Abgeleitet aus den Erkenntnissen zur Zielgruppe und den Vorgaben des LBZ wird in der vorlie-
genden Arbeit ein Kurskonzept entwickelt, welches lerntheoretische und didaktische Rahmen-
bedingungen fiir eine moderne, nachhaltige Weiterbildung definiert. Als Ausgangspunkt dient
das Strategiepapier zum Lebenslagen Lernen der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung aus dem Jahr 2004. Anhand der in diesem Papier definierten
Entwicklungsschwerpunkte fiir einzelne Lebensphasen werden Lernformen, Lehr-
/Lernkulturen den Umsetzungsmoglichkeiten zugeordnet. Der besondere Schwerpunkt liegt
auf der Moglichkeit, die Weiterbildung durch E-Learning-Komponenten zu ergdnzen. Fir die
Konzeption werden die theoretischen Erkenntnisse mit den zur Verfligung stehenden techni-
schen Rahmenbedingungen abgeglichen. Die inhaltliche Vervollstdndigung der vorgestellten

Struktur wird auBerhalb dieser Arbeit durch Spezialisten der Landwirtschaftskammer erfolgen.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Lebenslanges Lernen

Lebenslanges Lernen ist nicht nur im Arbeitsumfeld, sondern auch im persdnlichen Umfeld
allgegenwartig. Die laufende technologische Weiterentwicklung und sich damit standig veran-
dernde Anforderungen zwingen zu anhaltenden Lernprozessen.

Bereits 2004 hat die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
im Bericht ,,Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland” zusammen-
gefasst: ,,.. wie das Lernen aller Biirgerinnen und Birger in allen Lebensphasen und Lebensbe-
reichen, an verschiedenen Lernorten und in vielfaltigen Lernformen angeregt und unterstiitzt
werden kann. ..“ [Bund-Lander-Kommission, S. 5]. Nachfolgend wird definiert: ,Lebenslanges
Lernen umfasst alles formale, nicht-formale und informelle Lernen an verschiedenen Lernorten
von der frithen Kindheit bis einschlieBlich der Phase des Ruhestands. Dabei wird ,Lernen’ ver-
standen als konstruktives Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen zu Kenntnissen,
Einsichten und Kompetenzen.” Die Bund-Lander-Kommission zeichnet das Lebenslange Lernen
vor allem als selbstbestimmten Prozess des Einzelnen und zielt darauf ab, Lernen nicht als Er-
werb von reinem Faktenwissen zu sehen, sondern als Erwerb von Kompetenzen, die zur eige-
nen Konstruktion des Wissens befahigen. Im Strategiepapier werden dafiir Entwicklungs-
schwerpunkte festgelegt, die in definierten Altersgruppen in angepasster Form umgesetzt
werden. In der vorliegenden Arbeit werden die Entwicklungsschwerpunkte als Rahmen fiir die
Entwicklung des Bildungsangebotes genutzt. Dadurch wird versucht, alle relevanten Aspekte

des Lebenslangen Lernens abzudecken und in die Konzeption einzubeziehen.



Der nachfolgende tabellarische Auszug des Strategiepapiers verdeutlicht die Anforderungen an

Bildungstrager und Lernende in Bezug auf beide relevanten Altersgruppen:

Entwicklungsschwerpunkt

Junge Erwachsene
(Berufliche Erstausbildung bis
Berufstatigkeit)

Erwachsene

(Gekennzeichnet durch berufliche
Briiche im Zeitraum der Erwerbs-
tatigkeit und Eigenverantwort-
lichkeit in den jeweiligen Lebens-
umstdnden)

Einbeziehung informellen
Lernens

(Verschiedene Lernsituationen
und Lernorte z.B. Familie, Be-
ruf, Freizeit)

Reflexion der sozialen, berufli-
chen, kulturellen und persoénli-
chen Lernsituationen sowie die
Dokumentation informell er-
worbener Kompetenzen.

Im Prozess der Arbeit und in der
Freizeit durch informelles Lernen
erworbenes Wissen, nitzlichen
und verwertbaren Qualifikationen
sowie deren Dokumentation

Selbststeuerung
(Fremdorganisiertes, wie
selbstgesteuertes Lernen)

Zunehmende Eigenverantwor-
tung fiir die Bildungsbiographie,
Forderung von Selbstlerntech-
niken, Selbstfindung von Lern-
zielen.

Aufgrund hoher zeitlicher Belas-
tung Nutzung von selbst struktu-
rierbaren Angeboten durch Fern-
unterricht bzw. computergestiitz-
tes Lernen

Kompetenzentwicklung
(Entwicklung von Kompetenzen
zur Bewaltigung von prakti-
schen Lebens- und Arbeitsan-
forderungen)

Vermittlung personaler, sozialer
und beruflicher Handlungskom-
petenz durch vor allem trans-
ferorientierte Bildungsangebote
wie begleitete Praktika, Pro-
jektunterricht, Lerninseln usw.
sowie Dokumentation informell
erworbener Kompetenzen.

Kompetenzen in personaler, so-
zialer und beruflicher Hinsicht
kénnen mit Hilfe der Angebote
der allgemeinen, beruflichen und
politischen Weiterbildung weiter
entwickelt werden sowie Doku-
mentation informell erworbener
Kompetenzen.

Vernetzung

(Vertikale und horizontale
Vernetzung der Bildungsein-
richtungen)

Zwischen Schulen, Betrieben,
Hochschulen, Verbanden, Ar-
beitsvermittlung und Weiterbil-
dungseinrichtungen.

Im Arbeitsprozess zur Erhaltung
der Beschaftigungsfahigkeit, dar-
Gber hinaus sinnvolle Nutzung
modularer Weiterbildungsange-
bote mit Blick auf die Verein-
barkeit mit der familidren Einbin-
dung

Modularisierung

(Angebote missen aufeinander
aufbauen, lernanregende Fra-
gen, Themen und Probleme
zielen, erleichtern den Lernen-
den die Ausrichtung der Lern-
prozesse nach ihren Bedirfnis-
sen)

Zielgerichtete Erweiterung der
individuellen Fertigkeiten wer-
den ermoglicht

Ermoglicht den schrittweisen
Aufbau individueller Kompetenz-
profile sowie Nutzung der Weiter-
entwicklung wissenschaftlicher
Weiterbildung, Nutzung des zwei-
ten Bildungsweges, Anrechenbar-
keit von Teilen einer dualen Aus-
bildung auf Studiengange

Lernberatung
(Unterstltzung der Lernmotiva-
tion und Lernfahigkeit)

Form von Ausbildungs-, Stu-
dien- und Weiterbildungs-
beratung zur Unterstltzung der
Entwicklung der eigenen Bil-
dungsbiographie.

Ausgerichtet an realistischen
Lernzielen, gibt Beratung bei
selbstgesteuerten Gestaltung von
Lernarrangements durch Informa-
tion Uber Weiterqualifikation und
Forderung.

Neue Lernkultur/ Populari-
sierung des Lernens
(Forderung der Motivation des
Einzelnen unter Einbeziehung
der Medien)

Praxisnahe, Transferorientie-
rung, Weiterbildungsveranstal-
tungen mit neuen Lernkulturen,
Wettbewerbe, Lernfeste.

Aktivitaten verdeutlichen: , Lern-
erfolge werden zu Lebens-
erfolgen: Lernen zahlt sich fiir die
Lernenden aus”.




Uberginge aus dem beruflichen
Bereich zum Studium sowie zu
weiterflihrenden Aus- und Wei-
terbildungsmalRnahmen wer-
den erleichtert sowie Anreiz-
systeme fiir junge Erwachsene
ohne Schulabschluss und fur
Ausbildungsabbrecher.

Einbeziehung aller Bevolkerungs-
gruppen in den Prozess Lebens-
langen Lernens.

Chancengerechter Zugang
(Zu keinem Zeitpunkt in der
Bildungsbiographie des Einzel-
nen darf er vom Lernen ausge-
schlossen werden)

Tabelle 1: Entwicklungsschwerpunkte in beispielhaften Altersgruppen nach [Bund-Linder-Kommission, S. 23 und
26]

Um diese Leitlinien fur Bildungsanbieter auf ein einzelnes Bildungsangebot zu lbertragen, ist

es notwendig, die Entwicklungsschwerpunkte zu konkretisieren und — wo nicht moglich — auf

der Ebene des Einzelkurses umzudenken.

Entwicklungsschwerpunkt

Anforderung an Bildungstra-
ger

Anforderung an ein Bildungs-
angebot

Einbeziehung informellen
Lernens

Anerkennung von informell er-
worbenen und nachweisbaren
Wissen und Kompetenzen .

Aktive Einbeziehung des Vorwis-
sens der Teilnehmer.

Selbststeuerung

Forderung von Selbstlerntechni-
ken, Selbstfindung von Lernzie-
len.

Moglichkeiten zur Selbststeue-
rung anbieten z.B. computerge-
stutztes Lernen.

Kompetenzentwicklung

Entwicklung von Kompetenzen
zur Bewaltigung von praktischen
Lebens- und Arbeitsanforderun-
gen.

Auf Wissenstransfer ausgerichte-

te Bildungsangebote, Kompetenz-
entwicklung mit Wissensbildung

verbinden.

Vernetzung

Vertikale und horizontale Vernet-
zung der Bildungseinrichtungen.

Vernetzung der Teilnehmer, Auf-
bau eines Wissensnetzes.

Modularisierung

Angebote miissen aufeinander
aufbauen, lernanregende Fragen,
Themen und Probleme zielen,
Modulare Abschlisse erleichtern
die Anrechenbarkeit von Teilen
einer dualen Ausbildung auf Stu-
diengdnge.

Ausrichtung der Lernprozesse
nach individuellen Bediirfnissen
ermoglicht den schrittweisen
Aufbau individueller Kompetenz-
profile.

Lernberatung

Unterstlitzung der Lernmotivati-
on und Lernfahigkeit.

Umfassende Information zum
Bildungsangebot, realistische
Ziele verdeutlichen, erreichbare
Lernerfolge sicherstellen.

Neue Lernkultur/ Popula-
risierung des Lernens

Forderung der Motivation des
Einzelnen unter Einbeziehung der
Medien.

Praxisnahe, Transferorientierung,
Nutzung Informations- und Kom-
munikationstechnologie.

Chancengerechter Zugang

Zu keinem Zeitpunkt in der Bil-
dungsbiographie des Einzelnen
darf er vom Lernen ausgeschlos-
sen werden.

Einbeziehung aller Bevolkerungs-
gruppen in den Prozess des Le-
benslangen Lernens.

Tabelle 2: Entwicklungsschwerpunkte im Vergleich Bildungstrager /Bildungsangebot, eigene Darstellung nach

[Bund-Ldander-Kommission]

Die Anforderungen an eine Weiterbildung zur Unterstiitzung des Lebenslangen Lernens nach
dem Strategiepapier der Bund-Lander-Kommission sind die Grundlagen fiir die Gestaltung des

Konzeptes der Weiterbildung. Wahrend die Lernberatung und der chancengerechte Zugang



durch den Bildungstrager zu realisieren sind, werden die Einbeziehung des informellen Ler-
nens, die Selbststeuerung, die Kompetenzentwicklung, die Vernetzung, die Modularisierung

sowie der Einsatz neuer Lernkulturen Gegenstand des Weiterbildungskonzeptes.

2.1.1 Informelles Lernen

Im Strategiebericht wird das informelle Lernen als Lernen in verschiedenen Lernsituationen
und an unterschiedlichen Lernorten verstanden und dabei im Wesentlichen auf die Dokumen-
tation der Ergebnisse informeller Lernprozesse in Bildungsbiographien und Kompetenzprofilen
abgestellt. Das folgende Kapitel soll erganzend hierzu auf die Bedeutung von informellem Ler-
nen als Quelle fir Vorwissen in Weiterbildungsangeboten rekurrieren.

Das informelle Lernen findet im Arbeits- und Lebenszusammenhang statt. Es ist vorwiegend
nicht zielgerichtet und situativ. Neues Wissen wird individuell und in erster Linie ohne padago-
gische Anregung konstruiert.

Welchen Anteil hat das informelle Lernen bezogen auf die Weiterbildung der Erwerbstatigen?
Nach [Kuwan, Bilger et al.]' haben je 26 % aller 19- bis 64 Jihrigen in Deutschland an einer
beruflichen Weiterbildung teilgenommen. Dagegen haben sich 61 % der Erwerbstatigen an

einer oder mehreren Aktivitaten im Bereich des informellen Lernens durchgefiihrt.

80%

allgemeine
Weiterbildung

70% - berufliche
Weiterbildung 61%

60%

50%

35%

40%
26% 26%

30%

20%

10%

0% T . T T 1
formale informelle formale informelle

Abbildung 1: Eigene Darstellung des Vergleiches der formalen und informellen Weiterbildung bei Erwerbstatigen
2003 nach [Kuwan, Bilger et al., S. 218]

Im Vergleich zur allgemeinen Weiterbildung ist der Anteil der Erwerbstatigen, die an einer

formalen Weiterbildung auBerhalb der Arbeitszeit teilgenommen haben, mit 26 % gleich.

! Das Forschungsprojekt ,Berichtssystem Weiterbildung” des Kooperationsverbundes von TNS Infratest
Sozialforschung, dem Institut fiir Entwicklungsplanung und Strukturforschung an der Universitat Hanno-
ver (IES), Dr. Dieter Gnahs (in beratender Funktion) sowie Helmut Kuwan - Sozialwissenschaftliche For-
schung und Beratung liefert unter anderem Trendanalysen zur Weiterbildungsbeteiligung, zum Weiter-
bildungsverhalten, zum Weiterbildungsvolumen der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung.



Dagegen gaben nur 35 % der Befragten an, sich selbstandig auBerhalb der Arbeitszeit weiter-
gebildet zu haben. Die Themenschwerpunkte der Weiterbildung lagen in diesen Fallen auf
Computer, EDV, Internet gefolgt von Sprachen, deren Einsatz auch in den beruflichen Bereich
einspielen konnte. Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass der Anteil des informellen
Lernens sowohl in der beruflichen als auch der allgemeinen Weiterbildung deutlich Gberwiegt
und die Erwerbstatigen Gber Wissen und Kompetenzen verfiigen, die nicht per Zertifikat nach-
gewiesen werden kdnnen. Zu beachten ist ebenfalls, dass 35 % der Befragten angaben [Kuwan,
Bilger et al., S. 211], bereits informell und berufsbezogen mit neuen Medien zu lernen.

Betrachtet man nach [Kuwan, Bilger et al.] die Ergebnisse der Befragung, auf welchen Wegen

im beruflichen Kontext informell gelernt wird, ergibt sich folgendes Bild:

Lemen durch Beobachten, Ausprobieren [ 2% ‘
Lesen berufsbezogener Fachiiterater () 25°-

Unterweisung, Anlemen am Arbeitsplatz durch Kollegen [ 25°:
Unterweisung, Anlemen am Arbeitplatz durch Vorgesetzte [ 227
Berufsbezogener Besuch von Fachmessen / Kongressen [ 17%
Unterweisung, Anlemen durch auBerbetriebliche Personen [ 13°%
Betrieblich organisierte Fachbesuche in anderen Abteilungen [N 10%
Computergestutzte Selbstlemprogramme usw. I s
Qualitits-, Werkstatizirkel, Beteifigungsgruppe [ &%
Lemangebote u.3. im Intemet am Arbeitsplatz [ 7%
Supervision am Arbeitsplatz oder Coaching [l 6%
Systematischer Arbeitsplatzwechsel (z.8. Job-Rotation) [l 4%
Austauschorogramme mit anderen Firmen [l 3%

Abbildung 2: Teilnahme an informeller beruflicher Weiterbildung (aus [Kuwan, Bilger et al., $.191])

Bemerkenswert bei diesem Ergebnis ist, dass neben dem Lesen von Fachzeitschriften das Er-
lernen berufsspezifischer Vorgange insbesondere durch soziale Interaktionen gepragt ist. Die
Befragung gibt keine Auskunft Gber die Qualitdt und Intensitdt der Lernprozesse, die von den
Teilnehmern erreicht wurden, zeigt aber die beiden Wege des informellen Lernens.

Nach [Dehnbostel ] wird zwischen dem reflexiven Lernen aus Erfahrungen und implizitem Ler-
nen unterschieden. Beides fihrt auf unterschiedlichen Wegen zu Erfahrungswissen. Wahrend
das reflexive Lernen haufig unter wechselnden Problemen und Aufgaben in dynamischen Ar-
beitsumgebungen stattfindet, wird bei der Wiederholung und im Trainieren von komplexen
Ablaufen implizit gelernt, d.h. ohne bewusste eigene Reflexion lber den Prozess. Wird das
Erfahrungswissen mit theoretischem Wissen (zum Beispiel aus formalen Lernprozessen) zu-
sammengefiihrt, entsteht Handlungswissen bzw. Handlungskompetenz.

Flr eine Konzeption von Weiterbildungsangeboten bedeutet dies folglich, dass aufgrund von
angeeignetem Erfahrungswissen der Vorwissensumfang der Teilnehmer einer fachlichen Wei-
terbildung weit Uber das Niveau der beruflichen Erstausbildung hinausgeht. Ziel eines Weiter-

bildungsangebotes sollte es damit sein, dem situativen informellen Wissen eine vernetzte
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Struktur zu geben, um weitere Lernprozesse und die Entwicklung von beruflicher Handlungs-
kompetenz zu ermaoglichen. Weiter ist neben dem Erfahrungswissen das reflexive Vorwissen zu
ermitteln bzw. die Umwandlung von implizitem Wissen in reflexives Wissen zu unterstitzen.

Diesen Prozess kann auch die zielgerichtete Dokumentation von informellem Wissen begleiten.

2.1.2 Selbstgesteuertes Lernen

Wahrend informelles Lernen als situativ und eher ungerichtet betrachtet werden kann, liegt
bei der Selbststeuerung der Schwerpunkt auf den eigenverantwortlichen Prozess des Lernens.
In diesem Kapitel wird daher untersucht, wie selbstgesteuerte Lernprozesse aufgebaut sind
und welche Faktoren sie beeinflussen.

Nach [Behrmann, S. 8] wachst die Bedeutung des selbstgesteuerten Lernens durch die gesell-
schaftlichen Veranderungen. Diese umfassen die Qualifizierungsanforderungen der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie, die Individualisierung in Bildungsprozessen sowie den
Wandel der Arbeitsorganisationsformen. [Behrmann, S.70] erganzt, dass sich auch das Lehr-
Lernparadigma von der klassischen Wissensvermittlung hin zum miindigen Lernenden veran-
dert und damit dem selbstgesteuerten Lernen einen zukunftsweisende Rolle zukommt.

Als selbstgesteuertes Lernen wird nach [Konrad S.18] ein eigenverantwortlicher Prozess ver-
standen: "Lernende treffen eigene Entscheidungen; sie nutzen die Moglichkeit, Gber Aufgaben,
Methoden und Zeitaufwand (mit)bestimmen zu kdnnen und sie Gbernehmen die Verantwor-
tung fiir den eigenen Lernprozess." Dabei wird nur der Lernprozess an sich betrachtet und
dieser impliziert, dass jeder Lernende aus sich heraus, ohne padagogischen Eingriff, erfolgreich
selbstgesteuert lernen kann.

Welche Herausforderungen stellt dieser Wandel zu eigenverantwortlichem Lernen an die Wei-
terbildung? [Bund-Lander-Kommission, S. 15] stellt dazu fest: ,Lernen entwickelt sich im Le-
benslauf individuell-biographisch verschieden und beruht auf unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen, Lernmilieus, Lernbedirfnissen und Lernanldssen. Daher kann es zunehmend nur
von den Lernenden selbst angemessen gesteuert werden. Sie nutzen dabei teilweise fremdor-
ganisierte Angebote, teilweise organisieren sie ihre Lernprozesse selbst.” Damit wird aner-
kannt, dass gegenwartig die Kompetenzen zur Selbststeuerung nicht bei allen Lernenden vo-
rausgesetzt werden koénnen. Fir die Weiterbildung bedeutet dies, dass neben den fachbezo-
genen Inhalten die umfassenden Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen vermittelt und
trainiert werden missen.

Nach [Behrmann S. 70 ff.] ergeben sich vier didaktische Perspektiven fiir das selbstgesteuerte
Lernen: den selbstgesteuert Lernenden, den Lerngegenstand, den Lehrenden sowie die Ler-

numwelt.
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Der selbstgesteuert Lernende

Diese Perspektive stellt den Lernenden und seine Entscheidungen (iber sein Lernen in den Mit-
telpunkt. Im Idealfall definiert der Lernende subjektiv sein Lernziel. Im sich stdndig wiederho-
lenden Zyklus der Eigenmotivation, der Kognition des Gelernten® und der Kontrolle seiner
Lernergebnisse ist der Lernende sein eigner Lehrender (Abbildung 3). [Friedrichs S. 7] ergénzt
diesen Zyklus um Bedingungen, die fir erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen notwendig sind.
Dazu gehoren neben kognitiven Lernstrategien, Methoden zur Metakognition des Lernprozes-
ses und der Motivation auch die Beachtung des eigenen Ressourcenmanagements fir Zeit und

Mediennutzung.

Externe Bedingungen

L Motivation Selbst- Kognition y
......... "Ksteuerung /
""" Ressourcen- . | koMeta- S
{ Y niton .~ { )
‘.._ Management - g _______ - ‘\‘ Interaktion .’

interne Bedingungen

Abbildung 3: Dimensionen des selbstgesteuerten Lernens nach [Konrad S.40] in Erganzung [Friedrich S. 7]

[Konrad S. 62] beschreibt als interne Bedingungen, ergdanzend zur Motivation des Lernenden,
seine Wissensstruktur und seine Kontrollliberzeugung. In der Wissensstruktur unterscheidet
[Konrad S. 63] in Inhaltswissen, Aufgabenwissen (d.h. Anforderungen einer Aufgabe) und Stra-
tegiewissen. Letzteres umfasst den Einsatz kognitiver Strategien® zur Bewiltigung der Aufgabe
umfasst. Die Kontrolliberzeugung beschreibt die Eigenverantwortlichkeit im Zusammenhang
zwischen eigenem Handeln und Handlungsergebnis.

Was beeinflusst die externen Bedingungen des Lernens? Lernen beruht nach [Friedrichs S. 68]
immer auch auf sozialer Interaktion. [Konrad S. 67 ff. ] geht noch weiter und bezieht zusatzlich
Medien in diese externen Bedingungen zum Selbstlernen ein.

Selbstgesteuerte Lernprozesse setzen nach [Behrmann S. 70 ff.] Bildungs- und Dialogbereit-
schaft voraus. Besonders nach der instruktionsgeleiteten Schulbildung der letzten Jahrzehnte
wird bei Erwachsenen im Angebot fiir Weiterbildungen Offenheit fiir neue Lernstrategien und
die Konstruktion von Wissen statt der reproduktiven Wiedergabe vorausgesetzt, um die Fahig-

keit flr selbstgesteuerte Lernprozesse initiieren zu kénnen.

> Die Kognition des Gelernten beschreibt die Verarbeitung der Informationen im Gehirn des Lernenden.
3 Kognitive Strategien sind Strategien zum Behalten oder Verstehen von Informationen.

12



Der Lerngegenstand

Im Selbstgesteuerten Lernen wird der Lerngegenstand vom Lernenden selbstbestimmt und
nachfolgend durch subjektive Interessen definiert. Es besteht aber auch die Moglichkeit, dass
sich der Lerngegenstand aus spezifischen Anforderungen des Arbeitsprozesses ableitet oder in
einer formalen Weiterbildung vorgegeben wird. Das bedeutet, dass es der Ziel der didakti-
schen Perspektive des Lerngegenstandes sein sollte, zwischen dem objektiv notwendigen Bil-
dungsbedarf und dem subjektiven Bildungsinteresse zu vermitteln sowie Moglichkeiten zur
Selbststeuerung im Lernprozess zu eréffnen. Dabei konnen mehrstufige, didaktisch aufbereite-
te Informations- und Lernangebote unterstiitzen. Weiterhin sollte verdeutlicht werden, dass
die metakognitive Reflexion des Lernprozesses und damit die Unterstiitzung der Selbstlern-
kompetenzen aus didaktischer Sicht sinnvoll ist.

Der Lehrende

Die Rolle des Lehrenden verdndert sich vom Wissensvermittler zum partnerschaftlichen Bera-
ter und Begleiter des Lernprozesses. Ziel des Prozesses ist es nicht mehr, einen Lernweg vorzu-
geben, sondern — orientiert am Lernenden — dessen individuellem Weg zu folgen und fir in-
haltliche Fragen zur Seite zu stehen. Neben der fachlichen Expertise ist durch die Lehrenden
auch die Vermittlung metakognitiver Strategien® zur Reflexion des Lernprozesses erforderlich.
In der Erwachsenenbildung, im Sinne des selbstgesteuerten Lernens, erkennen Lehrende an,
dass auch sie selbst in der situativen Zusammenarbeit Lernende sein kdnnen.

Die Lernumwelt

Diese Perspektive definiert [Behrmann S. 82 ff.] nach verschiedenen Autoren als Ermogli-
chungsdidaktik. Dies bedeutet, das Einbeziehen der individuellen Bildungsbiographie des Ler-
nenden und die Moglichkeit, individuelle Wissenskonstruktionen zu realisieren. Die Lernum-
welt stellt die Voraussetzung dar, Lernenden das Weiterlernen tiber das formale Angebot hin-
aus zu ermoglichen. Daraus resultiert, dass eine didaktische Festlegung auf instruktionale® und
konstruktivistische Vermittlung® vermieden wird, und vielmehr wechselweise die Bediirfnisse
des Lernenden im Vordergrund stehen.

Zusammenfassend ergibt sich nach [Behrmann, S. 100] aus den didaktischen Perspektiven des
selbstgesteuerten Lernens flr ein Weiterbildungsangebot, dass das Ziel nicht mehr nur Wis-
sensvermittlung ist, sondern die Befdahigung zum Weiterlernen {ber den Kurs hinaus erlangt
wird. Dazu sind die Lernprozesse offen zu gestalten. Wobei nicht der Lernweg, sondern die
Lernaktivitdt im Mittelpunkt stehen soll. Der Lehrende stellt die Lernmaterialien zur Verfligung

und begleitet den Lernprozess, der durch den Lernenden selbst gesteuert werden kann. Lern-

4 Metakognitive Strategien sind Strategien zur Regulation und Kontrolle des eigenen Verstehens
® In der instruktionalen Vermittlung werden die Inhalte vorgegeben und vermittelt.
® Bei der kontruktivistische Vermittlung steht der Lernprozess im Vordergrund.
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partnerschaften unter Lernenden oder zwischen Experten und Lernenden sind aktiv zu for-
dern. Dieser Lernprozess soll nicht durch eine vorstrukturierte, starre Lernumgebung begrenzt

werden.

2.1.3 Kompetenzentwicklung

Der Strategiebericht [Bund-Lander-Kommission, S. 15] beschreibt die Erfordernisse der Le-
benslangen Kompetenzentwicklung wie folgt: ,,Auch das nachschulische Weiterlernen zielt
wesentlich auf die Entwicklung von Kompetenzen zur Bewaltigung von praktischen Lebens-
und Arbeitsanforderungen. Die Ausrichtung auf Kompetenzentwicklung muss daher fir die
Forderung Lebenslangen Lernens in der gesamten Lebensspanne maRgebend sein.”

Bevor auf die Notwendigkeit der Entwicklung von Kompetenzen, den Kompetenzansatz der
beruflichen Weiterbildung mit dem KompetenzAtlas nach [Heyse] als Methode zur Kompe-
tenzerfassung eingegangen wird, wird im ersten Schritt der Begriff Kompetenz ndher beleuch-
tet.

Kompetenzbegriff

Der Begriff Kompetenz ist in der Erwachsenenweiterbildung ein ,junger” Begriff und wird da-
her zuerst von Wissen und Qualifikation abgegrenzt.

[Kuhlmann S. 23] beschreibt Wissen im weitesten Sinne als alle Kenntnisse und Fahigkeiten
einer Person, die diese zur Bewiltigung einer Aufgabe einsetzen kann. Qualifikationen sind
nach [Kuhlmann S. 25] eine speziellere Art von Wissen, die berufsbezogen, anforderungsorien-
tiert und fur wiederkehrende Tatigkeiten genutzt werden kdnnen. Darliber hinaus wurde der
Kompetenzbegriff eingefiihrt, um den Qualifikationsbegriff zu 6ffnen und die Fahigkeit einzu-
beziehen, neue Situationen und Tatigkeiten zu bewaltigen. [Kuhlmann S.33 zitiert Erpenbeck
und Heyse (1999)]: ,Kompetenzen sind nach Fahigkeiten von Handelnden, sich in offenen und
uniiberschaubaren komplexen und dynamischen Situationen selbst organisiert zu Recht zu

finden (Selbstorganisationsdispositionen).”

Komplexitat Vernetzung
Wertorientierung
Selbst- Ab nzung z
organisations- grenzung zur
fahigkeit | Z Qualifikation
Subjektzentriertheit Verwertbarkeit
Dynamik Unsicherheit

Abbildung 4: Lebens- und Arbeitswelt im 21. Jahrhundert [Kuhlmann, 5.12]
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Damit steht nicht mehr nur das Fachwissen im Vordergrund der Weiterbildung, sondern Kom-
petenzen bilden nach [Kuhlmann S. 2] den Fokus der Lebens- und Arbeitswelt unserer Zeit, die
durch Komplexitat, Dynamik, Vernetzung und Unsicherheit beschrieben wird.
Wie in Abbildung 4 dargestellt, sind Kompetenzen eng mit der eigenen Person und den eige-
nen Werten verkniipft und universell auf andere Entscheidungssituationen ibertragbar. Uber
die Qualifikation hinausgehend erzeugen Kompetenzen Handlungen. Kompetenzen kdénnen
nicht in klassischen Weiterbildungsformaten vermittelt werden.
,Kompetenzen werden durch Zustandigkeit und Verantwortung begriindet, durch Lernen er-
worben, durch Wissen fundiert, durch Werte konstituiert, als Fahigkeit disponiert, durch Erfah-
rung konsolidiert und aufgrund von Wissen realisiert.” [Erpenbeck 1999, S.85]
Vorhandene Kompetenzen lassen sich in personlichen Kompetenzprofilen dokumentieren.
Voraussetzung dazu ist die bewusste Wahrnehmung, in Selbst- und Fremdeinschatzung. Wel-
che Kompetenzen sind fir das Lebenslange Lernen besonders bedeutsam?
Notwendigkeit der Kompetenzentwicklung
2001 hat das Forum Bildung Leitlinien zu “Bildungs- und Qualifikationsziele von morgen“ verof-
fentlicht. Ein Kernsatz lautet [Arbeitsgruppe Forum Bildung S. 2]: ,Bildung und Qualifikation
zielen immer auf Entwicklung der Persdnlichkeit, Teilhabe an der Gesellschaft und Beschafti-
gungsfahigkeit.” Es wird keine Kompetenzdefinition vorgelegt, aber festgestellt, dass dem Er-
werb von Kompetenzen gegeniliber dem Wissenskanon der vergangenen Jahre aufgrund des
schnellen Wandels in der Gesellschaft und der Arbeitswelt mehr Beachtung zu geben ist.
Zu diesen Kompetenzen zdhlen:

e Lernkompetenz (Lernen des Lernens),

e die Verknipfung von "intelligentem" inhaltlichen Wissen mit der Fahigkeit zu dessen

Anwendung,
e methodisch-instrumentelle (Schlissel-)kKompetenzen, insbesondere im Bereich Spra-
chen, Medien und Naturwissenschaften,

e soziale Kompetenzen sowie

e Wertorientierungen.
Dieser Kompetenzansatz ist gesamtgesellschaftlich zu betrachten und wird durch die Empfeh-
lung der Europaischen Union 2006 zu den Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Ler-
nen [Amtsblatt der europdischen Union S. 4] erweitert. Hier werden die Computerkompetenz,
die Blirgerkompetenz, die unternehmerische und die kulturelle Kompetenz in das gesamte
Kompetenzprofil zum Lebenslangen Lernen unabhéangig von Altersgruppen erganzt.
Die synonyme Verwendung der Begriffe lebensbegleitendes Lernen und Lebenslanges Lernen

vorausgesetzt, bedeutet diese Empfehlung fir Bildungsanbieter und Bildungstrager, die Moti-
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vation zur und die Unterstiitzung der Lernenden bei der Persdnlichkeitsentwicklung insbeson-

dere im Bereich der Kompetenzentwicklung. In der beruflichen Weiterbildung wird der umfas-

sende Blickwinkel, den auch das Strategiepapier [Bund-Lidnder-Kommission] einnimmt, einge-

engt durch den Fokus auf die Kompetenzentwicklung fiir Erwerbstatige. Da sich diese Arbeit

inhaltlich mit einer beruflichen Weiterbildung beschéftigt, wird diese Einschrankung im Kom-

petenzansatz ebenfalls vorgestellt.

Kompetenzansatz in der beruflichen Weiterbildung

Das Ziel der beruflichen Weiterbildung sind Mitarbeiter, die die beruflichen Aufgaben umfas-

send, selbstandig erfillen und sich an verandernde berufliche Bedingungen anpassen.

Um Kompetenzen zu systematisieren, vorhandene Kompetenzen zu erfassen sowie Kompeten-

zentwicklung zu dokumentieren, unterscheidet [Heyse] in seinem KompetenzAtlas in:

Personale Kompetenz: Diese beinhaltet den Selbstbezug des Lernenden. Sie ist die Fahigkeit,

sich selbst gegeniiber klug und kritisch zu sein, eine produktive Einstellung, Werthaltung und

Ideale zu entwickeln.

Aktivitats- und handlungsbezogene Kompetenz: Die Fahigkeit des aktiven Umsetzens und der

Integration der anderen Kompetenzen.

Fachlich-methodische Kompetenz: Das Vermogen, auf der Grundlage hochentwickelten Wis-

sens, Probleme schopferisch I6sen zu kdnnen.

Sozial-kommunikative Kompetenz: Die Fahigkeit, sich aktiv mit anderen auseinanderzusetzen,

kreativ zu kooperieren und zu kommunizieren.

Nach dem Kompetenzentwicklungsansatz [Kauffeld S. 368] sind in drei Phasen zur Entwicklung

von Kompetenzen relevant.

1. Phase: Bedarfsfeststellung und Zielstellung (d.h. Erkennen des Lernbedarfs, Formulieren
von Lernzielen, Schaffen von Lernvoraussetzungen)

2. Phase: Organisiertes und selbstorganisiertes Lernen (d.h. Planen der Lernfortschritte, or-
ganisierte und selbstorganisierte Lernprozesse, Kontrolle des Lernverhaltens)

3. Phase: Anwendung, Reflexion und Positionierung (d.h. Anwendung des Gelernten, Reflexi-
on und Optimierung der Wissensanwendung, Positionierung der Kompetenzen)

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass heute Kompetenzen die wesentliche Voraus-

setzung fir eine erfolgreiche Erwerbstatigkeit und den Prozess des Lebenslangen Lernens sind.

Kompetenzentwicklung muss daher als Lernziel in die Kursplanung formaler Weiterbildung

aufgenommen werden. Dazu ist die Erfassung von Kompetenz notwendig. Darauf wird in Kapi-

tel 2.1.3 Kompetenzentwicklung weiterfiihrend eingegangen, wahrend sich Kapitel 3.10 mit

der Kontrolle des Lernfortschrittes beschaftigt.
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2.1.4 Vernetzung

Der Entwicklungsschwerpunkt ,Vernetzung” im Strategiebericht [Bund-Lander-Kommission]
zielt auf den Erhalt und die Steigerung der Beschaftigungsfahigkeit der Erwerbstatigen im Ar-
beitsprozess durch Wissens-, Technologie- und Kompetenztransfer innerhalb des informellen
und nicht-formalen Lernens. Aufgabenibergreifende Zusammenarbeit in Unternehmen
schafft Vernetzung in Teams, aber auch Unternehmen und Weiterbildungseinrichtungen sollen
sich zur Schaffung von zielgerichteten Angeboten unter dem Fokus der Vereinbarkeit von Fa-
milie und Weiterbildung vernetzen.

Um eine Vernetzung der Teilnehmenden lber die Weiterbildung hinaus zu férdern, kann be-
reits in der Weiterbildung auf das kooperative Lernen in einem Team bzw. in einer Gruppe
vorbereitet und die soziale Komponente in Lernprozessen geférdert werden. Beide Aspekte
sind Gegenstand der nichsten Abschnitte.

Kooperatives Lernen

Nach [Traub S. 3] ist kooperatives Lernen ,eine Interaktionsform, bei der die beteiligten Perso-
nen gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben”.
Dies kénnen Teams in einem Unternehmen oder eine Lerngruppe in einer Weiterbildung sein.
Aus Forschungssicht [MuuB S. 80] wird zwischen dem Effekt-Paradigma, dem Bedingungspara-
digma und dem Interaktionsparadigma des kooperativen Lernens unterschieden. Das Effekt-
Paradigma betrachtet die Ergebnisse des kooperativen Lernens gegeniiber dem Einzellernen.
Das Bedingungsparadigma beschaftigt sich im Wesentlichen mit den Lernvorgaben und Bedin-
gungen fir das kooperative Lernen. Von Bedeutung fiir den Aspekt der moglichen Vernetzung
der Gruppenteilnehmer ist das Instruktionsparadigma. Hier wird ndher untersucht, welche
Interaktion den Lernprozess wie unterstltzt. Beispielhaft dazu untersucht [Traub S. 8, S. 10]
die kognitiven Konflikte und das Erklaren. Wahrend die kognitiven Konflikte, das Aufeinander-
treffen verschiedener Meinungen und Auffassungen umfassen, fuhrt das Erkldren zur ver-
starkten Reflexion des Wissens, hilft Licken zu schlieRen und Strukturen zu entwickeln. Dar-
Uber hinaus ist es im vernetzten Lernen moglich, multiple Perspektiven einzunehmen und da-
mit neue Aspekte in den eigenen Lernprozess einzubringen.

Unabhéangig von metakognitiven und kognitiven Vorteilen der Zusammenarbeit im kooperati-
ven Lernen sind die sozialen Effekte wie Teamgeist, Umgang mit unterschiedlichen Meinungen
und sozialen Konflikten sowie die Verantwortung und Koordination in einer Gruppe sehr for-
derlich fur die Mitarbeit in Wissensnetzwerken. Generell kann das kooperative Lernen damit
als Grundlage fir Vernetzung in sozialen Gemeinschaften, wie Wissensnetzwerken betrachtet

werden. Diese werden nachfolgend genauer untersucht.
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Lernen in Netzwerken

Als friihe Stufe des Lernens in Netzwerken kdnnen Arbeitskreise in Prasenz dienen, die fremd-
organisiert oder in Eigeninitiative stattfinden. Meist liegen groRere Zeitabschnitte zwischen
den Treffen, die jeweils ein festgelegtes Programm und einen festen Teilnehmerkreis haben.
Ziel ist der Erfahrungsaustausch zu festgelegten Themen in der Gruppe.

Das Lernen in Netzwerken ist mit der verstarkten Nutzung der modernen Informations- und
Kommunikationstechnologie — vor allem Uber das Internet - einfacher und ortsunabhangiger
geworden.

Heute werden nach [Kuhlmann S. 58] sogenannte ,Learning Communities’ mit einem festen
Curriculum oder eher selbstorganisierte und eher arbeitspraktisch orientierte ,Communities of
Practice’ unterschieden. Wahrend in Learning Communities die Kommunikation zwischen den
Teilnehmern geplant ist und die Lernprozesse von Tutoren begleitet werden, bestimmen die
Mitglieder von Communities of Practice selbst was, mit welchen Methoden gelernt werden soll
und kontrollieren diesen Prozess selbst. Die wichtigsten Unterschiede beider Gemeinschaftsar-

ten sind in der nachfolgenden Tabelle 3 zusammengefasst.

Erfolgsfaktoren

Learning Community
nach [Schachtner S.11]

Community of Practice nach
[Arnold 2003]

Ziel

Gemeinsames Lernen
projekt- und/oder praxisbe-
zogen

Erfahrungsaustausch
Praxis- und problemorientiert

Teilnehmerinnen

Bereitschaft zu gemeinsamen
Lernprozessen
Voraussetzung ist Motivation
sowie Geben und Nehmen
nach dem Prinzip der Gegen-
seitigkeit

Offen fir alle, die sich fiir das
Thema interessieren und ihre
Expertise teilen wollen

Lernbegleitung

Trainer: Kommunikation ,
Moderation, Fachkenntnisse

Moderator: Einhaltung der
Regeln in der Community

Lernprozesse

Themen auswahlen, die nicht
allein gelost werden kénnen,
in denen Erfahrungsaus-
tausch zentral ist, Lernziel
gemeinsam festlegen, Feed-
back organisieren unterei-
nander oder vom Trainer

Reflexionsimpulse

Werte und Einstellungen
entwickeln
Identifikationsmoglichkeiten
schaffen

Perspektiven wechseln

Rahmenbedingungen

Lerninhalte curricular festge-
legt

Zeitlich befristet, 6..7 Teil-
nehmerinnen,

informelles Lernen

Lernen im Kontext
Hineinwachsen in ein Exper-
tengemeinschaft

Regeln in der Community

Tabelle 3: Vergleich Learning Community und Community of Practice

Die Vernetzung, ob in Prasenz oder virtuell, unterstitzt durch die, den Interaktionsprozessen

inneliegenden informellen Lernprozessen auch das Lebenslange Lernen. Der Lernende ist Teil
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einer sich standig entwickelnden Wissensgemeinschaft. Wie kdnnen Weiterbildungsformate
die Vernetzung fordern? Kann mit einem formalen Lernangebot, welches kooperatives Lernen
in einer fremdgesteuerten Learning Community anbietet, der Schritt zur aktiven Beteiligung in
einer selbstgesteuerten Community of Practice erleichtert werden? Bei Lernenden, die keine
oder wenig Erfahrung mit aktiver, virtueller Kommunikation haben, kann davon ausgegangen
werden, dass bei erfolgreicher Erfahrung in einer Learning Community und einer interessanten
Community of Practice mogliche Hemmschwellen zur Teilnahme lebenslang Lernender gesenkt
werden. Positive Erfahrungen kollaborativer Zusammenarbeit kdnnen dazu fiihren, dass sich
Arbeitskreise in Prasenz teilweise virtualisieren und fiir eine groRBere Teilnehmergruppe 6ffnen

oder sich selbstgesteuerte Lerngruppen zwischen den Lernenden bilden.

2.1.5 Weitere Entwicklungsschwerpunkte und Zusammenfassung

Neben den bereits erlduterten Entwicklungsschwerpunkten beschreibt das Strategiepapier
[Bund-Lander-Kommission] vier weitere Schwerpunkte, die ihre Funktion im Lebenslangen
Lernen mehr in der lernorganisatorischen Aufbereitung durch den Bildungsanbieter, aber nicht
direkt durch das Weiterbildungsangebot erfiillen. Deshalb sind diese nachfolgend zusammen-
gefasst unter dem Blickwinkel eines Tragers fir Weiterbildung.

Modularisierung: Die Modularisierung ist auf die Durchldssigkeit von Studien- und Bildungsan-
geboten fir Jugendliche bzw. unterschiedliche Angebote zum Aufbau eines Kompetenzprofils
ausgerichtet. Flr einen Trager der Weiterbildung kann dies bedeuten, die Angebote nach den
Erfordernissen der Teilnehmer anzupassen bzw. direkt modular aufzubauen. Dabei ist es for-
derlich, eine komplexe Weiterbildung in Module zu unterteilen und den erfolgreichen Ab-
schluss eines Moduls formal mit einem Zertifikat zu bestatigen.

Lernberatung: Lernberatung soll den Lernenden bei der Darstellung bzw. Planung seines beruf-
lichen Entwicklungsweges unterstitzen. Das kann fiir ein Angebot der Weiterbildung bedeu-
ten, im Vorfeld der Kursberatung die Bildungsziele des Lernenden abzufragen und mit den
Kursinhalten abzustimmen. Auch kann innerhalb einer betrieblichen Weiterbildung ein Kompe-
tenzprofil mit dem betrieblichen Partner abgestimmt und mit dem Teilnehmer des Angebotes
gemeinsam auf individuelle Lernziele geprift werden. Selbstverstindlich sollen Weiterbil-
dungstrager als Partner fiir Krisen in Lernprozessen zur Verfliigung stehen, um gemeinsam mit
dem Lernenden den Erfolg des Bildungsangebotes zu erreichen.

Neue Lernkultur/ Popularisierung des Lernens: Wie schon mehrfach angesprochen, zeichnen
sich Angebote der betrieblichen Weiterbildung, die den Prozess des Lebenslangen Lernens
unterstiitzen wollen durch Praxisndhe und Transferorientierung aus. Das Lernen soll in ber-
greifenden Zusammenhangen stattfinden. Sinnvoll ist dabei der Einsatz der Informations- und

Kommunikationstechnologie, um die Grundlage fur weiterfiihrende, selbstandige Lernprozesse
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zu legen. Die Angebote missen der Situation des Lernenden entsprechen, dies heift, zeitlich
und raumlich vereinbar sein. Alle erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen sollen fiir die
personliche Reflexion festgehalten und in geeigneter Weise dokumentiert werden.
Chancengerechter Zugang: Grundsatzlich umfasst dieser Entwicklungsschwerpunkt die Teilha-
be fiir bildungsferne Gruppen am Lebenslangen Lernen. In betrieblichen Weiterbildungen be-
deutet dieser Aspekt flir Unternehmen den Lernenden zeitliche oder finanzielle Ressourcen zur
Verfligung zu stellen, um ein Weiterbildungsangebot anzunehmen. Das kdnnen beispielsweise
Gutscheinsysteme, Lernzeitkonten oder Bildungssparen sein.

Zusammenfassung

In der detaillierten Betrachtung der Entwicklungsschwerpunkte konnte eine Vielzahl von As-
pekten fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten zusammengetragen werden, um ein Weiter-
bildungsangebot zu entwickeln, welches den Anforderungen des Lebenslangen Lernens ge-
niigt. Dabei wurden besonders die Schwerpunkte selbstgesteuertes Lernen, Kompetenzent-
wicklung sowie Vernetzung (Kooperation der Lernenden) gezielter untersucht, da hier das
groRte Potenzial in der Forderung des Lebenslangen Lernens der Zielgruppe gesehen wird. Im
nachsten Schritt werden diese praktischen Ansatze systematisiert und im Kapitel 2.2 Lerntheo-

rie und Didaktischer Ansatz umgesetzt.

2.2 Lerntheorie und Didaktischer Ansatz

Nachdem die Leitlinien fiir Lebenslanges Lernen in den vorangegangenen Abschnitten in der
inhaltlichen Ausgestaltung in Bezug auf die mogliche Umsetzung und den Teilnehmerbezug
untersucht wurden, werden nachfolgend die lerntheoretischen Grundlagen und die didakti-
schen Moglichkeiten zur Entwicklung des Weiterbildungskonzeptes analysiert. Um diese An-
forderungen an die Weiterbildungen in Deutschland in praktikable Lernszenarien umzusetzen,
hierbei die Entwicklungsschwerpunkte nachfolgend aus der Sicht der zentralen Lerntheorien:
Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus reflektiert. Dies ermoglicht, die Vorstel-
lungen Uber das Denken und Handeln der Lernenden mit den Anforderungen des lebenslangen

Lernens zu verbinden.

2.2.1 Lerntheorien

Lerntheorien treffen Grundannahmen zum Prozess des Lernens mit unterschiedlichen Zielstel-
lungen. Wahrend der Behaviorismus das Reiz-Reaktionen-Modul als Grundlage fiir eine Verhal-
tensdnderung betrachtet, setzt die kognitivistische Lerntheorie auf das Erreichen von zielge-
richteten Handlungen durch Einsicht und Denken. In der konstruktivistischen Lerntheorie ste-
hen die individuellen Problemldsungen, also die Handlungsorientierung im Vordergrund. Der

Lernprozess beruht jeweils auf personlicher Erfahrung. Die Lerntheorien unterscheiden sich
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nicht nur in der Zielstellung, sondern auch wesentlich in der Steuerung der Lernprozesse durch
den Lernenden selbst und in der Rolle der Lernbegleitung. In behavioristischen und kognitiven
Lernszenarien wird das Lernziel fremdgesteuert vorgegeben, also nur indirekt mit der Wahl des
Angebotes, vom Lernenden selbst festgelegt. Im konstruktivistischen Lernen wird davon aus-
gegangen, dass der Lernende das Lernziel und den Lernweg selbst bestimmt. Die Veranderung
der Rolle des Lehrenden vom Wissensvermittler zum Coach kann der folgenden Ubersicht in
Tabelle 4 nach [Issing S. 7 ff.] und deren Erweiterung nach [Kuhlmann S. 43 ff.] entnommen

werden:

Lerntheorie

Allg. Verstandnis

Instruktionsarten

Behaviorismus

Ziel:
Initiierung von Ver-
halten

Stimulus-Response-System

Komplexe Lernziele werden in kleinste
Einheiten aufgeteilt, ein Lernschritt nach
dem anderen, Instruktion linear, keine
Lernwege, automatisches Feedback, Ler-
nen in Eigeninitiative.

Lehrenden als Lehrer:

Faktenwissen, Erkldren, Darbietung von
Wissen

Operante Konditionie-
rung, programmierte
Unterweisung

Kognitivismus

Ziel:

Erzeugung von ziel-
gerichteten Hand-
lungen

Prozess des Wissenserwerb als vorher-
sehbarer Informationsverarbeitungspro-
zess, Lernen durch Einsicht und Denken
Lernzielorientiert (auch curricular), Vorwis-
sen und Fahigkeiten des Lernenden be-
stimmen im Abgleich mit den Lernzielen
die Instruktionsschritte, Strukturierung und
Verfestigung von Wissen, Eigeninitiative
und Verantwortung reduziert.

Lehrender als Tutor

Methodenlernen, Beraten, Erarbeitung

Mastery Learning, Elabo-
rationstheorie,
Advanced Organizer

Konstruktivismus

Ziel:
Fahigkeit zur indivi-
duellen Problemlo-
sung

Lernvorgange unterscheiden sind nach
individuellen Voraussetzungen,
Individuelle Probleml6sung

intrinsisch motiviert, Lernen in authen-
tischen, realitdtsnahen und problemorien-
tierten Umgebungen, Lernen ein sozialer
Prozess.

Lehrender als Coach

Soziale Praktiken, Begleiten, Exploration

Anchored Instruction,
Cognitive Flexibility, Cog-
nitive Apprenticeship

Tabelle 4: Lerntheorie und Instruktionsarten nach [Issing] und [Kuhimann]

Zusatzlich zu den dargestellten Lerntheorien ist der Konnektivismus nach George Siemens zu
erwdhnen. Im Konnektivismus ist das Lernen ein Prozess [Kuhlmann S. 47], der darauf abzielt,
verschiedene Wissensquellen miteinander zu verbinden. [Kuhimann, S. 49 ] ,Der Lerner bend-
tigt die Fahigkeit, relevantes Wissen fiir den Lernprozess zu identifizieren, zu bewerten, zu

beschreiben und in einem gemeinsamen Prozess mit seinen Netzwerkpartnern weiter zu ent-
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wickeln”. Vernetzt Lernende erweitern ihre Kompetenzen in handlungsorientiertem Problem-
I6sen in und mit Netzwerken. Diese selbstorientierte Lernform hat durch die Méglichkeiten des
Internets und das Zusammenwachsen des Arbeits- und Freizeitlernens das gréRte Potenzial
flir Lebenslanges Lernen, erfordert allerdings hohe Kompetenzen im Umgang mit Medien und
der Selbstorganisation. Sie kann damit zwar Zielstellung des Lerners aber nicht eines inhaltlich
festgelegten Weiterbildungsangebotes sein.

Im ndchsten Schritt wird untersucht, wie Lerntheorien und die Entwicklungsschwerpunkte zur
Forderung des Lebenslangen Lernens miteinander verbunden werden kdnnen. Dabei wird in
der nachfolgenden Tabelle 5 ein Lernszenario pro Lerntheorie auf das Potenzial zur Ausfillung

des Entwicklungsschwerpunktes dargestellt.

Entwicklungs-
schwerpunkt

Behavioristisches
Lernszenario

Kognivitisches Lern-
szenario

Konstruktivistisches
Lernszenario

Aktive Einbeziehung
des informellen
Lernens

Vorwissen wird nicht
geprift, kann aber
einflieRen

Vorwissen wird zum
Abgleich mit den Lern-
zielen bestimmt

Vorwissen wird nicht
geprift, kann aber
einflieRen

Unterstiitzung der
Selbststeuerung

Evtl. im Sinne der
Selbstregulation nach
[Friedrichs S. 65], wird
aber nicht gezielt un-
terstltzt

Selbststeuerung im
Rahmen der vorgege-
benen Lerninhalte
bezogen auf Ort und
Zeitpunkt

,Lernen ist ein
selbstgesteuerter,
sozialer Prozess, der
aktiv und konstruk-
tiv mit starkem
Handlungs- und
Problemldsebezug,
situations- und kon-
textgebunden statt-
findet.[Friedrichs S.
69]

Potenzial zur Kom-

Nein, Ziel ist Wissens-

Begrenzt, eher Qualifi-

Ja, durch Handlungs-

petenzentwicklung | vermittlung kation und Problemldse-
orientierung
Unterstiitzung der Nein Begrenzt, wenn ko- Ja, Lernen wird als
Vernetzung operatives Lernens sozialer Prozess
Bestandteil des Sze- verstanden
narios ist
Modularisierung Nicht abhangig vom Lernszenario
Lernberatung Nein Uber den Tutor Uber den Coach
Neue Lernkultur/ Eingeschrankt Giber Ja, Erwerb von Basis- Ja, bei Anerkennung
Popularisierung des | den Einsatz kompetenzen der Eigeninitiative

Lernens

Chancengerechter
Zugang

Nicht abhdngig vom Lernszenario

Tabelle 5: Zusammenhang Entwicklungsschwerpunkte und Abbildbarkeit in fremdorganisierten Lernangeboten

Durch den Ansatz, das Lebenslange Lernen als dauerhaften Prozess zu betrachten, kann keine
Lerntheorie als besonders geeignet klassifiziert werden. Je nach Lernsituation kann sowohl das
reine konditionierte Auswendiglernen, das unterstiitzte ErschlieBen komplexer Inhalte oder

auch das kollaborative Erarbeiten von Losungsansatzen aufgrund unterschiedlichem Vorwis-
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sens und verschiedener Tatigkeitsfelder in der Arbeitsgruppe sinnvoll anwendbar sein. Fiir die
Planung eines Weiterbildungsangebotes mit festgelegtem Lernziel ist es folglich erforderlich,
alle Instruktionsmoglichkeiten zu kennen und didaktisch passgenau einzusetzen. Fir das Ler-
nen in betrieblich, veranderlichen Zusammenhangen sollte es Ziel jeder Weiterbildung sein,
den Lernenden einerseits durch Wissensvermittlung zu qualifizieren, andererseits auch seine

Kompetenz zu entwickeln, aktuelles Wissen selbst zu erlangen.

2.2.2 Lehr-/Lernformen

Im folgenden Kapitel sollen die Prasenzveranstaltung, E-Learning und die Mischformen in Be-
zug auf die Anforderungen des Lebenslangen Lernens betrachtet werden. Weiterhin wird da-
rauf eingegangen, welche aktuellen Trends der beruflichen Weiterbildung in kleinen und mitt-
leren Unternehmen bevorzugt werden.

Prasenzunterricht

Der Prasenzunterricht, der wahrend der Schul-, Ausbildungs- oder Studienzeit haufig zur Wis-
sensvermittlung genutzt wird, besteht im Wesentlichen aus Frontalunterricht, Vortragen, Refe-
raten und eventuell Gruppenarbeiten. Wahrend in Gruppenarbeiten ein hoher Interaktions-
grad zwischen den Gruppenmitgliedern besteht, ist die Interaktion zwischen dem Lehrenden
und dem Lernenden eingeschrankt. Der Fokus des Lehrenden liegt in der Vorbereitung und
Durchfiihrung der Wissensvermittlung. Der Lernprozess findet im Unterricht statt, die Lernen-
den folgen aufmerksam dem Unterrichtgeschehen und vertiefen das Gelernte in Vor- und
Nachbereitung auBerhalb des Unterrichts. Eine wesentliche Voraussetzung fiir den Prasenzun-
terricht ist, dass die Lernenden und der Lehrende zur gleichen Zeit an einem Ort sind.
Fernunterricht/E-Learning

Von Fernunterricht wird gesprochen, wenn ,, ... der Lehrende und der Lernende ausschlieRlich
oder Gberwiegend rdaumlich getrennt sind und der Lehrende oder sein Beauftragter den Lern-
erfolg Gberwachen. “ (Fernunterrichtsschutzgesetz 2011 §1 Abs. 1). Der klassische Fernunter-
richt wurde urspriinglich mit dem Vorteil begriindet, rdumlich und zeitlich unabhangige Lern-
prozesse zu ermoglichen. Das Lernen wurde Uber zu bearbeitende Skripte gesteuert sowie
durch Tutoren und Feedbacks auf eingesandte Ubungsaufgaben betreut. Nach [Ojstersek S. 20]
waren die Fernstudieninstitute in den vergangenen Jahren der Treiber im Einsatz innovativer
Lehr-/Lernmethoden mit dem Ziel die raumliche Distanz beim Lernen zu reduzieren und Ko-
operation zu unterstitzen. Mit den aufkommenden Informations- und Kommunikationstech-
nologien entwickelten sich Lehrkonzepte, die das Lernen umwalzten. Das E-Learning wurde
etabliert. E-Learning wird unterschiedlich definiert. Nach [Arnold 2008 S. 12] soll: "E-Learning
allgemein Lehr- und Lernformen bezeichnen, die Informatik und Telekommunikationstechni-

ken, insbesondere das Internet, wesentlich zu Ihrer Unterstiitzung nutzen."
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Nach [Dewe S.73 ff.] werden drei Formen des E-Learnings unterschieden:
e E-Learning by distribution in der Telelehre (CBT’, WBT®): Informationen werden selbst-
gesteuert aufgenommen, umgesetzt und verarbeitet.
e E-Learning by interaction in computergestiitzten Lehr/Lern-Systemen (Lernumgebun-
gen): Der Lernende erhélt Feedback vom System z.B. durch E-Tutoren.
e E-Learning by collaboration in Online-Lehr-Lern-Netzwerke: Kooperative und kollabo-
rative Prozesse zwischen den Lernenden werden unterstitzt.
Diese Unterteilung beschreibt gleichzeitig eine Entwicklung des E-Learnings im Sinne der sozia-
len Aspekte des Lernprozesses. Diese Erganzung von computerbasierten Lernprogrammen zu
Lernszenarien in denen die Zusammenarbeit der Lernenden gesteuert bzw. angeregt wird,

lasst sich in Abbildung 5 nach [Arnold 2008 S. 7] Uber die Zeit darstellen.

Lernen 2.0 Hype

Neue Lernkultur

+ durch ,Mitmach-Web"?
. Web 2.0 als personliche
Prog ra_n‘m'e'ter Lernumgebung
Unterricht, Tal der Trinen
Lernen mit 2u teuer
Computern zu kompliziert um 2005
ﬂ didaktisch zu primitiv
. wird nicht angenommen
Eﬂgiﬂgle Selbstlernkompetenz fehlt Stand 2008
Milliardenumsétze

ﬂ Erniichterung
Tatsachliche Effekte?
Neuer Anlauf mit sorgféltiger
Planung auf der Grundlage

1970er 1990er 2000er von Erfahrungen

- Blended L earning Konzepte

Abbildung 5: E-Learning zwischen Euphorie und Erniichterung nach [Arnold 2008]

Nach einer euphorischen Phase der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie in den neunziger Jahren setzte eine Phase der Ernlichterung ein. Diese Ernlichterung um
das Potenzial von E-Learning trat ein, weil nicht die erhofften Lernerfolge zu verzeichnen wa-
ren. Als wesentlicher Grund wurde die fehlende Selbstlernkompetenz festgestellt. Wenn mit
dem web 2.0 eine neue Euphorie eintritt, bleibt wieder die Frage, ob und wie sich in der Zwi-
schenzeit die Selbstlernkompetenz verandert hat.

Fiir die berufsbegleitende Weiterbildung ist es sinnvoller, mit durchdachten Konzepten zur
Starkung der Kompetenzen Ansatze zu verfolgen, welche das E-Learning mit der Prasenzlehre

verbinden.

7 CBT - Computer Based Trainings
 WBT — Web Based Training
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Alternierende Verkniipfung von Prasenz und E-Learning
[Schulmeister 2006 S. 192] beschreibt vier Formen der Integration von E-Learning und Prdsenz-
seminar mit einem unterschiedlichen Grad der Virtualitat:

e Prasenzseminar — kein Einsatz von Medien, nur schriftliche Lernmaterialien, eventuell
Ergdnzung durch Recherche im Internet.

e Prasenzseminar begleitet durch Netzaktivitdten — Lernende greifen Gber das Internet
auf Dokumente und Aufgaben zu, eventuell werden Beispiele aus dem Internet in der
Prasenz verwendet, keine Verkniipfung von Prasenz und E-Learning.

e Blended Learning — Prasenzseminar mit Online-Arbeitsgruppen, Ergebnisse werden on-
line veroffentlicht, asynchrone Bearbeitung der Aufgaben, gelegentliche synchrone
Diskussionen.

e Virtuelles Seminar — Asynchrone, Online-Bearbeitung der Aufgaben, Veroffentlichung
der Ergebnisse im virtuellen Klassenraum, regelmaRige evtl. durch Tutoren moderier-
te, Online-Treffen der Arbeitsgruppen und Online-Plenumstreffen mit den Dozenten.

Wahrend das Anreichungskonzept den Schwerpunkt auf dem Prdsenzunterricht legt und das
virtuelle Konzept auf die Veranstaltungsdurchfiihrung im Netz fokussiert, stellt das Integrati-
onskonzept des Blended Learning eine Methodenmischung aus Prdsenz- und Fernunterricht
dar, die Vorteile der Lehrformen zu verknipfen sucht und nach [Arnold 2003] die empfohlene
Form der betrieblichen Weiterbildung darstellt.

Blended Learning bedeutet, dass im Kurs virtuelle und Prasenzanteile enthalten sind. Es gibt
aber keine Aussage dariber, wie hoch der virtuelle Anteil im Konzept des Bildungsangebotes
ist. Vorstellbar waren Szenarien wie:

e Einfihrungsprasenz und alle weiteren Bestandteile per E-Learning

e Anfang und Ende als Présenzveranstaltungen und E-Learning eingebettet

e Prasenz und E-Learning im Wechsel

Je nach Ziel des Kurses kann jede dieser Strukturen sinnvoll sein. Wie kénnen diese Szenarien
klassifiziert werden? [Schulmeister 2003 S. 177] versucht eine Darstellung nach Form, Funktion
und Methode der virtuellen Lehr-/Lernform. Die Form beschreibt dabei das Konzept des Ein-
satzes der virtuellen Anteile. Die Funktion beinhaltet die Moglichkeiten der Interaktion mit der
virtuellen Umgebung von Information bis Kooperation. Angelehnt an [Schulmeister 2003 S.
178] wird der Klassifizierungsvorschlag um die Interaktionsform asynchrone Kooperation er-
ganzt. Das erscheint sinnvoll, da Learning Communities nicht ausschlieRlich synchron zusam-
menarbeiten, sondern Wissensnetzwerke auch asynchron sinnvoll genutzt werden kénnen.

In der nachfolgenden Abbildung 6 werden die daraus resultierenden Klassifizierungen fiir Lehr-

/Lernformen aufgezeigt.
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[Schulmeister 2003 S. 180 ff.] unterscheidet innerhalb des Blended Learning zwischen der
e Gleichrangigkeit von Prasenz und virtuellem Bestandteil einerseits und dem
e Integrierten Einsatz der Prasenz und dem virtuellen Bestandteil

andererseits. Die Profile lassen sich wie in der nachfolgenden Abbildung 6 darstellen.

Anreicherungskonzept Integrationskonzept Virtuelles Konzept

Form Prasenzveranstaltung

zzgl. Skript zzgl. Kommunikdjon  im Wechsel mit virtuellem Ka

Virtuelles Seminar
oder Selbststudium

A Gleichrangigkeit Integration
Funktion
Information (WWW und Beidseitiger AsynchYone Synchrone Asynchrone Synchrone
Datei-Download) Dateiaustausch Kommunikation Kommunikation Kooperatio Kooperation
Methode Klassenlernen Selbstandiges
Instruktion oder Graduell interaktives Tutoriell Moderierte Selbstorganisierte
expositorische Unterrichtsgesprach begleitetes Lernen problemorientierte Lerngemeinschaften

Lehre Arbeitsgruppen

Abbildung 6: Grad virtueller Lehr-/Lernformen nach [Schulmeister 2003]

Die in Abbildung 6 ebenfalls dargestellten Szenarien unterscheiden sich wie folgt:

Gleichrangigkeit von Prasenz | Integrativer Einsatz von Prasenz
und virtuellem Anteil und virtuellem Lehranteil
Form Prasenzveranstaltung gleich- Prasenzveranstaltung integriert:
rangig: Prasenz und virtuelles Lernen
Virtueller Austausch ergénzt wechseln sich ab
die Prasenzveranstaltung
Funktion Information/zeitunabhéngige Kommunikation /zeit- und
Kooperation raumunabhangige Kooperation
Methode Instruktion und tutorielle Be- Moderierte Arbeitsgruppe
ratung
Lernprozess in der Prasenz Hoher Anteil im virtuellen Teil
Interaktionsgrad in der Meinungs- und Informations- | Aufgaben, Projekte werden be-
virtuellen Lernumgebung | austausch arbeitet und eingereicht

Tabelle 6: Vergleich der Blended Learning-Konzepte nach [Schulmeister 2003]

Tabelle 6 zeigt auf, dass das Blended Learning sehr variabel an das Ziel des Lehrangebotes an-
gepasst werden kann. Daher kénnen die Lernszenarien nur unscharf bestimmten Lerntheorien
zugeordnet werden. Der steigende Virtualisierungsgrad kann auf ein konstruktivistisch ange-
legtes Bildungsangebot hinweisen.

Wahrend [Schulmeister 2003] den virtuellen Lernanteil in einer Lernumgebung und damit im
web 1.0 ansiedelt, besteht heute bei Einsatz von Tools des web 2.0 zur Kollaboration ein

nochmals gesteigertes Potenzial zur Qualifizierung im Umgang mit Medien.
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Unter dem Fokus der Entwicklungsschwerpunkte des Lebenslangen Lernens kann davon aus-
gegangen werden, dass im integrativen Einsatz von Prasenz und virtuellen Lernkomponenten
(web 1.0 / web 2.0) ein hohes Potential zur Kompetenzentwicklung, zur Selbststeuerung und
der Einflihrung von neuen Lernkulturen liegt. Kann der Lernende positive Erfahrungen in der
virtuellen Kooperation sammeln, steigt die Bereitschaft und die Fahigkeit zur Beteiligung an
einer virtuellen Lerngemeinschaft. Theoretisch ist Blended Learning das Mittel des Lernens in
der beruflichen Weiterbildung. Wie sieht das aber in der Praxis aus?

Trends in kleinen und mittleren Unternehmen (KMUs)

[Bundesministerium fur Wirtschaft und Technologie] ist der Abschlussbericht des BMWi-
LERNET-Projektes zu E-Learning in kleinen und mittleren Unternehmen. Im Rahmen der Arbeit
ist der Bericht besonders interessant, da das Landwirtschaftliche Bildungszentrum als tUberre-
gionaler Trager der beruflichen Weiterbildung in Niedersachsen Teilnehmer aus kleinen und
mittleren Unternehmen beruflich weiterentwickelt und somit verglichen werden kann. Zwei
Fragen sind besonders aufschlussreich, da sie Informationen liefern, welche Lernformen in
Unternehmen genutzt werden:

»Welche Formen des E-Learning sind im Rahmen lhrer betrieblichen Weiterbildung von beson-
derer Bedeutung?” [Bundesministerium flr Wirtschaft und Technologie, S. 18], dies zeigt die

folgende Abbildung 7:

Genutzte E-Learning-Formen

Communities 11% n= 173 Untenehmen,
Wikis und Weblogs
Kombination CBT und WBT
Simulationen

CBT

Blended Learning 50%

WBT 54%

Abbildung 7: Genutzte E-Learning-Formen nach [Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie]

Im Ergebnis der Befragung sind webbased Trainings (WBTs), Blended Learning-Konzepte und
mit etwas Abstand computerbased Trainings (CBTs) die am haufigsten eingesetzten Formen
des virtuellen Lernens. Leider geht nicht aus den Ergebnissen vor, welche Ziele mit dem Lehr-
angebot verfolgt werden sollten. Wahrend WBTs und CBTs fir die Wissensvermittlung geeig-
net sind, bieten sich Blended Learning-Konzepte dariiber hinaus zur kooperativen Kompetenz-

entwicklung an. Bezogen auf den Bearbeitungsaufwand und die Betreuung der Lernenden sind
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Blended Learning-Konzepte allerdings wesentlich aufwandiger gegeniber den WBTs/CBTs mit
einmaligen Herstellungskosten.

Dieser Kostenvorteil wird scheinbar aufgehoben, wenn die zweite Frage nach der perspektivi-
schen Bedeutung der genannten Lehrmethoden gestellt wird: ,Bitte schatzen Sie ein, wie sich
die Relevanz dieser Methoden in den kommenden drei Jahren fir die betriebliche Weiterbil-
dung in Ihrem Unternehmen entwickeln wird. Werden sie in lhrem Unternehmen eine eher
groBe oder eine eher geringe Bedeutung haben?” [Bundesministerium fir Wirtschaft und

Technologie, S. 19]

Zukiinftige Relevanz von Lernmethoden
n =187 Unternehmen,
Lerner Communities 23% de E-Learning nutzen

Weitere Instrumente des E-Learning 2.0

"Reines" E-Learning ohne Prasenz 36%
Konventionelles informelles Lernen
informelles Lernen durch eigene Recherche
Blended Learning

Konventionelles Lernen im Prasenzunterricht

67%
71%

Abbildung 8: Zukiinftige Relevanz von Lernmethoden nach [Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie]

Wie die Abbildung 8 zeigt, steigt die Bedeutung der Blended Learning-Konzepte nach [Bun-
desministerium fir Wirtschaft und Technologie S.18, 19] weiter an und wird der Prasenzlernsi-
tuation fast gleichgestellt. Interessant ist ebenfalls, dass auch im unternehmerischen Blick dem
informellen Lernen eine groRe Bedeutung beigemessen wird, wahrend die WBTs und CBTs als
,reines” E-Learning ohne Prdsenz einen festen Platz in der Weiterbildung haben, dem aber
wenig Wachstumspotential vorausgesagt wird.

Computergestiitztes kooperatives Lernen

Die Vernetzung von reinem E-Learning und Prasenzveranstaltung kann nicht nur im zeitlichen
Sinne, sondern auch in der Ubertragung der Methoden der Prédsenzlehre auf Szenarien be-
trachtet werden. Dabei ergeben sich betreute und kooperative Szenarien, die das Internet
nutzen und damit die Verbindung der Flexibilitdt des E-Learnings mit dem sozialen Aspekt des
Lernens der Prasenzveranstaltungen schaffen. Das computergestiitzte kooperative Lernen
(CSCL) betrachtet [Hinze S. 9] das Lernen im konstruktivistischen Sinne als Prozess. [Hinze, S.
16] definiert CSCL ,, ... als instruktionalen Einsatz kleiner Gruppen im elearning, um den Lerner-
folg aller Beteiligten zu verbessern. Die kooperativen Lernsituationen sind so angelegt, dass sie
Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit fordern, indem Sie die Moglichkeit und die Not-
wendigkeit herstellen, von und mit anderen zu lernen.”

Damit kann computergestiitztes, kooperatives Lernen als Anleitung zur Zusammenarbeit Gber

das Internet und als Basis fiir Vernetzung verstanden werden. Durch Kooperationsskripte wird
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der Rahmen der Zusammenarbeit fir die Aufgabe abgesteckt. Die inhaltliche Gestaltung des
gemeinsamen Ergebnisses bleibt in der Verantwortung der Gruppe. Die Aktivitditen werden
von Moderatoren durch Feedback im Prozess intensiv betreut.

Die Lernphasen im CSCL werden (Abbildung 9: Hinze S. 82) in Gruppenphasen und Plenums-
phasen festgelegt. Sind die Plenumsphasen als Prasenzen angelegt, kann so der soziale Aus-
tausch aktiviert werden. In medienaffinieren Arbeitsgruppen kdnnen die Plenumsphasen eben-

falls virtuell (z.B. als Webkonferenzen) durchgefiihrt werden.

Arbeits- its-
Plenum s Plenum o Plenum
gruppe gruppe
Wissens- Wissens-
abruf speicherung
2 £
% Mit >
verteilte b synchronen 2
kollabora- c und asyn- @
tivePhase [ chronen =
0 Medien '§
g a
N <
Wissens- Wissens-
verarbeitung erzeugung

Abbildung 9: Lernphasen im computergestiitzten kooperativen Lernen nach [Hinze]

Die Kooperationsskripte sind entsprechend anzulegen. Dabei ist zu beachten, dass der Zeit-
aufwand durch die Abstimmungsprozesse fiir ein gemeinsames Ergebnis in der Gruppe we-
sentlich hoher ist als in der Prasenz.

Mit Blick auf die Entwicklungsschwerpunkte der Leitlinien des Lebenslangen Lernens bieten
CSCL-Szenarien als E-Learning Bestandteil im Blended Learning-Konzepten ein groRes Potenzial
fir das selbstgesteuerte Lernen, die Entwicklung der Vernetzung, der Kompetenzentwicklung
im Bereich Medienkompetenz, Selbstlernkompetenz sowie der metakognitiven Fahigkeiten
und tragt zur Erarbeitung neuer Lernkulturen bei.

Zwei Fragen missen zum sinnvollen Einsatz von CSCL-Szenarien [Hinze S. 38] positiv beant-
wortet werden: ,Ist es sinnvoll in Gruppen zu lernen, um die angestrebten Lernziele zu errei-
chen? Bietet der Einsatz von Technologien einen Mehrwert fiir den Austausch in Gruppen?“
Zusammenfassung

Nach [Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie S. 33] unterscheiden Unternehmen
zwischen formalen und informellen Angeboten zur Weiterbildung von Mitarbeitern. Es wurde
beobachtet, dass sich der Charakter des computerbasierten Lernens innerhalb der letzten 10
Jahre (auch aufgrund des technischen Fortschritts) vom ,multimedialen Lernmittel“ zum ,inte-

grierten E-Learning” verandert hat. Der heutigen Trend geht zur Verschmelzung von Wissens-
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management und Lernen sowie zu ,kooperativen und kollaborativen Wissenserwerb” [Bun-
desministerium fiir Wirtschaft und Technologie, S. 41] mit Tools des web 2.0.

Zusammenfassend vereinen Blended Learning-Konzepte den Vorteil sozialer Interaktion der
Prasenzlehre oder durch computergestiitzte kooperative Szenarien sowie den rdum-
lich/zeitlich-unabhéngigen, selbstgesteuerten Vorteil des E-Learnings. Durch die hohe Variabili-
tat, die Anpassungsfihigkeit an die Lernbediirfnisse der Zielgruppe und den gemischten Einsatz
verschiedener Lerntheorien werden sie zum Schwerpunkt der beruflichen Weiterbildung in der

Zukunft.

2.2.3 Aufgabentypen

[Schulmeister 2006 S. 264 zitiert Gabi Reinmann: Blended Learning in der Lehrerbildung.
Grundlagen fur die Konzeption innovativer Lernumgebungen (2005) S. 208] stellt zur Bedeu-
tung von Aufgaben in einem didaktischen Szenario fest: ,Aufgaben[...] haben nicht nur die
Funktion, Lernende zu Aktivitaten zu ermuntern und Lernerfolge sicherzustellen [...]; vielmehr
lenken Aufgaben einen Grofteil der Lernaktivitditen und sie bestimmen die ablaufenden Pro-
zesse innerhalb der Lernumgebung.” Er weist damit auf die Kernfunktion von Aufgaben hin.
Diesem Gedanken folgend wird in diesem Kapitel erlautert, welche Aufgabenformen in der
Weiterbildung vorliegen und wie sich mit diesen die Anforderungen des Lebenslangen Lernens
trainieren lassen.

Dazu werden im ersten Schritt angelehnt an [Schulmeister 2006 S. 264 ff.] in der nachfolgen-
den Tabelle 7 Lehrmethoden Lerntheorien zugeordnet und mit Beispielen der Umsetzung er-

ldutert.

Behaviorismus - Zur Initiierung von Verhalten

Operante Konditionierung Karteikarten, Liickentext, Audiotexte,

Programmierte Unterweisung multimediale Ubungsprogramme, Einlibung einfacher
Routinen

Kognitivismus — Zur Erzeugung von zielgerichteten Handlungen

Mastery Learning Modelllernen, Aufgabe so gut wie moglich absolvieren
bzw. aus Fehlern lernen

Elaborationstheorie Vom Einfachen zum Komplexen aufgebaute klein-

schrittige Lernmaterialien, Zusammenfassen einer
Lerneinheit, Querverbindungen
Recherchieren, Analysieren

Advanced Organizer Strukturierungshilfe am Anfang der Lerneinheit, Akti-
vierung von Vorwissen
Fragen stellen

Konstruktivismus — zur individuelle Problemlésung

Anchored Instruction Problemldseaufgaben, soziale Interaktionsprozesse,
authentischer Anwendungskontext,

Digital Storytelling, Fallbasiertes Lernen,

Erstellen eines priiffahigen Produktes

Cognitive Flexibility multiple Perspektiven, Streitgesprache
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Cognitive Apprenticeship Lernstrategien zur Steuerung des eigenen Lernens:
Wiederholungsstrategien

Elaborationsstrategien

(Lernen durch Lehren)

Organisationsstrategien (mindmaps)

Tabelle 7: Unterrichtsmodelle und Aufgabentypen

Grundsatzlich sind alle Aufgabentypen fiir Unterrichtsmethoden, die in Prasenz eingesetzt
werden, auch auf virtuelle Szenarien libertragbar. Es bedarf einer gezielten Auswahl entspre-
chend des gewahlten jeweiligen Lernszenarios.
Die Selbststeuerung und die Vernetzung werden als wesentliche Entwicklungsschwerpunkte im
Lebenslangen Lernen betrachtet, um auch lber eine Weiterbildung hinaus selbstandig zu ler-
nen. In den folgenden Abschnitten wird auf die geeigneten Aufgabentypen zur Unterstlitzung
des selbstgesteuerten Lernens und die Besonderheiten des kooperativen Lernens eingegan-
gen.
Aufgabentypen zur Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens
Soll eine spezielle Form des Lernens besonders gefordert werden, lassen sich spezielle Aufga-
bentypen dazu heranziehen. So sind nach [Behrmann, S. 84] Aufgaben fiir die Unterstiitzung
des selbstgesteuerten Lernens:

e Lernprobleme, authentisch, komplex, realitditsnah wiedergeben,

e Multiple Kontexte und verschiedene Perspektiven kdnnen eingenommen werden,

e Problemstellungen in der Verkniipfung von Wissen und Handeln,

e Auftrage fir partnerschaftliche Kooperation und

e Aufgaben, die mittels Informations- und Kommunikationstechnologie zu |6sen sind.
Damit werden Parallelen zu den Leitlinien des Lebenslangen Lernens deutlich, die Transfer,
Handlungsorientierung, Kooperation und Vernetzung fiir das Lernen Erwachsener in den Vor-
dergrund stellen. Um diese Anforderungen mit einem Blended Learning-Konzept zu verbinden,
muss im nachsten Schritt geprift werden, welche Arten von Aufgaben, welche Lernphase un-
terstutzen.
Aus der Sicht der betrieblichen Weiterbildung erstellt [Kuhlmann S. 76] eine Ubersicht fiir Auf-
gabentypen in WBT-Systemen. Dabei unterscheiden sich Aufgaben mit offenen oder geschlos-
senen Antworten in der Feedbackmadglichkeit. Wahrend geschlossene Aufgaben, zur Wissens-
aktivierung bzw. Wissensvermittlung, ein elektronisches Feedback erméglichen, wird fir Ant-
worten auf offene Fragen, Uber den Mustervergleich hinausgehend, eine tutorielle Betreuung
erforderlich. Diese dient der Wissenssicherung und -verarbeitung.

In Anlehnung an [Kuhlmann S. 76] wurde folgende Aufgabenibersicht zusammengetragen:
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geeignet fiir Beispiele Schwerpunkt | Schwerpunkt
selbstgesteuer- | kooperatives
tes Lernen Lernen
Konstrukti- | Praxisanwen- Problemldseaufgaben, |authentisch, Entwicklung
vistisch/ dungen Story Telling komplex und metakognitiver
Kompetenz- realitdtsnah, Strukturen
entwicklung Story Telling
Projektauftrage | Erstellen eines priiffa- | Kompetenz- Gemeinsame
higen Produktes entwicklung Losung vorlegen
Transferaufga- Multiple Perspektiven, | multiple Per- kognitive Elabo-
ben Lernen durch Lehren, spektiven, ration,
mindmaps Streitgespra- Konstruktion
che, gemeinsamen
Mindmaps, Wissens
Kognitivis- | Fallstudien Modelllernen Reflexion mit Multiple Per-
tisch/ Fallbeispiele Lerntagebuch | spektiven
Qualifizie- [ otfene Ubungs- | Fragen stellen Elaboration
rung aufgaben (Wis- | Hypothesen stellen und
W|ssens- senssicherung) | vergleichen
su:'herung Offene Ubungs- | Recherchieren, Konstruktion
Wlss.ensver- aufgaben (Wis- | Analysieren von Wissen
arbeitung sensverarbei-
tung)
Freitext mit Mus- | Musterlésungen
Behavioris- |tervergleich
tisch/ geschlossene Lickentexte
Wissens- Fragen Single-, Multiple
vermittlung Choice,
Zuordnungen
Reihenfolge
Rechenaufgaben,
Simulationsspiele

Tabelle 8: Aufgabentypen im Vergleich der Lehr-/Lernformen

Die Bearbeitung offener Ubungsaufgaben und Fallstudien sind realitdtsnah zu entwickeln und
im Austausch in Lerngruppen oder mit Expertenunterstiitzung zu bearbeiten. Mit Transferauf-
gaben, Projektauftragen und Praxisanwendungen fiir den Wissenstransfer miissen vom Ler-
nenden schwierige Problemstellungen geldst werden. Dazu sollen nach [Kuhlmann S. 77] die
Netzwerke der Lernenden herangezogen werden. ,Die gemeinsame Weiterentwicklung dieses
Praxiswissens erfolgt zundchst in der Learning Community, in der der Tutor flankierend bereit
steht.” Diese Learning Community kann die Grundlage fiir eine Community of Practice bilden,
welche lber die formale Weiterbildung hinaus zusammenarbeitet. Die Community of Practice
und die damit verbundene Vernetzung ist ein Ziel des Lebenslangen Lernens. Da Zusammenar-
beit in Netzwerken durch Kooperation in der Weiterbildung geférdert werden soll, wird nach-

folgend auf die Besonderheiten in kooperativen Szenarien eingegangen.
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Besonderheiten kooperativen Lernens

Flr kooperative Lernszenarien mit dem gemeinsamen Ergebnis als Ziel, missen die Aufgaben-
stellungen kooperativ formuliert sein und die erwarteten Einzelleistungen zur Gruppenleistung
festgelegt werden.

Dabei beschreibt [Allespach] additive Szenarien fir betriebliche Weiterbildung, in denen alle
Einzelleistungen der Beteiligten summativ in die Gruppenleistung eingehen. Der Schwerpunkt
liegt danach in den Abstimmungsprozessen (iber die Gesamtleistung. Dieser kann als Abstim-
mung der Beteiligten, als Konsens, als Expertenentscheidung u.a. liber das Gesamtergebnis
festgelegt sein. Computergestiitzte, kooperative Szenarien fokussieren starker auf die Koope-
ration im Prozess, riicken die Aufgabenbearbeitung sowie die entsprechende didaktische Auf-
gabenstellung in den Mittelpunkt. So werden in der Erweiterung nach [Allespach] bei [Hinze S.

71] die Einzelleistungen in verschiedenen Aufgabenarten wie folgt in Bezug der Gruppenleis-

tung zur Einzelleistung bewertet:

Aufgabenart Beispiel potenzielle Leis- Vergleich Grup-
tung pen- zu Einzel-
leistung
additiv Aufgabe in Teilaufgaben Addition der Ein- besser als die

unterteilbar, z.B. Tauziehen

zelleistungen

Beste

kompensatorisch

z.B. GroRRenschatzung

Mittelwert der
individuellen Bei-
trage

besser als die
meisten

disjunktiv (nicht
heureka)

komplexe Probleme, z.B.
Geschworenenentscheidung

disjunktiv (heure-
ka, wenn es einer
sagt, sehen alle die
Losung)

Probleme mit eindeutiger
Losung, z.B. Ratsel

die Gruppe pra-
sentiert eine einzi-
ge Losung, die als
Gruppenresultat

gilt

hochstens gleich
der Beste

gleich der Besten

konjunktiv (nicht
unterteilbar)

z.B. gemeinsame Bergbe-
steigung

konjunktiv (unter-
teilbar)

z.B. Segeltorn

alle Mitglieder
missen ihren Bei-
trag leisten

gleich der
Schlechtesten

besser als die
Schlechteste

Tabelle 9: Zusammenhang der Einzelaufgaben in Gruppenaufgaben nach [Hinze]

Weiterhin werden fiir computergestiitzte, kooperative-Szenarien zielbezogene Aufgaben nach
der Strukturiertheit unterschieden [Hinze S. 74]. Mit der Strukturierung werden die Problem-
stellungen nach Komplexitdt und Planbarkeit sowie dem Informationsbedarf zum Lésen der
Aufgabe, der Kommunikation und der Selbststeuerung der Lernenden lber den Lésungsweg

definiert.
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Aufgabentyp Problemstellung Informations- | Kommunikations- | Losungsweg
bedarf parameter
Unstrukturiert | Hohe Komplexitat, Unbestimmt Wechselnd, nicht Offen
niedrige Planbarkeit festgelegt
Semistruktu- Mittlere Komplexi- | Problemab- Wechselnd, fest- Geregelt bis
riert tat und Planbarkeit | hangig gelegt offen
Strukturiert Niedrige Komplexi- | Bestimmt Gleich bleibend festgelegt
tat, hohe Planbar-
keit

Tabelle 10: Aufgabenformen nach Komplexitdt nach [Hinze S.74]

Fir kooperative Szenarien muss fir die Aufgabe das Verhdltnis der Einzelleistung zur Gruppen-
leistung sowie die Komplexitdt der Aufgabe festgelegt werden, fiir die Aufgabenart , Einneh-
men multipler Perspektiven” kann das Lernszenario disjunktiv (nicht heureka) sein.

Dann ist der Inhalt eine komplexe Aufgabe, bei der jedes Gruppenmitglied aktiv mitwirken
muss. Das Ergebnis ist eine Losung, die besser als das beste Gruppenmitglied sein kann, da sich
die Gruppenmitglieder in der Kooperation gegenseitig befliigeln kénnen. Die Aufgabe kann
strukturiert dargeboten werden. Das erfordert ein enges Kooperationsskript mit erforderlicher
hoher Planbarkeit. Soll den Lernenden die groRtmogliche individuelle Freiheit ermdglicht wer-
den, so kann die Aufgabe auch unstrukturiert formuliert werden und die Organisationsprozes-
se sind Bestandteil der Kompetenzentwicklung.

Zusammenfassung

Die Aufgabentypen sind nach Zielsetzung auszuwdahlen. Dabei kann zwischen der reinen Wis-
sensvermittlung oder komplexeren Szenarien unterschieden werden. Nicht nur der Aufgaben-
typ, sondern auch die Aufgabenstellung entscheidet dariiber, ob und wie ein Lernprozess statt-
findet. Kooperative Szenarien férdern den Wissenstransfer, wenn entsprechend durchdachte
Aufgaben vorliegen. Bei den Aufgabenstellungen ist ebenfalls zu beachten, ob diese in direkter

oder virtueller Kommunikation gel6st werden sollen.

2.2.4 Erfassung von Kompetenz

In der ersten Phase der Kompetenzentwicklung ist es nach [Kauffeld S. 368] notwendig, ,, ...
den eigenen Lernbedarf festzustellen. Dazu muss ein Abgleich zwischen den eigenen Fahigkei-
ten und zukiinftigen Anforderungen oder beruflichen Zielen erfolgen.” Dieses Kapitel beschaf-
tigt sich mit dem Erkennen dieses Lernbedarfs.

Nach [Gnahs S. 51] unterscheiden sich die Bewertungsformen fiir Kompetenzen wie in der

folgenden Tabelle 11 dargestellt.
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Bewertungsform Art der Bewertung Erlduterung

Zertifizierung Fremdeinschatzung Auf Priifung basierend (z.B. Abschluss-
zeugnisse)

Beurteilung Fremdeinschatzung Nach eingeschrankten Standards (z.B.
Arbeitszeugnisse)

Selbsteinschdtzung | Selbsteinschatzung Mindestmal’ an Reflexion zu eigenen
Kompetenzen erforderlich

Bescheinigung Teilnahme am Lernprozess Konnte Kompetenzen implizieren

Tabelle 11: Bewertungsformen fiir Kompetenzen nach [Gnahs]

Da in der beruflichen Tatigkeit nach den Leitlinien des Lebenslangen Lernens Fahigkeiten auch
wesentlich durch informelles Lernen erworben werden, kommt der Selbsteinschatzung der
eigenen Kompetenzen eine besondere Bedeutung zu.

Wird das Prinzip des 360 Grad-Feedback® als Methode der Bewertung fiir Fach- und Fiihrungs-
krafte auf die Uberbetriebliche Weiterbildung in kooperativen Lerngruppen nach [Kuhlmann, S.
38] libertragen, kann die Selbsteinschatzung mit 90 Grad, die Lernpartner (180 Grad), die Trai-
ner (270 Grad) und eventuell die betriebliche Fihrungskraft (360 Grad) eine Riickmeldung tber
die Einschatzung der Kompetenzen geben. Die Kompetenzerfassung bildet den Startpunkt fir
die reflektierte, selbstorganisierte Auseinandersetzung mit persdnlichen Entwicklungspoten-
zialen, bezogen auf berufliche Ziele. Als Grundlage der folgenden Kompetenzanalyse wird der
Kompetenzatlas nach [Heyse] eingesetzt. Dieser beschreibt den Ubergang von operativen
Kompetenzen zu strategischen Kompetenzen, die ein berufliches Anforderungsprofil abbilden
und in einem Fragebogen zusammengestellt werden. Im Anhang | werden die Kompetenzen
nach dem KompetenzAtlas gesammelt dargestellt und fiir Landwirte der Weiterbildung spezifi-
ziert.

In Anwendung der Reflexion des Kompetenzsystems schlagt [Kuhlmann S. 39] vor, fir den Fra-
genbogen die vier beruflich relevantesten Kompetenzen zusammenzufassen und die Einschéat-
zung auf einer Skala von 1 bis 12 vorzunehmen.

Wahrend die inhaltlichen Lernziele einer Uberbetrieblichen haufig curricular festgelegt sind, ist
in der Phase der Kompetenzerfassung und Lernzielbestimmung eine Lernberatung ein wichti-
ges erganzendes Angebot fiir motivierte Lernende.

Es ist nach [Kuhlmann S. 40] auch vorstellbar, die Methode des Kompetenzsystems auf der
Basis des KompetenzAtlas bereits bei der Bestimmung der relevanten Kompetenzen koopera-
tiv mit der Zielgruppe zu nutzen. Dies ist besonders in |langerfristig begleiteten Gruppen eine
gute Grundlage fir die Reflexion der beruflichen Erfordernisse.

Als komplexere Verfahren der Kompetenzerfassung beschreibt [Kuhimann S. 30] neben den

Kompetenzpassen (Fragebtgen) weitere qualitative Verfahren wie die Kompetenzbiografie, die

° 360 Grad Feedback ist eine Methode zur Einschatzung der Kompetenz und Leistungen von Fiihrungs-
kraften in Multiperspektivitat wie zum Beispiel Mitarbeiter, Kunden, Vorgesetzte
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Kompetenzsimulation, die Kompetenzsituation und die quantitative Kompetenzmessung. Die-
se Verfahren flieRen in eine Kompetenzbilanzierung™ ein, die eine komplexe Grundlage fir die

Personalentwicklung darstellt.

3. Konzeption der Blended Learning-Weiterbildung

Basierend auf den theoretischen Grundlagen der Lerntheorie und den Anforderungen des Le-
benslangen Lernens stellt sich ein Blended Learning-Angebot als Ergdnzung der Prasenzweiter-
bildung als geeignetes Szenario heraus. Zu dessen Umsetzung ist zu untersuchen, inwieweit die
Vorgaben des Landwirtschaftlichen Bildungszentrums mit den theoretischen Ergebnissen
Ubereinstimmen und welche Voraussetzungen die Zielgruppe des Zertifikatsangebotes mit-
bringt.

Im ersten Schritt wurde das Weiterbildungsverhalten von Landwirten recherchiert. Die AHA-
Marktforschungsstudie' hat 2008 rund 700 Leiter von landwirtschaftlichen Betrieben zum
Weiterbildungsverhalten und der Nachfrage von Weiterbildungen befragt. Demnach haben
sich 71 % der Befragten in der Vergangenheit fortgebildet. 75 % der Weiterbildungsteilnehmer
bezeichneten die Teilnahme als lohnenswert. Grundsatzlich besteht eine hohe, generelle Be-
reitschaft zu Weiterbildung (48 %) sowie eine Bereitschaft bei passenden Rahmenbedingungen
(36 %). Es wurde ebenfalls eine Abhangigkeit zum Bildungsabschluss ermittelt. Dabei steigt die
Weiterbildungs-bereitschaft mit dem Ausbildungsgrad (z.B. Lehre, Meister/Fachwirt, Studium).
Als Griinde gegen eine Weiterbildung wird die hohe Arbeitsbelastung hervorgehoben. Die Inte-
ressenten konnten sich vorstellen, in den Sommermonaten eine Stunde bis einen halben Tag
(60 %), 14 % einen Tag, 6 % ein Wochenende sowie in den Wintermonaten einen halben Tag
bis einen Tag (58 %), 19 % mehr als einen Tag, 13 % ein Wochenende fiir Weiterbildung aufzu-
bringen. Neben dem Interesse fiir Weiterbildung zu Themen wie Wettbewerb und Preisent-
wicklung, Unternehmensentwicklung und strategische Positionierung, technische Entwicklung
sowie Neuheiten und Marketing, Vertrieb und Absatz gibt es ein Interesse an lberfachlichen
Qualifizierungen wie zum Beispiel Gesprachs- und Verhandlungstechnik, Zeitmanagement,
Mitarbeiterfiihrung. Als mogliche Veranstaltungsformate wurden Ganztagesveranstaltungen,
personlicher Beratung oder Lernen durch Austausch mit ,,Gleichen” angegeben. Zusammenfas-

send wurde in [Schmellekamp S. 29] zur Befragung von Betriebsleitern landwirtschaftlicher

10 Vergleiche [Kuhlmann S. 30 ff.]

! Die AHA-Marktforschungsstudie ist in Kooperation der Andreas-Hermes-Akademie und der Centrale
Marketing-Gesellschaft der deutschen Agrarwirtschaft mbH (CMA) entstanden, um den Weiterbildungs-
bedarf und das Weiterbildungsverhalten von Landwirten zu erfassen.
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