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Einleitung

Dieses Buch ist ein Ergebnis des Forschungs- und Entwicklungsprojekts ELSa — Erwachsene(n)lernen
in Selbstlernarchitekturen, das sich mit den Bedingungen, der Ermoglichung und der konkreten Aus-
gestaltung von selbstorganisiertem Lernen in der beruflichen Weiterbildung beschaftigte. Das Pro-
jekt wurde durchgefiihrt von der GAB Miinchen — Gesellschaft fir Ausbildungsforschung und Be-
rufsentwicklung in Zusammenarbeit mit der Hochschule fir angewandtes Management in Erding,
Professur fir Wirtschaftspsychologie, Kompetenzentwicklung und Coaching, Prof. Dr. Claas Triebel.
Das von 2016 bis 2018 laufende Projekt war geférdert vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung im Rahmen des Programms InnovatWB. Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung betreute
und begleitete das Programm inhaltlich.

Im Projekt entwickelten und erprobten wir eine Didaktik fir selbstorganisierte Lernprozesse er-
wachsener Lernender. Die von uns in den Untersuchungen und in der Erprobung in den Blick ge-
nommene Zielgruppe waren Weiterbilderinnen und Weiterbildner. Genauer gesagt, entwarfen und
erprobten wir flr diese Zielgruppe eine Selbstlernarchitektur, in der sie lernen konnte, erwachsene
Lernende beim Lernen in Selbstlernarchitekturen zu begleiten und zu unterstiitzen. Dieser didakti-
sche Doppeldecker: Weiterbildner:innen erleben in ihren eigenen selbstorganisierten Lernprozes-
sen, wie sie andere Lernende beim selbstorganisierten Lernen unterstiitzen kénnen, stellte sich
schon im Projekt nicht nur inhaltlich, sondern auch sprachlich als herausfordern heraus. So beschert
es diesem Buch etwa eine enorme Haufung des Prafixes ,selbst”. Wir bitten um Nachsicht.

Das Projekt orientierte sich an folgenden Fragestellungen, die gleichzeitig auch unser Vorgehen
strukturierten:

Abbildung 1 Forschungsfragen und Arbeitspakete im Projekt ELSa

Arbeitspaket 1: Was motiviert Weiterbildnerinnen und Weiterbildner zum selbstorgani-
sierten Lernen? Was sind Anreize, was sind Hirden?

Arbeitspaket 2: Wie kann ein didaktisches Modell des Lernens in Selbstlernarchitekturen
beschrieben werden?

Wie kdnnen die bereits vorhandenen Kompetenzen von erwachsenen Lernenden addaquat
festgestellt werden, so dass beim Lernen auf sie aufgebaut werden kann?

Wie gelingt ,Selbstlernen” im Sinne von Allein-Lernen? Wie kann Gruppenlernen als
Insbesondere: wie kann das arbeitsintegrierte Lernen ein Element der Selbstlernar-
von erwachsenen Lernenden gut in eine Selbstlernar- chitektur gestaltet werden?

chitektur integriert werden?

Welche digitalen Lernangebote Welche Arten und konkrete Verfahren der Lernbera-
unterstiitzen das Lernen in einer tung und Lernbegleitung konnen das Erwachsenen-
Selbstlernarchitektur? lernen in Selbstlernarchitekturen gezielt und nach-

haltig unterstiitzen?

Arbeitspaket 3: Wie kdnnen die modellhaft beschriebenen Elemente einer Selbstlernarchi-
tektur fir eine selbstorganisierte Weiterbildung fir Weiterbildner:innen
konkret ausgestaltet werden?
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Die Ergebnisse des ersten Arbeitspakets haben wir bereits in eigenen Arbeitspapieren veroffent-
licht, zu finden auf der Projekthomepage www.gab-muenchen.de/elsa. Dieses Buch stellt die Er-
gebnisse und Erfahrungen aus den Arbeitspaketen 2 und 3 zusammen.

Wir beschreiben im ersten Teil des Buchs das ELSa-Modell einer Didaktik fiir selbstorganisiertes
Lernen. Wir erldutern zunachst, was wir unter selbstorganisiertem Kompetenzlernen verstehen und
welche Anforderungen es an Lernende stellt. Daran schlielRen sich grundlegende Aussagen an, wel-
che Rolle die aus unserer Sicht wesentlichen Elemente einer Selbstlernarchitektur — Selbstlernen,
Gruppenlernen, individuelle Lernbegleitung, digitale Unterstiitzungsangebote, ELSa-Lernberatung
sowie Kompetenzfeststellung — beim selbstorganisierten Lernen spielen.

Im zweiten Buchteil beschreiben wir sehr praxisnah, wie die einzelnen Elemente gestaltet und mit-
einander kombiniert werden kdonnen, um selbstorganisiertes Lernen in der beruflichen Weiterbil-
dung individuell zu begleiten und zu unterstitzen. Wir nehmen dabei Bezug auf unsere Erfahrungen
in der Durchfiihrung einer selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiterbildner:innen, die im Pro-
jektverlauf entwickelt und durchgefiihrt wurde. In diesen Beschreibungen finden Praktiker:innen
und andere Umsetzungsinteressierte also Anregungen und Hinweise, wie umfangreiche selbstor-
ganisierte Lernprozesse von Erwachsenen in der Weiterbildung effektiv gefordert werden kénnen.

Alle im Projekt entstandenen Materialien sind nicht nur in dieser Veroffentli-
chung zu finden, sondern ebenfalls auf der Homepage. Die Dateien kdnnen
dort heruntergeladen werden, um direkt in der Praxis eingesetzt zu werden:

www.gab-muenchen.de/elsa
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l.
Das ELSa-Modell einer Didaktik fur

selbstorganisiertes Lernen —
Hintergrinde, Grundlagen, Konzeption
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Das Projekt ELSa arbeitet mit der Metapher der ,,Architektur”. Denn es bietet ein didaktisches Kon-
zept an, das erwachsene Lernende dabei unterstiitzt, eigenaktiv eine Lernumgebung fiir ihr indivi-
duelles Lernvorhaben zu gestalten, bildlich gesprochen also ihr Lerngebaude zu erbauen, einzurich-
ten und sich darin zu bewegen.

Das didaktische Konzept umfasst die wesentlichen didaktischen Elemente, die Lernende fiir ihre
Selbstlernarchitektur nutzen kénnen. Zu diesen Elementen gehdren im Kern verschiedene Lern-
und Unterstitzungsformen des Lernens: d.h. Formen des Allein-Lernens, des Gruppenlernens, digi-
tal unterstitzte Lernformen, sowie eine individuelle Lernbegleitung. Dariiber hinaus sieht das di-
daktische Konzept auch eine Lernberatung fiir die Ausgestaltung der Selbstlernarchitektur, die sog.
ELSa-Beratung vor, sowie eine Kompetenzfeststellung, die zu Beginn und am Ende eines Lernpro-
zesses Orientierung geben soll. Damit entsteht ein sehr umfassendes Lerngebaude, das dazu geeig-
net ist, insbesondere umfassende selbstorganisierte Lernunternehmungen zu strukturieren. Es bie-
tet sich an, wenn Menschen Kompetenzen fiir eine groRere berufliche Weiterentwicklung erwer-
ben wollen, z.B. zur Vorbereitung auf einen anerkannten Fortbildungsberuf oder fiir die Ubernahme
einer neuen beruflichen Funktion z.B. eine Flihrungsaufgabe.

Bevor die einzelnen Elemente des ELSa-Modells beschrieben werden, beleuchten wir die lerntheo-
retischen Grundlagen.

.1 Selbstorganisiertes Lernen von Kompetenzen

Die Begriffe selbstorganisiertes Lernen und Kompetenzen bilden das Fundament der ELSa-Didaktik.
Beide Begriffe sind jedoch weder in ihrem alltaglichen oder wissenschaftlichen Verstandnis noch in
den Folgerungen und Anwendungen eindeutig und geklart. Umso mehr bedarf es einer Klarstellung
des ELSa-Verstandnisses, sowie der Darstellung einiger malRgeblicher Konsequenzen.

Beginnen wir mit dem ganz Grundsatzlichen, dem Kompetenz-Verstandnis.

.L1.17 Kompetenzen

Der Begriff der Kompetenz(en) hat zwischenzeitlich den privaten, betrieblichen und auch den me-
dialen Alltag ,inflationar erobert, und auch in der wissenschaftlichen Literatur ist sein Verstandnis
und Gebrauch hochst vielschichtig” (Bauer/Triebel 2011, 50). Betrachtet man seine Verwendung,
stoRt man sowohl im praxisnahen wie auch im wissenschaftlichen Kontext auf Unklarheiten und
Unscharfen — egal, ob es um Erwerb und Entwicklung von Kompetenzen oder um Verfahrung zu
ihrer Feststellung bzw. Messung geht. Aus diesem Grund ist es wichtig, unser Kompetenzverstand-
nis — zumindest in Grundrissen — klarzustellen.

Das ELSa-Verstandnis von Kompetenz folgt einem subjektorientierten Denken, das einem objekt-
bzw. anforderungsorientierten Verstandnis gegenlibersteht. Eine Objekt- oder Anforderungsorien-
tierung liegt vor, wenn rein tatigkeits- bzw. aufgabenbezogene qualifikatorische Anforderungen be-
schrieben und als ,Kompetenzen“ benannt werden. Solche Beschreibungen orientieren sich an der
Erfallung von vorgegebenen, moglichst klar gefassten Aufgaben oder Anforderungen und entspre-
chen der Logik des Qualifikationsdenkens (vgl. Arnold 2010, 172).

Wir verstehen Kompetenzen hingegen als vorhandene und immer auch entwicklungsfahige Hand-
lungsmoglichkeiten oder Handlungsdispositionen von Individuen (vgl. Lang-von Wins & Triebel
2006, S. 39). Wir nehmen dabei insbesondere Bezug auf die Befunde von Erpenbeck und v. Rosen-
stiel (2007), die Kompetenz(en) als ,Selbstorganisationsdispositionen” (ebd. XIl) ansehen. Kompe-
tenzen werden als das Vermégen gesehen, ,selbstorganisiert und kreativ [zu] handeln und mit un-
scharfen oder fehlenden Zielvorstellungen umzugehen” (Erpenbeck et al. 2017, XIl). Kompetenzen
beinhalten also Fahigkeiten, ,sich selbst zu organisieren, d.h. in neuen, unbekannten Situationen
selbst ein Handlungsziel zu formulieren und umzusetzen* (Arnold 2010, 172).
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In unserem Verstandnis sind Kenntnisse bzw. Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten unverzichtbare
Voraussetzungen fir Kompetenzen, aber letztere lassen sich nicht auf diese einengen oder redu-
zieren.! Der entscheidende Grund dafiir: Die ,neue” Orientierung am Subjekt im Kompetenzdenken
bedeutet, dass etwas Entscheidendes hinzukommt, ndmlich ,,zu Emotionen und Motivationen ver-
innerlichte (interiorisierte) Werte und Normen“ (Erpenbeck/v. Rosenstiel 2007, S. XX). Sowohl mit
Blick auf die Entwicklung wie auf die Feststellung von Kompetenzen bilden die Werte des Individu-
ums eine zentrale Dimension des subjektorientierten Kompetenzdenkens.

So gesehen sollte von Kompetenzen nur dann die Rede sein, wenn es sich um Fahigkeiten selbstor-
ganisierten Handelns handelt, die zur erfolgreichen Bewaltigung komplexer Anforderungen erfor-
derlich sind (Erpenbeck et al. 2017, XIll). Kompetenzen ermdglichen ein selbstorganisiertes Handeln
in komplexen, (zukunfts)offenen und unvorhersehbaren Situationen.

Fir ein solches — ein kompetentes — Handeln sind also v.a. zwei Aspekte entscheidend: Zum einen
reichen kognitive Fahigkeiten fiir die Bewaltigung einer komplexen Anforderung nicht aus, sondern
hierzu sind auch fachlich-methodische, sozial-kommunikative, personale, motivationale oder wil-
lensmaRige Komponenten nétig. Zum anderen braucht es Orientierung, um selbstorganisiert zu
handeln. Es werden verinnerlichte Regeln, Werte und Normen bendtigt, die als ,Ordner” (Haken
1996) fir die Selbstorganisation fungieren und das Handeln regulieren. Nach Erpenbeck/Sauter
(2013, 33) erlauben diese Werte erst Handeln unter Unsicherheit, weil sie fehlendes Wissen , Gber-
briicken” oder ersetzen und damit die Liicke zwischen Wissen und Handeln schlieen (vgl. ebd.).

Fiir die Entwicklung und Férderung von Kompetenzen bedeutet das: Sie kdnnen nur in komplexen
Handlungssituationen gelernt bzw. (weiter)entwickelt werden, in denen von den Lernenden nicht
nur Wissen und bestimmte Fihigkeiten/Fertigkeiten verlangt werden, sondern auch handlungslei-
tende Werte und der Umgang mit Unbestimmtheit gefordert sind. Dies lasst sich als padagogisches
Paradox beschreiben: dass man namlich ,Handlungen dadurch [lernt], dass man tut, was man erst
lernen will“ (Bauer et. al. 2009, 30). Man erlernt Handlungskompetenzen also durch selbstorgani-
siertes Handeln in komplexen Anforderungssituationen. Ein schulisches ,Lehren” bzw. eine , Ver-
mittlung” von Kompetenzen — wie bei einer Informationsvermittlung oder dem gezielten Training
von bestimmten Fertigkeiten — ist flir den Erwerb von Kompetenzen nicht ausreichend (Erpenbeck
et al. 2017, XIll). Fir eine Kompetenzerfassung bedeutet unser Verstandnis ebenfalls, dass Kompe-
tenzen nur in komplexen und anspruchsvollen Handlungssituationen zu erkennen sind, in denen
neben Wissen verschiedene Arten von Fahigkeiten ebenso wie handlungsleitende Werte aktiviert
werden missen. Eine Erfassung von Kompetenzen in Form einer Abfrage von Fachwissen oder er-
worbener Erkenntnisse und der , Vorfiihrung” von bestimmten Fertigkeiten ist nicht moglich (vgl.
Arnold, 2010).

.1.2 Selbstorganisiertes Lernen

Ahnlich wie beim Verstidndnis von Kompetenz fillt bei der Untersuchung der wissenschaftlichen
Literatur zum selbstorganisierten Lernen auf, dass auch dieser Begriff weder einheitlich noch aus-
schlieBlich verwendet wird. Es finden sich neben dem Attribut ,,selbstorganisiert” viele andere, die
teils gleichbedeutend, teils mit unterschiedlicher Konnotation oder Schwerpunktsetzung verwen-
det werden. Dazu gehoren beispielsweise die Begriffe: selbstgesteuert, selbstreguliert, selbstkon-
trolliert, autonom, autodidaktisch, offen, selbststindig oder selbstbestimmt. (vgl. Arnold/Gémez
Tutor/Kammerer 2001; Boekaerts 1997, 1999; Friedrich/Mandl 1997; Sembill et al. 2007; Faulstich
1999; Lang/Patzold 2006; Klein/Peters/Dengler 1999; Deitering 1998). Viele der Autoren bemiihen
sich um eine Abgrenzung der von ihnen verwendeten Begriffe und deren Verstdndnis. Ein Konsens

t Menschen (und auch Organisationen) sind nicht deshalb schon , kompetent”, weil sie Gber viel Wissen oder viele Fer-
tigkeiten/Fahigkeiten verfligen. Ein Vielwisser oder eine Organisation, in der sich viel Wissen ballt (z.B. die universita-
ren sog. Kompetenzzentren), sind nicht allein schon ihres Wissens (oder dieser Bezeichnung) wegen kompetent (vgl.
Arnold/Erpenbeck 2014). Gleiches gilt fiir Fertigkeiten und Fahigkeiten.
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lasst sich in der padagogischen und psychologischen Literatur jedoch kaum erkennen. Haufig wird
erst durch eine genauere Analyse der Begriffsbestimmungen einzelner Autoren das jeweilige Ver-
standnis deutlich (vgl. dazu auch: Straka 1999, Dyrna et. al. 2021). Ein wichtiges Unterscheidungs-
kriterium in vielen Definitionen ist, welche Aspekte des Lernens von den Lernenden selbst festge-
legt werden. So grenzen z.B. Friedrich und Mandl (1997, 239) selbstbestimmtes Lernen, bei dem
Lernende sowohl Gber das ,,Was” (Ziele und Inhalte) als auch das ,Wie“ (Lernweg und Methoden)
entscheiden, von einem selbstgesteuerten Lernen ab, bei dem lediglich die Wahl des ,,Wie“ bei den
Lernenden liegt. Diese Eingrenzung des Begriffs selbstgesteuert findet sich z.B. auch bei Sembill et
al. (2007) oder Miiller (2000). Andere Autoren nutzen jedoch die Bezeichnung selbstgesteuert
durchaus flir Lernprozesse, bei denen Lernende alle wesentlichen Aspekte des Lernens maRgeblich
entscheiden und gestalten (vgl. Weinert 1982, 102; Arnold/Gémez Tutor/Kammerer 2001; Deite-
ring, 1998, 45). So impliziert bei Lang und Patzold (2006) der Begriff der , Steuerung” stets das Vor-
handensein eines zumindest in Umrissen vorher feststehenden Ziels [...], wobei dieses Ziel im Fall
der Selbststeuerung auch vom Lernenden selbst gesetzt wird” (Lang/Péatzold 2006, 11).

Das Projekt ELSa verwendet zur Beschreibung des Lernens in Selbstlernarchitekturen den Begriff
,selbstorganisiert”, da er in vielen wissenschaftlichen Definitionen auf die Systemtheorie und auf
ein konstruktivistisches Verstandnis von Lernen verweist (s. z.B. Lang/Patzold 2006, Sembill et al.
2007). Demnach begeben sich Lernende beim selbstorganisierten Lernen ,,in komplexe, offene, mit
bisherigen Operationen oder Strategien nicht zu bewaltigende Situationen, um Selbstorganisati-
onsprozesse auszulosen” (Lang/Patzold, 2006, 11). Selbstorganisiertes Lernen in unserem Ver-
standnis ist also dadurch gekennzeichnet, dass die tatsachlich ablaufenden Lernprozesse eines In-
dividuums nicht unbedingt einem im Vorfeld formulierten selbst- oder fremdgesetzten Ziel folgen.
Sie werden vielmehr angeregt durch die Komplexitdt und die Vielfalt der Handlungsmoglichkeiten
in der Lern- bzw. Anforderungssituation. Der Erwerb und die Erweiterung von Kompetenzen erfolgt
in einem Prozess der Selbstorganisation, der von den je individuell unterschiedlichen Vorerfahrun-
gen, Vorstrukturen und Sinndeutungen abhangt.

Damit richten sich unsere didaktischen Uberlegungen insbesondere auf die Frage, wie die Lernum-
welt — z.B. eine Selbstlernarchitektur — gestaltet werden kann, um Lernprozesse als Selbstorganisa-
tionsprozesse in Gang zu setzen und zu férdern.

Unser Verstdndnis von selbstorganisiertem Lernen, hier insbesondere bezogen auf das Lernen von
Erwachsenen in der Weiterbildung, kann folgendermalien beschrieben werden:

Selbstorganisiertes Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess der Kompetenzentwicklung.
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 auszuwéhlen, 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 gewlinschte 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

= Lernprozesse in Bezug auf ihren Verlauf und die Ergebnisse zu reflektieren und so
vorhandene bzw. neu erworbene Kompetenzen zu erkennen.
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In der gewahlten Beschreibung nehmen wir den in der Fachdiskussion immer wieder betonten Hin-
weis auf, dass es sich bei dem Verhéltnis von Selbst- und Fremdorganisation (bzw. -steuerung) um
ein Kontinuum handelt (Reischmann 2002; Schiersmann 2000; Schwarz 2003). Auch wir wollen
keine klare Grenze zwischen den beiden Polen ,Selbst” und ,Fremd” festlegen. Vielmehr macht die
Definition darauf aufmerksam, in welchen Dimensionen des Lerngeschehens die Lernenden selbst
Einfluss nehmen und ihr Lernhandeln gestalten. Unsere Definition folgt also weniger einer Analyse-
und Klassifizierungsperspektive, sondern wurde aus einer didaktischen Perspektive formuliert. Alle
Uberlegungen und Entwicklungen zur Realisierung eines selbstorganisierten Lernens von Erwach-
senen in Selbstlernarchitekturen streben es an, Lernenden eine grotmaogliche Freiheit und zugleich
Eigenverantwortung fir ihr Lernen zu geben bzw. diese Verantwortungsibernahme zu férdern. Ob
alle in der Definition genannten Aspekte von Lernenden eigenstandig Gbernommen werden, ist in-
nerhalb langerfristiger, komplexer Lernprozesse nicht immer klar zu bestimmen und wird nicht als
Muss definiert, um von einem selbstorganisierten Lernen zu sprechen.

Aus den bisherigen Grundlegungen zum selbstorganisierten Kompetenzlernen von Erwachsenen
lassen sich einige Konsequenzen ableiten, bzw. es schlieRen sich Anschlussiiberlegungen an, die
auch im didaktischen ELSa-Modell zu beriicksichtigen sind.

Zum ersten wird aus der Definition selbstorganisierten Lernens deutlich, dass dieses Lernen nicht
voraussetzungslos ist, sondern anspruchsvolle Anforderungen an Lernende stellt. Diese Anforde-
rungen kénnen als Selbstlernkompetenzen bezeichnet werden und werden im Kapitel I.1.3 genauer
erlautert. Weiterhin bedeutet der Erwerb bzw. die Erweiterung von Kompetenzen ein Lernen durch
Handeln in komplexen, zukunftsoffenen Anforderungssituationen. Das ELSa-Modell nimmt diese
Bedingung auf, indem das Lernen an realen (beruflichen) Aufgaben im Arbeitskontext einen we-
sentlichen Bestandteil der Selbstlernarchitektur darstellt. Wie ein solcher erfahrungsbasierter
Handlungs-Lernprozess idealtypisch konzipiert werden kann, siehe Kap. 1.1.4. SchlieBlich kann
selbstorganisiertes Lernen in unterschiedlichsten Sozialformen und Arrangements realisiert und
durch mediale und personale Ressourcen unterstitzt und begleitet werden. Die Vielfalt der im
ELSa-Modell beriicksichtigten Varianten und Kombinationen wird in Kap. 1.1.5 als Ubersicht aufge-
zeigt.

.1.3 Selbstlernkompetenzen

Die Definition selbstorganisierten Lernens ldsst bereits erahnen, welche Anforderungen dabei an
Lernende gestellt werden. Diese Anforderungen — oder geforderte Kompetenzen — werden in der
Literatur mit dem Begriff der Selbstlernkompetenz bezeichnet. Wir gehen von der Annahme aus,
dass Selbstlernkompetenz, im Sinne des Vermdgens selbstorganisiert lernen zu konnen, bei Lernen-
den nicht vorausgesetzt werden kann, auch nicht bei erwachsenen Lernenden. Vielmehr sehen wir
flr ein erfolgreiches Lernen in Selbstlernarchitekturen eine — individuell sicher unterschiedlich aus-
gepragte — Notwendigkeit der didaktischen Unterstiitzung. Ein didaktisches Modell des Lernens in
Selbstlernarchitekturen sollte diese Unterstiitzung also in unterschiedlicher Dosierung bieten mit
dem langerfristigen Ziel, sich mehr und mehr Gberflissig zu machen.

Wie lassen sich nun die Kompetenz-Anforderungen beschreiben, die ein selbstorganisiertes Lernen
in unserem Verstandnis an Lernende stellt? Und welche Hinweise gibt es in der wissenschaftlichen
Literatur zu Selbstlernkompetenzen, die diese Anforderungen konkretisieren kénnen?

Basierend auf dem ELSa-Verstandnis von selbstorganisiertem Lernen lasst sich Selbstlernkompe-
tenz folgendermaRen fassen:

Lernende verfiigen Uiber eine umso hohere Selbstlernkompetenz je mehr sie in der Lage sind,

e den eigenen Lernbedarf zu finden und fir sich als Lernziel zu setzen,
e konkrete reale Aufgaben oder Anforderungssituationen auszuwahlen und aufzusuchen, an
denen gelernt wird,
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e geeignete Lernformen sowie Methoden und Medien (in analoger oder digitaler Form) zum
Lernen auszuwahlen und zu nutzen,

e einen hilfreichen sozialen Kontext und lernférderliche Interaktionen mit anderen zu gestal-
ten,

e die Rahmenbedingungen des Lernens (insbesondere zeitlich und raumlich) zu gestalten,

e den Lernprozess und die Lernertrage zu reflektieren, sowie

e die Motivation fiirs Lernen aufrecht zu erhalten.

Die einzelnen Facetten von Selbstlernkompetenz werden nun mit Verweisen auf wissenschaftliche
Befunde verdeutlicht.

Den eigenen Lernbedarf finden und fiir sich als Lernziel setzen (,Was lerne ich?“)

Lernprozesse in der beruflichen Weiterbildung werden oft aus dem Wunsch heraus angestoRen,
die eigene Arbeitspraxis zu verbessern bzw. weiterzuentwickeln, weil man Unzulanglichkeiten be-
merkt hat oder die (Arbeits-)Anforderungen sich verandert haben. Um genau zu erkennen, wo der
eigene Lernbedarf steckt, braucht es eine Reflexion des derzeitigen eigenen Handelns und Kénnens
und einen Abgleich mit dem erforderlichen Handeln und Kénnen. Ein klares Bild der gednderten
oder neuen Anforderungen ist dafiir unerlasslich. Wenn Lernende Kompetenzen in einem ihnen
unbekannten Handlungsfeld lernen wollen, ist also zunachst ein Kennenlernen oder Erkunden die-
ses Felds notwendig, um sich ein Bild der damit verbundenen Anforderungen zu machen. Damit
wird eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches selbstorganisiertes Lernen angesprochen, die in
vielen Studien zur Selbstlernkompetenz als forderlich identifiziert wurde: Ein fiir das weitere Lernen
anschlussfihiges Wissen wirkt positiv auf die Selbstlernkompetenz (vgl. Arnold/Gémez Tutor/Kam-
merer 2002). Wir interpretieren die Anschlussfahigkeit von Wissen in zwei Richtungen: ein Bewusst-
sein des eigenen Konnens sowie eine klare Vorstellung der Kompetenz-Anforderungen. Beides er-
moglicht es, individuell passende und relevante Lernziele fiir den eigenen Lernprozess zu setzen.

Eine weitere Vorbedingung dafiir, dass Lernende ihren eigenen Lernbedarf erkennen und zum Aus-
gangspunkt eines Lernprozesses machen, ist der notwendige Selbstbezug, den sie in einer Situation
herstellen missen, die als unzureichend oder verunsichernd erlebt wird. Um Lernprozesse in Gang
zu setzen, dirfen Lernende sich nicht als Opfer irgendwelcher auRerhalb ihrer Einflussmoglichkei-
ten liegenden widrigen Umstande sehen. Es braucht vielmehr die Einsicht, dass eine Erfahrung des
Misslingens irgendetwas mit dem eigenen Handeln und dem eigenen Vermaogen zu tun hat. Zugleich
muss die Erkenntnis entstehen, dass sie es selbst in der Hand haben, die Situation angemessener
und kompetenter zu meistern (Bauer et al. 2009, 37). Hierbei ist das Konzept der Selbstwirksamkeit
(Bandura 1993) angesprochen, also die Uberzeugung, aus eigener Kraft eine wiinschenswerte Ver-
anderung bewirken zu kénnen. Dieses Konzept sowie die Fahigkeit, das eigene Selbstwertgefihl
auch nach Erlebnissen der Unzuldnglichkeit positiv zu beeinflussen, tragen zu einem erfolgreichen
selbstorganisierten Lernprozess bei. In der Literatur werden sie im Zusammenhang mit einer hohen
Auspragung von Selbstlernkompetenz genannt (Vgl. Arnold/Gémez Tutor/Kammerer 2002,
Mandl|/Friedrich 1997).

Konkrete reale Aufgaben oder Anforderungssituationen auswahlen und aufsuchen, an denen
gelernt wird (,,Woran lerne ich?*)

Bei einem arbeitsintegrierten Lernen muss dieser Schritt nicht schwerfallen: Wenn Menschen erle-
ben, dass sie einer Aufgabe nicht gewachsen sind, entsteht ja oft der Wunsch und die Motivation,
an dieser Aufgabe zu arbeiten und dabei gleichzeitig zu lernen. Dies stellt ein klassisches Beispiel
flr ein informelles, im Arbeitsprozess stattfindendes Lernen dar, das sich dadurch auszeichnet, dass
die Aufmerksamkeit der Lernenden weniger auf das Lernen gerichtet ist als vielmehr auf die kon-
krete Aufgabenbewaltigung (vgl. Dohmen 2001, 30). Im Mittelpunkt steht also die Losung dieser
konkreten Aufgabe, nicht so sehr das damit verbundene Lernen. Fiir ein selbstorganisiertes Lernen
im Verstandnis von ELSa fordern wir jedoch eine bewusste, auf die Lernabsicht gerichtete
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Gestaltung und Organisation des Arbeits-Lernprozesses durch die Lernenden ein. Das bedeutet,
dass Lernende in der Lage sind, Aufgaben oder Anforderungssituationen — neben derjenigen, die
Ausloser fur den akuten Verbesserungswunsch war — zu erkennen und gezielt zum forschenden,
experimentierenden Lernen zu nutzen. Der véllig berechtigte Problemlésungsfokus wird dabei er-
ganzt durch einen bewussten Lernfokus.

Dariber hinaus steckt in diesem Aspekt des selbstorganisierten Lernens die Anforderung, dass sich
Lernende tatsachlich zum experimentierenden Lernen in diese Situationen begeben, d.h. sich den
Aufgaben stellen, fir die sie ja erst Kompetenzen erwerben wollen. Es braucht also einen gewissen
Mut und eine Willensstarke, sich bewusst aus der Komfortzone zu bewegen und sich auf die Her-
ausforderung einzulassen, was ja auch mit einem Scheitern verbunden sein kénnte. Eine hohe
intrinsische Motivation, also eine Motivation, die sich aus der Aufgabe und deren Bewaltigung
selbst speist, die Bereitschaft zur eigenen Anstrengung sowie der Wunsch, die selbstgesteckten
Ziele zu erreichen und einen Vorsatz auch durchzufiihren, stehen damit in engem Zusammenhang.
Diese individuellen Voraussetzungen wirken sich in der Untersuchung von Arnold/Gémez Tu-
tor/Kammerer (2002) positiv auf das Vermaogen aus, selbstorganisiert lernen zu kénnen.

Ob Lernende reale Handlungssituationen zum Lernen aufsuchen und sich ins aktive Tun begeben,
hangt auch von ihrem personlichen Lernverstdandnis ab. So konnte Kaiser (2003, 54) aufzeigen, dass
Lernende ihren eigenen Lernprozess engagierter gestalteten, wenn sie Lernen als aktiven Problem-
bearbeitungsprozess verstehen, nicht als einen rein rezeptiven Vorgang der Wissensaneignung. Um
Lernende zu ermuntern, ins Tun zu kommen, sollten sie ein Bewusstsein dafur haben, welche Be-
deutung das aktive Handeln und Erproben fir ein erfolgreiches Kompetenzlernen (s. Kap. 1.1.4) ha-
ben.

Geeignete Lernformen sowie Methoden und Medien zum Lernen auswahlen und nutzen (,,Wie
lerne ich?“)

Hiermit kommen die Facetten von Selbstlernkompetenz zum Ausdruck, die in der wissenschaftli-
chen Literatur haufig als metakognitive Lernstrategien (vgl. Wild/Schiefele 1993, Reinmann-Roth-
meier/Mandl 1999, Kaiser 2003) oder auch als Methodenkompetenzen (Arnold/Gémez Tutor/Kam-
merer 2002) bezeichnet werden. Es handelt sich um Fahigkeiten, die eigenen Lernschritte zu planen
und zu strukturieren und geeignete Lernmethoden und (kognitive) Strategien der Erfahrungs- und
Wissensverarbeitung einzusetzen. Auch die gezielte Nutzung von Medien, die die eigenen Lernstra-
tegien unterstiitzen und den individuellen Vorlieben aber auch den verfiigbaren Rahmenbedingun-
gen entsprechen, wird hierunter gefasst.

Um metakognitive Lernstrategien gezielt und erfolgreich einzusetzen — auch darauf verweist die
Literatur — braucht es die Einsicht, dass es kennzeichnend und erfolgskritisch fir das selbstorgani-
sierte Lernen ist, sich als Lernende:r mit planerischen, steuernden und auswertenden Aufgaben zu
beschaftigen, die traditionell den Lehrenden vorbehalten sind (Arnold/Gémez Tutor/Kammerer
2002, 33). Ebenfalls wichtig fir eine erfolgreiche Lernprozessgestaltung ist es, verschiedene Lern-
formen und Methoden lGberhaupt zu kennen und ihre Vor- und Nachteile in Bezug auf das verfolgte
Lernziel und ebenso im Hinblick auf eigene Lernpraferenzen bzw. Lernstrategien einschatzen zu
kénnen.

Einen hilfreichen sozialen Kontext und lernférderliche Interaktionen mit anderen gestalten
(,,Mit wem lerne ich?“)

Den sozialen Kontext und Interaktionen mit anderen lernférderlich zu gestalten, stellt zwei Anfor-
derungen an Lernende: Sie miissen erstens erkennen, welche Art von sozialer Unterstitzung und
Interaktion ihnen beim Lernen guttut, und sie miissen in der Lage sein, sich diese Interaktion dann
auch tatsachlich zu organisieren und sie lernforderlich zu gestalten. Die erste Anforderung bedeu-
tet, sich selbst, die eigenen Lernbedirfnisse und Lernpraferenzen im Hinblick auf Wissens- und
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Erfahrungsaustausch mit anderen zu erkennen und diese beim Lernen zu berlicksichtigen. Die
zweite Anforderung impliziert sozial-kommunikative Kompetenzen, um z.B. mit Kolleginnen und
Kollegen in offener Form in einen Erfahrungsaustausch zu kommen oder andere Lernende fiir ge-
meinsame Lernvorhaben zu gewinnen und den gemeinsamen Lernprozess mit ihnen zu vereinbaren
und zu gestalten.

Auch wenn in der Literatur sozial-kommunikative Kompetenzen als nicht in erster Linie entschei-
dend fur gelingendes selbstorganisiertes Lernen benannt werden (vgl. Arnold/Gémez Tutor/Kam-
merer 2002, 34), sehen wir ihre Relevanz in mehrfacher Hinsicht: Die im ELSa-Modell vorgesehenen
Unterstltzungsangebote wie eine Lernbegleitung oder eine ELSa-Beratung sind kommunikative
Prozesse, die umso intensiver sind, je besser Lernende Erlebnisse, Erfahrungen und Erkenntnisse
verbalisieren kdnnen. Dies trifft in noch hoherem MaRe auf schriftliche Reflexionen zu, z.B. wenn
ein Lerntagebuch oder auch ein E-Portfolio zum Einsatz kommen. Auch um von Gruppenlernange-
boten bestmoglich zu profitieren und sich gut in die soziale Lernsituation einbringen zu kdnnen,
sind sozial-kommunikative Kompetenzen gefordert. Nicht zuletzt kdnnen auch solche Lernsituatio-
nen, in denen Lernende allein lernen, soziale Interaktion beinhalten: So finden die realen Lern-Ar-
beitsaufgaben im sozialen Kontext des Arbeitsalltags statt. Vertiefende Lernaktivitdten zu Hause in
der Freizeit mussen ggf. mit Familienmitgliedern abgestimmt oder mit diesen ausgehandelt wer-
den. Als einen besonderen Aspekt sozial-kommunikativer Kompetenzen sehen wir die Fahigkeit,
Emotionen und auch die Motivation anderer Menschen positiv beeinflussen zu kénnen. Im Grup-
penlernen hat dieser Aspekt eine besondere Bedeutung, da sich eine positive Stimmungslage als
deutlich zutréglich fir selbstorganisiertes Lernen erwiesen hat (Arnold/Gomez Tutor/Kammerer
2002, 34).

Die Rahmenbedingungen des Lernens gestalten (,,Wann und wo lerne ich?“)

Die raum-zeitliche Organisation von Lernen wird in der Literatur haufig als Teil der metakognitiven
Lernstrategien bzw. als methodische Selbstlernkompetenz gesehen. Als Auspragung von Metho-
denkompetenz wird hierzu gezahlt, die Lernumgebung inkl. der Arbeitsumgebung lernforderlich
gestalten zu kdnnen (vgl. Arnold/Gomez Tutor/Kammerer 2002, Wild/Schiefele 1993). Mit der Ver-
breitung des mobilen Lernens, d.h. der Moglichkeit, liber mobile Endgerate auf Informationen so-
wie digital aufbereitete Unterstltzungsformate zugreifen zu kdnnen, stellt sich die Aufgabe der
raum-zeitlichen Gestaltung des Lernens umso intensiver. Einhergehend mit der Méglichkeit, quasi
immer und Gberall zu lernen, missen Lernende fir sich klaren, wo sie tatsachlich effektiv und nach-
haltig lernen kénnen, und wie sich ihre Lerngelegenheiten gut mit anderen Aufgaben und Verpflich-
tungen verbinden lassen — oder eben auch nicht. Die technische, raum-zeitliche Entgrenzung von
Arbeiten, Lernen und Privatleben stellt das Individuum vor die Aufgabe, sinnvolle eigene Grenzen
zu erkennen und konsequent zu ziehen.

Den Lernprozess sowie die Lernertrage reflektieren (,Was und wie habe ich gelernt?“)

In allen Konzepten von Selbstlernkompetenz wird die Reflexion und Evaluation des Lernprozesses
und seiner Ergebnisse als elementarer Bestandteil einer vollstandigen Lernhandlung beschrieben.
Die Reflexion beschrankt sich nicht nur darauf, was tatsachlich neu gelernt wurde — auch wenn das
natirlich die entscheidende ReferenzgréRe fiir ein erfolgreiches Lernen darstellt — sondern sie be-
zieht sich auf alle vorausgehend beschriebenen Aspekte von Selbstlernkompetenz. Es wird also die
Identifikation des Lernbedarfs und die Auswahl passender Arbeitsaufgaben genauso in den reflexi-
ven Blick genommen wie die Nutzung hilfreicher Lernformen, die methodisch-mediale Unterstiit-
zung, die soziale Gestaltung sowie die raum-zeitliche Organisation des Lernprozesses. Mit dem Blick
auf den selbst entworfenen und organisierten Lernprozess nehmen Lernende eine metakognitive
Perspektive ein. Aus dieser Perspektive kdnnen die eigenen Selbstlernkompetenzen erkannt und —
ebenfalls in einem Prozess des Kompetenzlernens — verandert und erweitert werden. Mit anderen
Worten: ,,Metakognition gibt den Schlissel ab, um Zugang zu denjenigen Kompetenzen zu finden,
die konstitutiv fiir die Fahigkeit zu Selbstlernaktivitdten sind.” (Kaiser 2003, 17)
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Die Motivation fiirs Lernen aufrechterhalten (,,Was motiviert mich fiir das Lernen?“)

In Anlehnung an zahlreiche Konzepte der Selbstlernkompetenz (vgl. Buddenberg 2010; Fried-
rich/Mandl 1997; Arnold/Gémez Tutor/Kammerer 2001 und 2002 sowie viele der dort genannten
Studien) betonen auch wir die motivationalen bzw. volitionalen Anteile fir erfolgreiches Lern-Han-
deln. Untersuchungen zur Selbstlernkompetenz zeigen, dass sich eine hohe intrinsische Motivation
positiv auf den Lernprozess auswirkt (Arnold/Gomez Tutor/Kammerer 2002, 50). Lernende, die
hoch motiviert sind, zeigen eine hohere Einsatzbereitschaft in Kombination mit einer bewussteren
Steuerung der Aufmerksamkeit und Anstrengung fiir den Lernprozess. Insgesamt starken die Er-
kenntnisse die These, dass sich ein echtes Interesse am Lerngegenstand positiv aufs Lernen aus-
wirkt. Auch auf die dabei auftretenden Emotionen und das Selbstwertgefiihl wirkt dieses Interesse
positiv (Arnold/Gomez Tutor/Kammerer 2002, 52f). Ergebnisse der qualitativen Vorstudien im Pro-
jekt ELSa stiitzen diese Erkenntnis: Weiterbildner:innen beschreiben, dass echtes Interesse an den
Themen einer Weiterbildung sowie die empfundene personliche Sinnhaftigkeit entscheidend sind,
einen langeren Lernprozess durchzuhalten (Horn/Juraschek/Schrode 2018, 48f).

Das Konzept der Selbstlernkompetenz gibt wichtige Gestaltungshinweise fiir das ELSa-Modell im
Hinblick auf die Unterstiitzung und Strukturierung von Lernaktivitdten in Selbstlernarchitekturen.
Analog zum Novizen-Experten-Modell nach Dreyfus/Dreyfus (1980) gilt: Wahrend Noviz:innen des
selbstorganisierten Lernens noch viel Strukturierung brauchen, kann diese, auf dem Weg zum/zur
Expert:in, mehr und mehr zurlickgenommen werden. Expert:innen des selbstorganisierten Lernens
entwerfen sich ihre Struktur komplett selbst, sie brauchen keinen ,,Steuerungsbeitrag” von aufien
mebhr fir ihr Lernen.

.14 Selbstorganisiertes Lernen als arbeitsintegriertes Kompetenzler-
nen

Wie im Kapitel iber Kompetenzen schon grundgelegt: Kompetenzen sind individuelle Dispositionen
zum Handeln in offenen und komplexen Situationen. Sie kdnnen nicht unterrichtet, instruiert oder
aus Blichern erlernt werden, sondern erfordern ein handelndes, erforschendes, , erfahrungsgelei-
tetes” Lernen in komplexen Handlungssituationen (vgl. Bauer et al. 2009). Viele handlungs- und
kompetenzorientierte Weiterbildungsangebote suchen und komponieren daher Handlungssituati-
onen — z.B. in Form von Projekten, Planspielen oder Simulationen —, die die Anforderungen der
realen Arbeits- oder Lebenssituation, auf die sie vorbereiten wollen, bestmoglich abbilden. Dabei
stellt sich die Herausforderung, den steten und schneller werdenden technischen, organisatori-
schen und sozialen Wandel der Arbeitswelt in den Lernangeboten zu bericksichtigen. ELSa wahlt
einen anderen Ansatz: Wir nutzten bewusst die realen Arbeitssituationen als Lernsituationen. Die
in ihnen enthaltenen aktuellen und situativen Anforderungen werden bewusst als Lernanforderun-
gen und Lernchancen genutzt (vgl. Buschmeyer et. al. 2019). Denn das, was zur Bewaltigung einer
Aufgabe notwendig ist, kann im Bewaltigen der Aufgabe gelernt werden. Damit gehen wir mit ak-
tuellen Forderungen und Bestrebungen einher, berufliches Lernen zu flexibilisieren und ndher an
den eigentlichen Arbeitsprozess und Arbeitsplatz zu bringen. Das Konzept des ,Learning on de-
mand” zeigt sich beispielsweise darin, dass kleine Lehr-Lerneinheiten bedarfsgerecht direkt am Ar-
beitsplatz der Lernenden angeboten werden, als Lernfilme, ,Learning-Nuggets” oder ,Embedded
Augmented Reality Apps”. Wir gehen jedoch deutlich liber solche Ansdtze hinaus, indem wir be-
wusst auf die (neuartigen) Anforderungen der Arbeitssituation fokussieren und diese zu komplexen
Lerngelegenheiten machen. Die eigentliche Lernchance des arbeitsintegrierten Lernens liegt nicht
im Erklarfilm oder im digitalen , Lernhappen®, der am Arbeitsplatz zur Verfligung steht, sondern in
der komplexen Arbeitsaufgabe selbst, die von den Lernenden — unter Zuhilfenahme von digitaler
oder personaler Begleitung — eigenstandig bewaltigt wird.

Wie aber gelingt ein Lernen, das nicht getrennt von, sondern in einer realen Arbeitssituation ge-
schieht? Worauf kommt es dabei an und wie kann es begleitet und unterstiitzt werden? Die
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nachfolgende Grafik (s. Abbildung 2) stellt ein Prozessmodell des Handlungslernens dar, in dem die
Lernmodelle von Schén (1983), Kolb (1984), Brater (0.J.) sowie Grawe/Grawe-Gerber (1999) zu ei-
nem arbeitsintegrierten Kompetenzlernen Beriicksichtigung gefunden haben. In diesem idealtypi-
schen Modell kommt der Grundgedanke des Lernens in Handlungszusammenhangen klar zum Aus-
druck: ,Lernen ist die auf das handelnde Subjekt zuriickgerichtete Innenseite des Handelns bzw.
Arbeitens; Handeln (Arbeiten) und Lernen sind zwei Seiten eines Prozesses” (Bauer et al. 2009, 31).

Abbildung 2: ELSa-Prozessmodell des Handlungslernens

Nachdenken Vordenken
Entwickeln eines

Reflexives Beobachten Handlungsplans / einer
der Handlungserfahrung Theorie

Reflexion
Aktion
Erleben Tun
Erleben einer konkreten Erprobung des Plans /
Handlungserfahrung der Theorie im Handeln

Das Modell verdeutlicht die Schritte, die fiir ein erfolgreiches Lernen von Handlungskompetenzen
ermoglicht und durchlaufen werden sollten. Es beschreibt idealtypisch die Abfolge des Erfahrun-
gen-Machens in einer realen, komplexen Handlungssituation (,,Erleben”), des darauf bezogenen
,Nachdenkens”, des lber diesen Beispielfall hinausreichenden ,Vordenkens®, und schlieBlich des
gezielten neuen Handelns (, Tun”) in einer anderen, vergleichbaren Handlungssituation.

Mit Hilfe des Modells kann ein im Arbeits- oder Lebens-Alltag stattfindendes, erfahrungsbasiertes
Lernen beschrieben und nachvollzogen werden. Zudem lassen sich Hinweise ableiten, an welchen
Stellen eine persdnliche oder medial vermittelte Begleitung den Lernprozess unterstitzen kann.

Der Einstieg in den dargestellten Zyklus kann an unterschiedlichen Stellen erfolgen. In einem be-
wusst (selbst)organisierten Prozess konnen Lernende mit dem Schritt , Vordenken” starten und sich
Uberlegen, wie sie eine Aufgabe, die zu bewaltigen sie lernen wollen, tatsachlich bearbeiten wiir-
den. Sie verschaffen sich Informationen, um sich vorzubereiten und sie durchdenken ihren geplan-
ten Umgang mit der Aufgabenstellung und all das, worauf es dabei besonders ankommt. Neben
diesen Voriberlegungen stellen sie vielleicht auch kleinere Voriibungen an, um ihren Handlungs-
plan zu konkretisieren. Der entscheidende nachste Schritt ist dann, dass sie sich tatsachlich in die
reale, komplexe Handlungssituation begeben und den Plan oder die Theorie in die Tat umsetzen
(,Tun”). Bei diesem Umsetzen erleben sie zugleich die Situation und ihr eigenes Handeln. Das heil3t,
sie nehmen ihr eigenes Handeln und die Effekte ihres Handelns bewusst wahr und reflektieren ihr
Tun i.S. einer reflection in action (Schon 1983). Das ermdoglicht ihnen, ihren Arbeits-Lern-Prozess
situativ zu verandern und anzupassen. Eine tiefergreifende Reflexion findet dann nach der Hand-
lungssituation im Prozess-Schritt ,Nachdenken” statt (reflection on action; Schén 1983). Hier stellen
Lernende Uberlegungen mit einer gewissen Distanz zum Erlebten etwa anhand folgender Fragen
an: Wie verlief der Arbeits-Lern-Prozess? Was entsprach den Voriberlegungen und verlief erfolg-
reich? An welchen Stellen ging der Plan nicht auf und es kam zu Uberraschungen? Wie muss der
Plan also gedandert werden, um das Handeln in solchen oder dhnlichen Aufgaben erfolgreich werden
zu lassen? Die letzte Frage zielt auf die Erkenntnisse und Lernertrage des Arbeits-Lern-Prozesses ab
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und macht auf weitere Verbesserungsmoglichkeiten oder Liicken im eigenen Handlungsrepertoire,
also auf weiteren Lernbedarf aufmerksam.

Das Lernprozessmodell macht keine Aussagen zu den konkreten Aktivitaten oder auch zum Umfang
der einzelnen Schritte. Diese konnen — je nach Lernanliegen — sehr unterschiedlich ausfallen. So
kann das Vordenken allein aus einer kognitiven Beschaftigung mit einem bestimmten thematischen
Bereich bestehen. Es kdnnen aber auch kommunikativ-erkundende Aktivitaten oder gezielte und
umfangreiche Ubungen und Probeldufe dazu gehéren. Gemeinsam ist allen Aktivititen des ,Vor-
denkens”, dass sie Vorarbeiten fiir das eigentliche Tun sind. Das Tun selbst besteht im Umsetzen
derjenigen Handlung, die erlernt werden will. Die Auswertung dient der reflexiven Uberpriifung, ob
man das gelernt hat, was man lernen wollte. Zugleich wird auch das ,Wie“ des Lernens riickblickend
betrachtet. Durch die Reflexion des Lerngeschehens entsteht Bewusstsein liber die Angemessen-
heit und Qualitat des eigenen Lernhandelns. So erwerben Menschen neben fachlichen Kompeten-
zen auch Selbstlernkompetenz, d.h. die Kompetenz, ihr Lernen selbst zu gestalten und zu verbes-
sern.

Die konkreten Uberlegungen, Entscheidungen und Aktivititen, die die einzelnen Prozess-Schritte
umfassen, sind herausfordernd, da sie Bewusstsein fiir die Aspekte eines gelingenden Lernprozes-
ses erfordern. Es kann nicht vorausgesetzt werden, dass Lernende einen Lernprozess von sich aus
zielgerichtet gestalten kénnen. Deshalb enthalt das ELSa-Modell einer Weiterbildungsdidaktik flr
selbstorganisiertes Lernen begleitende und beratende Bestandteile, die Lernende bei der Ausei-
nandersetzung mit den zentralen Fragen unterstitzen.

.1.5 Gestaltungsformen selbstorganisierten Lernens

Nach unserem Verstandnis von selbstorganisiertem Lernen von Handlungskompetenzen wird deut-
lich, dass dieses Lernen in vielfdltigen Formen stattfinden kann und dabei verschiedene Arten der
Begleitung und Unterstltzung zum Einsatz kommen kénnen.

Menschen kdnnen selbstorganisiert lernen, indem sie

- dies allein wie auch gemeinsam mit anderen tun,
- dabei die Begleitung durch didaktische Expertinnen und Experten hinzuziehen,
- passende analoge oder digitale Medien nutzen.

Wir betonen diese Vielfalt der Gestaltungsmaoglichkeiten unter anderem deshalb, weil sie nicht un-
bedingt der gangigen Sichtweise entspricht. In der Bildungspraxis trifft man haufig auf ein Verstand-
nis von selbstorganisiertem Lernen, das mit einem Allein-Lernen ohne personliche Begleitung
gleichgesetzt wird (vgl. die Befragungsergebnisse von Horn/Juraschek/Schrode 2018). Nicht selten,
und unter den aktuellen Bedingungen zunehmend, findet sich in Organisationen und Unternehmen
eine enge Kopplung, gar eine Gleichsetzung von selbstorganisiertem Lernen mit einem digital ge-
stiitzten Lernen, das mobil, d.h. zu Hause, unterwegs oder auch am Arbeitsplatz stattfindet (vgl.
ebd.). Bei dieser Interpretation wird Selbstorganisation mit Flexibilisierung und Mobilisierung von
Lernen durch digitale Lernangebote gleichgesetzt. In unserem Verstandnis sind solche Vorstellun-
gen oder Hoffnungen jedoch Verkiirzungen. Die technologische Unterstiitzung des Lernens stellt
nur eine von vielen Komponenten dar, die selbstorganisiertes Lernen ermdoglichen oder fordern
kdénnen.

Unseres Erachtens kombiniert ein erfolgreiches, auf Kompetenzerweiterung ausgerichtetes Lernen
von Erwachsenen zunachst einmal solche Lernformen, die es ermoglichen, individuelle wie grup-
penbezogene Zugange zum Lernen zu schaffen, an die sich jeweils geeignete Begleitungs- und Be-
ratungsformen personaler als auch medialer Art anschlieBen lassen. Die nachfolgende Abbildung
systematisiert diese Kombinationsmoglichkeiten:
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Tabelle 1: Lernformen als Kombination von Sozialform, Begleitung und medialer Unterstiitzung

Sozialform Begleitung/Beratung
Allein Gruppe

& oo ,analoges Selbstler- ,analoges Gruppenler- ,analoge Beglei-
o ] c anaIOg “« “u “«
> = nen nen tung/Beratung
s 3

b g digital ,digitales ,digitales Gruppenler- ,digitale Beglei-
2 = & Selbstlernen” nen”“ tung/Beratung”

Der in der Ubersicht verwendete Begriff des Selbstlernens bezeichnet das Allein-Lernen ohne wei-
tere Mitlernende. Gruppenlernen meint das gemeinsame Lernen von mindestens zwei Personen.
Begleitung/Beratung bedeuten: Eine Person mit didaktisch-methodischer Expertise steht dem oder
der Lernenden Uber den Verlauf eines Lernprozesses hinweg unterstiitzend zur Seite. Die ELSa-Di-
daktik sieht fir die ,Begleitung/Beratung” zwei Formen mit unterschiedlichem Fokus vor: eine
,ELSa-Beratung”, die sich als Gibergreifende Unterstlitzung in der Selbstlernarchitektur versteht und
eine ,Lernbegleitung”, die sich auf konkrete, arbeitsintegrierte Lernvorhaben richtet. Die Ubersicht
zeigt auch: All das kann noch dahingehend ausdifferenziert werden, ob man digitale Tools und Me-
dien nutzt oder nicht. Fiir das Selbstlernen kénnen Lernende auf digitale Angebote wie Lernvideos,
Podcasts, web-based Trainings oder spezielle Lern-Apps zurlickgreifen. Ohne digitale Medien kann
sich Selbstlernen in Form der Lektiire eines Buchs oder eines Austauschs mit Erfahrungstrager:in-
nen oder Expert:innen zeigen. Natiirlich gehért auch das Uben und Ausprobieren von neu zu erwer-
benden bzw. neu erworbenen Fertigkeiten, Fahigkeiten oder Kompetenzen zum analogen Selbst-
lernen. Gruppenlernen kann tGber netzbasierte Lernplattformen oder Videokonferenz-Systeme von-
stattengehen, oder es findet in herkémmlicher Form statt, d.h. in Prasenz aller Lernenden. Die fir
das Gruppenlernen nutzbaren digitalen Kollaborations- und Kommunikations-Werkzeuge kénnen
ebenso im Rahmen einer individuellen Lernbegleitung oder Beratung verwendet werden. Alle hier
getroffenen Unterscheidungen kennzeichnen ldealtypen. In der Realitdit kommen zunehmend
Mischformen vor, z.B. wenn Prasenzlernveranstaltungen von digitalen Austauschformen im Sinne
des blended learning erganzt und begleitet werden.

Mit dieser angedeuteten Vielfalt an Lernformen, die Bestandteile eines Lernwegs im Rahmen einer
Selbstlernarchitektur sein konnen, sei verdeutlicht, wie unterschiedlich selbstorganisiertes Lernen
im Gebadude der ELSa-Selbstlernarchitektur aussehen kann. Durch die Vielfalt an Lernformen be-
ricksichtigt das ELSa-Modell unterschiedliche Zugdnge zum Lernen (Kolb 1984; Honey/Mumford
1992) und ermdglicht es fiir Lernende, ihren individuell gangbaren und zum jeweiligen Lernanliegen
passenden Lernweg zu gestalten.
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.2 Eine Weiterbildungsdidaktik fir selbstorganisiertes Lernen in
Selbstlernarchitekturen

Den von Forneck (2003) gepragten Begriff der Selbstlernarchitektur haben wir im Projekt ELSa auf-
gegriffen, haben ihn jedoch uminterpretiert. Die Forschungsgruppe um Forneck erarbeitete the-
menbezogene Selbstlernarchitekturen fiir Lernende in der Weiterbildung, die ebenfalls eine Vielfalt
von Lern- und Unterstiitzungsformen umfassen. Die Lernenden werden lber eine komplexe , Insze-
nierung” (Forneck 2003,162), d.h. eine ansprechende und motivierende Problemdarstellung dazu
eingeladen, sich ein bestimmtes Phanomen oder einen Wissensbereich selbststandig — allein oder
in Gruppen — zu erarbeiten, und erhalten hierfiir Selbstlernmaterialien, die didaktisch vorstruktu-
rierte Lernwege anbieten, ohne bestimmte Lernwege verbindlich vorzugeben. Gegenstand der
Selbstlernmaterialien sind nicht nur fachlich-inhaltliche Hinweise, sondern auch Empfehlungen fir
das weitere Vorgehen, d.h. flir konkrete ,Lernpraktiken”, sowie Lernberatungen (ebd.).

Die Selbstlernarchitektur in ELSa zeichnet sich demgegeniiber durch einen geringeren Grad an fach-
didaktischer Vorstrukturierung aus und bietet damit eine Rahmung und einen Prozess fiir selbstor-
ganisiertes Lernen. Die einzelnen , Lernrdume” sind sowohl inhaltlich als auch methodisch von den
Lernenden selbst und eigenaktiv ,einzurichten”. Sie sind im Gegensatz zum Modell von Forneck
nicht mit Hilfe von Selbstlernmaterialien ,,methodisch komponiert” (Forneck 2003, 162). Mégliche
Lernwege sind noch nicht vorstrukturiert, sondern werden von den Lernenden selbst gewahlt,
selbst organisiert und strukturiert. Auch die beratenden und begleitenden Unterstiitzungsangebote
dienenin erster Linie dem Entwerfen, Konstruieren und Gestalten des Lernens durch die Lernenden
selbst. Der Versuch einer detaillierten Vorstrukturierung stoRt bei ELSa auch deshalb an Grenzen,
weil ein wichtiger Teil einer ELSa-Selbstlernarchitektur solche Lernprozesse sind, die unmittelbar in
der realen Arbeitssituation entstehen und dort auch angesiedelt sind. Damit geht insbesondere das
arbeitsintegrierte Selbstlernen {iber die urspriingliche Konzeption von Forneck hinaus.

Die folgende Ubersicht (s. Abbildung 3) veranschaulicht das ELSa-Modell im Uberblick. Die Darstel-
lung enthalt die einzelnen didaktischen Bestandteile, die Lernende fiir ihre individuelle Selbstlernar-
chitektur nutzen kénnen und bringt sie in eine chronologische Abfolge, weshalb wir sie im Folgen-
den auch als Schritte bezeichnen: Zum Einstieg in die Selbstlernarchitektur sieht das Modell eine
Kompetenzfeststellung (Schritt 1) sowie eine ELSa-Erstberatung (Schritt Il) vor. Beide Schritte dienen
Lernenden dazu, ihre Lernanliegen bzw. Lernbedarfe zu konkretisieren und ihr individuelles Lern-
vorhaben zumindest grob zu planen. In der anschlieBenden Lernphase (Schritt Ill) gestalten und
durchlaufen die Lernenden ihren individuellen Lernweg und nutzen dabei die vielfaltigen Lern- und
Unterstlitzungsformen (Il 1). Flankierend steht ihnen hierfiir weiterhin die ELSa-Beratung offen (I
2), in der die zurickgelegten Lernschritte reflektiert und weitere Schritte besprochen werden. Am
Ende des Lernprozesses steht eine Feststellung des Kompetenzzuwachses (Schritt 1V) und eine da-
mit verbundene ELSa-Abschlussberatung (Schritt V).
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Abbildung 3: Das ELSa-Modell einer Weiterbildungsdidaktik fiir selbstorganisierte Lernprozesse

() Individuelle Kompetenzfeststellung anhand eines Anforderungsprofils
findet vor Eintritt ins selbstorganisierte Lernen statt
=) Erste Konkretisierung des eigenen Lernanliegens

L m ELSa-Erstberatung (beim Eintritt ins selbstorganisierte Lernen)
==) Konkretisierung des individuellen Lernvorhabens mit einer/einem Berater*in
Erste Konkretisierung des eigenen Lernanliegens

(" )

Lernphase
Vor- und nachbereitetes Lernen im Tun
== \orbereitung der Kompetenzentwicklung unter Nutzung der Lernelemente

(1) Lernelemente

analog digital (I1.2) Lern-Beratung
: (individuell / in Gruppen-Workshops)
Selbst i L 2.B. SKIMIO
= Angeleitete Reflexion des
selbstorganisierten
Lernbegleitung durch Mitlernende oder Lernbegleiter*innen Lernprozesses;
2.B. Community =) Hilfestellung zur
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Gruppe z.B. Lerngruppe of practice ¢ g

\.

(Iv) Kompetenz(zuwachs)feststellung

\ (V) Abschlussberatung / Auswertungs- und Reflexionsgesprache

Die einzelnen didaktischen Bestandteile bzw. Schritte (I) bis (V) werden im Folgenden erlautert.
Konkrete Vorschldage und Hinweise zur Ausgestaltung der Schritte finden sich im zweiten Teil des
Buchs.

.2.1 Individuelle Kompetenzfeststellung

Kompetenzfeststellungen durchziehen das Gebaude der ELSa-Didaktik. Eine solche findet vor dem
Eintritt der Teilnehmer:innen in den Prozess des selbstorganisierten Lernens statt mit dem Ziel, die
eigenen Lernanliegen genauer zu konkretisieren. Und natdrlich findet sich im weiteren Verlauf auch
der Schritt, den Zuwachs der erworbenen Kompetenz(en) zu reflektieren. Vor dem Hintergrund die-
ser Ziele und in Anbetracht unseres Verstandnisses von Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
lassen sich einige grundlegende Anforderungen an eine Kompetenzfeststellung im ELSa-Modell be-
schreiben.

Reflexive, subjektivierende Kompetenzfeststellung:

ELSa geht — aufgrund des subjektorientierten Verstiandnisses von Kompetenzen — davon aus, dass
Kompetenzen nicht durch standardisierte, objektivierende psychologische Verfahren messbar sind,
sondern dass sie durch eine reflexive Auseinandersetzung mit bisherigen Lern- und Handlungser-
fahrungen der jeweiligen Person aufzuspiiren sind. Daher ist die anfangliche und individuelle Kom-
petenzfeststellung, die bildlich gesprochen das Zugangstor zur Selbstlernarchitektur darstellt, nicht
mit dem Anspruch verknipft, Kompetenzen objektiv festzustellen und externen Adressaten gegen-
Uber nachzuweisen. Vielmehr zielt die Reflexion auf eine Selbstklarung fir die Lernenden aus ihrer
eigenen Sicht ab. Sie sollen zum einen die in ihren Augen individuell bereits vorhandenen Kompe-
tenzen erkennen und zum anderen ihre Lernbedarfe identifizieren und prazisieren.
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Subjektivierende Verfahren der Kompetenzfeststellung leiten Individuen dialogisch an, eigene bio-
grafische Erfahrungen zu reflektieren, zu beschreiben und einzuschétzen (vgl. Bauer/Triebel 2011).

Eine solche allein durchfiihrbare, besser aber angeleitete Selbstauskunft kann sehr zeitintensiv sein,
je nachdem, wie umfangreich die bisherige Biografie der Person in den Blick genommen wird. Wenn
der Fokus auf bestimmte Handlungs- und Kompetenzfelder gerichtet wird, z.B. diejenigen, die sich
mit einer bestimmten beruflichen Tatigkeit oder mit einem Beruf verbinden, kann die Selbstaus-
kunft mit Hilfe von Kompetenzanforderungsprofilen effizienter gestaltet werden.

Individuelle Standortbestimmung vor dem Hintergrund eines Kompetenz-Anforderungsrahmens

Auch fiir die Kompetenzfeststellung im ELSa-Modell wird ein Kompetenzanforderungsprofil einge-
setzt, das Lernenden eine individuelle Standortbestimmung und die Ausrichtung und Planung wei-
terer Lern- und Entwicklungsaktivitaten erleichtern soll. Dieses Anforderungsprofil beschreibt fir
ein Handlungsfeld, einen Tatigkeitsbereich oder einen Beruf die damit verbundenen Handlungsan-
forderungen. Das heil3t also, dass die Handlungen — und damit zugleich die hierfir benotigten Hand-
lungskompetenzen — moglichst klar und vollstandig zum Ausdruck kommen. Die beschriebenen An-
forderungen kdonnen weitergehend differenziert werden nach den Kriterien Kenntnisse bzw. Wis-
sen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, sowie Einstellungen bzw. Werte, die fiir das kompetente Handeln als
notwendig erachtet werden. Diese Elemente lassen sich mit Hilfe von Tatigkeitsanalysen qualitativ,
teilweise auch quantitativ erfassen.

Mit Hilfe solcher Beschreibungen der Kompetenzanforderungen sollen Lerninteressierte in die Lage
versetzt werden, zutreffend einzuschatzen, inwieweit sie bereits (ber notwendige Kompetenzen
im Handlungsfeld verfliigen und an welchen sie noch arbeiten, d.h. welche sie noch lernen wollen.
Insofern stellt der Kompetenzfeststellungsansatz in ELSa ein subjektivierendes Vorgehen vor dem
Hintergrund eines objektivierbaren qualifikatorischen Referenzrahmens dar.

Die fiir den Einstieg in die Selbstlernarchitektur entworfene Kompetenzfeststellung hebt sich also
von anderen Formen ab, die sich auf eine ,individuelle Sensibilisierung und Bewusstwerdung der
eigenen Kompetenzen” (Rahn 2011, 115) als offene Standortbestimmung und Ermdoglichung einer
weitergehenden Laufbahn- und Bildungsplanung fokussieren. (s. Triebel/Seipel 2017, Bauer/Triebel
2011).

Kompetenzfeststellung mit Blick auf Kompetenz(weiter)entwicklung

Mit dem Einsatz von Anforderungsprofilen ist haufig das Risiko einer Defizitorientierung verbunden.
Bei einer Gegeniiberstellung des Anforderungsprofils mit dem individuellen Kompetenzprofil wird
der Fokus schnell auf die Unterschiede zwischen dem vorgegebenen Soll und dem Sein gerichtet,
und vor allem die Abweichungen riicken ins Bewusstsein. Je abstrakter die (individuelle wie anfor-
derungsbezogene) Kompetenzbeschreibung, umso weniger wird dann auch erkennbar, wie Unter-
schiede zwischen Ist- und Sollprofil iberhaupt ausgeglichen werden kénnen — wie sich Kompeten-
zen also gezielt weiterentwickeln lassen. Hierflir braucht es eine differenzierte Beschreibung und
Betrachtung dessen, was gekonnt wird bzw. gekonnt werden soll, um passende Anknipfungs-
punkte flr die persénliche Entwicklung zu finden.

Eine strukturierte differenzierende Betrachtung von Kompetenzen schlagen Triebel und Seipel
(2017) mit ihrem KEFFE-Modell vor, das dem Vorgehen der Kompetenzenbilanz zugrunde liegt und
auch in die Uberlegungen zur ELSa-Kompetenzfeststellung eingeflossen ist. Auch hier werden Kom-
petenzen als notwendige Voraussetzung zur Bewaltigung komplexer Anforderungen verstanden.
Um diese festzustellen, wird die Aufmerksamkeit von Lernenden auf die einzelnen Bestandteile von
Kompetenz gelenkt: Kenntnisse (K), Erfahrungen (E), Fertigkeiten (Fe), Fahigkeiten (F4) und Einstel-
lungen (E) (in Kurzform KEFFE), die sich nur wenig von den als Voraussetzungen flir Kompetenzen
genannten Komponenten Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Werten unterscheiden. Aus einer
biografisch fundierten, dialogisch angeleiteten Reflexion, Beschreibung und erfahrungsbezogenen
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Einschatzung dieser Elemente entsteht ein individuelles Profil eines Menschen in bestimmten
Handlungsbereichen (Bauer/Triebel 2011). Es beschreibt die bisherige , Performanz” eines Men-
schen. Aus dieser Feststellung konnen, wenn sorgfaltig ausgefiihrt, auch Hinweise fiir gezielte Lern-
und Entwicklungsaktivitdten abgeleitet werden. Beispielsweise kann aus der Reflexion und dem Di-
alog liber bisherige Tatigkeiten und Interessen einer Person die Erkenntnis entstehen, dass die Per-
son liber sehr viele Kenntnisse zum Thema Projektmanagement verfiigt. Sie besitzt auch gewisse
Fahigkeiten dafilr, und sie erachtet die strukturierte Planung und Abarbeitung komplexer Vorhaben
mit Hilfe von Projektmanagement-Techniken als wertvollen Beitrag fiir Innovation (,Einstellung®).
Bei genauerer Betrachtung fehlen ihr jedoch Erfahrung und praktische Fertigkeiten. Sehr pragma-
tisch lasst sich aus diesem Profil z.B. ableiten, worauf diese Person ihren Fokus richten sollte, um
ihre Handlungskompetenzen im Projektmanagement weiterzuentwickeln.

Zusammenfassend und als Orientierung fir die Entwicklung einer Kompetenzfeststellung im Sinne
des ELSa-Modells kann also festgehalten werden:

e Die Kompetenzfeststellung, insbesondere die Beschreibung des Kompetenzanforderungs-
profils muss verstandlich sein, so dass Lernende, die sich erst in ein neues Handlungsfeld
einarbeiten wollen, damit arbeiten kdnnen.

e Sie muss das Aufspliren bestehender Kompetenzen als Fundament fiir den weiteren Lern-
prozess anleiten und aussagekraftige Hinweise geben, wo der weitere Lernweg andocken
kann.

e Sie muss neben den fachlich-inhaltlichen Kompetenzen auch Selbstlernkompetenzenin den
Blick nehmen.

Wie diese Anforderungen im Projekt ELSa fiir die Zielgruppe von Weiterbildner:innen realisiert wur-
den, siehe Kap II.1.

.2.2 Die ELSa-Beratung

Das ELSa-Modell beinhaltet als festes Element der Selbstlernarchitektur eine Beratung fiir das
selbstorganisierte Lernen. Diese wird bereits vor dem Start der eigentlichen Lernphase angeboten
und begleitet das Lernen bis zu seinem Abschluss. Die Etablierung einer Lernberatung ist dabei kein
Alleinstellungsmerkmal des ELSa-Modells. Auch andere Konzeptionen zur Forderung und Realisie-
rung eines starker selbstorganisierten Lernens sehen eine Beratung vor und begriinden sie mit den
verdnderten Anforderungen an Lernende (vgl. Klein/Reutter 2011; P4tzold 2004; Siebert 2016):
Denn die eigenen Lernanliegen zu erkennen und zu prazisieren, passende Lernwege und Unterstiit-
zungsformen hierflir auszugestalten und die Ergebnisse der eigenen Lernanstrengungen zu fassen
und transparent zu machen, stellt Anforderungen an Lernende, denen sie im Verlauf ihrer bisheri-
gen Lernbiographie nicht unbedingt begegnet sind. Im Gegenteil erscheint es konsequent, ,das Pla-
doyer fir selbstgesteuertes Lernen mit der Forderung nach Lernberatung [...] zu verbinden” (Siebert
2016, 6).

Mit der ELSa-Beratung wird dieser Forderung auch in unserem Modell Rechnung getragen. Sie ist
eine Beratungskonzeption zur Ermoglichung, Unterstitzung und Gestaltung selbstorganisierter
Lernprozesse im Rahmen der Didaktik eines Lernens in Selbstlernarchitekturen. Wesentliche Prin-
zipien der ELSa-Beratung sind identisch mit denen anderer Lernberatungskonzepte, die in der be-
ruflichen Weiterbildung und Erwachsenenbildung eher vereinzelt beschrieben sind. Ubereinstim-
mend mit den Konzeptionen von Klein und Reutter (2011) sowie von P&tzold (2004 und 2006) stellt
die ELSa-Beratung ein ,,subsididres Komplement” (Patzold 2004, 20) selbstgesteuerten Lernens dar,
also ein Angebot, das den eigentlichen Lernprozess nicht dominiert, sondern sich in seinen Dienst
stellt. Die Beratung wird verstanden als eine ,begleitende und supportorientierte Aufgabe der pa-
dagogisch Tatigen” (Klein/Reutter 2011, 21), und sollte daher weder institutionell noch personell
von den Lehrenden in der Erwachsenenbildung getrennt stattfinden (vgl. Patzold 2004, 146,
Klein/Reutter 2011, 21). Auch im ELSa-Modell stellt Beratung eine Aufgabenerweiterung fiir
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padagogisch Tatige dar. Beim selbstorganisierten Lernen treten diese in sehr vielfaltigen Rollen,
tendenziell wenig in der klassischen Lehrenden-Rolle auf: Sie agieren vielmehr als Beratende, als
Moderator:innen von Lerngruppen oder als thematische Expert:innen.

In der ELSa-Beratung werden dialogisch Anregungen und Lésungsméglichkeiten fur die (Lern-) An-
liegen und (Lern-)Probleme von Lernenden erarbeitet. Die folgenden Beratungsaufgaben und das
Beratungsverstandnis sind fiir diesen Prozess bedeutsam: Die Beratenden agieren im Bewusstsein,
dass die Entscheidung, ob und wie eine Losungsmoglichkeit tatsachlich umgesetzt wird, in der Au-
tonomie und Verantwortung der Lernenden selbst liegt (vgl. auch Patzold 2004, 175; Klein/Reutter
2011). Die ELSa-Beratung zeichnet sich durch eine konsequente Orientierung an den Teilnehmen-
den aus. Sie bezieht sich nicht nur auf die Anliegen, Bedirfnisse sowie Ressourcen und Kompeten-
zen der Lernenden, sondern zielt auf eine hierarchiefreie Interaktion zwischen Lernenden und Be-
ratenden ab. Sie ist jedoch keine reine Prozess-Beratung. Sie hat eine klare didaktisch-fachliche
Funktion und fordert Beratende also auch in deren padagogischer Expertise, die sie zur gemeinsa-
men Entwicklung von Loésungsanséatzen in den Prozess einbringen (dhnlich auch Patzold 2004, 163ff;
Klein/Reutter 2011, 19). Nicht zuletzt sei darauf hingewiesen, dass die ELSa-Beratung nicht aus-
schlieBlich in Form von Einzelgesprachen stattfindet. Vielmehr kénnen viele Aspekte der ELSa-Be-
ratung auch in Gruppensettings bearbeitet werden.

Die folgenden Aufgaben lassen sich in der ELSa-Beratung konzeptionell unterscheiden: Es geht da-
rum,

1. vorhandene bzw. neu erworbene Kompetenzen zu identifizieren,

2. Lernanliegen und individuelle Lernziele zu klaren,

3. reale Aufgabenstellungen fir das erfahrungsorientierte Lernen zu identifizieren sowie
4. Lernformen und Unterstitzungsmoglichkeiten abzuwagen.

Die ELSa-Beratung verfolgt dartiber hinaus jedoch noch ein weiteres Ziel, das sich mit dem Anspruch
der Hilfe zu Selbsthilfe bezeichnen ldsst: In der ELSa-Beratung sollen Lernende befihigt werden,

5. ihre Lernprozesse zunehmend selbstorganisiert und erfolgreich zu gestalten. Mit anderen
Worten sollen durch die Beratung die Selbstlernkompetenzen der Lernenden gestarkt wer-
den.

Beratung zur Feststellung vorhandener und neu erworbener Kompetenzen

Das ELSa-Modell sieht sowohl zum Einstieg in das Lernen in Selbstlernarchitekturen sowie zu dessen
Abschluss eine individuelle Kompetenzfeststellung vor. Deren Ziel ist es, Lerninteressierte zu einer
Reflexion anhand eines Kompetenzanforderungsprofils anzuregen und sie damit sowohl auf bereits
vorhandene Kompetenzen aufmerksam zu machen, wie auch ihnen zu helfen, die Kompetenzen zu
klaren, die sie in ihrer Selbstlernarchitektur erweitern und erlernen wollen.

Fir diese Form der biografischen und subjektorientierten Kompetenzfeststellung gilt: ,,Kompetenz-
bilanzierung braucht eine begleitende Beratung” (Kdpplinger 2011, 105). Denn ,die Reflexion [...]
der eigenen Kompetenzen gelingt am haufigsten und am besten, wenn man die Méglichkeit hat,
sich mit jemand [...] darGber auszutauschen.” (ebd.) Die Beratung im Rahmen der Kompetenzfest-
stellung hat damit die Aufgabe, die Selbstreflexion der Lernenden zu unterstitzen. Sie fungiert nicht
in der Rolle eines externen Bewerters oder einer Bewerterin, der bzw. die ein Fremdbild der indivi-
duell vorhandenen Kompetenzen aufzeigt. Das grundsatzliche Vorgehen biographischer, subjekt-
orientierter Kompetenzfeststellungs-Ansatze besteht darin, Lernende friihere Situationen erinnern
und moglichst konkret beschreiben zu lassen, in denen sie bestimmte Handlungen bereits durchge-
flhrt und die damit verbundenen Handlungskompetenzen gezeigt haben. Diese Reflexion zu inten-
sivieren und auch zu systematisieren ist die Kernleistung der ELSa-Beratung zur Unterstlitzung der
Kompetenzfeststellung.
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Auch fiir die Arbeit mit dem Anforderungsprofil bieten Beratende in der ELSa-Beratung Hilfestellung
an. Diese kann darin bestehen, die formulierten Handlungen und Kompetenzen im Anforderungs-
profil fliir die Lernenden verstehbar zu machen und sie etwa mit Beispielen zu illustrieren, oder
mogliche Situationen im beruflichen, privaten oder ehrenamtlichen Bereich zu identifizieren, in de-
nen Lernende die Handlungen bereits durchgefiihrt haben.

Diese Hinweise fiir die Beratung zum Einstieg in eine Selbstlernarchitektur gelten auch fiir eine zwi-
schenbilanzierende oder abschlieRende Beratung zu Lernerfahrungen und neu erlernten Kompe-
tenzen. Auch in diesen Gesprachen Gibernehmen Beraterinnen und Berater nicht die Aufgabe einer
externen Lernerfolgs-Bewertung, sondern konzentrieren sich darauf, die Selbsteinschatzung der
Lernenden zu unterstitzten. Dies geschieht wiederum dadurch, dass Lernende ihr Handeln in kon-
kreten Lern- und Anforderungssituationen beschreiben und begriinden und daraus die (neu) erwor-
benen Kompetenzen ableiten.

Beratung zur individuellen Zielklarung

Ein unmittelbares Ergebnis des gerade beschriebenen Aspekts der ELSa-Beratung ist die Klarheit
dariber, fiir welche Aufgaben bzw. Handlungen Lernende bereits (iber Kompetenzen verfiigen und
fir welche noch nicht. Damit sind jedoch noch keine Lernanliegen oder Lernziele fiir den weiteren
Lernweg festgelegt. Aufgrund der Wichtigkeit von individuell passenden und bedeutungsvollen Zie-
len fir den weiteren Lernprozess, unterstiitzt die ELSa-Beratung Lernende darin, ihre individuellen
Lernanliegen zu besprechen und sie in Lernziele zu (ibersetzen, die attraktiv, herausfordernd und
zugleich so prazise formuliert sind, dass sie konkrete nachste Lernschritte anstofRen. Dabei wird
unter anderem thematisiert, in welcher Prioritdt und warum Lernende bestimmte Ziele verfolgen
wollen. Lernziele speisen sich oft aus personlichen Interessen oder Gbergeordneten personlichen
Entwicklungszielen. In der Beratung sollten diese lbergeordneten Lebens- und Entwicklungsziele
und die aus ihnen entstehende motivierende Kraft herausgearbeitet werden, indem die positiven
Erwartungen verdeutlicht werden, die an sie geknlpft sind (s. Kehr/Rawolle/Strasser 2010). Gleich-
zeitig sollte in der Beratung der Blick darauf gerichtet werden, inwiefern die Zielerreichung auch
realistisch erscheint. Dahinter steht die Absicht, die wahrgenommene Selbstwirksamkeit zu starken
und damit die Bereitschaft zu fordern, sich ein herausforderndes Lernziel zu setzen und dieses auch
konsequent zu verfolgen (s. Bandura 1993, Locke/Latham 1990). Hierfiir kénnen in der Beratung
z.B. frithere (Lern)Erfolge und bewihrte Strategien zur Zielerreichung ins Bewusstsein gerufen wer-
den.

Nicht zuletzt sollten die Lernziele in der Beratung mit den Lernenden so konkret wie maoglich for-
muliert werden, um die weiteren Lernaktivitdten auch entsprechend auszurichten. Dazu ist es hilf-
reich, sich die beschriebenen Bestandteile von Kompetenzen bewusst zu machen: Wissen, Fertig-
/Fahigkeiten und Werte. Anhand dieser Differenzierung kénnen die Lernenden ihre individuellen
Lernziele zuspitzen. Sie kdnnen darauf aufmerksam werden, ob sie bestimmte Wissensliicken
schlieBen wollen oder ob sie vielleicht einen Lernbedarf in der Verinderung persdnlicher Uberzeu-
gungen sehen, die ihnen fiir ein souveranes Handeln in bestimmten Situationen im Weg stehen.

Beratung zur Identifizierung realer Anforderungssituationen fiir das Kompetenzlernen

Die bisher beschriebenen Beratungsaspekte nehmen das ,,Was“ des Lernens, das heiRt die im Lern-
prozess angestrebten Kompetenzen bzw. die bereits vorhandenen Kompetenzen, in den Blick. Fir
ein gelingendes selbstorganisiertes Lernen in Selbstlernarchitekturen wird in der Beratung natdrlich
auch das ,Wie“ thematisiert, d.h. alle Fragen rund um den individuellen Lernweg.

Das Projekt ESLa verfolgt konsequent ein berufsbegleitendes, arbeitsintegriertes und erfahrungs-
orientiertes Lernen von erwachsenen Lernenden, um den Aufbau von Kompetenzen, als Fahigkeit
zum souveranen Handeln in komplexen, zukunftsoffenen Situationen zu fordern. Um ein solches
Handlungslernen erfolgreich zu realisieren, braucht es, wie beschrieben, Handlungsgelegenheiten,
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in denen Lernende real handeln und Erfahrungen sammeln kénnen, und es braucht Reflexionsgele-
genheiten zur gezielten Vor- und Nachbereitung dieser Aktivitaten (s. Kolb 1984; Schon, 1983,
Bauer et al. 2009). Beide Bestandteile werden in der ELSa-Beratung thematisiert, um passende in-
dividuellen Lernmdglichkeiten komponieren bzw. arrangieren zu kénnen.

Zunachst zu den Lernsituationen, in denen das aktive Handeln im Zentrum steht: Nach unserem
Lernverstandnis bilden reale Anforderungssituationen die zentralen Lerngelegenheiten eines Kom-
petenzlernprozesses. Sie stehen nicht erst im Sinne von Transfersituationen am Ende einer Lernak-
tivitat, sondern sind deren Dreh- und Angelpunkt. Durch die ELSa-Beratung sollen Lernende auf
geeignete Situationen aufmerksam werden, indem sie mit dem bzw. der ELSa-Berater:in nach Situ-
ationen im beruflichen oder auch privaten Kontext suchen, in denen das Handeln ausgefihrt wird,
das sich Lernende als Ziel gesetzt haben. Manchmal sind passende Situationen unmittelbar gegeben
— schlief8lich sind oft neue (berufliche) Anforderungssituationen Ausloser fiir einen Lernwunsch. Es
kann aber auch sein, dass Lern- und Handlungsgelegenheiten erst gesucht oder initiiert werden
missen. Gegenstand der Beratung ist dann die gemeinsame Suche nach ,Ersatz-“ oder , Behelfssi-
tuationen” im privaten Bereich, in denen die angestrebten Handlungen tatsachlich ausgefiihrt wer-
den kénnen. Natirlich kann in der Beratung auch thematisiert werden, wie sich Lernende neue und
komplexe Aufgaben im beruflichen Kontext erschlieBen konnen. Denkbar waren beispielsweise die
Ubernahme von Projekten oder ein (temporérer) Jobwechsel.

Beratung zur Komposition des individuellen Lernwegs

Fir das Lernen von Handlungskompetenzen braucht es neben dem Handeln in realen Anforde-
rungssituationen auch Gelegenheiten zur riickblickenden Auswertung von Erfahrungen und zum
vorausdenkenden Aufbau von Theorien und Pldanen fir zukiinftiges Tun. Diese Gelegenheiten und
Settings werden in einem klassischen Lernverstandnis oft als eigentliche Lernsituationen bezeich-
net. Diese Lernsituationen kdnnen ganz unterschiedliche Formen annehmen. Fir das Projekt ELSa
wurden sie unterteilt anhand ihrer Sozialform, namlich in Selbstlernen, Gruppenlernen und Lern-
prozessbegleitung, sowie nach der Art der medialen Unterstiitzung bzw. Realisierung: analog bzw.
digital. Eine wesentliche Aufgabe der Beratung in Selbstlernarchitekturen ist es also, Lernende da-
bei zu unterstiitzen, einen fiir sich passenden Lernweg als Kombination dieser vielfaltigen Lern- und
Unterstlitzungsmoglichkeiten zu gestalten. In dieser Hinsicht entspricht die ELSa-Beratung einer
Lernberatung zur Kldarung von Lernstrategien und Lernressourcen, wie sie auch in anderen Konzep-
ten und Veroéffentlichungen beschrieben wird (s. Patzold 2004, 163ff; Patzold 2006, 140ff;
Klein/Reutter 2011, 19). Bei dieser Aufgabe ist der fachliche Bezug zum Lernen am engsten und die
notwendige padagogisch-didaktische Expertise von Beraterinnen und Beratern kommt hier am
deutlichsten zum Tragen.

Zur Komposition des individuellen Lernwegs gilt es zundchst, mogliche Lern- und Unterstiitzungs-
formen zu identifizieren, d.h. bewusst zu machen und ein differenziertes Bild ihrer Potenziale und
Vorteile, aber auch moglicher Herausforderungen darzulegen. Letztlich miissen die gewahlten Lern-
formate sowohl fiir die verfolgten konkreten Lernziele als auch fiir die jeweiligen zeitlichen, orga-
nisatorischen und sozialen Rahmenbedingungen der Lernenden passen. Das bedeutet, dass sowohl
vertraute als auch neue, unbekannte Lernformen vor diesem Hintergrund abgewogen, ihre Vor-
und Nachteile sowie die jeweiligen Anforderungen herausgearbeitet und eventuelle Unvereinbar-
keiten erkannt werden miissen. Fiir diesen Beratungsschritt gilt, dass der Lernweg beispielhaft,
aber moglichst konkret besprochen wird. Es kann nicht der Anspruch sein, alle Varianten und Even-
tualitdten vorwegzunehmen.

Im Zusammenhang mit Lernstrategien sollte auch herausgearbeitet werden, welche persénlichen
Ressourcen den Lernenden zur Verfligung stehen, bzw. nur eingeschrankt verfiigbar sind. Hierzu
gehoren die verfligbare Zeit im Rahmen ihrer beruflichen und privaten Situation, die Zugriffsmog-
lichkeiten auf Lernmedien, sowie die ortliche und zeitliche Verfligbarkeit personeller Unterstiit-
zung, sei es in Form einer Lernprozessbegleitung oder fiir den Austausch in einer Lerngruppe. In
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diesem Zusammenhang sollten Beratende auch die Potenziale digitaler Medien zur Kompensation
von zeitlichen oder organisatorischen Engpassen aufzeigen. Als Lernressourcen sollten auch solche
identifiziert werden, die direkt oder indirekt die Motivation der Lernenden beeinflussen, d.h. in der
Beratung sollte gezielt auf motivationale Aspekte und Effekte im Lernprozess hingewiesen werden.

Beratung zur Forderung von Selbstlernkompetenzen

Der Anspruch von Beratung, Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten, impliziert, dass in einer Lernberatung
auch (Selbst)Lernkompetenzen geférdert werden. Von Klein und Reutter wird dieser Anspruch so
formuliert: ,Lernberatung folgt dem Ziel, die Lern-Management-Kompetenz der Lernenden [...] als
zunehmend wichtiger werdende Kompetenz zur eigenen Steuerung des lebensbegleitenden Ler-
nens zu fordern.” (2011, 15) Auch wir sehen die Férderung von Selbstlernkompetenzen als eine
Aufgabe der Beratung in einer Selbstlernarchitektur. Sie ist eng verknlipft mit der unter (4.) be-
schriebenen Aufgabe der Unterstiitzung bei der Komposition eines individuellen Lernwegs. Wah-
rend sich die letztgenannte Aufgabe auf ein konkretes Lernvorgehen fiir einzelne inhaltliche Lern-
ziele konzentriert, nimmt die Beratung zur Forderung von Selbstlernkompetenzen die metakogniti-
ven Lernstrategien in den Blick. Flr beide Aufgaben gilt, dass hierfiir die padagogische Expertise der
Beratenden aktiv in die Beratung eingebracht wird.

Den Erwerb von (Selbst-)Lernkompetenz verstehen wir — wie andere Kompetenzlernprozesse auch
—als einen zirkuldren Prozess des Erfahrungen-Machens und einer darauf bezogenen Reflexion. Die
ELSa-Beratung stellt in unserem Verstandnis die reflexive Phase des Prozesses dar und schafft
Raum, sich mit den eigenen Lernaktivitaten reflexiv vor- und nachbereitend auseinander zu setzen.
Vorbereitend sollten sich Lernende mit ihrer individuellen Auffassung von Lernen und mit ihren
Alltags-Theorien von gelingendem Kompetenzerwerb auseinandersetzen (vgl. Kaiser 2003, 26). Da-
ran anknipfend kdnnen die Lernenden in der Beratung dafir sensibilisiert werden, worauf es beim
Erwerb von Kompetenzen aber auch beim Lernen von Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie
personlicher Haltungen ankommt.

Neben dieser vorbereitenden Vergegenwartigung und ggf. Relativierung des eigenen Lernverstand-
nisses sollten zu spateren Zeitpunkten im selbstorganisierten Lernprozess die Lern-Erfahrungen in-
tensiv vor diesem Hintergrund ausgewertet werden. Diese riickblickende Auswertung ist das ana-
loge Vorgehen zur Reflexion des konkreten individuellen Lernwegs auf der Meta-Ebene des Ler-
nens. Zu einer Reflexion auf der Meta-Ebene kdnnen Beraterinnen und Berater etwa lber folgende
Fragen einladen: ,,Was hast du bei deinen Lernaktivitdten tGber dein Lernen gelernt?“ oder auch
,Wenn du deine personliche Theorie fiir funktionierendes Lernen veroffentlichtest, wie wirde sie
lauten?”. Auch in diesem Reflexionsschritt sollten die Erfahrungen im Hinblick auf die motivationa-
len Aspekte des Lernens explizit aufgenommen werden.

1.2.3 Selbstlernen als Element der Selbstlernarchitektur

In diesem und den drei folgenden Kapiteln geht es um die Lern- und Unterstiitzungsformen, aus
denen sich ein konkreter Lernweg in der Selbstlernarchitektur zusammensetzen kann. Wir klaren
zundchst, was wir mit dem jeweiligen Element meinen, und arbeiten dann Funktionen und Poten-
ziale fiir das selbstorganisierte Lernen von Handlungskompetenzen heraus. Dabei kommen wir im-
mer wieder auf die Ausfiihrungen im Kapitel 1.1 zum grundlegenden Verstandnis von Kompetenzen
und Kompetenzlernen zurick.

Als erstes richten wir den Blick auf das Element ,,Selbstlernen”. Selbstlernen fassen wir im ELSa-
Modell — wie beschrieben — als ein Allein-Lernen ohne andere Mitlernende. Dieses Selbstlernen ist
allerdings nur eine Lernform neben anderen, in denen Lernen selbstorganisiert stattfinden kann.
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Unsere Verwendung des Begriffs ,Selbstlernen” kann als ,enge” Begriffsverwendung bezeichnet
werden. Sowohl in der Bildungspraxis wie auch in der Fachliteratur wird , Selbstlernen” als Aktivitat
bzw. beobachtbare Lernform uneinheitlich verstanden und verwendet:

In vielen Bereichen der Bildungspraxis wird das Allein-Lernen als die typische, ja charakteristische
Form von selbstorganisiertem Lernen verstanden: In der qualitativen Vorstudie unseres Projekts
(Horn/Juraschek/Schrode 2018) und in den Workshops zur Erprobung hatte sich gezeigt, dass Ver-
antwortliche der betrieblichen Weiterbildung selbstorganisiertes Lernen haufig mit Selbstlernen
gleichsetzen, und somit auf das Allein-Lernen von Einzelpersonen reduzieren. Haufig wird auch das
digital unterstiitzte Allein-Lernen mit ,,selbstorganisiertem Lernen” gleichgesetzt (vgl. ebd., 39).

Auch in der einschlagigen Literatur finden sich flir den Begriff ,Selbstlernen” uneinheitliche Ver-
wendungen. Selbstlernen wird in vielen Publikationen mit selbstgesteuertem, selbstorganisiertem
oder selbstreguliertem Lernen gleichgesetzt (vgl. Burger/Schrode/Zink, 2017, 1 sowie Schreiber
1998; auch: Forneck 2003; Drees 2002; Schreiber 2008; Emig/Lermen/Wilke). Hier bezeichnet der
Begriff ,,Selbstlernen” also nicht die spezielle Lernform des Allein-Lernens, sondern rangiert als Sy-
nonym fiir den weiten Begriff des selbstorganisierten Lernens und mit ihm verwandte Termini. Er
bezeichnet dann zunachst einmal ein Lernen, bei dem auf , Eigeninitiative bzw. Eigenaktivitat des
Lernenden abgehoben wird“ (Drees 2002, 59) und in dem ,,Lernen durch den Lerner geschieht und
nicht mit ihm“ (Schreiber 1998, 10). Bei einer solchen Begriffsverwendung lasst sich deshalb von
einer ,weiten” Definition von Selbstlernen sprechen.

Fiir die Begriffsverwendung im Projekt Elsa gilt, dass Selbstlernen als Allein-Lernen ein Teil des um-
fassenderen ,Vorgangs” des selbstorganisierten Lernens ist, wie es die folgende Abbildung 4 ver-
anschaulicht:

Abbildung 4: Selbstlernen i.S.v. Allein-Lernen als Bestandteil des selbstorganisierten Lernens

Selbstlernen Selbstorganisiertes
(als Allein-Lernen) Lernen

Welche Lernaktivitaten gehdren in unserem Verstandnis zum ELSa-Element ,,Selbstlernen“? Im Ver-
lauf unserer Vorstudien haben sich zwei Schwerpunkte gezeigt:

Konkrete Lernaktivitdten, die allein vorgenommen werden

Lernen ohne weitere Mitlernende findet an sehr unterschiedlichen Stellen in vielen Lernprozessen
statt, beispielsweise dann

e wenn Lernende Informationen, Methoden, Handlungstipps und Kniffe recherchieren, nach-
schlagen, nachlesen;

e wenn Lernende das dabei Herausgefundene bei konkreten Aufgaben oder Projekten aus-
probieren;

e wenn sie die Lernerfahrungen reflektieren, die sie dabei gemacht haben (z.B. mithilfe eines
Lerntagebuchs 0.A.);

e wenn sie andere Menschen dabei beobachten, wie diese mit bestimmten Situationen um-
gehen (z.B. bei Hospitationen oder teilnehmenden Beobachtungen);

e wenn Lernende bewusst und gezielt einen Gegenstand (z.B. eine Maschine) oder einen
Kontext (z.B. ihre Abteilung, den Betrieb) erkunden und ,erforschen”;

e wenn Lernende fiir sich ein eigenes kleines Lernprojekt initiieren.
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Diese Beispiele machen auf einige Besonderheiten des selbstorganisierten Lernens im Alleingang
aufmerksam: Die oben genannten Aktivitaten finden in ganz unterschiedlichen Kontexten statt. Oft
sind es Lernaktivitdten, die im Lebens- und Arbeitsalltag, nicht in bewusst initiierten Lernsettings,
ablaufen. Selbstlernen bedeutet damit gerade nicht, dass es ein Lernen ohne soziale Interaktion ist.
Im Gegenteil laufen viele der Beispiele in Kooperation mit anderen ab, jedoch sind diese anderen
keine Mitlernenden, sondern Mitmenschen, Kolleg:innen, oder Fachexpert:innen. Andererseits gibt
es sehr wohl Selbstlern-Aktivitaten, fiir die sich Lernende aus der Interaktion mit anderen heraus-
ziehen, um sich ganz allein der Beschaftigung mit neuen Informationen oder mit eigenen Erlebnis-
sen und Erfahrungen zu widmen.

Wenn man die genannten Beispiele etwas ausschmiickt, wird schnell deutlich, dass die Grenzen
zwischen unterschiedlichen Sozialformen des Lernens flieRend sind, und die Trennung, die wir vor-
nehmen, eine idealtypische ist. So ist es in der Realitat natlirlich moglich, dass sich aus einer Exper-
tenbefragung ein Gesprach entwickelt, in dem alle Beteiligten Lernende sind und sich wie bei einem
Erfahrungsaustausch in einem Seminar gegenseitig in ihren Lernfragen anregen und unterstitzen.

Metaprozesse des (selbstorganisierten) Lernens, Selbstregulation und Selbstlernkompetenz

Zuvielen Lernprozessen, insbesondere zu selbstorganisierten, gehdren solche Lern- und Denkhand-
lungen, die man als ,Metaprozesse” des Lernens bezeichnen kann. Damit sind Prozesse gemeint, in
welchen Lernende ihre Aufmerksamkeit, ihr Denken und Handeln steuern. In der (Lern-) Psycholo-
gie werden solche Aktivitaten unter den Begriff der Selbstregulation gefasst (vgl. insbes.: Boekaerts
et al. 2000). All dies sind Prozesse, die von Lernenden allein durchlaufen werden und damit in un-
serem Verstandnis zum Selbstlernen gehéren. An welche Prozesse wir dabei vor allem denken und
welche Relevanz sie fiir selbstorganisiertes Lernen haben, soll beispielhaft verdeutlicht werden:

Zum Start eines selbstorganisierten Lernprozesses braucht es die individuelle Entscheidung, selbst-
organsiert zu lernen, und sich um das Was und Wie des eigenen Lernens selbst zu kiimmern. Diese
Entscheidung ist Voraussetzung fiir jeden bewusst ergriffenen selbstorganisierten Lernprozess. Sie
wird individuell getroffen. Nach Weinert (1982) kann von selbstorganisierten bzw. selbstgesteuer-
ten? Lernformen immer dann gesprochen werden, wenn ,der Handelnde die wesentlichen Ent-
scheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen
kann.” (ebd., 102, Hervorhebung d. Verf.) Um diese Entscheidung jedoch (iberhaupt treffen zu kon-
nen, braucht es die Erkenntnis, dass es moglich und sinnvoll ist, sein Lernen selbst zu organisieren,
zu gestalten und zu steuern und seine Aufmerksamkeit und seine Handlungen folglich auf diese
Moglichkeit zu richten — also die entsprechenden Schritte zu tun. Dieser Erkenntnis- und Selbstak-
tivierungsprozess liegt ganz beim/bei der Lernenden selbst.

Weiterhin liegt das subjektive Vermdgen, den eigenen Lernprozess dann auch tatsachlich selbstor-
ganisiert zu steuern, beim lernenden Menschen selbst. Sie kann ihm nicht abgenommen werden.
Wir haben diesen Aspekt im Kap. 1.1.3 unter dem Begriff der Selbstlernkompetenzen thematisiert.
Eine Ausprdgung von Selbstlernen verstanden als Allein-Lernen kann also darin gesehen werden,
dass der lernende Mensch ,initiativ wird, um seine LernbedUrfnisse festzustellen, seine Lernziele
zu formulieren, menschliche und dingliche Ressourcen fiir das Lernen zu identifizieren, angemes-
sene Lernstrategien zu wahlen und zu realisieren und um die Lernergebnisse zu evaluieren” (Know-
les 1980, 18, in der Ubersetzung von Friedrich 2002, 3).

2 Weinert (1982) verwendet den Begriff ,selbstgesteuert” anndhernd identisch mit unserer Verwendung von , selbstorganisiert”.
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1.2.3.1

Rolle und Vorteile des Allein-Lernens im Kontext des selbstorganisierten
Lernens

Anhand der vielfaltigen, beispielhaft aufgefiihrten Varianten, in denen Menschen ihr Wissen und
Koénnen allein, ohne andere Lernende erweitern, werden dessen Vorteile und Potenziale bereits
erkennbar. Auch aus anderen Quellen, namlich aus den Herausforderungen und Schwierigkeiten
des Gruppenlernens — insbesondere bei heterogenen Gruppen — lassen sich Argumente ableiten,
die fur das Allein-Lernen sprechen.

Lernende konnen unbeeinflusst von anderen ihre individuellen, konkreten Lernanliegen
verfolgen. Details, die anderen nicht auffallen oder sie nicht interessieren, kénnen recher-
chiert werden. Individuell als notwendig oder interessant erachtete thematische Vertiefun-
gen oder Abzweigungen sind moglich, die in einer Lerngruppe vielleicht nicht betrachtet
wirden. Die investierte Zeit kann voll und ganz auf das gerichtet werden, was fur den/die
Einzelne:n relevant und dem eigenen Lernweg zutraglich ist.

Lernen in einer Lerngruppe kann sich nicht am Lerntempo jedes/jeder einzelnen Lernenden
orientieren. Lerntempounterschiede werden in Gruppensettings oft sowohl von Seiten der
Lehrenden als auch der Lernenden als herausfordernd erlebt. Geht es den Schnellen bei
einem bestimmten Tempo zu langsam, kommen langsam Lernende ggf. nicht mit. Beim Al-
lein-Lernen fallt dieses Dilemma weg. Individuelle Begleit- und Unterstiitzungsformen, an-
gefangen bei Nachbhilfe bis hin zu Lernbegleitung, betonen genau dies als einen ihrer be-
sonderen Vorteile im Vergleich zu kollektiven Lernsettings.

Allein-Lernen ist zeitlich und raumlich weitestgehend flexibel und kann sich somit bestmog-
lich in den Arbeits- und Lebensalltag einfligen. Rhythmus, Dauer und Intensitat des Lernens
sind ganz individuell gestaltbar. Personliche Vorlieben, der eigene Biorhythmus und die un-
terschiedlichen beruflichen und familidaren Verpflichtungen kénnen so vereinbart werden.
Diese Kompatibilitat von Lernaktivitdten mit dem Lebensalltag wird von vielen Weiterbil-
dungsinteressierten als wichtiger Faktor bei der Entscheidung fiir eine Weiterbildung ge-
nannt (Horn/Juraschek/Schrode, 2018).

Die innerpsychischen Schritte im Lernprozess kdnnen nur allein vonstattengehen. Jeder
Lernprozess beruht auf einem Wahrnehmungsprozess, egal ob es sich um Ereignisse auBer-
halb der Person oder in der Person, etwa Gefiihle und Empfindungen, handelt. Diese Wahr-
nehmung kann nur durch das Individuum selbst geleistet werden und kann nicht an Beglei-
ter:innen oder Mitlernende delegiert werden. Genauso verhilt es sich mit der (Selbst)Re-
flexion des Wahrgenommenen. Voraussetzung fiir einen Austausch tiber eigene Erlebnisse
und deren Bewertung ist die selbst vorgenommene Innenschau und Selbstbewertung. An
diese individuelle Reflexion kann sich ein Austausch mit anderen anschlieen. Er muss sich
jedoch nicht anschlieRen, auch allein kann ein erfolgreicher Lernprozess durchlaufen wer-
den.

Nicht nur die innerpsychischen Schritte eines Lernprozesses finden unabhangig von ande-
ren Menschen statt. Auch die allermeisten Handlungen, in denen die Schritte des Tuns und
Erlebens nach unserem Lernprozessmodell (s. Kap 1.1.4) durchlaufen werden, kommen
grundsatzlich ohne Mitlernende aus —wenngleich nicht unbedingt ohne andere Menschen.
Alle Lernhandlungen, die in realen Lebens- und Arbeitskontexten — im Gegensatz zu Lern-
kontexten — stattfinden, finden in der Regel ohne Mitlernende statt und sind in unserem
Verstandnis also eine Form des Selbstlernens. Wenn das padagogische Paradoxon giiltig ist,
erlernen Menschen das selbstdndige Handeln in komplexen Anforderungssituationen, in-
dem sie selbstandig in realen komplexen Situationen handeln. Die besondere Bedeutung
des realen Tuns fiir den Erwerb von Kompetenzen verleiht dem Selbstlernen im Sinne von
Selbsthandeln einen besonderen Stellenwert. Damit kénnen viele Situationen des Arbei-
tens letztlich Situationen des Selbstlernens sein.
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1.2.3.2 Herausforderungen beim Allein-Lernen im Kontext des selbstorganisierten
Lernens

Als herausfordernd, ja bisweilen (iberfordernd, stellen sich beim Allein-Lernen viele der Anforde-
rungen dar, die selbstorganisiertes Lernen grundsatzlich an Lernende stellt: Es liegt beim Indivi-
duum selbst, die eigenen Anliegen und Bedarfe zu klaren, einen effektiven, zu den eigenen Lern-
vorlieben passenden und auch gangbaren Lernweg zu planen und umzusetzen, sich motiviert auf
Kurs zu halten und die Effekte seiner Lernbemiihungen zu erkennen und (selbst)kritisch zu wirdi-
gen. Detailliert sind diese Kompetenzanforderungen des selbstorganisierten Lernens im Kapitel
I.1.3 beschrieben. Auf einige in der Praxis besonders hartnackigen Herausforderungen beim Lernen
ohne Mitlernende, sei hier besonders hingewiesen.

Vor allem fehlt beim Allein-Lernen der motivierende bzw. disziplinierende Effekt einer gemeinsa-
men Lerngruppe. Die Lerngruppe — siehe auch das folgende Kapitel —ist in besonderer Weise mo-
tivierend filir anstrengende, langerfristige Lernprozesse. Ohne mitflihlende Peers, die die gleichen
Hohen und Tiefen auf ihrem Lernweg erleben wie man selbst, braucht es andere Quellen, aus denen
Motivation geschopft werden kann. In der Reaktion der Umwelt, z.B. aus einer Gruppe von Mitler-
nenden, wird das Erleben von Kompetenz, von Autonomie und allen voran von sozialer Eingebun-
denheit verstarkt bzw. Uberhaupt erst moglich. Nach Deci und Ryan (1993) sind dies die fir
(Lern)Motivation besonders ausschlagegebenden menschlichen Grundbediirfnisse. Natirlich kon-
nen Lern-Individualist:innen diese Bedirfnisse auch in der Interaktion mit anderen Menschen — Fa-
milie, Vertraute, Kolleg:innen — erfiillen, jedoch ist eine Resonanz auf die eigenen Lernfortschritte
keine quasi automatische Begleiterscheinung, wie es beim Gruppenlernen der Fall ist.

Untrennbar mit der Motivation verbunden ist die Herausforderung, sich diszipliniert dem Lernen zu
widmen. Die dabei geforderte (Selbst)Disziplin — oder willensmaRige Handlungsregulation (Bau-
meister, 2012) — muss letztlich jede/r selbst aufbringen. Allerdings ist der soziale Druck, eine Ver-
pflichtung nicht nur sich selbst, sondern anderen gegeniber zu verspiiren, ein sehr wirkungsvoller
Mechanismus, um auch momentan ungeliebte Aktivitdten doch in Angriff zu nehmen. Eine solche
durch soziale Erwartungen gestiitzte Selbstverpflichtung missen sich Einzellernende aktiv organi-
sieren, z.B. indem sie Personen aus ihrem privaten oder beruflichen Kontext dazu einbinden, oder
indem sie eine/n individuelle/n Begleiter:in firs Lernen finden. Natirlich gibt es auch andere Wege,
zu einer Selbstverpflichtung zu kommen und sich immer wieder an diese zu erinnern. Digitale Tech-
nologien bieten hierfiir zuverlassige und durchaus auch kreative Erinnerungshilfen: Das kann der
einfache, selbst eingestellte Alarm in der Smartwatch sein oder der vorprogrammierte Chatbot, der
sich als Bestandteil einer Lernapp regelmalRig meldet und mit aktivierenden oder schmeichelnden
Botschaften zur nachsten Lernaktivitat aufruft.

Der hier genannten Potenziale und Herausforderungen eines Lernens im Alleingang missen sich
erwachsene Lernende bewusst sein, um einen passenden individuellen Lernweg zu finden und
durchzuhalten. In einer traditionellen Lernsozialisation haben die meisten Erwachsenen ausgiebig
Erfahrungen gemacht mit kollektiven Lernprozessen — Schule und Studium sind als Gruppenlern-
prozesse organisiert — bei der das Allein-Lernen eher eine erganzende und flankierende Rolle spielt.
Es ist daher zu vermuten, dass viele Menschen nicht zuverlassig einschatzen konnen, inwiefern sie
langerfristige Lernaktivitaten strukturiert und konsequent und letztlich erfolgreich allein durchlau-
fen kénnen. Fir das Lernen in Selbstlernarchitekturen bedeutet das, dass Lernende hierbei unter-
stltzt werden sollten. In der ELSa-Beratung ist eine Betrachtung verschiedener Sozialformen des
Lernens deshalb ausdriicklich vorgesehen.

.24 Gruppenlernen als Element der Selbstlernarchitektur

Lernen wird haufig zurecht als ein sozialer Prozess beschrieben. Freilich beruht es auf der Aktivitat
jedes einzelnen Individuums, auch in der Gruppe ,kann niemand gelernt werden” (GAB Miinchen
2016, 7). Aber das soziale Umfeld kann Anreize und Inspirationen fiir den eigenen Lernprozess
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bieten und nachhaltige Lernerlebnisse ermdglichen (vgl. Arnold, Holzapfel 2008). Was kennzeichnet
Gruppenlernen als eine Form des Lernens in Selbstlernarchitekturen und wie sollte es gestaltet sein,
damit es eben diese nachhaltigen Lernerlebnisse ermoglicht, die beim Allein-Lernen nicht zum Tra-
gen kommen?

Gruppenlernen steht in ELSa fiir alle Formen des Lernens, die in der Gruppe, also kooperativ statt-
finden. Lerngruppen kénnen sich aus Menschen mit gleichen Interessen, aus Freund:innen und Be-
kannten oder auch aus Kolleg:innen zusammensetzen. Gruppenlernsettings konnen vielfaltige For-
men annehmen: von ganzlich informellen Settings, wie dem Gesprach in der Kaffeekiiche, bis hin
zu sehr formalisierten Formen, etwa einem Impulsvortrag mit anschlieBender Diskussion. Mégliche
Varianten von Gruppenlernen im ELSa-Modell sind sowohl selbstorganisierte, unbegleitete Grup-
pen von Lernenden wie auch solche, die von einem/einer Begleiter:in oder Moderator:in unter-
stltzt werden.

Ausschlaggebend fiir die Einordnung als Gruppenlernen ist die Definition einer Kleingruppe nach
Johnson und Johnson (2003, 15) und von Rosenstiel (2011, 283). Danach definiert sich die Klein-
gruppe durch zwei oder mehr Individuen, die:

e direkt miteinander interagieren, d.h. direkt miteinander kommunizieren und gemeinsam
handeln,

e gemeinsam definierte Ziele und (Lern-)anliegen anstreben,

e in Bezug auf ihren Lernprozess voneinander abhangig sind und sich gegenseitig beeinflus-
sen,

e von aullen und von den Gruppenmitgliedern selbst als Gruppe wahrgenommen werden, so
dass ein Wir-Gefuhl entsteht,

e gemeinsame Normen und Rollen ausbilden.

1.2.4.1  Funktionen des Lernens in der Gruppe

Im Folgenden sind die verschiedenen Funktionen beschrieben, die das Lernen in der Gruppe im
Rahmen eines selbstorganisierten Lernprozesses erfiillen kann.

Die Gruppe als wesentlicher Motivationsfaktor fiir das Lernen

Als besonderer Aspekt des Gruppenlernens wird immer wieder hervorgehoben, dass es die Lern-
motivation steigert. Der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (1993) zu-
folge erfillt Gruppenlernen die menschlichen Bediirfnisse nach sozialer Eingebundenheit, nach
Kompetenzerleben —sowie auch nach Autonomie. Durch gemeinsam erzielte Lernerfolge oder auch
durch gemeinschaftlich bewaltigte Krisen entsteht ein Zusammenhalt in der Gruppe, der den
Wunsch nach sozialer Eingebundenheit erfillt. Lernende erfahren Bestarkung und Anerkennung in
einer Gruppe (Siebert 2006, 89): Im Bewusstsein, das Gleiche zu denken, zu fihlen und zu tun wie
das soziale Umfeld, entsteht ein Gemeinschaftsgefiihl, das eine wichtige Motivationsquelle fir wei-
teres Lernen darstellt (Brown/Palincsar 1989; Berg 2006, Vorwort).

Auch Kompetenz wird beim Gruppenlernen erlebbar, indem in einem geschiitzten Rahmen das ei-
gene Kénnen getestet und erfahren werden kann. Sinn kann geteilt, oder auch durch Diskussionen
teilweise gemeinsam erarbeitet werden. Lernende erfahren durch das Feedback der Gruppe sowie
durch die Interaktion in der Gruppe etwas Uber die eigene Wirksamkeit und Handlungsfahigkeit.
Eine bestatigende Riickmeldung zum eigenen erfolgreichen Handeln kommt nicht aus dem Arbeits-
ergebnis allein, sondern wird durch das — idealerweise authentisch wertschatzende — Feedback der
Lerngruppe verstarkt. Dadurch wird Selbstwirksamkeit in hohem MaRe spiirbar.

Eine vertrauensvoll zusammenarbeitende Lerngruppe gibt den Einzelnen jedoch auch die Frei-
rdume, sich aus dem Gruppenprozess auszuklinken oder sich von der Gruppenmeinung
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abzugrenzen. Solche Erfahrungen kommen dem individuellen Bediirfnis nach Autonomie entgegen
und lassen Individuen Eigenstandigkeit und Selbstbestimmtheit erleben.

Die motivierende Wirkung des Gruppenlernens bestatigt sich auch in der im Rahmen des Projekts
durchgefiihrten qualitativen Studie zur Motivation von Weiterbilder:innen fiir eigene Weiterbil-
dungsaktivitaten (vgl. Horn/Juraschek/Schrode 2018, 31). Als besonders motivierend wird genannt,
eine Weiterbildung als gemeinsamen Gruppen(lern)prozess bewusst zu gestalten. Dazu gehort die
Erarbeitung gemeinsamer Leitziele und das gemeinsame Entwerfen und Reflektieren von Visionen
(ebd., 31).

Die Befragten formulieren dariber hinaus weitere motivierende Aspekte:

Ein sich in der Gruppe entwickelndes Gemeinschaftsgefiihl wird als motivierend beschrie-
ben. Verbindend ist zunachst die Tatsache, dass man dieselben Ziele verfolgt und alle eine
Weiterentwicklung anstreben. Das Gemeinschaftsgefiihl entstehe vor allem aber aus ge-
meinsamen Erlebnissen mit Hohen und Tiefen.

Weiterhin wird die gegenseitige Unterstlitzung als begleitender Effekt des Gemeinschafts-
geflihls hervorgehoben.

Nicht zuletzt wirkt ein als fruchtbar und wertvoll erlebter Austausch motivierend, der auch
dafiir entschadigt, dass man Freizeit in seine Weiterbildungsaktivitdten steckt.

Weitere Funktionen von Gruppenlernen im Lernprozess

Siebert (2006, 90) fiihrt zehn Merkmale nachhaltiger Lernprozesse auf. Fir einige dieser Merkmale
bietet die Zusammenarbeit in Gruppen ein besonderes Potenzial:

HSaR/

Anschlussféhigkeit: Der Lerngegenstand oder die Lerninhalte missen fir Lernende an-
schlussfahig sein an ihre jeweiligen Vorerfahrungen sowie an ihre aktuellen Interessen und
Anliegen. Durch Diskussionen in der Gruppe und den Austausch dariiber, wie andere Ler-
nende den Lerngegenstand fiir sich einordnen, kann auch die individuelle Anschlussfahig-
keit unterstitzt werden.

Neuigkeit: Lernprozesse entstehen dann, wenn etwas Neues in den Fokus genommen wird
und Lernende neue Aspekte an das Bekannte andocken kénnen. Gruppenlernen bietet die
Chance, aufgrund der vielfaltigen Sicht- und Interpretationsweisen der Gruppenmitglieder,
mehr ,Neues” im Lerngegenstand zu entdecken.

Relevanz: Auch die Relevanz des Gelernten kann im Gruppenaustausch intensiv untersucht
und so fir einzelne Gruppenmitglieder leichter entdeckt werden. Mit Relevanz ist dabei
mehr als eine unmittelbare Verwertbarkeit im Alltags- oder Berufsleben gemeint. Relevanz
zeigt sich auch als Beitrag ,zur Erweiterung des Lebens- und Weltgefiihls“ (Siebert 2006,
90).

Emotionalitdt: Fir nachhaltiges, motiviertes und ganzheitliches Lernen sollten auch Emoti-
onen als Bestandteil jedes menschlichen Handelns Raum im Lernprozess erhalten. Die bei
Lernenden entstehenden Emotionen im Hinblick auf den Lerngegenstand oder den Lern-
prozess kdnnen in Gruppen erlebt und sollten daraufhin reflektiert werden, um sie produk-
tiv fir den weiteren Lernprozess zu nutzen. Ahnliche emotionale Reaktionen bei anderen
zu erleben, erleichtert es Individuen, sich der eigenen Empfindungen — seien es Spannung
und Neugier oder Frust und Widerwille — bewusst zu werden.

Produktive Verstérung: Lernen in Gruppen bietet besondere Uberraschungen, welche die
eigenen eingefahrenen Muster und Uberzeugungen stéren und aufbrechen kénnen. Wi-
derspriichliche Sichtweisen, also von der eigenen Norm abweichende Reaktionen der an-
deren Gruppenmitglieder, ermoglichen einen frischen, ungewohnten Blick auf die Sache
und damit neue neuronale Verbindungen.
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e Ko-Evolution: Auch wenn sich die Individuen in Lerngruppen unterschiedlich entwickeln, so
verandert und entwickelt sich die Gruppe auch als Ganzes. Lernende partizipieren somit an
Gruppenentwicklungsprozessen und lernen sie zu gestalten.

Gruppenlernen ist eine besondere Art der Person-Umwelt Interaktion. Es bietet die Chance z.B.
biographisch festgefahrene Lernerfahrungen zu relativieren, die eigene Sozialisation zu hinterfra-
gen und neue Perspektiven auf sich und die Welt zu generieren. Die Interaktion in Gruppen ladt
dazu ein, den eigenen Standpunkt zu elaborieren und in Diskussionen zu rechtfertigen, was zu tie-
ferem Verstandnis fuhrt (Friedrich/Mandl 1997, 267). Der Gruppenvorteil besteht darin, dass jedes
Gruppenmitglied andere Vorkenntnisse, Ideen oder Ansichten hat und dariiber eine andere Quali-
tat und Kreativitat von Problemlosungen moglich sind. So kénnen neue Perspektiven entstehen.

Gruppenlernen bietet fortlaufend und unmittelbar die Méglichkeit, das Gelernte mit anderen zu
diskutieren, die eigenen Gedanken und Uberlegungen zu testen, neue Ideen kennenzulernen und
Licken im eigenen Wissen und Kénnen zu entdecken (vgl. Berg, 2006, 3). Darliber hinaus bietet es
die Moglichkeit, das Gelernte anderen darstellen oder erkldaren zu kénnen. Dies hilft dabei, Erlern-
tes zu Gberprifen und zu festigen (ebd.). Nicht zuletzt spiegelt das Lernen in Gruppen die Realitat
des Arbeitens wider. Auch Arbeiten findet in einem sozialen Kontext statt. Um das Gelernte in ei-
nem moglichst realitdtsnahen Kontext zu erproben, bietet also die Gruppe ein soziales Erprobungs-
Umfeld (ebd.). Dariiber hinaus lassen sich manche Lernerfahrungen (z.B. im Rahmen von Planspie-
len) nur in einer Gruppe erleben.

1.2.4.2 Erfolgsfaktoren flir das Gruppenlernen

Um Lernen in der Gruppe erfolgreich zu gestalten, lassen sich folgende wesentliche Faktoren an-
fihren.

1. Der Mehrwert des Lernens in der Gruppe muss deutlich werden. Gruppenlernen ist in der Regel
aufwandig: Dies gilt sowohl im Hinblick auf die Zeit, die eine Abstimmung und Koordination
unter mehreren Personen erfordert, aber auch fir die Kosten und Aufwande, die z.B. fiir die
Anreise zu einer Prasenzveranstaltung erforderlich sind. Deshalb muss der Mehrwert aus dem
Lernen in der Gruppe fiir die Beteiligten spilrbar werden. Das stellt besondere Anforderungen
an die Selbstorganisation der Gruppe bzw. an die Moderation und Begleitung von Gruppenlern-
Prozessen. Es ist wichtig, dass Gruppenlernen als sinnvoll erlebt wird, d.h. dass Nutzen und Sinn
in der Gruppe generiert wird.

2. Gruppenlernen braucht einen klaren, verlasslichen und zugleich flexiblen Rahmen, der so viel
Struktur wie notig gibt und so viel Freiraum wie maoglich lasst. Fiir selbstorganisiertes Lernen ist
—auch in Gruppensettings — Entscheidungs- und Gestaltungsfreiheit wesentlich.?

3. Lernenin Gruppen erfordert die Bereitschaft und die Kompetenz der Lernenden fiir kooperati-
ves Lernen. Diese missen vorhanden sein oder gezielt entwickelt werden (vgl. Konrad/Traub
2016, 53).

4. Die Gruppenlernumgebung muss so beschaffen sein, dass die psychologischen Grundbedrf-
nisse der Lernenden — Autonomie/Entscheidungsspielraum, soziale Eingebundenheit sowie
Kompetenzerleben (vgl. Deci/Ryan 1993) — erfullt werden.

5. Fir Lernen generell gilt, dass Individuen in einer als problematisch erlebten Situation einen
Selbstbezug herstellen miissen, damit Uberhaupt ein Lernprozess in Gang gesetzt wird
(Bauer/Triebel 2011, 35). Lernende mussen erkennen, dass das Problem etwas mit ihnen und
ihren Fahigkeiten zu tun hat, und dass sie es durch den Erwerb neuer Kompetenzen l6sen

3 Es ist laut Berg noch nicht ausreichend erforscht, wieviel Struktur und wieviel Offenheit zur Férderung eines selbstor-
ganisierten Lernprozesses in der Gruppe beitragen. Zu viel Struktur kann kreative Prozesse in der Gruppe ersticken, zu
wenig Vorgaben kénnen bewirken, dass kooperative Prozesse ausbleiben (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, 388). Es
durfte darauf ankommen, welche Strukturen es sind, und inwieweit sie die motivationsférdernden psychologischen Be-
dirfnisse nach Deci und Ryan in ihrer Wechselwirkung erfallen.
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kénnen. Die aus konkreten Erfahrungen erwachsene eigene Fragestellung bzw. das eigene Lern-
anliegen ist also Ausgangspunkt flr selbstorganisiertes Lernen. In Gruppenlernsettings muss
dieser eigenen Fragestellung u.U. besondere Beachtung geschenkt werden, insbesondere
dann, wenn Lernende dazu neigen, die eigene Fragestellung/das eigene individuelle Lernanlie-
gen den Gruppenthemen derart unterzuordnen, dass sie die Verbindung zum eigenen Lernan-
liegen verlieren und somit keinen Mehrwert fiir sich im Sinne eines Selbstbezugs herstellen
kénnen.

l.2.4.3 Gestaltungskriterien fiir das Gruppenlernen

Lerngruppen kénnen sich nach sehr unterschiedlichen Kriterien zusammensetzen und ihre Zusam-
menarbeit gestalten. Hier sind die im Kontext des selbstorganisierten Lernens von Erwachsenen
wesentlichsten relevanten Kriterien zusammengestellt.

Gruppengrofle

Die Gruppengrolle bestimmt sich abhangig von der Zielsetzung. So sind z.B. drei bis sieben Teilneh-
mende zum Erarbeiten von Themen oder zur Klarung personlicher Fragestellungen passend (vgl.
Berg 2006, 42). GrofRere Gruppen im Kontext selbstorganisierten Lernens bieten sich zum Erfah-
rungsaustausch oder fiir Planspiele an. Johnson und Johnson zeigen auf, dass die GruppengrofRe
Einfluss auf die Effektivitat der Gruppenarbeit haben kann. So erhoht jedes Gruppenmitglied zwar
die Vielfalt der Moglichkeiten und Meinungen in der Gruppe. Je mehr Gruppenmitglieder es gibt,
desto mehr Kompetenzen fiir kooperatives Lernen und Zusammenarbeit brauchen die Gruppen-
mitglieder aber auch. Je grofRer die Gruppe, desto herausfordernder ist es, auf alle individuellen
(Lern)Anliegen der Gruppenmitglieder einzugehen (vgl. Johnson/Johnson 2003, 494). Fir das
selbstorganisierte Lernen ist das Gruppenlernen dann besonders gewinnbringend, wenn die Ler-
nenden ihre individuellen Anliegen gut in die Gruppe einbringen und mit der Gruppe gemeinsam
bearbeiten kénnen.

Gruppenzusammensetzung

Die Gruppenzusammensetzung und Gruppendauer sind weitere wesentliche Gestaltungsaspekte.
So kénnen Gruppen nach Vorwissen, Motivation, Alter, etc. bewusst homogen bzw. heterogen ge-
bildet werden. Die Dauer der so gebildeten Gruppe kann sich (iber einen langeren Lernprozess hin-
weg erstrecken oder nur lber die Bearbeitung einzelner Themen, Projekte oder Teil-Aufgaben. Ob
die Gruppenzusammensetzung homogen oder heterogen sein sollte, wird viel diskutiert. Aktuell
wird jedoch davon ausgegangen, dass Lernende in beiden Lernformen profitieren (vgl. Breuer 2000,
104). Wichtig ist, dass unter den Gruppenmitgliedern keine Konkurrenz besteht.

Das in unseren Augen zentralste Kriterium fiir die Zusammensetzung von selbstorganisierten Lern-
gruppen sind die Lernanliegen der Lernenden. Um diese Anliegen effektiv im Austausch und in der
Zusammenarbeit in der Gruppe bearbeiten zu kdnnen, missen sie nicht unbedingt identisch sein,
aber doch eine relativ hohe inhaltliche Uberschneidung haben. Darauf weist letztlich auch die De-
finition einer Kleingruppe nach v. Rosenstiel hin. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass die Gruppen-
mitglieder ein gemeinsames (Lern)Ziel anstreben — egal ob dieses Ziel vorgegeben ist oder in der
Gruppe vereinbart wird.

Rahmenbedingungen fiir Gruppenarbeit

Der gesetzte bzw. in der Gruppe vereinbarte organisatorische Rahmen (wie z.B. Raum, Verpflegung,
Termine, Ressourcen, organisatorische Prozesse etc.) formt das Setting, in dem gelernt wird. In Rei-
hen hintereinander aufgestellte Tische haben eine andere Wirkung auf die Lernenden als ein Stuhl-
kreis ohne Tische. Soll eine Atmosphare fir offenen Austausch und Partizipation geschaffen wer-
den, hilft es, dies durch eine offene Gestaltung des Seminarraums zu unterstltzen (vgl.
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Johnson/Johnson 2003, 497). In einer Gruppe, die sich — ganz im Sinne des selbstorganisierten Ler-
nens — auch selbst um die Rahmenbedingungen fiir ihre Zusammenarbeit kimmert, stellt sich die
Frage, wie und von wem Zeitgestaltung, Ressourcen-Planung und die organisatorischen Absprachen
zu treffen sind. Solche Gruppen brauchen Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum, um die Ver-
antwortung auch Gbernehmen zu kénnen.

Aufgabenstellungen fiir die Gruppenarbeit

Gruppenlernen soll sinnstiftend sein. Deshalb sollte auf dem Lernarrangement, der Aufgabenge-
staltung und Aufgabenbewaltigung besonderes Augenmerk liegen. Im Gruppenlernen haben sich
komplexe, neuartige Aufgaben als lernférderlich erwiesen, bei denen es keine eindeutige Losung
gibt (vgl. Berg 2006, 42). Dabei sind reale, praktische Aufgaben vorzuziehen, die idealerweise von
Gruppenmitgliedern selbst eingebracht werden. Dies wird von Befunden aus der qualitativen Studie
zur Weiterbildungsmotivation von Weiterbildner:innen bestatigt: Dort werden die , Arbeit an den
eigenen Fragestellungen” ebenso wie der ,Bezug zum Arbeitsalltag” als besonders wertvolle As-
pekte im Prozess einer Weiterbildung beschrieben (vgl. Horn/Juraschek/Schrode 2018, 26). Die Auf-
gabenstellung bzw. das Lernarrangement sollte so gestaltet sein, dass jedes Gruppenmitglied etwas
beitragen kann (vgl. Konrad/Traub 2016, 60). Erst dann wird es fiir die/den Einzelne:n maglich, ei-
nen Selbstbezug zur Aufgabe herzustellen und sowohl an der eigenen Lernfrage weiterzukommen
als auch einen Mehrwert fiir die Gruppe zu bieten.

Steuerung des Gruppenlernprozesses

Neben dem Lernarrangement kommt auch der Steuerung des Gruppenlernprozesses eine beson-
dere Bedeutung zu. Wenn das Gruppenlernen fir alle Mitglieder sinnstiftend sein soll, so gelingt
dies nur, wenn alle Gruppenmitglieder gleichberechtigt beteiligt sind. Die Steuerung des Lernpro-
zesses in der Gruppe erfolgt daher idealerweise im Dialog zwischen den Lernenden. Unterstiitzen
kann dabei ein/e Begleiter:in oder Moderator:in, die/der Anregungen zur Struktur und zum Prozess
des Lernens — z.B. im Hinblick auf das inhaltliche, methodische oder soziale Arrangement — geben
kann. Weitere Aufgaben einer Begleitung bzw. Moderation des selbstorganisierten Gruppenlernens
sind, die Gruppendynamik im Blick zu behalten, sowie die Bedarfe und Bediirfnisse der Individuen
in der Gruppe zu Wort kommen zu lassen, so dass sie angemessen in der Gruppe beriicksichtigt
werden. Im Sinne der ELSa-Beratung nimmt eine solche Begleitperson auch in der Gruppe auftre-
tende Lernhindernisse und -barrieren auf und erarbeitet mit der Gruppe Lésungen. Zur Steuerung
dieser Gruppenprozesse ist eine dialogische Haltung essenziell. Diese wird sowohl von den Lernen-
den als auch von einer begleitenden Person gefordert.

Gruppenstruktur und Gruppenkultur

In der Gruppe entstehen Struktur und Kultur der Zusammenarbeit dadurch, dass gemeinsame Re-
geln und Normen vereinbart werden, und die Mitglieder Rollen und Verantwortlichkeiten klaren.
Struktur und Kultur der Zusammenarbeit missen dazu geeignet sein, Kommunikation, Interaktion
und Vertrauen in der Gruppe zu fordern. Leitend ist hierbei die Ausrichtung und Koordination der
Einzelaktivitaten der Gruppenmitglieder auf ein Gbergeordnetes Gesamtziel (vgl. Berg 2006, 41).
Wenn Gruppen von einem/einer Moderator:in begleitet werden, besteht eine Aufgabe dieser Per-
son darin, die Gruppe dabei zu unterstiitzen, passende und tragfiahige gemeinsame Regeln und
Normen zu vereinbaren sowie Verantwortlichkeiten festzulegen.

1.2.5 Lernbegleitung als Element der Selbstlernarchitektur

Als weiteres Element fur das selbstorganisierte Lernen sieht das ELSa-Modell die Lernbegleitung
vor. Sie entspricht dem Konzept der , Lern(prozess)begleitung” (s. Bauer et al. 2009), das von der
Autorengruppe zwar explizit fur die Ausbildung beschrieben wird, aber in seinem Vorgehen und
seinen Prinzipien auch zur Unterstiitzung von Erwachsenenlernen geeignet ist. Die Lernbegleitung
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stellt eine Eins-zu-eins-Lernunterstiitzung dar, so dass in diesem Kapitel die Begriffe Lernbegleitung
und individuelle Lernbegleitung synonym verwendet werden. Lernbegleitung zielt auf die Entwick-
lung von Handlungskompetenzen in arbeitsintegrierten Lernprozessen.

Die beiden im ELSa-Modell angebotenen Begleit- und Beratungsangebote — ELSa-Beratung und
Lernbegleitung — haben sehr ahnliche Aufgaben, teils Parallelen. Dennoch wurden beide als eigen-
standige Elemente einer Selbstlernarchitektur beibehalten. Ausschlaggebend fiir diese Entschei-
dung war die besondere Bedeutung, die das Projekt dem arbeitsintegrierten Lernen fiir den Kom-
petenzerwerb in einer Selbstlernarchitektur beimisst. Lernen durch Handeln in realen Anforde-
rungssituationen sollte daher auch eine gezielte Unterstiitzung durch eine individuelle Lernbeglei-
tung erfahren — soweit diese von den Lernende gewiinscht wird. Wahrend die ELSa-Beratung als
Unterstlitzung zur Gestaltung der gesamten individuellen Selbstlernarchitektur konzipiert wurde,
fokussiert die Lernbegleitung das Lernen im Arbeitsprozess und ist daher stark im Arbeitsprozess
integriert.

Den Kern von Lernbegleitung stellen Lernbegleitgesprache dar. Sie dienen dazu, das Lernanliegen
und die Lernaufgaben zu konkretisieren, relevante Vorerfahrungen festzustellen und reale Arbeits-
aufgaben so zu arrangieren, dass eine selbststandige Vorbereitung, Durchfiihrung, Kontrolle und
Reflexion moglich werden. In der folgenden Beschreibung wird die Systematik des Vorgehens bei
der Lernbegleitung dargestellt. Dabei wird auch die Aufgaben-Parallelitdt von ELSa-Beratung und
individueller Lernbegleitung deutlich.

1.2.5.1 Das Vorgehen bei der individuellen Lernbegleitung

Individuelle Lernbedarfe und Lernziele finden

Ausgangspunkt einer Lernbegleitung ist die Klarung des individuellen Lernbedarfs, d.h. der Kompe-
tenzen, die Lernende verbessern oder erweitern mochten (Bauer et al. 2009, 69ff). Wenn Lernende
innerhalb einer Selbstlernarchitektur bereits eine ELSa-(Erst)Beratung in Anspruch genommen ha-
ben, verfligen sie vielleicht schon Uber ein klares Bild ihrer Lernbedarfe und kénnen die verfolgten
Ziele sehr konkret benennen. Da eine Beratung jedoch nicht zwangslaufig alle Anliegen der Lernen-
den bereits in konkrete Lernziele Uberfiihrt hat, wird in der Regel zum Start einer Lernbegleitung
ein intensives Gesprach hieritiber nétig. In diesem Gesprach werden mit Hilfe vertiefender und kon-
kretisierender Fragen der Ausldser fiir den Lernwunsch — haufig ein konkretes Problem im berufli-
chen Arbeitsalltag — herausgearbeitet und die zur Problemlésung notigen Handlungskompetenzen
so konkret wie moglich gefasst. Die Rolle des oder der Lernbegleiter:in lasst sich als Geburtshilfe flr
eine klare Vorstellung Uber den angestrebten Zielzustand beschreiben. Der Zielzustand wird be-
schrieben in Form des Kénnens, {iber das Lernende am Ende eines Lernprozesses in der taglichen
Arbeit verfligen wollen.

Reale Arbeitsaufgaben als Lernaufgaben identifizieren

Nachdem der Lernwunsch konkret gefasst wurde, richtet sich der Blick darauf, konkrete Arbeitsauf-
gaben als Lernaufgaben zu identifizieren (Buschmeyer 2015, 13). Dabei wird auch vereinbart, wie
der oder die Lernende diese Aufgaben zum Lernen nutzen will. In der beruflichen Weiterbildung,
d.h. beim arbeitsintegrierten Lernen von erwachsenen Erwerbstatigen, liegen die zum Lernbedarf
passenden Aufgaben in der Regel unmittelbar auf der Hand: Es geht um genau die Situationen, die
ihnen bisher Schwierigkeiten bereiten und in denen sie sich verbessern wollen. Entscheidend ist,
dass Lernende erkennen, dass es zur Erweiterung ihrer Handlungskompetenzen dieser realen Lern-
und Arbeitssituationen bedarf und dass sie diese Herausforderung aktiv als Lernchance annehmen.
Als Lernbegleiter:in geht es also nicht darum, Lernende zu lberreden, sich (nochmals) in eine als
Uberfordernd und ggf. frustrierend erlebte Anforderungssituation zu begeben. Vielmehr geht es
darum, die Chancen dieses Learning by doing aufzuzeigen und zu signalisieren, dass man gemein-
sam die Anforderungen der Arbeitsaufgabe so dosiert, dass sie herausfordernd, aber nicht
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Uberfordernd sind. Es liegt dabei an den Lernenden, klar zu benennen, was sie zur Dosierung d.h.
zur Vorbereitung alles brauchen.

Aufgaben fiir das Lernen arrangieren

Die Frage nach einer passenden Vorbereitung auf die reale Arbeitsaufgabe leitet Gber zum syste-
matischen nachsten Schritt der individuellen Lernbegleitung: zum Arrangement des Lernprozesses.
Zu diesem Arrangement gehoéren im Wesentlichen zwei Instrumente: Erkundungsaufgaben und
Zwischengesprache (Bauer et al. 2009, 111ff; Buschmeyer 2015, 14f).

Gemeinsam entwickelte Erkundungsaufgaben unterstiitzen die Lernenden bei der Planung und Vor-
bereitung sowie gedanklichen Durchdringung einer bestimmten Arbeitsaufgabe. Mit ihrer Hilfe
l4sst sich die Komplexitat der Aufgabe dosieren und damit eine Uberforderung der Lernenden ver-
meiden. Sie dienen der Vorbereitung und Strukturierung des Lernens (Planungsaufgaben), leiten
dazu an, notwendige Informationen zu beschaffen (Rechercheaufgaben), oder fordern Lernende
auf, die herausfordernde Aufgabe unter bestimmten Perspektiven zu betrachten und zu durchden-
ken (Beobachtungs- und Reflexionsaufgaben) (Burger/Buschmeyer 2020, S. 19). Erkundungsaufga-
ben orientieren sich am individuellen Lernbedarf und lenken die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf die Bereiche, in denen etwas gelernt werden soll. Hierfiir ist es nicht zwingend notwendig, dass
der Lernbegleiter bzw. die Lernbegleiterin Expertise im jeweiligen Aufgabenbereich mitbringt. Viel-
mehr geht es in diesem Schritt darum, die Lernenden lber strukturierende und vertiefende Fragen
dabei zu unterstitzen, selbst zu Expert:innen zu werden(Bauer et al. 2009, 104ff).

Zwischengesprache stellen das zweite wesentliche Element eines Lernarrangements dar. In diesen
(meist eher) kurzen Gesprachen werden die (Zwischen-)Ergebnisse und Erkenntnisse der Erkun-
dungsaufgaben ausgewertet. Anhand der Ergebnisse kénnen sich die Beteiligten einen Uberblick
verschaffen, inwieweit sie auf dem richtigen Weg sind, welche Erfolge sie verzeichnen kénnen, aber
auch, ob es noch weiterer vorbereitender oder erkundender Fragen und Aufgaben bedarf. Der tat-
sachliche individuelle Lernweg entsteht iterativ iber die immer wieder stattfindende Bestandsauf-
nahme des bisherigen Lernprozesses. Zwischengesprdache kdnnen nicht immer absolut terminiert
werden. Es ist zwar empfehlenswert, fir Erkundungsaufgaben auch einen Zeithorizont zu vereinba-
ren und ein weiteres Gesprach entsprechend festzulegen, allerdings sollten die Beteiligten der In-
dividualitat und Nicht-Linearitdt von Lernprozessen auch dadurch Rechnung tragen, dass Gesprache
flexibel (um)geplant werden.

Lernerfahrungen auswerten und Lernertrage herausarbeiten

Ihren Abschluss findet eine individuelle Lernbegleitung wiederum in einem Dialog zwischen der ler-
nenden und der begleitenden Person (Bauer et al. 2009, 146ff). Was kleinschrittig bereits in Zwi-
schengesprachen stattgefunden hat, wird in diesem jetzt ausfiihrlichen Auswertungsgesprach ver-
tieft: Der Lernprozess wird aus Sicht des bzw. der Lernenden intensiv betrachtet, und es werden
die dabei gemachten Erfahrungen und die Lernertrage herausgearbeitet. Unmittelbares Gesprachs-
ziel ist es, dass Lernende ihre Lernertrage klar erkennen und auch benennen kénnen. Dartber hin-
aus dient das Gesprach dazu, Erkenntnisse (iber den Lernprozess und tiber das eigene Lernhandeln
festzuhalten und fir weitere selbstorganisierte Lernvorhaben zu nutzen. Somit tragt das Auswer-
tungsgesprach dazu bei, ,,aus dem Erlebnis der einzelnen Aufgabenbewaltigung eine tber den Ein-
zelfall hinausweisende Lernerfahrung zu generieren” (Buschmeyer 2015, 17).

1.2.5.2 Die Haltung als Lernbegleiter:in

Wesentlich, ja erfolgskritisch fir eine Lernbegleitung, ist die Haltung des Lernbegleiters bzw. der
Lernbegleiterin. Diese kommt insbesondere in der Art der Beziehungsgestaltung zwischen den bei-
den Beteiligten zum Ausdruck (Buschmeyer 2015, 17f). Lernbegleiter:innen begegnen Lernenden
auf Augenhohe, mit Respekt und einem grundlegenden Zutrauen in deren Lern- und
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Gestaltungsfahigkeit. Sie agieren in den Gesprachen partnerschaftlich, wertschatzend und situativ,
um sich konsequent an den tatsachlichen Bedarfen der Lernenden zu orientieren und keine eigene
Agenda oder vorgefertigte Uberzeugung durchzusetzen. Das kann so weit gehen, dass sie sich auf
Erkundungsaufgaben von Lernenden einlassen, von denen sie selbst nicht Gberzeugt sind, und die
sich im Nachhinein auch als wenig relevant herausstellen (oder sich als effektiver erweisen als ge-
dacht). Die Erkenntnis der Unangemessenheit bestimmter Aufgaben wird als wertvolle Erfahrung
im Lernprozess gesehen und entsprechend behandelt (und auch die Einsicht in eine eigene Fehlein-
schatzung von Seiten der/des Lernbegleitenden kann fiir ihn/sie eine wertvolle Erfahrung sein).
Lernbegleitende ermdglichen auf diese Weise Freirdume zum selbstorganisierten Ausprobieren
und Lernen, sollten aber gleichzeitig Leitlinien und Orientierung fiir die Erfahrungsraume anbieten.
Dies gelingt z.B. dadurch, dass sie die Ideen der Lernenden mit ihnen unter Lerngesichtspunkten
kritisch hinterfragen: Was soll mit der Idee erreicht werden, d.h., was soll dadurch gelernt werden?
Woran wird deutlich, dass es erfolgreich ist?

Lernbegleiter:innen sind jedoch nicht nur beim kritischen Hinterfragen von Ideen gefragt. Lernbe-
gleitung kann auch bedeuten, Lernende zu ermutigen, sich auf eine neue Erfahrung einzulassen,
neue Wege auszuprobieren und mit Fehlern gelassen umzugehen. Um diese Botschaften authen-
tisch zu verkérpern, sollten sich Begleiter:innen selbst auch als Lernende verstehen, die jede Lern-
begleitung als neuen und einzigartigen Prozess — und damit als Lernchance fir sich selbst — begrei-
fen (Buschmeyer 2015, 18). Das Lernenden-Lernbegleiter-Verhaltnis in diesen Situationen auch ein-
mal umzudrehen und eine gemeinsame Reflexion lber den Begleitprozess zu initiieren, ist fur die
Beziehung auf Augenhdhe und die Qualitat der Begleitung sehr zutraglich.

Die Haltung einer/eines Lernbegleitenden unterscheidet sich fundamental von der eines/einer Leh-
renden. Lehrende sind Expert:innen fiir die Inhalte und fragen sich, wie sie diese , weitergeben
kénnen; Lernbegleitende stellen sich die Frage, wie sie Aufgaben fir das Lernen arrangieren kon-
nen. Dies fihrt zu einem anderen Selbstverstandnis: Lernende wachsen zu lassen, statt sie fihren
zu wollen. Eine besondere Herausforderung ist dabei, tatsachlich loszulassen — dies besonders
dann, wenn man denkt, selbst zu wissen, wie es (am besten) geht. Statt zu lehren, geht es nun
darum, sich zuriickzuhalten, zu beobachten, viel mehr zu fragen als (vor) zu sagen und Vertrauen in
die Lernenden und ihren jeweiligen Lernprozessen zu haben.

.2.6 Digitale Unterstlitzungsformate als Element der Selbstlernarchi-
tektur

Um den individuellen Lernweg beim selbstorganisierten Lernen konkret auszugestalten, kénnen di-
gitale Angebote, d.h. Tools, Anwendungen oder ganze Systeme in vielféltiger Weise genutzt wer-
den. Welche digitalen Angebote dabei welche Potenziale haben und sich in besonderer Art fiir be-
stimmte Lernvorhaben eignen, wird in diesem Kapitel aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrach-
tet.

e Zundchst geht es darum, inwieweit digitale Angebote die einzelnen Lern- und Unterstiit-
zungsformen einer Selbstlernarchitektur — Selbstlernen, Gruppenlernen, Lernbegleitung
und ELSa-Beratung — realisieren bzw. ausgestalten kdnnen.

e Danach wird untersucht, welche Schritte im Handlungslernprozess durch digitale Medien
und Tools auf welche Weise gestaltet oder unterstiitzt werden kénnen.

e SchlielRlich gehen wir der Frage nach, welche digitalen Unterstitzungsformate sich anbie-
ten, um einen moglichst hohen Grad an Selbstorganisation beim Lernen zu ermdglichen.
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1.2.6.1 Potenziale digitaler Angebote fiir die einzelnen Lernformen in einer
Selbstlernarchitektur

Eine Aussage Uber die Eignung digitaler Angebote fiir bestimmte Lernprozesse oder Lernanliegen
kann nicht auf einer abstakten Ebene getroffen werden. In der Literatur hdufig anzutreffende
Bezeichnungen von digitalen Angeboten wie z.B. Blended Learning, Micro-Learning, Webinare,
Erklarfilme, Web-Based-Trainings, Virtual-Classrooms oder Serious Games (vgl. mmb-Institut 2020,
7) bieten noch wenig Anhaltspunkte fiir deren didaktisches Potenzial. So ist ein Blended Learning
zunachst nur dadurch definiert, dass analoge Angebote (in der Regel Gruppen-Prasenzveranstal-
tungen) mit weiteren digitalen Lernformen kombiniert werden. Ob die digitalen Formen lediglich
individuelle Selbstlernaktivitdten anregen und dokumentieren, oder ob sie auch interaktive Ele-
mente beinhalten und einen Austausch oder eine Kooperation zwischen Lernenden und Lehrenden
ermoglichen, bleibt offen. Andere der oben aufgezahlten Begriffe sind schon spezifischer, wie z.B.
Erklarfilme oder Webinare. Aber auch hier ist die Klassifizierungsebene noch zu grob, um konkrete
didaktische Empfehlungen zum Einsatz dieser Lernangebote in einem selbstorganisierten Lernpro-
zess machen zu kénnen.

Aus diesem Grund richtet sich der Betrachtungsfokus von ELSa auf eine konkretere
Untersuchungsebene. Wir nehmen die einzelnen Funktionalitdten digitaler Formate in den Blick
und , Ubersetzten” sie in didaktische Funktionen. Diese differenziertere Betrachtungsweise wird
auch in der Mediendidaktik eingenommen. Eine mediendidaktische Ubersicht wie digitale bzw.
analoge Medien bestimmte Bestandteile eines Lernprozesses unterstiitzen kdnnen, findet sich in
der nachfolgenden Tabelle 2. Einige dieser Bestandteile entsprechen den Elementen der ELSa-
Selbstlernarchitektur. So werden in der Tabelle digitale Angebote genannt, die zur Unterstiitzung
von kommunikativem und kooperativem Lernen (im Projekt ELSa: Gruppenlernen), von
Selbstlernaktivitaten (Selbstlernen) sowie von Beratung und tutoriell betreutem Lernen
(Lernberatung und -begleitung) eingesetzt werden kénnen.

Mit dieser Ubersicht lassen sich bereits konkretere Hinweise fiir die Ausgestaltung einer
individuellen Selbstlernarchitektur unter Nutzung digitaler Angebote geben. Da die Ubersicht
beispielhaften Charakter hat, bleiben weitere Varianten der digitalen Unterstitzung unerwahnt.

Tabelle 2: Bestandteile traditioneller und mediengestiitzter Lernarrangements (Quelle: Gundermann 2015)

Bestandteil Traditionelle Varianten Varianten mit digitalen Medien
Vortrag mit Diskussion Vortrag im Seminarraum, Horsaal =~ Podcast, Video auf Abruf
(Streaming), Videokonferenz
Selbstlernaktivitat Buch Interaktives Lernprogramm im
Internet, Multimedie (DVD)
Kooperatives Lernen Partner- und Gruppenarbeitim Videokonferenz, Groupware-
Klassenraum basierte Kooperation
Tutoriell betreutes Lernen Mentoren-Modelle (auch: Peer- Online-Coaching, Tele-Tutoring
Tutoren)
Kommunikatives Lernen Gruppenansatze (Team-Building, Soziale Netzwerke, Chat-Radume,
Gruppenfeedback, Diskussionsforen
Metakommunikation etc.)
Beratung Einzelgesprache, Beratung per E-Mail, FAQ-iste,
Informationsveranstaltungen Community-basierte Ansatze
(peer-to-peer)
Tests, Zertifizierung Klausur, mindliche Prifung Computerbasiertes (adaptives)
Testen
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Wir differenzieren die Moglichkeiten der digitalen Unterstitzung fir die einzelnen Elemente der
Selbstlernarchitektur noch weitergehend. Um digitale Angebote bestmdoglich auswahlen und
einsetzen zu konnen, vergleichen wir die Funktionalititen der Angebote, d.h. die médglichen
Wirkungen des Digitalen mit der didaktischen Funktion, d.h. der beabsichtigten Wirkung fiirs
Lernen. Fir die drei Elemente der Selbstlernarchitektur Selbstlernen, Gruppenlernen und
Lernbegleitung/Lernberatung (siehe erste Spalte) haben wir die in der zweiten Spalte aufgefiihrten
didaktischen Funktionen identifiziert. In der dritten Spalte finden sich beispielhafte digitale
Instrumente, die die gewlinschten didaktischen Funktionen realisieren kénnen.

Tabelle 3: Didaktische Funktionen und digitale Funktionalitéten mit méglichen Realisierungsvarianten (Er-
gebnis der Vorstudie des Projekts ELSa)

Element der
Selbstlernarchitektur

Funktionalitdten digitaler Beispielhaft realisiert in folgenden

Selbstlernen
(Allein-Lernen)

Gruppenlernen

Lernbegleitung und
Lernberatung

Unterstitzungsformate; zugleich
didaktische Funktion im Lernprozess
Informationen individuell verfligbar
machen

Lern- und Anwendungsaufgaben
individuell verfiigbar machen und
deren Bearbeitung dokumentieren
Individuelle Lernfragen
dokumentieren

Individuelle Lernergebnisse
festhalten/dokumentieren

Synchrone miindliche
Kommunikation zwischen Lernenden
und Lehrenden ermdoglichen
Synchrone mindliche
Kommunikation in variierenden
Gruppenzusammensetzungen
ermoglichen

Synchrone schriftliche
Kommunikation erméglichen
Asynchrone schriftliche
Kommunikation ermdéglichen
(Dokumentierte) Informationen
austauschen

Aufgabenstellungen in einer
(rdumlich getrennten) Gruppe
synchron bearbeiten

Synchrone miindliche
Kommunikation zwischen Lernenden
und Lernbegleiter:in ermoéglichen
Synchrone schriftliche
Kommunikation erméglichen
Asynchrone schriftliche
Kommunikation erméglichen

Im Lernprozess entstandene und
dokumentierte Informationen
(Lernfragen, Lernergebnisse,
Erfahrungen) austauschen
Beobachtung des realen,
arbeitsintegrierten Lernhandelns

ELSa - Selbstorganisiertes Lernen in der Weiterbildung

digitalen Formaten/Instrumenten

E-Books, Videos/Filme, Augmented Reality,
Internet, Horbiicher, Podcasts, Blogs, Wikis,
CBTs/WBTs, MOOCs u.v.m.

CBTs/WBTs, spezielle Lern-Apps,
Simulationen, Virtual Reality, Serious
Games, Lernplattformen

Lernplattformen, Lerntagebiicher, E-
Notizblicher

E-Notizblcher, E-Lerntageblicher, e-
Portfolios, spezielle Lern-Apps,
Lernplattformen

Virtual Classroom, Video-/Audio-
Konferenzsysteme

Virtual Classroom mit Teilgruppen, parallele
Video-Konferenz-Systeme

Chat, E-Mail, Messenger-Dienste

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

Gemeinsame Datei-Ablage, Lernplatt-
formen, E-Mail, Messenger-Dienste, Social
Media Angebote, live Video-Streaming
Virtual Classroom, Video/Audio-
Konferenzsysteme, kollaborative
Dokumente bzw. Systeme
Video/Audio-Konferenzsysteme

Chat, E-Mail, Messenger-Dienste

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

Gemeinsame Dokumenten-Ablage,
Lernplattformen, E-Mail, Messenger-
Dienste, Social Media Angebote

Video-Aufzeichnung, live Video-Streaming
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Die Ubersicht macht deutlich, dass alle Elemente der Selbstlernarchitektur effektiv digital unter-
stitzt werden konnen. Zugleich wird erkennbar, dass bestimmte Tools sehr viele Funktionalitaten
in sich vereinigen (z.B. Virtual-Classroom-Systeme), so dass mit ihrer Hilfe eine Vielfalt an Lern- und
Begleitformen realisiert werden kann. Die Tabelle gibt Lernenden, die sich ihren eigenen Lernpro-
zess arrangieren mochten bzw. Lehrenden, die einen digital vermittelten Lernprozess mit ihren Ler-
nenden gestalten wollen, Hinweise darauf, welche Instrumente sich fir ihr gewlinschtes didakti-
sches Arrangement anbieten.

1.2.6.2 Potenziale digitaler Angebote zur Unterstitzung des
Handlungslernprozesses

Zur Realisierung und Unterstiitzung eines selbstorganisierten Lernens bietet sich eine weitere
Ebene an, auf der sich die Potenziale digitaler Angebote untersuchen lassen: die lernpsychologische
Ebene des Handlungslernprozesses. Denn erst mit einer Vorstellung davon, wie dieser Prozess ide-
altypisch vonstattengeht und welche Voraussetzungen und Gelingensfaktoren eine Rolle spielen,
kann dieser Prozess gezielt — unter Einsatz hilfreicher digitaler Instrumente und Medien — gestaltet
werden.

Unser Verstandnis dieses Prozesses wurde bereits im Kapitel 1.1.4 dargestellt. Anhand des dort vor-
gestellten Modells haben wir die recherchierten Funktionalitdten von digitalen Angeboten geord-
net und in ihrem Beitrag zur Ermoglichung des Lernprozesses beschrieben. Das Ergebnis findet sich
in der folgenden Uberblicks-Darstellung.

Abbildung 5: Potenziale digitaler Angebote zur Unterstiitzung des Handlungslernprozesses

+ Individuelle Reflexion des Erlebten: anhand von
vorgegebenen oder eigenen Leitfragen (Lern-
Programme/Lern-Apps (z.B. mit Chat-Bots), e-
Notizblicher, Textverarbeitungs-Programme, e-
Portfolios)

Erfahrungsaustausch/Reflexion im Austausch mit
anderen (Lernende oder Begleitende): (Audio-/Video-
Konferenzsysteme, Apps fiir Teamarbeit, Messenger-
/Chat-Dienste, Foren, Communities of Practice)

+ Individuelle Informationsbeschaffung: (Quellen:
Recherche im Internet, e-Books, Erklarvideos, Podcasts,
Lern-Programme/Lern-Apps, Wikis)

Individuelle Planung: (e-Notizblicher, Textverarbeitungs-

Programme, Brainstorming-Tools, Planungs-Tools (mit

Erinnerungs-Funktion), e-Portfolios)

« Informationsaustausch und Planung mit anderen: (Audio-
/Video-Konferenzsysteme zum Erfahrungsaustausch, Apps
fiir Teamarbeit, Messenger-/Chat-Dienste, Communities
of Practice, Foren, online-Seminare)

Nachdenken

Vordenken

Reflexion

Aktion

* Nochmaliges Erleben einer Handlungssituation aus

Beobachterperspektive: Video- oder Audioaufzeichnung

einer selbst erlebten Situation
Nachvollziehendes Erleben einer Handlungssituation:
Filme bzw. Video- oder Audioaufzeichnungen von

Handlungssituationen, in denen andere Akteure agieren

* Simuliertes Erleben: Erleben einer virtuellen
Handlungssituation mit Hilfe von Virtual Reality

+ Simuliertes Tun: Agieren in einer virtuellen
Handlungssituation mit Hilfe von Virtual Reality

+ Tatsdchliches Tun mit Unterstiitzung von Augmented-
Reality oder integrierten Informationssystemen; in
Handlungssituationen, in denen digitale Tools zum
Handeln benétigt werden

Aus dieser Ubersicht sowie weiteren Projekterfahrungen lassen sich folgende Schliisse ziehen.
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Die Mehrheit der digitalen Lern-Angebote zielt insbesondere auf die beiden reflexiven Schritte
eines erfahrungsbasierten Kompetenzlernprozesses ab.

Sowohl die riickblickende als auch die vorausschauende individuelle Reflexion kann effektiv durch
Reflexionsmaterialien in digitaler Form unterstiitzt werden. Um die eigenen Gedanken und Er-
kenntnisse aus einer riickblickenden Erfahrungsauswertung festzuhalten, reichen bereits einfache
Textdokumente oder einzelne Textfelder oder Seiten als Bestandteil eines e-Portfolios oder eines
E-Notizbuchs. Hier kénnen Lernende ihre Erfahrungen nach eigenen Kriterien festhalten und be-
werten. Die Reflexion kann aber auch durch vorbereitete Fragen oder Aufgaben angeleitet werden.
Uber Chatbots, d.h. textbasierte Dialogsysteme kann eine gewisse Interaktivitat zwischen einem
digitalen Programm und einem/einer Lernenden erzeugt werden. Die Qualitat dieser Interaktion
kann durch den Einsatz von Systemen der Kiinstlichen Intelligenz noch ausgebaut werden. Auch die
Reflexion und der Erfahrungsaustausch mit anderen Lernenden oder Beratenden kdnnen digitale
Medien sehr effektiv unterstiitzen und organisatorisch erheblich erleichtern.

Dies gilt ebenfalls fur den vorausblickenden Austausch von Erkenntnissen und Informationen sowie
fiir gemeinsame Uberlegungen zu Konsequenzen und weiteren Planungen. Der bisherige Schwer-
punkt von digitalen Angeboten ist unseres Erachtens im reflexiven Schritt des Vordenkens im Pro-
zessmodell des Handlungslernens zu verorten: Dies ist die Bereitstellung von ,,Content”, d.h. von
relevanten Informationen fir die in Frage stehende Handlungskompetenz. Die Recherche nach er-
klarenden Modellen und Theorien, nach konkreten Tipps und Handlungs- bzw. Losungsempfehlun-
gen fiir bestimmte Fragestellungen ist ein ganz wesentlicher Bestandteil jedes Lernprozesses. Fir
diesen Schritt bieten digitale, netzbasierte Tools aufgrund der (sicherzustellenden) Qualitat, Menge
und Aktualitat der abrufbaren Informationen sowie ihrer zeit- und ortsunabhéangigen Verflgbarkeit
ein enormes Potenzial. Informationen und menschliche Erkenntnisse lassen sich im Netz in Echtzeit
zur Verfliigung stellen und aktualisieren. Verteilung und Zugriff auf diese Informationen unterliegen
nicht mehr technisch-organisatorischen Restriktionen, sondern werden in erster Linie durch wirt-
schaftliche und eigentumsrechtliche Uberlegungen reguliert.

Inwiefern auch die Schritte Tun und Erleben von der Digitalisierung profitieren, hangt
entscheidend vom Lernanliegen ab.

Wenn es bei diesem Anliegen um den Umgang mit und die Gestaltung von digitalen Tools geht —
z.B. wenn das Arbeiten mit einem bestimmten Software-Programm gelernt werden will — sind diese
digitalen Instrumente der eigentliche Handlungsgegenstand und machen letztlich das Tun und Er-
leben einer Handlung iberhaupt erst moglich. Auch Handlungen, die sich gut in digitale Simulatio-
nen oder in Virtual Reality ibersetzen lassen (z.B. die Orientierung in einem Raum, das simulierte
Bedienen von Maschinen und Anlagen, das Steuern eines Flugzeugs) kénnen von Lernenden in
ebendiesen Simulationen ziemlich realitatsnah erlebt und erprobt werden. Virtual Reality st6Rt na-
tirlich an Grenzen, wenn es z.B. um die Interaktion mit anderen Individuen geht. Fir dieses sozial-
kommunikative Handeln gibt es nach unseren Recherchen noch keine gangigen Simulationen oder
digitale Avatare, die eine situationsangemessene menschliche Kommunikation und Interaktion re-
alisieren kénnen. Hier spielt das Digitale noch die Rolle des Kommunikations- und Interaktionsme-
diums zwischen realen Individuen. Zur Unterstiitzung wahrend des Handlungsprozesses etwa im
Sinne einer Handlungsanleitung oder -orientierung bieten sich natiirlich ebenfalls digitale Tools an.
In aufwendiger Form kénnen Augmented Reality-Anwendungen zum Einsatz kommen, die den Akt-
euren bedarfsgerecht Hintergrundinformationen zur aktuellen Aufgabensituation zur Verfligung
stellen. In Form von Head-Up-Displays kdnnen Arbeitenden etwa Informationen zum Arbeitsauf-
trags im jeweiligen Sichtfeld angezeigt werden. Digitale Zusatzinformationen, die als Gedankenstiit-
zen und Erinnerungen fungieren, missen jedoch nicht in speziellen Systemen oder Apps vorpro-
grammiert sein. Lernende kénnen diese auch mit giangigen Tools (e-Notizbuch, Aufgaben- und Ter-
minverwaltungstools) selbst erstellen.
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Eine digitale Unterstitzung fiir den Prozessschritt , Erleben” stellen Videos oder vorbereitete ani-
mierte Filme dar, da man durch sie reale oder realitatsnahe Handlungssituationen beobachtend
erleben kann. Die Lernenden sind hier zwar nicht in der Rolle der tatsachlichen Akteure, aber sie
haben die Moglichkeit eines Erlebens mit mehreren Sinnen. Die Video-Aufzeichnung einer Hand-
lungssituation, die von den Lernenden selbst durchgefiihrt wurde, erlaubt ein nochmaliges Erleben
dieser Situation aus einer Beobachterperspektive und kann diesen Prozessschritt und den eng da-
mit verbundenen nachsten Schritt, das Nachdenken, intensivieren.

Somit trifft die Einschatzung, dass eher die reflexiven Anteile des Lernens (Nachdenken und Vor-
denken) durch digitale Angebote unterstiitzt werden, sicher (noch) zu, es zeigt sich aber, dass mit
neuen digitalen Angeboten, auch mehr und mehr Mdglichkeiten geschaffen werden, alle Phasen
des Lernprozesses zumindest zu erleichtern. Nicht zuletzt bieten (digitale) Simulationen die Mog-
lichkeit von , Trockenlibungen”, die bei sehr risikobehafteten Aufgaben (Herzoperation, Start und
Landung von Flugzeugen) unter Sicherheits- aber auch unter lernpsychologischen Gesichtspunkten
sinnvoll erscheinen.

Arbeitsmedien eignen sich als effektive Lernunterstiitzung beim arbeitsintegrierten Lernen.

Anhand der bisherigen exemplarischen Erlauterungen wird klar, dass beim arbeitsintegrierten
Handlungslernen digitale Arbeitsmedien zu Lernmedien werden kénnen, d.h. das Lernen in der Ar-
beit effektiv unterstiitzen. Mit ihnen lassen sich Informationen gezielt zusammentragen, mit ihnen
kann man mit anderen Menschen in den Austausch kommen, man kann eigene Erkenntnisse und
Recherche-Ergebnisse dokumentieren und vieles mehr. Dazu kommt: Arbeitsmedien haben den
Vorteil, dass sie bereits im Arbeitsalltag etabliert sind und der Umgang mit ihnen den Lernenden
gelaufig ist. Lernende kennen die Funktionalitdten und die Leistungsfahigkeit der Tools und kénnen
die Funktionalitdten kreativ zur Lernunterstiitzung nutzen.

1.2.6.3 Das Potenzial digitaler Angebote zur Ermdglichung von Selbstorganisation
beim Lernen

Zur Gestaltung einer Lern-Architektur fir selbstorganisiertes Lernen liegt es nahe, digitale Angebote
danach zu untersuchen, ob sie die Selbstorganisation der Lernenden fordern oder ihr eher entge-
genstehen. Dazu miussen die digitalen Angebote genau betrachtet werden. Nicht die Angebote,
Tools oder digitalen Lernformate an sich stehen hierbei im Fokus, sondern vielmehr die Art und
Weise, wie sie im Lernprozess genutzt oder ausgestaltet werden. Ein und dasselbe Instrument kann
auf ganz unterschiedliche Weise fir das Lernen eingesetzt werden. In einem Learning Management
System (LMS) kénnen sehr detaillierte durchstrukturierte und von Lehrenden oder Experten fremd-
organisierte Kurse abgebildet werden. Sie bieten aber auch Interaktions- und Kollaborationsmaog-
lichkeiten an, in denen Lernende ihrem selbst definierten Lernbedarf nachgehen, sich hierfir pas-
sende Inhalte und Aufgaben suchen, aus den verfligbaren digitalen Funktionen hilfreiche Tools nut-
zen, um ihren Lernprozess zu strukturieren und zu dokumentieren und sich auch Ansprech- und
Austauschpartner suchen. Bei dieser Art der Nutzung eines LMS sind die Kriterien fiir selbstorgani-
siertes Lernen im Verstandnis des Projekts ELSa erfiillt.

Im Projekt wurden keine grundsatzlichen Gestaltungskriterien fir digitale Lernangebote recher-
chiert bzw. formuliert, die eine moglichst hohe Selbstorganisation gewahrleisten. Vielmehr liefert
unser Verstandnis von selbstorganisiertem Lernen die konkreten Hinweise zur Ausgestaltung eines
digital vermittelten Lernprozesses. In der Darstellung der ELSa-Weiterbildung (Teil 2) wird deutlich,
wie versucht wurde, den Anspruch der Selbstorganisation (iber die konkrete Ausgestaltung digitaler
Formate einzulsen.
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1.2.6.4 Ubergreifende Auswahlkriterien fir digitale Unterstiitzungsformate

Die bisherigen Ordnungs- und Untersuchungsebenen orientieren sich an didaktischen Kriterien. Da-
neben haben wir weitere Kriterien identifiziert, die fir die Auswahl und den Einsatz digitaler Unter-
stitzungsformen beachtenswert sind. Diese Kriterien spielen vor allem fiir eine Entscheidung zwi-
schen didaktisch vergleichbaren Alternativen eine wichtige Rolle, da sie auch technische und prag-
matische Aspekte (z.B. Kompatibilitdt mit bestehenden Systemen, mobile Verfligbarkeit, anfallende

Kosten) in den Blick nehmen.

Die gesammelten Kriterien sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Tabelle 4: Ubergreifende Kriterien zur Auswahl digitaler Unterstiitzungsformate, Ergebnisse der Vorstudie im

Projekt ELSa

Kriterium

Beschreibung des Kriteriums (teils mit Beispielen)

Anpassungsfahigkeit / Customizing des Lernangebots

Gestaltbarkeit der digitalen
Angebote durch die Lernenden in
der Planungsphase und bei
Weiterentwicklungen

Selbsterklarende Funktionalitdten /
Nutzerfreundliche Oberflache

Customizing: Flexibel wahlbare
Funktionalitaten

Adaptive Learning:
(Vorprogrammierte) Anpassungs-
fahigkeit des Lernsystems an die
Lernbedarfe

Single Point of access fiir alle
Lernenden

Integrierbarkeit in bestehende
Arbeits-IT-Umgebungen

Integrierbarkeit in bestehende
private IT-Umgebungen (Soft- wie
Hardware)

,Wert“ von Lernangeboten
Wahrgenommene Preis-Wertigkeit
des digitalen Angebots

Nachweis und Anerkennung der
Lernleistungen

Attraktivitdt und Motivationskraft
des digitalen Angebots

Die Lernenden werden schon bei der Planung von digitalen Angeboten
einbezogen. Voraussetzung ist, dass sie ihre eigenen Bedirfnisse und
Lernvorlieben kennen.

Anregungen und Verbesserungsvorschlage von Lernenden werden fri-
hestmoglich zur Weiterentwicklung genutzt.

Ein intuitives Arbeiten mit Lernsystemen muss gewdhrleistet sein, um
die Akzeptanz und die dauerhafte Nutzung neuer Lernangebote zu er-
leichtern.

Lernende kdnnen — ggf. in Abstimmung mit einem Berater/einer Bera-
terin — die Funktionalitdten eines Lernsystems nach eigenen Bedarfen
selbst zusammenstellen bzw. freischalten.

Die digitalen Lernangebote werden je nach Vorerfahrung der Lernen-
den bzw. entsprechend ihrem Lernbedarf automatisiert bereitgestellt.

Die digitalen Funktionen lassen sich von einer — ggf. den Lernenden an-
gepassten — Oberfldache erreichen.

Lernsystem und Arbeitssystem sollten in einer Benutzeroberflache un-
kompliziert miteinander verbunden sein.

Je besser sich das Lernen in den Arbeitsalltag integrieren lasst, desto
anwendungsndher wird es.

Das betrifft insbesondere die Integrationsfahigkeit fiir mobile Endge-
rate (Smartphones und Tablets), da sie die Endgerate mit den gerings-
ten Zugriffsbarrieren sind.

Es muss geklart werden, welcher Preis fiir ein digitales Unterstltzungs-
angebot als angemessen empfunden wird. Dieser orientiert sich an
dem mit einem Angebot verbundenen Wert.

Der Wert digitaler Lernunterstlitzung zeigt sich auch darin, dass das
Angebot die Erfolge des Lernens nachweist im Idealfall in einer fir for-
male Abschliisse anschlussfahigen Form.

Ein digitales Bildungsangebot sollte so gestaltet sein, dass es den Ler-
nenden gefdllt und diese zum Lernen motiviert.

Einige der zuvor beschriebenen Merkmale tragen zur Attraktivitat bei
(z.B. Bedienungsfreundlichkeit, Anpassungsfahigkeit, Nachweis von
Lernleistungen u.s.w.). Darliber hinaus gelten der Neuigkeitswert und
variierende Zusatzleistungen als attraktiv.
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Kriterium Beschreibung des Kriteriums (teils mit Beispielen)

Zuganglichkeit von Lernangeboten
Technische Zuganglichkeit

Zeitliche Zuganglichkeit

Raumlich-organisatorische
Zuganglichkeit

Technische bzw. Leistungskriterien
Technische Robustheit und Reife
des Unterstiitzungsangebots
Einfacher Zugang zu effektiver Hilfe
im Umgang mit digitalen
Angeboten

Leichter Zugriff auf Inhalte auch fir
Lernbegleiter:innen und andere
Lernende

Nachvollziehbarkeit der
Lernaktivitaten und -ergebnisse

Digitale Lernangebote sollten so gestaltet sein, dass sie zu den bereits
vorhandenen (Lern-)Technologien passen, bzw. von ihnen unterstiitzt
werden.

Ein Lernangebot sollte so dimensioniert sein, dass es zu den Lernzeiten
des/der individuellen Lernenden passt.

Das Lernangebot sollte sich in den bestehenden raumlich-organisatori-
schen Rahmen einpassen lassen. Das heiRt es sollte andere Anwesende
nicht storen, bzw. auch mobil verflgbar sein, so dass sich Lernende
ggf. zuriickziehen kénnen.

Nutzer:innen erwarten eine fehlerfrei laufende Software und z.B.
stabile und schnelle Datenlibertragung bei Videokonferenzsystemen.
Diese Hilfe kann in Form eines technischen Tutors oder einer program-
mierten Hilfe-Anwendung angeboten werden.

Bei Fragen, Unsicherheiten oder auch um anderen die eigenen Lern-
leistungen zu zeigen, sollten digitale Unterstiitzungsformen auch einen
Zugriff fur Dritte auf individuelle Dokumente erméglichen.

Fir individuelle oder ibergeordnete Auswertungszwecke sollten Lern-
aktivitaten und Lernergebnisse dokumentiert sein und sich in einfacher
Form auswerten lassen.

Zugriffs- und Auswertungsmaoglichkeiten durch Dritte missen fir die

Lernenden transparent sein.

.2.7 Feststellung des Kompetenzzuwachses

Zur Feststellung des Kompetenzzuwachses beziehungsweise der Kompetenzen, tiber die Lernende
nach Abschluss des Lernprozesses verfiigen, schlieSt sich ein weiteres Mal eine reflexive Auseinan-
dersetzung mit bisherigen Lern- und Handlungserfahrungen an. Wie schon fiir die initiale individu-
elle Kompetenzfeststellung erheben wir auch fir dieses Verfahren nicht den Anspruch, dass es eine
objektive Erfassung vorhandener Kompetenzen gewahrleisten soll. Jedoch sollen Individuen mit
Hilfe dieses Verfahrens aussagefiahig werden tiber ihre vorhandenen Kompetenzen, und ihr Kénnen
mit Hilfe systematischer Nachweise von (Lern-)Aktivitdten belegen kénnen. Die Zusammenstellung
von kompetenzbezogenen Aktivitdten und Erfahrungen ist der erste Schritt in vielen offiziellen Ver-
fahren zur Validierung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen. Ublicherweise fol-
gen solche Verfahren diesem Ablauf:

1. Information und Beratung tber Verlauf, Aufwand und Kosten des Verfahrens,

2. Zusammenstellung und Nachweis der erworbenen Kompetenzen in einem Dossier durch
den Kandidaten/die Kandidatin,

3. Préasentation der Kompetenzen ggf. in Kombination mit einem Fachgesprach vor einem be-
wertenden Gremium,

4. Beurteilung und Bestatigung der festgestellten Kompetenzen durch das Gremium (ggf. mit
Hinweisen auf ergdnzend notwendige Bildung zur Erreichung eines formalen Abschlusses),

5. Zertifizierung, d.h. die Ausstellung eines formalen Zertifikats durch die zustdndige Stelle.
(vgl. Verfahren der Validierung von Bildungsleistungen in der Schweiz; Gutschow 2010, 13).

In dieser Schrittfolge stellt der Nachweis der erworbenen Kompetenzen in Form eines Portfolios
oder eines Kompetenzdossier den aufwandigsten Teil dar, der in vielen Verfahren auch durch
eine/n Berater:in oder Coach unterstitzt wird. Die Feststellung des Kompetenzzuwachses zum Ab-
schluss eines selbstorganisierten Lernprozesses zielt auf diesen Schritt ab und soll eine Unterstt-
zung und Systematisierung fiir den Kompetenznachweis bieten.
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Im Projekt ELSa haben wir kein konkretes Instrument oder Verfahren fiir die abschlieBende Kom-
petenzfeststellung entwickelt. Vielmehr haben wir grundsatzliche Anforderungen an ein entspre-
chendes Verfahren ausgearbeitet, die sich unter anderem auf Erfahrungen aus einem friiheren Pro-
jekt zur Entwicklung und Erprobung eines Anerkennungsverfahrens fiir non-formal und informell
erworbene Kompetenzen stiitzen?. Die Anforderungen sind im Folgenden beschrieben.

Umfassender Riickblick auf die Aktivitaten beim Lernen in der Selbstlernarchitektur

Den Einstieg in die abschliefende Kompetenzfeststellung sollte ein gesamthafter Blick auf die zu-
riickliegenden Lernaktivitaten und Erfahrungen beim Lernen in der Selbstlernarchitektur bilden.
Auch wenn durch die begleitende ELSa-Beratung Auswertungen und Zwischenresiimees zu Teile-
tappen des selbstorganisierten Lernwegs bereits gezogen wurden, sollten die Erfahrungen in der
Gesamtschau nochmals in den Blick genommen werden. Dazu kann es hilfreich sein, zunachst den
Lernprozess mit den wesentlichen Aktivitdten zu rekonstruieren und auf einer Zeitleiste festzuhal-
ten. Zu den Aktivitdten gehoren die Schritte und Elemente des ELSa-Modells — also ELSa-Beratungs-
Termine, Treffen oder Workshops im Gruppensetting, Praxisprojekte ebenso wie andere bewusst
gestaltete Lernaktivitdten. Die Kriterien, nach denen diese Zusammenstellung gestaltet wird, mis-
sen den Lernenden nicht eng vorgegeben werden. Idealerweise gelingt es, den Prozess nochmals
lebendig zu machen und im Sinne einer Ubersicht auf einem (groRen) Blatt Papier zu visualisieren.
Diese Ubersicht dient als Gedankenstiitze und Fundus fiir die sich anschlieBenden Auswertungs-
und Analyseschritte.

Eine erste Interpretation der Aktivitaten kann sich unmittelbar anschliefen durch die Frage danach,
wie angenehm oder unangenehm die einzelnen Aktivitdten erlebt wurden, wie leicht- oder schwer-
géngig sie waren, oder auch wie stark man von ihnen profitiert hat. Ergdnzend zur Ubersicht kann
auch eine Befindlichkeits- oder Motivationskurve eingezeichnet werden, um auch die emotionale
und motivationale Seite des Lernprozesses auszuleuchten.

Selbstlernkompetenzen herausarbeiten

Die Vorbereitungen des ersten Schritts leiten iber zur Beschaftigung mit den eigenen Kompetenzen
fir selbstorganisiertes Lernen. Bevor sich die Kompetenzfeststellung dann detaillierter mit den
fachlich-inhaltlichen Kompetenzen beschaftigt, empfehlen wir, aus dem ,Drauf-Blick” auf den ge-
samten Lernprozess und aus der Aktivierung der zuriickliegenden Lernerfahrungen die Selbstlern-
kompetenzen reflektieren zu lassen. Um an das Vorgehen in der ELSa-Erstberatung anzukniipfen,
bieten sich Reflexionsfragen an, mit denen die individuell erlebten Vor- und Nachteile der einzelnen
Lern- und Unterstitzungsformen geklart werden und ein personliches Fazit gezogen wird, wann
sich welches Lern- und Begleitarrangement anbietet.

Auch zu den Aspekten von Selbstlernkompetenz, die tiber die Auswahl von Lern- und Unterstiit-
zungsformen hinausgehen, kdnnen die Lernenden spatestens jetzt eine Selbsteinschitzung abge-
ben: Wie treffend konnten sie ihren Lernbedarf erkennen und sich entsprechende Lernziele setzen?
Wie gut ist die Priorisierung des Lernvorhabens gegeniiber anderen Verpflichtungen gelungen? Wie
und wodurch konnten sie sich auch nach Rickschlagen wieder fiirs Lernen motivieren? Orientie-
rungspunkte fir die Selbstreflexion geben die im Kap. 1.1.3 formulierten Selbstlernkompetenzen.
Die Erkenntnisse kénnen als personliche Lerntheorien oder Lernthesen formuliert werden und wer-
den in der abschlieBRenden ELSa-Beratung noch einmal mit einem/einer Berater:in besprochen.

4 Das Leonardo da Vinci-Projekt ,,conCert — Erfahrungen einen Wert verleihen” entwarf und erprobte ein Verfahren zur
Erfassung und Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen, basierend auf dem Schweizer Mo-
dell der Gleichwertigkeits-Beurteilung (GWB). Beispielhaft wurde das Verfahren fiir den Fortbildungsabschluss Geprif-
ter Berufspadagoge/Geprifte Berufspddagogin entwickelt.
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Beleg der Kompetenzen des Anforderungsprofils

Der Beleg der fachlich-inhaltlichen Kompetenzen des Anforderungsprofils stellt den Kern und
Schwerpunkt der resiimierenden Kompetenzfeststellung dar. Hierfiir ist es unerlasslich, auf das Er-
gebnis der anfanglichen Kompetenzfeststellung zurilickzugreifen. Zum einen, um tatsachlich den
Zuwachs an Kompetenzen deutlich zu machen, zum anderen, um das Bild der nun vorhandenen
Kompetenzen eines Handlungs- oder Tatigkeitsbereichs zu komplettieren.

In welcher Form und wie detailliert die fachlich-inhaltlichen Kompetenzen belegt werden, ist ab-
hangig von der weiteren Verwendung dieses Kompetenznachweises. Wenn Kompetenzen im Rah-
men eines bestimmten Validierungsverfahrens bilanziert werden sollen, geben die Vorgaben dieses
Verfahrens eine Orientierung fiir die Nachweis-Form. Das in jedem Verfahren entstehende Kompe-
tenzportfolio oder -dossier ist nach dem Kompetenz-Anforderungsprofil gegliedert, fiir das eine An-
erkennung angestrebt wird. Fir jede dort beschriebene Kompetenzanforderung werden Belege fiir
Lern- oder Arbeitshandlungen gesammelt, in denen die entsprechenden Kompetenzen ersichtlich
werden. Bei diesen Belegen kann es sich um detaillierte Arbeitszeugnisse oder andere Bestatigun-
gen von Arbeitgebern oder Verantwortlichen fir ehrenamtliche Tatigkeiten, um Teilnahmebeschei-
nigungen an non-formalen (Weiter-)Bildungsangeboten oder um ausfiihrliche Selbstauskiinfte im
Sinne von Aufgaben- oder Projektbeschreibungen handeln. Die durchgefiihrten Aufgaben oder Ta-
tigkeiten sowie die Teilnahme an organisierten BildungsmaRnahmen werden von den jeweils zu-
standigen Verantwortlichen bestatigt.

Fir den Beleg von Kompetenzen resultierend aus einem umfangreichen ELSa-Lernprozess empfeh-
len auch wir die Kombination aus dokumentierten Teilnahme- bzw. Arbeitsbestadtigungen und de-
taillierten, nachvollziehbaren und begriindeten Selbstauskiinften tiber eigene Lern- und Arbeitser-
fahrungen. Insbesondere die Selbstauskiinfte sollten so gestaltet sein, dass die zu validierenden
Kompetenzen fir AuRenstehende erkennbar werden. Die Lernenden sollten also konkrete Lern-
oder Handlungssituationen ausfihrlich und transparent beschreiben sowie ihr Vorgehen und ihr
Handeln begriinden. Wenn der Betrachtungsfokus in der Kompetenzfeststellung ausschlieRlich auf
die Erfahrungssituationen gerichtet wird, die innerhalb des selbstorganisierten Lernens in der
Selbstlernarchitektur erlebt wurden, sind dies wahrscheinlich vor allem einzelne simulierte oder
reale Ubungs- und Erprobungssituationen. Inwieweit auch anspruchsvolle und komplexe Situatio-
nen, in denen Lernende umfassende Prozesse eigenverantwortlich gestalten, angefiihrt werden
kénnen, hangt von der Intensitat des Lernprozesses ab. Um mit der bilanzierenden Kompetenzfest-
stellung am Ende eines ELSa-Lernprozesses ein umfassendes Bild der Kompetenzen einer Person zu
zeichnen, sollten daher unbedingt alle bisherigen Handlungssituationen fiir einen Beleg vorhande-
ner Kompetenzen herangezogen werden, nicht nur diejenigen aus der ELSa-Lernphase. Die Auswahl
aussagekraftiger Situationen hangt von der weiteren Verwendung des Kompetenzdossiers ab. Zur
Auswahl kommen kénnten besonders umfassende Projekte, oder Handlungssituationen, in denen
der/die Lernende eigenverantwortlich gehandelt hat, oder Situationen, die in sehr unterschiedli-
chen Kontexten angesiedelt waren.

Differenzierte Darstellung der Lernergebnisse

Egal fir welches Anerkennungsverfahren die Kompetenzfeststellung verwendet werden soll: Wir
empfehlen, sie so zu gestalten, dass es anschlussfahig an national und international giiltige Stan-
dards der Kompetenzbeschreibung ist. In den Darstellungen der Kompetenzen sollten also die Be-
schreibungskriterien des Deutschen bzw. Europdischen Qualifikationsrahmens bericksichtigt wer-
den. Konkret sollten sie Aussagen zur Erfahrungsmenge und Erfahrungstiefe, der Zeitdauer der Er-
fahrungen sowie zur Komplexitat und Selbstandigkeit des Handelns enthalten. Weiterhin bietet es
sich an, auch detailliertere Aussagen Uber Lernergebnisse zu treffen. So kénnen relevante Kennt-
nisse, z.B. einschlagige wissenschaftliche Theorien, wichtige Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie we-
sentliche handlungsleitende Werte angefiihrt und dokumentiert werden. Das kann die Anschluss-
fahigkeit und Verwertbarkeit des Kompetenznachweises fiir unterschiedliche Anforderungsprofile
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oder auch fir die Zulassung zu weiterfiihrenden Bildungsgangen erleichtern. Es unterstitzt die Tra-
gerinnen und Trager der Kompetenzen, diese in den Begriffen des formalen Bildungssystems zu
beschreiben.

Die hier genannten Anforderungen an eine bilanzierende Kompetenzfeststellung legen es nahe,
dass Interessierte hierfiir eine Anleitung und Beratung erfahren sollten. Aus diesem Grund haben
wir eine ELSa-Abschlussberatung als festen Bestandteil des ELSa-Modells vorgesehen.

.2.8 ELSa-Abschlussberatung

In der Abschlussberatung kommen zwei Beratungsaspekte der ELSa-Lernberatung zum Tragen: Es
geht darum, (1) vorhandene und neu erworbene Kompetenzen zu identifizieren und (2) Selbstlern-
kompetenzen bewusst zu machen und sie dadurch zu starken.

In unserem Verstandnis von Lernen ist ein Lernprozess nicht vollstandig ohne einen auswertenden
Riickblick. Fur die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen findet diese Auswertung in der ELSa-
Abschlussberatung statt. Das von uns empfohlene Setting einer Eins-zu-Eins-Beratung unterstreicht
den Stellenwert dieser Auswertung und garantiert die notwendige Intensitat und Individualitat. Zur
Zielsetzung und zum Vorgehen gelten die Hinweise im Kapitel I.2.2. Berater:in und Lernende:r be-
sprechen die Selbstreflexion der Lernenden im Hinblick auf den eigenen selbstorganisierten Lern-
prozess, die die Lernenden als ersten Schritt der bilanzierenden Kompetenzfeststellung vorgenom-
men haben. Die dabei entdeckten Selbstlernkompetenzen und ggf. die Lernthesen oder -theorien,
die sich als Fazit daraus ziehen lassen, werden im Dialog erdrtert und ggf. weiterentwickelt oder
prazisiert. Als Gesprachsanker und Leitlinie eignet sich die Visualisierung des Lernprozesses mit den
individuellen Anmerkungen der Lernenden. Erkenntnisse und Thesen der Lernenden werden von
den Beratenden auf Grundlage ihrer padagogischen Expertise hinterfragt und konkretisiert. Wider-
spriche zu wissenschaftlichen Theorien oder empirischen Erfahrungen sollten aufgegriffen und
thematisiert werden, um vermeintliche Widerspriiche aufzulésen und tatsédchliche abweichende
Erfahrungen zu vertiefen. Umgekehrt sind natirlich auch die Erfahrungen vertiefungswiirdig, die
der padagogischen Theorie und Empirie entsprechen.

Um das Beratungsgesprach zielfihrend und zeitlich im Rahmen zu halten, bietet es sich an, vor
allem auf Unterschiede und Veranderungen in den Selbstlernkompetenzen seit der ELSa-Erstbera-
tung abzuheben. Inwieweit hat sich das Verstdndnis von (selbstorganisiertem) Lernen verdndert?
Werden die Vor- und Nachteile der einzelnen Lernformen nun anders oder differenzierter gesehen?
Inwieweit gelingt es nun besser, alles was zum Lernen dazugehort, selbstandig zu organisieren?

Der zweite und umfangreichere Beratungsaspekt in der ELSa-Abschlussberatung ist die Feststellung
der Kompetenzen, die im inhaltlichen Fokus der Selbstlernarchitektur standen. Das Beratungsge-
sprach ist damit neben der individuellen Selbstauskunft und Selbsteinschatzung ein wesentlicher
und integraler Bestandteil der bilanzierenden Kompetenzfeststellung. Die Aufgaben von Beraten-
den bei der Kompetenzenbilanzierung entsprechen weitgehend den bereits im Kapitel .2.2 genann-
ten: Es geht darum, die Selbstreflexion der Lernenden zu unterstitzen, nicht als objektive/r Bewer-
ter:in der Kompetenzen zu agieren.

Insbesondere dann, wenn ein Nachweis von Kompetenzen fiir formale Abschliisse angestrebt wird,
ist eine intensive Beratung und Unterstlitzung notig. Berater:innen bieten Hilfestellung bei der For-
mulierung von Situationsbeschreibungen, aus denen das kompetente Handeln ersichtlich werden
soll. Dies tun sie nicht, indem sie Lernenden etwas in die Feder diktieren, sondern indem sie als
neutrale Leser:innen eine Rickmeldung Gber die Aussagekraft der verschriftlichten Beschreibungen
geben und auf Verstdandnisschwierigkeiten oder Argumentationsliicken hinweisen. Berater:innen
unterstltzen Lernende bei der Auswahl von relevanten und aussagekraftigen Lern- oder Hand-
lungssituationen, die fiir den Kompetenznachweis herangezogen werden kdénnen und sie leisten
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Ubersetzungsarbeit fiir den Fall, dass Lernende die Beschreibung ihrer Kompetenzen an den Krite-
rien abstrakter Qualifikationsstandards wie dem DQR ausrichten wollen.

Diese Beratungsaufgaben sind in Deutschland bislang — aufgrund der geringen Verbreitung bzw.
Nichtexistenz von Anerkennungsverfahren fir formale Berufsabschliisse — eher selten gefordert
und stellen daher eine Nischenerscheinung dar. Wenn sich jedoch Arbeits- und Lernbiografien wei-
tergehend flexibilisieren und eine erhdhte Durchlassigkeit zwischen Bildungs- und Karrierewegen
angestrebt wird, werden diese Beratungsaspekte zunehmend wichtig. Aus padagogischer Sicht ist
eine bilanzierende Kompetenzfeststellung ein wertvoller Beitrag fiir einen ganzheitlichen Lernpro-
zess, im Verlauf des Verfahrens bleibt es in der Regel nicht bei einer bloen Feststellung, sondern
kommt es zu einer Vertiefung, Festigung, ja sogar zu einer Weiterentwicklung der betrachteten
Kompetenzen. Sorgfaltig erstellt ist das Ergebnis in Form eines individuellen Kompetenzdossiers ein
ungleich wertvolleres Dokument als eine Teilnahmebescheinigung fiir eine (fremd)organisierte und
gef. teure WeiterbildungsmalRnahme.
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Eine Weiterbildungsdidaktik fur selbstorganisiertes Lernen in Selbstlernarchitekturen

In der Einleitung zum 1. Buchteil haben wir es schon angekiindigt: Das ELSa-Modell einer Didaktik
selbstorganisierten Lernens wurde nicht nur konzeptionell entwickelt. Wir haben vielmehr eine
Weiterbildung fir Weiterbildner:innen geplant und durchgefiihrt, fiir die wir Lernformen, Metho-
den, Instrumente und Verfahren konkret gestaltet, medial aufbereitet und durchgefiihrt haben.
Dieser zweite Buchteil gibt einen Einblick in die Durchfiihrung und unsere dabei gesammelten Er-
fahrungen. Wir wollen verdeutlichen, wie und warum wir die einzelnen Schritte so realisiert haben
und gleichzeitig Empfehlungen ableiten, wie man es — z.B. flir andere Zielgruppen — auch anders
umsetzen kann.

Wir wollen voranstellen, dass wir das Modell exemplarisch und ausschnitthaft erprobt haben. Die
folgende Abbildung stellt dar, welche Schritte des ELSa-Modells wir vorbereitet und umgesetzt oder
zumindest angeboten haben.

Abbildung 6: Ablauf der selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiterbildner:innen zur Erprobung des
ELSa-Modells

Workshop 1 (3 Tage) Workshop 2 (2 Tage) Workshop 3 (2 Tage)
» Kennenlernen (freiwillige Teilnahme) » ELSa-Beratungim
> Kompetenzfeststellung » ELSa-Beratungim Gruppensetting (zugleich
» ELSa-Erstberatungim Gruppensetting (zugleich Gruppenlernen)
Einzelgesprdch Gruppenlernen) * Selbstlernphase auswerten
» ELSa-Beratungim + Selbstlernphase auswerten * Selbstlernkompetenzen
Gruppensetting (zugleich * Lernweg fiir ndchste reflektieren: Fazit der
Gruppenlernen) Selbstlernphase planen Lernelemente ziehen
* Potenziale von > (Digitales) Gruppenlemen zu » Gruppenlernen zu folgenden
Gruppenlernen und folgenden Lernanliegen Lernanliegen
Alleine-Lernen erleben und * Rollenklarung * ELSa-Erstberatung
reflektieren * Method. Gestaltung von tiberarbeiten
«  Lernverstindnis Selbst- Gruppenlernen Selbst- *  Kulturverdnderung durch
reflektieren lernphase * Ideensammlung fiir Skimio- lernphase ELSa vordenken und
* Digitale Lernangebote (ca.4 App (ca.4 diskutieren
vorstellen Wochen) + Kompetenzen beschreiben Wochen) » Abschluss des gemeinsamen
* Lernwegfiir Lernprozesses
Selbstlernphase planen
+ Selbstleren: Am personlichen Lernprojekt arbeiten; + Selbstlernen: Am personlichen Lernprojekt arbeiten;
Lernprozessreflektieren (z.B. mit Lerntagebuch) Lernprozessreflektieren (z.B. mit Lerntagebuch)
+ Digitale Angebote: Skimio nutzen; Vereinbarte Aktivitaten + Digitale Angebote: Skimio nutzen; Vereinbarte Aktivitaten
tiber Moodle bearbeiten (z.B. ELSa-Glossar) iiber Moodle bearbeiten (z.B. ELSa-Glossar)
* Angebot vonindividueller Lernbegleitung * Angebot vonindividueller Lernbegleitung

Die Erprobung des ELSa-Modells wurde mit Hilfe von drei Workshops strukturiert. Die Teilnahme
am zweiten Workshop war freiwillig, flir diesen Termin haben wir auch eine Beteiligung per Video-
konferenz ermdglicht. Der erste Workshop war der Ort, an dem die festen Modell-Elemente zum
Einstieg in die Selbstlernarchitektur realisiert wurden: die Kompetenzfeststellung sowie die ELSa-
Erstberatung. Diese beiden Bestandteile fanden individuell, d.h. in Einzelgesprachen mit zwei ELSa-
Beraterinnen statt. Andere Aspekte der Elsa-(Erst)Beratung wie die Planung des individuellen Lern-
wegs, die Beratung zur medialen oder zeitlichen Organisation des Lernens sowie die Reflexion der
Lernergebnisse haben wir in allen Workshops jeweils im Gruppensetting vorgenommen. Moderiert
wurden die Workshops von zwei erfahrenen Weiterbildnerinnen, die Mitglieder im ELSa-Projekt-
team waren. Sie flihrten zugleich die individuelle ELSa-Erstberatung durch. Die Teilnehmenden wa-
ren ebenfalls Weiterbildner:innen bzw. Verantwortliche fiir betriebliche Bildung aus zwei groRen
Unternehmen bzw. Organisationen. Im ersten Workshop bestand die Gruppe aus acht Personen,
im Workshop 2 und 3 waren jeweils sechs Lernende dabei.

In den als Selbstlernphasen benannten Zeitraumen zwischen den Workshops (jeweils ca. vier Wo-
chen) arbeiteten die Lernenden an ihren jeweiligen Lernvorhaben. Sie nutzten dafir digitale Unter-
stiitzungsangebote (selbst gewéahlte sowie fiir die Erprobung vorbereitete Angebote wie Skimio
oder Moodle) und konnten sich individuell bei arbeitsintegrierten Lernaktivitdten begleiten lassen.
In dieser Zeit konnten sich die Teilnehmenden auch fir Telefonate, Videokonferenzen oder Pra-
senztreffen in der Gesamt- oder in Teilgruppen ohne Moderatorin zum Erfahrungsaustausch verab-
reden. Ein in der Gesamtgruppe vereinbartes Gruppenlernen fand in Workshop 2 und 3 statt.
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Bereits im ersten Workshop wurden Fragen und Themen gesammelt, die mehrere Lernende —wenn
auch nicht immer alle — interessierten und die sie gern in den Workshops mit ihren Mitlernenden
und mit den Moderatorinnen vertiefen wollten. Die Moderatorinnen fungierten in einigen dieser
Gruppenlernsequenzen auch als Expertinnen, die diese Sequenzen sowohl inhaltlich als auch didak-
tisch-methodisch vorbereiteten. Sie nahmen hier also teilweise die klassische Rolle von Lehrenden
ein.

Die Details der Umsetzung, das konkrete Vorgehen in den Workshops, die dabei verwendeten Ma-
terialien sowie die Tools und Medien, die das arbeitsintegrierte Selbstlernen begleiteten, werden
in den nachsten Kapiteln jeweils ausfiihrlich vorgestellt. Alle Materialien und Medien sind auch auf
der Projekthomepage www.gab-muenchen.de/elsa verfligbar. Aus den Erfahrungen werden Emp-
fehlungen fir vergleichbare selbstorganisierte Lernangebote abgeleitet.

1.1 Kompetenzfeststellung

Die individuelle Kompetenzfeststellung als erster Schritt vor dem Start des selbstorganisierten Ler-
nens in der Selbstlernarchitektur dient dazu, die Lernenden auf ihre vorhandenen Kompetenzen
aufmerksam zu machen und sie bei der Formulierung ihrer Lernanliegen und konkreter Lernziele zu
unterstltzen. Fir die Erprobung im Projekt wurde ein Instrument entwickelt, mit dessen Hilfe Inte-
ressierte ihre Kompetenzen in der Begleitung und Unterstlitzung von Lernenden beim Lernen in
Selbstlernarchitekturen einschatzen konnten. Zur Erinnerung: Hier zeigt sich der didaktische Dop-
peldecker unserer Erprobung. Wir entwickelten eine selbstorganisierte Weiterbildung in Form einer
Selbstlernarchitektur, in der Weiterbildner:innen lernen konnten, erwachsene Lernende beim
selbstorganisierten Lernen in Selbstlernarchitekturen zu unterstitzen. Daher nahm die Kompetenz-
feststellung genau diese Kompetenzen in den Fokus.

11.1.1 Das Kompetenzanforderungsprofil als Grundlage der Kompe-
tenzfeststellung

Wie sind wir zur Beschreibung der aus unserer Sicht relevanten Kompetenzen und zu unserem kon-
kreten Kompetenzfeststellungsinstrument gekommen? Kurzgefasst: Gber ein deduktives, interpre-
tatives Vorgehen, ausgehend von unserem Verstandnis von selbstorganisiertem Lernen und dem
didaktischen Modell des Lernens in Selbstlernarchitekturen. Wir haben also die Handlungen be-
schrieben, die Lehrende, bzw. Beratende und Begleitende in unserem didaktischen Modell ausfiih-
ren, um den idealtypischen Prozess eines selbstorganisierten Lernens in Selbstlernarchitekturen zu
unterstiitzen. Die einzelnen Schritte des didaktischen Modells sowie die darin enthaltenen Lern-
und Unterstiitzungsformen — Selbstlernen, Gruppenlernen, Lernbegleitung und digitale Unterstiit-
zung — wurden dabei beriicksichtigt. Aus der so entstandenen Sammlung vieler Einzelaktivitaten
wurden in einem mehrstufigen Prozess Handlungsschwerpunkte herausgearbeitet und geordnet.
Vor der Erprobung holten wir uns eine Riickmeldung zum Kompetenzanforderungsprofil von pro-
jektexternen Weiterbildner:innen und Verantwortlichen fir betriebliche Bildung ein. Als Ergebnis
entstand so schlieRlich folgende Liste von sieben Handlungen bzw. Kompetenzanforderungen.
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1. Lernbedarfe gemeinsam mit den Lernenden herausarbeiten

Lernbedarfe von Lerninteressierten gemeinsam mit ihnen identifizieren und sie dabei unter-
stlitzen, die Lernbedarfe in bearbeitbare Lernziele zu tGbersetzen.

2. Bei der Entscheidung liber den Lernweg unterstiitzen

Lernende bei der Auswahl und Gestaltung ihres individuellen Lernwegs beraten, dafiir Chan-
cen und Risiken von Lernformen aufzeigen. Dazu gehort, die bisherigen Lernerfahrungen und
die Lernbiografie der Lernenden bewusst zu machen sowie bevorzugte Lernzugdnge und
Lernstile in Gesprachen und durch Beobachtung herauszuarbeiten.

3. Beider Auswahl und Nutzung geeigneter Lernmedien beraten

Bei der Entscheidung beraten, welche Lernmedien — digital wie analog — furr die angestrebten
Kompetenzen und Lerninhalte am passendsten sind. Dabei die individuellen Bedirfnisse, Fa-
higkeiten und bevorzugten Lernstile der Lernenden und die Méglichkeiten und Einschrankun-
gen ihres jeweiligen Lernkontexts einbeziehen.

4. Bei der zeitlich-raumlichen Organisation des selbstorganisierten Lernens beraten

Lernende dabei beraten, ihren Lernaufwand addquat einzuschatzen und zu einer realisti-
schen Abstimmung, Planung und Organisation des Lernens zu kommen. Auch die Beratung
und Unterstiitzung fiir das personliche Zeitmanagement kann dabei ein Aspekt sein.

5. Lernende individuell begleiten und das Dranbleiben unterstiitzen

Eine vertrauensvolle Beziehung zu den Lernenden aufbauen. Emotionen im Lernprozess
wahrnehmen und einbeziehen. Die Lernenden selbst tun lassen und sich zuriickhalten. Fehler
zulassen und als Lernchancen nutzen. Selbst herausfinden lassen statt vormachen — Fragen
statt Sagen. Das individuelle Interesse und die eigenen Motive fiirs Lernen mit den Lernenden
klar herausarbeiten und im Lernprozess lebendig halten.

6. In Gruppen selbstorganisierte Lernprozesse initiieren und ermaoglichen

Die Initiilerung selbstorganisierter Gruppenlernprozesse anregen und bei der Zusammenset-
zung der Gruppe sowie Strukturierung des Gruppenlernprozesses beraten. Den Austausch
unter Lernenden moderieren und bei Schwierigkeiten und Kontroversen vermitteln. Den
Mehrwert des Gruppenlernprozesses fiur die beteiligten Lernenden sichtbar machen.

7. Dabei unterstiitzen, vorhandene Kompetenzen und den Fortschritt des selbstorganisier-
ten Lernens zu beurteilen und transparent zu machen

Hilfreiche Fragen, Medien und Methoden zur Beurteilung der vorhandenen Kompetenzen
und zur Einschatzung des Fortschritts des selbstorganisierten Lernens zur Verfugung stellen.
Reflexionsfahigkeit Giber den Lernprozess fordern. Schriftliche oder in anderer Form nachvoll-
ziehbare Nachweise der erworbenen Kompetenzen erstellen helfen, deren Anschlussfahig-
keit an anerkannte Qualifikationen einschatzen und ausbauen helfen.

Fir die Formulierung orientierten wir uns unter anderem an einem Kompetenzanforderungsprofil
fur den Fortbildungsberuf Geprifter Berufspddagoge/Geprifte Berufspddagogin, das in einem
friiheren Projekt entstanden war.’ Fiir das in ELSa verwendete Instrument wurde jedoch eine ver-

einfachte und interpretationsoffenere Beschreibungsform gewahilt.

5 Das Leonardo da Vinci-Projekt ,,conCert — Erfahrungen einen Wert verleihen” entwarf und erprobte ein Verfahren zur
Erfassung und Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen basierend auf dem Schweizer Modell
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Die sieben Kompetenzanforderungen bzw. Handlungen sind so formuliert, dass sie jeweils einen
knappen, aber aussagekraftigen Titel tragen und in ganzen Satzen die jeweilige Handlung eines/ei-
ner Weiterbildner:in beschreiben. Die Formulierungen sollten knapp aber verstandlich gehalten
sein. Sie sind bewusst in einer Fachsprache gefasst, die etablierte berufspadagogische Fachbegriffe
enthalt. Die Kompetenzfeststellung richtet sich nicht an padagogische Laien, sondern an Personal
in der Weiterbildung und Erwachsenenbildung. Die Biindelung der Anforderungen zu insgesamt
sieben Kompetenzen bringt es mit sich, dass die einzelnen Kompetenzen relativ abstrakt beschrie-
ben sind.® In den Formulierungen sollten vor allem das Ziel und die beabsichtigte Wirkung der Hand-
lung zum Ausdruck kommen. An einigen Stellen wird die Beschreibung konkretisiert. Auf eine wei-
tergehende differenzierte Beschreibung der Kompetenzen, z.B. in Form einer Auflistung wichtiger
Kenntnisse, Fahigkeiten oder Werte, haben wir in unserer Aufbereitung — anders als im erwahnten
Kompetenzprofil zum/zur Gepr. Berufspadagog:in — verzichtet.

Die Knappheit der schriftlichen Beschreibungen lasst sich aus mehreren Griinden rechtfertigen:

Erstens stellt die selbstreflexive Beschaftigung der Lernenden mit den Kompetenzbeschreibungen
nur einen Teil der Kompetenzfeststellung dar. Diese setzt sich fort in der ELSa-Erstberatung, in der
ein ausfihrliches Gesprach mit einer/einem ELSa-Berater:in liber die Selbsteinschitzung stattfin-
det.

Zum zweiten wird in den Kompetenzbeschreibungen das Ziel bzw. die Wirkung der Handlung deut-
lich. Es gibt keine genaue, quasi rezepthafte Vorgabe, durch welches konkrete Tun das erreicht
werden kann. Der Kompetenzbegriff — im Gegensatz zum Qualifikationsbegriff — zeichnet sich ja
gerade dadurch aus, dass er eine Handlungsfahigkeit in offenen Situationen meint. Der so gebotene
Interpretationsspielraum in den Kompetenzbeschreibungen soll von den Lernenden individuell aus-
gefiillt werden. Dazu werden sie durch die im Kompetenzfeststellungsinstrument gestellten Fragen
und im Gesprach mit der/dem ELSa-Berater:in aufgefordert.

Nicht zuletzt soll die Kompetenzeinschatzung den Einstieg ins selbstorganisierte Lernen erleichtern
und keine Eintrittshiirde darstellen. Beabsichtigt ist kein kommunizier- und begriindbarer Nachweis
von Kompetenzen, sondern eine Hilfe bei der Orientierung und Strukturierung eines individuellen
Lernwegs. Auch aus diesem Grund haben wir uns auf eine knappe und moglichst verstandliche Dar-
stellung geeinigt und 6ffnen die Moglichkeit fiir eine intensivere Auseinandersetzung mit den eige-
nen Kompetenzen im personlichen Erstberatungsgesprach. Mit den gewahlten Formulierungen
sollte unser Anspruch eingel6st werden, das Kompetenzfeststellungsinstrument moglichst einla-
dend zu gestalten.

11.1.2 Das Verfahren der individuellen Kompetenzfeststellung

Das Verfahren der individuellen Kompetenzfeststellung zeichnet sich durch zwei wesentliche
Schritte aus: Eine Selbsteinschatzung der Lernenden anhand des Kompetenzanforderungsprofils
und ein anschlieRendes Beratungsgesprach mit einem bzw. einer ELSa-Berater:in.

Um die Selbsteinschatzung der Lernenden zu erleichtern und zu systematisieren, enthalt das Instru-
ment zur Kompetenzfeststellung neben den Kompetenz-Beschreibungen Fragen zur Selbstrefle-
xion. Am Ende dieses Kapitels ist das vollstandige Instrument abgebildet. Mit Hilfe der Fragen sollen
sich Lernende ihrer vorhandenen Kompetenzen und Erfahrungen im beschriebenen Handlungsfeld
bewusst werden, zu einer begriindeten Selbsteinschdatzung kommen und letztlich ihr Lernanliegen
benennen. Konkret sollen sie fiir jeden beschriebenen Handlungsbereich fiir sich beantworten:

der Gleichwertigkeits-Beurteilung (GWB). Beispielhaft wurde das Verfahren fir den Fortbildungsabschluss Geprifter
Berufspadagoge/Gepriifte Berufspadagogin beschrieben. Der bestehende Rahmenlehrplan wurde hierfiir in Kompe-
tenzbeschreibungen Ubersetzt und in ein systematisches Instrument zur anforderungsorientierten Kompetenzfeststel-
lung Gberfuhrt. http://www.gab-muenchen-ev.de/de/detail-68_13_359-concert.htm

6 Fiir eine kompakte Beschreibung der sieben Kompetenzen siehe auch: Schrode/Burger 2021
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1. Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Handlungsbereich?

2. Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht?
Wie habe ich das schon gemacht?

3. Was wiirde ich gerne verandern? Woran mdchte ich arbeiten?

Die eigentliche Selbsteinschatzung wird von den Lernenden in freier Form vorgenommen. Zur ers-
ten Frage: ,,Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Handlungsbereich?“ gibt es keine
vorgegebenen Antwortalternativen, sondern ein leeres Textfeld im Formular. Dadurch kann die ei-
gene Bewertung so notiert werden, wie es jeweils treffend erscheint. In einer Vorversion des Kom-
petenzfeststellungs-Bogens wurde eine Skala mit qualitativ beschriebenen Abstufungen angebo-
ten. Diese orientierten sich an einer Abstufung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Erfahrungen und
lauteten ,,Ich habe keinerlei Erfahrungen damit”, ,Ich weil}, wie ich es machen wirde”; ,Ich habe
erste Erfahrungen damit”, ,Ich habe vielfaltige Erfahrungen damit”. Im Pre-Test zeigte sich jedoch,
dass die Bezeichnungen der Skala nicht durchgehend das zum Ausdruck bringen konnten, was die
Befragten beschreiben wollten. Unter anderem aus diesem Grund wurde die Einschatzung dann
offen gestaltet.

Zum zweiten Fragenblock: ,,Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon
gemacht? Wie habe ich das schon gemacht?“ Auch hierfiir gibt es keine Vorgaben, wie viele Situa-
tionen herangezogen und wie genau diese beschrieben werden sollen, um die eigene Einschatzung
zu untermauern. Die Intention dieser Fragen liegt vielmehr darin, die Lernenden fiir ihr Handeln in
der Praxis zu sensibilisieren und verschiedenartige reale Anwendungssituationen innerlich in Be-
tracht zu ziehen. Um konkreter und differenzierter zu werden und auf den individuellen Umgang
mit den beschriebenen Handlungssituationen aufmerksam zu werden, werden die Lernenden um
eine Beschreibung gebeten, wie sie die Handlung ausgefiihrt haben. Der zweite Fragenblock soll
also die Beantwortung der ersten Frage, d.h. die Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen er-
leichtern und nachvollziehbar machen.

Der dritte Fragenblock ,Was wiirde ich gerne verandern? Woran moéchte ich arbeiten?” fordert die
Lernenden auf, ihren Veranderungswunsch, d.h. ihr Lernanliegen im Hinblick auf die jeweilige Hand-
lung zu benennen. Auch hier steht es den Lernenden frei, wie sie ihr Anliegen beschreiben. Ergan-
zend zu den beiden Fragen gibt es den Hinweis, das Lernanliegen moglichst detailliert zu fassen und
zu Uberlegen, welches Wissen erweitert, welche Fahigkeiten oder Fertigkeiten verbessert werden
sollen, oder ob es um eine innere Haltung geht. Dieser Hinweis macht darauf aufmerksam, dass
zum kompetenten Handeln eine Vielfalt an Wissens- und Kdnnens-Voraussetzungen gehort.

Die Kompetenzfeststellung sieht neben der Selbsteinschdtzung keine Fremdeinschatzung vor. Viele
etablierte Instrumente der biografisch gestitzten Kompetenzfeststellung beruhen vorwiegend
oder ausschlielRlich auf einer angeleiteten Selbstreflexion mit anschlieBendem Austausch mit ei-
nem/einer qualifizierten Berater:in (vgl. beispielhaft ProfilPASS, Kompetenzenbilanz, Berufswahl-
pass). Zur Vergegenwartigung eigener Erfahrungen und des eigenen Kénnens belielen wir es eben-
falls bei der Kombination von Selbstreflexion und Beratungsgesprach. Die Lernenden sollen in der
Selbsteinschatzung sensibilisiert werden fir ihr Kdnnen, ihre eigenen Anspriiche an ihr Kdnnens
und ihre Entwicklungswiinsche. Eine Fremdeinschatzung bzw. eine AuRenwahrnehmung kann diese
individuellen MaRstdbe oder personlichen Interessen nicht abbilden. Nicht zuletzt trégt die Kon-
zentration auf die Selbsteinschatzung, die in der ELSa-Beratung dann differenziert und validiert wer-
den kann, der Selbstorganisation des Lernens konsequent Rechnung.

Nach dieser Selbsteinschatzung begeben sich die Lernenden dann in ein personliches Beratungsge-
sprach mit einer ELSa-Beraterin, um die bewerteten Kompetenzen zu besprechen, identifizierte
Lernbedarfe oder Lernwiinsche zu konkretisieren, ggf. zu priorisieren und in bearbeitbare Lernziele
zu Ubersetzen (siehe auch Kap. 11.2.1 ELSa-Erstberatung). Dieser Austausch mit einem oder einer
Berater:in ist ein fest vorgesehener Bestandteil der Kompetenzfeststellung und stellt zugleich den
ersten Teil der umfassenderen ELSa-Erstberatung dar.
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In der erprobten Weiterbildung flir Weiterbildner:innen baten die Beraterinnen die Lernenden zum
Einstieg in das Beratungsgesprach, von ihrer Selbsteinschatzung berichten und auch eine Riickmel-
dung zu geben, wie sie mit dem Selbsteinschatzungsbogen zurechtgekommen waren. AnschlieSend
konzentrierte sich das Gesprach auf die inhaltlichen Ergebnisse der Selbsteinschatzung. Die Berate-
rinnen stellten es den Lernenden bewusst frei, worauf sie im Gesprach besonderes Augenmerk le-
gen wollten. So konnten sie entscheiden, liber welche Kompetenzen sie intensiver sprechen woll-
ten und welche beispielhaften Situationen sie der Beraterin vorstellen wollten, z.B. weil sie unsicher
waren, ob die Situation die jeweilige Kompetenz tatsadchlich traf. Genauso konnten Zweifel bei der
Selbstbewertung oder Verstandnisschwierigkeiten angesprochen werden.

Die Beraterinnen unterstitzen die Lernenden, sich auf die wichtigen Aspekte zu konzentrieren, in-
dem sie sie durch Fragen anleiteten. Hilfreiche Fragen waren beispielsweise:

e Bei welcher Kompetenz ist es Ihnen schwergefallen, eine Selbsteinschatzung abzugeben?

e Uber welche der Beispiel-Situationen méchten Sie noch einmal sprechen?

e Gibt es Kompetenzen, bei denen lhnen keine frihere Situation eingefallen ist?

e Bei welcher Kompetenz sehen Sie ihre groRten Starken? Welche Kompetenz scheint in Ih-
ren Augen am wenigsten ausgepragt? Warum schéatzen Sie das so ein?

Wenn Lernende Schwierigkeiten hatten, sich selbst im Hinblick auf eine Kompetenz einzuschatzen,
erkundeten die Beraterinnen die Griinde und baten die Lernenden zu beschreiben, in welchen Si-
tuationen sich die Kompetenz zeige. So konnten die Beraterinnen etwaige Missverstandnisse auf-
klaren und auch andere Aufgaben und Situationen darlegen, die die Kompetenz erforderten. Traten
Verstandnisschwierigkeiten bei den Kompetenzformulierungen auf, waren die Beraterinnen in der
Lage, die Kompetenzen nochmals anders zu formulieren und so fir die Lernenden zu Ubersetzen.
Und nicht zuletzt unterstitzten sie Lernende bei der Suche nach friheren Situationen, indem sie
beispielhafte Situationen aus ganz unterschiedlichen Kontexten anfiihrten. Diese Impulse und Hil-
festellungen sollten den Lernenden zu einer valideren Einschatzung ihrer Vorerfahrungen und ihrer
vorhandenen Kompetenzen verhelfen. Aus dieser Bewertung ergaben sich schlieBlich die Lernbe-
darfe und damit die Lernziele fiir den sich anschlieRenden selbstorganisierten Lernprozess.

Im Kapitel 1.2.1 wurde als Anforderung an die Kompetenzfeststellung im ELSa-Modell genannt, dass
nicht nur fachlich-inhaltliche Kompetenzen, sondern auch Selbstlernkompetenzen in den Blick ge-
nommen werden. SchlieBlich bereitet die Kompetenzfeststellung den Weg in einen selbstorgani-
sierten Lernprozess. An diesem Anspruch haben wir festgehalten, haben ihn aber medial und pro-
zessual anders umgesetzt. Die Selbstlernkompetenzen werden nicht im Kompetenzfeststellungs-
Bogen thematisiert, sondern mit Hilfe sogenannter Beratungskarten im Rahmen der ELSa-Erstbera-
tung. Auf diesen Karten finden die Lernenden Reflexionsfragen zu ihren bisherigen Erfahrungen mit
den Lern- und Unterstitzungsformen einer Selbstlernarchitektur, d.h. mit Selbstlernen, Gruppen-
lernen, Lernbegleitung und digitalen Angeboten. Darliber hinaus bieten die Karten Informationen
Gber Chancen und Vorteile der jeweiligen Lernform aber auch liber deren Anforderungen und maog-
liche Nachteile. Anhand dieser Impulse werden die Selbstlernkompetenzen und die bisherigen Er-
fahrungen der Lernenden mit selbstorganisiertem Lernen besprochen. Weil dieser Schritt in unmit-
telbarem Zusammenhang mit einem anderen Beratungsaspekt steht, namlich mit der Entwicklung
eines individuell passenden Lernwegs, wird das Vorgehen nicht hier, sondern im nachsten Kapitel
zur ELSa-Erstberatung beschrieben.

11.1.3 Erfahrungen und Empfehlungen fir eine initiale Kompetenzfest-
stellung

Die Lernenden, die an der Erprobung teilnahmen, erhielten das Instrument zur Selbsteinschatzung
und damit den Kompetenzrahmen fiir die selbstorganisierte Weiterbildung nicht schon im Vorfeld,
z.B. mit der Einladung oder mit der Ausschreibung, sondern erst am ersten Workshoptag. Nach
einer Vorstellung des Instruments und des Verfahrens der Kompetenzfeststellung setzten sie sich
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ca. eine Stunde lang individuell mit den beschriebenen Kompetenzen und den Reflexionsfragen
auseinander. AnschlieRend besprachen sie das Ergebnis ihrer Selbsteinschdtzung in einem Einzel-
gesprach mit einer ELSa-Beraterin. Dadurch, dass im ersten Workshop auf acht Teilnehmende nur
zwei ELSa-Beraterinnen kamen, konnten nicht alle Gesprache parallel stattfinden und nahmen ei-
nen langeren Zeitraum in Anspruch. Den Lernenden stand die Moglichkeit offen, die Beratungsge-
sprache anderer — mit deren Einverstandnis — zu beobachten. So konnten sie dieses wichtige Ele-
ment des Lernens in Selbstlernarchitekturen nicht nur selbst erleben, sondern auch (z.T. mehrfach)
beobachten. Zwei der teilnehmenden Weiterbildnerinnen fihrten nach ihrem eigenen Beratungs-
gesprach gleich ein weiteres Gesprach — dieses Mal in der Rolle einer Beraterin — und ermdoglichten
es so, dass mehrere Beratungen parallel stattfinden konnten.

Aus den Erprobungserfahrungen wurde deutlich, dass das Instrument der Kompetenzeinschatzung
unter bestimmten Voraussetzungen die verfolgten Ziele erreicht. Eine grundsatzliche Vorausset-
zung ist, dass das Kompetenzprofil jenen Kompetenzen entspricht, die die Lernenden in ihrem Ar-
beitsfeld brauchen und in denen sie sich weiterentwickeln wollen. Bei zwei Teilnehmenden zeigte
sich, dass sie mit anderen Erwartungen und Lernwiinschen zum ersten Workshop gekommen waren
als im Referenzrahmen beschrieben. Sie waren daran interessiert, Strategien zur organisationalen
und kulturellen Verankerung selbstorganisierten Lernens im Unternehmen zu entwickeln. Aus die-
sem Grund konnten sie nur bedingt an den in der Kompetenzfeststellung formulierten Kompeten-
zen ankniipfen und das Instrument blieb fir sie wenig hilfreich in der Konkretisierung ihres indivi-
duellen Lernanliegens.

Eine weitere Voraussetzung ist, dass die Lernenden ausreichend Zeit haben, sich mit den Kompe-
tenzanforderungen und den dazu gestellten Reflexionsfragen auseinanderzusetzen. Die Erpro-
bungsteilnehmenden dulRerten am Ende des ersten Workshops den Wunsch, dass sie sich gern lan-
ger und intensiver mit den eigenen Kompetenzen beschéftigt hatten, um daraus auch passende
Lernanliegen und ggf. schon konkrete Praxisprojekte ableiten zu kdnnen. Als Empfehlung lasst sich
daher ableiten, dass der Kompetenzrahmen fir eine Weiterbildung in Form einer Selbstlernarchi-
tektur zum Zeitpunkt der Entscheidung, ob man an dem Weiterbildungsangebot teilnehmen will
oder nicht, an die Interessent:innen gehen sollte. So ldsst sich auch vermeiden, dass Lernende mit
Erwartungen oder Anliegen in den Lernprozess starten, die mit den Anliegen der anderen kaum
Ubereinstimmungen haben und daher in den gemeinsamen Gruppenlernangeboten ggf. unberiick-
sichtigt bleiben.

Die Rickmeldungen der Lernenden zur Selbsteinschdtzung und zum Instrument waren insgesamt
sehr bestatigend. Die Lernenden gaben an, dass sie durch die Kompetenzbeschreibungen einen
»guten Blick auf die eigenen Kompetenzen“’ erhielten, und dass es ein Instrument sei, ,,das sie dabei
unterstiitze, sich selbst auf die Schliche zu kommen*®. Positiv hervorgehoben wurde auch, dass sie
bei der Selbsteinschatzung ,Kompetenzen bzw. Erfahrungen aus unterschiedlichen Bereichen be-
ricksichtigen [konnten]: Arbeit, Familie, Hobbies“. Die offen gehaltene Einschatzung ihrer Kompe-
tenzen bereitete den Lernenden keine Schwierigkeiten. Sie suchten sich eigene Wege, um fir sich
eine Orientierung zu schaffen, einige trafen qualitative Aussagen, andere arbeiteten mit eigenen
Skalen oder + und — Symbolen. Ebenso duBerten die Lernenden, dass sie durch die Systematisierung
und aussagekraftige Beschreibung der Kompetenzen konkrete Hinweise erhielten, was sie bereits
gut konnten und wo sie noch Schwachen bei sich sahen. Die Selbstreflexion verhalf ihnen also tat-
sachlich zu einer Standortbestimmung und zu einer inhaltlichen Unterfltterung ihrer Lernanliegen.

Eine Fremdeinschatzung war kein Bestandteil der Kompetenzfeststellung. Die Erprobungsteilneh-
mer:innen vermissten eine solche Aullensicht auf ihre Kompetenzen nach Auskunft in der Erstbe-
ratung auch nicht. Vielleicht kam der Wunsch nach einem Feedback durch andere auch deshalb
nicht auf, weil die Lernenden im Rahmen des Workshops auch keine Gelegenheit hatten,

7 Alle wortlichen Zitate der Erprobungs-Teilnehmenden wurden in der Evaluation in Form einer teilnehmenden Be-
obachtung festgehalten.
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Kolleginnen und Kollegen oder andere Menschen zu befragen. An spaterer Stelle im Erprobungs-
verlauf wurde jedoch eine Fremdeinschatzung ermdoglicht, und zwar durch das digitale Lernbeglei-
tungs-Tool Skimio (siehe Kap. I1.6). In diesem Tool konnten die Lernenden ihre Kompetenzen an-
hand einer einfachen Skala einschatzen und sich von anderen in gleicher Form eine Bewertung ein-
holen. Dieses Angebot traf zum Teil auf ein hohes Interesse bei den Erprobungsteilnehmer:innen.
Als Grund dafiir gaben sie an, dass sie gerne einen Vergleich zwischen den verschiedenen Frem-
deinschatzungen und ihrer eigenen Einschatzung ziehen wollten. Es wurde aber nicht berichtet,
dass sich aufgrund dieser Riickmeldungen der eigene Lernwunsch verandert oder Prioritaten ver-
schoben hatten.

Ubereinstimmend bewerteten die Lernenden das Gesprich iiber ihre Kompetenzen und darauf auf-
bauend Uber ihre Lernanliegen und konkreten Ziele als sehr hilfreich und klarend. In den Gespra-
chen wurden die Selbsteinschatzungen nicht komplett durchgegangen. Vielmehr hat es sich als loh-
nend erwiesen, Schwerpunkte zu setzen, und diejenigen Kompetenzen intensiver zu besprechen,
die fur die Lernenden schwer zu greifen sind bzw. wo sie ihren groRten oder dringendsten Lernbe-
darf sehen. Eine solche Schwerpunktsetzung ist nicht nur fiir den Aspekt der Kompetenzfeststellung
empfehlenswert, sondern auch fiir die anderen Inhalte der ELSa-Erstberatung. Bei Menschen, die
sich stark auf ihre Defizite konzentrieren, ist es angebracht, auch nach einigen Beispielen fir ihr
Kénnen zu fragen und umgekehrt hilft ein konkretisierendes Nachfragen das bisheriges Tun auch
mal mit kritischen Augen zu betrachten. Die Erprobungserfahrungen bestatigen also das ELSa-Mo-
dell, in dem zum Start in das selbstorganisierte Lernen eine Beratung als fester Bestandteil des
Lernprozesses vorgesehen ist. Wie diese Beratung im Ganzen aussieht, wird im nachsten Kapitel
verdeutlicht.
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11.1.4 Anhang — Formular Kompetenzfeststellung

Herzlich willkommen bei deiner individuellen Kompetenzfeststellung zum Start in deine
Selbstlernarchitektur!

Die Kompetenzfeststellung besteht aus zwei Teilen:

e Einer individuellen Selbsteinschatzung mit Dokumentation (dieses Dokument)
e Das Gesprach Uber die dokumentierte Selbsteinschatzung im Rahmen einer ELSa-
Beratung (vereinbare dazu einen Termin mit deiner/deinem Elsa-Berater:in)

Im Folgenden sind die Kompetenzen beschrieben, die du im Rahmen der Selbstlernarchitektur ,Selbstor-
ganisiertes Lernen als Weiterbildner:in unterstiitzen” lernen kannst. Bitte lies dir jede Kompetenz auf-
merksam durch. Die Kompetenzen sind in Handlungsform beschrieben, so dass du dir ein moglichst gutes
Bild davon machen kannst, wozu du in der Lage sein solltest, um selbstorganisiertes Lernen als Weiterbild-
ner:in zu unterstitzen.

Bitte beantworte fiir jede einzelne Kompetenz die gestellten Fragen. Du wirst um eine Selbsteinschéitzung
deiner schon vorhandenen Kompetenzen gebeten. Hierflir haben wir keine Skala vorgesehen, sondern wir
bitten dich, diese Einschatzung in deinen Worten zu beschreiben. Weiterhin sollst du dir Situationen ver-
gegenwartigen und notieren, in denen du deine Kompetenz schon gezeigt und damit unter Beweis gestellt
hast.

Zu jeder Kompetenz kannst du im Anschluss Lernvorhaben formulieren. D.h., du kannst dir notieren, was
du gerne verandern und woran du konkret arbeiten mochtest. Dabei kannst du dich auf zusatzliches Wis-
sen, neue Fahigkeiten oder Fertigkeiten aber auch auf eine verdnderte personliche Einstellung konzent-
rieren. Denke aber daran, dass Kompetenzen mehr sind als Wissen. Zu einer Kompetenz gehort alles, was
dich zu einem souveranen, situationsgerechten Handeln befahigt.

Dieses Dokument und deine Notizen sind fiir dich selbst bestimmt. Du wirst sie im Verlauf deines Lernpro-
zesses nicht an andere weitergeben. In der ELSa-Beratung wirst du aber alles, was dir wichtig ist, mit dei-
ner/deinem ELSa-Berater:in besprechen. Wenn du Verstandnisfragen hast, kannst du dich auch vor dem
Gesprach schon an ihn bzw. sie wenden.

Viel Freude beim Aufspiiren deiner Kompetenzen!
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Kompetenz 1

Lernbedarfe gemeinsam mit den Lernenden herausarbeiten

Lernbedarfe von Lerninteressierten gemeinsam mit ihnen identifizieren und sie dabei unterstitzen,
die Lernbedarfe in bearbeitbare Lernziele zu libersetzen.

Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?

Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das

schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verdndern? Woran méchte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und personliche Haltungen dazu gehoren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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Kompetenz 2

Bei der Entscheidung liber den Lernweg unterstiitzen

Lernende bei der Auswahl und Gestaltung ihres individuellen Lernwegs beraten, dafiir Chancen und
Anforderungen von Lernformen aufzeigen. Dazu gehort, die bisherigen Lernerfahrungen der Lernen-
den bewusst zu machen sowie bevorzugte Lernstile herauszuarbeiten.

Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das
schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verdndern? Woran méchte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und persdnliche Haltungen dazu gehéren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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Kompetenz 3

Bei der Auswahl und Nutzung geeigneter Lernmedien beraten

Bei der Entscheidung beraten, welche Lernmedien — digital wie analog — flr die angestrebten Kom-
petenzen und Lerninhalte am passendsten sind. Dabei die individuellen Bediirfnisse, Fahigkeiten
und Erfahrungen der Lernenden und die Moglichkeiten ihres jeweiligen Lernkontexts einbeziehen.
Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?

Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das
schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verdndern? Woran méchte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und persdnliche Haltungen dazu gehoren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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Kompetenz 4

Bei der zeitlich-raumlichen Organisation des selbstorganisierten Lernens beraten

Lernende dabei beraten, ihren Lernaufwand adaquat einzuschatzen und zu einer realistischen Pla-
nung und Organisation des Lernens zu kommen. Auch die Beratung und Unterstiitzung flir das per-
sonliche Zeitmanagement kann dabei ein Aspekt sein.

Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das

schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verdndern? Woran méchte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und persdnliche Haltungen dazu gehdéren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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Kompetenz 5

Lernende bei konkreten Lernvorhaben individuell begleiten und das Dranbleiben unterstiitzen
Individuellen Lernbedarf und passende Erkundungs- und Arbeitsaufgaben mit den Lernenden kon-
kretisieren. Eine vertrauensvolle Beziehung aufbauen. Die Lernenden selbst tun und herausfinden
lassen, dabei auch Fehler zulassen. Erfahrungen durch Fragen anregen, statt eigene Antworten ge-
ben. Das individuelle Interesse und die eigenen Motive flirs Lernen klar herausarbeiten und im Lern-
prozess lebendig halten.

Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?

Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das
schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verdndern? Woran méchte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und persdnliche Haltungen dazu gehéren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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Kompetenz 6

In Gruppen selbstorganisierte Lernprozesse initiieren und ermoglichen

Die Initiierung selbstorganisierter Gruppenlernprozesse anregen und bei der Zusammensetzung der
Gruppe sowie Strukturierung des Gruppenlernprozesses beraten. Den Austausch unter Lernenden
moderieren und bei Schwierigkeiten und Kontroversen vermitteln. Den Mehrwert des Gruppenlern-
prozesses fur die beteiligten Lernenden sichtbar machen.

Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das
schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verdndern? Woran méchte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und persdnliche Haltungen dazu gehdren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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Kompetenz 6

Lernende dabei unterstiitzen, vorhandene Kompetenzen und den Fortschritt des selbstorganisier-
ten Lernens zu beurteilen und transparent zu machen

Hilfreiche Fragen, Medien und Methoden zur Beurteilung der vorhandenen Kompetenzen und zur
Einschatzung des Fortschritts selbstorganisierten Lernens zur Verfligung stellen. Reflexionsfahigkeit
Uber den Lernprozess fordern. Schriftliche oder in anderer Form nachvollziehbare Nachweise der
erworbenen Kompetenzen erstellen helfen, deren Anschlussfahigkeit an anerkannte Qualifikationen
einschatzen.

Wie stark sehe ich meine Kompetenzen in diesem Bereich?

Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Woran mache ich das fest? In welchen Situationen habe ich das schon gemacht? Wie habe ich das
schon gemacht?
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.

Was wiirde ich gerne verandern? Woran mochte ich arbeiten? (Gern detailliert beschreiben, wel-
ches Wissen, welche Fertigkeiten oder Fahigkeiten und personliche Haltungen dazu gehoren.)
Klicken oder tippen Sie hier, um Text einzugeben.
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1.2 ELSa-Beratung

In diesem Kapitel geht es sowohl um die ELSa-Erstberatung als auch um die begleitende ELSa-Bera-
tung. Sie werden in zwei Teilkapiteln beschrieben, da sie im Verlauf des Lernens in Selbstlernarchi-
tekturen zu unterschiedlichen Zeitpunkten mit unterschiedlichen Schwerpunkten stattfinden. In
der Erprobung haben wir die Erstberatung als Einzelgesprach durchgefihrt, wahrend die beglei-
tende Elsa-Beratung im Gruppensetting stattfand. In den Teilkapiteln arbeiten wir heraus, wie wir
die Aufgaben einer Beratung im jeweiligen Setting umgesetzt haben. Zur Erinnerung: die Elsa-Bera-
tung unterstitzt Lernende,

1. ihre bereits vorhandenen bzw. neu erworbenen Kompetenzen zu erkennen,

2. dieindividuellen Lernanliegen und konkreten Lernziele zu klaren

3. einen individuellen Lernweg bestehend aus unterschiedlichen Lernformen und Unterstiit-
zungsangeboten zu erstellen und zu optimieren sowie

4. reale Aufgabenstellungen fur das erfahrungsorientierte Lernen zu identifizieren und

5. die Selbstlernkompetenzen der Lernenden zu férdern.

11.2.1 ELSa-Erstberatung

Der Ablauf einer ELSa-Erstberatung orientiert sich stark an der Reihenfolge der gerade genannten
Ziele. Der erste Schritt der Beratung ist die Fortfiihrung und der Abschluss der Kompetenzfeststel-
lung, die mit einer angeleiteten individuellen Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen gestar-
tet war. Dieser Teil der ELSa-Erstberatung wurde im vorangehenden Kapitel I.1 ausfiihrlich be-
schrieben. Hier finden sich daher keine Aussagen mehr dazu. Mit den Ergebnissen und Erkenntnis-
sen aus der Kompetenzfeststellung sind die Lernenden vorbereitet, ihre Lernanliegen gemeinsam
mit einem/einer ELSa-Berater:in zu prazisieren und in konkrete Lernziele zu (ibersetzen. Der
nachste Schritt ist dann die Vorbereitung des Lernwegs. Hierzu gehoren die Ziele (3.) und (4.) gleich-
ermafen: Zum Erwerb von Kompetenzen braucht es einerseits reale, komplexe Aufgabenstellungen
oder Anforderungssituationen, die genau die verfolgten Handlungskompetenzen beinhalten (4.).
Andererseits sind Gelegenheiten zur systematischen riickblickenden Auswertung von Handlungser-
fahrungen sowie zum vorausdenkenden Aufbau von Wissen und Theorien fir verdndertes Handeln
erforderlich (3.) (siehe auch unser Prozessmodell des Handlungslernens Kap 1.1.4). Fir beide As-
pekte sucht die ELSa-Erstberatung nach passenden und praktikablen Losungen. Eng verwoben mit
der Planung eines Lernwegs ist der letzte Beratungsaspekt: die Beschaftigung mit und Férderung
der individuellen Kompetenzen zum selbstorganisierten Lernen. In der ELSa-Erstberatung werden
diese Kompetenzen an unterschiedlichen Stellen angesprochen, und zwar nicht abstrakt, sondern
durchgehend im Hinblick auf das konkrete Lernanliegen und den jeweiligen Lernweg eines Indivi-
duums. Auch wenn die Forderung von Selbstlernkompetenzen also ein eigener Aspekt der ELSa-
Beratung ist, findet er nicht unbedingt in einem gesonderten Beratungs-Schritt statt. Selbstlern-
kompetenzen zu reflektieren und zu férdern, findet vielmehr in der Form statt, dass die Beratung
an verschiedenen Stellen immer wieder eine Metaperspektive auf den Lernprozess einnimmt.

11.2.1.1 Die ELSa-Erstberatung in der Erprobung

Im vorangehenden Kapitel wurde es bereits erwahnt: die ELSa-Erstberatungen fiir die Erprobungs-
Teilnehmer:innen fanden als Einzelgesprache im Rahmen des ersten Workshops statt. Diese Ent-
scheidung ist insbesondere dem , didaktischen Doppeldecker” der erprobten Weiterbildung ge-
schuldet: Die Teilnehmenden sollten nicht nur eine ELSa-Erstberatung als Bestandteil ihres selbst-
organisierten Lernens durchlaufen und erleben, sondern sie wollten zugleich lernen, eine ELSa-Be-
ratung durchzufiihren. Daher ermoglichten wir es ihnen, die Beratungen anderer Lernender — mit
deren Einverstandnis — zu beobachten. An diese beobachteten Gesprache schloss sich jeweils eine
intensive Auswertung der Gesprachserfahrung und ein Austausch lber offene Fragen im Kreis der
Anwesenden an.
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Aufgrund der unmittelbar zuvor durchgefiihrten Selbstreflexion waren den Lernenden ihre vorhan-
denen Kompetenzen, ihre fritheren beispielhaften Handlungssituationen und ihre Lernwiinsche zu
Beginn der Beratung sehr prdsent. Daran knlipfte die Erstberatung unmittelbar an, indem die
Selbsteinschatzung gemeinsamen besprochen und validiert wurde (siehe Kap I1.1). Um diesen und
die weiteren Schritte zu strukturieren, nutzten die Elsa-Beraterinnen in der Erprobung einen Leitfa-
den, in dem die einzelnen Aspekte der Beratung in einer sinnvollen Abfolge aufgefiihrt waren, zu-
sammen mit hilfreichen Fragen fir jeden Gesprachsteil. Nach der Erprobung wurde die Struktur der
Erstberatung und damit auch der Leitfaden nochmals tberarbeitet und erweitert. Der neue Ge-
sprachsleitfaden findet sich am Ende dieses Kapitels. Die Beschreibung der ELSa-Erstberatung in
diesem Abschnitt folgt dem chronologischen Verlauf, wie er in der Erprobung tatsachlich stattge-
funden hat und weicht daher an einigen Stellen von dem Uberarbeiteten Leitfaden ab. In den Dar-
stellungen wird deutlich, warum wir die lGberarbeitete Form des Leitfadens vorschlagen.

Die individuellen Lernanliegen und konkreten Lernziele klaren — Beratungsziel (2.)

Um die individuellen Lernanliegen zu klaren, nahmen die Gesprachspartner:innen Bezug zu den re-
alen Situationen, in denen die Lernenden bisher mit ihren Kompetenzen gefordert waren. Aus den
Erfahrungen in diesen Situationen wurden die Lernanliegen herausgearbeitet. Hilfreiche Impulse
hierfir waren die einfachen Fragen danach, womit die Lernenden zufrieden waren, und was sie
gerne anders oder besser machen wollten. Auch die Kompetenzen, zu denen die Lernenden noch
keine friheren Situationen anfiihren konnten, wurden nicht abstrakt, sondern anhand von mogli-
chen zukiinftigen Situationen untersucht. Die ELSa-Beraterinnen fragten, in welchen Situationen
oder Konstellationen die beschriebene Handlungskompetenz in Zukunft zum Tragen kommen
konnte, und wie sich die Lernenden ihr Handeln idealerweise vorstellten. Hier dienten also die ei-
genen Anspriiche und die personlichen Vorstellungen von kompetentem Handeln als Ausgangs-
punkt fur individuelle Lernanliegen. Die Klarung der Lernanliegen war kein defizitorientiertes Vor-
gehen, wie es in der bisherigen Darstellung vielleicht erscheint. Die Beraterinnen fragten explizit
danach, welche vorhandenen Kompetenzen die Lernenden weiterentwickeln wollten, oder mit wel-
chen Kompetenzen sie sich aufgrund ihrer Interessen gern vertiefter beschaftigen wollten.

Die ELSa-Beratung unterstitzte die Lernenden, ihre Entwicklungsrichtung nicht nur grob auszulo-
ten, sondern ihr Entwicklungsziel méglichst klar und prazise zu fassen. Hierflir waren zwei Interven-
tionen besonders wichtig: Zum einen verdeutlichten die ELSa-Beraterinnen, dass Kompetenzen —
als Voraussetzung fir kompetentes Handeln — ein anspruchsvolles Konstrukt darstellen. Zum Han-
deln gehéren nicht nur Wissen und Kenntnisse, sondern auch Fertigkeiten und Fahigkeiten. Dariiber
hinaus erfordert Handeln in ergebnisoffenen Situationen bestimmte Werten und Einstellungen, um
erfolgreich zu sein. Auf diese unterschiedlichen Facetten von Kompetenzen macht zwar schon der
Selbsteinschatzungsbogen aufmerksam, sie wurden aber in der ELSa-Beratung noch einmal vertieft
und auf die Lernanliegen bezogen konkretisiert. Mit der schlichten Frage, was genau die Lernenden
denn in einem Handlungsbereich lernen wollten, luden die ELSa-Beraterinnen zur Anliegen-Prazi-
sierung ein. Sie regten die Lernenden an, fiir sich zu kldren, ob sie mehr Wissen brauchten, an be-
stimmten Fertigkeiten arbeiten wollten, oder ob ihr Entwicklungswunsch eher eine Haltungsfrage
war. Diese Impulse erleichterten den Lernenden die Prazisierung.

Zum anderen baten die Beraterinnen die Lernenden, ihre Lernziele aufzuschreiben, und boten dafiir
einige Formulierungstipps: Die Ziele sollten aktiv als Handlung ausgedriickt sein, also das konkrete,
erfolgreiche Tun in den Anforderungssituationen beschreiben. Als Formulierungshilfe schlugen sie
vor, den Satz zu starten mit: ,,Ich will in der Lage sein, ... zu tun”. Sie wiesen darauf hin, dass das Ziel
attraktiv und mit eigenen Worten und Begriffen formuliert werden sollte, so dass sich die Lernen-
den damit identifizieren konnten. Bei negativen Aussagen (,,Ich will nicht mehr ... tun.”) oder bei
Komparativ-Formulierungen (,Ich will besser werden in ...“) suchten sie mit den Lernenden nach
positiven Wendungen bzw. nach aussagekraftigen Adjektiven. Die konkrete Formulierung lag na-
turlich in der Freiheit und Verantwortung der Lernenden. Diese schatzten jedoch sehr, dass sie mit
pragnanten oder auch bewusst zugespitzten Vorschlagen dabei unterstiitzt wurden, sich ihr eigenes
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Ziel klar zu machen. Das Ringen um eine moglichst klare Formulierung half auch, um ggf. (iberzo-
gene Anspriiche zu erkennen, aus einem grol3en, diffusen Lernanliegen mehrere bearbeitbare zu
machen und diese in eine lernférderliche Reihenfolge zu bringen. Auch in diesem Teil der Beratung
— wie schon beim Besprechen der Selbsteinschatzung — legten die Beraterinnen den Schwerpunkt
darauf, einige wichtige oder dringliche Anliegen intensiv zu thematisieren und verzichteten dafir
auf Vollstandigkeit.

Einen individuellen Lernweg identifizieren bestehend aus unterschiedlichen Lernformen und Un-
terstiitzungsangeboten inklusive realer Arbeitsaufgaben fiir das erfahrungsorientierte Lernen —
Beratungsziele (3.) und (4.)

Die ELSa-Beratung nimmt nicht nur das Was des Lernens in den Blick, sondern auch das Wie. Sie
unterstitzt dabei, einen individuellen selbstorganisierten Lernweg zu planen, anzupassen und zu
optimieren. Nachdem also fiir die Lernenden zumindest die wichtigsten Anliegen geklart waren,
leiteten die Beraterinnen lber zum Lernweg, indem sie die Lernenden baten, ihre Ideen dazu vor-
zustellen, und zwar jeweils bezogen auf ein konkretes Lernanliegen. Damit sollte gewahrleistet wer-
den, dass auch der Lernweg nicht abstrakt blieb, sondern in Form von konkreten Aktivitaten und
nachsten Schritten entworfen wurde.

In der Erprobung war der Austausch iiber die individuellen Lernweg-ldeen teilweise ein Gesprach
unter Expert:innen — die Teilnehmenden waren ja Weiterbildner:innen. Einige von ihnen hatten
bereits klare und umsetzbare Vorstellungen entwickelt, die in der Beratung aufgegriffen und ver-
tieft wurden. Sie konnten ihre eigenen Lern-Praferenzen einschatzen und kannten private oder
auch betriebliche Lern- und Informationsangebote, die sich fiir ihr Anliegen eigneten. Auch war
allen Teilnehmenden klar, dass es zur Verbesserung von Handlungskompetenzen das wirkliche Tun
und Ausprobieren in realen Arbeitssituationen braucht, und dass sie sich bewusst solche Situatio-
nen oder Lernprojekte schaffen mussten und auch wollten. Die Klarheit darliber, was ein erfolgrei-
ches Lernen braucht, kann allerdings nicht bei jeder Zielgruppe vorausgesetzt werden. Es empfiehlt
sich daher, die Beschaftigung mit den Voraussetzungen und Bedingungen fir erfolgreiches Lernen
zu einem festen Bestandteil der ELSa-Beratung zu machen. Daflr haben wir ein Instrument entwi-
ckelt und auch in der Erprobung eingesetzt, mit dem Lernende fir das Lernen an sich sensibilisiert
werden kdnnen, und das eine Orientierung fiir die Ausgestaltung ihres individuellen Lernwegs bie-
tet. Dieses Instrument sind die schon im vorherigen Kapitel erwdahnten ELSa-Beratungskarten. Die
Karten sind am Ende dieses Kapitels abgedruckt. Wir empfehlen die Auseinandersetzung mit den
Karten an der Stelle in der Beratung, wenn die konkrete Umsetzung der Lernanliegen zur Sprache
kommt. Mit Hilfe dieser Karten kdnnen sich die Lernenden mit ihrer eigenen Vorstellung von er-
folgreichem Lernen und mit ihren Vorerfahrungen mit unterschiedlichen Lernformen beschaftigen.
Auf je einer Karte wird die Definition selbstorganisierten Lernens und das ELSa-Lernprozessmodell
des Handlungslernens vorgestellt. Die weiteren Karten thematisieren jeweils eine Lern- bzw. Un-
terstiitzungsform, die Bestandteil der eigenen Selbstlernarchitektur sein kann: Selbstlernen, Grup-
penlernen, Lernbegleitung und digital unterstiitztes Lernen. Die Karten sind interaktiv gestaltet: Auf
der Vorderseite gibt es eine Reflexionsfrage, auf der Riickseite finden sich Aussagen, an denen die
Lernenden ihre eigenen Uberlegungen spiegeln kénnen.

Die folgende Abbildung zeigt die Karte, die nach den Funktionen und Vorteilen des Gruppenlernens
fragt.
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Abbildung 7: Vorderseite der ELSa-Beratungskarte zum Gruppenlernen

[[S @) Erwachsene(n)lernen in
(]r" Selbstlernarchitekturen
Gruppenlernen

Funktionen und Vorteile

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen dir
Arbeiten oder Lernen in der Gruppe geholfen hat, deine Fragestellungen
bzw. Lernanliegen zu bearbeiten.

Lies dann erst die Riickseite.

Auf der Riickseite der Karte finden sich Hinweise zum Gruppenlernen, die die eigenen Uberlegun-
gen erganzen und dazu fiihren sollen, die bisherigen Erfahrungen und mogliche (Vor-)Urteile zu
hinterfragen.

Abbildung 8: Riickseite der ELSa-Beratungskarte zum Gruppenlernen

Was kann Gruppenlernen fur mich tun?

Funktionen Vorteile fiir mich

* Gruppenlernen und das dabei entstehende * In der Gruppe zu lernen macht Freude, ist
Gemeinschaftsgefiihl wirkt motivierend. Es motivierend und hilft mir Lernfrustration zu
gibt Energie, gemeinsam an einem Ziel zu tberwinden.
arbeiten. * Ich profitiere vom Austausch in der Gruppe fir

* Es entsteht ein Gruppenvorteil hinsichtlich die eigene Fragestellung, schopfe Inspiration,
Qualitat und Kreativitdt von verkniipfe Neues mit Bekanntem.

Probleml&sungen.

Ich kann in einer Lerngruppe eigene

* Manche Kompetenzen (z.B. soziale (schlechte) Lernerfahrungen relativieren und
Kompetenzen) kénnen nur tber die die eigene Sozialisation wie auch eigene
Interaktion mit anderen entwickelt werden. Standpunkte reflektieren.

Zu jeder Lernform gibt es eine weitere Karte, die die besonderen Anforderungen und etwaigen
Nachteile der jeweiligen Lernform — z.B. Gruppenlernen — thematisiert.

Im Rahmen der ELSa-Erstberatung Gibergaben die Beraterinnen die Karten an die Lernenden mit der
Bitte, sie sich zunachst allein anzusehen. Sie erklarten den grundsatzlichen Aufbau der Karten und
UberlieRen den Lernenden die Entscheidung, mit welchen Karten sie sich intensiver beschéaftigen
wollten. Auch hier ging es nicht um Vollstéandigkeit, sondern darum, dass sich die Lernenden mit
den fir sie interessantesten Fragen beschaftigen. Fir diese individuelle Reflexion lieRen die Bera-
terinnen die Lernenden ungestort und in ihrem Tempo arbeiten.

Die Impulse der Beratungskarten wurden im weiteren Gesprach dann anhand konkreter Lernakti-
vitdten wieder aufgegriffen. Ohne den Anspruch zu verfolgen, alle Varianten und Eventualitdten
eines Lernwegs vorwegzunehmen, wurden zumindest fiir ein oder zwei priorisierte Lernziele die
nachsten Schritte entworfen und vereinbart. Die Lernenden Uberlegten haufig zunéachst
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Lernaktivitaten, die sie allein durchfiihren wollten, z.B. die Recherche von Informationen oder die
Nutzung digitaler Selbstlernmodule, auf die sie Zugriff hatten. Die ELSa-Beraterinnen baten die Ler-
nenden, so konkret zu planen, dass sie sich passende Zeitfenster dafiir im beruflichen oder privaten
Kontext vormerkten. Dabei wurden auch Fragen nach personlichen Lernvorlieben, hilfreichen Rah-
menbedingungen und Strategien zur Aufrechterhaltung und Pflege der Motivation diskutiert.

Die nichsten Uberlegungen richteten sich dann darauf, bei welchen Gelegenheiten und in welchen
Projekten die Lernenden das Wissen in die Praxis umsetzen konnten. Bei der Beratung von Weiter-
bildner:innen im Rahmen der ELSa-Erprobung war zu beobachten, dass die Lernenden von selbst
auf diesen aktiven Teil des Lernens zu sprechen kamen. Die Beraterinnen lieRen sich die Ideen fiir
die Praxisprojekte erkldaren und fragten an entscheidenden Stellen nach, wie diese konkret realisiert
werden kénnten und was zur Vorbereitung nétig war. Vor allem wurde der Bezug zu den Lernzielen
immer wieder erfragt. Die Beraterinnen machten auch darauf aufmerksam, welche weiteren, also
Uber die eigentlichen Lernziele hinausgehenden Kompetenzen, die Lernenden anhand des Pra-
xisprojekts lernen konnten.

Die Suche nach geeigneten Handlungsgelegenheiten oder Praxisprojekten fiir das arbeitsintegrierte
und erfahrungsorientierte Kompetenzlernen ist aber kein Selbstlaufer. Nicht alle Lernende erken-
nen passende Situationen. Nicht alle Lernende kdnnen sich Gelegenheiten schaffen, um neue Kom-
petenzen zu erlernen. Nun kann eine Beratung diese Handlungs- und Lerngelegenheiten nicht her-
beizaubern, sie kann aber auf sie aufmerksam machen. Die Beratungspartner:innen kénnen nach
passenden Situationen in anderen Kontexten suchen — im privaten oder ehrenamtlichen Bereich —
oder sie kdnnen gemeinsam planen, wie Lernende an passende Handlungssituationen kommen.
Das lasst sich z.B. durch Projekte, Aufgabenerweiterungen oder temporare Jobwechsel realisieren.
Solche groReren Lernvorhaben brauchen in der Regel die Unterstiitzung eines gréReren Personen-
kreises und ggf. eine Einbettung in organisationale Veranderungen. In der Beratung sollten aber
auch kleine, unscheinbare Gelegenheiten identifiziert und aufgegriffen werden, um sich neuen An-
forderungen zu stellen und dabei zu lernen.

Konkrete Uberlegungen zur Initiierung von Gruppenlernen und oder zur Nutzung einer Lernbeglei-
tung wurden von den Lernenden nicht von sich aus angesprochen. Die Gelegenheit zum Gruppen-
lernen bestand im Rahmen der drei geplanten Workshops, zu deren Teilnahme sich alle Lernende
entschieden hatten. Deshalb wurde zunachst kein Bedarf gesehen, sich eigeninitiativ zwischen den
Workshops in der Gesamtgruppe auszutauschen. Angesprochen auf eine mogliche Lernbegleitung
verwies die Mehrheit der Lernenden darauf, dass sie vorhatten, sich bei spontanen Fragen an
eine/n anderen Erprobungs-Teilnehmer:in zu wenden, zu dem bzw. zu der sowieso beruflicher Kon-
takt besteht. Ob sich tatsachlich ein Bedarf fiir eine intensivere Begleitung bei ihren Praxisprojekten
ergebe, konnten sie bei der Erstberatung noch nicht einschatzen.

Die Selbstlernkompetenzen der Lernenden férdern — Beratungsziel (5.)

Die Beschéaftigung mit den Beratungskarten verfolgte nicht nur das unmittelbare Ziel, den individu-
ellen Lernweg zu planen. Die Lernenden untersuchten damit zugleich ihr Lernen auf einer Me-
taebene und setzten sich mit ihren Selbstlernkompetenzen auseinander.

Wie schon erwahnt werden auf zwei Beratungskarten das Verstandnis von selbstorganisiertem Ler-
nen und das Lernprozessmodell thematisiert. Diese Informationen sollten auf jeden Fall mit
dem/der ELSa-Berater:in besprochen werden. Wir empfehlen den Austausch dartber als Einstieg
in die gemeinsamen Uberlegungen zum Lernweg, d.h. bevor die Lernenden sich individuell mit den
einzelnen Lernformen und den dazugehorigen Karten beschéftigen. In der ELSa-Erprobung fand
diese Besprechung nicht in der Einzelberatung statt, sondern im Gruppensetting im Vorfeld der
Beratung. Die Workshop-Moderatorinnen, die zugleich die ELSA-Beraterinnen waren, erlauterten
die Definition selbstorganisierten Lernens und das Prozessmodell des Handlungslernens ausfiihrlich
anhand von konkreten Beispielen. Die Lernenden sollten anschlieBend jeweils kritisch Stellung dazu
beziehen: Entsprach die Beschreibung selbstorganisierten Lernens ihrer eigenen Vorstellung?
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Erschien das Prozessmodell schliissig und stimmte es mit ihren eigenen Erfahrungen mit Kompe-
tenzlernen Gberein? Welche Bedeutung hatten die Definition und das Lernprozess-Modell fiir ihren
anstehenden Lernprozess? Welche Konsequenzen zogen sie daraus? Welche Fragen entstanden
dadurch? All diese Aspekte kdnnen in gleicher Weise auch im Eins-zu-Eins-Setting besprochen wer-
den. Das Gruppensetting hatte den Vorteil, dass die Lernenden von unterschiedlichen Sichtweisen
und Erfahrungen der anderen Teilnehmenden in der Diskussion profitieren konnten.

Die kritische Beschaftigung mit dem eigenen Verstandnis von selbstorganisiertem Kompetenzler-
nen halten wir fir wesentlich, um die eigenen Selbstlernkompetenzen zu starken. Das Lernprozess-
modell verweist darauf, dass es sowohl aktiv-experimentierende als auch reflektierende Phasen
zum Lernen braucht, und Lernen sich nicht auf eine Aneignung interessanter Fakten im stillen Kdm-
merchen beschrankt. Diese Uberzeugung ist wichtig fiir eine eigenaktive Gestaltung des Lernens
(vgl. Kaiser 2003, 54). Eine nachvollziehbare Darlegung des Modells, verbunden mit einer offenen,
kritischen , Verarbeitung” liefert wichtige Impulse, um das eigene Lernverstandnis zu klaren und
gef. weiterzuentwickeln. Genauso kann die Definition selbstorganisierten Lernens verdeutlichen,
welche Aspekte sowohl beim Planen als auch bei der Auswertung bewusst beriicksichtigt werden
sollten.

11.2.1.2 Erfahrungen und Empfehlungen zur Gestaltung der ELSa-Erstberatung

Aus den Erprobungs-Erfahrungen entstand der liberarbeitete Leitfaden fiir die Erstberatung am
Ende dieses Kapitels. Sowohl aus dem Leitfaden als auch aus den vorangegangenen Beschreibungen
wird deutlich, dass die Beratung viele Aspekte in den Blick nimmt und das Gesprach daher groRzligig
terminiert sein sollte. Wir empfehlen, mindestens zwei Stunden dafiir einzuplanen. In der Erpro-
bung waren die Beratungsgesprdache mit max. einer Stunde relativ kurz. Das war auch dem Umstand
geschuldet, dass sie nicht nur individuelle Beratung, sondern zugleich Anschauungsbeispiel fiir an-
dere Lernende waren. Unter anderem aus diesem Grund beschrankten sich beide Gesprachs-
partner:innen darauf, die Themen eher exemplarisch denn vollstandig und ausfiihrlich zu bespre-
chen. Wenn alle Kompetenzen und Situationsbeschreibungen, sowie alle Uberlegungen der Lernen-
den zu den ELSa-Beratungskarten ausfiihrlich besprochen worden waren, hatte das mehr als dop-
pelt so viel Zeit in Anspruch genommen. Die Erfahrung aus der Erprobung legt aber gleichzeitig
nahe, dass ein exemplarisches Vorgehen in der ELSa-Erstberatung zielflihrend ist.

Die Thematisierung des Lernverstandnisses, das der Selbstlernarchitektur zugrunde liegt, kann so-
wohl individuell in der Erstberatung als auch in einer Gruppe von Lernenden geschehen. Mit der
Zielgruppe von Weiterbildner:innen hat es sich als fruchtbar erwiesen, gemeinsam dariiber zu spre-
chen. Der Austausch dariiber zu einem friihen Zeitpunkt des Auftaktworkshops gab den Teilneh-
menden die Gelegenheit, sich untereinander besser kennen zu lernen und sorgte fiir einen ange-
regten Austausch lber einen sehr relevanten Aspekt der weiteren (gemeinsamen) Lernreise. Auch
in anderen Konstellationen eines unterstltzten selbstorganisierten Lernens bietet es sich an, dass
der Auftakt flr eine Gruppe in Form eines gemeinsamen Workshops stattfindet. Das Lernverstand-
nis sollte ein fester Agendapunkt dieses Auftakts sein.

Der Einsatz der Beratungskarten wahrend des Gesprachs hatte den Effekt, dass sie nicht in der ei-
gentlich beabsichtigen Weise genutzt wurden. Die Lernenden nahmen sich wahrend der Beratung
nicht die Zeit, zuerst die Reflexionsfragen zu jeder Lern- oder Unterstitzungsform zu beantworten,
sondern lasen haufig gleich die Hinweise auf der Riickseite durch. Daher empfiehlt sich die Variante,
den Lernenden die Beratungskarten schon vor der Erstberatung zu libergeben mit der Bitte, sich
mit den Fragen und Informationen auseinander zu setzen. Wir gehen davon aus, dass auch pada-
gogische Laien mit den insgesamt acht Karten zu den vier verschiedenen Lernformen zurechtkom-
men. Die Karte mit der Definition sowie mit der Darstellung des Prozessmodells des Handlungsler-
nens ist sicher nicht fir alle Lernenden selbsterklarend und kann daher Fragen aufwerfen. An diesen
Fragen kann die Beratung allerdings unmittelbar und konstruktiv ankniipfen. Unbedingt empfohlen
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werden kann, dass alle Fragen, die bei der eigenstdndigen Arbeit mit den Beratungskarten auftre-
ten, in der Erstberatung besprochen werden.
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I1.2.2 Anhang — Handreichung ELSa Erstberatung

l. Welchen Sinn und Zweck hat die ELSa-Erstberatung?

Die ELSa-Erstberatung ist wichtig fiir den Einstieg von Lernenden in einen selbstorganisierten Lern-
prozess. Da eine Selbstlernarchitektur kein vorhandenes, fertiges didaktisches Setting ist, werden
die Lernenden individuell vor dem Hintergrund ihrer Lernanliegen bei der Konstruktion ihrer
Lernarchitektur beratend unterstiitzt. Dabei wird die Notwendigkeit aber auch die Chance dieses
selbstandigen, aber unterstiitzten Konstruktionsprozesses betont. Lernende:r und ELSa-Berater:in
klaren ihre Rollen in der ELSa-Beratung, die sich aus dem zugrunde liegenden Lernverstandnis er-
geben.

Ausgehend von einer Selbsteinschdtzung der eigenen Kompetenzen (Kompetenzfeststellung) kon-
kretisiert der/die Lernende in der Erstberatung das Lernanliegen, also die Kompetenzen, die wei-
terentwickelt werden sollen. Der/die ELSa-Berater:in unterstiitzt diesen Prozess mit konkretisie-
renden Fragen. Dem folgt ein weiterer gemeinsamer Schritt, in dem es darum geht, wie welche
Elemente der Selbstlernarchitektur ganz konkret genutzt werden sollen. Daraus ergibt sich der in-
dividuelle Lernweg.

Zusammenfassend dient die ELSa-Erstberatung zum/zur:

e Einstieg der Lernenden in die Selbstlernarchitektur

e Beziehungsaufbau zwischen ELSa-Berater:in und Lernendem bzw. Lernender
e Klarung des Lernverstandnisses

e Rollenklarung

e Herausarbeiten der Lernanliegen aufgrund der Kompetenzfeststellung

e Zusammenstellen passender Elemente der Lernarchitektur

e Vereinbarung der ersten Schritte und des weiteren Vorgehens

ll. Welche Grundsatze sind fur die Durchfuhrung wichtig?

e Die Selbstlernarchitektur ist kein vorhandenes, fertiges didaktisches Setting, sondern Ler-
nende konstruieren sie in der Erstberatung individuell vor dem Hintergrund ihrer Lernan-
liegen mit Unterstiitzung des/der ELSa-Berater:in.

e Der/Die Lernende hat ein eigenes (selbstbestimmtes) Lernanliegen, mit dem er/sie in die
Selbstlernarchitektur eintritt.

e Der/Die Lernende entscheidet tiber das Vorgehen und die Gestaltung der Selbstlernarchi-
tektur.

e Der/Die ELSa-Berater:in agiert ergebnisoffen, das heilt ohne eigene Zielvorstellungen.

e Eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lernenden und ELSa-Berater:in ist wesentlich fiir
die Gestaltung des Lernprozesses.

Die ELSa-Erstberatung findet in einem vertraulichen, geschiitzten Rahmen mit ausreichend Zeit
statt (ca. 1,5-2 h).
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l1l. Durchfihrungshinweise fir die ELSa-Erstberatung

Vorbereitung

Das geschieht hier:

Einladung an den/die Lernende zur Vorbereitung auf das Beratungsgesprach mit dem Hin-
weis auf die Kompetenzfeststellung, auf der das Gesprach aufbaut

Leitfaden fir ELSa-Erstberatung bereitlegen

Zeitrahmen vorab planen und mit dem/der Lernenden klaren

Stihle Giber Eck am Tisch

Getrdnke

Schreibmaterial

ELSa-Karten der Lernmoglichkeiten bereitlegen

Einstieg in die Erstberatung

Das geschieht hier:

BegriBung/Einstieg/Aufwarmen/Kennenlernen

Transparenz Uber Ziel und Ablauf des Gesprachs schaffen

Rollenklarung: ELSa-Berater:in unterstiitzt bei der Anliegenklarung sowie bei der Spezifizie-
rung der Elemente der Selbstlernarchitektur. Die Lernenden gestalten den Prozess sowie
die entstehende Architektur.

Austausch Uber das Lernverstandnis: Der/Die ELSa-Berater:in stellt das Lernprozessmodell
sowie die Definition von selbstorganisiertem Lernen vor. Der/Die Lernende nimmt dazu
Stellung, Fragen werden besprochen.

Offene Fragen des/der Lernenden klaren

Material:

Karte mit Lernprozessmodell
Karte mit Verstdndnis von selbstorganisiertem Lernen

Vorhandene Kompetenzen feststellen

Das geschieht hier:

Austausch Uber die Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen.

Fragen oder Missverstiandnisse des/der Lernenden zu Kompetenzbeschreibungen werden
geklart.

Einzelne Kompetenzen des Kompetenzrasters werden intensiver besprochen, z.B. anhand
konkreter Situationen, um die Einschatzung des/der Lernenden zu validieren.
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Material:

Kompetenzprofil und Notizen zur Kompetenzeinschatzung

Mogliche Fragen und Impulse:

Wie sind Sie mit der Kompetenzeinschatzung zurechtgekommen?

Wie sind Sie vorgegangen? Wie ging es lhnen dabei?

Welche Kompetenzen méchten Sie gern intensiver besprechen?

Welche Kompetenzen sind in einem hohen MaR ausgepragt?

Bei welchen Kompetenzen fiel es lhnen schwer, eine Einschatzung abzugeben?
Uber welche Situationen méchten Sie gern intensiver sprechen?

Fiir welche Kompetenzen konnten Sie keine passenden Situationen finden?

Anliegen und konkrete Lernziele klaren

Das geschieht hier:

ELSa-Berater:in und Lernende:r tauschen sich gemeinsam liber die Lernanliegen aus und
Ubersetzen sie in konkrete Kompetenz-Lernziele. Ausgangs- und Orientierungspunkt ist
die individuelle Kompetenzeinschatzung.

Der/Die ELSa-Berater:in gibt Hilfestellung bei der Prazisierung der Lernziele, fragt z.B.
nach dem konkreten Handeln, das beherrscht werden soll.

Der/Die ELSa-Beraterin unterstutzt dabei, die Lernziele konkret und motivierend zu for-
mulieren.

Die Anliegen bzw. Lernziele werden schriftlich festgehalten.

Material:

Kompetenzprofil und Notizen zur Kompetenzeinschatzung

Mégliche Fragstellungen/Impulse:

Welche Anliegen haben Sie fiir sich herausgearbeitet?

Wie sind Sie auf dieses Anliegen gekommen?

Welche Situationen verbinden Sie damit? Beschreiben Sie mir konkrete Situationen!
Was ist Ihnen an diesen Situationen bisher gut gelungen?

Was ist Ihnen in diesen Situationen noch nicht so gelungen, wie gewiinscht?

Was mochten Sie verdndern, damit lhnen diese Situationen in Zukunft besser gelingen?
Welches Anliegen ist flir Sie am dringlichsten? Welches am wichtigsten?

Wie wiirden Sie Ihr Anliegen moglichst griffig formulieren? Hilfreich ist vielleicht diese
Form: »lch mochte in der Lage sein, ... zu tun.«

Bitte notieren Sie lhr Lernziel ganz konkret in der Formulierung, die fir Sie stimmig und
attraktiv ist.
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Architektur gestalten — Lernweg planen

Das geschieht hier:

Ideen des/der Lernenden erfragen zum eigenen Lernweg.

Uberblick verschaffen tiber die Lernmdglichkeiten in einer Selbstlernarchitektur anhand
der ELSa-Beratungskarten: Der/Die Lernende erhalt die Beratungskarten und hat Zeit sich
mit ihnen zu beschaftigen. Er/Sie liest sie nacheinander und reflektiert die dort formulier-
ten Fragen. Auf der Karten-Rickseite stehen Hintergrundinformationen tber die jeweilige
Lern- und Unterstiitzungsform.

Gemeinsam passende Lern- und Unterstitzungsmoglichkeiten fiir konkrete Lernziele be-
sprechen.

Reale Arbeitsaufgaben als Praxis-Lernprojekte finden und konkretisieren: Dabei verdeutli-
chen, welche Rolle das Handeln in echten Anforderungssituationen beim Kompetenzlernen
spielt.

Eigenverantwortung der/des Lernenden starken, indem motivierende und selbstver-
pflichtende Faktoren fiirs Lernen identifiziert werden

Lernforderliche Rahmenbedingungen und bendtigte Ressourcen (Zeit, Materialien, An-
sprechpartner) fiirs Lernen besprechen

Bei der Planung auf bisherige Lernerfahrungen zurickgreifen

Material:

ELSa-Beratungskarten

Maogliche Fragstellungen/Impulse:

Wie wollen Sie Ihr Anliegen bearbeiten? Welche Ideen haben Sie hierzu?

Wenn Sie sich anhand der Karten einen Uberblick iiber die Lernméglichkeiten gemacht ha-
ben: Wie wollen Sie diese Moéglichkeiten nutzen? Warum?

Welche Lernschritte ergeben sich im Einzelnen fir lhre Lernziele?

Welche Herausforderungen habe Sie anhand der Karten fiir sich erkannt?

Was kann Ihnen helfen, diese Herausforderungen zu Giberwinden?

Was waren bisher Hindernisse fur Sie (beim Lernen/ bei der Selbstorganisation/...)?

Was motiviert Sie durchzuhalten und sich zu disziplinieren?

Welche lhrer Eigenschaften kénnen hinderlich oder férderlich sein?

Welche Unterstitzungsmoglichkeiten sehen Sie fiir sich?

Wie kdnnen Sie fir sich Verbindlichkeit schaffen?

Welche Lernorte wollen Sie nutzen? Welche Zeiten konnen Sie sich fuirs Lernen freiraumen?
Welche technischen Voraussetzungen missen fiir Sie erflllt sein (Material/Medien)?
Welche Rituale kénnen Sie sich moglicherweise einrichten?

Wie wollen Sie Ihre Lernertrage sichtbar machen? Wie wollen Sie Erfolge feiern?
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Gesprachsabschluss

Das geschieht hier:

Weitere Unterstitzungsbedarfe vereinbaren
Zusammenfassung der Vereinbarungen
Verbindlichkeit schaffen

Mogliche Fragstellungen/Impulse:

Wie sieht Ihr konkreter Plan aus? Was nehmen Sie sich vor?

Was sind lhre nachsten Schritte?

Was wiinschen Sie sich von mir an Unterstiitzung?

Wann treffen wir uns zu einem weiteren Termin (zum Beispiel um Kompetenzentwicklung/-
fortschritt zu reflektieren?)

Was war fiir Sie hilfreich in unserem Gesprach?

Was war weniger hilfreich?

IV. Ruckblicksfragen

Woran kann man feststellen, dass die Erstberatung gelungen ist?

Ist das Anliegen ist fiir den/die Lernende:n personlich klar?

Kennt er/sie die nichsten Schritte?

Hat er/sie einen konkreten Plan?

Wird der/die Lernende das Anliegen tatsachlich verfolgen?

Findet der/die Lernende sich in der Selbstlernarchitektur zurecht?

Hat der/die Lernende ein Bewusstsein fiir selbstorganisiertes Lernen entwickelt?
Wie war das Feedback des/der Lernenden?

Wie ist es mir gelungen, Transparenz Uber den ELSa-Prozess, die Beratung und die Rollen
im Prozess zu schaffen?

Wie ist es mir gelungen ergebnisoffen zu bleiben?

Wie konnte ich die Beziehung zum/zur Lernenden gestalten?

HSaR/
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I1.2.3 Anhang — Karten ELSa Erstberatung

@) Erwachsene(n)lernen in
Gr" Selbstlernarchitekturen

Gruppenlernen

Funktionen und Vorteile

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen dir
Arbeiten oder Lernen in der Gruppe geholfen hat, deine Fragestellungen

bzw. Lernanliegen zu bearbeiten.
Lies dann erst die Riickseite.

Wozu hilft mir Gruppenlernen?

Erganzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Funktionen

Gruppenlernen und das dabei entstehende
Gemeinschaftsgefiihl wirken motivierend. Es
gibt Energie, gemeinsam an einem Ziel zu
arbeiten.

Es entsteht ein Gruppenvorteil hinsichtlich
Qualitat und Kreativitat von
Problemlésungen.

Manche Kompetenzen (z.B. soziale
Kompetenzen) kdnnen nur Uber die
Interaktion mit anderen entwickelt werden.

Vorteile

In der Gruppe zu lernen macht Freude, ist
motivierend und hilft mir Lernfrustration zu
tberwinden.

Ich profitiere vom Austausch in der Gruppe fir
die eigene Fragestellung, schopfe Inspiration,
verknilpfe Neues mit Bekanntem.

Ich kann in einer Lerngruppe eigene
(schlechte) Lernerfahrungen relativieren und
die eigene Sozialisation wie auch eigene
Standpunkte reflektieren.

@) Erwachsene(n)lernen in
Gr" Selbstlernarchitekturen

Gruppenlernen

Herausforderungen und Hindernisse

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen dir Lernen

in der Gruppe schwer gefallen ist.
Lies dann erst die Riickseite.
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Mogliche Herausforderungen

Ich bin mir bewusst, dass Gruppenlernen
zeitaufwandig ist.

Ich bin aufgefordert, im Rahmen der
dialogischen Steuerung an der effektiven
Gestaltung des Gruppenlernens mitzuwirken.
Ich bin fiir das Gelingen des Gruppenlernens
mitverantwortlich.

Was sind mogliche Herausforderungen und Hindernisse
beim Gruppenlernen?
Erganzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Mogliche Hindernisse

¢ Lernen in der Gruppe braucht meinen Willen,

mich auf die Situation und die anderen
Lernenden sowie ihre Fragestellungen
einzulassen.

Lernen in der Gruppe fordert und fordert
Kompetenzen fiir kooperatives Lernen.

* Ich muss mich beim Lernen in der Gruppe auf

unvorhergesehene, offene Situationen
einlassen und manchmal auch Krisen
aushalten.

aa

Erwachsene(n)lernen in

Selbstlernarchitekturen

Lernbegleitung
Funktionen und Vorteile

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen es dir
geholfen hat/hitte, dich mit jemandem tber deinen Lernprozess
auszutauschen, und schreibe dir die Situationen auf.

Lies dann erst die Riickseite.

Funktion

Die Lernbegleitung unterstiitzt mich, meinen
Lernprozess selbst aktiv zu gestalten.

Die Lernbegleitung bietet mir die Mdoglichkeit
auch meine Gefiihle/Hindernisse/maogl.
Motivationstiefs zu erkennen und Losungen
dafiir zu finden.

Die Lernbegleitung hilft mir, mein Lernen zu
reflektieren und mir das Gelernte bewusst zu
machen.

Wie kann mich Lernbegleitung unterstiitzen?

Ergdnzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Vorteile

* Ich habe jemanden an meiner Seite, der mich
beim Reflektieren unterstitzt.

* Ich kann mich an jemanden wenden, wenn
ich nicht weiter komme.

¢ Ich kann mir bewusst die Zeit mit jemandem
nehmen, mein Lernen aus der
,Vogelperspektive” zu betrachten.
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O Erwachsene(n)lernen in
0
G' Selbstlernarchitekturen
Lernbegleitung
Herausforderungen und Hindernisse

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen du es eher
hinderlich erlebt hast, eine Person als ,Lernbegleiter” an deiner Seite zu
haben.

Lies dann erst die Rickseite.

Was sind mogliche Herausforderungen und Hindernisse
der Lernbegleitung?

Ergdanzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Mogliche Herausforderungen Mogliche Hindernisse

¢ Ich bin mir bewusst, dass ich mich auf die ¢ Ich brauche Zeit, um mich auf einen anderen
personliche Beziehung in der Lernbegleitung Menschen personlich einzulassen.
elnlassenmss. * Wenn ich keine konkreten Antworten und

* Ich bin mir bewusst, dass die Lernbegleitung Auftrage bekomme, macht mich das
mir keine Antworten und Losungen gibt, unzufrieden.

sendpm:michzum Nachdenkendantegt: * Die (Reflexions-)Gesprache nehmen Zeit in

Ich gestalte das Wechselspiel von Freiheit und Anspruch, die ich nicht immer habe.
Struktur bewusst mit. Ich bin aktiver Teil der
Lernbegleitung.

O Erwachsene(n)lernen in
0
G' Selbstlernarchitekturen
Digitale Unterstiitzung
Funktionen und Vorteile

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, wo ein digitales
Unterstitzungsangebot dich beim Lernen oder Problemlésen gut
unterstitzt hat.

Lies dann erst die Riickseite.
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Was kann digitale Unterstitzung leisten?

Ergdanzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Funktion

* Digitale Unterstlitzungsangebote kdnnen alle
Raume der Selbstlernarchitektur
(Selbstlernen, Gruppenlernen, Lernberatung
und Lernbegleitung, Kompetenzfeststellung)
bereichern.

* Digitale Unterstlitzungsangebote dienen vor
allem den reflexiven Anteilen des
Lernprozesses (Nachdenken und Vordenken)
durch synchrone und asynchrone
Kommunikationssysteme, durch Texte,
Dokumentation, Fragensammlungen etc.

Vorteile
* Digitale Unterstiitzungsangebote kann ich

ortlich flexibel nutzen.

* Digitale Unterstiitzungsangebote ermdoglichen

sowohl synchronen als auch asynchronen
Austausch im Rahmen der Lernbegleitung oder
im Gruppenlernen und zeitliche Flexibilitat
beim Selbstlernen.

aa

Erwachsene(n)lernen in

Selbstlernarchitekturen

Digitale Unterstiitzung

Herausforderungen und Hindernisse

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen dir das
Arbeiten mit digitalen Unterstiitzungsangeboten schwer gefallen ist.

Lies dann erst die Riickseite.

Was sind mogliche Herausforderungen und Hindernisse bei

digitalen Unterstlitzungsangeboten?

Ergdnzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Mogliche Herausforderungen

* Ich steuere meine persdnliche Lernumgebung
selbst und wahle dafiir idealerweise digitale
Unterstlitzungsformate, die sich bei mir schon
beim Arbeiten bewdhrt haben.

* Ich bin mir bewusst, dass ich mich mit den
technischen Bedingungen des digitalen
Unterstlitzungsangebots vertraut machen
muss.

* Ich denke daran, dass das Lernziel im
Vordergrund steht und nicht das Medium.

Mogliche Hindernisse

* Digitale Unterstlitzungsangebote sind zumeist
nicht voraussetzungslos, sie brauchen ein
gewisses MalR an Medienkompetenz, die nur
durch die Arbeit mit Medien erworben werden
kann.

* Manchmal besteht die Gefahr fiir mich, dass

ich mich im Detail oder beim Surfen durch die
digitalen Angebote verliere.
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O Erwachsene(n)lernen in
0
G' Selbstlernarchitekturen
Selbstlernen/Allein Lernen
Funktion und Vorteile

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen es dir
geholfen hat allein zu lernen, und schreibe dir die Situationen auf.

Lies dann erst die Rickseite.

Wozu dient Allein Lernen?

Erganzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Funktion Vorteile

Manche Lernaktivitaten, wie z.B. Lesen gehen ¢ Ich kann mein Lerntempo allein bestimmen.

nur allein. « Ich kann zwischendurch andere

Ich bin mir ganz bewusst, dass ich fir diese Informationen dazu holen.
Zeit selbst die Verantwortung habe.

* Ich brauche beim Thema nur darauf zu
Allein kann ich Fragen nacharbeiten, die in achten, was mich gerade interessiert, oder
der Arbeit, im Alltag oder in was ich brauche.

Lernveranstaltungen entstanden sind.

O Erwachsene(n)lernen in
0
(]' Selbstlernarchitekturen
Selbstlernen/Allein Lernen
Herausforderungen und Hindernisse

Reflexionsfrage: Erinnere dich an konkrete Situationen, in denen es dir schwer
gefallen ist alleine zu lernen, und notiere dir die Situationen.

Lies dann erst die Riickseite.

HS o ELSa - Selbstorganisiertes Lernen in der Weiterbildung
Ob GAB Miinchen 2021 | www.gab-muenchen.de/elsa | DOI: 10.3278/6004741w


http://www.gab-muenchen.de/elsa

90 I ELSa-Beratung

Was sind mogliche Herausforderungen und Hindernisse
beim Allein Lernen?

Erganzende Stichpunkte aus anderer Perspektive

Mogliche Herausforderungen Mogliche Hindernisse

* Ich bekomme erst mit Verspatung Feedback. * Ich verzettle mich zwischen verschiedenen

* Ich muss nach aulRen vertreten, dass diese Zeit Themen.
flir mein Lernen reserviert ist, d.h. ich muss * Wenn ich abschweife, merke ich das erst mit
einen verbindlichen Termin mit mir selbst Verspdatung.
machen.

« Ich bleibe zu lange fiir die zur Verfligung
Ich muss selbst fiir Motivation und stehende Zeit bei einem Thema.
Durchhalten sorgen.

O Erwachsene(n)lernen in
0
Gr Selbstlernarchitekturen
Das Lernprozessmodell

Reflexionsfrage: Erinnere dich an den letzten Lernprozess, den du erlebt hast.
Welche Phasen des Lernens kannstdu unterscheiden?

Lies dann erst die Riickseite.
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Reflexionsfragen: Was verstehst du unter selbstorganisiertem Lernen? Was wird an deinem

O Erwachsene(n)lernen in
0
G, Selbstlernarchitekturen
Das Verstandnis
selbstorganisiertes Lernen

Arbeitsplatz unter selbstorganisiertem Lernen verstanden?

Notiere dir ein paar Merkmale und lies dann erst die Riickseite.

Selbstorganisiertes Lernen — Arbeitsdefinition von ELSa

Selbstorganisiertes Lernen von Erwachsenen in der Weiterbildung ist ein aktiver,
konstruktiver Prozess des Kompetenzerwerbs.

Das Lernen ist umso selbstorganisierter je mehr der/die Lernende die Méglichkeit hat
und nutzt

den eigenen Lernbedarf (d.h. die individuellen Lernziele) zu bestimmen,

die konkreten Aufgaben/Anforderungssituationen auszuwihlen, an denen gelernt
wird,

geeignete Methoden und Unterstiitzungsformate (in analoger oder digitaler Form)
auszuwihlen und einzusetzen,

den sozialen Kontext und gewiinschte Interaktionen mit anderen (Lernberatung und
Lernbegleitung, andere Lernende, Experten) zu wahlen und zu gestalten,

den zeitlichen und raumlichen Rahmen des Lernens zu gestalten, und

vorhandene Kompetenzen zu erkennen sowie den Lernprozess auf seinen Erfolg hin
zu reflektieren.

HSq
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11.2.4 Begleitende ELSa-Beratung

Um den selbstorganisierten Lernprozess ,,in der Spur” zu halten, ihn regelmaRig nachjustieren und
gef. optimieren zu kénnen, sollte die ELSa-Beratung wahrend des gesamten Lernprozesses verfiig-
bar sein. Alle Beratungsaspekte der Erstberatung spielen auch bei der begleitenden Beratung eine
wichtige Rolle. Hier werden diese Aspekte in zwei Richtungen betrachtet: Es geht um einen Riick-
blick auf die bisherigen Erfahrungen und um den Blick nach vorn, d.h. auf die Planungen weiterer
Lernschritte. Ein besonders wichtiger Aspekt der begleitenden Beratung ist die Auswertung und
Vergegenwartigung zwischenzeitlicher Lernertrage — und zwar im Hinblick auf die fachlich-inhaltli-
chen Kompetenzen als auch im Hinblick auf die Kompetenz, selbstorganisiert zu lernen.

11.2.4.1 Die begleitende ELSa-Beratung in der Erprobung

In der Erprobung der selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiterbildende fand die begleitende
Beratung im Rahmen der gemeinsamen Workshops statt. In diesen Treffen der Gesamtgruppe wa-
ren explizite Zeiten fiir eine ausfihrliche Nachbetrachtung und Auswertung der Lernerfahrungen
aus der jeweils zurickliegenden ,Selbstlernphase”, d.h. der Lernetappe seit dem letzten Workshop
vorgesehen. AuRerdem gab es Sequenzen, die sich um die einzelnen Elemente der Selbstlernarchi-
tektur drehten und die Erfahrungen und Erkenntnisse zur Nutzung und zur Gestaltung dieser Ele-
mente thematisierten. Die Einheiten waren methodisch in unterschiedlicher Weise gestaltet und
sind hier beispielhaft entlang der einzelnen Beratungsziele beschrieben.

Neu erworbene Kompetenzen erkennen — Beratungsziel (1.)

Den Start in jeden Workshop bildete eine intensive Betrachtung und Auswertung der zuriickliegen-
den Phase seit dem letzten Workshop. Mit verschiedenen interaktiven Methoden wurden die Ler-
nenden eingeladen, sich ihren Lernweg sowie die daraus entstandenen Lernertrdage bewusst zu ma-
chen. Die individuellen Erkenntnisse wurden im Plenum oder in kleineren Konstellationen mit den
anderen Lernenden geteilt und konnten in diesem Dialog also nochmals gescharft werden. Die zwei
folgenden Beispiele zeigen, wie unterschiedlich diese Reflexion methodisch gestaltet werden kann.
Einmal wurde ein kiinstlerisch-gestaltender Ansatz gewahlt, ein anderes Mal strukturierte Kurz-In-
terviews im Kreis der Teilnehmenden.

Wandzeitung der Lernerfahrungen

Arbeitsauftrag:

Zum Einstieg in den zweiten Workshop gestalteten die Teilnehmenden eine Wandzeitung mit
ihren zurickliegenden Lernerfahrungen. Sie erhielten dazu folgenden Arbeitsauftrag: Erstelle
eine Wandzeitung auf Flipchart zu ,,Mein Lernweg in der Selbstlernphase”. Was gab es Neues,
Schones, Schwieriges, Unerwartetes? Welche Erkenntnisse und Aha-Erlebnisse hattest du?“

Durchfiihrung:

Die Teilnehmenden hatten ausreichend Zeit, ihre Gedanken in bildhafter Form zu Papier zu
bringen. Sie waren frei, ihre Darstellungen zu beschriften oder auch ganz abstrakt zu arbei-
ten.

Auswertung:

Auf Anregung der Teilnehmer:innen stellten die jeweiligen Autor:innen ihre Wandzeitung
nicht gleich vor, sondern die anderen assoziierten zu den jeweiligen Darstellungen ihre Ein-
driicke und Vermutungen. Auf diese Thesen ging der/die jeweilige Autor:in anschlieBend ein.

Erfahrungen:

HS o ELSa - Selbstorganisiertes Lernen in der Weiterbildung
Gb GAB Miinchen 2021 | www.gab-muenchen.de/elsa | DOI: 10.3278/6004741w

| o3


http://www.gab-muenchen.de/elsa

94 I ELSa-Beratung

Die Darstellung von Erfahrungen in bildhafter Form fordert eine intensive Beschaftigung und
eine Verarbeitung derselben. Neue Perspektiven auf die eigenen Erfahrungen konnten durch
die Assoziationen und , Spekulationen” der anderen gewonnen werden. Die Assoziationen
bewirkten, dass die Lernenden ihre Erlebnisse noch einmal Giberpriften und auf weitere Er-
fahrungen und Erkenntnisse wahrend ihrer zuriickliegenden Lernetappe aufmerksam wur-
den. Die Reflexion gewann dadurch an Tiefe und Intensitat fiir alle Beteiligten. Auch die as-
soziierenden Teilnehmer:innen wurden durch die gewlinschte Interpretation der Bilder dazu
eingeladen, ihre eigenen Erfahrungen zu aktivieren und mit denen der anderen zu verglei-
chen.

Speed-Dating zur Reflexion der Praxiserfahrungen

Vorbereitung:

Zum Einstieg in den dritten Workshop waren von den Moderatorinnen Fragen zur zuriicklie-
genden Selbstlernphase vorbereitet worden, u.a.

= Was hast du in der zurlickliegenden Selbstlernphase umgesetzt?

= Wie zufrieden bist du mit deinen Lernaktivitditen? Was hat gut geklappt? Was war
schwierig?

= Was hast du aus deinen Aktivitdten gelernt?

Zu diesen Fragen sollten sich die Teilnehmenden in knapper, strukturierter Form, namlich in
der Methode ,Kugellager” austauschen.

Durchfiihrung:

Fir die Kugellager-Methode bildeten die Teilnehmenden mit ihren Stiihlen einen Innen- und
einen AulRenkreis, jeweils ein Stuhl des Innen- und des AulRenkreises standen sich gegenliber.
Die Teilnehmenden verteilten sich auf die Platze und interviewten jeweils den/die gegen-
Ubersitzende/n Partner:in zu einer Frage. Die Fragen waren auf einem ,Laufzettel” abge-
druckt mit Platz fir Notizen. Zunachst richteten die Teilnehmer:innen im Innenkreis die erste
Frage an den AuBenkreis und die Befragten hatten 5 min Zeit zu antworten. Die Antworten
wurden vom/von der Fragesteller:in notiert. AnschlieBend rotierten alle Teilnehmer:innen
des AuRenkreises eine Sitzposition weiter, so dass sich neue Paarungen ergaben. Nun be-
fragte der AulRenkreis den Innenkreis und notiert die Antworten. Nach jedem Interview
wechselten die Paarungen und die Rollen tauschten bis alle drei Fragen von jedem/jeder ein-
mal beantwortet waren. Anschliefend wurden die Laufzettel mit den Notizen veroffentlicht,
d.h. an einer Pinnwand gesammelt. Im weiteren Verlauf des Workshops konnten sich alle
Beteiligten einen Uberblick {iber die Antworten verschaffen und sich Anregungen aus den
verschriftlichten Erfahrungen holen.

Erfahrungen:

Mit der Kugellager-Methode kommen die Teilnehmenden mit méglichst vielen anderen in
den Erfahrungsaustausch. Der Austausch ist durch die Frage vorstrukturiert, kann aber auch
dariber hinausgehende Aspekte betrachten. Auch wenn die Fragen zusammenhadngen oder
aufeinander aufbauen, kénnen sie problemlos mit einem/einer neuen Gesprachspartner:in
besprochen werden. Eine zeitliche Begrenzung fir das Interview fordert die Lernenden auf,
sich auf das Auffalligste bzw. Wichtigste zu konzentrieren.

Varianten:

Die Kugellager-Methode ist fiir sehr unterschiedliche Fragestellungen verwendbar und kann
daher auch fur unterschiedliche Aspekte einer Beratung, eingesetzt werden. Es kénnten auch
Fragen gestellt werden zu Selbstlernkompetenzen, die in der vergangenen Zeit deutlich
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geworden sind (siehe nachster Abschnitt), oder zu den geplanten Konsequenzen fiir die
nachsten Lernschritte.

Mit der Methode kann auch eine individuelle Reflexion in der Selbstlernphase noch einmal
lebendig gemacht werden. So kdnnen Fragen aus dem Lerntagebuch aufgegriffen und noch
einmal komprimiert oder zugespitzt werden, z.B. in der Form: ,,Was sind deine drei besten
Tipps, um dich konzentriert bei einer Sache zu halten?”

Planung des weiteren Lernwegs — Beratungsziel (3.) und (4.)

Die Unterstlitzung bei der Planung des weiteren Lernwegs lag in den Workshops 2 und 3 in der
Verantwortung der Lernenden. Sie erhielten jeweils zum Ende des Workshops Zeit, um sich indivi-
duell oder in Kleingruppen mit den nachsten Schritten zu beschaftigen und konnten bei Fragen auf
ihre Mitlernenden oder auf die Moderatorinnen in ihrer Rolle als ELSa-Beraterinnen zugehen. Hier
haben wir die ELSa-Beratung also als Angebot platziert, aber bewusst in eine Holschuld der Lernen-
den umgewandelt. Die Teilnehmenden an der Erprobung griffen vereinzelt darauf zuriick, vor allem
dann, wenn die Uberlegungen zu ihren Lernvorhaben schon recht konkret waren, sie aber im Detail
noch eine Rickmeldung wollten. Die explizit im Workshop eingerdaumte Zeit diente vor allem dem
Zweck, die eigenen Ideen zum weiteren Vorgehen festzuhalten und in einen moglichst konkreten
Plan zu Ubersetzen. Eigentlich entstand der weitere Lernweg im Verlauf des gesamten Workshops.
Impulse dazu boten der Erfahrungsaustausch und die intensive Auswertung der vorangehenden
Lernerfahrungen. Vor allem die weiter unten beschriebene Reflexion einzelner Elemente der Selbst-
lernarchitektur kam den weiteren Planungen zugute.

Férderung der Selbstlernkompetenzen durch die Reflexion eigener Lernerfahrungen auf der
Metaebene des Lernens — Beratungsziel (5.)

Wenn die Reflexion der eigenen Lernerfahrungen nicht nur die konkreten fachlich-inhaltlichen
Lernertrdge betrachtet, sondern bewusst auch der Frage nachgeht, welche Erkenntnisse zum
selbstorganisierten Lernen gewonnen wurden, findet damit zugleich eine Bewusstmachung und
Forderung von Selbstlernkompetenzen statt. In der ELSa-Erprobung wurden beide Ebenen betrach-
tet: Welche fachlich-inhaltlichen Kompetenzen wurden gelernt? Welche Selbstlernkompetenzen,
d.h. Kompetenzen zum selbstorganisierten Lernen wurden gelernt?

In der Erprobung wurden beide Ebenen methodisch nicht getrennt. An eine Auswertung der Lerner-
fahrungen und Lernergebnisse schloss sich haufig eine Reflexionsfrage an, die das Lernen an sich
adressierte. Bei den gegenseitigen Interviews der Methode Kugellager kann die Metaebene z.B. mit
folgenden Fragen in den Blick genommen werden:

e Was hat dir in der zuriickliegenden Phase das Lernen erleichtert? Was hat dir das Lernen
erschwert?

e Wie ist es dir gelungen, auch bei Schwierigkeiten ,,dran” zu bleiben?

e Was hast du in der zurlickliegenden Selbstlernphase tber dein eigenes selbstorganisiertes
Lernen gelernt?

Im Anschluss an den bilateralen Austausch empfiehlt es sich, alle noch offen gebliebenen Fragen
rund um selbstorganisiertes Lernen im Plenum zu sammeln und auch im Plenum — sofort oder im
Verlauf des Workshops — zu bearbeiten.

Zum Abschluss der Weiterbildung gab es eine Lerneinheit, die ausschlieRlich die Metaebene des
Lernens betrachtete: Die Teilnehmenden sollten ein Lern-Fazit in thesenhaften Schlagzeilen formu-
lieren. In der Erprobung bezogen sich die Schlagzeilen auf die drei gemeinsamen Workshops:
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Lern-Fazit in Schlagzeilen

Arbeitsauftrag:

Zum Abschluss der Erprobung sollten alle Beteiligten ein Fazit tGber die drei Workshops zie-
hen. Dazu gab es folgenden Auftrag: ,Notiert jeweils eine aussagekraftige Schlagzeile fiir je-
den der drei Workshops.”

Durchfiihrung:

Die Teilnehmenden und die Moderatorinnen tberlegten fir sich ihre individuellen Schlagzei-
len und notierten sie auf Metaplankarten. AnschlieRend wurden die Karten vom/von der je-
weiligen Autor:in vorgelesen und an einer Pinnwand gesammelt. Die Schlagzeilen sollten be-
wusst nicht kommentiert oder erldutert werden, sondern fiir sich stehen. Diese zugespitzte
Form des Fazits weckte bei allen Beteiligten die Erinnerungen an die gemeinsam erlebten
Lernsituationen.

Erfahrungen:

Die Schlagzeilen waren ein wirkungsvoller Erinnerungsanker. In den knappen Satzen durften
nicht nur inhaltliche, sondern auch emotionale Eindriicke zum Ausdruck gebracht werden. In
den nebeneinander sichtbaren Schlagzeilen aller Beteiligter konnten die eigenen Wahrneh-
mungen und Erinnerungen gespiegelt werden.

Ein Lernfazit kann natdirlich auch allgemein, also nicht bezogen auf ein bestimmtes Element der
Selbstlernarchitektur, formulieren werden. Dann kénnte der Arbeitsauftrag beispielsweise lauten:
»Wenn ihr eure Erkenntnisse Uber effektives selbstorganisiertes Lernen in einer Headline (mit Un-
tertitel) veroffentlichen solltet, wie lautet die Headline?“

Forderung der Selbstlernkompetenz durch die Reflexion der Lernformate der
Selbstlernarchitektur — Beratungsziel (5.)

Vor allem im dritten Workshop wurden die Elemente einer Selbstlernarchitektur inkl. der ELSa-Erst-
beratung im Einzelnen intensiv betrachtet. Auf Basis der zwischenzeitlichen Erfahrungen der Ler-
nenden wurden die Funktionen und Vorteile, genauso wie die Herausforderungen oder gar Nach-
teile der Elemente konkretisiert. Es wurden also die Hinweise der ELSa-Beratungskarten erganzt
und individualisiert, um daraus Konsequenzen fiir den weiteren Lernweg abzuleiten und das innere
Bild eines erfolgreichen selbstorganisierten Lernens zu scharfen. Auch diese Gruppenaktivitdten
haben wir in unterschiedliche methodische Formen gekleidet, von denen einige beispielhaft darge-
stellt werden.

Gemeinsame Uberarbeitung der ELSa-Erstberatung

Arbeitsauftrag auf Initiative der Teilnehmenden:

Nachdem die Lernenden selbst eine ELSa-Erstberatung erlebt hatten und teilweise in den
Praxisphasen auch andere Lernende beraten hatten, ergriffen sie im letzten Workshop die
Initiative und Uberarbeiteten selbstdndig den Leitfaden fir die ELSa-Erstberatung.
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Durchfiihrung:

Die Teilnehmenden hatten in einer Workshop-Sequenz zuvor ihre Erfahrungen mit dem
selbstorganisierten Lernen zusammengetragen und anstatt in Einzelgesprachen miteinander
eine abschliefende bzw. zwischenbilanzierende Beratung durchzufiihren, wollten sie ihre Er-
fahrungen fiir die Uberarbeitung des Leitfadens nutzen. In einem angeregten Plenumsge-
sprach (das Plenum bestand aus sechs Teilnehmenden) erarbeiteten sie eine neue Struktur
fir die Beratung und sammelten die wesentlichen Punkte fiir jeden Beratungsaspekt. Die
beiden Moderatorinnen steuerten diese Gemeinschaftsaktivitdt minimal. Sie diskutierten
vielmehr als gleichberechtigte Gesprachspartnerinnen mit und suchten wie die Lernenden
nach einer stringenten Strukturierung der Beratungsaspekte und -ziele und dazugehdérender
Fragestellungen. Als Ergebnis entstand mit Hilfe von Post-its und Metaplankarten eine Ord-
nung, mit der sich alle Beteiligten sehr zufrieden zeigten.

Erfahrungen und Empfehlungen:

Die Dynamik dieser Gemeinschaftsarbeit kann natirlich nicht gezielt initiiert werden. Sie ist
ein Beispiel flir spontan entstehende Selbstorganisation und Eigeninitiative einer Gruppe, die
ein gemeinsames Ziel hat und ihre Interessen so ernsthaft verfolgt, dass sie sich liber das
vorbereitete Arbeitsangebot hinwegsetzt. Aus dieser Erfahrung ergibt sich die Empfehlung,
diesen spontan entstandenen Arbeitsauftrag auch zukiinftig bewusst zu nutzen: Lernende in
einer Selbstlernarchitektur konnen gebeten werden, im Verlauf ihres Lernprozesses die Ma-
terialien zur ELSa-Erstberatung — die Beratungskarten und den Leitfaden — zu lberarbeiten
bzw. zu individualisieren. Mit diesem Auftrag biindeln sie ihre Erkenntnisse zum selbstorga-
nisierten Lernen und dessen effektiver Unterstlitzung und bringen sie schriftlich auf den
Punkt.

Sammlung von Erfahrungen und Empfehlungen zu digitalen
Unterstiitzungsangeboten

Arbeitsauftrag:

Die Teilnehmenden wurden gebeten, die digitalen Unterstiitzungs-Tools bzw. -Angebote zu
notieren, die sie fir ihr selbstorganisiertes Lernen genutzt hatten. Zu jedem Angebot sollten
sie angeben, fiir welchen Zweck sie es genutzt hatten und wie hilfreich es war. Es sollten auch
Tools oder Anwendungen genannt werden, die keine expliziten Lerntools waren.

Durchfiihrung:

Die Teilnehmenden hielten ihre Antworten zu jeder (Teil-)Frage auf Metaplankarten fest. Die
Karten wurden von den Teilnehmenden kurz erldutert und auf Metaplanwanden gesammelt.

Erfahrungen:

Der Arbeitsauftrag ergab eine beeindruckende Sammlung an Tools und Instrumenten, die
genutzt wurden. Zwischen den Teilnehmenden gab es groRe Uberschneidungen — die Google-
oder Youtube-Recherche wurde von fast allen genannt. Die Redundanzen machten deutlich,
welche Quellen oder Tools beim Lernen nicht mehr wegzudenken sind. Aufschlussreich wa-
ren auch die Angaben, wofiir die Teilnehmenden die Instrumente nutzten. (Eine weiterge-
hende inhaltliche Auswertung findet sich im Kap. I1.6.)

Statt Gber Metaplankarten ldsst sich diese Sammlung auch anders realisieren. Die Antworten
sollten aber personenscharf gesammelt und dargestellt werden.
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Galerie-Arbeit zum Gruppenlernen

Arbeitsauftrag

Eine andere Form der Sammlung und Visualisierung von Lernerfahrungen war die Galerie-
Arbeit zur Auswertung des Gruppenlernens. Im dritten Workshop sollten die Teilnehmenden
und die Moderatorinnen der Gruppen-Workshops vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen
vorbereitete Aussagen zum Gruppenlernen schriftlich kommentieren.

Durchfiihrung:

Auf einer Metaplanwand waren Aussagen zu Erfolgsfaktoren des Lernens in Gruppen verof-
fentlicht. Es wurde vereinbart, dass sowohl die Teilnehmenden als auch die Moderatorinnen
zu jedem Erfolgsfaktor notierten, wie sie ihn konkret realisieren wiirden, d.h. worauf sie bei
der Gestaltung von Gruppenlernprozessen bewusst achten wiirden. Die Metaplanwand
wurde am ersten Workshop-Tag vorgestellt mit der Bitte, die Anmerkungen bis zum nachsten
Tag zu machen, weil sie dann im Plenum besprochen werden sollten. In den (groRzigigen)
Pausen und nach Ende des Workshop-Tags fand sich hierfiir ausreichend Zeit. Die Bespre-
chung der Sammlung beschrankte sich am nachsten Tag darauf, Fragen und Unklarheiten
bzw. Widerspriiche in den Anmerkungen zu klaren.

Folgende Erfolgsfaktoren waren an der Wand genannt:

1. Gruppenlernen muss effektiv gestaltet sein, da es zeitintensiv ist. Der Mehrwert muss
Uber eine gute Lernumgebung und eine unterstiitzende Lernbegleitung erlebbar werden.
Es ist wichtig, dass Gruppenlernen Sinn stiftet bzw. muss Sinn in der Gruppe generiert
werden.

2. Gruppenlernen braucht einen klaren, verlasslichen und sicheren und gleichzeitig flexiblen
Rahmen, der so viel Struktur wie notig gibt und so viel Freiraum wie moglich lasst. Flr
selbstorganisiertes Lernen ist Entscheidungs- und Gestaltungsfreiheit wesentlich.

3. Im Gruppenlernen muss der/die individuelle Lernende Selbstbezug herstellen konnen, das
geschieht, wenn die eigene Fragestellung Ausgangspunkt fiir das Lernen ist und es zum
anderen moglich ist, diese in Gruppensettings zu bearbeiten.

4. Lernenin Gruppen braucht die Bereitschaft und die Kompetenz der Lernenden fiir koope-
ratives Lernen. Diese miissen vorhanden sein oder gezielt entwickelt werden.

5. Die Gruppenlernumgebung muss die psychologischen Grundbedirfnisse respektieren:
Autonomie/Entscheidungsspielraum, soziale Eingebundenheit sowie Kompetenzerleben.

Erfahrungen:

Diese beildufige Reflexion von Lernerfahrungen tiberlieR jedem/jeder Einzelnen die Initiative,
sich mit den Aussagen zu beschaftigen, mit anderen in den Austausch zu gehen, die bereits
notierten Anmerkungen zu kommentieren usw. Als Ergebnis entstand eine reichhaltige
Sammlung von grundsatzlichen Achtungspunkten bis hin zu sehr konkreten Gestaltungstipps
fiir das Lernen in Gruppen.

In Vorbereitung auf die Galerie-Arbeit gab es einen Austausch im Plenum dariber, welche
Gelegenheiten zum Gruppenlernen die Teilnehmenden im Verlauf der Weiterbildung erlebt
bzw. gezielt initiiert hatten. Dadurch riefen sich die Lernenden sowohl formelle als auch in-
formelle Gelegenheiten des Gruppenlernens wieder in Erinnerung.
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Flir andere Zielgruppen als Weiterbildner:innen, die lernen wollen, selbstorganisiertes Ler-
nen zu begleiten, kann die Reflexion des Gruppenlernens auch einfacher gestaltet sein. So
konnten folgende Fragen im Plenum diskutiert werden: Was war hilfreich fiir unser Lernen in
der Gruppe (in den gemeinsamen Workshops)? Was hat unser Lernen in der Gruppe heraus-
fordernd gemacht?

11.2.4.2 Erfahrungen und Empfehlungen zur Gestaltung der begleitenden
ELSa-Beratung

Aus den Darstellungen wird deutlich, dass die begleitende ELSa-Beratung in Form von impulsgeben-
den gemeinsamen Reflexions-Einheiten nicht den gleichen systematischen Charakter wie die ELSa-
Erstberatung hatte. Andererseits bietet die gemeinsame Reflexion den Vorteil, dass Lernende von
den Erfahrungen anderer profitieren konnen. Dieser Vorteil wurde von den Teilnehmenden sehr
geschatzt. Sie erhielten so eine Orientierung fir ihren weiteren Lernweg und konnten sehr konkrete
Ideen fir sich ableiten. Die Moderatorinnen der Workshops fungierten vor allem als Prozess-Mo-
deratorinnen, weniger als fachliche Beraterinnen fiir selbstorganisiertes Lernen. Jedoch konnten
sie an den Stellen, wo die Lernenden in ihrer Selbstreflexion unsicher waren, oder eine Unterst(t-
zung fur ihre weiteren Planungen brauchten, ihre padagogische Expertise auch im Gruppensetting
einbringen. Eine individuelle begleitende Beratung wurde von einzelnen Lernenden fir die Planung
ihrer nachsten Lernschritte eingeholt und konnte von den beiden Beraterinnen auch im gewinsch-
ten Umfang ermdglicht werden.

Flr eine abschlieRende Beratung in Kombination mit einer Kompetenz(zuwachs)feststellung emp-
fehlen wir wiederum ein individuelles Setting. Diesen abschlieRenden Schritt haben wir in der Er-
probung — wie schon erwahnt — nicht durchgefiihrt. Anregung fiir die abschliefende Beratung fin-
den sich daher nur im Kapitel 1.2.8 im ersten Teil des Buchs.

II.3 Selbstlernen als Element von Selbstlernarchitekturen

In der Erprobung einer selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiterbildner:innen haben wir Mog-
lichkeiten zum Allein-Lernen in unterschiedlichen Formen und mit variierenden Schwerpunkten an-
geboten bzw. angeregt. Die Lernenden waren frei, sie fir ihre Lernanliegen zu nutzen und sich dabei
in Form einer Lernbegleitung unterstiitzen zu lassen. Viele Selbstlernaktivitdten wurden aber ohne
vorbereitetes Angebot, teils auch spontan von den Lernenden initiiert und zeigen, wie unterschied-
lich Selbstlernen aussehen kann.

11.3.1 Individuelle Praxisprojekte als Kern des selbstorganisierten ar-
beitsintegrierten Lernens

Die individuellen Praxis(lern)projekte bzw. personlichen Lernvorhaben in der Arbeitspraxis sind das
zentrale didaktische Element eines selbstorganisierten Kompetenzentwicklungsprozesses, wie wir
ihn in der ELSa-Erprobung konzipiert haben. Zugleich umfassen die Praxisprojekte einen sehr hohen
Anteil von Selbstlernen, d.h. ein Lernen ohne weitere Mitlernende.

Was sind individuelle Praxisprojekte und inwiefern ermaoglichen sie
Kompetenzentwicklung?

Kompetenzerwerb Gber personliche arbeitsintegrierte Lernprojekte

»Individuelle Praxisprojekte” oder auch ,individuelle Praxislernprojekte” operationalisieren
den Kompetenzerwerb als personliches Lernprojekt in der eigenen Arbeit. Lernende wahlen
eine Fragestellung oder ein Lernanliegen aus ihrer beruflichen Tatigkeit aus und bearbeiten
es lernend im Wechselspiel von Aktion und Reflexion. Individuelle Praxisprojekte kénnen
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ganz unterschiedlich dimensioniert sein. Sie kdnnen dhnlich einem klassischen Projekt defi-
niert und mit (personlichen) Meilensteinen versehen werden, kdnnen aber ebenso ein eher
loses — aber eben bewusstes — Ausprobieren von Neuem, eine Suchbewegung oder ein agiler
Sprint des Handlungslernens in der taglichen Arbeit sein. Man kann daher auch von individu-
ellen Praxis(lern)vorhaben sprechen, um den Projekt-Begriff zu meiden. Wir arbeiten seit den
1980er Jahren mit diesem didaktischen Instrument.

Kompetenzlernen: Neue Handlungen in der eigenen Arbeit ausprobieren und reflektieren

Individuelle Praxisprojekte i.S. der GAB Miinchen fordern das Wechselspiel von Aktion und
Reflexion und bewirken somit einen Kompetenzlernprozess wie er auch dem ELSa-Modell
zugrunde liegt. Die Handlung ist der Kristallisationspunkt der Entwicklung von Kompetenzen:
Im Tun, d.h. im ,,Umsetzen” eines individuellen Handlungsplans, entsteht Kénnen. Das Tun
erfolgt nicht uniiberlegt. Der innere handlungsleitende Plan entspringt vorbereitenden Uber-
legungen: Was genau will man tun und welche Voraussetzungen (z.B. Wissen) braucht es da-
flr? Welche Vorbereitungen (z.B. das Einliben bestimmter Fertigkeiten oder Handlungsrou-
tinen) sind hilfreich?

Reflexion findet nicht nur vor, sondern auch im Tun (reflection in action; Schén 1983), sowie
nach dem Tun statt (reflection on action, ebd.). Blicklenkende Fragen, die Lernende sich vor
dem Tun vergegenwartigen, ermoglichen die Reflexion im Tun: ,,Worauf will ich (besonders)
achten?” oder ,,Was will ich an mir selbst oder bei anderen (besonders) beobachten?” Ret-
rospektive Fragen zur Auswertung des im Tun Erlebten und Erfahrenen helfen, nach Ab-
schluss des Tuns die eigenen Lernertrage herauszuarbeiten. Fragen wie ,,Was ist mir gut ge-
lungen?“ und , Was ist mir schwergefallen?” laden zum intensiven Rickblick ein. Mit Fragen
wie ,,Was mochte ich noch anders machen?“, Was will ich dabei konkret lernen?“ blickt man
bereits wieder voraus auf den nachsten Lernschritt, das nachste Ausprobieren im Tun.

Lernen auf allen Ebenen (Kompetenzentwicklung statt Wissenserwerb oder Fahigkeitentrai-
ning)

Individuelle Praxisprojekte haben einen entscheidenden Vorteil gegeniliber veranstaltetem
Lernen: Sie sind die (einzige) Moglichkeit, wirkliche Kompetenzentwicklungsprozesse anzu-
stoRen, weil sie vollstandige Handlungen (Planung — Durchfiihrung — Kontrolle) in realen kom-
plexen Arbeitssituationen erfordern, und zwar nicht in Bezug auf Bekanntes und Gekonntes,
sondern im Hinblick auf etwas Neues, Zu-Lernendes. Gut ausgewahlte Praxisprojekte fordern
Lernende daher auf allen Ebenen heraus: in ihrem Wissen, ihren Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, ihren verinnerlichten Werten, Motivationen und Volitionen. Auf all diesen Subjektebe-
nen kann — und muss — in herausfordernden Praxisprojekten etwas neu gelernt, etwas ver-
andert werden. Sich ,,als ganzer Mensch” in unsicheres Terrain zu begeben und Dinge zu tun,
die man eigentlich noch gar nicht tun kann (sondern dadurch tuend erlernen will) geht i.d.R.
mit Emotionen einher. Jeder kennt das: Verunsicherung, Irritation, ein mulmiges Gefiihl, wei-
che Knie. In der (Kompetenz-)Lernforschung wird dabei auch von ,,emotionaler Labilisierung”
gesprochen (Heyse/Erpenbeck 2009, XXIll). Diese wird aber nicht als lerngefdhrdend, son-
dern im Gegenteil als , Grundvoraussetzung fiir Kompetenzentwicklung” (ebd.) gesehen!
Denn erst auf dieser Basis lasse sich das Alte und Gewohnte ,, aufbrechen” und neu betrach-
ten, sortieren, erweitern und (weiter)entwickeln. Lernen ohne Emotion bleibt anders gesagt
ein oberflachliches Lernen und veradndert lediglich (kurzzeitig) die Kognition Lernender (um
dann nach einer Priifung einen GroRteil des Gelernten wieder zu vergessen). Kompetenzler-
nen stellt demgegeniber eine profunde, also viel tiefergreifende Verdanderung des/der Ler-
nenden als ganze Person dar: Er/Sie erarbeitet sich keineswegs nur neues Wissen oder neue
Fahigkeiten, sondern damit verbunden auch neue Werthaltungen, an denen er/sie sein Han-
deln in unsicheren Situationen orientieren kann (siehe ausfiihrlich: Erpenbeck 2010, Erpen-
beck/Sauter/Arnold 2018, siehe auch: Buschmeyer 2015, 4-7). Individuelle Praxisprojekte
stellen eine hervorragende Moglichkeit daflir dar, sich in ein Lernen zu begeben, in dem
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emotionale Labilisierungen als sehr wahrscheinliche Mdoglichkeit angelegt sind. Sie haben
also hohes Potenzial fiir Kompetenzlernprozesse. Denn will man sie nutzen, um etwas Neues
erprobend im Tun zu erlernen, begibt man sich — selbst bei der besten Planung — dennoch in
Unsicherheit und in offene Situationen, fiir die man eigentlich noch nicht gewappnet ist und
dringt damit in eine ,Zone” menschlichen Handelns vor, die i.d.R. nicht ohne Emotionen an
einem vorbei geht. Damit wird dann Kompetenzlernen im beschriebenen Sinn moglich. Sein
Gelingen kann unterstitzt werden durch Moglichkeiten, sich mit anderen Lernenden zum
eigenen Erlebten und Erfahrenen auszutauschen sowie dadurch, sich dabei begleiten zu las-
sen — auch Uber Lernhiirden und Motivationstiefs hinweg. Gruppenlernen (siehe Kap. 11.4)
und Lernbegleitung (siehe Kap. II.5) sind daher sinnvolle und wichtige erganzende Lernfor-
men zur Einbettung eines individuellen Praxisprojekts.

Da der Kern individueller Praxisprojekte das Lernen im Losen von Herausforderungen in der Arbeit
ist, fordern sie einen hohen Anteil an Selbststandigkeit und Selbstlernen. Die Reflexion zur Frage,
was genau Lernende jeweils in ihrem Praxisprojekt lernen wollen und wie sie das angehen mochten,
kann zwar gut bereichert werden durch Gesprache in Gruppen oder mit Lernbegleiter:innen. lhr
Nachdenken dariiber, was sie schon Ahnliches gemacht haben, wie sie es konkret planen und an-
gehen wollen, die innere Verbindung und Auseinandersetzung mit der Aufgabe, das Auswahlen von
Handlungsoptionen und das Treffen von Handlungsentscheidungen sind Anforderungen, die Ler-
nende letztlich aus sich selbst heraus bewaltigen missen (vgl. Bauer et al. 2016). Ebenso muss die
tatsachliche Durchfiihrung der Handlung allein erfolgen. Natiirlich kénnen beim Uberpriifen, Kon-
trollieren und Reflektieren Dritte mit einbezogen werden, das eigene Erleben kann aber nur durch
die lernende Person selbst bewusst gemacht, bewertet und artikuliert werden. Und schlieBlich liegt
es allein beim Individuum, das Getane innerlich abzuschlieRen und sich wieder anderen Aufgaben
zuzuwenden (vgl. ebd.: 14). All diese Schritte kdnnen begleitet, aber eben dem/der Lernenden nicht
abgenommen werden. Oder pointiert gesagt: Niemand kann gelernt werden!

Es ldsst sich zurecht einwenden, dass dies fiir jedes Lernen gilt. Allerdings ist in einem individuellen
Praxisprojekt Eigenaktivitdat besonders stark gefordert, geht es doch darum, das Wechselspiel von
Aktion und Reflexion eigenstandig im Arbeits- oder Lebensalltag fiir sich zu organisieren und umzu-
setzen. Man kénnte sagen: Das ist letztlich das Gegenteil von Unterricht. Darin liegt der didaktische
Grund, warum derartige Projekte als Kern der Forderung selbstorganisierten Lernens in ELSa aus-
gewahlt wurden: Man kommt in ihnen um eine hohe Eigenaktivitat, die Selbstorganisation erfor-
dert und fordert nicht herum. Selbstlernkompetenzen entstehen im selbststdndigen Lernen und
der Reflexion dariiber. Mit dem Instrument individuelles Praxisprojekt wird genau das ermaoglicht.

1.3.1.1 Praxisprojekte in der ELSa-Erprobung — Erfahrungen und Empfehlungen

Schon in der Ankiindigung und in der Einladung zur selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiter-
bildner:innen wurden Praxisprojekte als fester Lern-Bestandteil vorgestellt. Die Interessenten wur-
den gebeten, mogliche Projekte oder kleinere konkrete Vorhaben zu identifizieren, in denen sie
selbstorganisiertes Lernen gestalten und ihre Lernenden dabei unterstiitzen konnten. Teilweise ka-
men die Weiterbildner:innen mit ganz konkreten Projektideen zum Workshop, teilweise kristalli-
sierten sich die Vorhaben erst im Verlauf oder im Anschluss an den ersten Workshop heraus. Einige
Beispiele der verfolgten Projekte sind:

e Entwicklung und Einsatz eines Kompetenzkompasses fiir Nachwuchs-Fiihrungskrafte zur
Standortbestimmung und zur Planung selbstorganisierter Lernaktivitaten

e Gestaltung einer Auftakt-Veranstaltung fiir Nachwuchs-Fihrungskrafte zum Start in eine
selbstorganisierte Lernphase

e Entwurf und Erprobung eines Gesprachsleitfadens fiir Berater:innen selbstorganisierter
Lernprozesse
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o  Weiterentwicklung und Bindelung von digitalen Angeboten zur Forderung selbstorgani-
sierten Lernens

e Uberarbeitung und Erprobung der ELSa-Beratungskarten fiir eigene selbstorganisierte
Lernangebote

In der individuellen ELSa-Erstberatung wurden die Ideen der Teilnehmenden besprochen. Hier
zeigte sich, dass die Lernenden ihre Lernanliegen nicht ausschliel3lich aus dem Kompetenzprofil ab-
leiteten. Flir manche Weiterbildner:innen waren die eigenen Praxisprojekte ausschlaggebend da-
fiir, was sie sich als Lernziel setzten. In der Regel gab es Ubereinstimmungen zwischen den Kompe-
tenzbeschreibungen des Profils und den Anforderungen der Praxisprojekte. Wie im Kapitel zur ELSa-
Beratung schon angedeutet, wurde der Lernweg sowie das Praxisprojekt der Lernenden in der Be-
ratung nicht dezidiert vorgeplant, sondern es wurden die ersten Schritte konkretisiert und die Rah-
menbedingungen hinterfragt. Es wurde z.B. geklart, wieviel Zeit man sich flir das Projekt freiraumen
konnte, wer daran wie zu beteiligen war, welche Ressourcen die Beteiligten einbringen mussten
und was es sonst noch brauchte, um das Vorhaben zu realisieren.

Neben dieser vorausplanenden Unterstiitzung regten wir in den folgenden Workshops eine riick-
blickende Reflexion der Praxisprojekte an. Mit Hilfe der im Kapitel 1.2 beschriebenen Reflexions-
Methoden (Kinstlerische Methode der Wandzeitung und Interview-Methode Kugellager) konnten
die Lernenden sich das in der Selbstlernphase individuell Unternommene, Erlebte und Erlernte so-
wie Fragen und Anregungen fiir den weiteren Lernweg ins Bewusstsein rufen und sich von den Er-
zahlungen der anderen inspirieren lassen. Der Austausch im Workshop stellte eine Verbindung von
Selbsterlernen und Gruppenlernen sowie von informellem und formellem Lernen her. Die Erfah-
rungen und Fragen aus informellen Lernaktivitdten wurden ins formelle Setting geholt. Aus diesen
Erfahrungsberichten ergaben sich auch wertvolle Impulse fiir gemeinsame Arbeitssequenzen in den
Workshops.

Fast alle Teilnehmer:innen berichteten von einer nicht tiberraschenden Erfahrung: Die Praxispro-
jekte gingen im Arbeitsalltag allzu schnell unter. Die Lernenden betonten, dass Sie motiviert aus der
ELSa-Erstberatung und dem ersten Workshop gegangen seien, fest entschlossen, ihren vereinbar-
ten Lernweg umzusetzen. Tatsachlich hatte jede/r auch erste Schritte unternommen, allerdings
stimmten alle Lernenden darin Gberein, dass es nicht immer einfach war, da sie sich ,schnell wieder
gefangen im Arbeitsalltag und voll eingespannt” fiihlten und ELSa dadurch wie ,,in einem schwarzen
Loch [...] versank”. Vereinbarungen mit sich selbst halfen dabei, die eigenen Vorsadtze zumindest
teilweise zu realisieren, und auch betrieblich verfligbare Freirdume wirkten anspornend. Mehrere
Lernende konnten auf ein Lernzeitkontingent zurilickgreifen, das fur Selbstlernaktivitaten in der Ar-
beitszeit verfligbar ist. Aber auch dieser offiziell gewdhrte Freiraum fiel schnell akuter Arbeitsver-
dichtung zum Opfer. AuRerungen wie , Ich hatte mir dafiir 3 Tage Lernzeit eingeplant; dann einen
gekirzt.” oder ,Meine Lernzeit ist hinten runtergefallen.” bezeugen das.

Allerdings gab es auch erfolgreiche Beispiele, ndmlich dort, wo das Praxisvorhaben kein zuséatzliches
Projekt war, sondern (neuer) Teil der origindren Arbeitsaufgabe. In diesen Fillen konnten die Ler-
nenden selbst Uber ihre Aufgaben-Prioritaten entscheiden und fir ihr Projekt entsprechende zeit-
liche Ressourcen einplanen. Als Empfehlung lasst sich ableiten, dass Praxislernprojekte so gut wie
moglich in die berufliche Arbeitsaufgabe integriert werden sollten. Andernfalls missen Verabre-
dungen mit verantwortlichen Fiihrungskraften getroffen werden, die beruflichen Aufgaben fiir die
Zeit des selbstorganisierten Lernens anders zu priorisieren oder zuzuschneiden.

Die verbreitete Tatsache, dass Lernaktivitaten im Arbeitsalltag nicht immer die Aufmerksamkeit be-
kommen, die sie eigentlich brauchen, legt eine weitere Empfehlung nahe: Eine méglichst engma-
schige Unterstilitzung des arbeitsintegrierten Lernens im Rahmen einer individuellen Lernbeglei-
tung. Dieses Angebot stand den Lernenden in der Erprobung als Peer-to-Peer-Begleitung offen,
wurde aber nicht in der intendierten umfassenden Form in Anspruch genommen. Die Lernenden
berichteten, dass sie sich zwischen den Workshops zwar bilateral ausgetauscht hatten und sich mit

ELSa - Selbstorganisiertes Lernen in der Weiterbildung HS o
GAB Miinchen 2021 | www.gab-muenchen.de/elsa | DOI: 10.3278/6004741w Gr


http://www.gab-muenchen.de/elsa

Selbstlernen als Element von Selbstlernarchitekturen

Fragen oder Ideen an andere Teilnehmer:innen (in der Regel Kolleg:innen aus dem eigenen Unter-
nehmen) gewendet héatten, eine systematische Begleitung bei ihren Praxisvorhaben haben sie al-
lerdings nicht angefragt. Aus den Erfahrungsberichten wird deutlich, dass sie innerhalb des kurzen
Zeitraums der erprobten Weiterbildung eine kontinuierliche Begleitung nicht fir notig hielten. Au-
Rerdem sahen sie die monatlich stattfindenden Workshops als ausreichende Gelegenheit fiir eine
Auswertung ihrer Erfahrungen. Wenn sich Lernprozesse Uber einen langeren Zeitraum erstrecken
und dadurch die Gelegenheiten zum Gruppenaustausch seltener werden, kann eine individuelle
Begleitung jedoch wichtiger werden.

Einleitend wurde schon angedeutet, dass Selbstlernen haufig in spontanen Aktivitaten vonstatten-
geht. So kann es sein, dass im Praxisprojekt ein Aspekt auftaucht, der interessanter scheint als an-
genommen und man geht dem Thema in einer langer dauernden Internet-Recherche nach. Zuséatz-
lich befragt man Kolleg:innen, was sie davon halten und welche Erfahrungen sie schon damit ge-
macht haben. Vielleicht stoRt man in einer Fachzeitschrift auch auf eine Idee, die endlich den Kno-
ten in den eigenen Uberlegungen I6st. Uber solche spontanen Abzweigungen und Umwege auf dem
eigenen Lernweg berichteten auch die Teilnehmenden in der Erprobung. Der Verlauf ihrer Pra-
xisprojekte war nicht unbedingt geradlinig. Die Lernenden gingen ,,agil” vor: nach ersten (Lern-)Er-
fahrungen Uberdachten sie ihre weiteren Schritte und passten sie ggf. an. Wenn neue Fragen auf-
tauchten, wurden sie bearbeitet und andere Themen mussten warten. Was im klassischen Projekt-
management nicht gern gesehen wird, sollte in einem erfahrungsorientierten Lernprojekt als
Lernchance genutzt werden. Selbstorganisiertes Allein-Lernen hat also eine groBe Ahnlichkeit mit
zufalligem, informellem Lernen. Es entgeht der Zufalligkeit und Beliebigkeit, wenn die Lernerfah-
rungen immer wieder mit dem verfolgten Lernanliegen in Verbindung gebracht werden. Diese Ver-
bindung haben wir in der gemeinsamen Reflexion der Praxiserfahrungen immer wieder gezogen.
Die Teilnehmenden schatzten den intensiven Riickblick und die Auswertung ihrer Erfahrungen sehr.
Sie hoben sogar hervor, dass der Austausch in der Gruppe — trotz groRRer Unterschiede zwischen
den Praxisprojekten und Lernwegen — bestatigend und inspirierend war. Hier zeigte sich der posi-
tive, motivierende Effekt des Lernens in Gruppen, der im nachsten Kapitel 1.4 noch ausfiihrlicher
dargestellt wird.

11.3.2 Weitere Selbstlern-Angebote

Uber die bewusste Initiierung und Begleitung der Praxisprojekte hinaus, versuchten wir in der ELSa-
Erprobung das Allein-Lernen durch weitere Angebote zu ermdoglichen, anzuregen bzw. auch gezielt
anzuleiten. Diese Angebote sind im Folgenden beschrieben.

Das personliche Lerntagebuch

Selbstlernen wurde in der Erprobung mit digitalen und analogen Medien unterstiitzt. Als analoges
Angebot stellten wir allen Lernenden ein individuelles Lerntagebuch zur Verfiigung, das dazu einlud,
die eigenen formellen wie informellen Lernschritte auf dem individuellen Lernweg zu dokumentie-
ren und zu reflektieren. Das Buch war personalisiert und bot auf der ersten Seite einige Anregungen
zur Nutzung.

Dein personliches ELSa-Lerntagebuch

Die Reflexion des eigenen Lernwegs und die Lernertragssicherung sind wichtige Be-
standteile selbstorganisierten Lernens.

Dieses Lerntagebuch kannst du nutzen, um die Lernerfahrungen, Gedanken, Gefiihle,
Erkenntnisse, Aha-Erlebnisse ... auf deinem ELSa-Lernweg fiir dich zu dokumentieren.

Flr die Erprobung von ELSa ware es toll, wenn du dir darliber hinaus nach jeder Pra-
senzphase aufschreibst:
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= Welchen Weg bin ich gegangen und warum? Welche Lernrdume habe ich ge-
nutzt? Wie ging es mir damit? Wo war ich gern, wo nicht so gern —und warum?

=  Wo und wofiir war die Begleitung durch die ELSa-Beraterinnen bzw. Moderato-
rinnen und durch andere Teilnehmende wichtig flir mich? Warum?

Dieses Buch ist nur flr dich bestimmt. Du entscheidest, welche Gedanken, Fragen oder
Erkenntnisse du fur die gemeinsame Reflexion der Erfahrungen in den Workshops ein-
bringen willst.

Das Lerntagebuch ist ein Unterstlitzungsinstrument, das eine Verbindung herstellt zwischen for-
mellem und informellem Lernen sowie dem Lernen in einer Gruppen-Prasenzveranstaltung und in-
dividuellem Lernen. Zwar wird mit der Reflexion des eigenen Lernwegs allen Lernenden derselbe
,Auftrag’ gegeben, wie dieser ausgefiillt wird, wird aber weder vorgegeben noch kontrolliert. Was
im Lerntagebuch von den Lernenden dokumentiert wird, kann sich auf im formellen Workshop-
Setting Erlebtes und Erlerntes ebenso beziehen wie auf Lernerlebnisse, -effekte und -ertrage im
Praxisprojekt.

Die tatsachliche Nutzung des Lerntagebuchs variierte in der Form, aber vor allem im Hinblick auf
die Intensitdt: Manche Teilnehmenden nutzten lieber ihre mitgebrachten und gewohnten Doku-
mentationssysteme wie OneNote oder Word und lieRen das analoge Medium ganz aullen vor. An-
dere nutzten das Lerntagebuch sehr intensiv und meldeten zurick, dass die Form — Bindung, bunte
Gestaltung, hochwertiges Papier — ihnen optisch gefallen habe und sie es als ein Andenken an die
ELSa-Erprobung schatzten. Auch im Zeitalter des Digitalen verlieren also hochwertige analoge Me-
dien nicht ihre Wirkung. Mehrere Teilnehmende gaben an, dass es fir sie sehr wichtig war, neue
Erkenntnisse, Fragen, aber auch ihr Vorgehen immer wieder zu dokumentieren. Dies erleichtere
ihnen die Reflexion, sowohl die individuelle als auch jene in der Gruppe. Vor allem konnten sie so
Fragen und Themen festhalten, zu denen sie noch Ideen und Meinungen von anderen einholen
wollten.

Die App Skimio als digitale Anleitung zum Selbstlernen

Ein Beispiel flir ein digitales Unterstiitzungsangebot fir Selbstlernaktivitaten ist die App Skimio
coach (eine ausfiihrliche Beschreibung siehe Kap. 11.6). Diese App leitete die Lernenden durch einen
strukturierten Lernprozess bestehend aus vier Schritten: (1.) eine Reflexion von Vorerfahrungen,
(2.) die Verarbeitung von neuen Informationen, (3.) ein Austausch mit anderen sowie (4.) aktives
Experimentieren und Erfahrungen-Machen.

Mit zwei seiner Schritte — dem ,, Think” (die Reflexion von Vorerfahrungen) und dem ,Read” (die
Verarbeitung neuer Informationen) — bildete Skimio zwei Lernaktivitdten ab, die komplett allein
erfolgen, die also Selbstlernen im engeren Sinne sind. Auch im ,, Do“ ist sehr viel Eigenaktivitat ge-
fragt. Damit fordert und fordert Skimio Selbstlernkompetenzen. Durch den schrittweisen Aufbau
flhrt die App Lernende in eine zunehmende Selbstaktivitat. Die Aufgaben in den einzelnen Schrit-
ten nehmen in ihrer Komplexitdt und in ihrem Anforderungsniveau zu. Uber die Erfahrungen mit
der App berichten wir im Kapitel I1.6.

Neben dieser App, die inhaltlich speziell fir die ELSa-Erprobung zugeschnitten war, nutzten die Teil-
nehmenden auch andere digitale Tools und Instrumente zur Unterstiitzung ihres Selbstlernens. Die
Bandbreite der Mdéglichkeiten wurde im ersten Workshop deutlich, als die Lernenden alle digitalen
Lernformate oder hilfreiche Lern-Tools sammelten, die sie kannten oder bereits nutzten. Im letzten
Workshop erfragten wir die in der Erprobung tatsachlich genutzten Instrumente und die damit ge-
machten Erfahrungen. Diese Auswertung zeigte, dass die absolute Mehrheit der digitalen Tools tat-
sachlich fir Allein-Lernaktivitdten herangezogen wurde. Auffallend war auch, dass viele Medien
und Tools genannt wurden, die keine origindren Lern-Tools sind, sondern universelle Instrumente
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zur Informationsbeschaffung (Internet- und Intranet-Recherche, you tube), zur Dokumentation
(OneNote, Word) oder zur Lern- oder Arbeits-Organisation (Excel, Outlook).

Selbstlernumgebungen schaffen

Selbstlernen wurde in der Weiterbildung im Sinne einer Ermdglichungsdidaktik auch dadurch ange-
regt, dass eine Selbstlernumgebung —sowohl analog wie auch digital — eingerichtet wurde, die Mog-
lichkeiten zum Allein-Lernen bot. In analoger Form bestand diese Selbstlernumgebung aus einem
separaten Raum (neben dem Workshop-Raum), in dem Literatur, Printmaterial, PCs sowie Poster
mit ELSa-Befunden aus der ersten Projektphase verfligbar waren. Dariiber hinaus stand immer ein
ELSa-Teammitglied fir Fragen und Gesprache zur Verfligung. Der Raum war wahrend der Work-
shop-Tage von friih bis spat zuganglich. So konnten sich einzelne Teilnehmer:innen vor oder nach
den offiziellen Workshop-Zeiten, in den Pausen oder auch wahrend des laufenden Workshops aus
der Gruppe zuriickziehen. Insgesamt war zu beobachten und zu erfahren, dass wahrend der Work-
shops das Interesse am Allein-Lernen nicht gro® war. Die Teilnehmer:innen dufRerten diesbeziglich,
dass sie auch zu Hause ,,selbst lernen” kénnten. Im formellen Lernsetting Workshop seien sie mehr
am Austausch tber Erfahrungen und Informationen sowie am gemeinsamen Erarbeiten von The-
men interessiert.

Zur Erweiterung ihrer virtuellen Selbstlernumgebung erhielten die Lernenden Zugriff auf die Lern-
plattform Moodle. In einem speziellen Kurs dieser Lernplattform waren samtliche Informationen
zusammengestellt, die auch im Prasenz-Selbstlernraum verfiigbar waren. Hier wurden auch alle im
Prozess entwickelten Materialien (Fotodokumentationen, ein gemeinsam erstelltes Glossar etc.)
abgelegt. Auf diese Informationen konnten die Lernenden orts- und zeitunabhéangig zugreifen. Zu-
gleich bot Moodle auch eine personliche digitale Ablage an, auf die nur der/die individuelle Ler-
nende Zugriff hatte. Die ELSa-Erprobung bestatigt Erfahrungen mit digitalen Lernplattformen aus
anderen Kontexten: die Potenziale solcher Plattformen liegen in der asynchronen Kommunikation
und Kollaboration raumlich getrennter Lernender und konnen Uber einen gut moderierten Aus-
tausch intensive Lernprozesse ermoglichen. Fir Allein-Lernende sind Lernplattformen dann inte-
ressant, wenn sie dort exklusive und qualitativ hochwertige Informationen oder eine individuelle
Begleitung fir ihr Lernen finden. Als Sammelbecken fiir Informationen, die auch im Internet frei
zuganglich sind, kann die Plattform nicht gegen die Informationsfiille des Internets bestehen. Auch
als personliche digitale Ablage wird eine Plattform nicht genutzt, wenn es einfachere, etablierte
Ablagemoglichkeiten gibt — der eigene Computer oder die bestehende Cloud. Fiir die Eins-zu-Eins-
Begleitung einzelner Lernender braucht es nicht unbedingt eine Lernplattform. Die Begleitung kann
auch mit Hilfe anderer digitaler Medien — Giber Messenger-Dienste, E-Mail oder Videokonferenzen
realisiert werden. Letztlich sind die Niederschwelligkeit, Vertrautheit und methodische Passung ei-
nes digitalen Angebots zentrale Kriterien fir dessen Nutzung in einem selbstorganisierten Lernpro-
zess. Darauf kommen wir ausfiihrlicher noch im Kap. 11.6 zu sprechen.
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In der Erprobung einer selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiterbildner:innen haben wir Ange-
bote zum Gruppenlernen in unterschiedlichen Formen realisiert. Die nachfolgende Tabelle macht
die Vielfalt des Lernens in Gruppen deutlich und zeigt auf, dass es nicht ausschlieBlich innerhalb
institutionalisierter Settings wie z.B. Seminaren oder Workshops stattfinden muss. AuRerdem las-
sen sich formelles, hier gemeint als didaktisch geplantes Gruppenlernen von informellem, d.h.
spontan und ohne Anleitung entstehendem Gruppenlernen unterscheiden. Im Rahmen von Work-
shops laufen sowohl formelle als auch informelle Lernprozesse in Gruppen ab. Auch auBerhalb von
Lernveranstaltungen finden sich informelle Gruppenlernprozesse, z.B. in Form eines Erfahrungsaus-
tauschs mit Kolleg:innen oder im Freundeskreis. Gruppenlernen aullerhalb einer Lernveranstaltung
kann jedoch auch didaktisch geplant und arrangiert sein: Ein Beispiel hierfiir ist die gemeinsame
Bearbeitung einer Lernaufgabe oder einer ,Hausaufgabe” am Arbeitsplatz.

Tabelle 5: Einteilung von Formen des Gruppenlernens

Innerhalb institutionalisierter Gruppen-  AuBerhalb institutionalisierter Grup-

lernsettings penlernsettings
formell Didaktisch geplante Gruppenaktivitaten in e Bearbeitung von Lernaufgaben in
einer Lernveranstaltung, z.B.: Gruppen am Arbeitsplatz od. in der
e Diskussionen in der Gesamtgruppe Freizeit
oder in Teilgruppen e Besprechungen und Erfahrungsaus-
e Bearbeitung von Arbeitsauftragen in tausch mit Kolleg:innen am Ar-
der Gesamtgruppe oder in Teilgrup- beitsplatz
pen e Erfahrungsaustausch und Diskussi-
e Erfahrungsiibungen wie z.B. Plan- onen, die sich aus (digital unter-
spiele stutzen) individuellen Lernprozes-
e Erfahrungsaustausch in unterschied- sen (z.B. Skimio) ergeben

licher methodischer Form z.B. Sozio-
metrische Ubungen oder Kugellager-

Methode

informell e Informeller Austausch der Lernenden e  Gesprache mit Kolleg:innen am Ar-
im Rahmen von Workshops oder Se- beitsplatz zu einem Lernthema
minaren e  Gesprache mit privaten Freunden

zu einem Lernthema

Die intensivsten Gelegenheiten zum Lernen in einer Gruppe stellten in unserer Weiterbildung die
drei gemeinsamen Workshops dar (siehe Abbildung 6). Daher konzentriert sich dieses Kapitel auf
eine Darstellung des formellen und informellen Gruppenlernens in diesen gemeinsamen Lernver-
anstaltungen. Die formellen Teile waren von den Moderatorinnen der Workshops im Vorfeld aus-
gewdhlt und geplant. Die informellen Anteile entstanden natiirlich spontan auf Initiative der Ler-
nenden. Der zeitliche und rdumliche Rahmen der Workshops ermdglichte aber bewusst Freirdaume
fir ein informelles gemeinsames Lernen und fiir Erfahrungsaustausch: Es stand den Teilnehmer:in-
nen frei, sich aus der Arbeit in der Gesamtgruppe auszuklinken, und es gab eine explizit so dekla-
rierte Austauschecke auRerhalb des Seminarraums.

Bei der Planung und Gestaltung der Workshops war der Anspruch leitend, die folgenden zentralen
Funktionen von Gruppenlernen in einem selbstorganisierten Lernprozess spurbar werden zu lassen.

1. Gruppenlernen wirkt motivierend, da es das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit er-
flllt.

2. Gruppenlernen bietet die Chance, das individuell Erlernte im Austausch mit anderen zu
Uberprifen, zu festigen und weiterzuentwickeln.
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3. Gruppenlernen ermoglicht gemeinsame Lernerfahrungen, die nur in der Gruppe gemacht
werden kénnen. Diese entstehen z.B. bei der Bearbeitung von Planspielen oder kiinstleri-
schen Ubungen.

4. Im Gruppenlernen gewinnen Lernende neue Perspektiven und nehmen Impulse fir den ei-
genen Lernprozess auf.

5. Die Gruppe lernt als Ganzes und lasst Neues entstehen. Insbesondere lernt sie, sich zuneh-
mend selbst zu organisieren.

Die Darstellungen unseres Vorgehens und der dabei gemachten Erfahrungen in diesem Kapitel ori-
entieren sich daher an diesen finf Funktionen.

11.4.1 Soziale Eingebundenheit und ,Wir-Gefthl" als motivierende Fak-
toren flrs Lernen

Lernen in der Gruppe erfiillt das Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit. Nach der Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation (Deci/Ryan, 1993) wird die Lernmotivation verstarkt, wenn sich Men-
schen sozial eingebunden fihlen und ein Gemeinschaftsgefiihlt entsteht. Damit eben diese soziale
Eingebundenheit fiir die Lernenden in einer Gruppe spirbar wird, braucht es eine tragfahige Bezie-
hung der Lernenden untereinander. Einige methodische Elemente insbesondere des ersten Work-
shops verfolgten daher auch, oder sogar in erster Linie, das Ziel des gegenseitigen Kennenlernens
und Zusammenwachsens.

Soziometrische Ubung zum Kennenlernen

Der erste Workshop startete mit einer soziometrischen Ubung. In dieser aktivierenden Aufstel-
lungstibung erfuhren die Lernenden einiges Personliche voneinander, an das sie im weiteren Ver-
lauf ankniipfen konnten. AuRerdem gab es einen ersten Einblick in die Lernbiografie und Lernsozi-
alisation der Teilnehmenden und deren jeweiliges Lernverstdandnis. So wurden Gemeinsamkeiten
und Unterschiede fir die Gruppe sichtbar. Die Teilnehmenden wurden gebeten, sich im Raum bei
verschiedenen Antwortmoglichkeiten zu positionieren. Auf die zwei Fragen: ,In welchem Umfeld
habe ich Lernen besonders herausfordernd erlebt?”“ und ,In welchem Umfeld habe ich Lernen be-
sonders motivierend erlebt?”“ entschieden sie sich zwischen den Antwortalternativen ,Freizeit”,
»Schule” und ,,Beruf”. Nachdem sie sich positioniert hatten, sollten sie Beispiele fiir besonders ein-
driickliche Lernerfahrungen nennen. Diese personlichen Erfahrungsberichte blieben nicht als Anek-
doten zum besseren Kennenlernen stehen. Die Lernenden nutzten die Erfahrungen spater im Work-
shop, um Ideen zur Gestaltung ihres weiteren Lernwegs in der Selbstlernarchitektur abzuleiten.

Gruppenrituale vereinbaren und pflegen

Um dem Spannungsfeld zwischen groBtmoglicher Freiheit zur Gestaltung eines individuellen Lern-
wegs und der notwendigen Strukturierung des gemeinsamen Lernens gerecht zu werden, wurden
schon im ersten Workshop Vereinbarungen zur zeitlichen und organisatorischen Struktur der Work-
shops verabredet. Die Workshops waren so konzipiert, dass die Teilnehmenden zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten unterschiedliche Gruppen- oder Selbstlernangebote wahrnehmen konnten. Sie
blieben also nicht wahrend des gesamten Workshops als Gruppe zusammen. Um dennoch Orien-
tierungspunkte zu haben und ein , Wir-Gefihl“ entstehen zu lassen, wurden verbindliche Rituale
vereinbart. Feste Gruppenverabredungen waren ein gemeinsamer Start in den Tag, eine gemein-
same Mittagspause und ein gemeinsamer Tagesabschluss.

Jeder Workshop und jeder einzelne Tag startete damit, dass die Agenda im Sinne eines , Heute im
Angebot” vereinbart wurde. MaRgebend fiir die Entwicklung der Agenda war es, die verfligbare Zeit
als Gruppe zu strukturieren und inhaltlich passend zum Gesamtthema und den individuellen Lern-
anliegen zu fiillen. Ausgangspunkt der Planung war ein Uberblick iiber frei wihlbare, vorbereitete
Lernangebote. Die Lernangebote wurden in der Gesamtgruppe zeitlich so arrangiert, dass sie die
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Prioritdaten der Lernenden abbildeten und bestmaoglich in den Tagesplan der Beteiligten (insbeson-
dere der online zugeschalteten) passten. Themen, die nur Einzelne interessierten, wanderten so
ans Tages- oder Workshopende oder es konnten Aktivitaten parallel in Halbplenen stattfinden. Die
so entstandene Tagesagenda bot einen verbindlichen Zeitrahmen sowie eine zeitliche wie raumli-
che Ubersicht tiber parallel mogliche Lernangebote. Im ersten Workshop waren die Themen und
Angebote von den Moderatorinnen vorbereitet und es ergab sich daraus eine sinnvolle Abfolge. An
Tag 2 und 3 des ersten Workshops konnten die Teilnehmenden aber schon Schwerpunkte setzen
und zwischen verschiedenen Angeboten wahlen. Die folgenden Workshops richteten sich gréRten-
teils an den Lernwiinschen der Teilnehmenden aus, was die tagliche Feinplanung der Agenda uner-
lasslich machte. Ein fester Bestandteil der Agenda war die gemeinsame ca. einstiindige Mittags-
pause. Diese diente in erster Linie der Erholung und dem weiteren gegenseitigen Kennenlernen, sie
erwies sich allerdings auch als wertvoller Raum fir informelles Gruppenlernen.

Zur individuellen Reflexion ebenso wie zur dialogischen Steuerung des Workshops fand am Ende
jedes Tages ein Riickblick anhand der folgenden vier Aussagen statt: 1.) ,,Ich konnte meine Lernan-
liegen gut verfolgen®, 2.) ,Die Methoden/Elemente der Selbstlernarchitektur waren fur mich unter-
stitzend.” 3.) ,,Das Gelernte kann ich fir mich/meine Praxis brauchen.” 4.) ,Zusammenarbeit und
Atmosphare waren heute so, dass ich gut lernen konnte.” Rickmeldungen oder besondere Wiin-
sche der Lernenden aus dieser Feedbackrunde wurden am nachsten Morgen bei der Tages-Planung
mit folgender Frage beriicksichtigt. , Welche Verdanderungswiinsche ergeben sich fir den heutigen
Tag aus der gestrigen Abschlussreflexion?”. Gemeinsam wurde anschlieRend der konkrete Tages-
ablauf unter dem schon erwahnten Motto: ,Heute im Angebot” vereinbart.

In der Erprobung erlebten die Teilnehmenden und die Moderatorinnen die Rituale zu Tagesbeginn
und am Ende als beziehungsstiftend und extrem wichtig, um zu einer Standortbestimmung und zur
Gestaltung des weiteren gemeinsamen Lernens zu kommen. Mit diesen Ritualen wurde es moglich,
individuelle Anliegen transparent zu machen und aus diesen das weitere Vorgehen gemeinsam ab-
zuleiten.

Reflexion des Gruppenklimas in den Tagesfeedbacks

Ein Aspekt des taglichen Feedbacks bezog sich ausdriicklich auf die Zusammenarbeit und die Atmo-
sphare in der Gruppe. Die Teilnehmenden beschrieben in ihren Worten, wie sie das Arbeitsklima
wahrgenommen hatten und gaben eine Einschatzung ab, wie hilfreich es fir ihr Lernen und die
Zusammenarbeit war. Die Beteiligten waren dabei immer wieder aufgefordert, auch ihre Wiinsche
oder Verdnderungsvorschldge zu duRern. Spatestens am niachsten Morgen wurden die AuBerungen
aufgegriffen und ggf. neue Vereinbarungen getroffen. Auch die Moderatorinnen beteiligten sich am
Tagesfeedback und brachten ihre Wahrnehmungen zum Ausdruck. Zugleich warben sie bei der Ge-
legenheit dafiir, dass die Lernenden ihre Wiinsche an die Gruppe oder an sie als Moderatorinnen
auch spontan wahrend des Tags duflern sollten, um schnell auf eventuelle Missverstandnisse oder
Verstimmungen in der Gruppe reagieren zu kdnnen.

Die Rolle der Moderatorinnen zur Starkung des Gruppengefiihls

Natirlich geschah das ,Zusammenwachsen” als Gruppe nicht nur durch diese didaktisch gestalte-
ten Angebote und Rituale. Das Arbeitsklima und die Dynamik in Gruppen werden maRgeblich von
den Beteiligten selbst beeinflusst. Hierzu zdhlen in einer Lerngruppe auch die lehrenden bzw. mo-
derierenden Personen. Die Gruppe zu unterstiitzen, typische Gruppenprozesse gut zu bewaltigen,
und den Gruppenbezug zu fordern, war folglich eine standige Aufgabe der Moderatorinnen, die sie
in der Form ihrer Moderation und in ihrer Haltung beriicksichtigten. Ziel war es, die Bereitschaft
und die Kompetenz der Lernenden fiir kooperatives Lernen zu férdern. So berichteten die Teilneh-
menden, dass sie es als hilfreich erlebt hatten, wenn durch Teilnehmende oder Moderatorinnen
Dominanzen in der Gruppe ausgeglichen wurden oder wenn die Moderatorinnen eine Einigung be-
zgl. des weiteren Vorgehens etc. einforderten, da die Gruppe an manchen Stellen keine
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Entscheidung treffen wollte bzw. keine Entscheidung traf, um niemanden zu verletzen. Auch das
offene und explizite Ansprechen von im Raum stehenden ,,Missverstandnissen” oder Unsicherhei-
ten trug dazu bei, dass sich die Lernenden mehr und mehr trauten, diese Aufgaben der Gruppenre-
gulation selbst zu Glbernehmen. Nicht zuletzt raumten die Moderatorinnen geniligend Zeit fiir den
Austausch Uber strukturgebende und gruppenorganisatorische Fragen ein.

11.4.2 Reflexion des eigenen Lernens in der Gruppe

Gruppenlernen bietet sich an —und wird von Lernenden auch sehr geschiatzt —, um eigene Erkennt-
nisse oder Lernertrage aus Selbstlernprozessen mit anderen zu teilen und dadurch zu validieren, zu
korrigieren oder weiterzuentwickeln. Der Austausch mit anderen ermdglicht es, eigene Gedanken
zu lberprifen, Licken zu entdecken, in der Diskussion den eigenen Standpunkt zu formulieren und
so zu einem tieferen Verstandnis zu kommen. Eine Gruppe von Mitlernenden, die an dhnlichen
Fragestellungen interessiert ist und einen vergleichbaren Erfahrungshintergrund hat, bietet den
idealen Resonanzraum fir die Verarbeitung von (Lern-)Erlebnissen. Mit anderen Worten: Der dia-
logische Austausch intensiviert und erweitert die beiden reflexiven Schritte eines Erfahrungsler-
nens, das Nachdenken tber (individuelle) Erlebnisse und das Schliisse-Ziehen und Erkenntnisse-Ab-
leiten im Sinne eines Vordenkens fiir neue Handlungssituationen.

Diese gemeinsame Reflexion betrachtet in der Regel die fachlich-inhaltlichen Kompetenzen, die die
Lernenden verfolgen, und die damit gemachten Lernerfahrungen. Die Reflexion kann sich jedoch
auch auf den Lernprozess an sich richten, also (Selbst-)Lernkompetenzen in den Blick nehmen. In
der ELSa-Erprobung wurden die Teilnehmenden im Rahmen der Workshops immer wieder ange-
halten, ihre Erkenntnisse und Erfahrungen auf beiden Ebenen auszutauschen. Die im Kapitel 11.2
beschriebenen Methoden — Kiinstlerische Ubungen und Kugellager-Methode — kénnen fiir beide
Aspekte eingesetzt werden.

Natrlich fand eine gemeinsame Riickschau auf Lernen auch spontan, auf Initiative der Lernenden
statt. ,,Habt ihr auch die Erfahrung gemacht, dass...“ oder ,,Wie schafft ihr es eigentlich...” sind Ein-
ladungen an die anderen Gruppenmitglieder, Giber eigene Erlebnisse und dabei entstandene Fragen
zu sprechen. Die vielbeschworene Netzwerk-Pflege und der informelle Bildungswert von Gruppen-
WeiterbildungsmalRnahmen lebt durch solche Nebengesprache. In der ELSa-Erprobung waren die
Lernenden ganz explizit zu solchen informellen Gesprachen eingeladen.

11.4.3 Ermoglichung gemeinsamer Lernerfahrungen

Ein Alleinstellungsmerkmal von Gruppenlernen ist es, gemeinsame Lern- und Handlungserfahrun-
gen zu ermoglichen. Fir die gemeinsame Reflexion von Handlungserfahrungen, wie im vorangegan-
genen Abschnitt beschrieben, braucht es nicht unbedingt ein gemeinsames Erleben dieser Hand-
lungserfahrungen. Gruppenlernen bietet dariliber hinaus jedoch die Chance, auch die aktiven
Schritte des Lernprozesses, d.h. das tatsdchliche Tun und Erleben einer Handlung gemeinsam zu
durchlaufen und dadurch den vollstandigen Lernprozess kollektiv zu erfahren. Gemeinsame Hand-
lungs- und damit Lernerfahrungen in der Lerngruppe zu machen, bietet sich insbesondere dann an,
wenn die Handlungserfahrungen im Arbeitsalltag der Lernenden nur schwer zu arrangieren oder zu
realisieren sind, wenn die Erfahrungen in einer geschiitzten, lernforderlichen Umgebung gesam-
melt werden sollen, oder wenn die Erfahrungen in einer spielerischen, bewusst zugespitzten oder
verfremdeten Handlungssituation gemacht werden sollen, so dass bestimmte Aspekte der Hand-
lung besonders deutlich zutage treten. Fir all diese Zwecke lassen sich mehr oder weniger reali-
tatsnahe Erlebnistibungen, Simulationen, Rollenspiele oder Planspiele nutzen. Um deren Lernhal-
tigkeit zu sichern, miissen sie zu den in der Selbstlernarchitektur angestrebten Kompetenzen pas-
sen, und es miissen die Erfahrungen aus den gemeinsamen Ubungen intensiv ausgewertet und so
der Lernertrag der Gruppe herausgearbeitet werden.
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Gruppenlernen ist jedoch auch fiir eine weitere Kompetenz unverzichtbar: Die Kompetenz, in einer
(sich selbst organisierenden) Gruppe effektiv lernen zu kénnen, kann nur gelernt werden, indem
Menschen in einer (sich selbst organisierenden) Gruppe lernen. In einer Selbstlernarchitektur ist
das Gruppenlernen also der geeignete Ort, um Gruppenerfahrungen zu generieren und fir den ge-
meinsamen Lernprozess zu nutzen. Wie fiir die Planspiele und simulierten Handlungssituationen
gilt auch hier: Die gemeinsamen Erfahrungen missen intensiv reflektiert werden, beispielsweise
daraufhin, wie ein gegenseitiges Vertrauen die Zusammenarbeit in der Gruppe bestarkt oder wel-
che Rolle die soziale Eingebundenheit in eine Gruppe fiir den Lernprozess spielt.

Im ,,Spezialfall“ der ELSa-Erprobung also in der selbstorganisierten Weiterbildung fiir Weiterbild-
ner:innen, die lernen wollten, Menschen beim selbstorganisierten Lernen zu unterstiitzen, haben
wir die im Folgenden beschriebenen Erlebnisiibungen im ersten Workshop angeboten und durch-
gefiihrt.

Erlebnisiibung Blindenfiihrung

Ziel der Ubung:

Die Blindenfiihrung erlaubt in spielerischer Weise Chancen und Herausforderungen in einem
Selbstlernprozess zu erleben — als Lernende und als Begleitende.

Aus Sicht der Begleitenden bestehen Herausforderungen z.B. darin zu erkennen, wie viel und
welche Unterstlitzung Lernende brauchen. Welche Orientierung und wie viel Struktur not-
wendig sind. Berater:innen kénnen erleben, welche Haltung fiir die Beratung von Lernenden
in Selbstlernarchitekturen wichtig ist.

SchlieBlich kann fur Lernende erlebbar werden, wie es sich anfiihlt den eigenen Weg nach
selbst formulierten (groben) Vorgaben in einem noch unbekannten Raum zu finden. Es kann
splrbar werden, wieviel Orientierung und Struktur bzw. wieviel Freiraum man sich individu-
ell wiinscht.

Bendtigte Materialien:

Ein Raum der grof genug ist, um einen herausfordernden ,Parcours” aufzubauen; Augenbin-
den, Schniire, Decken, Papier, Bélle, Stihle, Tische etc. als Hindernisse

Vorbereitung:

Im Seminarraum werden Stihle, Tische, Seile, Kartons, Papierkdrbe, Garderoben-stander
und dhnliche Gegenstande so chaotisch verteilt, dass es keinen vorgefertigten Weg mehr
durch den Raum gibt. Der Parcours sollte nicht zu einfach sein, sondern eine echte Heraus-
forderung fir die Teilnehmenden darstellen.

Ablauf der Ubung:

Es werden Paare gebildet aus je einer sehenden und einer ,,blinden” Person. Die blinde Per-
son ist Lernende:r und wird von der sehenden Person begleitet.

Die lernende Person setzt sich vorab ein Ziel, wie sie den Parcours meistern mochte, zum
Beispiel , besonders elegant”, ,,ohne anzustoRen” oder ,moglichst viele Gegenstande im
Raum erkunden®. Die Beispiele sind nicht abschlieRend, sondern dienen als Denkanstol3. Die
Ziele konnen individuell unterschiedlich formuliert sein.

Die blinde Person ist selbst dafur verantwortlich, wieder sicher aus dem Raum heraus zu
finden. Die sehende Person begleitet durch den Raum, darf aber nur eingreifen, wenn
die/der Blinde ausdriicklich um Unterstiitzung bittet oder korperlich in Gefahr gerat.
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Umbau und Rollenwechsel: Nach dem ersten Durchlauf wird der Raum ein wenig umgebaut.
Es folgt eine zweite Runde mit getauschten Rollen.

Auswertung im Plenum
Austausch Uber die konkreten Erlebnisse und Erfahrungen:

=  Wie ging es den blinden Personen im Parcours?

=  Wie ging es den Sehenden?

=  Was war einfach, was war schwierig?

= Welche Herausforderungen haben die Blinden erlebt? Wie sind sie mit den Heraus-
forderungen umgegangen?

= Welche Herausforderungen haben die Sehenden erlebt? Wie sind sie mit den Her-
ausforderungen umgegangen?

= Wie haben die Blinden ,ihren Weg" gefunden?

= Wie ist es gelungen, die gesetzten Ziele zu erreichen?

= Wie haben sich die Blinden orientiert?

= Was war fir die Blinden hilfreich?

Erkenntnisse fiir Lernende und Begleitende in Selbstlernarchitekturen:

= Welche Erkenntnisse aus dem Erlebten nehmen die Beteiligten mit fiir das Gestalten
von Lernen in Selbstlernarchitekturen?

= Welche Chancen sehen sie fiir (sich als) Lernende?

= Welche Herausforderungen sehen sie fiir (sich als) Lernende?

= Was ist wesentlich fiir die Rolle von Begleitung und Beratung in selbstorganisierten
Lernprozessen?

=  Welche Herausforderungen sehen sie fiir (sich als) Beratende in selbstorganisierten
Lernprozessen?

= Welche Haltung ist wichtig?

Diese aktivierende Ubung wurde als sehr eindrucksvolles Beispiel fiir Erfahrungslernen erlebt.
Durch die erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe im Duo und die gemeinsame Auswertung der je-
weiligen Erfahrungen kamen die Lernenden zu der Erkenntnis, dass jeder individuelle Lernprozess
stark von der Interaktion und vom Austausch mit anderen profitieren kann. Es war zu beobachten,
dass die Teilnehmenden im Anschluss an diese Ubung ihre Mitlernenden bewusster als ,Lernres-
source” bzw. , Lernpartner:in“ wahrnahmen. Dieses Planspiel wurde sowohl mit Blick auf die Ler-
nenden als auch auf die Begleitenden eines selbstorganisierten Lernens als wichtige Erfahrung emp-
funden. Da es in der erprobten Weiterbildung ja darum ging, zu lernen, Menschen in einer Selbst-
lernarchitektur zu begleiten, war die Methode fiir die Selbsterkenntnis aus beiden Perspektiven
sehr wertvoll.

Weitere Planspiele

Im Verlauf der Erprobung hatten die Lernenden die Moglichkeit, an weiteren Planspielen, zum Bei-
spiel am Planspiel ,,Egg Drop“ (Kritz/NGbauer 2008, 203), teilzunehmen. Dieses Angebot wurde von
einem groéReren Teil der Teilnehmenden tatsachlich in Anspruch genommen, und zwar sowohl aus
Neugier auf das Erleben in der Rolle als Lernende, als auch im Hinblick auf ihre andere Rolle als
Lehrende. Auch diese Gruppenerlebnis-Ubung wurde anschlieRend intensiv ausgewertet. Betrach-
tet wurden vor allem férderliche und hinderliche Faktoren, die in der Zusammenarbeit in Gruppen
wirken. Aus der konkreten Kooperationserfahrung wurden Kriterien abgeleitet, wie Gruppenpro-
zesse angeleitet und unterstlitzt werden kdnnen, aber auch, wie man gemeinsame Erlebnisse in der
Gruppe gewinnbringend reflektieren und fiir die weitere Zusammenarbeit nutzen kann. Bei den
durchgefiihrten Planspielen war nicht nur die eigentliche Aufgabenbearbeitung, sondern auch die
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gemeinsame anschlieRende Reflexion ein Beispiel fliir Gruppenlernen. Beide Erfahrungen sollten
und konnten die Teilnehmenden fiir ihr Lernanliegen nutzen.

11.4.4 Die Gruppe als Quelle neuer Perspektiven und Impulse fiir das ei-
gene Lernanliegen

Gruppenlernen bietet durch die Interaktion mit anderen Lernenden die Chance, neue Perspektiven
auf sich und die Welt zu gewinnen. Die neuen Perspektiven missen sich nicht allein aufgrund der
vorhandenen Expertise in der Gruppe ergeben. Vielmehr kann auch eine Darstellung von Informa-
tionen durch Dritte — in Form eines Vortrags oder eines Lehrfilms — ein wertvoller Bestandteil des
Gruppenlernens sein. Wie passt aber ein ,, Theorie-Input” mit dem Anspruch zusammen, selbstor-
ganisiert in der Gruppe zu lernen? Wie kann ein solches Informationsangebot gestaltet sein, dass
es zu individuell unterschiedlichen Lernanliegen, Prioritdten und Lernwegen passt? Die letzte Frage
lasst sich auch grundsatzlicher fassen: Wie gelingt es, individuelle Lernanliegen bei Gruppenlernak-
tivitaten angemessen zu beriicksichtigen?

Vortrage und Informationsangebote als bedarfsorientierte Anregung zur Weiterverarbeitung

Die Workshops der ELSa-Erprobung enthielten Vortrage und Informationsangebote fiir die Gesamt-
gruppe, so wie sie auch fester Bestandteil in anderen Weiterbildungen sind. Die Vortrage wurden
grofStenteils von den Moderatorinnen der Workshops vorbereitet und gehalten. Zu einem Thema
wurde eine externe Expertin eingeladen. Die Vortrage zeichneten sich durch einige Besonderheiten
aus, die den selbstorganisierten Charakter des Lernens unterstitzten.

Die Informationen wurden auf Wunsch der Lernenden angeboten. Im ersten Workshop wurden
Themen gesammelt, zu denen sich die Lernenden weitere Informationen und Hinweise in den Fol-
geworkshops wiinschten, und es wurde festgelegt, welche Themen in welchem Workshop vertieft
werden sollten. Detailliert geplant wurde das Programm jeweils zu Beginn des Workshops in Form
des schon erwahnten ,Heute im Angebot”.

Die Inputs und Vortrage standen nie fiir sich allein, sondern wurden immer verbunden mit weiter-
fihrenden Verarbeitungsfragen oder -auftrdagen. Das bedeutete, dass die Informationen anhand
konkreter Fragen diskutiert wurden und sich daraus weiterfiihrende Erkenntnisse entwickelten.
Mogliche Verarbeitungsfragen waren von den Moderatorinnen zwar vorbereitet, sie wurden aber
zuriickgestellt, wenn sich die Auseinandersetzung mit dem Gehorten aus der Gruppe selbst ergab.
Um alle Anwesenden moglichst intensiv in die Diskussion einzubeziehen, fragten die Moderatorin-
nen immer wieder, welche Aspekte jede/r einzelne als besonders interessant fir das eigene Lern-
anliegen empfand und wie man sie zum Weiterlernen nutzen wollte. Zum Teil bildete diese Frage
zusammen mit der Bitte, sie flir sich selbst zu beantworten und ins Lerntagebuch zu notieren, auch
den Abschluss einer Diskussion.

Die gemeinsame Verarbeitung von Informationen und die damit einhergehende Perspektivener-
weiterung sehen wir als den eigentlichen Mehrwert eines Informationsangebots im Gruppenset-
ting. Dabei muss das Ansehen oder Anhéren eines Vortrags nicht unbedingt in der Gruppe erfolgen.
Gemall dem Ansatz des Inverted Classroom kann das auch vorneweg und individuell stattfinden.
Neben den geplanten Vortragen ergaben sich auch von den Teilnehmenden initiierte Sequenzen
mit ,, Inputcharakter” wie z.B. die Vorstellung der virtuellen Lernwelt eines der beteiligten Unter-
nehmen. Diese Falle verdeutlichten, wie stark das Gruppenlernen vom dynamischen Rollentausch
der Beteiligten profitieren kann. Jede/r Teilnehmende kann zu unterschiedlichen Zeiten Input-Ge-
ber:in, Zuhorer:in, Diskutant:in, Moderator:in sein. Mit den Worten von Joseph Beuys gilt: , Das
Lehrer-Schiiler-Verhaltnis ist jederzeit umkehrbar” — ein Credo, das auf das selbstorganisierte Ler-
nen von Erwachsenen ganz besonders zutrifft.
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Das eigene Lernanliegen explizit formulieren und die Gruppenaktivitdten daran anpassen

Wie konnen individuelle und damit auch heterogene Lernanliegen in Gruppenlernaktivitaten ange-
messen bericksichtigt werden? Letztlich gelingt dies nur, wenn die Beteiligten gemeinsam dafur
Verantwortung tragen. Die Bedeutung ihres Lernanliegens als Orientierungspunkt oder als Fixstern,
auf den sich alle ihre Lernaktivitaten — auch die in der Gruppe — ausrichteten, war den Lernenden
von Anfang an klar. Um gemeinsam den individuellen Anliegen gerecht werden zu kénnen, ver-
schafften sich alle Beteiligten einen Uberblick {iber die Lernanliegen in der Gruppe. Im Anschluss an
die ELSa-Erstberatungen erlauterten die Teilnehmenden ihr jeweiliges Anliegen und ihr geplantes
Praxisprojekt. Die Moderatorinnen forderten die Lernenden daraufhin auf, ihr Anliegen aktiv in die
Gruppenworkshops einzubringen und sie so mitzugestalten, dass sie individuell aber auch als
Gruppe optimal davon profitieren konnten.

Realisiert wurde das unter anderem in Form der offenen Agenda , Heute im Angebot”. Die thema-
tischen Schwerpunkte der Workshops 2 und 3 waren von den Lernenden gewahlt und lber die
Verabredung der Workshop- und Tagesplane bekamen die Themen der Lernenden ihren gebiihren-
den und fiir die Gruppe insgesamt passenden Platz. So wurde klar, dass Lernanliegen nicht nur ,pro
forma“ abgefragt, sondern sehr konsequent bericksichtigt wurden. In der Erprobung war zu be-
obachten, dass die Gelegenheit, eigene Themen und Bedarfe einzubringen, von Mal zu Mal tatsach-
lich starker genutzt wurde.

Individuelle Anliegen konnten auch dadurch im Gruppenworkshop bericksichtigt werden, dass die
Moderatorinnen keine festen Arbeitsauftrage vergaben, sondern Arbeitsvorschlage machten. Die
Teilnehmenden sollten {iberlegen, inwieweit ein Arbeitsauftrag fir ihr individuelles Lernanliegen
passte, oder ob sie den Auftrag fiir sich abwandeln wollten. Konkret hat sich dabei als zielfiihrend
erwiesen:

e Vorschlage der Teilnehmenden in die Gestaltung einzelner Aufgaben integrieren und die
Aufgabenstellungen entsprechend anpassen

e (Vorgedachte) Aufgabenstellungen gezielt so formulieren, dass sie von den Teilnehmer:in-
nen flr ihr Lernanliegen angepasst werden kénnen.

e Die Teilnehmenden einladen, situativ neue Aufgabenstellungen fiir ihre Lernanliegen zu
entwickeln.

Ein weiteres Element zur Individualisierung, d.h. zur Anpassung des Lernprozesses an individuelle
Lernanliegen bestand darin, dass auch Selbstlernen, d.h. Phasen des Allein-Lernens, in den Grup-
penworkshops moglich war. So konnten Arbeitsauftrdage fir eine individuelle Einzelarbeit umfor-
muliert werden, oder Lernende konnten sich auch ganz aus dem Gruppenprozess ausklinken. Das
wurde vereinzelt von den Lernenden genutzt, wenn sich z.B. keine Kleingruppe fand, die sich ver-
tieft mit einem Thema beschéftigen wollte.

11.4.5 Kreation von Neuem und Starkung der Selbstorganisation der
Gruppe

In der Gruppe kann durch den gemeinsamen Lern- und Entwicklungsprozess mehr entstehen als die
Summe einzelner Teile. Gruppenlernen ermdoglicht die Kreation von Neuem. Durch die verschiede-
nen Sichten und Perspektiven auf ein Thema oder ein Lernanliegen in der Gruppe entstehen Mog-
lichkeiten neuer Vernetzungen. Die Gruppe entwickelt sich als Ganzes. Durch den gemeinsamen
Bearbeitungs- und Diskussionsprozess entstehen nicht nur neue Erkenntnisse fur den/die Ein-
zelne:n, sondern die Gruppenmitglieder entwickeln sich in einem kollektiven Prozess an der ge-
meinsamen Herausforderung.

Dieser aus der Gruppeninteraktion entstehende co-kreative Prozess kann in der Workshopgestal-
tung nicht vorab geplant werden, denn er entsteht eben aus der Interaktion der Gruppenmitglieder
im Workshop selbst. Dennoch unterstitzten die Moderatorinnen in der Vorbereitung wie in der
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Begleitung der Workshops die Gruppe auf dem Weg zu einem solchen co-kreativen Prozess. Zu-
gleich zeigt sich in diesen spontan entstehenden Gruppenprozessen die Fahigkeit der Gruppe, sich
selbst zu organisieren. Diese Prozesse zu ermoglichen und zu fordern, starkt die Selbstlern- und
Selbstorganisationskompetenzen der Beteiligten und damit letztlich die Selbstorganisation der
Gruppe.

Strukturelle und inhaltliche Mitgestaltung erméglichen

Zu diesen expliziten Ermoéglichungsangeboten fiir co-kreative Prozesse gehorte die offene Agenda
,Heute im Angebot”, die im Verlauf der Workshops immer mehr von den Teilnehmenden selbst
inhaltlich und organisatorisch gestaltet wurde. Dariliber hinaus wurde die Selbstorganisation der
Teilnehmenden aber auch durch die ausdriickliche Einladung angeregt, Arbeitsauftrage abzuwan-
deln und auf die aktuellen Bedarfe und Fragen anzupassen. Die Zusammenarbeit im Gruppenlernen
auf diese Art flr die Anliegen der Lernenden zu 6ffnen und eine moglichst weitgehende Individua-
lisierung zu ermoglichen, fordert in unserem Verstandnis ein selbstorganisiertes Lernen im Grup-
penkontext und starkt die Selbstlernkompetenz. Lernende setzen sich nicht nur mit der gestellten
Aufgabe — und damit mit dem Lerninhalt — auseinander, sondern beschaftigen sich mit ihrem Lern-
prozess und seiner Gestaltung. Da im Gruppensetting sowohl andere Lernende als auch Beglei-
ter:innen anwesend sind, erhalten die Lernenden Unterstiitzung bei der Formulierung von passen-
den Aufgaben und Lernschritten und werden also an diese Aufgabe — die ja wesentlich fiir ein selbst-
organisiertes Lernen ist — herangefiihrt. Aus den individualisierten Aufgabestellungen kénnen sehr
wertvolle neue Ideen, Lernertrdage oder weitere Lernschritte entstehen. Hierzu zwei Beispiel aus
der ELSa-Erprobung.

Beispiel: Werkzeugkoffer fiir selbstorganisiertes Gruppenlernen

Eine vorbereitete Aufgabe war, sich aus einer Zusammenstellung verschiedener Lehr-
Lern-Methoden fiir Gruppen (Werkzeugkoffer fir Gruppenlernen) zwei Methoden
auszusuchen und zu lberlegen, wie diese fur selbstorganisiertes Gruppenlernen ge-
nutzt werden kdnnen. Die Lernenden wollten sich nicht nur mit jeweils zwei Methoden
beschaftigen, sondern wandelten den Arbeitsauftrag so ab, dass sie in Teilgruppen alle
beschriebenen Methoden sichteten und dann frei Gberlegten, was sie aus diesen An-
regungen flr ihre Praxis mitnehmen. In der Auswertung der Gruppenarbeit zeigte sich,
dass in den einzelnen Gruppen ganz Unterschiedliches passiert ist und auch neue Vor-
haben entstanden sind:

=  Gruppe 1 diskutierte, welche Methoden sich in online-Veranstaltungen reali-
sieren lassen und wie sie im Sinne eines zunehmend selbstorganisierten Ler-
nens weiterentwickelt werden kénnten. Es kam die Idee auf, die Methode der
Strukturlegetechnik auf die ELSa-Begrifflichkeiten anzuwenden.

= Gruppe 2 Uberlegte sich, wie ein Erfahrungsaustausch tber den ELSa-Prozess
mit Hilfe der Netzwerkmethode und der Assoziationen-Methode gestaltet wer-
den kénnte.

= Gruppe 3 untersuchte zwei Methoden und Uberlegte sich einen konkreten Ein-
satz in ihren Lernveranstaltungen. Dabei verdichtete sich auch die Idee, das
Kartenset zur ELSa-Erstberatung zu erweitern.

Beispiel: Uberarbeitung der ELSa-Erstberatung

Im dritten Workshop entstand auf Gruppeninitiative ein fiir die Lernenden und das
Projekt sehr gewinnbringendes Ergebnis. Aus einer eigentlich als Reflexion des bishe-
rigen Lernwegs geplanten Sequenz wurde eine Arbeitssequenz, in der sich alle Lernen-
den zunachst ohne Mitwirkung der Moderatorinnen mit der idealtypischen Struktur
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einer ELSa-Erstberatung beschaftigten und die bisherige Struktur ergdanzten. Aus ihren
Erfahrungen als Lernende in einer Selbstlernarchitektur und aufgrund eigener Bera-
tungsversuche in ihrer beruflichen Praxis sahen sie den Bedarf, das Vorgehen besser
zu strukturieren und klar zu begriinden. Deshalb entwickelten sie zunachst fiir sich eine
Systematik, die sie den Moderatorinnen als Gruppenergebnis vorstellten. Daraus ent-
stand dann ein hochproduktiver Co-Entwicklungsprozess: Die Idee einer Moderatorin
wurde aufgegriffen, die vorgeschlagene Systematik mit einer zu einem friheren Zeit-
punkt entstandenen Liste von Anforderungen an Beratung und Begleitung in Selbst-
lernarchitekturen in Abgleich zu bringen. Die Moderatorin stellte sich bei diesem Vor-
gehen ganz in den ,Dienst der Gruppe’, indem sie die von den Lernenden vorgeschla-
gene Struktur sowie die Zuordnungen visualisierte. Die andere Moderatorin beteiligte
sich als ,lernende Expertin“ mit ihrer Beratungserfahrung aber auch mit den fir sie
noch ungeklarten Fragen gleichberechtigt an der sehr intensiven, fokussierten und au-
Rerst produktiven Gruppendiskussion. Alle Anwesenden waren von der Dynamik des
Prozesses, der auftauchenden Selbstorganisation und dem gemeinsamen Ergebnis zu-
tiefst beeindruckt. Dieses Erlebnis verdeutlichte fiir alle in eindrucksvoller Weise, wel-
chen Mehrwert Gruppen beim (selbstorganisierten) Lernen haben.

Aufkommende Fragen als Auftrage fiir die Gruppe gestalten

Es wurde in der Konzeption der Workshops zunehmend darauf geachtet, dass nicht die Moderato-
rinnen die Bearbeitung der Anliegen bedienen, das heil$t konkret , vordenken®, welcher Input bzw.
welche Methode fiir die Bearbeitung der unterschiedlichen Lernanliegen hilfreich oder sinnvoll
sind. Aufkommende Fragen wurden vielmehr konsequent in Auftrage fiir die Gruppe umgewandelt,
so dass diese an den eigenen Anliegen und Fragestellungen arbeiten konnte.

Moderation im Dienst der Gruppe

Die Haltung der Moderatorinnen trug zur Starkung der Gruppe und ihrer Selbstorganisation maR-
geblich bei. Die Moderatorinnen stellten sich bewusst in den Dienst der Gruppe, nahmen sich selbst
als Mitlernende wahr und passten ihr Vorgehen flexibel an die Bedarfe der Gruppe an. So kam der
co-kreative Prozess zustande, in der die ELSa-Erstberatung Uberarbeitet wurde (s. Beispiel). So war
es auch moglich, dass wahrend einer Ideensammlung ein Teilnehmer aufstand, um die Meta-
plankarten zu ordnen und dabei gleich die Moderation der weiteren Sammlung tibernahm. Das Ver-
trauen und die Offenheit im Umgang miteinander waren zu diesem Zeitpunkt bereits so ausgepragt,
dass die Moderatorin sich zuriickziehen und die Moderation ohne weitere Abstimmung abgeben
konnte.
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114.6 Erfahrungen und Empfehlungen zum Gruppenlernen

Gruppenlernen ist ein sehr wertvolles Element fiir das Lernen in Selbstlernarchitekturen. Zugleich
zeigen sich jedoch Herausforderungen oder auch Spannungsfelder eines selbstorganisierten Ler-
nens im Gruppenkontext. Fir einen gelingenden Gruppenprozess einerseits und einen zielfihren-
den individuellen Lernprozess andererseits ergeben sich teils widerspriichliche Anforderungen.
Spannungsfelder und Anforderungen lassen sich Uberblicksartig wie folgt darstellen:

Abbildung 9: Spannungsfelder des selbstorganisierten Lernens in Gruppen

SERE So viel Struktur wie notig, so viel < Qi
Freiraum wie moglich geben
Sicherheit/Orienti Freiheit
icherheit/Orientierung (Widerstrebende) psychologische < reinet

Grundbediirfnisse erfillen

ARV AV VY

Soziale Eingebundenheit . . . Autonomie
Das eigene Lernanliegen im
gemeinsamen Prozess verfolgen
Lernchancen in der < Eigenes Lernanliegen
Gruppe Bereitschaft und Kompetenz zum
kooperativen Lernen und zur
T R Selbstorganisation fordern < St

Diese Spannungsfelder auszubalancieren erfordert sowohl von Moderator:innen bzw. Begleiter:in-
nen von Gruppenlernen als auch von den Lernenden selbst eine bewusste (Um-)Gestaltung der Zu-
sammenarbeit und der Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit. In den Kapiteln 11.4.1 bis 11.4.5
haben wir diese (Um-)Gestaltung in der ELSa-Erprobung und einige dabei gesammelten Erfahrun-
gen sehr konkret beschrieben. In diesem Kapitel finden sich weitere grundséatzliche Erfahrungen
sowie Empfehlungen zum Gruppenlernen in Selbstlernarchitekturen.

Die Gruppenveranstaltungsfalle vermeiden

Gruppenveranstaltungen entwickeln eine eigene Dynamik und eine Sogwirkung, die vom eigenen
Lernanliegen ablenken kénnen. Dies zeigte sich in dem groBen Interesse der Teilnehmenden an der
Zusammenarbeit in der Gruppe: Obwohl es von Anfang an die Freiheit gab, sich passende Work-
shop-Angebote auszusuchen und andere nicht zu besuchen, gab es eine deutliche Tendenz, Mog-
lichkeiten des gemeinsamen Lernens nicht auszulassen. Begriindet wurde das haufig damit, dass
man im Workshop die Chance auf gemeinsame Erlebnisse und den Austausch untereinander unbe-
dingt nutzen wollte — allein kénnte man schlielRlich bei anderer Gelegenheit lernen. Die Lernenden
gestanden aber auch zu, dass sie sich im ersten Workshop lieber mit dem, was gerade angeboten
wurde, befassten, als sich selbst Gedanken zu machen, was ihnen fir ihr Anliegen helfen kénnte.
Daher ist eine Empfehlung aus ELSa, zu Beginn des Gruppenlernens nicht nur Lernanliegen abzufra-
gen, sondern deutlich zu machen, dass das eigene Lernanliegen der individuelle Fixstern flr die
Entscheidung liber die Teilnahme an den Workshop-Angeboten sowie dafiir ist, auch selbst Themen
einzubringen. Eine einmalige Aufforderung, das eigene Anliegen in den Gruppenlernprozess einzu-
bringen, reicht dabei in der Regel nicht aus. Vielmehr haben die Moderatorinnen immer wieder
bewusst auf das Lernanliegen Bezug genommen und immer wieder zur Mitgestaltung eingeladen.
Die Lernenden in der Erprobung empfanden diese Hartnackigkeit als unterstiitzend, um sich vom
gewohnten Muster des ,,Mitschwimmens” in einem vorbereiteten Workshop-Ablauf zu |6sen. Als
Tipp fir die Moderation nannten sie daher auch, Entscheidungen der Gruppe konsequent
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einzufordern und die Gruppe so aus der Komfortzone zu begleiten. Im Verlauf der gemeinsamen
Workshops wurden die Teilnehmenden zunehmend selbst aktiv, fiihrten Gruppenentscheidungen
herbei, verwiesen auf Vereinbarungen oder machten darauf aufmerksam, dass man gerade zusam-
men in die ,Gruppenveranstaltungsfalle” tappte.

Eine andere Facette von ,,Mitschwimmen“ ist das Einfordern und bereitwillige Konsumieren von
Input im Rahmen einer Gruppenveranstaltung. Flr ein bewusst selbstorganisiertes Lernen sollte
der Wunsch nach Input hinterfragt, bzw. der Nutzen der Informationen fiir das eigene Lernanliegen
geklart werden. Ein Expert:innen-Input als ein Element einer Selbstlernarchitektur sollte nach Mog-
lichkeit von den Lernenden vorbereitet oder zumindest mitgestaltet werden. Dadurch behalt das
Lernen seinen selbstorganisierten Charakter. Der Input von Lernenden fiir Lernende entwickelte
sich in der Erprobung zu einer verstarkt genutzten Variante, um Expertise zu teilen.

Selbstorganisation der Individuen in der Gruppe muss gelernt werden

In der Erprobung wurde friih deutlich, wie herausfordernd es sein kann, eine Lerngruppe zu mehr
Selbstorganisation anzuregen. Eine offene Agenda mit individuell (ab)wéahlbaren Lernangeboten
war fiir die Lernenden ungewohnt. Es war zu spiiren, dass der Wunsch Entscheidungsfreiraume zu
nutzen in Konkurrenz zum Streben nach sozial erwiinschtem Verhalten stand. Dies war vor allem
dann der Fall, wenn nicht transparent war, dass man sich fir oder gegen bestimmte Workshop-
Angebote entscheiden konnte. So wurde von den Teilnehmenden gedulert, dass sie die Gruppe
nicht verlassen hatten, um die von den Moderatorinnen vorbereiteten Methoden und Inhalte zu
wirdigen, bzw. weil sie sich nicht einfach aus dem Gruppensetting zurlickziehen wollten. Genau
das sollte die offene Agenda aber erméglichen. Explizite Vereinbarungen zu gemeinsamen Treff-
punkten und zu den Regeln der Zusammenarbeit halfen, diese Hiirden als Gruppe gemeinsam zu
bewiltigen und fiir mehr Selbstorganisation im Gruppenprozess zu sorgen.

Heterogenitat versus Homogenitat in der Gruppenzusammensetzung

In der ELSa-Erprobung wurden einige Effekte der Gruppenzusammensetzung beobachtet, die Hin-
weise dafiir geben, unter welchen Umstdanden Lernende vom gemeinsamen Lernen besonders pro-
fitieren konnen. Die Teilnehmenden zeichneten sich durch eine deutliche Heterogenitat im Hinblick
auf Vorwissen/Qualifikationen und Berufserfahrung aus. Obwohl alle im Bereich der betrieblichen
Weiterbildung tatig waren, unterschieden sich ihre konkreten Arbeitsaufgaben deutlich, was sich
auch in den Lernanliegen niederschlug. Trotzdem erlebten die Lernenden das gemeinsame Lernen
als bereichernd, weil sie eine gemeinsame Klammer in dhnlichen beruflichen Herausforderungen
und Fragestellungen wahrnahmen. Besonders verbindend wirkten dhnliche grundsatzliche Interes-
sen (mehr selbstorganisiertes Lernen in ihrem Verantwortungsbereich) und damit ein gemeinsamer
Sinn ihrer Anliegen und Initiativen. Das bedeutet, dass Gruppenlernen durchaus von unterschiedli-
chen Lernanliegen profitieren kann, wenn diese auf einer ibergeordneten Ebene anschlussfahig
sind. Eine gewisse Gefahr fiir Gruppenlernen kann darin bestehen, wenn sich Teilgruppen durch
eine groRRe Homogenitdt oder einen speziellen gemeinsamen Erfahrungshintergrund auszeichnen.
Das kann einen Erfahrungsaustausch oder gleichberechtigte Diskussionen erschweren. Beispiels-
weise kamen in der ELSa-Erprobung an wenigen Stellen sehr unternehmensspezifische Diskussio-
nen auf, an die die Lernenden aus anderen Organisationen nicht gut ankniipfen konnten. Insgesamt
zogen die Teilnehmenden an der Erprobung das Fazit, dass es fir eine lernférderliche Gruppenzu-
sammensetzung weniger auf soziodemographische Merkmale ankomme, sondern vielmehr darauf,
in den gemeinsamen Aktivitdten sowohl Selbstbezug als auch Gruppenbezug herzustellen.
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1.5 Lernbegleitung als Element von Selbstlernarchitekturen

Lernbegleitung bezeichnet in der ELSa-Didaktik eine Form der padagogischen Eins-zu-eins-Beglei-
tung von arbeitsintegrierten Lernprozessen. Die Unterstltzung richtet sich auf Lernprozesse in re-
alen Arbeitssituationen. Sie zeichnet sich daher durch eine hohe Arbeitsplatzndhe und ein unmit-
telbar anwendungsorientiertes Lernen aus. Gleichzeitig ist sie deutlich mehr als ein reines , Training
on the job“. Denn sie meint nicht etwa eine bloRe Unterstiitzung dabei, bestimmte Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten —i.S. fixer Qualifikationen — zu erlernen. Sondern sie erlaubt es, Men-
schen beim individuell gestalteten und selbst organisierten Kompetenzerwerb zu begleiten. Daher
bietet sich Lernbegleitung im Rahmen der ELSa-Didaktik vor allem fiir eigene Praxisprojekte im Ar-
beitskontext an. Diese Projekte werden gemeinsam vorbereitet, wobei der bzw. die Lernende und
das jeweilige Lernanliegen im Mittelpunkt stehen. Zugleich werden sie intensiv ausgewertet, so
dass nicht nur die eigentliche Aufgabenbewaltigung im Zentrum steht, sondern der Lernertrag, der
Uber das konkrete Praxisprojekt hinausreicht. Eine Lernbegleitung ist nicht auf bestimmte Themen
oder Inhalte begrenzt. Sie entfaltet ihr Potenzial bei Lernvorhaben, in denen es um den Erwerb von
(komplexen) Handlungskompetenzen geht, nicht nur um Wissensaneignung. In Abgrenzung zu an-
deren Formen der padagogisch-psychologischen Beratung oder des Coachings konzentriert sich die
Lernbegleitung auf Lernvorhaben, d.h. auf Vorhaben, in denen der Wunsch nach einer Erweiterung
des personlichen Handlungsrepertoires im Mittelpunkt steht. Entscheidungs- oder Orientierungs-
fragen oder kurativ-therapeutische Anliegen werden nicht in Lernbegleitprozessen bearbeitet.

Im Rahmen der Erprobung der ELSa-Didaktik, d.h. in der Gestaltung eines selbstorganisierten Wei-
terbildungsangebots fiir Weiterbildnerinnen und Weiterbildner, wurde die Lernbegleitung in zwei
Varianten angeboten: Teilnehmer:innen konnten sich bei Interesse an die ELSa-Beraterinnen wen-
den und eine individuelle Lernbegleitung fiir ein konkretes arbeitsintegriertes Lernvorhaben initiie-
ren. Oder sie suchten sich eine/n Mitlernende:n als Peer-Lernbegleiter:in. Die zweite Variante bot
flr die Teilnehmer:innen eine doppelte Chance: Als Lernende konnten sie eine individuelle Lernbe-
gleitung als ein Element ihres Lernwegs in Anspruch nehmen. In der Rolle des/der Lernbegleiter:in
konnten sie lernen, andere Menschen beim selbstorganisierten Lernen zu begleiten.

11.5.1 Lernbegleitung als Peer-to-Peer-Begleitung

Um die Weiterbildner:innen in der ELSa-Erprobung dabei zu unterstiitzen, Lernbegleitung durchzu-
fihren und dabei zu erlernen, wurden schriftliche Leitfaden fiir eine Peer-to-Peer-Begleitung ent-
wickelt. Sowohl fiir die lernende Person als auch fiir die begleitende Person wurde das gemeinsame
Vorgehen Schritt fur Schritt veranschaulicht und mit Fragen strukturiert. Die Leitfaden sollten also
ein erfahrungsorientiertes Selbstlernen fiir beide Beteiligte ermoglichen: Die lernende Person
wurde durch ihren Leitfaden und zusatzlich von einem oder einer Lernbegleiter:in begleitet. Die
begleitende Person — die ja gleichzeitig eine lernende Person war — wurde fiir die Begleit-Aufgabe
und in ihrem Lernprozess von einem auf sie zugeschnittenen schriftlichen Leitfaden unterstutzt.

Die folgenden Uberlegungen sprachen dafiir, die Lernbegleitung als Peer-to-Peer-Begleitung anzu-
legen und die Vorbereitung darauf ,nur” mit schriftlichen Materialien anzuleiten, kein Lernbeglei-
tungs-Training durchzufiihren:

e Wenn Unternehmen oder Organisationen Lernangebote in Form einer Selbstlernarchitek-
tur anbieten wollen, kann nicht vorausgesetzt werden, dass geniigend Lernbegleiter:innen
fir alle Lernenden zur Verfligung stehen. Lernprozesse am Arbeitsplatz missen dann ent-
weder unbegleitet bleiben, oder die Vor- und Nachbereitung des realen Lernhandelns fin-
det im Gruppensetting statt. Die Leitfaden sollen ermoglichen, dass Mitlernende oder Kol-
legen und Kolleginnen diese Rolle Gibernehmen.

o Weiterhin wollten wir Erfahrungen sammeln, inwieweit sich eine solche Form der Lern-Un-
terstitzung fiir angehende Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter bewahrt. Inwieweit
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kénnen schriftliche Leitfaden ein selbstorganisiertes, erfahrungsorientiertes Selbstlernen
fir beide Seiten effektiv unterstitzen?

e Nicht zuletzt wollten wir damit den Charakter einer selbstorganisierten Weiterbildung be-
tonen: Die Lernenden erhielten Materialien, um sich selbstandig auf die Aufgabe der Lern-
begleitung vorzubereiten, sie durchzufiihren und ihr Vorgehen zu reflektieren.

In der Leitfaden-Entwicklung musste der Begleit-Prozess fiir beide Seiten vorausgedacht und struk-
turiert werden. Dabei galt es die beiden Perspektiven und die unterschiedlichen Lern-Fragestellun-
gen zu berticksichtigen. Die Leitfadden sollten fir beide Seiten verstandlich sein und ein sicheres
Agieren in der jeweiligen Rolle erleichtern. Sie sollten durch den vollstandigen Erfahrungslernpro-
zess fur ein konkretes Lernvorhaben des/der Lernenden fuhren. Im Ergebnis entstanden zwei un-
terschiedliche, aber aufeinander bezogene Leitfaden. Damit konnte der Leitfaden, der sich an
den/die Lernende:n richtet, vom Umfang knapp und Gbersichtlich gehalten werden. Der Leitfaden
fiir die begleitende Person ist deutlich umfangreicher. Beide Leitfadden sind abrufbar auf der ELSa-
homepage www.gab-muenchen/elsa.

Dadurch, dass der Leitfaden fiir die begleitende Person sowohl die Beschreibungen fiir die eigene
Rolle als auch alle Inhalte und Unterlagen aus dem Leitfaden der Lernenden umfasste, hatte der/die
Lernbegleiter:in immer einen Uberblick, mit welchen Fragen und Informationen sich die bzw. der
Lernende beschéftigte. Die Leitfaden sind farblich unterschiedlich gestaltet. So wird insbesondere
fur den/die Lernbegleiter:in leicht ersichtlich, an wen sich die jeweilige Beschreibung richtet. Die
Leitfaden enthalten die Beschreibung der einzelnen Schritte eines Lernbegleitprozesses aus der je-
weiligen Perspektive, dazu gehorende Leitfragen sowie Reflexionsbogen und Checklisten fiir die je-
weilige Rolle. Im Folgenden wird der Aufbau des Leitfadens flir Lernbegleiter:innen beschrieben
und mit beispielhaften Seiten illustriert.

Auf den ersten Seiten wird der Leitfaden als Hilfsmittel fiir einen selbstorganisierten Lernprozess
vorgestellt und sein Aufbau erldutert. Der/Die Nutzer:in wird dabei in der jeweiligen Rolle als ler-
nende oder begleitende Person angesprochen und dariber informiert, dass der Leitfaden der/des
Partner:in analog aufgebaut ist, um sich in den einzelnen Schritten einer Lernbegleitung aufeinan-
der beziehen zu kdnnen.

Bevor es um die tatsdchliche Begleitung eines realen Lernprozesses geht, wird im Leitfaden fir die
begleitende Person das didaktische Konzept und der Ablauf der Lernbegleitung in knapper Form
dargestellt. Die einzelnen Prozess-Schritte werden praxisnah beschrieben, in der folgenden Abbil-
dung z.B. der Ablauf des ersten Gesprachs einer Lernbegleitung:
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Abbildung 10: Beschreibung der ersten 4 Schritte der Lernbegleitung als Bestandteil des ersten Gesprdéichs

GAB)

€
Der Ablauf einer Lernbegleitung — das erste Gesprach

* In der Praxis finden die ersten vier Schritte in einem ersten Gesprach zwischen Lernbegleiter:in und
Lernende:m statt. Dieses Gesprach kann entsprechend lange dauern. Mindestens eine Stunde sollte man
dafiir einplanen.

* Beide Seiten sollten sich auf dieses Gesprach vorbereiten. Entsprechende Reflexionsfragen oder auch
Informationen finden sich in den Leitfaden fiir Lernende und fiir Lernbegleiter:innen.
Lernbedarf

feststellen \ Erster Schritt — Lernbedarf feststellen:
Ziel des Gesprachsist, eine klare Vorstellungzu haben, an welchem Lernbedarf der bzw. die Lernende
arbeiten mochte. Die gewiinschten Kompetenzenwerden so klar wie méglich besprochen und festgelegt.

Lern-Aufgabe

festlegen * Zweiter Schritt— Lern-Aufgabe festlegen:

Bei der Lernbegleitung, die das Lernen am Arbeitsplatz unterstitzt, werden keine kiinstlichen
1 Lernsituationen geschaffen, sondern es werden Lernmdglichkeiten in den realen Arbeitsaufgaben
gesucht. In diesem Schritt suchen und vereinbaren die beiden Beteiligten also, an welchen realen und
Lernen komplexen Lern-Aufgaben oder Projekten die bzw. der Lernende die gewiinschten Kompetenzen
ST erlernen méchte.
l * Dritter Schritt — Lernen arrangieren:
i Um sich auf die Lern-Aufgabe oder das Projekt vorzubereiten wird das Lernen arrangiert. Die Aufgabe soll
vz schlieRlich herausfordernd aber nicht Giberfordernd sein. Konkret werden vorbereitende

Erkundungsaufgaben entwickelt und verabredet sowie Zwischengespréche vereinbart.

* Vierter Schritt— Lernen vereinbaren:
Dieser Schritt stellt den Abschluss des Gesprachs dar. Lernbegleiter:in und Lernende:r vereinbaren, was
sie als ndchstes tun und wie sie sich gegenseitig unterstiitzen werden.

: il

Die tatsachliche Lernbegleitung wird angeleitet durch eine Beschreibung der einzelnen Schritte,
durch Reflexionsfragen zur Vorbereitung auf die Lernbegleit-Gesprache sowie durch eine Samm-
lung von Fragen, die sich zur Gesprachsfiihrung eignen.

Der erste Schritt besteht darin, gemeinsam den individuellen Lernbedarf des/der Lernenden her-
auszuarbeiten. Im Leitfaden fir Lernende — aus Transparenzgriinden auch im Leitfaden fiir Lernbe-
gleiter:innen — findet sich daher diese Seite.

Abbildung 11: Reflexionsfragen fiir den/die Lernende:n zur Vorbereitung auf ein erstes Begleit-Gesprdch.

GAB)

5

Du als Lernende/r in eurem Tandem: was mochtest du lernen?

Beantworte fir dich folgende Fragen:

Welche Aspekte meiner
Tatigkeit als Weiterbildner:in
mochte ich gerne verandern?

Was genau soll anders
werden?

Was mdchte ich dafiir im
Rahmen der Lernbegleitung
konkret lernen?

Woran werde ich merken,
dass mein Lernen erfolgreich
war? Was lduft danach anders
bzw. besser?

Hsor/
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Nachdem sich der/die Lernende zu diesen Fragen (aus Abbildung 11) Gedanken gemacht hat, wird
er bzw. sie gebeten, sich auch mit den anschlieRenden Schritten zu beschaftigen: mit der Suche
nach passenden realen (Lern-)Aufgaben fir den Lernbedarf und mit der individuellen Vorbereitung
darauf. Die Informationen und Anregungen aus Abbildung 12 helfen dabei, passende Aufgaben zu
finden. Zusatzlich enthalt der Leitfaden eine Liste moéglicher Erkundungsaufgaben als Vorbereitung
auf die reale (Lern-)Aufgabe (s. Abbildung 123).

Abbildung 12: Unterstiitzung der Lernenden bei der Suche nach passenden Aufgaben fiir ihren Lernbedarf

Woran konntest du das lernen, was du lernen willst?

Welche Aufgaben oder Situationen fallen dir ein, in denen du genau das tun musst, was du lernen
willst? Das werden deine Lernsituationen sein!

Nimm dir eine Situation bzw. Aufgabe vor, in der du dich neu ausprobieren willst.

Als Anregung:

¢ Wenn du lernen willst, aufmerksam zuzuhéren, dann flihre Gesprache, in denen es wichtigist, gut
zuzuhoren.

¢ Wenn du lernen willst, deinen Lernenden in Seminaren mehr Freiraum zu lassen, dann biete offene
Seminare an und gestalte sie entsprechend.

¢ Wenn du lernen willst, Lernende zu begleiten, fihre eine Lernbegleitung durch.

. i

Abbildung 13: Eine Liste hilfreicher Erkundungsaufgaben.

Woran konntest du das lernen, was du lernen willst?

Welche Aufgaben oder Situationen fallen dir ein, in denen du genau das tun musst, was du lernen
willst? Das werden deine Lernsituationen sein!

Nimm dir eine Situation bzw. Aufgabe vor, in der du dich neu ausprobieren willst.

Als Anregung:

¢ Wenn du lernen willst, aufmerksam zuzuhéren, dann flihre Gesprache, in denen es wichtigist, gut
zuzuhoren.

* Wenn du lernen willst, deinen Lernenden in Seminaren mehr Freiraum zu lassen, dann biete offene
Seminare an und gestalte sie entsprechend.

¢ Wenn du lernen willst, Lernende zu begleiten, fihre eine Lernbegleitung durch.

. i
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Diese Anregungen und Informationen sind natirlich nicht nur fiir Lernende wichtig, denn auch Lern-
begleiter:innen stellen diese Uberlegungen zur Unterstiitzung der Lernenden an. Diese in blau ge-
stalteten Seiten sind deshalb auch im Leitfaden fir Lernbegleiter:innen enthalten und dienen auch
ihnen zur Gesprachsvorbereitung. Fir Lernbegleiter:innen gibt es dariber hinaus zusatzliche Hin-
tergrundinformationen. Fir die Schritte 2 und 3 lauten diese wie folgt:

Abbildung 14: Hintergrundinformationen fiir Lernbegleiter:innen fiir Schritt 2 der Lernbegleitung

Schritt 2: Die Suche nach passenden Lern-Arbeitsaufgaben

Nachdem der Lernbedarf geklart ist, ist der nachste logische Schritte in der Lernbegleitung die Suche und
Vereinbarungvon Arbeitsaufgaben oder Projekten, in denen Lernende genau das lernen kénnen, was sie
lernen wollen.

In diesem Schritt wird das sog. Paddagogische Paradox deutlich: Man erwirbt Handlungskompetenzen,indem
man Dinge tut, die man eigentlich erst lernen méchte. Das heiflt, man libernimmt eine Aufgabe, deren
Bewidltigung man eigentlich erst lernen will.

Dein/e Lernende:r macht sich selbst Gedanken tiber passende Arbeitsaufgaben, dafiir hat er/sie die folgende
Seite im eigenen Leitfaden. Die dort gestellten Fragen, kannst du auch im Rahmen eures Gespréachs stellen, um
Lernende auf passende Aufgaben bzw. Projekte zum Lernen aufmerksam zu machen:

* Welche Aufgaben oder Situationen fallen dir ein, in denen du genau das tun musst, was du lernen willst?
* Welche der Aufgaben oder Situationen mochtest du gerne fiir dein Lernen nutzen?
Die Suche nach passenden Aufgaben fallt umso leichter, je klarer der Lernbedarf formuliert ist.

Wenn sich mehrere Aufgaben oder Arbeitssituationen zum Lernen anbieten, dann sollten Lernbegleiter:innen
den Lernenden bei der Auswahl helfen. Eine passende Lern-Aufgabe ist herausfordernd aber nicht
tberfordernd.

. i

Abbildung 15: Hintergrundinformationen fiir Lernbegleiter:innen fiir Schritt 3 der Lernbegleitung

Schritt 3: Lernen arrangieren — die Vorbereitung auf die Lern-Arbeitsaufgabe

Wenn eine passende Arbeitsaufgabe gefunden ist, bedeutet das nicht, die Lernenden gleich damit starten zu
lassen.

Um Lernende zu ermuntern, sich auf die Aufgabe oder das Projekt einzulassen, sollte im Gesprach geklart
werden, welche Vorbereitung sie oder er sich noch wiinscht.

Dies ist ein wichtiger Schrittin der Lernbegleitung und sollte ausfiihrlichim Gesprach zwischen den beiden
Beteiligten besprochen werden. Es geht hier darum, das Lernen zu arrangieren, d.h. Erkundungsaufgaben oder
Erkundungsfragen zu vereinbaren. Mit deren Hilfe bereiten sich Lernende auf die Lern-Arbeitsaufgabe vor.

Mit den Leitfragen auf Seite 19 wird die Lern-Arbeitsaufgabe néher betrachtet. Aus dieser Analyse lassen sich
passende Erkundungsaufgaben zur Vorbereitung ableiten.

Auf Seite 20 sind einige beispielhafte Erkundungsaufgaben aufgefiihrt. Natirlich ist das keine abschlieRende
Liste.

Beide Seiten sind auch im Leitfaden fir die Lernenden enthalten.

" HSai
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In dieser Systematik strukturieren die beiden Leitfaden den vollstindigen gemeinsamen Prozess
einer Lernbegleitung. Beide Partner:innen erfahren, wie die Schritte aufeinander aufbauen, an wel-
chen Stellen Gespréache stattfinden und wann sie sich nach Wunsch flexibel fiir Zwischengesprache
verabreden kdnnen. Mit Hilfe der immer wieder angebotenen Reflexionsfragen kann sich jede Seite
in ihrer Rolle auf den nachsten Schritt vorbereiten. So ermoglicht dieses Instrument eine Lernbe-
gleitung auch unter Peers.

Die Unterstiitzung des Lernprozesses als Lernbegleiter:in

Der Leitfaden fiir Lernbegleiter:innen verfolgt — wie schon erwadhnt — dariber hinaus ein weiteres
Ziel: angehende Lernbegleiter:innen sollen lernen kénnen, Lernbegleitung durchzufiihren. Dazu
enthalt er auch Seiten, die bewusst diesen parallel stattfindenden Lernprozess fokussieren und die-
sen ebenfalls im Sinne einer Lernbegleitung strukturieren. Die Formulierung des eigenen Lernbe-
darfs als Lernbegleiter:in wird etwa durch folgende Informationen und Fragen angeregt:

Abbildung 16: Die Feststellung des Lernbedarfs des/der Lernbegleiter:in

Dein eigener Lernbedarf — Was genau willst du als Lernbegleiter:in lernen?

Der anstehende Lernbegleitungs-Prozess soll nicht nur ein Lernprozess fiir deine/n Lernende:n sein, sondern auch fiir dich.
Ausloser fiir jeden Lernprozess ist ein Lernanliegen oder ein Veranderungswunsch. Dein Anliegen zu kldren und maoglichst
konkret zu beschreiben soll auch hier der erste Schritt sein.
Beschaftige dich daher mit den folgenden Fragen:
* Was gelingt dir gut bei der Begleitung von Lernenden? Wobei fiihlst du dich sicher?
* Wobei fiihlst du dich noch unsicher oder womit bist du unzufrieden?
* Was genau willst du als Lernbegleiter:in also lernen?
Nehme dir ein, max. drei Ziele vor. Beschreibe, was du lernen willst, in Form einer Handlung. Z.B. ,,Ich will lernen,
konkretisierende Fragen in Lernbegleitungs-Gesprachen zu stellen oder , Ich will in der Lage sein, Lernende zu ermuntern,

etwas Neues auszuprobieren.” Oder auch: ,Ich will innerlich gelassen bleiben, auch wenn ich in einem Gesprach nicht
mehr weiter weiR."

* Woran wiirdest du merken, dass du einen Schritt vorwarts gemacht hast und deine Kompetenzen erweitert hast?
Beschreibe das moglichst so, dass jemand von auBen erkennen kann, ob du einen Schritt weiter gekommen bist, bzw. dein
Ziel erreicht hast. Das hilft dir spater flir eine begriindete Einschdtzung, ob dein Lernprozess erfolgreich war.

Notiere dir deine Uberlegungen (z.B. auf der folgenden Seite)

i

An ausgewahlten Stellen stellt der Leitfaden einen Bezug zum Lernprozess der/des Lernbegleiter:in
her und bietet Reflexionsfragen hierzu wie in Abbildung 117.
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Abbildung 17: Zwischenreflexion der/des Lernbegleiter:in nach dem ersten Begleit-Gespréch

GAB,Q;
Nachbetrachtung des ersten Gesprachs: AL

Nimm dir im Nachgang zum ersten Gesprach ein paar Minuten Zeit, um auf deinen eigenen
Lernprozess bis hierhin zurtick zu blicken.

Was ist mir bisher — in der
Vorbereitung auf das
Gesprach und im Gesprach —
gut gelungen?

Woran lag es, dass es gut
lief?

Was habe ich als schwierig
oder herausfordernd erlebt?

Wie méchte ich es in Zukunft
anders machen?

Was habe ich im bisherigen
Prozess gelernt? Welche
Kompetenzen habe ich
weiterentwickelt?

o

Ny

11.5.2 Erfahrungen und Empfehlungen aus der Erprobung

Eine Lernbegleitung war nicht als festes Element der erprobten selbstorganisierten Weiterbildung
flr Weiterbildner:innen vorgesehen. Die Teilnehmenden konnten selbst entscheiden, zu welchem
Vorhaben sie eine Lernbegleitung wiinschten und wen sie dafilir ansprachen — eine der ELSa-Bera-
terinnen oder eine/n Mitlernende:n.

Die Evaluation im Verlauf der Erprobung zeigte, dass die Teilnehmenden untereinander keine sys-
tematische Lernbegleitung mit Hilfe des Leitfadens durchfiihrten. Der Grund lag im (glicklichen)
Umstand, dass in beiden Organisationen der Teilnehmenden die individuelle Lernbegleitung ein
etabliertes Konzept in der betrieblichen Aus- bzw. Weiterbildung war. Die Teilnehmenden konnten
also auf Lernbegleitung durch Kolleg:innen zuriickgreifen. Teilweise waren sie selbst qualifizierte
und langjahrig erfahrene Lernbegleiter:innen fiir arbeitsintegriertes Lernen. Insofern war eine Peer-
to-Peer-Begleitung nicht auf den Leitfaden angewiesen.

Ein weiterer Grund dafiir, warum Lernbegleitung kaum in Anspruch genommen wurde, mag mit
dem Umstand zusammenhangen, dass die ELSa-Beratung eine ganz dhnliche unterstitzende Wir-
kung beim selbstorganisierten Lernen hatte wie die Lernbegleitung beim arbeitsintegrierten Ler-
nen. In der ELSa-Erstberatung wurden die Lernanliegen mit den Lernenden geklart und —zumindest
die wichtigsten — so konkret gefasst, dass man die weiteren Schritte selbst gehen konnte. Das Pra-
xisprojekt konnte in der ELSa-Beratung besprochen und die notwendigen vorbereitenden Schritte
konkretisiert werden. Das entspricht den Schritten 2 und 3 einer Lernbegleitung: eine komplexe
Arbeitsaufgabe identifizieren und hilfreiche Erkundungsaufgaben arrangieren. Die im Verlauf der
Weiterbildung in der Gesamtgruppe durchgefiihrten Beratungs- und Reflexionsangebote begleite-
ten die Lernenden recht engmaschig — die drei Workshops fanden im Abstand von jeweils ca. vier
Wochen statt — so dass die ELSa-Beratung quasi die Rolle und Aufgaben einer Lernbegleitung liber-
nahm.

Somit bestatigte sich auch in der Erprobung die Schwierigkeit, die beiden Beratungs- und Beglei-
tungsangebote — ELSa-Beratung und Lernbegleitung — konzeptionell und auch praktisch voneinan-
der abzugrenzen. Fir die Ausgestaltung insbesondere von umfangreichen, d.h. langfristigen selbst-
organisierten Weiterbildungsangeboten als Selbstlernarchitekturen empfehlen wir, beide
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Angebote beizubehalten. Wie diese Angebote bezeichnet werden und durch wen sie geleistet wer-
den, orientiert sich an bestehenden Rahmenbedingungen und Gepflogenheiten. Man kann auch
von einer Ubergreifenden Lernberatung als festem Bestandteil des selbstorganisierten Lernens
sprechen (im Sinne einer ELSa-Beratung) und von individuellen Lerncoachings (im Sinne einer Lern-
begleitung), die von den Lernenden je nach Wunsch und Bedarf nutzbar sind. Ob die beiden Ange-
bote durch unterschiedliche Personen abgedeckt werden sollten, hdngt ab von den verfligbaren
Ressourcen und den etablierten Strukturen und Verantwortlichkeiten in der jeweiligen Organisa-
tion. Die Aufgaben und Rollen und damit zusammenhangend die benoétigten Kompetenzen fiir die
ESLa-Beratung und die Lernbegleitung haben groRe Uberschneidungen. Das spricht dafiir, beides in
einer Hand zu belassen. Wenn sie von verschiedenen Personen angeboten werden, muss es fiir die
Lernenden klar sein, bei welchen Anliegen sie sich an wen wenden.

Wir kénnen aus der Erprobung heraus keine Aussage dariiber machen, ob und inwiefern der schrift-
liche Leitfaden hilfreich und ausreichend ist, eine Peer-to-Peer-Lernbegleitung anzuleiten, d.h.
den/die (angehende:n) Lernbegleiter:in effektiv zu unterstiitzen. Wir konnen aber auf Erfahrungen
aus anderen Zusammenhangen zuriickgreifen. Als Potenzial eines solchen Leitfadens sehen wir in
erster Linie, dass er die Hiirden fiir angehende Lernbegleiter:innen verringert, moéglichst frith im
Lernprozess ins Tun zu kommen. Das erste reale Lernbegleitungsgesprach wird von allen Teilneh-
menden an unseren Lernbegleitungs-Seminaren als wesentlicher Schritt beschrieben. Gleichzeitig
gestehen die meisten, dass sie vor diesem ersten Gesprach zum Teil lange zurlickscheuen. Ein In-
strument wie der Leitfaden kann Lernenden mit beispielhaften Fragen, mit Hinweisen zur Ge-
sprachsfiihrung und mit vorbereitenden Reflexionsfragen den Einstieg ins Tun erleichtern. Der Leit-
faden wird sehr konkret und leitet die Vorbereitung auf das Handeln sehr unmittelbar, aber nicht
direktiv an — er stellt Fragen und gibt Anregungen, was bei der Vorbereitung beriicksichtigt werden
sollten. Er liefert jedoch keine Handlungsrezepte.

Fir kleine, Gberschaubare Sequenzen gelingt es gut, Interessierte mit Hilfe eines Leitfadens ins Tun
und Ausprobieren zu bringen. Das haben wir bereits in unterschiedlichen Kontexten erprobt. Aller-
dings fand dieses Probehandeln eingebettet in Gruppen-Veranstaltungen statt: z.B. in Informati-
onsworkshops zum Thema Lernbegleitung. Hier schloss sich an die aktive Handlungserfahrung eine
reflektierende Auswertung in der Gruppe zusammen mit einem/r erfahrenen Lernbegleiter:in an.
Dabei zeigte sich, dass diese erfahrene Person wichtig ist, um die Erfahrungen und Eindriicke zu
verarbeiten und fiir die eigene Theoriebildung zu nutzen. Daraus schlieBen wir die These, dass vor
allem im vorausdenkenden, theoriebildenden Schritt des ELSa-Lernprozesses ein Mensch mit fach-
licher und didaktischer Expertise und der Fahigkeit zu situativem, flexiblem Handeln entscheidende
Vorteile gegeniiber vorbereiteten, schriftlich fixierten Leitfragen hat. Das gilt auch fur den Fall, dass
ein Leitfaden in Form einer interaktiven App vorliegt (analog der App Skimio).

Somit kann es angehenden Lernbegleiter:innen mit Hilfe eines strukturierenden Leitfadens zur
Peer-to-Peer-Lernbegleitung durchaus gelingen, Begleitprozesse lernférderlich(er) zu gestalten.
Wir empfehlen jedoch fiir die daran anschlieBende Reflexion der Lernbegleitungs-Erfahrungen ei-
nen personlichen Austausch mit einem Experten oder einer Expertin fiir die Begleitung und Bera-
tung in Lernprozessen. In der ELSa-Didaktik bietet sich hierfiir ein:e ELSa-Berater:in an.
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1.6 Digitale Unterstitzung als Element von Selbstlernarchitekturen

Digital unterstitztes oder vermitteltes Lernen wurde im Rahmen der Erprobung angeboten, aber
nicht verpflichtend etabliert. In diesem Teilkapitel beschreiben wir drei Instrumente, die im Projekt
zur Verfligung gestellt und hierfiir auch inhaltlich aufbereitet wurden. Daneben konnten die Ler-
nenden auch andere fir sie verfligbare digitale Instrumente zur Lernunterstiitzung verwenden. Die
Instrumente kamen weniger in den Workshops, sondern iberwiegend in den Praxis- und Selbst-
lernphasen zwischen den Workshops zum Einsatz.

Als erstes, speziell fir die Erprobung aufbereitetes Instrument, boten wir die innovative App Skimio
coach® an. Diese bildet einen kompetenzorientierten, umfassenden Lernprozess ab und fiihrt Ler-
nende in einzelnen Schritten durch diesen Lernprozess. Daneben erhielten die Lernenden Zugang
zur Lernplattform Moodle mit einem Angebot an ausgewahlten Funktionalitdten, die sie fiir ihren
Lernweg nutzen konnten. Als dritte Variante einer digitalen Unterstiitzung gestalteten wir den zwei-
ten Workshop in einem hybriden Format — zwei Teilnehmende waren der Prasenzgruppe via Vide-
okonferenzsystem zugeschaltet — und untersuchten, wie sich die Zusammenarbeit in dieser hybri-
den Form realisieren lasst. In den Kapiteln 11.6.1 bis 11.6.3 erldutern wir die Ausgestaltung dieser
digitalen Angebote. Im Kapitel 11.6.4 sind unserer Erfahrungen und weitergehende Empfehlungen
in Bezug auf diese digitalen Formate nachzulesen. Hier berichten wir auch von Erfahrungen, die die
Lernenden mit ergdnzenden eigenen Tools in den Praxisphasen sammelten.

11.6.1 Die Lernbegleiter-App Skimio coach

Die App Skimio coach soll einen digitalen Kompetenzcoach fiir das personliche Lernen und die indi-
viduelle Kompetenzentwicklung darstellen. Die App bietet den Nutzer:innen eine Auswahl an The-
men bzw. Kompetenzen, mit denen sie sich beschaftigen konnen, und fiihrt sie nach der Auswahl
einer Kompetenz in strukturierter Form durch einen ganzheitlichen Lernprozess: Skimio coach ladt
zu einer Selbstreflexion in Bezug auf die Kompetenz ein, stellt Informationen dazu zur Verfligung,
initiiert einen personlichen Austausch mit anderen und regt zu konkreten Umsetzungsschritten an.
Diese vier Schritte werden ,, Think“, ,,Read”, , Talk“ und ,,Do” genannt und bilden einen sogenannten
,,SKIM-Cycle“

Die vier Schritte im Einzelnen:

Think: Lernen und Entwicklung setzen Selbstreflexion voraus. Deshalb werden Lernende im ersten
Schritt durch Reflexionsfragen aufgefordert, liber ein bestimmtes Thema, bzw. eine angestrebte
Kompetenz nachzudenken. Mit diesen Fragen wird der individuelle Bezug zur jeweiligen Kompetenz
hergestellt, das eigene Lernanliegen konkretisiert und die Motivation zum Erlernen der Kompetenz
bewusst gemacht.

Read: Dieser Schritt tragt der Tatsache Rechnung, dass Lernen nicht ohne die Aufnahme von Infor-
mationen auskommt. In Skimio bedeutet dies, dass kurze Lern-Nuggets — in Form von Texten, Au-
dio- oder Video-Sequenzen — angeboten werden, die den Lernenden einen fokussierten fachlichen
Input bieten.

Talk: Skimio regt die Nutzer:innen an, sich Gber die neu gewonnenen Erkenntnisse oder Fragen zur
jeweiligen Kompetenz mit anderen Personen auszutauschen. Diese anderen Personen kénnen Kol-
leg:innen, Mitlernende, Fiihrungskrafte oder Lernbegleiter:innen sein. Mit der App lassen sich diese
Treffen vereinbaren und terminieren.

Do: Skimio gibt den Lernenden Anregungen fiir eine konkrete Umsetzung des Gelernten im Alltag.
Es werden beispielhafte Umsetzungsgelegenheiten aufgefiihrt und jeweils vorbereitende Aufgaben
gestellt. Zur Auswertung der dabei gemachten Erfahrungen gibt es passende Leitfragen.

8 http://www.skimio.com; Zu beachten ist bei der folgenden Beschreibung der App, dass sie zum Erprobungszeitpunkt
noch in einer Prototypen-Version vorlag und noch nicht alle aktuellen Funktionalitdten enthielt.
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Skimio bildet somit einen vollstandigen Lernprozess ab und beschrankt sich nicht auf die Darstel-
lung von Inhalten. Bevor die Lernenden auf die thematischen bzw. kompetenzbezogenen Skim-Cyc-
les zugreifen kdnnen, sieht Skimio coach eine einfache Kompetenzeinschatzung als Ausgangspunkt
flr alle weiteren Lernaktivitdten vor. Die Nutzer:innen schatzen zunachst ihre eigenen Kompeten-
zen selbst ein. Wenn gewiinscht, kdnnen sie anschliefend auch andere Personen direkt aus der App
heraus per Mail zu einer Fremdeinschatzung einladen.

Um Skimio coach fiir die ELSa-Erprobung einzusetzen, musste die App inhaltlich gefillt werden. Das
heiRt, das Kompetenzprofil aus der Kompetenzfeststellung wurde fir eine Selbst- und Fremdein-
schatzung hinterlegt und fiir jede Kompetenz wurden mehrere SKIM-Cycles erstellt. Die Kompe-
tenzbeschreibungen wurden gleichlautend aus dem Kompetenzfeststellungs-Instrument in Skimio
tibernommen, d.h. auch in der App waren die Kompetenzen in Form einer Handlungs-Uberschrift
mit erlauterndem Text beschrieben. Anders als bei der Kompetenzeinschatzung im Workshop gab
Skimio coach zu jeder Kompetenz eine vereinfachte vierstufige Bewertungs-Skala an. Die Stufen der
Skala lauteten: ,excellent”, ,good”, , basic” und ,,no experience”. Die im Tool voreingestellten eng-
lischen Bezeichnungen wurden beibehalten, da sie fiir alle Teilnehmer:innen verstandlich waren,
und weil mit den englischen Begriffen keine unmittelbaren Assoziationen mit Schulnoten verbun-
den waren. Jede Kompetenzbeschreibung wurde auf einer eigenen Seite prasentiert. Uber ein ,,wei-
ter“-Schaltfeld gelangte man zur nachsten Kompetenz. Mit dieser isolierten Darstellung sollte jede
Kompetenz fir sich stehen und unabhangig von den anderen eingeschatzt werden.

Nachdem alle Kompetenzen mit Hilfe der Skala bewertet waren, gelangte man auf eine Ubersichts-
seite mit einer Auflistung der Kompetenziiberschriften mit der jeweiligen Bewertung. Die Kompe-
tenzen waren in der Reihenfolge dargestellt, wie sie auch abgefragt worden waren, es wurde also
kein Ranking nach Bewertung vorgenommen. In dieser Ubersichtsdarstellung konnte die getroffene
Einschatzung nochmals korrigiert werden. Nach einer Bestatigung wurde diese Einschatzung dann
als Ausgangspunkt fur alle weiteren Lernaktivitdaten festgehalten.

Eine Fremdeinschatzung initiierten die Teilnehmenden direkt in der App und erhielten eine Rick-
meldung in der gleichen Beurteilungs-Skala. Das Tool bot keine weitergehende Kommentarfunktion
flr die Fremdeinschatzung an. Wenn die Lernenden also mehr zur Fremdeinschatzung wissen woll-
ten, mussten sie sich auf anderem Weg mit der jeweiligen Person in Verbindung setzen. Uber jede
eingehende Fremdeinschatzung erhielten die Lernenden eine Nachricht, und das Tool erstellte eine
Ubersichtliche graphische Zusammenschau der Selbst- und Fremdeinschatzungen.

Wenn Lernende nicht an einer Fremdeinschatzung interessiert waren, konnten sie gleich mit der
Bearbeitung eines ersten SKIM-Cycles starten. Die Lernenden konnten also in den vierschrittigen
Prozess des THINK — READ — TALK — DO einsteigen. Das Tool generierte keine Vorschldge fir eine
Reihenfolge der Kompetenzen oder fiir die Reihenfolge der SKIM-Cycles pro Kompetenz. Diese Ent-
scheidungen wurden den Lernenden lberlassen bzw. ergaben sich aus der ELSa-Erstberatung. Im
Rahmen der Erprobung standen fiir jede Kompetenz zwei SKIM-Cycles zur Verfligung, die jeweils
einen Schwerpunkt der Kompetenz fokussierten. Ein SKIM-Cycle zur Kompetenz , Lernbedarfe von
Lerninteressierten gemeinsam mit ihnen identifizieren und sie dabei unterstiitzen, die Lernbedarfe
in bearbeitbare Lernziele zu Uibersetzen” ist am Ende dieses Kapitels zur Veranschaulichung ange-
flhrt.

11.6.2 Kollaboration Uber die Lernplattform Moodle

Ergdnzend zur App Skimio, die individuelle Lernprozesse und Lernvorhaben strukturiert und beglei-
tet, wurde in der Erprobung auch die Lernplattform Moodle eingesetzt als ein Angebot zum Dialog
und zur Kollaboration tiber die Prasenzworkshops hinaus.

Vom Projektteam wurde kein fester Lernprozess in Moodle vorgedacht. So wurden z.B. keine kon-
kreten Selbstlernaufgaben oder e-tivities (Salmon, 2013) vordefiniert und zu bestimmten Zeitpunk-
ten Ubergeben, noch standen vorbereitete Informationsquellen auf der Plattform zur Verfligung.
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Stattdessen erhielten die Teilnehmenden alle in der Rolle als Trainer:in Zugang zur Plattform und
konnten das ganze Spektrum der Austausch- und Interaktionsmdglichkeiten, die Moodle als Stan-
dard bietet, fir sich gestalten. Auch in dieser Ausgestaltung spiegelt sich der ,,didaktische Doppel-
decker” wider, der dem Projekt insgesamt zugrunde lag: die Lernenden lernten die Nutzung und
den Einsatz einer Lernplattform, indem sie als verantwortliche Gestalter:innen (mit entsprechen-
den Zugriffs- und Bearbeitungsrechten) selbst ihre Plattform fiir das asynchrone kollaborative Ler-
nen einrichteten.

Zu den in der Erprobung genutzten Elementen von Moodle gehorten folgende:

e Die gemeinsame Dokumenten-Ablage auf der Plattform konnte von allen Teilnehmenden
gleichberechtigt beflllt und strukturiert, d.h. in Abschnitte, Themen und Ordner gegliedert
werden. Die in den Prasenz-Workshops verwendeten bzw. entstandenen Unterlagen und
Materialien wurden an diesem Ablageort gespeichert. Hier gab es Links auf andere Infor-
mationsquellen im Internet und die Lernenden tauschten hier Informationen und Anschau-
ungsmaterial zu ihrem individuellen Lernprojekt aus.

e Uber Foren kommunizierten alle Beteiligten asynchron und thematisch gegliedert mitei-
nander. Auf einem Forum informierten sich die Lernenden liber ihre Lernanliegen und Pra-
xisprojekte, um dadurch Lernpartnerschaften bzw. Peer-Lernbegleitungen zu initiieren.
Auch konkrete Fragen, die die Lernenden beim nachsten Prasenztreffen fir sich klaren woll-
ten, wurden lber ein Forum auf der Plattform ausgetauscht. Ein weiteres Forum entstand,
in dem die Lernenden Uber ihr Verstandnis und die konkreten Realisierungsmoglichkeiten
von ,Erwachsenenlernen in Selbstlernarchitekturen” in ihrer jeweiligen Organisation disku-
tierten.

e Im zweiten Workshop entstand die Idee, in Moodle ein Glossar anzulegen. Hier sammelten
die Teilnehmenden die von ihnen als relevant und klarungsbedirftig erachteten Begriffe
rund um das Projekt ELSa und das Lernen in Selbstlernarchitekturen. Das ELSa-Projektteam
erstellte anschliefend eine projektbezogene Begriffserlauterung im Glossar. Im dritten
Workshop wurden die Erlduterungen von den Lernenden vor dem Hintergrund ihrer Erpro-
bungserfahrungen erganzt und differenziert.

Die hier beschriebene Form des Einsatzes und der (Nicht-)Ausgestaltung der Lernplattform macht
deutlich, wie unterschiedlich ein digitales Unterstitzungsformat verwendet werden kann. Ob digi-
tale Werkzeuge Freirdume bieten und zur Selbstorganisation einladen oder doch eher starre und
vorstrukturierte Lernprozesse anleiten, liegt an deren konkreter Ausgestaltung. Uber die tatsichli-
che Nutzung von Moodle und dariber, was Lernende als einladend bzw. auch abschreckend erlebt
haben, berichten wir im Kapitel 11.6.4.

11.6.3 Hybrides Workshopformat

Digitale Lernformen werden immer wieder ins Feld geflihrt, wenn es gilt zeitliche und 6rtliche Rest-
riktionen zu tberwinden. Ein Beispiel, um ortliche Entfernungen abzumildern, haben wir in Form
eines hybriden Formats im zweiten Workshop erprobt. Die Teilnahme an der ELSa-Erprobung war
flir die Teilnehmenden verkniipft mit der Bitte, am ersten und am dritten Prasenzworkshop dabei
zu sein. Die Teilnahme am zweiten Workshop war fiir die Lernenden optional. Da sich zwei Lernende
flr einige, aber nicht alle der verabredeten Themen des 2. Workshops interessierten, wurde ver-
einbart, dass sie sich per Videokonferenz zeitweise zum Workshops zuschalten wirden.

Da der konkrete Workshop-Ablauf nicht vorab feststand, sondern im Kreis der Anwesenden verab-
redet werden sollte, stand fiir die Teilnehmenden per Videokonferenz fest, dass sie zu Beginn des
Workshops dabei sein wirden fiir eine gemeinsame Auswertung der zurlickliegenden Selbstlern-
phase sowie um die Workshopthemen und -zeiten festzulegen. Alle Lernende, die zugeschalteten
wie die vor Ort, konnten dann entscheiden, an welchen Sequenzen sie tatsachlich teilnehmen woll-
ten.
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Als Videokonferenzsystem wurde WebEx Meeting genutzt. Als Hardware stand im Workshop-Raum
keine professionelle Videokonferenz-Ausstattung zur Verfligung, mit Hilfe mobiler Webcams und
eines Beamers wurde ein solches Setting aber nachgestellt. Ein Konferenzmikrophon mit Lautspre-
cher sorgte fir eine qualitativ hochwertige akustische Verstandigung. Die beiden Zugeschalteten
nahmen je einzeln an der Konferenz teil. In diesem Setting konnten die zugeschalteten Teilneh-
mer:innen in einer relativ natirlichen Weise angesprochen und in das Geschehen vor Ort einbezo-
gen werden. lhre Beteiligung beschrankte sich nicht nur auf wenige Sequenzen. Beide waren viel-
mehr an beiden Workshop-Tagen zwischen 50 % und 70 % der Zeit dabei.

11.6.4 Erfahrungen und Empfehlungen zur Nutzung digitaler Lernange-
bote

Zur Evaluation der digitalen Unterstlitzungsangebote stlitzten wir uns schwerpunktmaRig auf die
Selbstauskiinfte der Teilnehmer:innen.

11.6.4.1 Die tatsachliche Nutzung digitaler Angebote durch die Lernenden im
Rahmen der Erprobung

Die tatsachliche Nutzung von Skimio, Moodle und weiterer digitale Angebote sowie die dabei ge-
machten Erfahrungen wurden in den Workshops 2 und 3 thematisiert. Im dritten Workshop nah-
men die Lernenden zu folgenden Fragen schriftlich und miindlich Stellung:

e Welche digitalen Tools und Unterstitzungsangebote habe ich im Verlauf der ELSa-Erpro-
bung genutzt?“

e Wozu habe ich sie genutzt?“

e ,Wie bewerte ich den Nutzen des digitalen Angebots?*

Die Erkenntnisse aus dieser ausfiihrlichen Reflexion in der Gruppe lasst sich folgendermalien zu-
sammenfassen: Besonders positiv werden Programme oder Tools bewertet, die leicht zuganglich
und im Alltag der Lernenden bereits etabliert sind. So wird die Internetrecherche (mit Google) von
fast allen Teilnehmenden zur Informationssuche und zum Wissensaufbau genutzt. Daneben wird
auch You tube als anregende und (teils) qualitativ hochwertige Impuls- und Infoquelle aufgefiihrt.
Auch die digital vermittelte Kommunikation mit anderen Lernenden oder mit Kollegen tiber gangige
bzw. im jeweiligen Arbeitskontext etablierte Videokonferenzsysteme (WebEx, Skype oder Adobe
Connect) wird von allen genannt, jedoch differenziert bewertet. Fir Kommunikation und Austausch
generell werden Videokonferenzen als gut funktionierendes und zeit- und kostensparendes Mittel
gesehen und auch gern genutzt. Zur gemeinsamen Erarbeitung bzw. Abstimmung von Konzepten
wurde die Zusammenarbeit per Videokonferenz nicht immer als passend erlebt. Um verteilte Ar-
beitsgruppen jedoch zu einem synchronen gemeinsamen Arbeiten zu verhelfen, werden Cloud-
hosting-Dienste oder Programme zur Team-Kollaboration durchgéngig positiv eingeschatzt.®

Fir die individuelle Erfassung eigener Notizen und zur Strukturierung von Informationen setzte ca.
die Halfte der Teilnehmenden digitale Notizblicher wie z.B. OneNote ein. Die Verlinkungsmoglich-
keiten zwischen Tools wurden zur Organisation neuer Informationen und damit zur Strukturierung
von Wissen mehrfach positiv hervorgehoben. Fiir eine Teilnehmerin war die Nutzung eines digita-
len Notizbuchs ein wesentliches Element, um zu einem papierlosen Arbeiten zu kommen. Um dies
tatsachlich konsequent durchhalten zu kdnnen, war es fir sie besonders wichtig, dass Apps, mit
denen lern- und arbeitsrelevante Inhalte festgehalten und gespeichert werden (z.B. auch Moodle
oder Skimio) mobil verfiigbar sind. Die Teilnehmenden berichteten und zeigten es wahrend der
Workshops auch, dass sie ihr Smartphone als bevorzugtes mobiles digitales Endgerat nutzten. Als
,praktisches Alltagsgerat” ist es immer greifbar und bietet aufgrund der vielfaltigen

9 Wir rufen hier noch einmal in Erinnerung, dass die Erprobung vor der Corona-Pandemie mit ihren deutlichen Verande-
rungen in der digitalen Kommunikation und Kollaboration stattgefunden hat.
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Funktionalitdten quasi die gesamte Bandbreite an Unterstiitzungs-Funktionen beim Lernen. Die
Teilnehmenden stellten insgesamt fest, dass ihr Lernen und Arbeiten als Weiterbildner:innen zu-
nehmend von digitalen Arbeitsmitteln bestimmt wird. Fiir das selbstorganisierte, arbeitsintegrierte
Lernen lasst sich feststellen, dass digitale Arbeitsmedien zu digitalen Lernmedien werden.

1.6.4.2 Erfahrungen mit der Lernbegleiter-App Skimio:

Die App Skimio coach konnten die Teilnehmenden wahrend des gesamten Erprobungszeitraums
und auch dariiber hinaus nutzen. Schon wahrend des ersten Workshops registrierten sich einige bei
Skimio, um nach einer kurzen Einflihrung in die App gleich mit der Selbsteinschdtzung und den wei-
teren Schritten starten zu kénnen. Da die App zum Zeitpunkt der Erprobung in einer Prototypen-
Version vorlag, wurden Erfahrungen und Anregungen der Lernenden in jedem Workshop aufgegrif-
fen und flossen in ihre Weiterentwicklung ein.

Aus den Rickmeldungen zur Skimio-Nutzung ergibt sich folgendes Bild:

Das Tool erzeugte bei allen Lernenden Neugierde, so dass sich alle bis zum 2. Workshop mindestens
einmal eingeloggt hatten. Die Auswertung der Aktivitdten im Tool (es waren nur die Anzahl der
SKIM-Schritte auswertbar ohne Zuordnung zu einzelnen Lernenden, es wurde nicht angegeben, ob
SKIM-Cycles abgeschlossen wurden, es war aber auslesbar, an welchen SKIM-Cycles gearbeitet
wurde) zeigte nach anfanglich hoher Aktivitat eine langere Zeit der Flaute, so dass die Teilnehmen-
den noch vor dem zweiten Workshop per Mail angeschrieben wurden mit einer Erinnerung an das
Tool und mit dem Angebot, sich bei eventuellen Schwierigkeiten zu melden.

Die Teilnehmenden regten diverse Verdanderungen der App aufgrund ihrer Nutzungserfahrungen
an: Eine automatische Erinnerungsnachricht, die urspriinglich jeden dritten Tag versendet wurde,
empfanden die Nutzer:innen als ,,nervig“, so dass das Intervall auf eine Woche ausgedehnt wurde.
Weiterhin wurde eine erzwungene eintdgige Pause zwischen den einzelnen Schritten eines SKIM-
Cycles im Verlauf der Erprobung aufgehoben. Die Riickmeldung einer Teilnehmerin dazu war:
,,Skimio habe ich begonnen und nach der Wartepause abgebrochen. Die hat mir den Wind aus den
Segeln genommen.” Das Tool wurde noch in anderer Weise flexibilisiert: Urspriinglich war vorge-
sehen, dass zunachst ein SKIM-Cycle vollstandig bearbeitet werden musste, bevor ein neuer gestar-
tet werden konnte. Auf Wunsch der Lernenden wurde aber die parallele Bearbeitung mehrerer
Cycles ermoglicht. Weitere Verbesserungsvorschlage waren: Vor dem Einstieg in einen Cycle sollte
es eine kurze Beschreibung der Ziele und inhaltlichen Schwerpunkte geben (diese Beschreibung war
urspriinglich erst nach der Auswahl des Cycles sichtbar). Es sollte fiir die Nutzer:innen eine Uber-
sichtsseite geben, um auf einen Blick nachvollziehen zu kénnen, welche Schritte im Tool bereits
durchlaufen wurden. Alle Anregungen zielen darauf ab, den Lernenden mehr Freiraum in der Nut-
zung des Tools zu geben und ihnen zugleich eine Orientierung bei der Entscheidung zu bieten, wie
sie das Tool nutzen wollen.

Auf besonderes Interesse stieR die Fremdbewertungs-Funktion von SKIMIO: , Habe oft die Frem-
deinschatzung verschickt und ich war total dankbar darlber fir mich als Lernende, weil ich mich
selbst schlechter eingeschatzt habe”, dullerte sich eine der Teilnehmerinnen. Damit diese Funktion
tatsachlich wertvoll und aussagekraftig fiir die Lernenden wird, ist die Auswahl der Feedbackge-
ber:innen entscheidend. Das bleibt in der Verantwortung der Lernenden. Es ist nicht vorgesehen,
aus dem Tool heraus Vorschlage fir mogliche Feedback-Geber zu generieren, anders als beim
Schritt TALK: Bei groRerer Verbreitung des Tools soll es auch moglich sein, dass Vorschlage fiir einen
Talk-Partner von der App generiert werden, und zwar aufgrund der Selbst- und Fremdeinschatzun-
gen anderer Nutzer:innen zur infrage stehenden Kompetenz.

Ob Skimio als hilfreich angesehen wurde, hing auch davon ab, ob die unter READ bereitgestellten
Inhalte flr die Lernenden interessant, anschlussfahig und neuartig waren. Fir einige Teilnehmende,
die sich schon intensiv mit einigen Kompetenzen beschaftigt hatten, bot das Tool keinen besonde-
ren Neuigkeitswert. Das fiel besonders dann ins Gewicht, wenn das Tool eher zum ,,Stébern” nach
interessanten Inhalten genutzt wurde. Insgesamt bestatigten die Riickmeldungen der Lernenden
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das verbreitete Phanomen, dass digitale Angebote nicht unbedingt ,im Sinne des Erfinders”, son-
dern nach eigenen Lernvorlieben genutzt werden. Zur Weiterentwicklung des Tools lasst sich sagen:
Um die unterschiedlichen Bedarfe von Lernenden bestmoglich zu treffen, braucht es ein groReres
Informationsangebot als im Erprobungs-Status. Die Inhalte missen dafir nicht unbedingt eigens
fiir Skimio erstellt werden. Denkbar ist auch, sich auf Stichworte oder eine Uberblicksdarstellung zu
beschrdanken und fiir eine vertiefte Recherche auf andere Informationsquellen zu verweisen. Die
Lernenden bemangelten auch, dass der READ-Input oft sehr abstrakt und theoretisch gehalten war
und dadurch der unmittelbare Bezug zur eigenen Praxis schwer herzustellen war.

Insgesamt schatzten die Teilnehmenden Skimio als interessant, ,,ziemlich cool”, didaktisch durch-
dacht und gut aufgebaut sowie anregend ein. Ein wichtiges Fazit aus der Erprobung ist jedoch, dass
die Arbeit mit Skimio verbindlicher und wertvoller werden kann, wenn sie eingebunden ist in einen
gemeinsamen Lernprozess. Die Teilnehmenden wiinschten sich neben dem TALK und neben der
Selbstreflexion der individuellen Lernaktivitdten (READ und DO) einen Austausch Gber ihre Erkennt-
nisse, ihre Fragen und ihren Lernprozess in der Gesamtgruppe. Grundsatzlich lasst sich daraus fol-
gern, dass erganzend zu digitalen Lernangeboten ein Austausch (iber das Lernen in einer Gruppe
ermoglicht werden sollte.

1.6.4.3 Erfahrungen mit der Lernplattform Moodle

Im ersten Workshop wurde den Teilnehmerinnen und Teilnehmern die Plattform vorgestellt, und
sie erhielten einen Zugang als Trainer bzw. Trainerin in den eigens fiir die Erprobung eingerichteten
Moodle-Kurs und auf diverse Funktionalitaten zur asynchronen Kommunikation und Zusammenar-
beit. Wie schon beschrieben, standen auf Moodle keine vorstrukturierten Aufgaben, Inhalte oder
Arbeitsauftrage bereit. Vielmehr entstanden die Aktivitaten aus den gemeinsamen Ideen und Ver-
einbarungen in den Workshops. Die Plattform wurde von Seiten des Projektteams nur mit den ver-
einbarten Materialien (z.B. Fotoprotokolle der Workshops) bestiickt, es wurde nicht fir kontinuier-
liche Neuerungen und Zusatzinformationen gesorgt.

Die Rickmeldungen in den Workshops und die auf der Plattform nachvollziehbaren Aktivitaten
zeigten, dass Moodle eher sporadisch genutzt wurde. Vor allem der Zugriff auf die Dokumente zur
Vor- und Nachbereitung der gemeinsamen Workshops war fiir die Lernenden interessant, so dass
Moodle weniger als Kommunikations- und Lernplattform, sondern eher als eine Ablage- und Doku-
mentenaustausch-Plattform wahrgenommen und genutzt wurde.

Als hilfreich und funktional erwies sich Moodle jedoch fiir die Aktivitaten, die gemeinsam in den
Workshops verabredet wurden. Konkret vereinbart wurden die Erstellung eines Glossars fiir die
zentralen definitionsbedurftigen Begriffe rund um das Projekt ELSa, ein Austausch Gber ein Forum
zu individuellen Definitionen von , Lernen in Selbstlernarchitekturen”, die Sammlung von Fragen
zur Vorbereitung eines Expertenvortrags im Workshop 3 sowie die Einrichtung eines Suche-Biete-
Forums, um Kooperationen zwischen den Workshops zu verabreden. Uber diese Verabredungen
hinausgehende Aktivitaten wurden auf der Plattform von den Lernenden nicht initiiert.

Diese Erfahrungen bestatigen, dass eine effektive und intensive Zusammenarbeit tber digitale Me-
dien —ebenso wie andere Elemente eines selbstorganisierten Lernprozesses — erlernt und eingelibt
werden missen. Auch zeigt sich, dass neue digitale Unterstiitzungsangebote als eine 6konomische
und effektive Form der Lernunterstiitzung wahrgenommen werden miissen. Ansonsten gibt es Aus-
weichbewegungen auf vertraute Tools (z.B. E-Mail) oder Lernformen.

11.6.4.4 Erfahrungen mit einem hybriden Workshop

Der Workshop 2 hob sich von den anderen Workshops dadurch ab, dass zwei Teilnehmende nicht
vor Ort waren, sondern (iber eine WebEx Videokonferenz zugeschaltet waren. Dieses Experiment
(noch niemand hatte mit einer Video-Zuschaltung zu einem Workshop tiber 2 Tage schon Erfahrun-
gen gemacht) funktionierte in der Wahrnehmung aller Beteiligten insgesamt erstaunlich gut. Eine
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der Zugeschalteten formulierte das in der Nachbetrachtung so: ,,Ich habe durch die ,virtuelle’ Teil-
nahme nicht das Gefiihl etwas verpasst zu haben.”

Die liber WebEx verfligbaren Funktionalitdten und die sichere und kreative Handhabung der Funk-
tionalitaten durch die Zugeschalteten waren sicher ein wichtiger Faktor, um die beiden Zugeschal-
teten aktiv mit in das Workshop-Geschehen einbinden zu kénnen. Zum Einstieg in den Workshop
stellten alle Lernenden ihre zurlickliegende Selbstlernphase bildhaft dar und berichteten anhand
der Darstellung. Die Zugeschalteten prasentierten ihr Bild, indem sie es fotografierten und dann per
Bildschirmfreigabe zeigten.

Mit allen Teilnehmenden am Workshop war im Vorfeld vereinbart worden, dass zu Beginn jedes
Tages der Zeitplan fir den jeweiligen Tag vereinbart wiirde. So konnten sowohl die Anwesenden
als auch die Zugeschalteten planen, wann sie in der Lerngruppe mit dabei sein bzw. wann sie sich
zuriickziehen wollten.

Die Verstandigung mit den Zugeschalteten war dank guter und unterbrechungsfreier Audio- und
Videoqualitat problemlos moglich. Dies ermoglichte allen Beteiligten, konzentriert und aufmerk-
sam zu bleiben — auch wenn sich der natiirliche Ermiidungseffekt dadurch nicht vermeiden liels.
Regelmalige Pausen und die Vereinbarung, sich bei Bedarf aus der Gruppensituation ausklinken zu
kénnen, erleichterten die fokussierte Zusammenarbeit. Einschrankungen in der Workshoparbeit
wurden nur dahingehend gemacht, dass keine Methoden eingesetzt wurden, die eine Bewegung
und Begegnung im Raum beinhalteten. Die im dritten Workshop durchgefiihrte Methode Kugella-
ger oder die Planspiele des ersten Workshops waren mit virtueller Beteiligung von einzelnen Ler-
nenden nicht bzw. nur mit Einschrankungen realisierbar gewesen.

11.6.5 Anhang — Skim-Cycle

Zweiter Skim-Cycle zu Kompetenz

,Lernbedarfe in konkrete und motivierende Lernziele iibersetzen.”

e Wenn du dir selbst ein (Lern-)Ziel setzt, worauf achtest du bei der Formulierung?
e Wie sollte ein Ziel aussehen, damit es fiir dich wirklich attraktiv ist und du ,,dran bleibst“?

In der Psychologie hat man sich schon langer und intensiv mit Zielformulierungen und der
Wirkung von Zielsetzung auf das eigene Handelnd und das eigene Wohlbefinden beschéf-
tigt. Die Psychologie geht schlielRlich davon aus, dass der grofSte Teil unseres menschlichen
Handelns zielgerichtetes Handeln ist, auch wenn uns unsere Ziele nicht immer ganz bewusst
vor Augen stehen.

Einen ersten Hinweis, wie Ziele, d.h. auch Lernziele, formuliert sein sollten, liefert die Defi-
nition des Begriffs Ziel. Mit dem Begriff Ziel bezeichnet man in der Regel einen in der Zu-
kunft liegenden, gegeniiber dem jetzigen Zeitpunkt im Allgemeinen verdnderten, erstre-
benswerten und angestrebten Zustand. Ein Ziel ist somit ein Endpunkt eines Prozesses,
meist einer menschlichen Handlung.

In dieser Beschreibung stecken schon wesentliche Hinweise fiir eine gute Zielformulierung:

e Ziele sind als Zustand formuliert, nicht als Weg zu diesem Zustand

e Ziele sind fiir das Individuum, das es verfolgt, so formuliert, dass sie attraktiv, d.h. erstre-
benswert sind.
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Die bekannteste Formel, wie Ziele formuliert sein sollten, ist die sogenannte SMART-For-
mel. Sie gibt 5 Kriterien vor, denen Ziele geniigen sollen. In der Realitat stellt man immer
wieder fest, dass unsere (Lern)Ziele diesen Anforderungen nicht gerecht werden. Es lohnt
sich aber, einige bewusst formulierte Ziele, insbesondere Lernziele nach diesen Kriterien zu
prifen und entsprechend zu formulieren.
Was steckt hinter der Formel und was bedeutet sie fiir die Formulierung individueller Lern-
ziele?:

S = Spezifisch

M = Messbar

A = Attraktiv

R = Realistisch

T =Terminiert
Spezifisch: Was genau ist der angestrebte Endzustand? Fiir Lernziele bedeutet das: Uber
welche Handlungskompetenzen konkret will ich am Ende des Lernprozesses verfliigen? Zu
welchem konkreten Handeln will ich dann in der Lage sein?
Messbar: Das Kriterium ,,messbar” gibt Antwort darauf, woran man erkennen kann, ob der
angestrebte Endzustand erreicht wurde. Fir Lernziele bedeutet das zu sagen, woran ich
(oder auch andere) erkennen kann, dass ich liber die gewiinschten Handlungskompetenzen
verfiige. An welchem Verhalten duRert sich das? An welcher emotionalen Reaktion (z.B.
Ruhe und Gelassenheit in schwierigen Situationen) stelle ich fest, dass ich liber gewisse
Handlungskompetenzen verfiige?
Attraktiv: Ziele sollten fir die Menschen, die sich selbst Ziele setzen, attraktiv, d.h. erstre-
benswert sein. Sie sollten also die Lernanstrengung wert sein. Bei der Zielformulierung
sollte man sich Gedanken dariber zu machen, warum es mir wichtig ist, bestimmte Hand-
lungskompetenzen zu lernen, welchen Effekt die neue Handlungskompetenz z.B. auf meine
Professionalitat, meine Sicherheit oder meine Zufriedenheit hat.
Realistisch: Lernziele sollten uns fordern aber nicht Giberfordern. Nur in der Lernzone ist
Lernen méglich, in der Panikzone herrschen Uberforderung, Frust und Enttduschung vor. Es
ist wichtig, auf dem Weg zum Ziel Erfolgserlebnisse zu haben und Teilziele zu erreichen.
Terminiert: Auch fiir den Lernprozess ist es wichtig, sich ein zeitliches Ziel zu setzen, bis
wann man etwas erreicht haben mdchte. Auch hier ist es leichter, sich ,kleinere” Ziele in
einer Uberschaubaren Zeit vorzunehmen als groRe Ziele Gber einen langen Zeitraum.

Weitere Hinweise aus der Padagogik zur Lernzielformulierung:

e Lernziele sollten so konkret und so genau wie moglich beschrieben werden.

e Lernziele sollten immer eine Inhalts- und eine Handlungskomponente beinhalten. Die
Inhaltskomponente (das Substantiv) bezeichnet das Thema, den Inhalt, den Gegenstand,
mit dem ich etwas tun kénnen méchte. Die Handlungskomponente (das Verb) bezeich-
net, welche Handlung ich mit dem Gegenstand tun kdnnen méchte.

e Lernziele konnen in der Form beschrieben werden:

o ,lIch binin der Lage xy (Substantiv) zu tun (Verb).” Oder kiirzer: ,,Ich kann xy tun.”

Hilfreiche Fragen fiir ein Lernbedarfsgesprach mit konkreter Zielformulierung:

e Was genau méchte ich in der Lage sein (besser/sicherer/anders) zu tun?

e Woran wirde ich/meine Kollegen/andere feststellen, dass ich das Ziel erreicht habe, d.h.
Uber die Handlungskompetenz verfiige.

e Warum ist es mir wichtig, dass ich das kann? Welche Effekte hatte das? Welche Effekte
hatte es, wenn sich nichts verandert?

e Was bin ich bereit, flrr das angestrebte Ziel zu investieren?
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e Verabrede dich mit einer Kollegin/einem Kollegen und tauscht euch dariiber aus, wie ihr
Lernende dabei unterstitzt, ihren Lernbedarf in konkrete Lernziele zu Gbersetzen.

e Welche Erfahrungen hat der Kollege/die Kollegin dazu schon gemacht? Worauf legt
er/sie Wert?

e Nimm dir ein Vorhaben vor, um auszuprobieren, wie du Lernende bei der Formulierung
konkreter Lernziele unterstiitzen kannst.

e Welche Erfahrungen hast du dabei gemacht? Welche Empfehlungen hast du fir diese
Aufgabe?
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IR
ELSa und die Implikationen
fur die betriebliche Weiterbildung

HS o ELSa - Selbstorganisiertes Lernen in der Weiterbildung
Gb GAB Miinchen 2021 | www.gab-muenchen.de/elsa | DOI: 10.3278/6004741w


http://www.gab-muenchen.de/elsa




Digitale Unterstitzung als Element von Selbstlernarchitekturen

Unser Lernangebot fiir Weiterbildner:innen in Form einer Selbstlernarchitektur im Projekt ELSa ist
ein Beispiel, wie man selbstorganisiertes Lernen in der betrieblichen Weiterbildung gestalten kann.
Daneben sind andere Varianten mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung oder anderen Kombi-
nationen unserer Lernelemente moglich. Unsere Erfahrungen und die daraus resultierenden Emp-
fehlungen sind fiir alternative Varianten demnach von unterschiedlicher Relevanz oder Brisanz, je
nachdem, wie groR die Ubereinstimmungen mit unserem Erfahrungsbeispiel sind.

Fir eine Implementierung des ELSa-Ansatzes in der betrieblichen Bildung sehen wir zwei grundsatz-
liche Anknipfungspunkte: Zum einen kdénnen curricular definierte Kurse, Lehrgange oder Ausbil-
dungen, die bislang in einem klassischen Lehr-Setting durchgefiihrt wurden, in selbstorganisierte
Lernprozesse Ubersetzt werden. Das entspricht einer aktuell verbreiteten Suchbewegung von Un-
ternehmen und Organisationen. Lernen soll individueller, flexibler und zukunftsfest werden, indem
die Selbstorganisationsfahigkeit von Beschéftigten schon beim Lernen gefordert und gefordert
wird. In solchen Fallen besteht die Herausforderung darin, sich von den bestehenden, ggf. lang
etablierten Lehr-Lernarrangements zu l6sen und einen klaren Fokuswechsel weg vom bisherigen
Lehren hin zu den vielfaltigen Moglichkeiten des Lernens der angestrebten Lernergebnisse zu voll-
ziehen. Ausgerichtet auf diese gewtlinschten Lernergebnisse werden dann die im ELSa-Modell be-
schriebenen Prozesse (Kompetenzfeststellung, Erstberatung) sowie eine passende Auswahl an
Lern- und Unterstiitzungsangeboten zusammengestellt. Inwieweit sich innerhalb dieser Angebote
auch Teile der bisherigen Lehr-Lern-Arrangements wiederfinden, hdngt von der Konsequenz und
auch von der Bereitschaft der Verantwortlichen ab, Zeit und Mihen in die Weiterentwicklung der
bestehenden Arrangements zu stecken. In unserem Verstdndnis ist es legitim, Bestehendes und
Bewahrtes bereit zu halten, wenn Lernende es in ihren selbstgewahlten Lernprozess integrieren
wollen.

Zum anderen besteht die Moglichkeit, betriebliche Verdnderungsprozesse oder Innovationspro-
jekte mit Hilfe der Elemente des didaktischen Modells zu begleiten und zu strukturieren und sie so
zu arbeitsintegrierten Lernprozessen zu machen. Auch dieser Ansatz war in der ELSa-Erprobung
splirbar. Die individuellen Praxisprojekte der Lernenden gingen teilweise weit iber das urspriingli-
che Kompetenzanforderungsprofil hinaus, das der Weiterbildung zugrunde lag. Sie umfassten auch
Aktivitaten und Aufgaben, anhand derer die Lernenden ganz andere Kompetenzen erlernten und
ihre Arbeitspraxis real veranderten. Die Chancen und Potenziale solcher informellen Lerngelegen-
heiten kénnen Uber eine begleitende Kompetenzfeststellung und eine ELSa-Beratung effektiv ge-
hoben werden. RegelmaRige Angebote zum Erfahrungsaustausch in Prasenz oder online sowie di-
gital gestaltete Lernangebote on demand machen Arbeitsprojekte zu effektiven Lernprojekten und
verzahnen Organisationsentwicklung und individuelle Kompetenzentwicklung.

Mit unseren ELSa-Erfahrungen (und den Erfahrungen aus anderen selbstorganisierten Lernsettings)
kénnen wir mit einigen Missverstandnissen des selbstorganisierten Lernens aufraumen.

Selbstorganisiertes Lernen heif3t nicht allein lernen.

Im Gegenteil haben die Gruppenlernsituationen in der Erprobung immer wieder beeindruckende
Beispiele fiir Eigeninitiative und Ideenreichtum in der Gestaltung von Lernwegen zutage gebracht
und zwar trotz Anwesenheit von zwei ,Lehrpersonen”. Im Kapitel .4 haben wir beschrieben, wie
die Begleiterinnen des Gruppenlernens die Lernenden immer wieder zur Selbstorganisation einge-
laden und ihnen hierfiir groBe Freirdume gegeben haben. Aus dieser Erfahrung liele sich eher eine
Gegenthese ableiten, ndmlich die, dass ein Lernen unter Peers ein Paradebeispiel fir selbstorgani-
siertes Lernen darstellt: Ohne eine padagogisch-didaktische Leitung sind die Lernenden letztlich ge-
zwungen, ihr Lernen selbst zu organisieren. Dass Gruppenlernen eher nicht mit selbstorganisiertem
Lernen gleichgesetzt wird, liegt an der impliziten Annahme, eine Gruppe von Lernenden werde von
einer lehrenden Person geleitet. Unsere Definition von Gruppenlernen ldsst das aber offen. Im Um-
kehrschluss wollen wir jedoch nicht behaupten, nur Lerngruppen ohne , Leitung” seien selbstorga-
nisiert. Als Lernberater:innen und Moderator:innen von Gruppenprozessen kénnen sie einen sehr
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hilfreichen und teilweise notwendigen Beitrag zum effektiven Lernen in Gruppen leisten, vor allem
dann, wenn individuelle Lernanliegen differieren.

Selbstorganisiertes Lernen entsteht nicht erst durch einen moglichst hohen Anteil digitaler
Unterstiitzung.

In der Praxis der beruflichen Aus- und Weiterbildung st6Rt man oft auf eine enge Assoziation, ja
eine Quasi-Gleichsetzung von selbstorganisiertem Lernen und digitalem Lernen in dem Sinne, dass
mehr Selbstorganisation tber digitale Angebote realisiert wird. Diese enge Verbindung ist verstand-
lich angesichts der Moglichkeiten und Potenziale, die digitale Informationsquellen, Medien oder
Programme fiir ein zeitlich und raumlich flexibles Lernen bieten. Digitale Technologien ermdéglichen
jederzeit und von Uberall Zugriff auf Informationen. Kommunikation und Kooperation zwischen
raumlich getrennten Lernenden ist planmaRig oder auch spontan mdoglich. Reisezeiten und -auf-
wande fallen weg, so dass sich Lernzeiten individuell anpassen und leichter in einem ohnehin schon
vollen Arbeits- und Lebensalltag unterbringen lassen. Dennoch sind digitale Lernangebote kein Indiz
fir besonders selbstorganisierte Lernprozesse. Analog zu konventionellen Medien und Lehr-Lernar-
rangements in Prasenz kénnen digitale Angebote in unterschiedlichster Weise gestaltet und einge-
setzt werden: hochgradig vorstrukturiert oder offen fir individuelle, selbstbestimmte Lernwege. Es
ist also nicht die Technologie an sich, sondern deren konkrete Ausgestaltung, die ein Lernangebot
mehr oder weniger selbstorganisiert macht. Es sollte auch nicht Gbersehen werden, dass das Digi-
tale nicht alle Aspekte des Lernens effektiv unterstiitzen kann. Lernen als Kompetenzentwicklung
braucht die aktive Auseinandersetzung mit realen Anforderungs- und Handlungssituationen. Digi-
tale Angebote verstehen sich bereits sehr gut darauf, das Vor- und Nachdenken im Lernprozess zu
unterstitzen. Inwieweit reale Handlungssituationen fir das aktive Tun digitale Tools erfordern,
oder sich durch sie simulieren lassen, hdangt von der Handlung ab, die erlernt werden soll.

Selbstorganisiertes Lernen ist kein informelles Lernen.

Selbstorganisiertes Lernen wird oft in den Bereich des Informellen verwiesen und wird mit einem
Lernen gleichgesetzt, das ungeplant und eher beildufig im taglichen Leben stattfinden. In unserem
Verstandnis zeichnet sich selbstorganisiertes Lernen jedoch dadurch aus, dass der Lernprozess ent-
lang bewusster didaktischer Uberlegungen —der Lernenden nicht der Lehrenden — gestaltet, durch-
laufen und reflektiert wird. Somit ist dieses Lernen kein Zufallsereignis. Die Lernenden selbst orga-
nisieren ihren Lernprozess und sind sich ihrer Ziele, ihrer Lernwege und Lernertrdage bewusst. All
dies sind Argumente dafiir, selbstorganisierte Lernprozesse eben nicht als informelles Lernen zu
sehen, sondern sie anderen institutionalisierten, non-formalen Lernangeboten gleichzustellen.
Uber ein kompetenzorientiert beschriebenes Anforderungsprofil als Orientierungsrahmen und eine
darauf bezogene abschliefRende Kompetenzfeststellung kann selbstorganisiertes Lernen transpa-
rent und fiir AuRenstehende nachvollziehbar gemacht werden. Wenn das Anforderungsprofil bei-
spielsweise den Prifungsanforderungen eines Fortbildungsberufs entspricht, waren solche Lerner-
gebnisse grundsatzlich fir formale berufliche Abschlisse anrechenbar.

Selbstorganisiertes Lernen macht , Lehrende” nicht iiberfliissig.

Nicht nur unsere ausschnitthaften Erkenntnisse aus der ELSa-Erprobung, auch unsere langjahrigen
Erfahrungen in der Begleitung eigenaktiven arbeitsintegrierten Lernens in anderen Kontexten der
beruflichen Bildung zeigen eine Konsequenz fiir Lehrende: Das berufspadagogische Personal wird
beim selbstorganisierten Lernen in vielfaltigeren Aufgaben und Rollen gefordert als nur als Leh-
rende oder Dozierende. Zu diesen Aufgaben gehort die Beratung und Begleitung der Lernenden zu
Beginn ihres Lernprozesses, wahrenddessen und zum Abschluss. Diese Beratung und Begleitung
wird bei individuell unterschiedlichen Lernanliegen und Lernwegen auch individuell sein missen
und kann nicht mehr unbedingt in Gruppensettings mit mehreren Lernenden gleichzeitig geleistet
werden. Eine andere Form der Unterstiitzung selbstorganisierten Lernens sehen wir in der analo-
gen wie digitalen Moderation von Lerngruppen. Diese Moderation unterstitzt die lernférderliche
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Beziehung zwischen den Lernenden, gibt der Zusammenarbeit eine Struktur, die zugleich Raum
lasst fir alternative Ideen, und hilft, den Lernprozess und das Gelernte immer wieder bewusst zu
machen. Darliber hinaus stellt auch die Konzeption, das ,, Anlegen” selbstorganisierter Lernprozesse
sowie die Gestaltung des Rahmens, in dem gelernt werden kann, vielféltige Anforderungen an leh-
rendes bzw. konzeptionierendes Bildungspersonal.

Selbstorganisiertes Lernen lauft nicht von selbst.

Dass selbstorganisiertes Lernen kein Selbstlaufer ist, lasst sich schon aus unserem Begriffsverstand-
nis und den darin enthaltenen Anforderungen an Lernende herauslesen. Bestatigung findet die
These in der Praxis, z.B. in den Fallen, in denen Lernende zwar von sich aus den Wunsch entwickeln,
etwas zu lernen, im Intranet ihrer Firma auch einen Selbstlernkurs zu ihrem Anliegen starten, aber
nach einiger Zeit ihr Vorhaben doch wieder abbrechen. In solchen und ahnlichen Fallen wird tber-
sehen, wie anforderungsreich selbstorganisiertes Lernen von Kompetenzen, also Lernen, das liber
eine reine Informationsaufnahme hinausgeht, eigentlich ist. Hierfiir braucht es umfassendere Be-
gleit- und Unterstltzungsangebote. Diese missen helfen, das Lern- und Entwicklungsziel zu indivi-
dualisieren, praktikable und variable Lernwege, -orte und -zeiten zu identifizieren, Erfolge zu ver-
deutlichen und nicht zuletzt die Motivation fir langerdauernde Prozesse aufrecht zu erhalten. In
der Lernbiografie der meisten Erwachsenen finden sich kaum intensive Erfahrungen mit selbstor-
ganisiertem Lernen. Vielmehr sind es Lernende gewohnt, dass der Lernprozess fir sie inhaltlich,
methodisch und medial dezidiert aufbereitet ist. Diese Ausgangsbedingungen fordern eine Hilfe zur
Selbsthilfe ein. Selbstorganisiertes Lernen braucht Begleitung und Beratung.

Wie kénnen also Ansatze selbstorganisierten Lernens wie unser ELSa-Ansatz in der betrieblichen
Weiterbildungspraxis erfolgreich etabliert werden? Unseres Erachtens braucht es zweierlei: zum
einen eine klare Uberzeugung und Entscheidung, dass selbstorganisiertes Lernen richtig und wichtig
ist fir die in den Blick genommene Zielgruppe und die angestrebten Kompetenzen. Zum anderen
braucht es eine konsequente Realisierung in struktureller und personeller Hinsicht, und hier ist der
Blick fiirs Detail wichtig.

Mit der Erkenntnis, dass mehr Selbstorganisation die passende Antwort auf die Anforderungen und
Zumutungen einer modernen Arbeitswelt ist, 6ffnet sich eine Tur fiir die Moglichkeit eines neuen
Lernens. Der Raum dahinter ist damit allerdings noch nicht zwangslaufig gut begehbar. Ein von In-
stitutionen, festen Orten und Zeiten entkoppeltes Lernen braucht trotzdem lernférderliche Struk-
turen sowie raumliche und zeitliche Rahmenbedingungen. Lernen im Prozess der Arbeit — ein ganz
zentraler Aspekt unseres ELSa-Ansatzes — war schon immer mit dem Dilemma konfrontiert, dass
Arbeitsprozesse eine andere Erfolgslogik haben als Lernprozesse: Erfolgreiches Arbeiten nimmt den
direkten und routinierten Weg zum fehlerfreien Ergebnis. Lernen ist hingegen auf variierende Er-
fahrungen und Perspektiven, auf Fehler und Umwege angewiesen, um ein echtes Verstandnis und
einen flexiblen Umgang mit Situationen und Aufgaben zu férdern. Uber die gemachten Erfahrungen
nachzudenken und weitere Versuche zu starten, braucht Zeit, die im Arbeitsprozess nicht vorgese-
hen ist. Noch dazu braucht es eine Fehlerkultur, die fiirs Lernen schon oft gefordert aber mindes-
tens genauso oft vermisst wurde, weil sie den Kriterien erfolgreichen Arbeitens eigentlich wider-
spricht.

Organisationen, die auf mehr Selbstorganisation und echtes selbsttatiges Lernen im Arbeitsprozess
setzen, sollten sich ehrlich mit diesen Diskrepanzen auseinandersetzen und Kompromisse finden:
z.B. in der Form, dass Lernende fiir einen definierten Zeitraum eine gewisse Entlastung in ihren
Arbeitsaufgaben erfahren oder Raume und Zeiten zum Lernen erhalten, die nicht von anderen Ver-
pflichtungen okkupiert werden. Umgekehrt verpflichten sich Lernende, die Unterstiitzung zu nut-
zen, die sie fur ihr effektives Lernen brauchen.

In personeller Hinsicht entscheidend fiir die Realisierung selbstorganisierten Lernens in der Weiter-
bildung sind Lernbegleiter:innen und Unterstitzer:innen, die sich sicher in ihrer neuen Rolle bewe-
gen. Der Wandel von Unterweisung und Lehre hin zu Ermdglichung und Unterstiitzung von Lernen
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vollzieht sich nicht allein durch strukturelle und organisatorische Veranderungen der
(Selbst)Lernarchitektur. Er wird getragen von den beteiligten Personen, ihrem verdnderten Handeln
und ihrer Haltung und Grundiiberzeugung, wie Lernen gut gelingen kann. Die Ubernahme einer
neuen Rolle erfordert ein Umdenken von allen Seiten: Lehrende muissen die neuen Aufgaben als
Lernbegleiter:innen und die damit verbundene Haltung annehmen und tibernehmen. Ob ihnen das
gelingt, zeigt sich in ihrem Handeln. Mogen die grundsatzlichen Aufgaben und die Haltung als Be-
rater:in und Begleiter:in auf einer abstrakten Ebene beschreibbar sein, lasst sich das konkrete Han-
deln in den vielfiltigen Interaktionen mit Lernenden nicht abschlieBend fassen. Diese Ubersetzung
ins Konkrete miissen Lernbegleiter:innen in der jeweiligen Situation leisten und achtsam dafir sein,
wann sie wieder in ,alte” Rollenmuster verfallen oder von Lernenden in alte Muster gelockt oder
gedrangt werden. Damit ist die andere Seite angesprochen: Auch Lernende treten nicht von heute
auf morgen mit anderen Erwartungen an Weiterbildner:innen heran. Sie melden sich zu Weiterbil-
dungsangeboten an in der Annahme, dass die Ziele klar definiert sind, passende Informationen,
Lernmethoden und -aufgaben vorgegeben sind und man Feedback und Korrekturen zu seinen Leis-
tungen erhalt. Zumindest Teile eines solchen Arrangements werden von Lernenden als bequem
erlebt. Selbstorganisiertes Lernen bringt sicher mehr Freiheit und Selbstbestimmung aber auch das
Ende mancher Bequemlichkeiten mit sich. Damit verbunden sind Enttduschungen, Frust oder Ver-
wirrung, was man nun zu tun hat und welche Art der Unterstiitzung man dafir erhalt.

Solche Enttduschungen auszuhalten und den impliziten Erwartungen von Lernenden nicht nachzu-
geben, gehort unvermeidbar zum Rollenwandel der berufspddagogisch Tatigen dazu. Auf die ver-
anderten Aufgaben, aber auch auf die Begleiterscheinungen des Veranderungsprozesses miissen
Weiterbildner:innen also vorbereitet sein. Der paradoxen padagogischen Realitdt entsprechend ler-
nen Weiterbildner:innen das sichere Agieren in einer neuen Rolle, indem sie die Rolle und die damit
verbundenen Aufgaben (ibernehmen und Lernende als Begleiter:innen und Berater:innen beim
selbstorganisierten Lernen unterstiitzen. Wenn sie dabei zugleich erleben wollen, wie sich Beglei-
tung und Beratung als Lernende:r anfihlt, empfehlen wir einen selbstorganisierten Lernprozess fiir
Weiterbildner:innen. Anregungen, wie dieser ausgestaltet werden kann, bieten die konzeptionellen
Grundlegungen und die Erfahrungen aus unserem Praxisbeispiel in dieser Veroffentlichung.
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