder
Wohnungslosen geben. Doch auch wenn Anhénger:innen der Maslow’schen Theorie diese
Kritik selbst vielleicht als zu undifferenziert bezeichnen wirden, zeigt sich ihre Anwendung
auf Lernprozesse als nicht weniger problematisch: So sind Jugendliche aufgrund ihrer
Entwicklungsaufgaben grundsatzlich stark mit den sozialen, den Ich-Beddirfnissen und der
Selbstverwirklichung beschaftigt'!?, wohingegen das Argument, flr die eigene berufliche
und materielle Sicherheit einen Beruf zu erlernen, mitunter weniger Resonanz findet.
Sicherheitsbedirfnisse werden hier zugunsten von Selbstverwirklichung hintangestellt:
In diesem Alter ist es vielen wichtiger, in der Clique akzeptiert und immer mehr man selbst

zu sein, als sich materiell abzusichern.

Was bedeutet intrinsische und extrinsische Motivation?

Grundsétzlich kann Motivation nach ihrer Qualitat in zwei Arten unterschieden werden:

Extrinsische Motivation: Von auRRen reguliert

Intrinsische Motivation: Von innen heraus reguliert
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Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen werden um ihrer selbst willen ausgefihrt, weil
sie als interessant, spannend und herausfordernd empfunden werden. Es handelt sich
um die spontane Erfahrung freudvollen Tuns. Damit eine Person solche Handlungen
aufrechterhalt, sind weder Versprechungen noch Drohungen erforderlich. Die Griinde
fur die Durchfiihrung dieser Handlungen liegen also in der Handlung selbst. Die Handlung
fungiert gewissermalen als ihre eigene Belohnung. Wenn eine Person intrinsisch
motiviert ist, engagiert sie sich in einer Aktivitat, die sie interessiert, und sie tut dies
freiwillig und willentlich, ohne Zwédnge und Anreize zu bendtigen. Intrinsische Motivation
beinhaltet Neugier, Exploration, Spontaneitdt und Interesse. Es besteht das Bestreben,
eine Sache voll und ganz zu beherrschen. Intrinsische Motivation kann sich sowohl auf
eine Aktivitat (Freude an einer bestimmten Tatigkeit, z.B. Lesen, Sport treiben) als auch
auf einen Gegenstand (Interesse an bestimmten Inhalten) beziehen. Intrinsisch motivierte

Handlungen reprasentieren den Prototyp selbstbestimmten Verhaltens.

Im Gegensatz dazu ist extrinsische Motivation der Wunsch bzw. die Absicht, eine Handlung
durchzufihren, weil damit positive Folgen (,Belohnung”) herbeigeflihrt oder negative
Folgen (,Bestrafung”) vermieden werden kénnen. Eine Belohnung kann beispielsweise
eine Gehaltserh6hung, eine Pramie oder eine Beforderung sein, aber auch gute Noten
zahlen dazu. Umgekehrt wirken eine Gehaltsreduzierung oder eine schlechte Note wie
eine Bestrafung. Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen treten in der Regel nicht spontan
auf. Sie werden vielmehr durch Aufforderungen in Gang gesetzt, deren Befolgung eine

Belohnung erwarten lasst.

Wenn man Menschen Belohnungen (z.B. Geld oder Auszeichnungen) fir eine urspriinglich
aus eigenem Antrieb durchgefiihrte (also intrinsisch motivierte) Aktivitdt anbietet, so

nimmt ihre Bereitschaft ab, die gleiche Tatigkeit in ihrer Freizeit erneut aufzunehmen,

H10Sjehe: Wunderer/Grunwald, 1980: S. 178f. Gebert/Rosenstiel, 1996: S. 41ff.
HiSjehe insbes. Essential , Lernschwierigkeiten”
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und ebenso ihr Interesse an dieser Tatigkeit. Der Grund daflr liegt darin, dass die
Einfihrung von Belohnungen das Gefiihl der Selbstbestimmung untergrabt. AufRerdem
muss man beachten, dass extrinsische Belohnung einem ,Verschleileffekt” unterliegt:
Man gewohnt sich an die Belohnung, ihr motivierender Effekt ldsst nach, zur Aufrecht-
erhaltung der Motivation werden neue zusatzliche Belohnungen erwartet/notig. Dartber
hinaus konnen Versuche der extrinsischen Motivation (z.B. mehr Geld, einseitiges Lob,
Noten) verschiedene unbeabsichtigte Nebenfolgen haben. So kann sich das Klima zwischen
den Lernenden verschlechtern (z.B. Neidgefthle, Demotivierung der nicht Belohnten), und

kooperatives Verhalten wird erschwert.

Was kdnnen extrinsische und intrinsische Motivation in Bezug auf
Lernen bedeuten?

Auch Noten, Punkte und Beurteilungen sind eine Belohnung bzw. eine Bestrafung und
damit eine Form der extrinsischen Motivation. Ebenso gilt das fir die virtuellen Orden
und Siegertreppchen im E-Learning. Im besten Fall wirken sie motivierend auf diejenigen,
die gut bewertet wurden, aber schlechte Bewertungen wirken (entgegen der allgemeinen
Meinung) eher demotivierend, da sie das Bedirfnis nach Kompetenz und damit die Selbst-
wirksamkeit untergraben. AuRRerdem hat sich gezeigt, dass extrinsische Belohnungen die
Motivation fur ein intrinsisches Verhalten oftmals reduzieren. Eine solche Verdrangung
intrinsischer durch extrinsische Motivation wird als Korrumpierungseffekt bezeichnet: Was
jemand urspringlich eigenmotiviert gern getan hat, wird demnach fur ihn unattraktiver,
wenn er dafir eine duRere Belohnung erhalt. Allein die Belohnung suggeriert ihm, dass er
es nicht eigenmotiviert tut, sondern (auch) weil andere es so wollen. Fallt der Anreiz von
aullen dann weg, wird auch das Verhalten, das urspringlich gerne und freiwillig gezeigt

wurde, weniger gezeigt als zuvor.**?

Es ist auf Dauer sinnvoller, extrinsische Motivation zu vermeiden und stattdessen
Interesse, Freude am Lernen, Mitgestaltungsmaglichkeiten, Sinn, selbstandiges Handeln

und Kooperation zu fordern .3
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Was besagt die Selbstbestimmungstheorie nach Deci / Ryan?

Die amerikanischen Motivationsforscher Edward L. Deci und Richard M. Ryan beschéftigen

sich mit der Frage, wann Menschen intrinsisch, also aus sich selbst heraus, motiviert sind.

Abgeleitet aus der Maslowschen Bedirfnispyramide haben sie drei grundlegende psycho-
logische Bedirfnisse identifiziert, die allen Menschen angeboren und universell sind. Sie
mussen angemessen befriedigt werden und gelten als Voraussetzung fur psychologisches

Wachstum, Integritat und Wohlbefinden:

Kompetenz (Wirksamkeit)
Autonomie (Selbstbestimmung)

soziale Eingebundenheit (soziale Zugehorigkeit)

Das Streben nach der Befriedigung dieser drei Grundbedurfnisse gilt als die Grundlage fir

das Entstehen intrinsischer Motivation.

Bei dem Bediirfnis nach Kompetenz handelt es sich um das natirliche Bestreben einer
Person,sichalshandlungsfahigzuerleben.Siemdochtegegebenen Anforderungengewachsen

sein und anstehende Aufgaben und Probleme aus eigener Kraft bewaltigen kdnnen.

Im Beddirfnis nach Selbstbestimmung &uRert sich das natlrliche Bestreben, sich als
eigenstandiges Handlungszentrum zu erleben. Die Person mdchte die Ziele und Vorge-

hensweisen des eigenen Tuns selbst bestimmen konnen.

Das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit besagt, dass jeder Mensch einen starken

Wunsch nach befriedigenden sozialen Kontakten hat.

H2SinngemaR nach: Bem, 1972; siehe auch: Deci/Koestner/Ryan, 1999
H3Sjehe u.a.: Pekrun et al., 2017; Gagné/Deci, 2005
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Nach Deci und Ryan sind insbesondere die psychologischen Grundbedirfnisse nach
Autonomie und Kompetenzerleben Grundlage fur intrinsische Motivation. Das Kompetenz-
erleben ist Grundlage jeglichen motivierten Verhaltens, Autonomie ist Grundlage dafr,

dass die Motivation intrinsisch ist.

Damit eine moglichst hohe Lernmotivation erreicht werden kann, missen alle drei psycho-
logischen Grundbeddirfnisse unterstltzt werden. Das Bedurfnis nach Selbstbestimmung
scheint beim Lernen jedoch besonders wichtig zu sein. Lernbedingungen, die Zwang und
Kontrolleaustben, wirkensich negativaufdie Motivationaus. Das Empfindenvon Autonomie
bezieht sich dabei auf alle Aspekte des Lernens: Die Bestimmung der Lernziele, auf die
Lernkoordination und die Lernorganisation. Unter massiver Einschrankung und Kontrolle

kann sich eine Person nicht als selbstbestimmt erleben.

Kontrollierende Lernbedingungen fiihren zwar gemessen am auswendig gelernten Wissen
kurzfristig zu besseren Leistungen, allerdings ist die Vergessensrate wesentlich hoher.
Darlber hinaus entsteht geringeres Interesse, geringere Einschatzung der eigenen

fachlichen Kompetenz und héhere Leistungsangst.

Fazit: Kontrolle ruft nicht nur negative gefihlsmaRige Reaktionen hervor, sondern auch ein

schlechteres Lernverhalten sowie Lernergebnis.

Korrumpierungseffekt

Intrinsische Motivation kann man anhand des Interesses an der Tatigkeit und der freiwilligen
Fortfiihrung der Tatigkeit messen. Werden intrinsisch motiviert ausgeflihrte Tatigkeiten
extrinsisch belohnt (z.B. durch eine SuRigkeit), ist feststellbar, dass Personen dann das
Interesse an der Tatigkeit verlieren oder sie nicht mehr freiwillig ausfihren. Die intrinsische
Motivation wird durch diese Belohnung sozusagen , korrumpiert” (,,bestochen”), weil die
Personen das Gefihl haben, nun nicht mehr freiwillig zu handeln, sondern in ihrer Auto-

nomie eingeschrankt zu sein (Korrumpierungseffekt).
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Wie eine Belohnung wirkt, ist subjektiv, je nach Bewertung durch die belohnte Person.
Wird die Belohnung als primar kontrollierend empfunden, reduziert sie die intrinsische
Motivation. Werden Belohnungen als positiv informativ fir die eigene Kompetenz

empfunden, férdern sie die intrinsische Motivation.

Der Korrumpierungseffekt widerspricht zwar der Sichtweise, nach der eine Belohnung
verstarkenden Effekt auf das Verhalten hat. Deci und Ryan konnten jedoch durch
Untersuchungen eindeutig bestatigen: Erwartete (z.B. vorher angekiindigte) Sachbe-
lohnungen reduzieren die intrinsische Motivation, unerwartete hingegen nicht. Verbale
Anerkennungen, z.B. positive Rickmeldungen, scheinen die intrinsische Motivation

zu erhdéhen.

Die Selbstbestimmungstheorie lasst sich mit der Erkenntnis zusammenfassen, dass
Lernumgebungen dann besonders motivierend wirken, wenn sie den Lernenden die drei
genannten Grundbeddirfnisse ermoglichen. Fiur die Gestaltung von Lernumgebungen oder
wenn Lernende Demotivation zeigen, kann es hilfreich sein, die explizite Gestaltung dieser
drei Bedurfnisse in den Blick zu nehmen. Bietet das Lernarrangement genlgend Freiraum
fir eigene Entscheidungen der Lernenden? In welcher Weise geben Lernarrangements
den Lernenden die Chance, an bereits vorhandene Kompetenzen anzukniipfen? Inwieweit
durfen Lernende tatsachlich selbst aktiv werden? Und nicht zuletzt, inwieweit sind die Ler-

nenden in Lernpartnerschaften, Lerngruppen oder den Kolleg:innenkreis eingebunden?
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Welche Wirkung haben Attributionstheorien auf Motivation
und Selbstbewertung?

Die Attributionstheorien beschaftigen sich mit der Zuschreibung von Eigenschaften
(Attributen). Die Art und Weise, wie wir uns die Welt erklaren, welche Ursachen wir z.B.

einem Ereignis zuschreiben, beeinflusst unser Verhalten.

Wenn Menschen an Leistungssituationen herangehen, lassen sich zwei unterschiedliche
Motivationsmuster beobachten. Denn je nachdem, ob ein Mensch einen Erfolg oder einen
Misserfolg erwartet, wird er eine bestimmte Handlung in Angriff nehmen oder ihr lieber
aus dem Weg gehen. Diese beiden unterschiedlichen Herangehensweisen werden als

,Hoffnung auf Erfolg” beziehungsweise als , Furcht vor Misserfolg” bezeichnet.

Erfolgszuversichtliche Menschen haben in der Vergangenheit bereits eine Reihe von
Erfolgen erlebt. Sie sind daher sehr gut in der Lage, ihre eigene Leistungsfahigkeit
einzuschatzen und den Zusammenhang zwischen ihrer Anstrengung und den daraus
resultierenden Ergebnissen zu erkennen. Sie wahlen, wenn man ihnen die Gelegenheit
dazu gibt, mittelschwere Aufgaben aus, zu deren Losung sie sich zwar anstrengen mussen,
die fir sie aber zu schaffen sind, so dass sie daraus ein neues Erfolgserlebnis gewinnen.
Sie erleben dadurch immer wieder angenehme Gefiihle wie Stolz und Freude und
kommen in der Regel zu einer positiven Selbstbewertung. Als Folge davon nehmen sie
Leistungssituationen als positive Herausforderung wahr und tendieren dazu, sie in Zukunft

vermehrt aufzusuchen.

Erfolgszuversichtliche Menschen flihren Erfolge auf ihre eigene Begabung zurtick und
Misserfolge auf mangelnde Anstrengung — also auf einen von ihnen selbst zu beeinflus-
senden Faktor. Dadurch erscheint es fir sie sinnvoll, die eigenen Bemuhungen in Zukunft

zu verstarken, wodurch wiederum bessere Leistungen moglich werden.

Im Gegensatz dazu kann das wiederholte Erleben von Misserfolgen zu einer anhalten-
den Misserfolgsorientierung fihren. Misserfolgsorientierte Menschen haben das Gefihl,

keinen Einfluss auf die Ergebnisse ihrer Handlungen zu besitzen, und sie unternehmen
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auch keine Versuche mehr, diese Kontrolle zurlickzugewinnen. Sie haben im Laufe der Zeit
den Glauben verloren, die Dinge durch eigenes Handeln verandern zu kénnen. Das fuhrt
dazu, dass sie ihre eigenen Moglichkeiten und Fahigkeiten immer mehr unterschatzen
und ihre eigene Wirksamkeit nicht mehr erkennen kénnen. Wenn misserfolgsorientierte
Menschen zwischen Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden wahlen
kénnen, entscheiden sie sich meist fir extrem schwere oder extrem leichte Aufgaben. Sie
vermeiden so die Herausforderung, gleichzeitig aber auch die Méglichkeit, einen wirklichen
Erfolg zu erringen. Durch das wiederholte Versagen erleben sie immer &fter negative
Gefluihle wie Angst und Hilflosigkeit und kommen in der Regel zu einer negativen Selbst-
bewertung. Sie erleben Leistungssituationen zunehmend als Bedrohung und versuchen,

sie nach Maoglichkeit zu vermeiden.

Misserfolgsorientierte Menschen neigen dazu, Erfolge im Nachhinein auf Zufall und
Misserfolge auf ihre mangelnde Begabung zurickzufiuhren. Dadurch entsteht das Gefuhl,
dass das Versagen aus eigenen Kraften nicht beeinflusst werden kann und dass auch in
Zukunft mit weiterem Versagen gerechnet werden muss. Anstrengung wird als nutzlos

angesehen und entsprechend vermieden.

Was kdnnen Attributionstheorien in Bezug auf Lernen bedeuten?

Insbesondere die Gestaltung von Lernprozessen flr misserfolgsorientierte Menschen
braucht eine besondere Sensibilitdt. Gerade hier ist es wichtig, das passende Mal} an
Anforderung der jeweiligen (Lern-)Aufgabe zu finden, bei dem die Lernenden echte

Erfolgserlebnisse haben.'**

So wirkt Attributionstheorien zufolge beispielsweise motivierend, wenn Lernbegleitende
sich bei Riickmeldungen zum Lernprozess auf Faktoren beziehen, die von den Lernenden
verandert werden kénnen (z.B. Anstrengung) und nicht auf (vermeintlich) angeborene

Faktoren (z.B. Intelligenz).

H4vgl, Werning/ Lutje-Klose; 2003: S. 158
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Wie wirkt die Bezugsnorm-Orientierung auf die Motivation?

Bewertung bedeutet immer einen Vergleich mit einem bestimmten Bezugssystem, einem
bestimmten Malistab. Ohne diesen Bezug — eben die ,Bezugsnorm® — ist eine Bewertung

nicht moglich. Dieser Malstab kann jedoch sehr unterschiedlich sein:

So lasst sich die Leistung des/der einen Lernenden mit der Leistung eines/einer anderen
vergleichen; dies nennt man eine soziale Bezugsnorm. Ein Beispiel hierfur sind Noten, die

einen Vergleich mit den Leistungen der Klassenkameraden darstellen.

Ein bestimmtes Leistungsergebnis ldsst sich auch auf einen objektiven Qualitdtsmalistab
beziehen; das nennt man sachliche Bezugsnorm. Hierbei wird beispielsweise das fertige
Werkstlck eines Auszubildenden vermessen und mit einer Modellvorlage verglichen. Die
Bewertung hangt dann davon ab, wie nahe das Werkstlck der Vorlage kommt. Die dritte
Moglichkeit des Bezugs ist der Vergleich mit den eigenen Leistungen in der Vergangenheit.
Das nennt man individuelle Bezugsnorm. Durch diesen Vergleich wird erkennbar, inwieweit

ein/e Auszubildende/r die eigenen Leistungen im Laufe der Zeit steigern konnte.

Je nach Bezugsnorm kann das gleiche Resultat als Leistung ganz verschieden in
Erscheinung treten und unterschiedliche Folgen haben. Ausbilder:innen und Lehrer:in-
nen bevorzugen meist eine bestimmte Art der Bezugsnormorientierung, ohne sich dar-
Gber im Klaren zu sein, welche Auswirkungen dies auf ihre Lernenden hat. Dabei ist die
Wahl! der Bezugsnorm von duferster Bedeutung, vor allem, was die Motivation und das

Kompetenzerleben betrifft.
Die Sozialnorm

Vergleicht man Lernende unter sozialer Bezugsnorm, so ergibt sich in leistungshetero-
genen Gruppen ein relativ stabiles Leistungsbild. Das heilt, die ,Guten” bleiben stets
die ,Guten” und die ,Schlechten” bleiben stets die ,Schlechten”. AuRerdem wird der
gemeinsame Lernzuwachs der gesamten Gruppe unsichtbar. Da sich Leistungsvergleiche

zwischen Lernenden am einfachsten durchfiihren lassen, wenn alle zur gleichen Zeit an
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den gleichen Aufgaben arbeiten, fihrt eine Bevorzugung der sozialen Bezugsnorm zu einer
starken Tendenz der Ausbildenden oder Lehrkrafte, allen Lernenden die gleichen Aufgaben
anzubieten und wenig Individualisierung vorzunehmen. Besonders fatal ist diese Form des
Leistungsvergleichs fir schwachere Schiler:innen. Sie werden fir ihren Lernzuwachs nie
mit einer besseren Note gewdrdigt, da die durchschnittliche Leistung der Lerngruppe ja
gleichfalls steigt und somit ihr Platz in der Reihe stets derselbe bleibt. Durch den sténdigen
Vergleich mit den Leistungsstarkeren wird ihnen ihre eigene Schwache standig vor Augen
gefuhrt und sie haben kaum Hoffnung auf eine Verdnderung. Diese Art des Vergleichs ist

fur schwéachere Lernende duBerst demotivierend.

Die Sachnorm

Bei einer sachlichen Bezugsnormorientierung beruht die Beurteilung auf vorher fest-
gelegten Lernzielen. Das macht die Anforderungen flr die Lernenden klar und eindeu-
tig. Die Beurteilung informiert Uber die Ergebnisse des Lernens, also tber die erreichten

Kompetenzen oder noch bestehenden Liicken des/der Lernenden.

Lernziele, die Wissen beschreiben, lassen sich relativ einfach definieren und damit auch
abprufen. Weit schwieriger ist es jedoch, komplexere Lernziele, wie z.B. Sozialkompetenz
oder berufliche Handlungsfahigkeit, allgemeingiltig zu formulieren. Das kann dazu fihren,
dass diese gar nicht erst in einen Lernzielkatalog aufgenommen werden, was natdrlich fur

eine moderne Berufsausbildung nicht mehr tragbar ist.

Die Individualnorm

Vergleicht man Lernende unter einer individuellen Bezugsnorm, so werden die
unterschiedlichen Leistungsentwicklungen sowie auch der Leistungsfortschritt jedes/r
Einzelnen deutlich sichtbar. Auch schwachere Schiler:innen erfahren eine Wirdigung
ihrer Leistungsfortschritte und erleben weniger Entmutigung. Darlber hinaus fuhrt eine
individuelle Bezugsnorm eher zu einem Bemihen von Lehrenden um eine Individualisie-

rung der Anforderungen.
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Verglichen mit der sozialen Bezugsnormorientierung hat eine individuelle Bezugsnorm

eine Reihe positiver Auswirkungen auf die Lernenden:

weniger Furcht vor Misserfolg
weniger Prifungsangst
realistischere Zielsetzungen
mehr Selbstvertrauen

héhere Motivation

mehr Spall am Lernen

bessere Leistungen

Am deutlichsten zeigen sich diese Effekte bei den leistungsschwacheren Schilern.

Wie oben gezeigt wurde, ist fir die Motivation von Lernenden eine individuelle Bezugs-
norm am glnstigsten. Vor allem Wettbewerbssituationen sollten moglichst vermieden

werden, da sie bestenfalls die Gewinner:innen motivieren.

Was kann Bezugsnorm-Orientierung in Bezug auf Lernen bedeuten?

Folgt man dieser Theorie, wirkt es motivierend, wenn Lernbegleitende sich bei Riickmel-
dungen auf den individuellen Lernfortschritt beziehen und den Vergleich mit anderen
Lernenden vermeiden. Dies wird an einem Bespiel deutlich: Eine rechtschreibschwache
Schilerin macht in einem Diktat 40 Fehler und bekommt dafir sowohl nach der Sozial-
normierung als auch nach der Sachnormierung die Note sechs. Im nachsten Diktat, fir das
sie sehr viel gelibt hat, macht sie nur noch 20 Fehler. Sowohl nach der Sozialnormierung
als auch nach der Sachnormierung wirde sie wieder eine Sechs erhalten. Die Schilerin
hat sich um 50% verbessert, weil sie entsprechend weniger Fehler gemacht hat. Nur die

Individualnorm ermaoglicht es, diesen Leistungsfortschritt sichtbar zu machen.
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Wie wirkt das Interesse auf die Motivation?

Interesse ist ein Phanomen, welches sich aus dem Zusammenspiel zwischen einer Person
und ihrer Umwelt ergibt. Mit Interesse wird eine besondere Beziehung einer Person
zu einem Gegenstand bezeichnet. Diese Beziehung kann sich in einer speziellen Lern-
situation aufgrund besonderer Umstande neu etablieren und gegebenenfalls nur fir kurze
Zeit anhalten (situationales Interesse). In manchen Fallen kann sich daraus ein relevantes
individuelles Interesse entwickeln. Der Interessenbegriff steht in enger Verbindung zu den
Konzepten der intrinsischen Lernmotivation sowie der Selbstbestimmung. Beim Interesse
kommt die intrinsische Qualitdt einer Lernhandlung durch die personliche Identifikation
mit dem Interessengegenstand zustande. Die Person beschaftigt sich freiwillig und ohne
duleren Zwang mit Dingen, die ihr am Herzen liegen. Eine Person setzt sich namlich nur
dann mit einem Gegenstand dauerhaft und aus innerer Neigung auseinander, wenn sie ihn
als hinreichend wichtig und subjektiv bedeutsam einschatzt (wertbezogene Komponente)
und wenn sich im Verlauf der Auseinandersetzung eine insgesamt positive Bilanz

emotionaler Erlebnisqualitaten ergibt (emotionale Komponente).
Was kann das in Bezug auf Lernen bedeuten?
Es wirkt dieser Theorie folgend motivierend, wenn Lernbegleiter:innen sich Uber die

personlichen Interessen, Hintergrinde, Ziele bzw. beruflichen Bedarfe der Lernenden

informieren und sie in den Lernprozess miteinbeziehen.

/101



/102

Was besagt die Theorie vom Flow?

Manche Tatigkeiten gehen mit einer ganz bestimmten Erlebensweise einher, namlich dem
sog. Flow-Erleben. Damit ist das Gefiihl des volligen Aufgehens in einer Tatigkeit gemeint,
das verbunden ist mit einer Erfahrung von Selbstvergessenheit, Freude und Harmonie.
Dieses Gefuhl wird als Flow bezeichnet. Das Flow-Erleben selbst stellt die Belohnung (den
motivierenden Faktor) dar, wegen der die Tatigkeit durchgefihrt wird. Der Glicksforscher
Mihaly Csikszentmihalyi gilt als Schopfer der Flow-Theorie, die er aus der Beobachtung
verschiedener Lebensbereiche, u. a. von Chirurgen und Extremsportlern, entwickelte und
in zahlreichen Beitragen veroffentlichte.!’® Heute wird seine Theorie auch fir rein geistige

Aktivitaten in Anspruch genommen.*¢

Kinstler:innen verbringen jeden Tag hochst konzentriert viele Stunden mit ihrer kinst-
lerischen Arbeit und sind dabei offensichtlich auch mit groRer Freude und Enthusiasmus
bei der Sache. Dabei wird in die Bilder und Skulpturen ein betrachtliches Ausmaf an Zeit
und Anstrengung investiert. Dazu kommt, dass die meisten Kinstler:innen nicht darauf
hoffen kbnnen, mit ihren Werken reich und berihmt zu werden. Trotzdem arbeiten sie
oft mindestens ebenso hart wie z.B. Manager:innen, die nach héherem Gehalt und einer
besseren Position trachten. Keine der Belohnungen, die Ublicherweise das Arbeitsverhal-
ten motivieren, spielen hier eine Rolle. Weder Geld noch Anerkennung, nicht einmal das
kinstlerische Endprodukt scheinen einen Einfluss auszuliben, denn tUberraschenderweise
kann man oft beobachten, dass ein/e Kinstler:in das Interesse an seinem/ihrem Werk

verliert, sobald es beendet ist. Die Motivation muss also in der Tatigkeit selbst zu finden sein.

Ahnlich ist es bei Personen, die viel Zeit mit Aktivititen verbringen, die anstrengend
sind und fir die sie keinerlei materielle Entlohnung und nur wenig soziale Anerkennung
erhalten. Solche Aktivitdten kdnnen beispielsweise Schachspielen, Felsklettern, Tanzen,

Basketball spielen, Komponieren oder vieles mehr sein.
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Ein Flow-Erleben lasst sich durch folgende Elemente charakterisieren:

Die Person im Flow-Zustand ist sich nur der Handlung, kaum jedoch ihrer

selbst bewusst. Ich und Handlung werden als Einheit erlebt.

Im Flow richtet sich die Aufmerksamkeit der Person ausschlief3lich auf

die ausgefuhrte Tatigkeit.

Im Zustand des Flow riicken Gedanken an die eigene Person véllig in den Hintergrund.

Selbstzweifel und Sorgen werden ausgeblendet.

Im Zustand des Flow denkt die Person nicht daran, dass ihr die Kontrolle Uber die
gerade ausgefihrte Tatigkeit entgleiten konnte. Vielmehr fihlt sie sich kraftvoll und

leistungsfahig. Sie hat die Situation im Griff.

Bei einem Flow-Erleben sind alle Gedanken und Empfindungen im Einklang und auf
eine Handlung gerichtet. Storende Einflisse bleiben ausgeblendet. Es liegt daher nahe
anzunehmen, dass sich eine Person im Zustand des Flow auf ihrem hdchsten Leistungs-

niveau befindet.

15 https://de.wikipedia.org/wiki/Flow_(Psychologie)/ (abgerufen am 8.9.2020)
16 Csikszentmihalyi, 2000
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Bedingungen des Flow-Erlebens

Was muss passieren, damit sich dieser Zustand einstellen kann? Zwei Charakteristika von

Tatigkeiten sind dem Flow-Erleben besonders forderlich:

1. Passung von Fdhigkeit und Anforderung

Die Leistungsfahigkeit des/der Handelnden und die Anforderungen einer Tatigkeit missen
einigermalen im Gleichgewicht sein. Wenn eine Tatigkeit zu geringe Anforderungen
an eine Person stellt, tritt eher Langeweile als Flow auf. Umgekehrt fiihren Gberhohte

Anforderungen zum Erleben von Angst.

2. Eindeutigkeit der Handlungsstruktur

Die zweite wesentliche Bedingung des Flow-Erlebens liegt darin, dass die handelnde
Person genau weil}, was sie zu tun hat. Es ist daher notwendig, dass die Handlung ein
eindeutiges Ziel sowie eine eindeutige Struktur aufweist. Eine Person ist vor allem dann
durch die Handlung selbst motiviert, wenn sie in ihr zumindest flow-dhnliche Zustande
erleben kann. Ist dies nicht der Fall, so missen dufRere Belohnungen hinzutreten, um die

Motivation zur Durchfihrung einer bestimmten Tatigkeit aufrecht zu erhalten.

Die genannten Bedingungen sind zentrale Voraussetzungen fir das Erleben von Flow. Es
missen jedoch noch Einstellungen, Interessen, Motive, Fahigkeiten und andere Personlich-
keitsmerkmale hinzukommen, die mitentscheiden, ob eine Person bei einer bestimmten

Tatigkeit Flow erlebt oder nicht.

Was kann Flow in Bezug auf Lernen bedeuten?

Es wirkt der Theorie vom Flow gemaR motivierend, wenn Aufgaben herausfordernd sind.
Das heift zugleich: Nicht nur zu schwierige, sondern auch zu einfache Aufgaben wirken
demotivierend. Es erscheint daher sinnvoll, als Aus- oder Weiterbildner:in mit jeder/je-

dem individuellen Lernenden Lern- und Arbeitsaufgaben zu finden, die zum Entwicklungs-
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stand seiner/ihrer Fahigkeiten passen, die ihn/sie also fordern, ohne zu unter- oder zu
Uberfordern. Denn das ist die Grundvoraussetzung dafir, sich konzentriert und hingabevoll

seiner Aufgabe zu widmen und — wenn alle Faktoren passen —in einen Flow zu kommen.
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Wie begrinde ich
berufspadagogisch?

Dieses Essential bietet einen breiten Fundus an berufspadagogischen Impulsen, um
eigene Denkweisen zu hinterfragen, das Handeln zu reflektieren, sich inspirieren und

vielleicht auch von einer neuen Sichtweise Uberraschen zu lassen.
Das ist ein Weg des

Nachdenkens (Was bedeutet das fir die eigene berufliche Praxis?) und

des anschlieRenden Vordenkens (Was lohnt sich mal auszuprobieren und

damit neue Erfahrungen zu sammeln?),

des anschlieRenden Ausprobierens

und des erneuten Nachdenkens bzw. Reflektierens (Welche Erkenntnis gewinne ich

jetzt daraus?)

Dieser Weg der Kompetenzentwicklung ist es, der zu berufspadagogischer Handlungs-
kompetenz fuhrt. Und dieser Weg kann in weiterer Folge auch zu der Kompetenz fiihren,

das eigene Handeln berufspéddagogisch zu begriinden.

Dabei ist eines klar: Es gibt kein Patentrezept fur berufspadagogische Begriindungen.
Es gibt keine Standardformulierungen, die rezeptartig angewandt werden kdnnen. So
vielfaltig wie das berufspadagogische Handlungsrepertoire ist, so vielfaltig sind auch die

Begriindungen dafr.

Wichtig ist, dass das Handeln fur die jeweilige Situation sowie die jeweilige Zielgruppe
passend gewahlt ist, dass die Konzepte und Methoden fir das jeweilige Ziel angemessen
eingesetzt und ausgestaltet werden. Die berufspadagogische Begriindung setzt genau an
diesen Aspekten an und gibt AulRenstehenden die Chance nachzuvollziehen, warum in der

jeweiligen Art und Weise gehandelt wurde.

Das setzt voraus, dass es gelingt, das eigene Handeln einer anderen Person so exakt zu
erlautern und zu begriinden, dass diese nicht nur das konkrete Handeln sondern auch die
berufspadagogischen Beweggriinde daflir nachvollziehen kann. Am besten lasst sich dies

,im Tun” Gben.

/106



Essential Lern- und motivationstheoretische Hintergrinde

Folgende Aspekte kdnnen dabei eine Orientierung geben:

Die beschreiben: Wie ist der Rahmen? Was ist ggf. das Problem?
Warum soll etwas anders gemacht werden?

Die beschreiben und begriinden: Welches Vorgehen wurde aufgrund der
Ausgangssituation geplant? Worauf wird besonderes Augenmerkt in der Umsetzung
gerichtet? Warum ist dieses Vorgehen aus berufspadagogischer Sicht sinnvoll/
passend? Welche Begriindungen finden sich hierfur in dem vorliegenden Band?

Die beschreiben: Wie erfolgte die tatsachliche Umsetzung?

Die gesammelten wdhrend Umsetzung und Planung beschreiben und ggf.
entlang berufspadagogischer Begriindungen erklaren: Was ist geschehen? Wie waren
die Reaktionen der Beteiligten? Wie lassen sich diese Erfahrungen vor dem

Hintergrund der berufspddagogischen Begriindungen (in diesem Band) erklaren?

Bei den Ausflihrungen ist es wichtig, alle Aspekte wirklich konkret zu beschreiben — am
besten so konkret, dass eine dritte Person das Handeln nicht nur verstehen sondern
auch nachmachen kénnte. Dies geschieht nicht um reproduzierbare ,Musterablaufe” zu
erstellen, vielmehr zwingt diese Betrachtung dazu, das Handeln in kleinen Schritten zu
durchdenken und sich zu jedem Schritt zu hinterfragen: Warum handele ich so? Ist das aus

berufspadagogischer Sicht sinnvoll oder sollte ich ein anderes Vorgehen wahlen?
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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 fir die Lernpro-
zessbegleitung in der Ausbildung!¥’) annehmen. Die hier aufgefiihrten Aspekte bilden

das flr 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 moglich 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 konkretisieren,
relevante Vorerfahrungen festzustellen und die Aufgabe so zu arrangieren, dass eine
selbststandige Vorbereitung mdéglich 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 padagogisches 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 jewei-
ligen 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.

17Sjehe hierzu ,Kompass“ und ,Begleitheft fur die Lernprozessbegleitung in der Ausbildung” unter www.gab-muenchen.de
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Teil 8

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

11 Lern- und entwicklungstheoretische Grundlagen fir die Gestaltung
von Lern- und Qualifizierungsprozessen
1.1.1 Lerntheoretische Grundlagen bericksichtigen
1.1.1.1 Definitionen von Lernen
1.1.1.2 Unterschiedliche Lerntheorien

Im Prufungsteil ,Berufspadagogisches Handeln” soll anhand eines konkreten
Geschaftsfalls (sprich einer Projektarbeit) die Fahigkeit berufspdadagogischen Handelns
nachgewiesen werden. Dieses schliellt das berufspadagogische Begriinden des eigenen
Handelns mit ein. Damit gilt das berufspadagogische Begriinden des eigenen Vorgehens

als elementarer Bestandteil der Prifungsleistung.

Dieses Essential bietet, wie der Titel bereits nahelegt einen bereiten Fundus berufs-

padagogischer Begriindungen.
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Wie kann der Prozess des Lernens aus der Perspektive géngiger lerntheoretischer
Ansdtze verstanden werden? Welche Rolle spielt dabei die Motivation?
Im vorliegenden Band nahern wir uns diesen Fragen, indem wir die Grundztge
einschlagiger Lern- und Motivationstheorien nachzeichnen und sie in Bezug zu
beruflichem Lernen setzen.

Im Essential ,Lern- und motivationstheoretische Hintergriinde” finden Sie als
Aus- oder Weiterbildner:in einen Fundus an berufspadagogischen Begriindungen
fur die Prifung zur/zum ,Gepr. Aus- und Weiterbildungs- oder Berufspadago-
ge:in“, aber insbesondere auch fir lhre tagliche Arbeit.

Aus- und Weiterbildungspadagoge:in

Lern- und motivationstheoretische Hintergriinde Essential

GAB Miinchen -
Gesellschaft fur Ausbildungsforschung
und Berufsentwicklung eG
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