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I. Einleitung

I. Einleitung

1. Ausgangslage

Aktuelle demografische Entwicklungen und der damit einhergehende Fachkriftebedarf
sowie die fortschreitende Digitalisierung stellen gesellschaftlich gesehen drastische und vor
allem rasante Verianderungen dar. An sich sind diese Wandlungsprozesse keine neuartige
Erscheinung. Neu bezichungsweise ungewohnt ist die enorme Schnelligkeit mit der sich
Rahmenbedingung verindern. Technisierung und Digitalisierung der Lebens- und Arbeits-
welten verlangen den Menschen zunehmend mehr Flexibilitit, Wandlungs- und Verande-
rungsbereitschaft ab — , hoher, schneller, weiter, besser scheint die verhohlene Losung der
heutigen Gesellschaft. Lingst sind Wissen und Kompetenzen zu bedeutenden Produkti-
onsfaktoren avanciert; sie gelten als Schliissel, diese neuen Herausforderungen zu meistern.
Und so betrachten Unternehmen und Organisationen den Aus- und Aufbau von wissens-
basierten Fertigkeiten und Kompetenzen zunehmend als einen strategischen Wettbewerbs-
faktor. Wer also bislang glaubte, Lernen hore auf, wenn sich Pforten der Schule, Ausbil-
dungsstitte oder der Universitit geschlossen haben, sollte sich bewusst werden: Lernen ist
in der heutigen Zeit lingst eine Lebens(begleit)aufgabe. Das Argument: Stetige Innovatio-
nen und die zunehmende Komplexitit und Verflechtung in der privaten und beruflichen
Lebenswelt fihren dazu, dass sich auch die Halbwertzeit des personlichen Wissens dras-
tisch verkiirzt — das einmal Gelernte und erworbene Wissen biif3t im Laufe der Zeit an Ak-
tualitit ein; es veraltet. Keine Erstausbildung — sei es Lehre oder Studium — vermag auf alle
potentiellen Herausforderungen eines kiinftigen Lebens- und Karrierewegs im Vorhinein
hinreichend vorzubereiten. Qualifizierte und vielseitig kompetente Menschen — wie sie von
der Arbeitswelt als Fach- und Kompetenzkrifte gebraucht werden — sind imstande, die un-
terschiedlichsten Lebens- und Arbeitslagen zu meistern; vorausgesetzt sie bilden und ent-
wickeln sich weiter.

Soweit so gut!l; oder vielleicht doch nicht? Zeugt diese Perspektive vielleicht nicht doch von
Trivialitit und Einseitig-, wenn nicht sogar Kurzsichtigkeit? Effizienz, Produktivitit, Wett-
bewerbsfihigkeit, Fortschritt und Innovation — haben wir nicht etwas au3er Acht gelassen?
Richtig — der Mensch in seiner Individualitit, in seinem ureigenen Sein. Bei allem Fort-
schritt, aller Innovation und allen Lern- und Kompetenzanforderungen sollte eines nicht
vergessen werden: Die Art und Weise, wie wir arbeiten, wie wir lernen und wée wir das Leben
organisieren und an welchen Maf3stiben wir uns orientieren. Natiirlich haben die Men-
schen seit jeher gearbeitet. Seitjeher lernen wir. Doch blicken wir in die Vergangenheit:

Ging es dabei immer menschlich bzw. tatsidchlich angemessen zu? — Mitnichten.



I. Einleitung

2. Ziel und Anspruch

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, die vielfach ein Schattendasein fithrenden soge-
nannten weichen — d.h. menschlichen und sozialen — Aspekte im Diskurs um ein stetiges
,,hoher, besser, schneller, weiter* im Bereich des Lernens Erwachsener zu betrachten. Aus-
gehend vom Anspruch — es sei an dieser Stelle erlaubt, diesen stark vereinfacht auszudri-
cken — stetiges Lernen sei der Garant fur die Erwerbs- und Arbeitsfihigkeit des Einzelnen
und befliigele gleichsam den gesellschaftlichen Fortschritt und die Innovationsfihigkeit,
sollen die Bedarfe und Bedtrfnisse der Menschen stirker als bisher berticksichtigt werden,
statt sie als einen Produktionsfaktor zu trivialisieren.

Am Beispiel der wissenschaftlichen Weiterbildung wird der Frage nachgegangen

Welche lernforderlichen Aspekte konstatieren verschiedene Wissenschaftsdisziplinen abseits
der klassischen effizieng- und effektivititsorientierten Parameter, die die Lermwirksambkeit
sowie einen Lern- und Transfererfolg fiir erwachsene Lerner im Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung begiinstigen?

Initial, diese Frage im Rahmen dieser Arbeit zu beantworten, war der folgende Gedanke:
Schlagen Absolventen oder berufserfahrene Praktiker den Weg ins universitire Lehrge-
schehen ein, indem sie Lehrauftrige oder -aufgaben iibernehmen, geschieht das hiufig aus
dem Grund: Sie verfiigen tber fachliches Knowhow. Allerdings verftigen sie als Koryphden
ithres Fachs eher selten tiber (hochschul-)didaktisches Hintergrundwissen; zumindest wird

dies nicht vorausgesetzt. Auch von Grundkenntnis- sLehrer sind heute [mehr denn
sen, wie Erwachsene lernen und tber die damit ein-  je] gefragt als ,Lernbegleiter”,
,Lernmoderatoren und ,,Lern-
prozessdesigner. Sie missen
Gestaltung von Lehr-Lernsettings kann in den sel-  nicht nur fachlich fit sein, son-
dern sich auch hervorragend mit
dem Lernen auskennen, um es
auch in diesem Wissen und Bewusstsein — als Ergin- gezielt zu férdern«
(BOss-Ostendorf 2014: 25).

hergehenden Anforderungen an die (lernadiquate)

tensten Fillen ausgegangen werden. Allerdings liegt

zung zur fachlichen Expertise — der Schlussel, dass

aus Fachexperten vortreffliche Lerngefihrten und Kursgestalter werden kénnen, so dass

Erwachsene mit Spal3, Freude, Interesse und Begeisterung im Rahmen von wissenschaftli-

chen Weiterbildungen lernen (kénnen).

Nun ist es grundsitzlich moglich, die oben formulierte Frage auf verschiedene Ebenen zu

fokussieren, um sie zu beantworten:

* Die gesellschaftlich und bildungspolitische Ebene, die die Programmplanung in den ge-
sellschaftlich-bildungspolitischen Diskurs — sowohl im europidischen, nationaler als
auch im regionalen Kontext — einbettet und rechtliche Regelungen und Finanzierungs-

modalititen beleuchtet (vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 35£t.).



I. Einleitung

* Die strukturell-institutionelle Ebene beschiftigt sich mit Verinderungspotentialen, die
auf der Organisationsebene angesiedelt sind. Diese umfassen bspw. Ubergreifende or-
ganisationale Abldufe, die strukturelle Einbettung des Weiterbildungsangebots in die
Trigerstruktur, die auf die Bedarfe und Anforderungen der Teilnehmenden ausgerich-
tet werden konnen (vgl. Lengler& Davie 2015: 12f,; vgl. Bade-Becker 2005: 7-24; vgl.
Faulstich& Zeuner 2010: 37; vgl. Shkonda 2010: 20-38).

* Ein weiterer Gestaltungsbereich ist der der Angebotsrahmung. Hier werden insbeson-
dere den formalen Ablauf betreffende Planungsaspekte des konkreten Weiterbildungs-
kurses berticksichtigt. In diesen Bereich fallen u.a. Leistungsanrechnung, Akkreditie-
rung, Zertifizierung und Prifungsmodalititen (vgl. Lengler& Davie 2015: 13f,; vgl. Ba-
de-Becker 2005: 25-29; vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 37; vgl. Shkonda 2010: 20-38).

Diese Betrachtungsebenen sind vielfach in wissenschaftlichen Studien und Erhebungen!

bearbeitet worden. Die Ebene der eigentlichen An- »Aufgaben zu bearbeiten und zu
gebotsdurchfihrung, in deren Zentrum das Lehr-  |6sen meint also, Liicken zu se-
hen. Liicken als Liicken auch fir
sich zu begreifen, sich die
Lernsituation steht, erfuhr und erfihrt hingegen weit ~ SchlieBung der Liicke vorstellen
zu kénnen und nach eigener
Einschdtzung allein oder ge-
votliegende Arbeit, indem sie ein Konzept vorstell, ~meinsam mit anderen Gber ge-
nug Potential zu verfligen, um
an der LickenschlieBung erfolg-
senschaftlichen Weiterbildung auf der Durchfiih-  reichzu arbeiten«

(Girmes 2004: 19).

Lerngeschehen und -handeln in einer konkreten

weniger Aufmerksamkeit. Diese Liicke adressiert die

anhand dessen Lern-Lernsettings im Bereich der wis-

rungsebene systematisiert (re)konstruiert werden

koénnen; wobei die weichen — also sozial und menschenbezogenen — Aspekte ebenso be-
rucksichtigt werden.

Einschrinkend gilt es zu erwihnen, dass der Fokus auf einer detaillierten und systemischen
Betrachtung des Lehr-Lerngeschehens und -handelns im Rahmen von offline Lernsequen-
zen und Kurseinheiten liegt. Angesichts der Aktualitit und rasanten Entwicklung von neu-
artigen Lerntechnologien durften bei einer holistischen (Re-)Konstruktion von Leht-
Lernsettings im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung virtuelle Lernrdume und er-
ginzende digitale Lernangebote theoretisch nicht vernachlissigt werden. Allerdings liegt ei-
ne dimensionierte Anforderungsanalyse von online-gestitzten Lernsequenzen und -

medien? auflerhalb der Aufgabenstellung und dem Betrachtungsfokus dieser Arbeit.

U Beispielhaft kann hier die Arbeit von Arnold et al. (2000) genannt werden, die die Institutionalisiernng und die systemtisch-
politische Perspektive auf wissenschaftliche Weiterbildung thematisiert. Dariiber hinaus gebt Shkonda (2010) auf die struktn-
relle Ausgestaltung und 1 erankerung wissenschaftlicher Weiterbildung ein. Auch die Arbeit von Bade-Becker (2005) zeigt —
vor dem Hintergrund des Qualitatsdiskurses — lander- und hochschultypische Management- und Organisationsaspekte anf-

2 Erste Ansatze bieten bier die Arbeiten von Kriiger und Pfeffer. So formulierte Kriiger unter dem Titel ,,Implementiernng nener
Medien in die Hochschulbildung n.a. Qualititsanspriiche an online-Lernumgebungen auf Basis der konstruktivistischen

_9._



I. Einleitung

3. Aufbau der Arbeit

Resumee
Mehrwert& Potential Schlussfolgerung
Konzept zur (Re-) Konstruktion

Kriterienentwicklung
auf Basis literaturfundierter Indikatoren entlang der Settingdimensionen

Kategorienbildung
in Anlehnung an Girmes 2012

Settingmodell& Grundlagen Settingorientierungen
Dimensionen von Lernsettings Andragogische Prinzipien als
iIl Anlehnung an Girmes 2012 Settlngorlentlerungen

nach Knowles et al. 2007

Begriffs- & Verstindnisklarung

Letnen... Quartire Bildung | { Gesellschaftlicher
~.als Kognitionsprozess und Hochschul- Stellenwert des
... in verschiedenen (Bildungs-)Kontexten B .
... im FErwachsenenalter weiterbildun Lernens
Einleitung
Ausgangslage Ziel und Anspruch Aufbau der Arbeit

Abbildung 1: Aufbau der vorliegenden Arbeit?

Ausgehend von dieser thematischen Einfihrung sollen im nachfolgenden Kapitel zunichst
zentrale Begriffe er- und deren Zusammenhinge geklirt werden (Kapitel II). Dazu gehort
zum einen, den Begriff der wissenschaftlichen Weiterbildung zu definieren und das gesell-
schaftliche Verstindnis sowie den Stellenwert eines lebensumspannenden Lernen aufzuzei-
gen. Ausgehend davon beleuchtet der zweite Abschnitt des Kapitels II menschliches Let-
nen als eine kognitive und kontextbezogene Aktivitit. Dazu werden verschiedene Lernthe-
orien vorgestellt und verschiedene Lernkontexte beschrieben. Der dritte und letzte Ab-
schnitt des Kapitels II thematisiert physiologische Faktoren des Lernens und zeigt, wie die-
se das Lernen als Tatigkeit alternsbedingt verindern.

Kapitel III stellt die Systematik als Basis fiir das im Rahmen der Arbeit zu entwickelnde

Konzept vor. Dazu wird das Settingmodell von Girmes in seinen Grundziigen vorgestellt.

Lerntheorie und unter Bezug auf das Settingmodell nach Girmes. Pfeffer et al. beschreiben dariiber hinaus die organisationalen
Anfordernngen und Aufgaben zur Inmplementiernng’ von -1 earning-Angeboten im Hochschulbereich (vgl. Pfeffer et al. 2003:
7-74). Allerdings wire zun untersuchen, inwieweit andragogische Gestaltungsprinzipien im Rabmen dieser Ausarbeitungen bei
der Kriterienformuliernng beriicksichtigt wurden.

3 Eigene Darstellung

-10 -



I. Einleitung

Um das Setting einer wissenschaftlichen Weiterbildung hinsichtlich seiner internen Ge-
stimmtheit beschreiben zu kénnen, werden im darauffolgenden Kapitel IV die andragogi-
schen Prinzipien nach Knowles et al. 2007 vorgestellt. Diese fungieren als Orientierung,
quasi Richtmal fir das Lehr-Lernsetting im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Das sich daran anschlieBende Kapitel V widmet sich dem Konzept zur (Re)Konstruktion
von Lehr-Lernsettings im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung. Der erste Ab-
schnitt beschreibt das Vorgehen zur Datengewinnung. AnschlieBend wird die Kategorien-
bildung — quasi eine Feingliederung der vier Setting Dimensionen — erldutert. Der zweite
Abschnitt dieses Kapitels beschreibt die Kriterien, die anhand literaturbasierter Indikatoren
gebildet wurden. In der abschlieBende Zusammenfassung (VI) werden die wesentlichen
Erkenntnisse der Arbeit bilanziert, indem einerseits der Mehrwert des Konzepts sowie an-
derseits (Weiter-)Entwicklungspotentiale restimierend skizziert werden. Im Rahmen der da-
rauf folgenden Schlussfolgerung werden die Erkenntnisse in den thematischen Gesamtkon-
text eingebettet betrachtet und eine personliche Bilanz gezogen.

Um den Diskurs dimensionsbasiert nachzeichnen zu kénnen, verzichten die Ausfihrungen
zur Kriterienentwicklung (Kapitels V.2) darauf, jeden Indikator einzeln und explizit zu be-
nennen. Vielmehr werden diese in der tabellarischen Aufbereitung (Anhang 1-4) vollum-
fanglich aufgefiihrt, so dass die vier Dimensionen anhand aller herausgearbeiteten literatur-
fundierten Indikatoren kategorisiert und kriterienbasiert nachvollzogen werden kénnen.

Nachfolgende Abbildung 2 zeigt die entsprechende Tabellenstruktur:

m Kurzbeschreibung der Dimension

Kategorie = Name Kategorie 1

Kriterium Indikator Quelle

[1] Kriterium 1 Indikator 1 des Kriteriums 1 Quelle Indikator 1
Indikator 2 des Kriteriums 1 Quelle Indikator 2
Indikator 3 des Kriteriums 1 Quelle Indikator 3

[2] Kriterium 2 Indikator 1 des Kriteriums 2 Quelle Indikator 1

Kategorie = Name Kategorie 2

Kriterium Indikator Quelle

[3] Kriterium 3 Indikator 1 des Kriteriums 3 Quelle Indikator 1

[4] Kriterium 4 Indikator 1 des Kriteriums 4 Quelle Indikator 1
Indikator 2 des Kriteriums 4 Quelle Indikator 2
Indikator 3 des Kriteriums 4 Quelle Indikator 3

Abbildung 2: Tabellarische Aufbereitung der Dimensionen?*

4 Eigene Darstellung
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II. Begriffs- und Verstindnisklarung

II. Begriffs- und Verstindnisklarung

1. Lernen ...

(@) ... ALS KOGNITIONSPROZESS

Wie verhalt es sich nun mit dem Prozess kontextualisierten Lernens und Verkniipfens im
Rahmen von Lehr-Lernsettings?

Das Verstindnis Giber und vom Lernen hat sich im Laufe der Zeit gewandelt, so dass Ler-
nen als kognitive Titigkeit vielfach theoretisiert wurde. Nachfolgende Abbildung 3 veran-
schaulicht die Kernaussagen der wohl wichtigsten drei Lerntheorien; der in jedem Drittel

der Grafik abgebildete Karton symbolisiert das menschliche Gehirn:
| |

(Neo-)Behaviorismus : Kognitivismus : Konstruktivismus

intervenierendel |
Variable

Reiz@

Feedback . strukturelle@opplung

Black-Box-Prinzip | Verarbeitungsprozessefm@nnern | selbstreferenziell, BirkuldresBystem

Abbildu.ng 3: Lerntheorien und ihre Ker;laussagenS

* Grundgedanke des (Neo-)Behaviorismus (linkes Grafikdrittel) ist, dass das Lernen
einem stringent linearen Prozess folgt: Einem intendierten Reiz folgt ein konkretes
Verhalten ohne Einbezug von Gefithlen. Ist die Reaktion auf den Reiz positiv zu be-
werten, wird dieser durch Lob honoriert; das Prinzip der positiven Verstirkung greift.
Entsprechend wird eine negative Bewertung der Reaktion mit Tadel sanktioniert. In ei-
ner so gearteten, rein objektiven Reiz-Reaktionskette kommt dem Lernenden selbst ei-
ne passive Rolle zu: Durch duflere Reize stimuliert, reagiert er lediglich reaktiv. Der
Lehrende nimmt hingegen als Reizinitiator eine zentrale Rolle ein, indem er durch Rei-
ze und ein entsprechendes Belohnungssystem den Lernprozess steuert. Bei dieser Art
des konditionierten Lernens spielen das Gehirn und die darin ablaufende Prozesse kei-
ne wesentliche Rolle; als sogenannte ,,Blackbox* wird das Gehirn lediglich als Behilt-

nisses verstanden, das mit Inhalten gefullt wird (vgl. Baumgartner 2003: 3). Kritisch ist

5> Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Baumgartner 2003: 4.
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II. Begriffs- und Verstindnisklarung

anzumerken, dass diese Theorie nur jene Lernvorginge zu erkliren vermag, die auf ex-
terne Reize zuriickzufithren sind. Allerdings schlief3t dies lingst nicht alle Lernvorgange
ein. So zeichnen sich viele Lernprozesse — anders als der Behaviorismus es konstatiert —
durch einen wesentlichen hoheren Komplexititsgrad aus (vgl. Baumgartner 2003: 3).
Des Weiteren greift die Vorstellung eines passiv Lernenden, dessen Aufgabe alleinig die
Wiedergabe von Informationen ist, nach dem heutigen (Lern-)Verstindnis deutlich zu
kurz (vgl. Bringer& Schumacher 2014: 20; vgl. Treumann et al. 2012: 48).

* Im Gegensatz zum behavioristischen Denkansatz geht der Kognitivismus erstmals
von einem aktiven Lernenden aus, dessen Lerntitigkeit in einen individuellen Entwick-
lungsprozess eingebettet ist. Lernen folgt nach diesem Verstindnis eben keinem duf3e-
ren Reiz, sondern resultiert aus dem Zusammenwirken von Handeln und Denken im
Sinne einer erkennenden Erfahrung. Lernende beschiftigen sich aktiv mit threr Um-

welt, reagieren auf sie (vgl. Treumann et al. 2012: 49f.) und

»[...] [passen] sich durch immer differenzierter strukturierende und sich
organisierende kognitive Lernprozesse an die jeweiligen Gegebenheiten
der Umwelt an. Piaget nennt diesen Prozess Akkommodation. Gleichzei-
tig nimmt der Organismus aus der Umwelt Informationen auf. Dieser
Prozess heit Assimilation. Zwischen beiden Prozessen stellt der Orga-
nismus ein Gleichgewicht her, das als Aquilibration bezeichnet wird. Sie
befahigt den Menschen, aktiv in seiner Umwelt zu agieren [... J« (Kron&
Sofos 2003: 54).

Forscher der kognitivistischen Lerntheorie sind bestrebt, all jene Prozesse zu verstehen,
die sich im Gehirn vollziechen, wihrend Lernende Dinge wahrnehmen, aufmerksam
verfolgen, Entscheidungen treffen und versuchen, Probleme (denkend) zu losen (vgl.
Treumann et al. 2012: 50).

* Aus der Perspektive des Konstruktivismus - der Lerntheorie, die dieser Masterarbeit
zugrunde liegt — vollzieht sich Lernen als ein »individueller, aktiver selbstgesteuerter,
konstruktiver, situativer und sozialer Prozess« (Reinmann-Rothmeier& Mandl 1998:
197) in dessen Verlauf Lernende Wissen, Kénnen und Fihigkeiten erwerben. Lernen
folgt keinem linearen Prozess, der vornehmlich durch vermittelndes Lehren gesteuert
wird: Es geht nicht darum, dass Lehrende ihr Wissen und Informationen auf den Let-
nenden ubertragen; wie es lange Zeit das Nurnberger Trichter-Modell® beschrieb. Ler-

nen bedeutet vielmehr, dass Lernende in einem individuellen Aneignungs- und Lern-

6 Der Ausdruck Niirnberger Trichtermodell ist 3um gefliigelten Inbegriff fiir die lebr- und lerndidaktische Auffassung des Beba-
viorismins
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II. Begriffs- und Verstindnisklarung

prozess’ fortwihrend jenes Wissen konstruieren und rekonstruiere, das personlich be-
deutsam ist (vgl. Arnold& Lermen 2005: 53; vgl. Kerres 2013: 324; vgl. Hiither 2011:
93). Bei dieser Wissensvermehrung verkniipft das Gehirn neue Informationen mit be-
reits vorhandenem Wissen inhaltlich und strukturell zu einer Vielzahl thematischer
Wissenskarten, die unter- und miteinander verbunden sind. Thre Gestalt und Verkniip-
fungsdichte dndert sich stetig dadurch, dass neue Lernthemen und Sachverhalte an ver-
schiedene Wissensgebiete ankniipfen, diese erweitern und neue Verkniipfungen entste-
hen (vgl. Spitzer 2000: 212, 256). Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass neue Informa-
tionen anschlussfahig sein #zssen, um vom Gehirn tatsichlich verarbeitet und abgespei-
chert werden zu konnen. Lernen kann also nur dann gelingen, wenn neue Informatio-
nen mit einer oder mehreren vorhandenen Wissenskarten sinn- und bedeutungskompa-
tibel verbunden werden (vgl. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 29). Boss-Ostendorf&

Senft beschreiben diesen Prozess anschaulich in folgendem Bild:

»Wir bauen beim Lernen nicht einfach an unser Vorwissen an, wie man
etwa eine Garage an ein Haus baut. Wir geben gleich dem gesamten Ge-
bdude eine neue Gestalt. Und das setzt die Lernenden unter Stress. Ver-
standlich. Denn —um im Bild zu bleiben — wer hat schon Lust, standig sein
ganzes Haus umzubauen? Sich einmal einrichten und in den vertrauten
vier Wanden einfach nur wohl fiihlen, ist zwar ein schones Ideal. Aber als
innere Haltung dem Lernen gegendber ist dieses Bild kontraproduktiv —
und veraltet. [... J« (Boss-Ostendorf & Senft 2014: 33).

Aufgrund personlicher Lerndispositionen — d.h. individueller Erfahrungen, mentaler
Modelle, Uberzeugungen und Interessen — werden Wissensbestinde so individuell ver-
kntpft, dass Wissen und Erkenntnisse einzelner Teilnehmer sehr vielfiltig ausfallen
(vgl. Boss-Ostendorf & Senft 2014: 32). Oder — um das oben beschriebenen Bild weiter
zu zeichnen — bei den infolge von Lernprozessen entstehenden Hiusern gleicht kein
Haus dem anderen; weder im dufleren Erscheinen, noch in der Zimmerverteilung oder
der Farbgebung. Die Unterschiedlichkeit der Lernergebnisse ldsst sich neurowissen-
schaftlich damit erkliren, dass das Lernen als Prozess dem Primat der persénlichen Be-
deutsamkeit des Lernangebots folgt. Objektiv betrachtet ist zwar vieles wichtig. Doch

das menschliche Gehirn differenziere nicht primir nach objektiven Kriterien:

»[Es] reagiert eben nicht auf das, was objektiv wichtig oder richtig ist,
sondern nur auf das, was uns selbst aufgrund unserer eigenen, subjekti-
ven Bewertung als wichtig und bedeutsam erscheint« (Hither 2011: 94).

7 Spitzer betont, dass Lernen bereits wibrend des aktiven Zubdrens einsetzt, da das menschliche Gebirn parallel bereits beginnt,
das vorbandene — also bereits abgespeicherte - Wissen nach passenden Anschlussstellen zu durchsuchen, um neue Informatio-
nen dhnlich eines Puzzleteils an die passende Stelle setzen zu kinnen. (vgl. Spitzer 2000: 147, 256)
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So verschieden wie die Bedeutsamkeit von Informationen und Wissen von Mensch zu
Mensch ist, so unterschiedlich sind auch lernerseitige Priferenzen in Bezug auf die Art
und Weise der Darbietung und Umsetzung eines Lernangebots. Wenngleich unter-
schiedlichste Lerntypen-Typologien® ebenso stark umstritten wie befiirwortet scheinen
(vgl. LooB3 2001: 2-5), wird nicht angezweifelt, dass grundsatzlich Menschen sehr diffe-
rent auf die Reprisentation und Vermittlung von Lerninhalten — positiv wie negativ —
reagieren. Die Beobachtung, »[...] dass Teilnehmer vielfach nicht das lernen, was ge-
lehrt wurde, dass sie etwas anderes lernen, was gar nicht gelehrt wurde, oder dass auch
sehr erfolgreich gelernt wird, obwohl gar nicht gelehrt wurde« (Schiffter 2000: 77) ist
also weit weniger tiberraschend, wenn man Lernen als — wie hier beschrieben — Prozess
begreift, der einer konstruktivistischen Logik folgt. So unterschiedlich Lernprozesse
verlaufen mogen, so unterschiedlich die Vorlieben in Bezug auf Lernarbeiten sind; ge-

mein ist ihnen, dass

»Lernen [...] aber in allen Phasen problem- und handlungsorientiert ist
und [...] von Anfang an aus einem Bundel aktiver Verarbeitungs-
Handlungen [besteht]« (Boss-Ostendorf 2014: 50).

Diese aktiven Lernhandlungen erhohen den Haftwert des Gelernten um ein Vielfaches,
wenn der Stoff, das Thema und die Art, wie gelernt wird, im Lerner wahrhafte Begeis-

terung weckt:

»Nur das, was unter die Haut geht, fiihrt auch im Hirn dazu, dass wirklich
komplexe Netzwerke aktiviert werden. Und in jeder Erfahrung, die wir
machen, steckt immer gleichzeitig ein kognitiver Anteil — namlich, was
haben wir erlebt — und ein emotionaler Anteil - ndmlich, wie ist es uns
dabei gegangen. Und das beides wird aneinander gekoppelt. Das hangt
dann sozusagen als Erfahrung zusammen. Und auf einer Metaebene
werden dann aus direkten Erfahrungen [...] Haltungen und Einstellun-
gen« (Hither 2009: Minute 33:40-34:22).

Das Wissen um Lernpriferenzen und eine darauf abgestimmte Methodenwahl ist also
nicht das Allheilmittel fiir erfolgreiche Lernprozesse; wenngleich eine Situation gleich
lernférderlicher erscheint, wenn der Lehrende seinen Lehrstil vielfaltig zu variieren und
anzupassen vermag, um Uber diese Varietdt Lerner mit verschiedensten Lernpriferen-
zen anzusprechen. So liegt beim Lehrenden selbst, lernférderliche Lernbedingungen

und Anldsse so zu arrangieren, dass Menschen in gehirngerechten Situationen durch ein

8 Wabhrend Vester (2014) vier Lerntypen — anditiv, optisch bzmw. visuell, haptisch nnd intellektbetont — unterscheidet (vgl. 1 es-
ter 2014: 214), hat bspw. Schréider-Naef diese Typologie adaptiert und gebt von 5 Lerntypen ans: visueller Lerntyp, hapti-
scher Lerntyp, Gesprachstyp, verbal-abstrakter Lerntyp, anditiver Lerntyp (vgl. Schrider-Naef 1992: 27f.). Das IFLW un-
terscheidet hingegen sechs unterschiedliche Lerntypen voneinander: auditiver, visueller, motorischer, Rommunikativer, personen-
orientierter sowie medienorientierter Lerntyp (vgl. Falk-Frithbrodt (o. ].): 0. S.)
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kooperatives Miteinander lernend ihre Potentiale entfalten (vgl. Hiither 2011: 108-110;
Reich 2006: 26f.).

Nachfolgende tabellarische Gegentiberstellung fasst die herausgearbeiteten wichtigsten
Theorieunterschiede tiberblickhaft zusammen:

TABELLE 1: LERNTHEORETISCHE UNTERSCHIEDE IM UBERBLICK?

Qo ety ——

Primisse Reiz-Reaktion-Kette Problemlosen Konstruktion

Das Gehirn als  passiver Behilter Informationsverwer- informell geschlossenes

ein tender Apparat System

Wissen wird ablagert verarbeitet konstruiert

Neues Wissen als Folge einer Input- Infolge cines ideal, intern  durch die Fihigkeit,

entsteht Output-Relation verlaufenden Verarbei- situationsspezifisch
tungsprozesses agieren zu kénnen

Ziel des Aneignung abrufbaren Einsatz geeigneter Bewiltigung komplexer

Lernens ist Wissens Methoden bei der (Lebens-)Situationen
Antwortfindung

Die Lernenden sind passiv bzw. reaktive interagieren sind unabhingig und

Wissensbehilter handlungsorientiert selbstgesteuert

entdeckend mit Lehrenden

Die Lehtenden sind Wissens-vermittler beobachten und beraten und leiten
und belehren Lernende unterstitzen Lernende Lernende in kooperativer
Art und Weise an

(b) ... IN VERSCHIEDENEN (BILDUNGS-)KONTEXTEN

Lernprozesse finden zu jeder Zeit und in verschiedenen Kontexten statt. Allerdings domi-
niert auch heutzutage die Auffassung, dass es insbesondere die institutionalisierte Bildung
sei, die Uber staatlich anerkannte Titel die beruflichen und sozialen Chancen im Alltag
mafgeblich bestimmt. Allerdings verkennt dieses Bildungs- und Lernverstindnis, dass sich
Lernen gleichsam auch in aufler(hoch)schulischen Kontexten vollzieht. Selbstentfaltetes,
individuelles Lernen finde gerade nicht in, sondern auflerhalb formalen Bildungskontexten
statt (vgl. Rohlfs 2011: 47). Aulerhalb bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Menschen
auch in non-formalen Bildungskontexten lernen; bspw. im Rahmen von Aktivititen, die
Menschen in verschiedenen Organisationen oder Vereinen gemeinsam planen und durch-
fihren. Lernen in diesem non-formalen Kontext kennzeichnet, dass es meist zwanglos und
freiwillig geschieht. Und schlief3lich sind auch solche Lernprozesse zu beachten, die in in-

formelle Lern- und Bildungskontexte eingebettet sind und bei denen das Lernen

9 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Baumgartner& Payr 1994: 110
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»indirekt und gewdhnlich anlassbezogen-sporadisch-zufillig, also situativ
an akuten Einzelproblemen und deren Lésung orientiert, unzusammen-
hdngend, vordergriindig-utilitaristisch wie unkritisch-unreflektiert« (Roh-
Ifs 2011: 39)

stattfindet.
Nachfolgende Abbildung 4 fasst die wesentlichen Merkmale verschiedener Lernkontexte

zusammen:

=~ Findet in formalen (Aus-)Bildungsinstitutionen statt i
=~ von zustindigen staatl. Stellen anerkannt !
= fihrt zu (Bildungs-) Abschlissen :
I
I

formal

=~ gerahmt durch Lehrpline, Qualifikationsziele und Lehr-
Lernanforderungen

= findet auBBerhalb formaler (Bildungs-)Institutionen statt
= Lernform, die zusitzlich oder alternativ zu formalem
Lernen stattfindet

Bildungs- und
Lernkontexte

= 2.T. in Bildungseinrichtungen, jedoch wesentlich flexibler
strukturiert

=~ Erfolgt im Rahmen gemeinschaftsbasierter

|
Non-formal

Arrangements (z.B. im Rahmen von Aktivititen
zivilgesellschaftlicher Organisationen)

=~ findet im Kreise der Familie, der Arbeit u.a. Situationen !
des tdglichen Lebens statt :
= verlduft beildufig, implizit und nicht intendiert bedingt :
durch individuelle Aktivititen und Interessen |
= informell Gelerntes wird durch Anerkennung, i
1

1

1

[}

informell

Validierung und Erweiterung erworbener Kompetenzen
sichtbar

Im Verlauf ihres Lebens lernen Menschen unentwegt in verschiedenen Kontexten und er-
langen so einen reichen Wissens- und Erfahrungsfundus. Bezogen auf den informellen Bil-
dungskontext verindert sich die Bedeutsamkeit der Einflussgréfen im Verlauf des Lebens:
Wihrend im Kindesalter Eltern und Verwandte eine wichtige Quelle informellen Lernens
sind, treten diese mit dem Alterwerden zunehmend in den Hintergrund. So rekurrieren in-
formelle Lernerfahrungen bei jungen Erwachsenen vornehmlich auf (Neben-)Jober-
fahrungen und die Nutzung neuer Medien. Wie sich die Bildungseinflisse im Verlauf des

Alterwerdens verindern veranschaulicht Abbildung 5.

10 Eigene Darstellung in Anlehnung an Rohlfs 2011: 41; UNESCO Institute for Lifelong Learning 2012: 8
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Kinder Jugendliche - rv{z ::E:ene Erv:;l::(::ene Hochaltrige

< giKindergarten Schule (berufl.) Erstaus- berufl. oder allg.  spezielle Angebote |
S —E ESchule bildung WB i
i . e |

iEltern (neue*) Medien (Freizeit-*)Erfahr-  Familie Familie 1:

'Verwandte auflerschul. Lern- ung Beruf Medien :
o !(neue)Medien orte Engagement& Jobs  Freizeit betreute Ein- |
E) %C', Gleichaltrige und neue Medien (neue) Medien* richtungen i
RS 2 Peers Gleichaltrige und !
s E: (Neben-)Jobs Peers !

Abbildung 5: Mal3gebliche Bildungseinfliisse nach Altersgruppen!!

Menschen lernen also von Anbeginn — von Kindesbeinen an bis ins hohe Alter - ihres (all-
taglichen) Lebens in vielerlei Kontexten — sei es bewusst oder unbewusst. So gesehen kann
das Leben als eine Aneinanderreihung von Lernsituationen und -begebenheiten verstanden
werden, die wir wahrnehmen, verarbeiten und daraus schlussfolgernd Erfahrungen und
Erkenntnisse ableiten. Das auf diese Weise Gelernte bestimmt unser Denken und Handeln,
unsere Orientierungen und Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Boss-Ostendorf& Senft
2014: 23; vgl. Hither 2011: 67). In Anlehnung an Watzlawick kann also gesagt werden: Der
Mensch kann nicht nur nicht-kommunizieren, sondern auch nicht nicht-lernen. Fir den
formalen Lernkontext bedeutet dies, Lernsituationen so zu arrangieren, dass sie nicht allein
an formal erworbenes Wissen ankniipfen, sondern durch eine grof3tmogliche Varietit und

Vielfalt von Lerngelegenheiten auch informelle Lernkontexte einbeziehen. (vgl. Schwarzer

2007: 13).

(€) ... IM ERWACHSENENALTER

Die Erkenntnis tiber eine prinzipielle Lern(leistungs)- [.]E h [..]sind |
»[...] Erwachsene [...] sind lern-

tahigkeit (auch) im Erwachsenenalter ist relativ jung; fahig, jedoch unbelehrbar«
lang und verhiltnismaBig weit verbreitet war das (Siebert 1994: 46).

Vorurteil, dass mit zunehmendem Alter die Fihigkeit zu lernen Einschrinkungen unter-
wortfen und schlief3lich in hohem Alter kaum vorhanden sei. Entgegen fritherer Annahmen
altert jedoch das menschliche Gehirn nicht in dem Maf3e, dass alternsbedingt dramatische
Leistungseinbriiche? zu erwarten wiren. Vielmehr verdndern sich die Vorginge und Ver-

arbeitungsprozesse im Gehirn: Die Aktivitit und Leistungsfihigkeit — d.h. die Fahigkeit des

Gehirns, neuronale Umgestaltungsprozesse zu vollziehen und die zuvor angesprochenen

11 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Rauschenbach et al. 2004: 28-33; Mack 2007: 9-12; Tippelt 2014:
9; * kennzeichnen Erganzgungen der Autorin
12 Physiologische Aspekte (bspw. das Gedachtnis beeintrichtigende Krankheiten) ausgenommen.
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Wissenskarten bestindig zu verindern — bleiben vom Altern nahezu unberihrt® (vgl.

Kullmann& Seidel 2005: 39f; vgl. Malabou 2006: 15; vgl. Hither 2009: Minute 18:20-

21:43). Allerdings beeinflussen alternsbedingte physiologische Verinderungen die Aneig-

nungs- und Verarbeitungsprozesse im Gehirn:

Wenngleich die grundsitzliche Wahrnehmungsfihigkeit des Auges auch im Alter gege-
ben ist, verdndert sich das menschliche Auge mit dem Alter strukturell. Wissenschaftler
gehen heute davon aus, dass das allgemeine Sebvermigen etwa ab dem 30. Lebensjahr
schrittweise abnimmt. Zudem verengt sich das Sichtfeld — also der Bereich, den das
Auge visuell wahrnehmen kann. Dartiber hinaus bené6tigt das Auge grundsitzlich mehr
Licht, wobei es ihm zusehends schwerer fillt, sich kurzfristig an sich schnell indernde
Lichtverhiltnisse anzupassen (vgl. Werner 2005: 143£.).

Auch die Horfihigkeit verandert sich etwa ab dem dritten Lebensjahrzehnt. Da insbe-
sondere héhere Frequenzbereiche vom menschlichen Ohr nicht mehr wahrgenommen
werden konnen, verringert sich der Horbereich. Allerdings nehmen Menschen diese
Verinderungen kaum als Beeintrichtigung wahr, da sowohl die menschliche Kommu-
nikation als auch Alltagsgerdusche eher selten in diesem hohen Frequenzbereich liegen
(vgl. Werner 2005: 144).

Neben Augen und Ohren ist auch das menschliche Gehirn alternsbedingten Verinde-
rungen ausgesetzt. So benotigt es einerseits mehr Zeit, Informationen zu verarbeiten
und andererseits kann es in vorgegebener Zeit weniger Informationen verarbeiten. Zu-
dem ist die Verarbeitungsleistung anfilliger gegentiber externen (Stor-)Einflissen und
Faktoren; dies wiederum schwicht die Konzentrationsfihigkeit. Auflerdem buf3t das
Arbeitsgeddchtnis mit zunechmendem Alter an Kapazitit ein, so dass es zunehmend
schwerer fillt, neue Inhalte im Langzeitgedichtnis zu speichern (vgl. Kullmann& Seidel
2005: 42; vgl. Knowles et al. 2007: 4, 174-178; Boss-Ostendorf 2014: 271.). Ebenso zei-
gen Untersuchungen, dass die menschliche Fihigkeit, sich gleichzeitig auf mehrere
Elemente zu konzentrieren, im Verlauf des Lebens nachlisst (vgl. Kullmann& Seidel

2005: 42).

Die hier erlduterten physiologisch bedingten Verinderungen duflern sich in einer allgemei-

nen Verlangsamung im Verhalten und in der Fihigkeit, sich neuen Situationen insbesonde-

re unter zeitlichem Druck anzupassen (vgl. Werner 2005: 146). Interessant sind in diesem

Zusammenhang auch Untersuchungen, die zeigen, dass die Fahigkeit mit zunehmendem

13 Dies setzt natiirlich voraus, dass der erwachsene Lerner keine Alterskrankbeiten hat und das Gebirn physiologisch als gesund

eingestuft werden kann.
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Alter zu lernen unter anderem vom Grad der sozialen Integration eines Menschen beein-
flusst wird. So biiiten soziale und gesellschaftliche Einzelginger, die kaum kommunikati-
ons- und interaktionsreichen Situationen etlebten, eher an kognitiver Leistungsfihigkeit
ein, als Erwachsene, die im Rahmen eines reichen Soziallebens stets vorhandenes Wissen
und Erfahrungen im Gesprich mit anderen wiederkehrend abrufen, um es mit im Aus-
tausch anderen neu zu verhandeln und zu erweitern (vgl. Kullmann& Seidel 2005: 40, 42;
Kruse 2009: 833). Liebau unterstiitzt diese Erkenntnis und konstatiert, dass erwachsene

Letrner

» [... ] durch Praxis, durch Nachmachen und Mittun, durch Aneignung von
Routinen und Gewohnheiten und durch die dementsprechende Entwick-
lung von Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungsmustern, die aus
der Herkunftskultur stammen und in ihr Sinn haben [... ]« (Liebau 2009:

47)
ein Leben lang lernen. Eventuell auftretende Wissensverluste kénnen erwachsene Lerner
durch einen reichen Erfahrungsfundus unter Ruckgriff auf bewihrte Bewiltigungsstrate-

gien kompensieren:

»Altere Menschen lernen zwar langsamer als junge, dafiir haben sie je-
doch bereits sehr viel gelernt und kénnen dieses Wissen dafiir einsetzen,
neues Wissen zu integrieren. Je mehr man schon weil3, desto besser kann
man neue Inhalte mit bereits vorhandenem Wissen verkntipfen [...] Wis-
sen kann helfen, neues Wissen zu strukturieren, einzuordnen und zu ver-
ankern« (Spitzer 2010: 220).

Eine entscheidende Primisse der Lern(leistungs)fihigkeit liegt in erwachsenen Lernenden
selbst begriindet. Sie sei dann hoch, wenn erwachsene Lerner in und von dem, was sie let-
nen und lernend tun, begeistert sind. Diese Begeisterung bewirkt, dass Netzwerke und
Verkniipfungen im Gehirn in Bewegung geraten, sich neu verschalten und bestehende Wis-
senslandkarten erweitert, modifiziert und ausgebaut werden (vgl. Masschelein& Simons:
2005: 15, 89; vgl. Hither 2011: 94; vgl. Krimer& Walter 1994: 36). Im Umkehrschluss be-
deutet dies: Sind Lernende weder interessiert noch affiziert, stagniert der Lernprozess be-

vor er iberhaupt begonnen hat:

»Zweifellos gibt es Lernwiderstdnde, wenn die Lernenden die Bedeut-
samkeit der Themen fir ihre eigene zukiinftige Weltverfligung nicht se-
hen [...]. Lernschwierigkeiten haben ihre Hauptursache in fehlenden
Lerngriinden oder in berechtigten Griinden, etwas nicht zu lernen, wenn
die Sinnhaftigkeit von Lernbemiihungen und -anstrengungen nicht nach-
vollziehbar ist [...]« (Faulstich& Zeuner 2010: 76).
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2. Quartire Bildung und wissenschaftliche Weiterbildung

Der Begriff der quartiren Bildung ist in der wissenschaftlichen Literatur relativ jung. Defi-
niert wird er vom Institut fir Performance Management der Leuphana Universitit Li-

neburg als

»[...] die Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
akademischen oder beruflichen Ausbildung. Dies geschieht in der Regel
parallel zu einer Erwerbs- oder Familientatigkeit und bietet eine praxis-
orientierte, berufsbildende und wissenschaftliche Weiterbildung, bis hin
zu einem akademischen Abschluss [... J« (Leuphana Universitat Liineburg
0.J.0.S.)

Wissenschaftliche Weiterbildungen — als eines von vielen Angebotsformaten im Bereich
der quartiren Bildung — werden von wissenschaftlichen Einrichtungen, also formalen Bil-
dungsinstitutionen konzipiert und angeboten. Den erfolgreichen Abschluss belegt ein Zer-
tifikat oder die Verlethung eines akademischen Grade (vgl. Abbildung 6). Ein weiteres
Merkmal ist, dass sich wissenschaftliche Weiterbildung nicht an Kinder oder Jugendliche,
sondern an Personen ab dem jungen Erwachsenenalter richtet, die meist iiber eine berufli-
che Erstausbildung bzw. einen ersten Hochschulabschluss verfiigen und mitunter elterliche
Sorge tragen (vgl. Abbildung 6).

Interessant ist, dass bis heute verschiedene Begrifflichkeiten synonym fiir den Terminus
»wissenschaftliche Weiterbildung (WB)« verwendet werden: Beispielsweise seien universiti-
re Weiterbildung, akademische Weiterbildung, weiterbildendes Studium oder auch weiter-
fiihrende Studienginge und Hochschulweiterbildung'* genannt (vgl. Wolter 2011: 10; vgl.
HSG LSA 2010: § 10).

Wenngleich sich bis zum heutigen Tage keine allgemein anerkannte Definition etablieren
konnte, rekurriert die wissenschaftliche Literatur im deutschsprachigen Raum auch heute
noch auf die Auslegungen des Deutschen Bildungsrats. Dieser beschrieb 1970 Weiterbil-
dung als

»[...] Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Ab-
schluf§ einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase be-
stimmt. Das Ende der ersten Bildungsphase und damit der Beginn mogli-
cher Weiterbildung ist in der Regel durch den Eintritt in die volle Er-
werbstatigkeit gekennzeichnet; dabei ist die Hausfrau den Erwerbstati-
gen zuzurechnen [... J« (Deutscher Bildungsrat 1970: 197).

In ihren Ausfihrungen zur wissenschaftlicher Weiterbildung folgt die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) weitgehend dieser Definition mit der Erweiterung, dass »[...] das wahrge-

nommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hochschu-

% Im Rabmen dieser Arbeit wird vornehmlich der Begriff der ,,wissenschaftlichen Weiterbildung gennt3.
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e [...]J« (KMK 2001: 2) zu entsprechen habe. Wittpoth (2001) fihrt in seinem Definitions-

ansatz beide Perspektiven zusammen und konstatiert, dass wissenschaftliche Weiterbildung

»[...] interdisziplindr organisierte Studiengdnge mittlerer Dauer [sind],
die sich auf Problemlagen einzelner Berufsfelder beziehen, von den Ad-
ressaten berufsbegleitend flexibel nutzbar sind und neben Hochschulab-
solventen auch solchen Interessenten offenstehen, die entsprechende
Voraussetzungen im Beruf oder auf anderer Weise erworben haben [... J«
(Wittpoth 2001: 340).

Anhand dieser definitorischen Ansitze lassen sich drei Hauptcharakteristika herausarbei-
ten, die das Angebotsformat der wissenschaftlichen Weiterbildung gegentiber anderen Bil-

dungsangeboten abgrenzt:

!@Universitﬁten und [ =" Wissenschaftlicher Anspruch an 1

| Fachhochschulen I | Inhaltlichkeit |

- = Andere 6ffentliche und private : - " Wissenschaftlich kompetentes  :
wissenschaftliche (Forschungs-) Lehrpersonal

i Einrichtungen Institutionen) Niveau =" Inhalte — berufsbezogen oder |

allgemeinbildend — fachlich und :
! didaktisch auf Hochschul-
L niveau aufbereitet |

Adressaten

i = Personen mit abgeschlossenem Hochschulstudium |

: = Personen, ohne (ersten) Hochschulabschluss, jedoch mit einem :
berufsqualifizierenden Abschluss I

| =~ Personen, die ,,fir eine Teilnahme erfordetliche Eignung im Beruf oder auf andere |
Weise nachweisen (§16, HSG LSA vom 14.12.2010)

! = Personen, die bereits beruflich titig waren und/oder sind |

Abbildung 6: Drei konstituierende Merkmale wissenschaftlicher Weiterbildung!

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass

»[...] Wissenschaftliche Weiterbildung also [...] nach Abschluss der
Erstausbildung statt[findet], die aber nicht gleichbedeutend mit einem
Hochschulabschluss sein muss. Sie setzt in der Regel berufliche Praxis vo-
raus Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen haufig be-
rufsbegleitend studiert werden. Sie sind entweder berufsbezogen oder
allgemeinbildend. Zur allgemeinen wissenschaftlichen Weiterbildung
zdhlen auch Angebote wie das Studium universale und die wissenschaft-
liche Weiterbildung fiir Altere [...J« (Bloch 2006: 7).

15 Eigene Darstellung in Anlehnung an Wolter 2011: 11; Bloch 2006: 7; Leuphana Universitit Luneburg 2012:
6; KMK 2001: 2, 6; Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbidnde Abt. Bildung/ Berufliche Bil-
dung 2007: 9f. Die KMK siebt in ibren Strukturvorgaben vor, dass weiterbildende Master-Angebote ausschiiefflich Perso-
nen mit ersten Hochschulabschluss offensteben. Bernfliche Quereinsteiger oder Personen miit beruflichem Abschluss und Berufs-
erfabrung wdren demzufolge von wissenschaftlichen Weiterbildungen ansgeschlossen. Allerdings weicht bspw. das Hochschulge-
setze des Landes Sachsen-Anbalt von dieser Regelung ab (siehe Abb. Abbildung 6) und lisst ansdriicklich anch solche Perso-
nen u hochschulischen Weiterbildungsangeboten zu, die nicht iiber einen ersten Hochschulabschluss, wobl aber iiber entspre-
chende Berufserfahrung verfiigen. (vgl. HSG LSA 2010: § 16; Bloch (2000): 14f.
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Den Zweck bzw. die Sinnhaftigkeit von wissenschaftlichen Weiterbildung hebt Graefiner

hervor, indem er feststellt, dass weiterbildende Hochschulangebote

» [...] der Erneuerung, Erweiterung, Vertiefung etc. des in einer Erstaus-
bildung und im Rahmen beruflicher Erfahrung erworbenen Wissens die-
nen oder Erwachsene auf neben- und nachberufliche Tatigkeiten vorbe-
reiten [... J« (GraeRner 2006: 7).

Ein weiteres Wesens- bzw. Differenzierungsmerkmal ist, dass wissenschaftliche Weiterbil-
dung — wie Abbildung 7 zeigt — im (Spannungs-)Feld zwischen zwei Bildungsformen —
niamlich die der allgemeinen Hochschulbildung einerseits und die der Weiterbildung auf3er-

halb der Hochschule andererseits — zu verorten ist (vgl. Miiskens & Litbben: 123 f.):

(aufBerhochschulische)

Hochschulbildung Weiterbildung
Vermittlung von wissenschaftlichen Vermittlung berufspraktisch
Kenntnissen und zweckmafiiger Kenntnisse und

Forschungskompetenzen Methoden

Gelehrte Ansatze in der beruflichen
Praxis etabliert

gelehrte Ansatze sind wissenschaftlich
fundiert (Aufrechterhaltung der
Latourschen Referenzkette*)
(berufliche) Erstqualifizierung nach erfolgreichem Abschluss der
AR Lo BV in i (o1 (-0 Dberuflichen oder hochschulischen
Erstqualifizierung

Weiterbildung

meist in Vollzeit mit geringfiigigen
Praxisphasen

Berufsbegleitend angelegt/ nach
langerer Berufspraxis

Kaum berufliche Erfahrungen und
Kenntnisse seitens der Studierenden

Anschlussfahigkeit an berufliche
Erfahrungen ist gegeben

Finanzierung durch Lernende mit tlw.
finanzielle Unterstiitzung durch den
Arbeitgeber

iiberwiegend staatlich finanziert

* Latour umschreibt die Notwendigkeit der wissenschaftliche Referenzkette bildlich mit einer Kiihlkette, die niemals
unterbrochen werden darf (vgl. Latour 1993: S. 119).

Abbildung 7: Hochschulweiterbildung als eine Mischform aus Hochschulbildung und auf3er-
hochschulischer Weiterbildung!s
Aktuell werden wissenschaftliche Weiterbildungen in vielen Formen angeboten: Neben
Weiterbildungsstudiengingen!’, die mit wissenschaftlichen Abschlissen beendet werden,
gibt es sogenannte Zertifikatskurse oder -programme (vgl. Schaeper et al. 2006: 8). Die der-
zeit gingigsten Angebotsformen wissenschaftlicher Weiterbildung fasst nachfolgende Gra-

fik zusammen (vgl. Abbildung 8):

16 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Miskens& Litbben 2015: 124.

T Hierzn 2dhlt w.a. ein erstes Studinm fiir Berufsansbildungsabsolventen mit beruflicher Erfabrung und ein Zweites Studinm,
das sich an ersten Hochschulabschiuss anschliefSt und parallel zur Berufstitigkeit verlaufen kann.
Weiterbildungsstudiengdnge schliefen in der Regel mit einem Masterabschiuss ab. Wenngleich die KMK keine Ausfiibrungen
gu weiterbildenden Bachelorstudiengingen macht, gibt es mittlerweile einige wissenschaftliche Weiterbildungsstudienginge, deren
Teilnehmer einen Bachelor-Abschluss anstreben. So bietet u.a. die Hochschule Magdeburg-Stendal an ibren Standorten fiinf
weiterbildende Bachelorstudienginge an (Stand: Sept. 2016, vgl. https:/ [ www.hs-magdeburg.de/ studinm/ weiterbildung. himl)
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Senioren-
programme

allgemein-
bildende
Angebote

Kooperative
Programme

kiirzere
Zertifikats-

Weiter-
. bildende
Studien-

aufderhoch-
schulische
Seminar-

" Formate

Abbildung 8: Marktiibliche Angebotsformen der wissenschaftlichen Weiterbildung!

Wihrend die Dauer von Studiengingen im Weiterbildungsbereich mit etwas mehr als ei-
nem Jahr!? veranschlagt wird, haben Zertifikatskurse eine weitaus kirzere Laufzeit. Erhe-
bungen im Rahmen einer Deutschlandstudie ergaben, dass »[...] knapp 85 Prozent der An-
gebote [...] auf einen Zeitraum von weniger als einem Jahr, elf Prozent auf bis zu zwei Jah-
ren und drei Prozent auf mehr als zwei Jahre angelegt [sind]« (Faulstich& Oswald 2010:
14). Dartiber hinaus gibt es Angebote, die gemeinschaftlich mit nicht-hochschulischen Ein-
richtungen konzipiert und angeboten werden (vgl. Wolter 2011: 11).

Neben der Heterogenitit der Angebotsformate zeichnet den Markt der wissenschaftlichen
Weiterbildungen eine immense Themenvielfalt aus. Einen Einblick itber inhaltliche
Schwerpunkte Hochschulweiterbildungsangebote gewihren Ergebnisse?? der Studie

CHEERS (vgl. Abbildung 9) aus den Jahren 1994/1995 (vgl. Schaeper et al. 2006: 107).

18 Eigene Darstellung in Anlehnung an Wolter 2011: 11 und Miiskens& Liibben 2015: 123

19 Meist ist eine Lanfzeit von etwa Zovei Jahren veranschlagt, wenngleich ein Teilzeitstudinm stndienzeitverlangernde Wirkung
bat.

20 _Aufgrund der geringen Teilnebmerzablen ans den Fachrichtungen der Sozial- und Verbaltenswissenschaften sowie der Infor-
matik sind Teilnebmer dieser Fachrichtungen in dieser Statistik nicht anfgefiihrt (vgl. Schaeper et al. 2006: 107). Dariiber
binaus geht die Autorin davon ans, dass sich das Angebot binsichtlich der Themen und Inbalte in den zuriickliegenden Jabren
stark weiterentwickelt und verandert hat. Allerdings konnte im Rabmen der Recherche keine neuere Datenbasis erschlossen
werden.
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m Neues, fachgebietsspezifisches Wissen B Transdisziplindres Fachwissen
m Methodologische Kompetenzen ® Manuelle Fertigkeiten

® Fremdsprachenkenntnisse B Computerfertigkeiten

M Soziale, politische & philosophische Inhalte B Betriebswirtschaftliches Wissen
B Management- & Fithrungskompetenzen ® Rechtliche Kenntnisse

B Kommunikations- & Prasentatationstechniken (mdl + schrftl) B Umgang mit Kunden & Klienten

Insgesamt 11 13 39

Gesundheit

Ingenieurswissenschaften&Bauwesen

Mathematik&Maturwissenschaften

Rechts- &Wirtschaftswissenschaften 22 413 8 10

Geisteswissenschaftenfindunst 18 9 13 12

Erziehungswissenschaften

Angaben(in®,Mehrfachnennung®ulissig

Abbildung 9: Inhalte und Themen von Hochschulweiterbildung und deren Nutzung durch
Hochschulabsolventen verschiedener Fachrichtungen?!

2l Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Schaeper et al. 2006: 107.
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3. Lebenslinglich? - Gesellschaftlicher Stellenwert des Lernens

Wie eingangs erwahnt umfasst Lernen weit mehr, als nur zu Schul-, Ausbildungs- und Stu-
dienzeiten Wissen lediglich zu akkumulieren. Langst hat sich im deutschsprachigen Raum
ein Begriff etabliert, der Lernen als eine, verschiedene Lebensbereiche umspannende Auf-
gabe umreilit: Lebenslanges Lernen? (vgl. Siebert 2000: 49; vgl. Geldermann et. al. 2009:
14; vgl. Schwarzer 2007: 7). Obwohl diesem Begriff eine leicht bedrohlich Konnotation
nicht ginzlich abgesprochen werden kann — immerhin gilt ,lebenslinglich® umgangs-
sprachlich als verktrzte Umschreibung fiir eine lebenslang zu verbiilende Haftstrafe — deu-
tet er doch auf ein Umdenken in Bezug auf den gefliigelten Lehrspruch »Was Hinschen
nicht lernt, lernt Hans nimmermehr« (Schwarzer 2007: 7) hin. Anders als es dieser Spruch
suggeriert, ist dem Lernen nach Erlangung formaler Bildungsabschliisse kein Stoppschild
gesetzt. Vielmehr lernen Menschen Sachverhalte, Fahigkeiten und Kompetenzen auch oder
vielleicht sogar gerade dann, wenn aus dem Hinschen lingst ein in Lohn und Brot stehen-
der Hans geworden ist. Gesellschaftlich betrachtet orientiert sich dieses Verstindnis an ei-
ner sich stetig verindernden Gesellschaft, die uns Menschen als Um- und Lebenswelt
umgibt. Die fortschreitende Digitalisierung, Technisierung und die demografische Entwick-
lungen in der Bevolkerungsstruktur sind beispielhafte Indizien fiir diese stetigen Wand-
lungsprozesse. Sie bedingen unter anderem stetig neue und auch steigende Anspriiche, um
die sich stetig wandelnden Anforderungen der Arbeits- und Lebenswelt bewiltigen zu kon-
nen. So ist nicht nur die Gesellschaft als Ganzes, sondern auch jeder Einzelne gefordert,
berufsnotwendige Kompetenzen nicht mehr ausschlief3lich zu erhalten, sondern diese stetig
und den vielfiltigen Wandlungsprozessen Rechnung tragend aus- und weiterzuentwickeln.
Angesichts dessen scheint es unausweichlich, sich von der Vorstellung, die Lernkarriere sei
mit dem erfolgreichen Abschluss von Ausbildung, Lehre oder Universitit beendet, zu ver-
abschieden (vgl. Arnold& Schufller 1996: 184f.). Wihrend es frither kaum vorstellbar war,
den Beruf hiufiger zu wechseln, geht man heutzutage immer weniger davon aus, Zeit sei-
nes Lebens am gleichen Arbeitsplatz zu verweilen.

Um diesen Anforderungen hinreichend Rechnung zu tragen, miisste — so fordert es die
Bund-Linder-Kommission (BLK) — auch das Format der (wissenschaftlichen) Weiterbil-
dung als formal organisiertes Lernangebot die individuellen und vielfach informellen Lern-
prozesse stirker berticksichtigen, um hinsichtlich der Lebens- und Arbeitswelt der erwach-
senen Lerner tatsdchlich anschlussfihig sein (vgl. BLK 2004: 14 zit. nach Geldermann et.

al. 2009: 16). Wenngleich ein lebenslanges — im Sinne eines lebensbegleitendes — Lernen

22 Es wird von abgeseben, das diesen Begriff umspannende Kongept im Rabmen dieser Arbeit in aller Breite und Tiefe darzule-
gen, um vom eigentlichen Fokus der Arbeit nicht abzuschweifen.
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absolut notwendig erscheint, sollten Bildungsangebote fiir erwachsene Lerner so gestaltet
werden, dass diese weder als Zumutung noch als zwanghafte Notwendigkeit, sondern als
bedarfsgerechte und mehrwertstiftende (Weiterentwicklungs-)Angebote wahr- und ange-
nommen werden. Die Wissenschaft sei entsprechend aufgefordert, ihren ,,Elfenbeinturm®
zu verlassen und sich auf die erwachsenen Lerner zuzubewegen, um ihrer Aufgabe, ein le-

bensbegleitendes Bildungsangebot anzubieten, gerecht zu werden:

»Das Bemiihen, dem erwachsenen Menschen ein wohlbegriindetes
Sachwissen von den elementaren Zusammenhdngen seines Lebens und
ein selbststandiges kritisches Urteil zu vermitteln, fihrt die Erwachse-
nenbildung an die Seite der Wissenschaft. Die zunehmende Rationalisie-
rung, die alle Gebiete des Lebens ergreift, zwingt dazu, rationale Metho-
den allgemein zuganglich zu machen, und die Spezialisierung des Wis-
sens und desgesellschaftlichen Handelns, die mit einer zunehmende Ver-
flechtung aller Lebens und Wissens Gebiete zusammengeht, macht es
notwendig, dass jeder Mensch, der seine Zeit verstehen und auf sie wir-
ken will, sich den Blick auf das Ganze 6ffnet und weitet [...]. Das hier ge-
forderte Bilindnis von Erwachsenenbildung und Wissenschaft bedeutet
also weder eine unechte Akademisierung des Volkes - ,,Halbbildung‘ -
noch eine Verwasserung der Wissenschaft — ,,Popularisierung -, son-
dern ein Umdenken der Wissenschaft auf die Lebenswelt des Laien hin«
(Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1966: 914f.
zit. nach Grafiner 2010: 34).

Wissenschaftliche Weiterbildungsangebote sollten also dazu beitragen, dass haufig realitits-
fern geglaubte Wissenschaftserkenntnisse fiir Lerner attraktiv werden; es gelte Bedarfe, Be-
durfnisse und Potentiale gleichermallen zu berticksichtigen, damit kontextualisiertes, be-
deutsames und anschlussfihiges Lernen moglich wird (vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 76;
vgl. Siebert 1998: 40). Nachfolgende Grafik veranschaulicht den beschriebenen zirkuldren
Zusammenhang, der zwischen kontextualisiertem, an (Vor-)Erfahrung anschlieSendem

Lernen und einem verinderten Handeln besteht:
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beeinflusst u

Vorwissen Bedeutsame . Neues bzw. Verhaltensinderung
Erfahrun; Sachverhalt kontextualisiertes Erweiterung (neue) Erfahrung
SRhrns o) gt ey (SR | Lemnen& | STagebuiy p| VOIS | (neug) Brahry
Motivation P : "“", e = vorhandenen (neue) Motivation
L) o Verkniipfen .
Interessen = S Wissens (neue) Interessen

Potentialqualitit Potentialqualitit
Abbildung 10: Zirkulirer Zusammenhang zwischen Vorerfahrung, Wissen, Lernen und Han-
deln®
Damit kontextualisiertes Lernen und Verkntpfen die Lerner? in ihrer Lebens- und Ar-
beitswelt tatsichlich bereichert, empfiehlt es sich, stets zwei wichtige Perspektiven ver-
schrinkend (mit)zu (be)denken: Einerseits sind anbieterseitige Potentiale, d.h. infrastruktu-
relle, strukturelle und personelle — letztgenannte beinhaltet u.a. das Kontaktpotential — als
wesentliche Finflussgro3e zu nennen. Andererseits stellen auch die teilnehmerseitige Po-
tentiale?’; u.a. die Fahigkeit, sich in interaktive Lehr-Lernprozesse zu integrieren und in der
Situation zu interagieren, einen essentiellen Paramater dar (vgl. Meyer& Mattmiller 1987:
192). Erst die Beriicksichtigung beider Perspektiven ermogliche es, Lehr-Lernsettings
stimmig fir alle Beteiligten mehrwertstiftend konzipieren zu kénnen, so dass Lernende tat-
siachlich aufmerksam werden und verbunden mit positiven Emotionen lernen. Schlieflich —
und dies belegen Erkenntnisse aus der Hirnforschung — seien Motivation, Engagement und
Begeisterung durch den Lehrenden zentrale Stimuli, die Lernen zum Erfolgserlebnis fur
erwachsene Lerner werden lasse (vgl. Jouly2007: 14; vgl. Huther 2009: Minute 38.15-38:30).
Diesen Aspekt betont auch Schlutz und konstatiert, dass wissenschaftliche Weiterbildung
eine hochwertige Dienstleistung ist und Lehrenden entsprechend diesem Verstindnis eine

grof3e Verantwortung zukommt. So seien wissenschaftliche Weiterbildungen

»[...] im Vergleich mit anderen Dienstleistungsarten auf der Skala der
Leistungsdimensionen als relativ aufwandig und anspruchsvoll [...]. Die
von Bildungsanbietern erwartete Leistung ist namlich in der Regel: eine
personenbezogene Leistung mit starker Integration und moglichst indi-
vidueller, jedenfalls flexibler Behandlung des Nutzers und seiner Erwar-
tungen, insgesamt eine wissensintensive, tendenziell innovative Leistung
mit einem immateriellen Endergebnis« (Schlutz 2012: 24).

23 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Pohl 2014: 47 erginzt mit Siebert 1998: 40 und Meyer& Matt-
miiller 1987: 192

24 Mittig dargestellter Container in Abbildung 10.

25 _Auf teilnehmerseitige Aspekte des Lernens gebt der dritte Abschnitt des nachfolgenden Kapitels niber ein.
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III. Settingmodell nach Girmes und Grundlagen zur Dimen-

sionierung von Lehr-Lernsettings

Ausgangspunkt fiir die systemische Betrachtung und (Re-)Konstruktion von Lern-Lehr-
settings auf der Durchfithrungsebene ist das von Girmes (2012) entwickelte Settingmodell.
Dieses umfasst die vier Dimensionen: Gehalt, Gestalt, Format und Impuls, die ein Leht-
Lernsettings konstituieren. Ausgehend von einer Vielzahl an Wissensbestinden kommt
dem Lehrenden die Aufgabe zu, das verfugbare Wissen unter Beriicksichtigung der vier
Dimensionen so aufzubereiten und darzubieten, dass es fiir die Lerner zuginglich wird. Im
Zuge von Lern-, Aneignungs- und Interaktionsprozessen erreichen die Lernenden Lerner-
gebnisse, die ihre personliche Entfaltung férdern und einen bedeutsamen (Mehr-)Wert
schaffen (vgl. Girmes 2012: 171 ff.). Diesen Prozess veranschaulicht nachfolgende Abbil-
dung 11:

Wissensbestiande | Aufbereitung Lernergebnis

B

Lernen: Aneignungs- & I

Interaktionsprozesse |
L —

[ Lehrende } I[ Lehrende } [ Lernende }l [ Lernende }

Abbildung 11: Dimensionen von Lernsettings

Die in der Abbildung dargestellten Trennlinien indizieren keineswegs eine strukturelle oder
sequentielle Abgrenzung. Vielmehr sollen sie die unterschiedlichen Wirkbereiche der Ak-
teure — des Lehrenden und des Lernenden — aufzeigen: Wihrend die Wissensaufbereitung
und grobe Konzeption der Lehrangebots vom Lehrenden iibernommen wird, zeichnet das
Lernangebot — also das eigentliche Lehr-Lernsetting — die Interaktion zwischen Lehrendem
und Lernenden aus. Das konkrete Lernergebnis — bezogen auf die Aneignung neuen Wis-
sens — erzielt der Lerner.

Werden nun Veranstaltungsangebote hinsichtlich der soeben genannten vier Dimensionen

aufgegliedert betrachtet, bezieht sich die Dimension Gehalt auf neue Inhalte und (Lern-)

26 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Kerres 2013: 324; Girmes 2012: 174
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Zusammenhinge; auch Lernobjekte genannt. Diese setzen sich aus »|...] ,Objekten’ der Affi-
glernng, also |...] den Inhalten und der Organisation der ,Denkwelt’ als inhaltlicher Arbeits-
basis fur Anregung, Strukturangebot und Progression zum ,Fortschreiten’”/ Wachsen /
Entfalten/ Sich-Bilden [...]« zusammen (ebd.: 174, Hervorhebung im Original). Die Di-
mension Gehalt umfasst dartiber hinaus die Materialien, Aufgaben und Aktivititen (vgl.
ebd.: 175), die in unmittelbarem Zusammenhang mit den Lernobjekten stehen.

Die zweite Dimension ist die der Gestalt. Sie beschreibt die Beschaffenheit und Ausgestal-
tung des Raumes als »[...] ervichtete[n] ,Ranm’ als Prisentations- und Bearbeitungsort der
Denkwelt/ der Objekte mit einer rdaumlichen Anmutung [...]J« (ebd.: 174, Hetvorhebung im
Original). Unter Bezug auf die Raumtheoretisierungen von Schmitz und Bollnow gliedert
sich die Dimension wie folgt auf:

*  Ortsraum als physisch gegebener Raum, der sich in der Verbindung von Punkten
dreidimensional aufspannt, so dass ihn eine bestimmte flichenmal3ige Grof3e, Hohe
und Tiefe sowie Turen und Fenstern ausmachen. Nach diesem Verstindnis existiert
Raum unabhingig von der An- oder Abwesenheit von Menschen oder Gegenstin-
den (vgl. Mistele& Trolle 20006: 5),

* Richtungsraum als relationale Anordnung und Positionierung von verschiedenen
Raumelementen und Gegenstinden (bspw. Arbeitsflichen, Mobel, Hilfsmittel etc.)

*  Weiteraum als die koérperliche Erfahrung von Klang, Geruch, Licht, Klima, Materi-
alien und Farben, die die Atmosphire des Raums widerspiegeln und

= Sozialraum, der dreietlei beschreiben kann: das Verhalten im und mit dem Raum,
die Bedeutungskonstitution von Raum sowie daraus resultierende Gefithle wie
bspw. Angst, Gluck oder Zufriedenheit (vgl. Girmes 2012: 179f.)

Im Hinblick auf diese Gestaltungsdimension eines Lehr-Lernsettings ist zu beachten, dass
ein Lernraum immer auch »[...] ein etlebter Raum [ist] [sic] der auf Grund seiner rdiumlich
und sozialen sowie emotionalen Gestaltung vom Individuum als geeignet gesehen wird,
Wissen und Fihigkeiten selbstbestimmt, aktiv und aus dem Kontext heraus zu erwerben«
(Mistele& Trolle 2006: 6).

Die dritte Dimension ist die des Formats, die die »soziale Organisation |...] in einem Bil-
dungsraum und derjenigen Prozesse, die sich darin vollziehen« (Girmes 2012: 183, Hervor-
hebung im Original) umfasst und sich »[...] u.a. auf Homogenitit/ Heterogenitit der Zu-
sammensetzung und Art der angeregten Arbeitsweise/ Teambildung/ Gruppenorganisati-
on [...]J« (ebd.: 174) beziehen.

Die vierte Dimension eines Lernsettings ist die des Impulses. Sie umfasst die » [...] im Ge-

fiige von Raum und Organisation herrschende Interaktion und Kommunikation als Art der
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Begleitung und Kommentierung [...J« (ebd.: 174) sowie » [...] ggf. Dokumentation der Akti-
vititen der Settingnutzer [...J« (ebd.: 187).
Betrachtet man die Wirksamkeit der einzelnen Dimensionen relational auf das auszugestal-

tende Lernangebot, so konstatiert Girmes,

» [...] dass an dieser Stelle die durch ,Gehalt’, ,Gestalt’ und ,Format’ ,er-
richtete Blihne’, als der angebotene ,Spielraum’, bespielt wird [...]J« (Gir-
mes 2012: 190, Hervorhebung im Original).

So wirkten die Dimensionen Gehalt, Gestalt und Formats eher mittelbar; die Dimension
Impuls hingegen unmittelbar auf das Lernangebot.

Wenngleich die einzelnen Dimensionen nicht absolut trennscharf voneinander abgegrenzt
werden konnen — beispielsweise sind die Dimensionen des Format und des Impulses in der
Literaturauswahl oftmals eng verwoben und gleichzeitig beschrieben — dient das Setting-
modell im Rahmen der Arbeit dazu, Kriterien und Indikatoren aus der Literatur verschie-
dener Wissenschafts- und Forschungsbereiche? im Sinne einer (Neu-)Versammlung syste-
misch aufzubereiten.

Fir den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung gilt es nachfolgend Orientierungen
herauszuarbeiten, die als die Maxime fur eine addquate bzw. angemessene Inszenierung

verstanden werden sollen (vgl. Girmes 2012: 190).

27 Einschrankend ist angumerken, dass die im Rabmen der vorliegenden Arbeit ansgewdiblte Literatur ledjglich eine Auswab!
des aktuellen Wissens- und Erkenntnisstandes darstellt. Eine vollumfingliche Aus- und Aufbereitung ist im Rahmen dieser
Masterarbeit nicht moglich.
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IV. Andragogische Prinzipien als Settingorientierungen bei

der (Re-)Konstruktion von Lehr-Lernsettings

Ausgangspunkt der andragogischen Disziplin ist die zuvor erlauterte Erkenntnis, dass Er-
wachsene anders lernen als dies Kinder tun; eine Erkenntnis, die lange Zeit in der Wissen-
schaft ein Schattendasein fithrte und erst in den letzten 40 Jahren an Bedeutung gewann.
Wenngleich sich der Begriff der Andragogik im deutschsprachigen Raum auch bis heute
kaum durchgesetzt hat? (vgl. Jelenc 2004: 32), sind ihre Grundprinzipien inzwischen zum
integralen Bestandteil der Erwachsenenpidagogik arriviert (vgl. Knowles et al. 2007: 3). So
geht die Andragogik primir der Frage nach, wie Lernsituationen und -prozesse unter Be-
rucksichtigung neurowissenschaftlicher Erkenntnisse auf die Zielgruppe erwachsener Ler-
ner zugeschnitten werden konnen. Basis des Konzepts sind drei Annahmen zur Unter-
schiedlichkeit von kindlichem und erwachsenem Lernen:

1. das Selbstkonzept des erwachsenen Lerners,

2. die Bedeutung von lernerseitigen Vorerfahrungen und schlief3lich

3. die Orientierung und Einstellung zu lernen (vgl. Knowles et al. 2007: 3).
Diese drei Prinzipien bilden die Basis fiir die von Knowles entwickelten sechs andragogi-

schen Prinzipien (vgl. Abbildung 12):

Wissensbedﬁrfnis
Lernmotivation Selbstkonzept
:[Andragoglsche}:
Prinzipien
Lernorientierung Vorerfahrung
Lernbereltschaft

Abbildung 12: Sechs andragogische Prinzipien nach Knowles

Mit dem ersten Prinzip — das des Wissensbediirfnisses des erwachsenen Lerners — konstatiert
Knowles die wohl wesentliche Primisse: Erwachsene Lerner sollten zunichst wissen, wa-
rum sie lernen sollen, ehe sie der eigentlichen Lernsituation ausgesetzt werden. Lernstimu-

lierend wirkten dabei Etlebnisse und Situationen

»[...] in denen die Lernenden die Kluft zwischen dem, wo sie derzeit ste-
hen, und dem, wo sie gerne waren, fiir sich selbst entdecken« (Knowles
et al. 2007: 59; Hervorhebung durch die Autorin).

28 Lange Zeit unterschatzte die Wissenschaft die Bedeutung der Andragogik, bebandelte sie gar stiefkindlich bzw. nabm sie als
eigene Disziplin kaum ernst (vgl. Reischmann 2008: 2f.; vgl. Filla 2009: 3; vgl. Niiblen 2010: 38).
2 Eigene Darstellung in Anlehnung an Knowles et al. 2007: 3
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Diesem Argument folgend wire es kaum erfolgsversprechend, erwachsenen Lernern die
Notwendigkeit zu lernen anhand objektiver Argumente aufzeigen zu wollen. Lohnender sei
es laut Knowles, aus der Perspektive des Lernenden heraus personliche Argumente anzu-
fithren, um einen Selbsterkenntnisprozess in Gang zu setzen. Zu Beginn eines Lernprozes-
ses konne es also forderlich sein, dem erwachsenen Lerner zu erliutern, was und wie ge-
lernt wird und mit welchem, fur ihn persénlich bedeutsamen Ziel (vgl. Knowles et al. 2007:
1671.).

Das zweite Prinzip — das Selbstkonzept des Lerners — geht davon aus, dass Lerner mit fort-
schreitendem Alter ein zunehmendes Bedurfnis verspiiren, unabhingiger und eigenstindi-
ger zu lernen. Fernab von Notenhysterie und Leistungsstreben treibt und trigt erwachsene

Lerner das Bedurfnis,

»[...] sich selbst zu steuern, die erworbene Lernerfahrung einzusetzen,
die eigene Lernbereitschaft zu bestimmen und das Lernen entsprechend
den Herausforderungen des eigenen Lebens zu organisieren [. Dieses
Beddirfnis] nimmt wahrend des Reifeprozesses eines Menschen von der
Kindheit bis zur Praadoleszent stetig, in der Adoleszenz dann rapide zu«
(Knowles et al. 2007: 56).

Diesen Entwicklungsprozess gilt es zu respektieren, indem sich beispielsweise die Lehrpra-
xis — wie es der Titel des Buchs von Brinker& Schumacher (2014) vortrefflich beschreibt —
vom Belehren ab- und einem Befihigen des Lerners zuwendet. Dies erfordere einen Ver-
stindniswandel in Bezug auf die Ausgestaltung von Lehr- und Lernprozessen®: Statt pri-
mir den Lehrprozess starr durchzutakten, solle primir der lernerseitigen Lernprozess fo-
kussiert werden. Um diesen Verstindniswandel vollziehen zu kénnen, seien Lehrende auf-
gefordert, die Rolle des klassischen Wissensvermittlers abzulegen und die des Lernbeglei-
ters fir sich anzunehmen, um die Eigenaktivitit und Lernautonomie der Lernenden vielfal-

tig unterstiitzen zu kénnen (vgl. Siebert 2000: 1006):

»Lehrende haben nicht nur die Aufgabe, Wissen zu vermitteln — das leis-
ten vielfach apersonale Medien besser; Lehrende haben vor allen die
Aufgabe, Zugdnge zu Wissen zu erdffnen, die Lernenden beim Aufbau
von relevanten Wissensschemata zu unterstiitzen und ihnen die Auswahl
und Bewertung von Informationen zu erleichtern« (Siebert 2000: 268).

Im dritten andragogischen Prinzip untersuchte Knowles die Bedeutung von /lernerseitigen Er-
Jfabrungen in Bezug auf den Lernprozess. Anders als bei Kindern und Jugendlichen greifen
Erwachsene auf einen reichen Erfahrungsschatz zurtick, den sie im Verlauf ihres Lebens
gesammelt haben. So werden und wurden Situationen im Verlauf des Lebens sehr komplex

verarbeitet, indem kognitive, emotionale und praktische Situationselemente verinnerlicht

30 _Auf den hier angerissenen Aspekt wird im Rabmen der kriterienbasierten Operationalisierung in Bezng auf Prozessorganisa-
tion und -struktur (Format) niber eingegangen.
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werden. Wissen, Koénnen, Haltungen, Wertvorstellungen, Gefihle, Uberzeugungen und
Deutungsstrukturen sind so kontinuierlichen (Weiter-)Entwicklungen ausgesetzt. Vor allem
Erfahrungen beschreiben im Erwachsenenalter das, was einen Menschen in seinem tiefsten
Innern ausmacht. Eigene Erfahrung(-swerte) und die anderer werden zusammen mit men-
talen Modellen zu elementaren Lernressourcen, die insbesondere bei der Wissensaneignung
und -speicherung eine wichtige Rolle einnehmen (vgl. Knowles et al. 2007: 60, 176, 178).
Fir die Gestaltung von erwachsenengerechten Lernsituationen und -prozessen bedeutet
dies, »dass in jeder Situation, in der die Erfahrungen der Teilnehmer ignoriert und abgewer-
tet werden, sie das nicht nur als Ablehnung ihrer Erfahrung, sondern ihrer selbst als Person
wahrnehmen« (Knowles et al. 2007: 60).

Das vierte andragogische Prinzip erklirt die sich im Lebensverlauf entwickelnde Bereit-
schaft zu lernen. Erwachsene zeigten diese Lernbereitschaft, wenn das zu Erlernende — seien
es Konzepte oder Methoden — sinnvoll, notwendig und geeignet (er)scheinen, um sich auf
stetig. verindernden Lebens- und Arbeitsbedingungen einstellen und diese meistern zu
konnen. Die Herausforderung bestehe also darin, Lernprozesse und Lernaufgaben so zu
konzipieren, dass sie zeitlich und inhaltlich aus der realen Lebens- und Entwicklungssitua-
tion des Lerners heraus bedeutsam sind und er mit dem Gelernten seine Leistung und sein
Wissen hinsichtlich des Wirksamkeit und Effektivitit bereichern kann (vgl. Knowles et al.
2007: 60, 178f.).

Das fiinfte Prinzip thematisiert die Lernorientierung. Anders als Kinder und Jugendliche —
diese lernen im Rahmen der schulischen Bildung meist inhaltsfokussiert — favorisieren Er-
wachsene vor allem aufgaben- und problemorientiertes, also ein lebens(welt)nahes Lernen.
Werden Lernaufgaben und neue Sachverhalte in den Kontext des realen Lebens eingebet-
tet, ist der Lernerfolg hoéher (vgl. Knowles et al. 2007: 181). So sind »Erwachsene [...] in
dem Mafle zum Lernen motiviert, in dem sie darin eine Hilfe fiir die Ausfihrung ihrer
Aufgaben und bei der Bewiltigung von Problemen sehen, denen sie sich in ihren Lebenssi-
tuationen stellen mussen« (Knowles et al. 2007: 61).

Das sechste andragogische Prinzip beleuchtet die Lermmotivation, die bei Erwachsenen stir-
ker intrinsisch begriindet ist. In diesem Kontext spielen vor allem ein erhéhtes Selbstwert-
gefithl, das (Selbst-)Vertrauen und die Anerkennung, die von erfolgreichen Leistungen
kommen, eine zentrale Rolle. So begiinstigt vor allem ein ausgeprigtes Wissensbeduirfnis
und eine Lernsituation, die insbesondere dem lernerseitigen Selbstkonzept hinreichend be-
ricksichtigt, die Lernmotivation (vgl. Knowles et al. 2007: 183f.). Forderlich sei dariiber
hinaus, wenn die Lernsituation insbesondere in Bezug auf die Interaktion zwischen Leh-

rendem und Lernenden so gestaltet ist, dass Lernende begeistert sind zu lernen; und dies

_34 -



IV. Andragogische Prinzipien als Settingorientierungen bei der (Re-)Konstruktion von Lehr-Lernsettings

bleiben. Dies kénne jedoch nur dann gelingen, wenn Lehrende selbst auch begeistert und

motiviert sind und dies ausstrahlten:

»Jeder kleine Sturm der Begeisterung fiihrt gewissermaflen dazu, dass im
Hirn ein selbsterzeugtes Doping ablduft. [...] Das Gehirn entwickelt sich
so, wie und wofiir es mit Begeisterung benutzt wird. Deshalb ist es ent-
scheidend, sich als Heranwachsender oder Erwachsener diese Begeiste-
rung zu bewahren« (Hiither 2016: 0. S.).

Diese grundlegenden subjekt- bzw. teilnehmerbezogenen Orientierungen sind in jeder
Lernsituation, die fiir erwachsene Lerner konzipiert wird, als Handlungsmaxime anwendbar
(vgl. Knowles et al. 2007: 3).

Bemerkenswert ist, dass insbesondere die Neurowissenschaft diese Grundprinzipien durch
ihre Erkenntnisse erginzen kann. So erweitert sie bspw. das Prinzip der Lernmotivation
um den Aspekt der Emotionalitit und konstatiert, dass gehirngerechte, sinnstiftend und
bedeutsame Angebote Lernen als eine ganzkorperliche Erfahrung verwirklichen, so dass
alle Sinne angesprochen werden und das Gelernte infolge einer emotionale Affizierung ge-
radezu ,,unter die Haut* geht. Dartiber hinaus fordere es Einblicke, (Er-)Kenntnisse und
Fahigkeiten, deren Einsatz und Anwendung im alltiglichen Leben grundsitzlich méglich
sind und sich zudem als lohnend — auch im Sinne des persénlichen Wachsens und Fort-
kommens — erweisen (Vgl. Hiither 2009a: 22; vgl. Hiither 2010: 5)

Um diese Orientierungen umzusetzen sei es erforderlich

»[...] Abschied zu nehmen von dem Missverstandnis, Lehre wiirde auto-
matisch Lernen zur Folge haben, es heif3t, sich zu verabschieden von rei-
nen Lehr-Veranstaltungen, wie z.B. Vorlesungen, ellenlangen Referat-
Monologen, Frontalunterricht oder PowerPoint-Prasentationen. Statt-
dessen gilt es, auf die Kraft der denkbaren Lern-Subjekte zu setzen und
fir sie Lern-M&glichkeiten zu inszenieren, in denen sie dazu angeregt
werden, sich im Hinblick auf die in Frage stehenden Kenntnisse und Fer-
tigkeiten selbst auf die Lernreise zu machen« (Meueler 2011: 976).

Angemessen, teilnehmerorientiert, addquat — Formu-
»Nur wenn wir biologisch sinn-

voll lernen, werden wir das Ge-
chen. Doch wie kénnte diese Angemessenheit kon- lernte auch biologisch sinnvoll

. y . ) ’ anwenden, und das heil3t: eine
kretisiert werden? Was genau ist unter ,,adiquat fir  |apenswertere und lebensfihi-

erwachsene Lerner zu verstehen? gere Welt vorbereiten«
(Vester 2014: 237).

lierungen, die durch Unschirfe und Vagheit beste-

Damit Lehrende diese Prinzipien tatsdchlich beden-
ken und im Rahmen von Lehr-Lernsettings der wissenschaftlichen Weiterbildung umsetzen
koénnen, werden im Rahmen des nichsten Kapitels fassbare und anschauliche Indikatoren

in Kriterien subsummiert herausgearbeitet.
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V. Konzept fiir eine systematisierte (Re-)Konstruktion

1. Vorgehen zur Datengewinnung und Kategorienbildung

Die Vielfalt der in der wissenschaftlichen Literatur genannten Indikatoren macht es erfor-
derlich, die vier Dimensionen des Settingmodells in strukturelle Untergruppen zu kategori-
sieren, um einzelne Kriterien diesen zuordnen zu koénnen. Ziel dieses Arbeitsschrittes war
es, dhnliche Indikatoren in Kriterien so sinnstiftend zusammenzufassen, dass einerseits die
Indikatoren die Kriterien und andererseits die Kriterien wiederrum die Kategorien als

nichsthéhere Ordnungseinheit in ihrer Qualitat beschreiben (vgl. Abbildung 13).

[ Dimension ]

Kategorie 1 Kategorie 2 Kategorie n

Indikator 1 Indikator 2 Indikator n
Abbildung 13: Aggregationsstufen innerhalb der Dimensionen’

Dazu wurde in einem ersten Schritt die Literatur gesichtet, anschliefend konkrete Indikato-
ren herausgearbeitet, um diese dann zunichst grob den vier Dimensionen zuzuordnen. Die
einzelnen Schritte von der Literaturauswahl bis hin zur Entwicklung der Feinstruktur be-

schreibt der Prozess, den Abbildung 14 in drei Schritten nachfolgend zeigt:

31 Eigene Darstellung
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v' Einbezug aktueller Forschungserkenntnisse aus den Bereichen:\
= wissenschaftliche Weiterbildung,
= Erwachsenenbildung,
» Lern- und Bildungsriume (Raumsoziologie),
= Kognitionspsychologie,
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=
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» Neurowissenschaften und Lernbiologie,
» Kommunikationspsychologie

Nl

v" Aufbereitung und Beatbeitung der Literaturauswahl:
= Schritt 1: nicht systematisiertes Sammeln von
Anforderungen, Indikatoren und Qualititsanspriichen
= Schritt 2: grobe Zuordnung dieser ausgearbeiteten
Anforderungen, Indikatoren und Qualitdtsanspriiche zu den
vier Dimensionen des Settingmodells (Girmes 2012: 171-192) /

sammlung

Indikatoren-

v" Entwicklung von Kategorien
» in Anlehnung an Girmes 2012 (Girmes 2012: 171-192)
= cigene Ausarbeitung bzw. Weiterentwicklung auf Basis der

o.g. Literaturauswahl

v" Entwicklung von Kriterien, d.h. Formulierung von iiber-
geordneten Gestaltungsparametern, die durch verschiedene
Indikatoren in ihrer Beschaffenheit beschrieben werden; eigene
Formulierung und Erarbeitung

= durch Subsumtion und
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= auf Basis der o.g. Literaturauswahl

Abbildung 14: Vorgehen zur Datengewinnung und -strukturierung3?

Der Schritt der Indikatorensammlung und -zuordnung gestaltete sich aufgrund der mitun-
ter nicht trennscharfen Dimensionen schwieriger als zuvor angenommen. So wire es mog-
lich und begriindbar gewesen, einzelne Indikatoren mehreren Dimensionen zuzuordnen.
Allerdings hitte dies eine Mehrfachnennung von Kategorien in verschiedenen Dimensio-
nen zur Folge gehabt und das Gesamtmodell ungewollt verkompliziert. Das nachfolgende
Beispiel soll diesen Sachverhalt verdeutlichen: Wihrend das Settingmodell die Kategorie
der Lerntitigkeiten der Dimension Gehalt zuordnet (vgl. Girmes 2012: 174), beschreibt die
Literaturauswahl vornehmlich Indikatoren, die die Art und Weise und die Beschaffenheit
der Lerntitigkeiten beschreiben. Da die Ausfitlhrungen primir den Prozesscharakter der
Lerntitigkeit, folglich das ,wie statt das inhaltliche ,was‘ des Lehr-Lernsettings beschreiben,
sind Lerntatigkeiten der Dimension Format — nidmlich der Kategorie ,Arbeitsweisen und
Lernprozesse® in der Dimension Format — zugeordnet.

Dartiber hinaus bedient sich der Diskurs um die Ausgestaltung von Lehr-Lernprozessen
hiufig des Begriffs der Lehr- oder/und Lernkultur. Lernkulturen sind nach Arnold&
Schifiler

32 Eigene Darstellung
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»[...] in und durch Lehr-Lern- sowie Kooperations- und Kommunikations-
prozesse immer wieder aufs Neue hergestellte Rahmungen, die ihren
Gruppenmitgliedern spezifische Entwicklungsmaéglichkeiten bieten, an-
dere aber vorenthalten« (Arnold& Schiifler 1998: 4f. zit. nach Schiiffler&
Thurnes 2005: 20).

Erpenbeck erweitert diese Definition um den Kompetenzaspekt, indem er Lernkultur im

engeren Sinne® als

»[...] kognitives, kommunikatives und sozialstrukturelles Ausfiihrungs-
programm fir alle mit Lernprozessen beschaftigte Sozialitdt [ge]fasst.
Die dafiir notwendigen fachlich-methodischen, sozial-kommunikativen,
personalen und aktivitatsorientierten Selbstorganisationsdispositionen
sind Kompetenzen« (Erpenbeck 2003, S. 8 ff.).

Diese definitorische Auslegung legt den Schluss nahe, dass das Konzept der Lern-
und/oder Lehrkultur verschiedene Aspekte und Faktoren in sich vereint, die weiter, d.h.
Uber die Durchfithrungsebene hinaus, gefasst sind. Um die fir den Betrachtungsgegenstand
wichtigen Faktoren des Konzepts dennoch berticksichtigen zu kénnen, musste das Kon-
zept der Lern- und/oder Lehrkultur als solches im Rahmen der Kriterienentwicklung auf-
gelost werden. Entsprechend des Betrachtungsgegenstandes wurden ausschlief3lich jene
Gestaltungselemente berticksichtigt, die den Settingdimensionen zugeordnet werden kon-
nen: Prozesshafte Indikatoren flossen in die Dimension Format ein und Indikatoren, die
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Lehrenden beschreiben, wurden in der Dimension Impuls
berticksichtigt. Einflussgroflen, die das Lehr-Lernsetting nicht unmittelbar beschreiben und
beispielsweise tibergeordnete organisationale Voraussetzungen und das institutionelle Han-
deln mittelbar beschreiben, blieben im Rahmen dieser Arbeit unberticksichtigt (vgl. Wein-
berg 1999: 82; vgl. Siebert 2000: 52f.).

Dartiber hinaus zeigte die Literatursichtung, dass die Dimension des Raumes nicht hinrei-
chend thematisiert wird. Zwar betont insbesondere Siebert (2000) die Bedeutung von
Handlungsorientierung und fithrt aus, dass sowohl der Lernprozess als auch das -ergebnis
stets bezogen auf aktives Tun und Handeln stattfinden sollte (vgl. Siebert 2000: 150). Al-
lerdings finden sich in seinen Ausarbeitungen keinerlei Indikatoren oder Anhaltspunkte,
anhand derer konkrete Raumkriterien hitten formuliert werden konnen. Aus diesem
Grund rekurriert die Kriterienentwicklung der Dimension Gestalt auf Literatur aus den Be-
reichen der Raumsoziologie und -didaktik. Dariiber hinaus ist Kategorie der Raumsozialitit

in sehr engem Bezug zu den im Rahmen der Dimension entwickelten Kriterien zu sehen:

33 Im weiteren Sinne umfasst die Definition der Lernkulturen unter anderem die Gestaltungsaspekte des Arrangements und der
Onrganisation, die Gesamtheit des Lernangebots mitsamt Materialien und 1ernmaiglichkeiten und folglich Aussagen zu Ver-
anstaltungsformaten und —formen. Da diese weitere Begriffsanslegung alle Dimensionen des Settingmodells umfasst und eine
trennscharfe Aufgliedernng verschiedener Anforderung kaum miglich ist, findet dieser eher weit gefasste Definitionsbegriff keine
Anwendung,.
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So konstituiert sich ein Raum hinsichtlich seiner Sozialitit vornehmlich in der Interaktion
zwischen den Teilnehmenden, die unter anderem auf Anlisse und Stimuli durch den Leh-
renden zuriickgefiihrt werden kann.

Bei der Kriterienentwicklung in der Dimension Impuls konnte auf profunde Forschungs-
erkenntnisse von Reimann (2012) zurtickgegriffen werden, die auf Basis verschiedener Er-
hebungs- und Messverfahren Trainer- und Lehrendenqualititen im Zusammenhang mit ei-
nem messbaren Lern- und Transfererfolg herausarbeiten (vgl. Reimann 2012: 891f.).

Trotz der hier beschriebenen Abwandlungen orientiert sich die Entwicklung der Settingka-
tegorien im Wesentlichen an den konzeptionellen Ausfihrungen von Girmes zum Set-
tingmodell (vgl. Girmes 2012: 171-190). Im Ergebnis umfassen die Dimensionen Gehalt,
Format und Impuls jeweils drei und die Dimension Gestalt vier Kategorien (siche Abbil-
dung 15):

(Aus-)Wahl “

Dialogisches Vermdgen

GEHALT IMPULS

Ordnung und Geflige < Lehrverhalten und -fertigkeiten

Begleitende Materialien <~ LEHR-LERNSETTING Persénliche Haltung und Orientierung
EINER
WISSENSCHAFTLICHEN

Baulich, materiell-physischer Raum <
WEITERBILDUNG

Zeit(management)

Lernasthetische Raumgestaltung <

GESTALT FORMAT

Arbeitsweisen und Lernprozesse
Raum(er)leben <

Prozessorganisation
Raumsozialitdt <~

Abbildung 15: Kategorienbildung in Anlehnung an Girmes*

Ausgehend von den zuvor erlduterten lerntheoretisch-konstruktivistischen Grundlagen und
den andragogischen Orientierungen und Maximen einer erwachsenengerechten wissen-
schaftlichen Weiterbildung wird nachfolgend die Kriterienentwicklung hinsichtlich der An-
gebotsinhalte, des Raums, der Prozesse und Strukturen sowie in Bezug auf die Interaktion
und Kommunikation vorgestellt. Fur eine bessere Orientierung innerhalb des Textes sind
die in Abbildung 15 dargestellten Kategorien fett-farbig hervorgehoben, wobei die jeweils
untergeordneten Kriterien kursiv-farbig®s im Text hervorgehoben sind.

Es wurde bewusst darauf verzichtet, jeden Indikator einzeln® im Flieftext ausfiihrlich zu
erliutern; vielmehr liegt der Fokus des nachfolgenden Kapitels in deren Herleitung und

Darstellung des thematischen Bezugsrahmens.

3 EHigene Darstellung in Anlehnung an Girmes 2012: 174-190.

3 Aus Griinden der Leserlichkeit wurde die Nummerierung in eckigen Klammern ans den tabellarischen Aunfstellungen int An-
bhang im FliefStext nicht jibernommen.

36 Einen Uberblick iiber alle literaturfundierten Indikatoren gibt der Anhang 1-4.
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2. Lern(er)wiirdig: Kriterien...

Bei der Sichtung und Ausarbeitung von Kriterien war vor allem die Frage handlungsleitend,
welche Gestaltungsparameter — diese sind Rahmen dieser Arbeit als Kriterien formuliert —
anhand welcher spezifischen und greifbaren literaturbasierten Anforderungen und Bedarfe — in
dieser Arbeit als Indikatoren aufgefithrt — konkretisiert werden kénnen, um entsprechend
der andragogischen Orientierungen dem Anspruch, lern(er)wiirdig zu sein, gerecht zu wer-
den.

Die in den nachfolgenden Abschnitten grafischen Darstellungen zu den mit Kriterien un-
tersetzten Kategorien beschrinken sich aus Griinden der Lesbarkeit einzig auf die im Ab-
schnitt beschriebene Dimension. Das erweiterte Settingmodell, das die Gesamtheit aller

Indikatoren und Kriterien in allen Dimensionen zeigt, ist im Anhang 8 abgebildet.

(a) ... IN BEZUG AUF THEMEN UND INHALTE (GEHALT)

Werden Angemessenheit und Richtigkeit der Sach- . L
»Das menschliche Gehirn ist fiir

verhalte eines Lernangebots betrachtet, fillt auf, dass ~ das Lernen optimiert und kann
nichts besser und tut nichts lie-
ber« (Spitzer 2002: 14); »voraus-
Thema der Inhaltlichkeit weitaus nachrangiger the-  gesetzt man geht ,richtig’ mit
ihm um und liefert ihm die rich-
tigen Sachverhalte«
wachsenengerechten Didaktik und Methodik?. Diese  (Beck 2003: 3).

im Diskurs um Erwachsenbildung und -lernen das

matisiert wird als beispielsweise das Thema der er-

Auffassung teilen Nolda und Schiersmann3’® und merken kritisch an, dass das Thema der
Inhaltlichkeit und des Wissens bereits zu weit im Schatten der Thematik einer angemessene
Vermittlung stehe (vgl. Nolda 2001: 101, vgl. Schiersmann 2007: 179). Diese Problematik
greift auch Wittpoth auf und beanstandet, dass »[an] die Stelle einer urspringlichen Lernin-
halts- und Themen- [...] eine Situations- und Subjektorientierung getreten [ist]« (Wittpoth
1997: 641.).

Betrachtet man den aktuellen Diskurs lassen sich folgende — auffallend geprigt durch eine
hohe Subjektfokussierung — Kriterien herausarbeiten: Der aktuelle Diskus um die (Lern-)

Inhalte riickt die Teilnehmenden als Prosumenten® des Angebots in den Fokus. Um einer

37 Dieser Diskursstrang wird im Rabmen der Arbeit in den Dimensionen Format und Inmpuls anfgegriffen.

38 Sigrid Nolda ist Professorin fiir Erwachsenenbildung an der Technischen Universitat Dortmund und beschaiftigt sich vorrangig
mit der Geschichte der Erwachsenenbildung. Prof. Dr. Christiane Schiersmann leitet am Institut fiir Bildungswissenschaft an
der Universitat Heidelberg den 1ebrstubl fiir Weiterbildung und Beratung.

3 _Ausgehend von den zmvor geschilderten konstruktivistisch-lerntheoretischen Grundlagen sind Teilnehmende in ibrer Rolle als
selbstindige Lerner, nicht ausschliefflich als Konsumenten des Weiterbildungsangebots u versteben. Lernerorientierung, aktive
Partizipation und (Mit-)Gestaltung bedingen, dass die Teilnehmenden gleichermafSen das Lernangebot dadurch ,,mitproduzie-
ren', dass Lernaktivititen eigenstindig — d.h. als Leistung der Teilnebmenden - stattfinden. Aus diesem Grund schlagen ver-
schiedene Autoren vor, Teilnehmende von Weiterbildungsangeboten im Bereich der quartéiren Bildung nicht mebr ausschliefSlich
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subjektorientierten (Aus-)Wahl der zu vermittelnden Sachverhalten (Dimension Ge-
halt) gerecht zu werden, sei in erster Linie »Zielgruppenarbeit« (Siebert 2000: 89) auf Seiten
der Lehrenden erforderlich. Diese gewihrleiste, dass die Teilnehmenden, ihre Lebenswelt
und ihre personliche Situation mitsamt ihrer Motivation zum Ausgangspunkt des Lernens
gemacht wiirden; sowohl wihrend der Veranstaltungsplanung als auch im Rahmen der
Durchfihrung. So zeichneten sich zzel- und anspruchsgruppengerechte Angebote u.a. dadurch aus,
dass sie genderkonform sind und unter anderem Alter, Geschlecht, Vorkenntnisse und die
Zusammensetzung der Lern- bzw. Teilnehmergruppe berticksichtigen (vgl. Brinker&
Schumacher 2014: 43, vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 76; vgl. Lengler& Davie 2015: 14; vgl.
Kerres 1999: 3). So wiirde der Lernerfolg gefidhrdet, wenn

»[...] der Einfluss von Sozialstatus, der Milieus, des Schulabschlusses, der
Berufstatigkeit, des Gesundheitszustandes und der Lebenszufriedenheit,
familidrer und andere Sorgen, biografische Erfahrungen oder auch die
Auseinandersetzung mit vielen Lebensthemen nicht berticksichtigt [wer-
den]« (Faulstich & Zeuner 2010: 76).40

Insbesondere der Diskurs der Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung steht in engem
Zusammenhang mit den von Knowles et al. (2007) formulierten Prinzipien der Vorerfah-
rung und Lernerorientierung sowie dem lernergebnisorientierten Wissensbedarf auf Seiten
des erwachsenen Lerners. Lernerorientierte Angebote zeichneten sich entsprechend durch

eine inhaltlich-fachlich Passfihigkeir*' aus. So sollten teil-

»Je fremdbestimmter hingegen
andere (ber das entscheiden,
nisse- und Praxiserfahrung einerseits und persénli- ~ was sie [Lerner oder Teilneh-
mer] lernen, wissen, behalten
sollen, umso weniger wird die
ressenslagen andererseits zum Ausgangspunkt fir die  Selbsttdtigkeit auf eine Basis ei-
genen  Begehrens, eigener
Uberzeugung, einer subjektiven

bots werden (vgl. Egger 2016: 3f.; vgl. Siebert 2000:  Einschatzung von Wichtigkeit

_ und Bedeutsamkeit gestellt«
97). Egger (2016) konstatiert kaum zu Unrecht, dass (Reich 2006 138)

nehmerseitige berufliche Erfordernisse, Fachkennt-

chen Lernerfahrung der Teilnehmer sowie ihre Inte-

inhaltliche Ausgestaltung des Weiterbildungsange-

der Grund fir eine aktuell mangelnde Akzeptanz von

wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten unter anderem im als ungeniigend empfunde-

nen Bezug zum Beruf begrindet lige (vgl. Egger 2016: 3f.). Inhaltlich-fachlich passfihige

Angebote gelten jedoch als Garant fiir Anschlusslernen, da sich der erwachsene Lerner mit

als Konsumenten, sondern ugleich als Produgenten — also als Prosumenten — gu verstehen. (vgl. Scholl 2011: 433; vgl. Din-
kelaker 2015: 49)

40 _Auch Broek (2014) betont, dass bei der Themen- nnd Inbaltswabl insbesondere die Herkunft und Werdegang der Teilnehmer
besondere Beriicksichtignng erfabren sollten, um den individuellen Erfabrungen als Lernressonrce Rechnung tragen zu kinnen
(vgl. Broek 2014: 0. S.). Angesichts zunehmender Migrationsbewegungen darf nicht davon ausgegangen werden, dass alle
Weiterbildungsteilnehmer ans dem gleichen Kulturkreis stammen. Daber muss anch die Themenwabl der der kulturellen Viel-

falt der Teilnehmer Rechnung tragen, um Anschluss- und Lernfabigkeit gewdbrieisten zu Ronnen.

4 Der Umstand, dass die Teilnehmer unter Umstanden die Weiterbildung aus eigenen finanziellen Mitteln bestreiten (miissen),
miisst dieser Anforderung ein grofies Gewicht bei.
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dem inhaltlichen Angebot identifizieren kann. Fachlich-thematische Schnittmengen er6ff-
nen bedeutsame (Weiter-)Entwicklungswege, so dass personliches und fachliches Wachsen
gleichermallen ermdglicht werden kann (vgl. Rudolf 2016: 6; vgl. Faulstich& Zeuner 2010:
74; vel. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 28, 30; vgl. Siebert 2000: 97; vgl. Low 2001: 158).

Aus neurowissenschaftlicher Sicht wird dieser Anspruch mit dem Argument des bedeu-
tungsvollen Problem- oder Anschlusslernens im Licht von Awthentizitit und Sinnbezug ge-

stutzt:

»Die wichtigsten Erfahrungen machen Menschen immer dann, wenn sie
gezwungen sind, bestimmte Probleme eigenstandig zu bewaltigen. Da-
bei eignet sich jeder Mensch neben bestimmten Fahigkeiten und Fertig-
keiten auch Wissen an, das er fiir die Lésung kiinftiger Probleme nutzen
kann. Das funktioniert umso besser, je hdufiger eine Person mit unter-
schiedlichen Problemen konfrontiert ist, mit Problemen, die sie betroffen
machen, die sie innerlich aufwiihlen, emotional beriihren und die geldst
werden missen« (Huther 2011: 71).

So belegen Untersuchungserkenntnisse, dass emotionsgeladenes Anschlusslernen unter Be-

achtung und Einbezug teilnehmerseitiger Interessen
»Der erwachsene Hans kann
rasch und leicht lernen, neues
sengeleitete, aktive Aneignung [und Mitvollzug] von ~ Wissen erwerben und neue Fa-
Welt« (Faulstich& Zeuner 2010: 91) im Rahmen von  18Keiten entwickeln, wenn er

erkennt, dal er ohne diesen Ein-
selbstbestimmtem Lernen gelingt. Dartiber hinaus  satz in seinem Beruf, in seiner
Lebensgestaltung, in seinem
Umgang mit anderen und all
und stelle den notwendigen (beruflichen) Praxisbe- — denjenigen, die ihn als Ge-
schaftsleute und Politiker be-
nutzen wollen, nicht weiter
21; vgl. Masschelein& Simons 2005: 67; vgl. Egger — kommit«

(Meueler 1992: 13).

und Probleme der Schliissel dafir ist, dass »interes-

begiinstige und gewihtleiste es den Wissenstransfer

zug dar (vgl. Leuphana Universitit Lineburg 2012:

2016: 3t). Dartiber hinaus zeigen Untersuchungen,

dass Anschluss- bzw. Erfahrungslernen mogliche altersbedingte Leistungseinschrinkun-
gen® abmildern kann: Bekanntes Wissen vertiefend auszubauen, Inhalte durch neue Be-
zugskontexte anzureichern und Analogien aufzudecken falle Erwachsenen deutlich leichter,
als sich Themengebiete von Grund auf neu und erstmalig anzueignen®. Neues Wissen und
Lernerfahrungen, die an einen reichen Erfahrungs- und Wissensfundus ankniipften, kénn-

ten hingegen leichter und nachhaltiger von erwachsenen Lernern memoriert und angewen-

42 In Riickbezng anf Ausfiibrungen in Kapitel I1. 3.

43 Neurowissenschaftlich wird dieses Phanomen damit erklirt, dass anders als beim kindlichen Gebirn, was relatiy fluide, d.h.
wendig und strukturel] agil organisiert ist, Gebirne Erwachsener mit unebmendem Alter diber ein ausgereiftes Ordnungssys-
tem verfiigen, dass in seiner (Grund-)Struktur kanm bis schwer verinderbar ist. Die Fibigkeit, diese Struktnr umznbanen
nimmit tendenziell ab dem Zweiten Lebensjabrzebnt ab. Die Leistungsmindernng der sogenannten fluiden Intelligenz kdnnen
Gehirne erwachsener Lerner durch die ausgepréigte kristalline Intelligenz, die anf Erfabrungen und bereits erworbenem Wissen
berubt, kompensieren. Denn das Ein- und Znordnen sowie das 1 erkniipfen und das Abrufen von Sachverhalten ist von ei-
nem gesunden Gebirn mit Zunebmendem Alter aufgrund eines reichen Erfabrungswissens sogar besser zu bewerkstelligen als
von kindlichen Gebirnen (vgl. Schwarzer 2007: 12; vgl. Kullmanne> Seidel 2005: 41).
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det werden (vgl. Kullmann& Seidel 2005: 42; vgl. Knowles et al. 2007: 4, 174-178; Boss-
Ostendorf 2014: 27f.). So sollten abstrakte Problemszenarien, die fir Lernende weder ei-
nen aktuellen noch einen zukiinftigen Realitits- oder Handlungsbezug aufweisen, als Ge-
genstand von Lernangeboten vermieden werden (vgl. Mandl et al. 2004: 33, vgl. Schifller&
Thurnes 2005: 40; vgl. Brinker& Schumacher 2014: 47, vgl. Knowles et al. 2007: 177).
Auch die konstruktivistische Lernauffassung stiitzt diesen Anspruch: Da Lernen untrenn-
bar mit Handeln verknupft sei, duBlerten sich Lernerfolge erst durch und im Handeln
selbst. Ein inhaltlich nicht angemessenes Angebot konnte jedoch keine vielseitigen Titig-
keiten und Handlungen initiieren, da schlicht die Sinnfreiheit eines Angebots den Lerner
nicht zu aktivem Tun ermuntern kénne (vgl. Siebert 2000: 150f.). Es gilt daher, Inhalte mit
klarem Bezug zur Lebenswelt der Teilnehmenden auszuwihlen, so dass die Lernenden Zu-
sammenhinge und Interdependenzen im Sinne einer personlichen Bedeutsamkeit erkennen
(vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 75). Dies gelingt bzw. kann dadurch gefordert werden, dass
Inhalte und Themen 7 vielfiltigen Kontexten und aus verschiedenen Perspeftiven dargestellt werden

und

»[...] ein und derselbe Gegenstand - zumal dann, wenn er lebenswichtig
ist, [...] im Lauf des menschlichen Lebens mehrmals zum Anlass von Bil-
dung [wird] und [...] sich jeweils in einer véllig neuen, vorher noch nicht
erkannten Dimension [erschlief§t]. Daran wird ersichtlich, dass jede Sa-
che, die zum Bildungsinhalt wird, mehrdimensional geartet ist« (Poggeler
1974: 162 zit. nach Siebert 2000: 133, Hervorhebungen nach Siebert).

Je perspektiven- und kontextreicher# Wissenslandkarten gezeichnet wiirden, desto eher sei

es erwachsenen Lernenden moglich, Wissen in neuen
o ) »Je mehr Arten der Erklarung
Situationen flexibel abzurufen, anders — d.h. bspw. angeboten werden, desto fester

wird das Wissen gespeichert,

_ _ ) desto vielfaltiger wird es veran-
sammenzusetzen und weiterzuentwickeln (vgl. Sie-  kert und auch verstanden, desto

bert 2000: 133, vgl. Béss-Osten-dorf& Senft 2014: ~ mehr [..] [Lernende] werden
den Wissensstoff begreifen und
34). Studien belegen beispiclsweise, dass die Trans-  jhn spiter auch wieder erin-

auf einer neuen Erfahrung beruhend — wieder zu-

nern«

ferleistung und Anwendungsfertigkeiten von Ler-
(Vester 2014: 51,53).

nenden hoher waren, wenn diese zuvor Sachverhalte

von verschiedenen Standpunkten und Perspektiven anwendungsorientiert behandelten (vgl.
Mandl& Kopp 2005: 7). Gelingt es also, Inhalte perspektivenreich anzubieten, lebensweltli-
che Aspekte und Interessenkonflikte anzusprechen und diese von verschiedenen Stand-
punkten aus zu reflektieren, begiinstigt dies unter anderem die Wandelbarkeit mentaler

Modelle. Erwachsene Lernende konnten aus sich heraus — anstatt durch Belehrung und

44 Piggeler spricht in diesem Zusammenhang von ,,Mebrdimensionalitat* (Siebert 2000: 132).
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Zwang — und auf Basis eigener Erkenntnisprozesse fest verankerte Wertungs- und Beurtei-
lungsklischees verwerfen und ihre Haltung und Orientierungen verindern (vgl. Herzig
1999: 10; vgl. Siebert 1999: 13).
Ein letzter, inhaltlich relevanter Aspekt bei der Ausgestaltung von Weiterbildungsangebo-
ten ist das Kriterium der Wissenschaftlichkeit. Wiesemiiller argumentiert, dass wissenschaftli-
che Weiterbildungsangebote sich durch:
1. Objektivitit — d.h. sachliche Richtigkeit wissenschaftlicher Aussagen, die tber die
Nachprifbar- und Replizierbarkeit sichergestellt wird —,
2. Reliabilitit — d.h. die Zuverlissigkeit des gewihlten Mess- und Erhebungsverfah-
rens — und schlief3lich
3. Validitit — d.h. die Gultigkeit des gemessenen bzw. erhobenen Ergebnisses — aus
(vgl. Wiesemiiller et al. 2003: 14).
auszeichnen sollten. Dartiber hinaus seien aktuelle Forschungserkenntnisse und -diskurse
bei der inhaltlichen Ausgestaltung einzubinden und die Praxiserfahrung der Teilnehmer mit
der wissenschaftlichen Theoriebildung zu verkntpfen (vgl. Herm et al. 2003: 15; vgl. Ber-
endt 2000: 253; vgl. Reiber 2006: 7). Allerdings sollten ausschlieBlich solche wissenschaftli-
chen Inhalte zum inhaltlichen Gegenstand gemacht werden, die »eine Uberserzung in die 1ai-
enmentalitat vertragen, ohne ihren Wahrheitsgehalt zu verlieren - etwa durch unzutrigliche
Vereinfachung von komplizierten Sachzusammenhingen« (Kuypers& Leydendecker 1982:
67; Hervorhebung durch die Autorin). Diese Ubersetzung erfordere auf Seiten der Lehren-
den ein neues Professions- und Aufgabenverstindnis; ein Aspekt, der im letzten Ab-
schnitt* dieses Kapitels naher betrachtet wird.
So konstatiert Siebert, dass eine stindige Wissensaktualisierung angesichts fortschreitender
Entwicklungen absolut (ibet-)lebensnotwendig sei; allerdings helfe es nicht, Wissenschaft
abseits von Verstandlichkeit, Realitdts-, Praxis- und Lebensweltbezug der Teilnehmenden

vermitteln zu wollen (vgl. Siebert 2000: 217; vgl. Schaffter 2000: 82).

Anhand der zweiten Kategorie konnen Inhalte hinsichtlich ihrer Ordnung und des Gefii-
ge zueinander beschrieben werden. Insbesondere die [erkniipfung und Kombination von zu-
vor ausgewihlten Inhalten beeinflusst die Lernbarkeit des Stoffes. So sollten Inhaltsele-
mente einer sinnstiftenden Logik* folgen (vgl. Brinker& Schumacher 2014: 9; vgl. Siebert
1998: 39; vgl. Papenkort 2001: 1), um vom Gehirn tatsidchlich verarbeitet werden zu kon-

nen. Lernhemmend wirke, neue Begriffe aus dem Kontext herauszulGsen, statt sie in Be-

4 Der Abschnitt stebt unter dem Titel ,,Kriterienentwicklung in Begug anf die Interaktion und Kommunikation (Inmpuls)
46 Welche Logiken sich anbieten, um Inbalte angemessen u ordnen, ist im Anbang 1 in der Kategorie ,,Ordnung und Gefiige
der Inhalte und Themen niher ausgefiibrt
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ziehung zu bereits bekannten Begriffen und Termini darzustellen (vgl. Herzig 1999: 10; vgl.
Girmes 2012: 175). Demgegentiber wirkten transparent vorstrukturierte Inhaltsangebote
lernférderlich, da Lernende diese Struktur erkennend die dargebotenen Sachverhalte zu be-
reits vorhandenem Wissen in Beziehung setzen, sie entkoppeln und neu zusammensetzen
konnen (vgl. Malabou 2006: 65f., 68; vgl. Herzig 1999: 10). Die Notwendigkeit, wissen-
schaftliche Erkenntnisse zum inhaltlichen Gegenstand von wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsangeboten zu machen, erfordere allerdings, dass wissenschaftliche Erkenntnisse als
komplementire Wissensressource zu dem teilnehmerseitigen Erfahrungswissen und vorhan-
denem Praxiswissen der Teilnehmenden begriffen wird. Allerdings kann konstatiert wer-
den, dass bis dato beide Systeme — d.h. das Wissenschafts- und das Praxissystem — sich oh-

ne gegenseitigen Riickbezug nahezu losgel6st voneinander (weiter-)entwickelt haben. So

»[orientiert] einerseits die Wissenschaft die Produktion von wissen-
schaftlichem Wissen nicht primar an praktischem Handlungswissen [...]
und andererseits [ist] praktisches Handeln nur selten von wissenschaftli-
chem Wissen gleitet. [...] Wissenschaft und Praxis [kénnen] als zwei von-
einander getrennte selbstorganisierte Systeme [verstanden werden], die
sich gegenseitig nur im Sinne von Resonanzen beeinflussen kénnen. Die
beiden Systeme sind als gesellschaftliche Funktionssysteme ihrer je eige-
nen, der Selbstorganisation verpflichtenden Leitdifferenz verhaftet«
(Walber& Jiitte 2015: 49f.)

Um dieser kaum riickbeztgliche Entwicklung beider Systeme entgegenzuwirken und »eine
Uberwindung der Dualitit von Wissenschaft und Praxis« (ebd: 50) einzuleiten, sei es erfor-
derlich, teilnehmerseitige Praxis- und Vorerfahrung mit der wissenschaftlichen Theoriebil-
dung zu sinnstiftend verkniipfen. Auf diese Weise konnten Teilnehmende den wissen-
schaftlichen Inhalten eine tatsdchliche und personliche Bedeutsamkeit beimessen (vgl. Sie-
bert 2000: 219£.; vgl. Reiber 2006: 7; vgl. Sander 2009: 5; vgl. Walber& Jitte 2015: 50).

Auch die Dosierung und Portioniernng der Inhalte hat einen mal3geblichen Einfluss auf die
Lernbarkeit der Inhalte. So gilt es hinsichtlich der Menge eine angemessene Balance zwi-
schen Unterforderung und einer ,,Uberflutung® mit fachlichem Detailwissen zu finden, so
dass die Fulle bzw. das Mal} tatsichlich vom Gehirn verarbeitet und memoriert werden
kann (vgl. Mandl et al. 2004: 31; vgl. Kilner 1999: 65; vgl. Reimann 2012a: 177). Insbeson-
dere der Prozess des Behaltens und Memorierens kénne dadurch positiv beeinflusst wet-
den, das Faktenwissen mit prozeduralem Wissen kombiniert werde. Diese Verbindung von
Inhaltsbausteinen — wobei thematische Schwerpunkte stets in Einklang mit den teilnehmer-

seitigen Wissensbedarfen und Interessen stehen sollte*” — sollte gewahrleisten, dass Lernen-

47 Dieses Kriterium stebt in direktem Bezug u den vorgenannten Kriterien der Kategorie ,, Auswab! der Inhalte und Themen*
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de die zentralen Konzepte und Methoden des gewihlten Themenbereichs verstehen kon-

nen (vgl. Mandl et al. 2004: 31; vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 103):

»Wenn wir unbekannte, neue Sachverhalte nicht von vornherein bei Seite
schieben, sucht unser Gedachtnis fast automatisch nach Bekanntem und
nach moéglichen Ansatzpunkten, um sie zu verstehen. Dabei baut es an
das gesammelte Vorwissen an. Es sucht nach vorhandenen Analogien,
die zu den neuen Erfahrungen passen kénnten. Das Geddchtnis versucht
einzuschatzen, wie die neuen Informationen von ihrer Wichtigkeit oder
ihren Zusammenhangen her zueinander passen kénnten, bzw. sich zum
bereits vorhandenen Wissen verhalten« (Spitzer 2000: 143).

Je besser es also gelingt, Inhalte in Einklang mit bestehenden Bewusstseins- und Vorstel-
lungsinhalten zu verknipfen, umso nachhaltiger werden Bedeutungsstrukturen aufgebaut
(vgl. Gruber 2002: 1; vgl. Hiither 2011: 68f.; vgl. Herzig 1999: 10).

Im Hinblick auf den zuvor erwahnten Anspruch der Wissenschaftlichkeit ist auch das Mal3
der Stoffreduktion zu beachten. Das Vereinfachungen und das Reduzieren der Stoffmenge
— insbesondere um die Komplexitit zugunsten der Begreifbarkeit zu senken — sollte in dem
Maf3 erfolgen, dass die wissenschaftliche Gultigkeit einerseits und die Fassbarkeit der ver-
bleibenden Inhalte andererseits nicht beeintrichtigt werden (vgl. Arnold et al. 1999: 108,
vgl. Faulstich 2010: 103). Walter& Krimer (1994) beschreiben diesen notwendigen Schritt
als einen »stindig zu suchenden Kompromif3 zwischen dem eigenen Fachwissen, dem Wis-
sen der Teilnehmer und deren Lernmoglichkeiten« (Walter& Krimer 1994: 68).

Die dritte und letzte Kategorie beleuchtet das (Begleit-)Material. Die zuvor beschriebe-
nen sieben Kriterien gelten uneingeschrinkt auch fiir die Inhalte der Materialien. Allerdings
beschreibt die Literatur weitere Indikatoren, die sich explizit und ausschlief3lich auf Mate-
rialien beziehen.

Ein wesentliches Kriterium ist das der Funktionalitir. Wird Material angeboten, sollte dieses
grundsitzlich angebotsbegleitend — d.h. die Prisenzlehre erginzend, das Selbststudium un-
terstutzend und Gruppenlernen aktivierend — gestaltet und eingesetzt werden (vgl. Brin-

ker& Schumacher 2014: 86, 90, 93; Zech 2008: 118):

»Optimal ist ein Lernmaterial angeordnet, wenn erst der handelnde Um-
gang gewadhrt wird, danach anschauliche Symbolisierung anregt und
schlieBlich die begriffliche Fixierung geférdert wird« (Skowronek 1968;
87 zit. nach Weinberg 1991: 147).

Angesichts neuer Bildungstechnologien wird ein kombinierter Einsatz von onlinegestiitzten
und analogen Materialien vorgeschlagen, um einen Wechsel von orts- und zeitunabhingi-
gem Lernen und Prisenslernzeiten zu ermoglichen (vgl. Wetzel& Dobmann 2013: 28).
Werden unter dem Begriff Materialien auch technische Infrastruktur und bspw. Moderati-

onsmaterialien gefasst, ist diese bedarfsgerecht, flexibel und kurzfristig, ausreichend und in
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unversehrtem* Zustand zur Verfiigung zu stellen (vgl. Zech 2008: 118; vgl. Bénsch 1991:
163), um einen reibungsfreien® Veranstaltungsverlauf nicht zu gefdhrden.
Ausgehend vom Prinzip der Perspektivverschrinkung sollten sich Materialien durch eine
gehirngerechte Sinnreichhaltigkeit auszeichnen: Finerseits sollten sie das Lehrgeschehen und
die Ausfithrungen des Lehrenden unterstreichen und stiitzen, um so die notwendige An-
schlussfihigkeit und Sinnsynchronitit aufrechtzuerhalten. Andererseits sollte ein ausgewo-
gener Medien- und Materialmix zum Einsatz kommen, der digitale und analoge Medien so
kombiniert, dass eine den Lernenden nicht Uberfordernde Medien- und Materialvielfalt den
Lernprozess unterstutzt (vgl. Kerres 1999: 6; KiB3ner 1999: 64, 67; Zech 2008: 117). Wichtig
— und dies stellt einen Riickbezug auf die zuvor erwihnte Zielgruppenarbeit dar — ist vor
allem das lehrseitige Bewusstsein dartiber, dass die allein Nutzung neuer Medien auf Seiten
des Lernenden ein gewisses Mal3 an Medienkompetenz voraussetzt. Auch die Medienaffini-
tit sei eine nicht zu vernachlassigende Komponente, die bspw. im Rahmen der Zielgrup-
penarbeit zu analysieren sei, che neue Medien im Rahmen von Lehr-Lernsettings verstarkt
zum Einsatz kommen (vgl. DIE, Projektgruppe Neue Medien 2000: 10ft.)s.
Betrachtet man den Lernprozess, kann festgehalten werden, dass besonders zu Beginn ei-
nes neuen Themengebietes das Gehirn Zeit und Méglichkeiten braucht, um — statt Einzel-
heiten aufnehmen — Zusammenhinge und Strukturen im Sinne des Anschlusslernens ver-
arbeiten zu kénnen (vgl. Spitzer 2000: 54). Medien kénnen diese Moglichkeiten bieten, so-
fern sie die Lernenden technisch und gestalterisch nicht iiberfordern. Eine Entscheidung
fiir oder gegen Medien und Materialien konnte anhand folgender Leitfragen leichter fallen:
" Legt das verfolgte Lernziel die Wahl eines bestimmten Mediums naher (Zielver-
standnis)
»  Stellt die Auswahl der Lerninhalte konkrete Anforderung an die einzusetzenden
Medien (Gegenstandsverstindnis)
" JLegen die zum Einsatz kommenden Methoden den FEinsatz bestimmter Medien
nahe? (Methodenverstindnis)
» Erfordern individuelle oder organisatorisch begriindete Voraussetzungen oder an-

dere Einflussfaktoren den Finsatz bestimmter Medien und Materialien?

48 Unwersebrt meint in diesem Kontexct, dass technische Gerdte grundsdtzlich funktionieren sollten und nicht erst bei deren V'er-
wendung im Rabmen der 1 eranstaltung ein Defekt festgestellt wird, der bedingt, das Lehrende gezwungen sind, kurgfristig
umndisponieren.

49 Reibungen meinen hier eitliche 1 ergogerungen, die n.a. entsteben konnen, wenn Moderationsmaterialien unvollstindig sind,
dies jedoch erst im Moment der Nutzung festgestellt wird und die Suche nach Alternativen oder Ersatz eine Veranstaltungs-
unterbrechung zur Folge hat. Bei technischer Infrastruktur sollte entsprechend die technische Funktionsfihigkeit sicher gestellt
seiny wird erst beim Einsatz, der Infrastruktur ein Defekt festgestellt, stirt dies ebenfalls den 1V eranstaltungsverlanf.

50 Dieser Aspekt wird im Abschnitt (¢)... in Begug auf Prozessorganisation und -struktur (Format) im Hinblick auf das Krite-
rinm der (Teil-)Digitalisierung konkretisiert.
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"  Welche Aus- und Wechselwirkungen wiirden aus dem Einsatz eines konkreten Me-
diums/ Materials oder deren Kombination bspw. auf andere Unterrichtsfaktoren
resultieren? (didaktisches Wirkgeflecht) (vgl. Arnold et al. 1999: 119)

Eine sinnstiftende Kombination von Inhalten und Materialen — die zudem farblich harmo-
nisch und lern- und begeisterungsforderlich gestaltet sind5' — kann die Entwicklung und
Herausbildung neuer Denkmuster im Gehirn stimulieren. Sind diese sogenannten neuen
Verschaltungen im Gehirn erst aktiviert, beschleunigen und erleichtern sie den Lernprozess
auch mittel- und langfristig (vgl. Boss-Ostendorf 2014: 41).

Neben Funktionalitit und Sinnreichhaltigkeit spielt die Verstindlichkeit eine wesentliche
Rolle. Ist Material nicht hinreichend (vor-)strukturiert und Inhalte kaum logisch geordnet,
erschwert dies den Verstehensprozess (vgl. Herzig 1999: 10); unverstindliches Material ver-
fehle damit seine eigentliche Bestimmung, den Lernprozess zu bereichern bzw. zu erginzen
(vgl. Brand& Markowitsch 2006: 64; vgl. Zech 2008: 117, vgl. Lengler& Davie 2015: 16).

Insbesondere textbasierte (Begleit-)Materialien sollten durch

»[...] Einfachheit, Gliederung und Ordnung, Kiirze und Prdgnanz, anre-
gende Zuséatze [Uberzeugen]. Ein Text ist einfach, wenn er aus kurzen
oder zumindest gut strukturierten Sdtzen besteht und allgemein bekann-
te Worter verwendet. Er ist gut gegliedert, wenn der Text einen klar er-
kennbaren roten Faden hat und den Leser mit Uberschriften und sinnvoll
gesetzten Absdtzen durch den Inhalt fihrt. Kiirze und Pragnanz werden je
nach Vollstéandigkeit und vorhandener Redundanzen bewertet, ob die
Autorin ausschweift oder knapp am Thema bleibt. Mit anregenden Zusat-
zen schlieBlich ist die Ndhe zum Leser gemeint, die durch persénliche An-
sprache, Bezug auf die Welt des Lesers oder auch durch Bilder erzeugt
wird« (Askeljung 2013: 20)*%.

Inwiefern sich ein erwachsener Lerner mit den Materialien aktiv auseinandersetzt, mit die-
sen arbeiten kann oder sie gar verwirft, bedingt unter anderem der Grad der Verstindlich-
keit und Schwierigkeit der Lernmaterialien (vgl. SchiiBller 2004: 50 vgl. Malabou 2006: 65f;
68; vgl. Kilner 1999: 65). Der Anspruch an Verstindlichkeit gilt gleichermallen fiir mediale
Elemente wie Bilder, Ton- oder Videoaufnahmen, die sinnunterstiitzend verkniipft und
dosiert einzusetzen sind (vgl. Kerres 1999: 6; vgl. Zech 2008: 118), so dass der erwachsene

Lerner sie erfassen und verstehen kann. Um auch uber die Materialien den aktuellen Le-

St Farben und Farbkombinationen lisen beim Menschen unterschiedliche emotionale Gefiible hervor. Lhre psychologische Wir-
kung ist nicht nur bei der Materialansgestaltung, sondern auch bei der Raumgestaltung ein wichtiger Aspekt, um Lernfihig-
keit, Konzentration und Affiziertheit 3u fordern. Eine Farbwirkungstabelle (vgl. Anbang 6) gewdibrt einen Uberblick, welche
emotionale Wirkung spezifische Farben und Farbkombinationen bei Menschen auslosen konn(t)en.

52 Dass insbesondere eine verstindliche Darstellung komplexer wissenschaftlicher Sachverhalte als Qualitit(smerkmal) guter
Wissenschaft an Bedeutsampkeit gewinnt, Zeigt n.a. die wiederkehrende Auslobung nund 1 erleibung des Klaus Tschira Preises
fiir verstindliche und fassbare Wissenschaft. Auch wissenschaftsnabe Medien und psychologische Forschung berichten, dass eine
vielfach kiinstlich hochstilisierte Sprache in wissenschaftlichen Texten und Publikationen eher den wabren Gehalt verschleiere
als das Verstehen zu fordern (vgl. Bild der Wissenschaft 2005: 0. S.; Dentschlandfunkt 2012: 0. S.; vgl. Bayern2 2012: o.
S.)
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bensweltbezug herzustellen, sollte es ausschlief3lich aktuelle Sinnbeziige und Beispiele, so-
wie korrekte und Daten und Tatsachenbeschreibungen enthalten (vgl. Wetzel& Dobmann

2014: 28; Lengler& Davie 2015: 17; Brinker& Schumacher 2014: 87; vgl. Zech 2008: 118).

Nachfolgende Abbildung fasst die Kriterien der Dimension Gehalt noch einmal in einem

Teilmodell zusammen:
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Abbildung 16: Operationalisierung der Dimension Gehalt33

Die zuvor erliuterten literaturfundierten Kriterien spiegeln die aktuelle Konnotation des
andragogischen Diskurses um die Inhaltswahl wider: Statt Anforderungen und Erfordernis-
se an die tatsdchliche Inhaltlichkeit eines méglichen Angebots zu konkretisieren, rickt der
Diskurs die Teilnehmenden in den absoluten Fokus. So komme es nicht darauf an, welhe
Inhalte (konkret) auszuwiahlen sind, sondern auf das W7 unter absoluter Ausrichtung auf
die Teilnehmenden, die nicht ausschlief3lich die Konsumenten des Weiterbildungsangebots
sind, sondern dieses — durch eine adiquate Lernerorientierung — aktiv und partizipativ
(mit)gestalten. Die Teilnehmenden produzierten das Lernangebot dadurch gleichermalen
mit, dass Lernaktivititen eigenstindig — d.h. als Leistung der Teilnechmenden — begonnen
und durchgefihrt wiirden. Aus diesem Grund empfehlen verschiedene Autoren, Teilneh-

mende von Weiterbildungsangeboten im Bereich der quartiren Bildung nicht mehr aus-

53 Eigene Darstellung
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schlieBlich als Konsumenten, sondern zugleich als Produzenten — also als Prosumenten’ —
zu verstehen (vgl. Scholl 2011: 433; vel. Dinkelaker 2015: 49).

Wenngleich das Argument der Teilnehmerorientierung sicherlich ein gewichtiges ist, man-
gelt es im aktuellen Diskurs augenscheinlich an einer tatsichlichen (sachlogischen) Inhalts-
dimension. So scheint das Wort ,,Wissen“ mehr und meht aus der Literatur um die Er-

wachsenenbildung zu verschwinden, indem es als eine

»offensichtlich [...] zu vernachlassigende GréR3e, gewissermallen scham-
haft nebenbei erwdhnt oder am liebsten verschwiegen [wird]. Typisch
sind Formulierungen wie ,Es geht nicht nur um den Erwerb von Wissen,
sondern um ...‘ und hier folgen Begriffe wie Erfahrungsaustausch, ge-
meinsame Diskussion, Entwerfen von Handlungsméglichkeiten u.A.«
(Nolda 2001: 101)

Eine Frage scheint jedoch berechtigt: Ob oder inwiefern eine Wissensgesellschaft — ein in-
zwischen gefliigeltes und doch sehr verschwommenes Konzept, das Wissen und Informa-
tionen zu wichtigen Wirtschaftsgiitern erhebt (vgl. Nolda 2001: 117; vgl. Siebert 2000: 217)
— im Besonderen diese inhaltlich-sachlogischen Aspekte im Diskurs um eine wis-
sen(schaft)sbasierte Weiterbildung Erwachsener weiterhin nachrangig behandeln sollte oder
kann?

Vor diesem Hintergrund nimmt die vorliegende Arbeit den Aspekt der inhaltlich-
fachlichen Passfihigkeit von wissenschaftlicher Weiterbildung und berufsfachlichen Her-
aus- und Anforderungen explizit als Kriterium im Rahmen der Operationalisierung auf.
Denn die Inhaltlichkeit einer wissenschaftlichen Weiterbildung sollte beide Seiten, sowohl
markt- und gesellschaftlich begrindete Bedarfe als auch Bedurfnisse der Individuen, hin-
reichend berticksichtigen. So sind es Marktverinderungen, neue Zukunfts- und Leitmarkte
sowie Innovationen, die den Weiterbildungsbedarf im Sinne eines Defizitausgleichs be-
griunden (vgl. Siebert 2000: 55-57, 63-67).

Die vielfiltigen Verflechtungen der einzelnen Einflussfaktoren erfordert, den Diskurs und
die BedarfserschlieBung ebenen- bzw. perspektivverschrinkend — d.h. aus Markt-, Gesell-
schaft- und Unternehmensperspektive und Wissenschaft — zu fihren, um die Bedarfe méog-
lichst realititsnah erfassen zu konnen. Gleichsam — wie zuvor dargelegt — spielen individu-
elle Bedirfnisse eine zentrale Rolle (vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 46; vgl. Schiffter 2000:
82).

5% _Ausgebend von den znvor geschilderten konstruktivistisch-lerntheoretischen Grundlagen sind Teilnebmende in ibrer Rolle als
selbstindige Lerner, nicht ausschliefflich als Konsumenten des Weiterbildungsangebots zu versteben. Lernerorientiernng, aktive
Partizipation und (Mit-)Gestaltung bedingen, dass die Teilnehmenden gleichermafien das Lernangebot dadurch ,,mitproduzie-
ren*, dass Lernaktivititen eigenstandig — d.h. als Leistung der Teilnehmenden - stattfinden. Auns diesem Grund schlagen ver-
schiedene Autoren vor, Teilnehmende von Weiterbildungsangeboten im Bereich der quartiren Bildung nicht mebr ansschliefSlich
als Konsumenten, sondern ugleich als Produgenten — also als Prosumenten — gu verstehen. (vgl. Scholl 2011: 433; vgl. Din-
kelaker 2015: 49)
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Es scheint schwer vorstellbar, Anspriiche an das pro-  \nenn Inhalte. Stoffe. Sachen
) )

zesshafte ;wie der Durchfiihrung ausarbeiten zu wol- ~ Nur noch das Schmierdl fir den
Erwerb von Methoden herge-
ben, nahert sich die dabei an-
haltlichkeit nicht hinreichend mit den verschiedenen ~ trainierte Kompetenz der von

o Maschinen an«
Akteuren und wichtigen Anspruchsgruppen konkre- (Tiircke 2012 12 zitiert nach

len, wenngleich der Wissensgegenstand in seiner In-

tisiert wurde. Und so attestieren auch Kriegsmann et Reinmann 2015: 22f.).

al. (2009), dass es aktuell

»[...] nur unzureichend [gelingt], das in der Forschung und Entwicklung
gewonnene Wissen in die Breite zu bringen und fiir die Anwendung resp.
Umsetzung in neuen Produkten, Dienstleistungen und Verfahren verfiig-
bar zu machen« (Kriegsmann et al. 2009: 114).

Dabher sei es notwendig, durch inhaltlich angemessene Weiterbildungsangebote die Kluft
zwischen Forschung und Entwicklung einerseits und arbeitsmarkt- und individuen-
orientierter Umsetzung andererseits zu schlieen, um Innovationen wahrhaftig und wirk-
sam auf den Weg zu bringen (vgl. Kriegsmann et al. 2009: 113, 125; vgl. Faulstich& Zeuner
2010: 406f.). Entsprechend wire es notwendig, auch im andragogischen Diskurs einen Mit-
telweg einzuschlagen, der neben dem Primat einer handlungsorientierten »Ermoglichungs-
didaktik«® (Botzat 2001: 36) den sachbezogenen Schulterschluss sucht und (be)wahrt. Ein
Schritt in diese Richtung wire, die Inhaltlichkeit als Element im Kontext einer erwachse-

nengerechten Didaktik stirker zu thematisieren: So miussten sich

»[kinftige] Entwicklungen und Innovationen in der Erwachsenen- und
Weiterbildung [...] mehr denn je [...] an den immer wichtiger werdenden
Wissens- und Kompetenzanforderungen der alltaglichen Lebens- und Ar-
beitswelten [...] [ausrichten] [...], um die Teilhabe der erwachsenen Per-
son am Erwerb von Wissen, Fahig- und Fertigkeiten im lebenslangen
Lernprozess dauerhaft zu sichern. Gerade vor dem Hintergrund aktueller
demographischer, technologischer und gesellschaftlicher Verdanderungen
ist zu erwarten, dass didaktische und inhaltliche Ziele [...] bei Bildungsin-
novationen an Stellenwert gewinnen« (Herber et al. 2013: 5).

Anders formuliert: Wie kénnten bspw. (verfahrens-)technische oder soziale Innovationen —
Ergebnisse von Forschungsaktivititen, die zur Verbesserung aktueller Problemlagen von
offentlicher Hand geférdert werden — fiir Praktiker in der Breite verfigbar und anwendbar
werden, wenn die inhaltlich-fachliche Konzeption der wissenschaftlichen Weiterbildung

weiterhin stiefkindlich behandelt wiirde (vgl. Nolda 2001: 101; vgl. Bénsch 1991: 167f.)?

55 Den Begriff hat Arnold mafgeblich gepragt. Ansgangspunikt dieses Konzepts ist der (erwachsene) Lerner, der selbstbestimmt
und sich selbst stenernd den Lernprozess gestaltet. Arnold gebt davon aus, dass diese Stenerung allein vom Lernenden ansgebt
und dem Lebrenden keine stenernde Funfktion zukommt. Dessen Aufgabe sei es vielmebr, stimmige Rahmenbedingnngen zu
schaffen, um die vielfaltigen individuellen Lernprozesse hinsichtlich der Situation und der Rabmung u ermiglichen. Das di-
daktische Dreieck wird neu definiert: An die Eckpunkt der Lebrenden, Lernendem und Inbalt(lichkeit)riicken Deutung,
Ermiglichung und Konstruktivitit. Die Komponente der vorbherigen (sachbezogenen) Inbaltlichkeit greift dieses Modell ledig-
lich ans kognitionstheoretischer Sicht auf (vgl. Armold 1999: 18-21).
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(b) ... IN BEZUG AUF DIE RAUMLICHKEIT(EN) (GESTALT)

Die andragogischen Prinzipien beachtend belegen raumsoziologische Untersuchungen,
dass auch Lernraume und -orte vielfaltig lernstimulierende Wirkungen erzeugen (vgl. Witt-
wer et al. 2015: 7; vgl. Fell 2008: 57). Betrachtet man baulich-physische Aspekte so beein-
flusst unter anderem die Erveichbarkeit des Ortes erwachsene Lerner in ihrer Entscheidung,
an einem Bildungsangebot teilzunehmen. Allerdings zeigen Untersuchungen, dass eine
rdaumliche Nihe des Weiterbildungsortes nicht in jedem Fall ausschlieBlich positiv bewertet
wird. So zogen einige Teilnehmer Anonymitit bzw. das Kennenlernen neuer Menschen ei-
nem cher nachbarschaftlich geprigten Teilnehmerkreis vor (vgl. Siebert 2000: 203). Aller-
dings sollte ein nachbarschaftsferner Lernort verkehrsgiinstig gelegen und bspw. bequem
mit den OPNV erreichbar sein; auch Parkmoglichkeiten sollten in ausreichender Anzahl
vorhanden sein (vgl. Ritzel 2009: 102; Boning 1995: 43). Dartiber hinaus — so zeigen Un-
tersuchungen — sei eine ansprechende Anbindung zum Aullenraum durch eine »schéne Aus-
sicht« (Kraus 2014: 46) insbesondere im Hinblick auf die Pausengestaltung von Vorteil.
Um die Angebotsteilnahme auch fiir mobilititseingeschrinkte Personen sicher zu stellen,
sollten der Raum und die sanitire Infrastruktur barrierefrei zu erreichen sein (vgl. Ritzel
2009: 102). Neben Anbindung und Erreichbarkeit des Lernortes zeigt nachfolgende Abbil-
dung 17 weitere, die Raumgestalt bestimmenden Kriterien, die die insgesamt vier Raumka-

tegorien untersetzen und im Nachfolgenden erliutert werden:
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Abbildung 17: Operationalisierung der Dimension Gestalt®

In Abhingigkeit von der Raumgré3e sollte das Raumkonzept so flexibel wie mdéglich ge-

staltbar sein: M6bel und andere (Lern-)Materialien sollten entsprechend der Lernaktivititen

variable positioniert und angeordnet werden konnen, so dass stets ein funktionsgerechter

Raum entstehts” (vgl. Ludwig 2012: 27; Berbecker 2007: 257; Fell 2008: 41f.). Grundsitzlich

ist darauf zu achten, dass der Raum entsprechend der Teilnehmerzahl und den zum Einsatz

kommenden Medien und

Materialien ausreichend Bewegungs- und Handlungs(frei)raum

gewihrt (vgl. Nolda 2006: 324; vel. Ritzel 2008: 60; vgl. Hain 2008: 103). Entscheidungslei-

tend fur die Wahl des Raumes sollte der Grundsatz sein

»Je mehr Entscheidungsmdglichkeiten der Raum zuldsst, je mehr der
Raum aus eigener Initiative und eigenem Entschluf} verdndert werden
kann, d.h. je weniger er vorgegeben und je mehr aufgegeben ist, desto
gunstiger erscheint dies fir die Bildungsarbeit« (Miller 1991: 15)

% Eigene Darstellung

57 Einige ausgewablte Beispiele moglicher Sitzanordnungen sind in Anhang 7 dargestellt.
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Nicht nur die Anordnung, sondern auch die Beschaffenheit des Mobiliars — beispielhaft
seien ergonomische Tische und Stthle®, die in ausreichender Zahl vorhanden sein sollten
(vgl. Zech 2008: 113, 117) — und die technische Infrastruktur — diese sollte sowohl qualita-
tiven als auch quantitativen Ansprichen gentigen (vgl. Zech 2008: 117; Fell 2008: 41; Rit-
zel 2009: 102) — sollten bedacht werden. Vielfiltig konnten Lernaktivititen dann verlaufen,
wenn Plitze oder Positionen den Teilnehmern nicht im Vorhinein zugeteilt wiirden, son-
dern eine adaptier- und wandelbare Anordnung, eine stets und erneute freie Platzwahl er-
moglichen (vgl. Bollnow 2004: 259; vgl. Fell 2015: 38).
Wird die lerndsthetische Gestaltung des Raumes betrachtet sind unter anderem Horsan-
keit, die Lichtverhaltnisse, die farbliche Gestaltung und das Raumklima wichtige Kriterien,
anhand derer sich der ,Wohlftihlfaktor eines Raumes beschreiben lisst (vgl. Siebert 2000:
205; vgl. Gruber 2002: 1). Lernraume wirkten dann lernférderlich, wenn sie

" ecinen niedriger Lirmpegel,

* cine hohe Sprachverstindlichkeit und

* cine auf die Gruppengréfe und die vorgesehenen Lernaktivititen abgestimmte

Raumgrofie auszeichnen.

Bei grofleren Raume sollte daher darauf geachtet werden, dass diese mit absorbierenden
Elementen® und Mobiliar ausgestattet sind, um den sprachlicher (Nach-)Hall zu unterbin-
den und so eine angemessene Sprachverstindlichkeit zu gewihrleisten (vgl. Lederer 2015:
77; Zech 2008: 117; Fell 2015: 53).
Neben akustischen Faktoren beeinflusst auch die Qualitit des Lichss und der Belenchtung die
menschliche Wahrnehmung, Konzentration und Aufnahmefihigkeit. So ist Tageslicht einer
Kunstlichtbeleuchtung vorzuziehen. Lange Zeit unterschitzte bspw. die Wissenschaft den
Einfluss des Lichts auf die Lernfahigkeit. Insbesondere in der Erwachsenenbildung — Kur-
se und Veranstaltungen finden hiufig auch in den Abendstunden statt, wenn das Tageslicht
einen Raum kaum ausreichend ausleuchten kann — sind die Anforderungen an das Licht als
eine Einflussgrofle von zentraler Bedeutung: Nach heutigen wissenschaftlichen Erkennt-
nissen fordern kiinstliche Beleuchtungskonzepte zwar die Helligkeit, befriedigen jedoch
nicht den tatsichlichen Lichtbedarf des Menschen. Der Schlissel von ausgereiften und
lernférdernden Lichtkonzepten liegt in der Nutzung von Sonnen- und Tageslicht, dessen
lebensfreundliche und gesundheitsférdernde Wirkung die Lernleistung begiinstigt und ein

fir die Augen entspanntes Sehen ermdglicht (vgl. Férdergemeinschaft Gutes Licht 2012:

58 Die von Hain (2008) konfkretisierten Anspriiche an die Beschaffenbeit von angemessenen Stiihlen sind in den Kriterienkata-
log anfgenommen (vgl. Anhang 2, Kategorie Baulich, materiell-physischer Raum, Kriterium [3] Mibliernng.

59 Schallabsorbierende Wirkung werden Texctilien wie Teppichen und Gardinen gugeschrieben. Aber auch Holzmobiliar und
speziell schallabsorbierende Decken vermindern die Nachballzeit.
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27; vgl. Fachverband Tageslicht und Raumschutz o. J., o. S.). Dartiber hinaus sollte der
Raum iber ein flexibles Beleuchtungskonzept verfligen, um die Lichtverhaltnisse auf die
unterschiedlichen Lernaktivititen abstimmen zu kénnen (vgl. Fell 2008: 42; Ritzel 2009:
102; Zech 2008: 117). Insbesondere in den Sommermonaten sollte es moglich sein, Lern-
raume addquat abzudunkeln, so dass bspw. ein Beamer trotz intensiver Sonneinstrahlung
uneingeschrinkt genutzt werden kann und frithzeitige Ermidung oder Ablenkung durch

sonnenbedingte Blendeffekte vermieden werden (vgl. Zech 2008: 117; Hain 2008; 104):

»Da sich die Empfindlichkeit des Auges entsprechend der vorhandenen
Leuchtdichten im Gesichtsfeld anpasst, sollten die Unterschiede der
Leuchtdichten im Gesichtsfeld (Kontraste) nicht zu groR sein. Bei haufi-
gem Wechsel zwischen sehr hellen und sehr dunklen Flachen (groRe
Kontraste) wird das Auge durch stindiges Andern der Empfindlichkeit
stark belastet. (VMBG 2001: 46 )«

Auch das Rawum#klima kann — sofern es vernachlissigt wird — durchaus lernhemmende Wir-
kung entfalten: Die Raumtemperatur sollte durch entsprechende Klima- und Heizungsin-
stallationen auf ein angenehmes Niveau® geregelt werden kénnen. Neben einer angench-
men Temperatur ist daftir zu sorgen, dass die Rdume mit ausreichend Frischluft versorgt
werden. Auch ein neutrales Geruchumfeld sei insofern férderlich, als dass bspw. olfaktori-
sche Einflusse, die ihren Ursprung bspw. in einer nahegelegenen Kantine oder sanitiren
Anlagen haben, als unangenehm, ablenkend und mitunter stérend empfunden werden (vgl.
Lederer 2015: 77; vgl. Zech 2008: 117).

Im Hinblick auf die farbliche Gestaltung erweisen sich jene Raume als lernférderlich, die in
hellen Farben gestaltet und farbliche Elemente harmonisch angeordnet sind. So bietet es
sich bspw. an, auch tber die Farbgebung und farbliche Gestaltungselemente verschiedene
Funktionsbereiche in gréfleren, offenen Ridumen optisch voneinander abzutrennen (vgl.
Kraus 2014 45; vgl. Jouly 2007: 14; vgl. Ritzel 2008: 62). Bei der Farbwahl sollte deren psy-
chologische Wirkung und Aussagekrafts! auch in Bezug auf die Raumgrof3e nicht unbeach-
tet bleiben: So wirken dunkle Riume meist beklemmend und starke, grelle Farbakzente
tendenziell beunruhigend (vgl. Fell 2015: 60; vgl. Zech 2008: 117).

Da die Sauberkeit und Ordnung eines Raumes Wertschitzung gegeniiber den Teilnehmern
zum Ausdruck bringt, sollten die Riume in einem tadellosen und sauberen Zustand sein;
dies gilt gleichermallen fir die sanitiren Anlagen und angrenzenden Pausenriume (vgl.

Zech 2008: 117, Ratzel 2009: 101). Eine dezente Dekoration — bspw. durch Bilder und

0 Eine fiir Lernraume angemessene Temperatur ist im Kriterienkatalog (siehe Anbang 2, Kriterium [8] Raum#klima) genannt.

OV Untersuchungen belegen, dass Farben und Farbkombinationen beim Menschen unterschiedliche emotionale Gefithle hervorru-
fen kinnen. Ihre psychologische Wirkung ist insbesondere bei der Ranmgestaltung ein wichtiger Aspekt, der Lernfibigket,
Konzentration und Affiziertheit beeinflussen kann. Eine Farbwirkungstabelle in Anbang 6 gibt Aufschluss daritber, welche
spezifischen Farben und Farbkombinationen mitunter welche (Aus-)Wirkung hervorrufen.
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Pflanzen — sollte den Rédumlichkeiten ihre sterilen und kithlen Charakter nehmen und
gleichzeitig die Teilnehmer einladen, den Raum gemeinsam — bspw. durch die Prasentation
von Lernergebnisse — zu gestalten (vgl. Zech 2008: 117; vgl. Ritzel 2009: 102; vgl. Jouly
2007: 14). Lernforderlich in Bezug auf das Raum(er)leben erweisen sich Lernrdume dann,
wenn sie Lernende zu »geistigen Spaziergingen« (Jouly 2007: 16) einladend ein Ankommen
und Aufgehen im Raum ermdglichen. Diese [Verortung schaffe die Voraussetzung fiir einen
aktiveren Umgang mit den Lerninhalten (vgl. Fell 2008: 35; vgl. SchifSler 2004: 61); voraus-
gesetzt, dass die im Raum befindliche Lerninfrastruktur — bspw. Flipchart, Tafel, White-
board oder Pinnwinde — tatsichlich aktiv zum Einsatz kommt (vgl. Kraus 2014: 48f., Roth
2003: 27; vgl. Jouly 2007: 15). Eine stimmige und lernaffizierende Raumgestaltung, die die
vorgenannten Kriterien beriicksichtigt, gestalte den Lernort als einen »dritte[n] Ort zwi-
schen Privatem und Welt, ein[en] Ort der Heimat, der Verwurzelung« (Jouly 2007: 15), der
eine lernstitzende Funktion tibernimmt.

So konzipiert leisten Rdume einen nicht unwesentlichen Beitrag zur Bedeutungskonstitution.
Ihre Beschaffenheit, Form und ihre Inszenierung sind mit allen Sinnen wahrnehmbar und
im Lernprozess allgegenwirtig prisent. Bereits beim Eintreten gibt der Raum tber seine
raumfillenden Elemente Aufschluss und Orientierung Gber das Lern- und Lehrgeschehen;
bspw. in Bezug auf den Lernprozess und das Verhaltnis zwischen Lehrendem und Lernen-

den (vgl. Wittwer& Diettrich 2015: 22f.; vgl. Fell 2008: 36). So kann

»der Lernort selbst [...] padagogisch anregend und inspirierend sein,
namlich dann, wenn er die Erlebnisdimension erweitert und intensiver
werden l3sst, die Betroffenheit steigert sowie den Lerninhalt in unmit-
telbare Reichweite bringt und damit authentisch macht« (Hufer 1997: 20
zit. nach Fell 2008: 35).

Gruppengemeinschaftliche Bedeutungskonstitution in und tber einen Lernraum kann ge-
lingen, wenn dieser durch seine unperfekte Gestalt die Teilnehmenden dazu einladt, ihn im
Rahmen des Veranstaltungsangebots gemeinschaftlich zu gestalten (vgl. Fell 2015: 53; vgl.
Wittwer& Rose 2015: 90; Schiiller& Thurnes 2005: 38). Aus diesem Grund ist es wichtig,
dass der Raum von Teilnehmenden in seiner Funktion, Nutzung und gemeinsam als Lern-
gruppe wahrgenommen und verstanden werden kann. Dazu sollte insbesondere die Wahl
und die Ausgestaltung des Raumes auf die Teilnehmer sowie die Lernaktivititen und -ziele

abgestimmt erfolgen (vgl. Siebert 2007: 58; Roth 2003: 27):
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»Statt der frontalen, sehr distanzierten Tischreihe gibt ein Stuhlkreis
mehr N&he, physische Bewegungsfreiheit® und bietet dariiber hinaus die
Méglichkeit, alle anderen Teilnehmer/-innen in ihrer Mimik und Gestik
genau wahrzunehmen« (Ratzel 2008: 60).

Diese dialogische Orientierung ermoglicht den Lernenden, sich anhand des Gegeniibers
und relational zum Raum sozial zu positionieren, subjektive Bedeutungsstrukturen bewuss-
ter wahrzunehmen und diese infolge interaktiver Aushandlungsprozesse zu verandern (vgl.
Siebert 2000: 107).

Zudem sollte ein Lernraum in Distanz zum alltiglichen und beruflichen Handlungs- und
Entscheidungsraum Schutz und Sicherbeit gewihren, Neues uneingeschrinkt erproben und
ausprobieren sowie reflektieren zu kénnen (vgl. Nugel 2014: 71; vgl. Dewe et al. 2014: 80;
vgl. Fell 2008: 35; vgl. Ritzel 2008; 61). Dies ermégliche ein Ein- und Abtauchen in Muf3e
abseits von Unsicherheit und Angst (vgl. Schmidt-Lauff 2011: 221; vgl. Fell 2008: 41f.; vgl.
Girmes 2012: 181). Wann immer Situationen mit Angst, Beunruhigung und Unsicherheit
einhergehen, ist es kaum moglich, zu lernen: Angstgefiihle 16sen so starke Erregungen im
Gehirn aus, dass es nicht mehr in der Lage ist, ein handlungsleitendes Muster abzuleiten.
Lernen als Folge freien Denkens und aktivem Tun wird somit durch Angst gehemmt. Ge-
lingt es nicht, sich aus dieser angstbehafteten Situationen zu befreien, nehmen Betroffene
oft eine selbstverteidigende Schutzhaltung ein und versuchen der Situation bspw. durch
Resignation zu entkommen (vgl. Hiither 2009: Minute 50:40-52:08).

Dartber hinaus erleben erwachsenen Lerner den Raum nie ungeachtet und losgelést von
eigenen biografischen Erfabrungen und Erkenntnissen. Dies macht es erforderlich, die soziale La-
ge, kindliche Lernerfahrungen und die Nahe oder Zugehorigkeit zu Milieus auch bei der
Wahl des Orts und des Raumes zu beachten. Schlief3lich soll sich der erwachsene Lerner
tatsdchlich ,,mental zugeh6rig™, im Raum willkommen und aufgehoben fiithlen kénnen (vgl.

Feldmann 2007: 39-43):

»Sozialkapital beeinflusst Lernen; Lernen beeinflusst Sozialkapital. Teil-
nehmer bzw. Besucher unterschiedlicher Lernorte suchen diese selten al-
leine auf. Allein die Uberlegung, dass sich die Attraktivitat einzelner
Lernorte in vielen Fallen durch so genannte Mund-zu-Mund-Propaganda
weitertragt, verweist auf die Relevanz des Sozialkapitals in diesem Zu-
sammenhang. Sozialkapital kann Lernen also insofern beeinflussen, als
auf die beschriebene Weise Lernprozesse durch das Zusammenkommen
mehrerer Individuen erst méglich werden. Zum anderen beeinflusst das
Lernen bzw. die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen den Aufbau von
Sozialkapital dadurch, dass es neben den Aspekten des Inhalts und der
Vermittlung bei Lernveranstaltungen immer auch eine soziale bzw. Inter-

2 Konkrete Abstands- bzmw. FreibeitsmafSe eines ausreichenden Platzbedarfs in verschiedenen Tisch-Stubl-Anordnungen sind im
Kriterienkatalog (vgl. Anhang 2, Kategorie Banlich, materiell-physischer Raum unter dem Indikator [2] Ranmkonzept) ans-
gewiesen.
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aktionsebene zu beachten gilt. Man denke nur an den vermeintlichen
Small Talk, der in den Veranstaltungspausen zwischen den Teilnehmen-
den gefihrt wird oder an die Freizeitprogramme, die bei Wochenendse-
minaren die inhaltliche Arbeit rahmen. Bei diesen Gelegenheiten werden
nicht selten wichtige Kontakte geknipft oder Informationen ausge-
tauscht, die im Nachhinein fiir manchen Teilnehmenden den eigentlichen
Ertrag einer Bildungsveranstaltung ausmachen kénnen« (Feldmann 2007:

44).

Sobald der Lernraum von den Teilnehmenden tatsidchlich angenommen wird, sei es wich-
tig, diesen auf die Handlungsabsichten und inneren Haltungen der Lernenden abgestimmt
zu gestalten. Gleichzeitig konne ein Gefiihl des aufgehoben und angekommen Seins Angst-
freiheit férdern und schlieBlich mentale, unterschwellige Lernbarrieren abschwichen (vgl.
Ritzel 2008: 77; vgl. Zech 2008: 113, 115; vgl. Knowles et al. 2007: 177).

Lernhemmend wirkten dagegen jene Lernriume, deren Gestaltung und Aufmachung an
Schulzeiten erinnern. So zeigen auch neurowissenschaftliche Untersuchungen, dass Ler-
nende, statt im Raum anzukommen und sich fir das Lernen zu 6ffnen, vermehrt mit Ver-
schlossenheit, Distanz und Ausweichverhalten reagierten (vgl. Siebert 2000: 205; vgl. Kri-
mer& Walter 1994: 61f.).

In Bezug auf die Raumsozialitit sollte eine angemessene Raumkonstellation Wertschat-
zung gegeniiber den Lernenden und Lehrenden und untereinander zum Ausdruck bringen
(vgl. Zech 2008: 115; Jouly 2007: 15). Ein durch Ebenburtigkeit gekennzeichnetes Verhilt-
nis stirke das Lernfortkommen dahingehend, dass durch gemeinschaftliches Denken und
Handeln ein groBerer (Denk-)Raum geschaffen wird, der weitaus bedeutungsreicher ist als
der Denkraum des Einzelnen (vgl. Bollnow 2004: 262, 270, vgl. Brihwiler 1992: 21). Dar-
Uber hinaus zeichne sich ein gemeinsamer Lern- und Denkraum durch So/idaritit aus, die
darin zum Ausdruck kommt, dass »keine VergroBerung oder Verkleinerung von Eigen-
raum, also tiberhaupt keinerlei Berithrung der Sphire von Mein und Dein im Sinne weltli-
chen Besitzes« (Bollnow 2004: 258) das Zusammengehorigkeitsgefiihl schwicht. Umsetzen
lisst sich dieses solidarische Raumgefiihl ebenfalls tiber die Raumordnung und -gestaltung
— beispielsweise tiber dialogische Sitzordnungen und variierende Arbeitsgruppen —; es gilt
gleichberechtigte Begegnung und einen Dialog auf Augenhdhe zu erméglichen (vgl. Siebert
1998: 54; vel. Low 2014: 129; vgl. Fell 2015: 53; vgl. DIE 2000: 8). Anders betrachtet, soll-
ten solidarische Lernriume statt Ausgrenzung und Stigmatisierung Einzelner das Zusam-
mengehorigkeits- und Gemeinschaftsgefthl stirken (vgl. Low 2014: 129; vel. DIE 2000: 8).
Ein drittes Gestaltungskriterium ist das des altruistischen Miteinanders: Lernaktivititen sollten
sich frei von »Neid, Hass, Missgunst, allgemeiner Rivalitit« (Bollnow 2004: 261) vollziehen

koénnen. Umsichtigkeit und Uneigenniitzigkeit bedingen, dass »kein Erfolg des einen auf
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Kosten des andern geht, sondern jeder am gemeinsamen Erfolg mit gewinnt« (Bollnow
2004: 270).

Ebenburtigkeit, Solidaritit und Altruismus sind der Nihrboden, dass erwachsene Lerner
sich auf gemeinsame Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse einlassen konnen und sich
zwanglos iiber ihre Wirklichkeits(be)deutungen und Denkmuster abseits jedweden Konkur-
renzdenkens austauschen kénnen (vgl. Fell 2008: 66).

Insbesondere diese ,,weichen® Kriterien der Kategorien Raum(er)leben und Raumsozialitit
erfordern auf Seiten der Lehrenden und in Bezug auf das Lehrgeschehen eine besondere
(personliche) Einstellung und Haltung. Aus diesem Grund sind die im Rahmen der Dimen-
sion Impuls entwickelten Kriterien in direktem Rickbezug zu den hier aufgezeigten, die

Raumsozialitat beschreibenden Kriterien zu verstehen.

(€) ... IN BEZUG AUF PROZESSORGANISATION UND -STRUKTUR (FORMAT)

Im Hinblick auf die Prozessorganisation und -struktur einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung riickt der Aspekt der Ausgestaltungsmodalititen in den Betrachtungsmittelpunkt. So
geht es darum, Kriterien dafiir zu formulieren, wie sich der Lernprozess auf Basis einer an-
gemessenen und stimmigen Inhaltswahl und anhand erwachsenengerechten Materials vor
dem Hintergrund eines lernférderlichen Raums vollziehen kann. Der Frage, wie ein Lehr-
Lernprozesses und eine (Inhalts-)Vermittlung erwachsenengerechten auszugestalten sei,
wird im andragogischen Diskurs sehr ausfiihrlich nachgegangen. So thematisieren vor allem
die Autoren Arnold und Siebert vorrangig die Themen der Methodik und Didaktik zur
Schaffung eines erwachsenengerechten Lernprozesses.

Betrachtet man zunichst das Zeitmanagement ist eine wichtige Teilnahmevoraussetzung
die Angebotsterminierung. Grundsitzlich sollte der Studien- und Zeitaufwand realistisch einge-
schitzt, nachvollziehbar veranschlagt und transparent kommuniziert werden. Dies helfe
erwachsenen Lernern, »explizite Lernzeitraume« (Schmidt-Lauff 2011: 221) zu planen und
freihalten zu kénnen; Uberschneidungen mit anderen Lebensaufgaben koénnen vermieden
werden (vgl. Bloch 2006: 59; vgl. Streich& Topper 2012: 167, 169). Es gilt insbesondere ei-
ne zeitliche Uberschneidung mit beruflichen und familidren Verpflichtungen der Teilneh-
menden zu vermeiden bzw. so gering wie méglich zu halten (Faulstich& Oswald 2010: 23;
vgl. Bloch 20006: 44). So kénnte beispielsweise ein Wechsel von Prisenz- und Fernstudien-
phasen zeit- und ortsunabhingigeres Lernen — erginzend zu Abend- und Wochenendver-
anstaltungen — den zeitlichen Moglichkeiten berufstitiger Teilnehmer hinreichend Rech-
nung tragen. Diese kénnten entsprechend ihrer zeitlichen Verfigbarkeit neben den Pri-

senszeiten bspw. heimische Lernphasen eigenstindig in den personlichen Tages- und/oder
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Wochenablauf einplanen; das Angebot wire zugunsten der Teilnehmer deutlich flexibili-
siert (vgl. Lengler& Davie 2015: 17; vgl. Wolter 2004: 34). Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang, dass die Teilnehmenden in den Planungsschritt der Lernzeitflexibilisierung ein-
bezogen werden, um zeitliche Bedarfe und Verfiigbarkeiten beriicksichtigen zu koénnen.
Fristen, zeitliche Abweichungen oder Anderungen sollten (selbstverstindlich) rechtzeitig
bekannt und kommuniziert werden (vgl. Bade-Becker 2005: 161).

Ein weiterer Aspekt der Zeitlichkeit ist der einer angemessenen Angebotsstrukturiernng in Be-
zug auf eine Kurseinheit. Veranstaltungen sollten dem Anspruch der Transparenz gerecht
werden, indem sie ablauforganisatorisch klar strukturiert sind: Mit einer Einfithrungs- und
Einstiegsphase beginnend, Uber eine Arbeitsphase bis hin zum Schluss- und Reflexionsteil
(vgl. Weiterbildung 2011: 4; vgl. Klinger 2011: 10; vgl. Schmidt 2008: 158; vgl. Siebert 2012:
100). Wichtig sei, diese Untergliederung einzelner Veranstaltungsphasen durch eine ange-
passte Methodenwahl® transparent und unterstiitzend zu begleiten. Dazu gehore beispiels-
weise, dass eine Einfithrungs- bzw. Einstiegphase auch dazu genutzt wird, Lerninteressen
und -motivationen zu ergrinden, um diese bei der prozessualen Gestaltung hinreichend
berticksichtigten zu kénnen (vgl. Dollhausen 2001: 8). Ebenso wichtig sei es, Zeiteinheiten
fir einzelne Lehr- und Lernphasen auf die (Zeit-)Bedarfe der Teilnehmer(gruppe) abzu-
stimmen; Zeitdruck gilt es zu vermeiden (vgl. Arnold et al. 1999: 108, vgl. Bade-Becker
2005: 161; vel. Kullmann& Seidel 2005: 52).

Angesichts der eingeschrinkten Leistungsfihigkeit unseres Gehirns ist ein weiterer Aspekt
der Zeitlichkeit zu beachten: Neue Inhalte sollten vorzugsweisen in starken Leistungspha-
sen des Gehirns — vormittags oder in den spiteren Nachmittagsstunden — zum Lerngegen-
stand gemacht werden. Anhand von Praxis- und Anwendungsaufgaben kénnten die Sach-
verhalte in den Abendstunden gefestigt und vertieft werden (vgl. Kullmann& Seidel 2005:
52; vgl. Hackl& Friesenbichler 2011: 7). Um die Leistungsfihigkeit des Gehirns generell zu
erhalten, sollte das Weiterbildungsangebot in mehrere kurze, voneinander abgegrenzte
Lerneinheiten unterteilt sein (vgl. Hilger et al. 2015: 41). Hackl& Friesenbichler (2011)
sprechen sich dafiir aus, neue Informationen und Sachverhalte bereits nach etwa 30 Minu-
ten zu wiederholen, da das aktive und transferorientierte Training die Festigung und somit
eine nachhaltige Anwendbarkeit des Gelernten férdere (vgl. Hackl& Friesenbichler 2011:
0). Eine angemessene Angebotsstruktur sihe zudem vor, dass den Lernenden die Gelegen-
heit gegeben wird, Lern- und Lehrinhalte sowie den Lernprozess zu reflektieren. Diese Re-

flexionszeit sei in den Veranstaltungsablauf fest einzuplanen; eine kurze Nachfrage, wo-

3 Dieser Aspekt wird in der Dimension Impuls ans anderer Perspektive aufgegriffen.
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moglich eine Minute vor dem offiziellen Ende, kann diesem Anspruch nicht gerecht wer-
den (vgl. Knowles et al. 2007: 177; vgl. Klinger 2011: 10; vgl. Beck et al. 1997: 223).

Um das Leistungsvermégen der Lernenden aktiv zu férdern, bedarf es einer anspruchs-
gruppengerechten Pausenplanung. Mehrstindige Lernangebote sollte ein aktives und gesun-
des Pausenmanagement auszeichnen, um einen gesunden Wechsel von Anspannung- und
Entspannungsphasen zu gewihrleisten. Dies bedeutet beispielsweise bei Kurzlernangebo-
ten® eine kurze Pause nach etwa 45 Minuten einzuplanen. Sieht ein Angebot bereits zu Be-
ginn eine hohe Lernintensitit vor, ist es moglich und eventuell sogar ratsam, die Pause zeit-
lich nach vorn zu verschieben. Wichtig sei, die Pausen- und Kursplanung situationsange-
messen so zu variieren, dass eine Pausenunterbrechung einerseits die inhaltliche Zusam-
menhinge einzelner Lerneinheiten nicht auseinanderreif3t und andererseits einem Konzent-
rationsabfalls bei den Teilnehmenden zuvorkommt (vgl. Brinker& Schumacher 2014: 60).
So zeigen Untersuchungen, dass Lernende aufeinanderfolgend durchschnittlich etwa vier
Stunden konzentrationsintensiv titig sein konnen. Fir weitere vier Stunden koénnen an-
spruchsvolle Titigkeiten und fiir weitere zwei bis drei Stunden einfachere Tatigkeiten aus-
getbt werden. Die sich so ergebende durchschnittliche (Lern-)Leistungstihigkeit sollte
auch ein Weiterbildungsangebot nicht tiberbeanspruchen, um die Fasslichkeit des Gelern-
ten und dessen Speicherung im Langzeitgedichtnis nicht zu gefihrden (vgl. Hackl& Frie-
senbichler 2011: 6).

Neben Anforderungen an das Zeitmanagement sind ebenso Aspekte der Arbeitsweisen
und Lernprozesse im Zuge der Veranstaltungsumsetzung zu berticksichtigen. Wichtiges
Prinzip sei, dass der Lernende selbst stets »Herr des

»Je mehr Lernern oder Teilneh-

Verfahrens« (Knowles et al. 2007: 177) sei, dessen Mer selbst mitentscheiden kon-
nen, was flr sie in padagogi-
schen Prozessen relevant, be-
wird (vgl. Masschelein& Simons 2003: 110f; vgl. deutsam und wichtig ist, umso

) selbstbestimmter regulieren sie
Schwarzer 2007: 18; vgl. Brinker& Schumacher 2014: 1.0 Tatigkeiten«

Lernprozess vom Lehrenden begleitet und angeleitet

66). Dies erfordere wa. die zuvor angesprochene in- (Reich 2006: 138).

haltliche Passfahigkeit zu Beginn einer Veranstaltungssequenz oder -reihe im direkten Kon-
takt zu den Lernenden auszuloten. Weiterhin betonen zahlreiche Autoren, dass der Lerner-
folg erwachsener Lerner maf3geblich an das Vorhandensein von Supportstrukturen geknipft
sei. Dem Grad der Selbstbestimmung und -regulierung der Lernenden Rechnung tragend

sollten Veranstaltungen stets durch Angebote der (Lern-)Unterstiitzung und (Lern-)Bera-

4 Diese dauern in der Regel anderthalb Stunden.

5 Zu erkennen ist dieser unter anderem an abschweifenden Blick aus dem Fenster, Nervositit und Abgelenktsein, das bspw. im
Spielen mit Stiften und anderen Gegenstinden oder dem Blick anfs Telefon Ausdruck findet (vgl. Krimerd> Walter 1994
44).
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tung erginzt werden. Wichtig sei, sowohl Gelegenheit fiir ein individuelle (Beratungs-)
Gespriche sowie erginzend medienvermittelte Unterstitzung (d.h. E-Mail, Kurznachrich-
ten 0.d.) anzubieten. Lernende sollten fachliche Aspekte, aber auch Fragen zu Lerntechni-
ken, -medien und -strategien ansprechen kénnen (vgl. DIE 2000:8; vgl. HRK 1993: o. S.;
vgl. Dollhausen 2006: 8f.; Bloch 2006: 60; vgl. Siebert 2007: 59; vgl. Mandl& Kopp 2005: 8;
Schiifller& Thurnes 2005: 67).

In Erginzung zu dieser angemessenen Lern(prozess)begleitung sei es erfolgsforderlich,
dass Lehrende den Lernenden eine Vielfalt an Wissensquellen® barrierefrei, im Sinne eines
»Selbstbedienungsbuffet« (Siebert 1998: 63) zur Verfiigung stellten. Dabei sei ausdriicklich
der Moglichkeits- und Angebotscharakter und nicht die Nutzungspflicht herauszustellen.
Neben textlichen und medialen Quellen sei es wichtig, im Rahmen von Veranstaltungsan-
geboten auch weitere Wissenstrager® einzubinden, denen im Veranstaltungsablauf eine ak-
tive, den Lern- und Aneignungsprozess bereichernde Rolle zukommt (vgl. DIE 2000: 8;
HRK 1993: o. S; vgl. Wetzel& Dobmann 2013: 25).

Insbesondere der in der Literatur herausgearbeitete Aspekt der Sozialitit des Lernens be-
tont, dass auch die Sozzalform des Lernens den Lernerfolg beeinflusst. So bewirke ein ko-
operationsfordernder Lehr-Lernstil und ein miteinander arbeiten, dass alle Lernenden
gleichsam am Lernprozess partizipierten und sich neue (Lern-)Moglichkeiten erschlieSen
koénnen. Dartiber hinaus trige eine durch Interaktionen und kommunikativen Austauschs
gekennzeichnete Lernsituation dazu bei, auf die Heterogenitit® der Erwachsenenlerngrup-
pe angemessen eingehen zu kénnen (vgl. Weiterbildung 2011: 3; vgl. Dollhausen 2006: 9;
vgl. Reiber 2006: 7; Dobmann& Wetzel 2015: 19). Aktivierende und aktivititstérdernde
Methoden seien vorrangig einzusetzen, um den Lernprozess zugunsten einer handlungsori-
entierten Nachhaltigkeit fiir die Lernenden erfassbar und erlebbar werden zu lassen (vgl.
Brinker& Schumacher 2014: 61; vgl. Siebert 1998: 52; vgl. Brithwiler 1992: 20; vgl. Wetzel&
Dobmann 2013: 28; vgl. Siebert 2012: 97). Statt frontal zu belehren und einen starr geplan-
ten Lehrprozess zu durchlaufen stirke der Grad der Aktivierung Nachhaltigkeit, Haftwert
sowie die bei erwachsenen Lernern intrinsisch begriindete Motivation (vgl. Waldherr&
Walter 2014: 91). Als erfolgsversprechend beurteilen einige Autoren bspw. die Entwicklung

und Bildung von verschiedenen Lern- und Praxisgemeinschaften™; sogenannten Learning

66 Dieser Aspekt ist in Riickbezug anf die zuvor (Kapitel Themen und Inhalte) angesprochene Inbaltlichkeit 3u versteben.

7 Wissenstrager kinnen u.a. externe (Fach-)Experten, Coaches, Praktiker sein.

8 _Auf diesen Aspekt wird im Rabmen des ndichsten Abschnitts, der sich der Dimension Impuls widmet, naber eingegangen.

9 Unter anderem Schwarzger (2007) halten fest, dass Gruppen ans erwachsenen Lernern aufgrund von 1ebens- und Bernfser-
Sfabrung im Gruppenzusammenschluss eine weitans hobere Heterogenitit aufweisen als Gruppen, die sich ans kindlichen Ler-
nern usammensetzen (vgl. Schwarger 2007: 16).

70 Je nach Teilnehmerstirke kinnen diese Prascisgruppen im 1V erlauf einer 1 eranstaltungsreibe anch anfgelost und nen Zusam-
mengesert werden.
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Communities, die aufgrund ihrer GréBe einen kooperativen Lernprozess, der die individu-
ellen Lern- und Gedankengrenzen tiberwindet, erméglichen. Mandl& Kopp konstatieren in

Bezug auf Bildung derartiger Gemeinschaften, dass ihre Entstehung insbesondere im Be-

reich der Weiterbildung nur dann funktioniere, wenn
diese Communities »von einem Lehrenden angeleiter’
werden, in solch einer Community addquat zu arbei-
ten, zu lernen und zu kommunizieren« (Mandl&
Kopp 2005: 11; Hervorhebungen durch die Autorin).

So arrangiert, fordere gruppenbasiertes Lernen die

»Der Mensch — und das heil3t
hier: seine Gehirnfunktion - fin-
det in der Wechselwirkung mit
anderen ganz neue Moglichkei-
ten, die dem Isoliertbleibenden,
dem Einzelganger verschlossen
sind. [...] Teamarbeit zeigt also
den Trend zu sinnvoller organi-

scher Zusammenarbeit. [...] So
kann eine Vielzahl von Gehirnen
die Begrenzung des Einzelhirns
aufheben und Aufgaben bewal-
tigen, die der einzelne Geist nie
[6sen kénnte«

(Vester 2014: 118).

Entwicklung sozialer Kompetenzen, die sich in ko-
ordinativen, kommunikativen und kooperativen Fi-
higkeiten duBerten. Auch kognitive Fertigkeiten wiir-
den im Rahmen der gemeinschaftlichen Bearbeitung
von Aufgaben geférdert und gestirkt (vgl. Mandl&
Kopp 2005: 8). Allerdings sollte der Community-basierten Lernansatz durch das Angebot
von individuellen Lernzeiten erginzt werden, um durch eine Balance von kooperativem,
interaktionsreichen Lernen einerseits und Phasen des individuellen Lernens andererseits die

Lernpriferenzen der Teilnehmenden zu berticksichtigen:

»Wichtiges Prinzip nimmt darin [in den Lerncommunities] die verteilte
Expertise ein, die eine erfolgreiche Problembearbeitung ermdglicht. Ge-
rade die Interaktion mehrerer Personen mit unterschiedlichem Wissens-
stand fordert den Wissenserwerb. Dabei darf jedoch der individuelle Wis-
senserwerb nicht auRer Acht gelassen werden« (Mandl et al. 2004: 34).

Zudem ermoglichen Individuallernzeiten, das Angebot zeitweise (orts-)unabhingiger anbie-
ten zu konnen und zeitgleich den Grad der lernerseitigen Selbstbestimmung zu erhéhen
(vgl. Brinker& Schumacher 2014: 84; Wetzel& Dobmann 2014: 28; vgl. Mandl et al. 2004:
34).

»Je mehr Wahrnehmungsfelder
im Gehirn beteiligt sind, desto
mehr Assoziationsmoglichkeiten
flir das tiefere Verstandnis wer-

den vorgefunden, desto grofier
werden Aufmerksamkeit und

Die Kombination von gruppenbezogenen und indi-
viduellen Lerneinheiten lenkt den Blick auf den As-

pekt der handlungsbasierten Nachhaltigkeit. Neben Inter-

aktivitit und Dialog férdere auch ein Wechsel bzw.
die Vielfalt von verschiedenen Lernaktivitaten und
Methoden, die auf aktives ErschlieBen, eine eigen-

stindige Lernprozessgestaltung durch den Lernenden

Lernmotivation, und desto eher
findet man die gelernte Infor-
mation wieder, wenn man sie
braucht«
(Vester 1997, zit. nach Shkonda
2010: 210).

™ Dieser Aspekt der Anleitungs- und Stenerungsfunktion des Lebrenden wird im Rabmen der Dimension Impuls néber be-

lenchtet.
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und schlieBlich auf das aktive Tun setzen, einen nachhaltigen Lernerfolg (vgl. Boss-
Ostendorf& Senft 2014: 46; vgl. Brithwiler 1992: 20). Ein Wechsel von konstruktiven und
kumulativen Lernaktivititen begtinstige Anschlusslernen und steigere den Haftwert von
anwendungsnahem und aktiven Wissen (vgl. Arnold 2012: 106; vgl. Brinker& Schumacher
2014: 65; vgl. Schmidt 2011: 159; vgl. Hippel 2011: 693):

100%
800/0 /

60% ///
40% //

20% /

0%

\ \ \ \
lesen (zu)h6ren schen schen& eigenstindig  eigenstindig
(zu)horen formulieren anwenden

Abbildung 18: Haftwert- und Behaltenssteigerung durch handlungsorientierte Lernaktivitdten™

Knowles et al. betonen in diesem Zusammenhang,
o _ _ _ »Je mehr Eindriicke wir spei-
dass es wichtig sei, tatsichlich praktisch zu lernen; chern, desto eher melden sich

Gedankenverbindungen und

desto gréRer ist die Chance, aus
(vgl. Knowles et al. 2007: 177f). Diese Forderung  deren Wechselspiel heraus neue

also durch das Testen und Ausprobieren von Ideen

Ideen zu bilden«

untermauern empirische Untersuchungen, die zeigen
’ " (Vester 2014: 115f.).

dass der Aktivititsgrad von Lerntitigkeiten sehr stark

positiv mit der Lerneffektivitit korreliert (vgl. Klinger 2011: 9). Handlungsbasierte Nach-
haltigkeit des Gelernten kann also erreicht werden, wenn sich der Lernprozess am Kreis-
lauf aus Lernen, Erfahren und Handeln orientiert, so dass Wissen in »offenen, gestaltbaren
Handlungssituationen« (Schufller 2004: 38) aufgenommen, angewendet und real genutzt

wird (vgl. Siebert 1998: 40; vgl. Hippel 2011: 693):

»Da, wo Wissensstoff neu und intensiv angeeignet werden muss, wird
dies in Formen geschehen, die sich vom Frontalunterricht vollkommen
unterscheiden, die den ganzen Menschen, die seine wirklichen Interes-
sen, seine Bedirfnisse und seine Neugier, kurzum seine Emotionen und
Motivationen meisterhaft einbeziehen. Eine kompetenzorientierte Er-
moglichungsdidaktik stellt also gewissermalen die Antwort auf die Frage
nach dem wichtigsten Lernort vom Kopf auf die Fiille: Lernen und Han-
deln flielen zusammen« (Erpenbeck& Sauter 2013: 7; Hervorhebungen
durch die Autorin).

72 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Brinker& Schumacher 2014: 65 und Schwarzer 2007: 18
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Zahllose Vortrige und intensive Literaturstudien sei- v | ernt, steckt in gewisser

en erwiesenermaBen fiir erwachsene Lerner ebenso ~ Weise in einer Klemme. , Ler-
nen‘ ist per se zwar keine Tatig-
keit, aber ohne aktives Handeln
Handlungsbezug forderten diese die Trigheit, jedoch kénnen wir auch keine neuen
Erfahrungen machen. Und ohne
neue Erfahrungen kénnen wir

ungeeignet — statt einer aktiven Vernetzung und

nicht die Anwendung von Wissen — wie beispielswei-
se eine starre, streng getaktete Veranstaltung (vgl. auch nicht lernen. Der Lernpro-

_ . zess, der zum Lernen fiihrt, be-
Siebert 2000: 100). Auch Erpenbeck und Sauter ktiti-  ¢taht deshalb aus einer sinnvol-
sieren, dass insbesondere frontal vermitteltes Wissen ~ en Abfolge mehrerer Tatigkei-

zu ceher trigem Wissen verkomme, das im Alltag und EZEZS-Ostendorf 2014: 48, Her-
der Berufspraxis zu weniger als 10% wirksam und ~ vorhebungen im Original).
praktisch genutzt wirde (vgl. Erpenbeck& Sauter 2013: 6). Eine cher traurige Bilanz, die
sich dadurch verbessern liel3e, dass prozessoffene — d.h. flexibel und adaptionsfihige —
Lernsituationen geschaffen werden, die »individuelles, eigeninitiatives, selbstgesteuertes
Lernen, das personlichen Denk- und Handlungsstilen [der erwachsenen Lerner| folgt«,
(Dybowski-Johannson 1996: 218) ermdglichen und »selbstindiges Denken, gemeinsame
Ideenproduktion, neugieriges Lernen sowie |...] [den] Erfahrungsaustausch tber die Leben-
spraxis der Beteiligten« (Meueler 2011: 976) in den Mittelpunkt riicken™. Dies zieht unwei-
gerlich eine Abkehr von der bisher vorherrschenden lehrzentrierten Vermittlungskultur™
nach sich, die es nicht verstehe, Lerninhalte praxisnah, lebensweltspezifisch und haltungs-
fordernd zu arrangieren (vgl. Siebert 2000: 90f., 93).

Diese verlaufsoffene Lernsituation, die vielfiltige (Lern-)T4atigkeiten ermdglichen soll, um
wissensbasiert Handeln und Verhalten zu verindern, setzt eine Zielfokussierung voraus,
um (Lern-)Titigkeiten ihre Sinnfreiheit zu nehmen. Diese Art der Zielgerichtetheit erfordere

Lernziele und -ergebnisse™ verstindlich zu definieren und zu kommunizieren (vgl. Wetzel&

73 Angesichts dieses Anspruchs scheint die Formuliernng entlang der in Anbang 5 dargestellten Taxonomien geeignet, Lerner-
gebnisse hinsichtlich des Aktivitits- und Handlungsgrades variiert gestalten zn kinnen.

" Diese Abkehr impliziert, dass anch m Bereich der Methodik ein Umdenken erfolgen muss. Aus diesem Grund beschaftigt
sich unter anderem das vom BMBE geforderte 1 erbundprojeket ,, Weiterbildungscampns Magdeburg“ mit dieser Thematik. So
werden unter anderem im Rabmen des Projektes verschiedene Methoden, die fiir die Erwachsenentebre und das Lernen erwach-
sener Lerner geeignet sind anband einer Kurgbeschreibung vorgestellt, wichtigste Ziele und Nutzen dargelegt, ibre Anwendung
beschrieben und anfgezeigt, welche Lernaktivititen entsprechend der kognitiven Taxonomiestufen durch ibre Verwendung initi-
dert und gefordert werden.

"5 In der Literatur werden die Termini Lernergebnisse, Lebrziele und Lernziele zum Teil fast synonym verwendet. Der doch

bedentsame Unterschied zwischen Lebhr- und Lerngielen bestebt darin, dass erstere stets ans der Perspektive des Lebrenden
Sormuliert sind und intendierte 1ehrveranstaltungsziele beschreiben. Dieses Ziel wird bereits dann erreicht, wenn Lebrende den
Lehrprozess entsprechend der Planung umsetzt; ob Lernende tatsichlich anwesend sind oder ob diese auf Basis der durchge-
Siibrten Lehre lernen vernachliissigt diese Betrachtungsperspektive. Werden hingegen Lernziele formuliert, sind Lehrende gefor-
dert, die Perspektive der Lernenden eingunehmen und diese ins Zentrum der Zielbetrachtung u riicken. Allerdings bestiinde
die Gefabr, dass anch hier — n.a. anch durch die Wortnibe zum Lebrziel bedingt — ein Zielformulierung aus 1ernersicht
nicht hinreichend gelingt. Weitans besser gelange der Perspektivwechsel durch die Formulierung und Erarbeitung von Lerner-
gebnissen, die am Ende eines Lebr-Lernprozessen auf Seiten der Lernenden nachweislich vorlagen. Dem ist hinzuzufiigen,
dass schon anfgrund des individuellen 1ernprozesses niemals eine absolute Kongruenz zwischen intendiertem 1ebrziel und dem
vom Lernenden erzielten 1ernergebnis hergestellt werden kann (vgl. Siebert 2000: 128, vgl. Bergstermann et al. 2013: 6f.)
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Dobmann 2013: 28; vgl. Knowles et al. 2007: 167f.). Damit die Lernenden Lernergebnisse
fir sich tatsachlich annehmen und verfolgen, sollten Lernergebnisse stets gemeinsam mit
den Lernenden ausgearbeitet werden, statt das Dozierende diese eigenmichtig beschlieBen;

Siebert spricht in diesem Zusammenhang von »lernzielpartizipation«s (Siebert 2000: 128):

»Defining learning outcomes should not be seen as a ,once and for all‘
activity, but rather an iterative process that involves both learners and
teachers as active participants in their development« (Maher 2007: 50).

Statt einer klassischen Abfrage, die augenscheinlich

fehlschlagen wiirde, sollten dialogische Methoden — »Wer nicht weilt, wohin er will,
braucht sich nicht zu wundern,

wenn er ganz woanders an-

d.h. den Erwartungshaltungen und Bedarfen der kommt«

) (Mager zit. nach Siebert 2000:
Lernenden Rechnung tragend — Lernergebnisse for- 126).

eingesetzt werden, um anspruchsgruppengerechte —

mulieren zu konnen (vgl. Siebert 2000: 128; vgl.

Brinker& Schumacher 2014: 39; vegl. Hech 2008: 82; vgl. Streich& Topper 2012: 169).
Wichtig sei, dass trotz der Lernergebnisfokussierung der intendierte Lehrprozess Raum
und Anlésse schafft, um Teilnehmern die eigenverantwortliche Entscheidung tber das
Was, Wann, Wo und Wie des Lernens zu tiberlassen (vgl. Dollhausen 20006: 8; vgl. Zech
2008: 75; vgl. Brithwiler 1992: 20). In diesem Zusammenhang mache es — so Meueler —
wenig Sinn, Uber die Geeignetheit von Methoden zu diskutieren, sofern das Ziel der Lern-

reise, also das Lernergebnis, nicht feststinde:

»Uber Methoden kann man nur sinnvoll diskutieren und entscheiden,
wenn schon Entscheidungen Uber Ziele und Inhalte des Lernens gefallen
sind. Umgekehrt schlie8t jede Methode immer schon Vorentscheidungen
lUber Zielsetzungen und Inhaltlichkeit ein. Dies muld fiir die Erwachsenen-
bildung deutlich betont werden, weil es hier eine ganze Reihe von Me-
thoden der Gruppenarbeit vor allem aus dem Bereich der Gruppendyna-
mik gibt [...]J« (Meueler 1992: 163f.).

Es hilft also nicht, ausschlieBlich tber fachliches und methodisches Wissen zu verfiigen,
gewinnbringender wire es, wenn Lehrende, statt in Methodenstarre zu verfallen, diese situ-
ationsabhingig, richtig einsetzen und ggf. adaptieren, um vielfaltige Lernaktivititen zu initi-
ieren.

Wenngleich die Lernergebnisorientierung und -formulierung vor allem im andragogischen
Diskurs eine zentrale Stellung einnimmt, sollten auch ihre Schattenseiten angesprochen
werden. Die Einfithrung und Formulierung von Lernergebnissen ist — sofern sie unter der

geforderten Partizipation der Lernenden und anderer wichtiger Anspruchsgruppen statt-

76 Indirekt wurde dieser Aspekt bereits bei der Inbaltsauswab! beriicksichtigt, da dort der Anspruch formuliert wird, dass die
Inbalte sich stark an den Interessen, 1V orkenntnissen und Erfabrungen sowie den praxis- und bernfsbezogenen Heransforde-
rungen orientieren sollen. Siehe dazu Kapitel 2, Abschnitt zum Thema Bezug anf Themen und Inhalte.
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findet — ein sehr zeit- und somit kostenintensiver Prozess. Dieser Aufwand zahlt sich je-
doch nur dann aus, wenn die erarbeiteten Lernergebnisse — auf der Konzeptions- und Be-
schreibungsebene sowie im Rahmen der Durchfiihrung des Angebots — als Orientierung

und nicht als starre Strukturvorgabe verstanden werden:

»Even those most critical of learning outcomes [...] consider that their
use can add value to the educational process, but only if they are used
flexibly to guide rather than dictate student learning and curriculum de-
velopment. An over-emphasis on specificity, transparency and measura-
bility can lead to poor framing of learning outcomes in a way that sever-
ely limits their potential advantages« (Maher 2007: 50).

Nahezu im selben Atemzug, in dem eine Lernergebnisorientierung gefordert wird, spricht
die Literatur den Aspekt der Beurterlbarkeit an (vgl. Knowles et al. 2007: 181f.). Damit Lern-
ergebnisse dem Anspruch an Uberpriifbarkeit gerecht wiirden, miissten sie konkret be-
obachtbar, messbar und erfiillbar sein und verschiedene Niveaustufen bzw. Abstufungs-
grade der Erreichung berticksichtigen. Insbesondere angesichts der geforderten Prizision
bei der Formulierung von Lernergebnissen haben verschiedene Lernzieltaxonomien an Be-
deutsamkeit gewonnen. Es wiirde den Rahmen der Arbeit an dieser Stelle sprengen, das
konkrete Vorgehen und den Prozess der Lernergebnisformulierung darzulegen; zumal die
Notwendigkeit und die Herangehensweise in zahlreichen frei zugingliche Leitfaden” be-
schrieben wird. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit widmet sich ein Exkurs™ (siche Anla-
ge 5) verschiedenen Taxonomiestufenmodellen, die geeignet erscheinen, sich verschiedener
Lernergebnisse bewusst zu werden, um diese fassbarer formulieren zu kénnen.

Ausgehend vom Diskurs um eine anspruchsgruppengerechte Lernziel- bzw. Lernergebnis-
orientierung seien Lernerfolgspriifungen ein probates Mittel, die Lernleistung und Lernmo-
tivation erwachsener Lerner aufrecht zu erhalten, da ein Status-quo zwischen dem aktuellen
Lernerfolg und dem zu erreichenden Lernergebnis vom Lernenden selbst ermittelt werden
kann (vgl. Fuchs 2012: 9; vgl. Siebert 2000: 128). Erfolgt diese Ermittlung durch den Leh-
renden, ist die Beurteilung und Kontrolle von Lernfortschritten und -erfolgen anhand ver-
schiedener Parameter — bspw. anhand von Lernbedingungen, Erwartungs- und Lernergeb-
niserfillung — fur den Lernenden transparent vorzunehmen (vgl. Masschelein& Simons
2003: 82; Dobmann& Wetzel 2015: 19; Siebert 2012: 98). Relativ junge Erkenntnisse emp-
fehlen, auch Prifungsaufgaben auf Basis konkreter Lernergebnisse zu formulieren, um

Lernfortschritte besser und nachvollziehbar beurteilen zu kénnen (vgl. Waldherr& Walter

7 Eine Quelle, die dies explizit fiir den Bereich der Erwachsenenbildung anfgearbeitet hat, ist die Miinchner 1 olkshochschule in
threm ,,Leitfaden zur Formulierung von Lernergebnissen in der Erwachsenenbildung®, der die Lernergebnisformulierung
schrittweise beschreibt und ebenfalls eine Checkliste fiir deren Uberpriifbarkeit bereitstellt (vgl. Fuchs 2012: 6-15).

8 Ziel des Exkurses ist es, kurg eines der ersten Taxonomiemodelle vorzustellen und dessen Weiterentwicklung angesichts
andragogischer Forschungseinfliisse 3n beschreiben. Schliefilich gibt eine Tabelle einen Uberblick. iiber weitere Taxonomien o-
delle anderer Sinnesbereiche, die ebenfalls zur Lernergebnisformulierung genntzt werden (kinnen).
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2014: 102; Lengler& Davie 2015: 19). Dies erfordere allerdings neben transparenten ebenso
verstindliche Bewertungsrichtlinien und -kriterien, die einerseits fiir alle gleichermallen gel-
ten und andererseits beispielsweise die berufliche Anschlussfihigkeit berticksichtigen (vgl.
Dobmann& Wetzel 2015: 19; vgl. Wetzel& Dobmann 2014: 28; vgl. Lengler& Davie 2005:
17). Dariiber hinaus sei es im Zuge der Beurteilbarkeit von Lernfortschritt und -erfolg rat-
sam, Veranstaltungsangebote in regelmafligen Abstinden systematisch durch die Teilneh-
menden evaluieren zu lassen, um die Ergebnisse und Erkenntnisse zur Neuausrichtung und
anspruchsgruppengerechten Verbesserung des Angebots zu nutzen (vgl. Reich 2006: 252f,;
Lengler& Davie 2015: 17; vgl. Wetzel& Dobmann 2014: 28).

Die dritte und letzte Kategorie der Dimension Format beinhaltet Kriterien, die die Pro-
zessorganisation im Rahmen eines Weiterbildungsangebots betreffen. Eng mit dem be-
reits erlauterte Kriterium der Supportstrukturen ist das der Rollen, Rechte und Pflichten ver-
bunden: Damit sich das Lehrhandeln tatsichlich als »subsididre Begleitung« (Dietze et al.
2014: 418) des Lernenden vollzieht, ist es wichtig, dass erwachsene Lerner tiber die Rollen-
verteilung und -funktion in Kenntnis gesetzt sind bzw. werden. Dazu gehort beispielsweise,
dass Pflichten und Verantwortlichkeiten ebenso transparent und klar an- und ausgespro-
chen werden, wie Rechte, Wahlmdglichkeiten und Regeln. Missverstindnisse, die aufgrund
von Erwartungshaltungen an die eigene Rolle oder die des Lehrenden der realen Veranstal-
tungs- und Rollensituation diametral entgegen stehen, kénnten durch diese Form der Of-
fenheit vermieden werden (vgl. Masschelein& Simons 2003: 33,82; vgl. Waldherr& Walter
2014: 106). Dartber hinaus sollten Mitentscheidungs- und Verantwortungsbereiche fir
Lernende klar definiert, abgegrenzt und unmissverstindlich kommuniziert werden (vgl.
Siebert 1998: 52).

Wenngleich das Thema der technischen Infrastruktur bereits zuvor in anderen Dimensio-
nen angesprochen wurde, spielt es bei der Prozessorganisation im Hinblick auf das Kriteri-
um der (Tez/-)Digitalisierung eine mal3gebliche Rolle. Wenngleich es im Rahmen der Arbeit
nicht méglich ist, diesen Aspekt in aller Breite und Tiefe zu betrachten, sind einige Grund-
pramissen fir den Prozesscharakter einer wissenschaftlichen Weiterbildung von zentraler
Bedeutung. In der prozessualen Angebotsausgestaltung sollten Blended-Learning-
Angebote unter Nutzung interaktiver Informations- und Kommunikationstechnologien
(kurz: TuK-Technologien) erginzend eingesetzt werden, so dass nicht nur dem Aspekt der
Zeitflexibilisierung, sondern auch dem Umstand, die Vorteile neuer technologischer Er-
rungenschaften fiir eine breite Anwenderschaft nutzbar zu machen, Rechnung getragen
wird (vgl. Wolter 2004: 34; vgl. HRK 1993: o. S.; Siebert 2007: 59). Die Kombination von
klassischen Prisenzlernsituationen mit virtuellen Lerngelegenheiten stellt (auch) im Bereich
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der Weiterbildung einen deutlichen Mehrwert dar (vgl. Wetzel& Dobmann 2014: 26; vgl.
Lengler& Davie 2005: 19; vgl. Mandl et al. 2004: 43):

»Interaktive Lernsysteme, die einen ,,Dialog‘ zwischen Nutzer und Pro-
gramm ermdoglichen, sind vielfach noch im Entwicklungsstadium. Sie er-
moglichen Lernprozesse unabhdngig von der standigen Prdasenz einer
Lehrperson, erfordern jedoch eine kostenaufwendige apparative Konfi-
guration. Wo immer mdglich, sollte jedoch der Einsatz von neuen Medien
in der Weiterbildung geférdert werden. Auch die Verwendung von Fern-
studieneinheiten, die eine zeitliche Flexibilitdit ermdglichen und unab-
hangig von der drtlichen Prdsenz der Teilnehmer wahrgenommen wer-
den kdénnen, ware fiir die Weiterbildung zu begriiBen« (HRK 1993: 0. S.).

Allerdings gilt es, insbesondere beim Einsatz und bei der Konzeption von Blended-
Learning-Situationen die Medienkompetenz auf Seiten der Lernenden und Lehrenden nicht
zu Uberschitzen: So unterscheiden sich erwachsene Lerner hinsichtlich ihrer Technik- und
Medienaffinitit und in ihren Fahigkeiten, Medien und medienbasierte Inhalte so zu nutzen,
dass eigene Lernziele erreicht und Wissensbedirfnisse befriedet werden kénnen (vgl. Her-
ber et al. 2013: 3f.). Digitale Angebote miissten diese Unterschiede kompensieren oder aus-
gleichen koénnen, so dass fir den Lernenden inhaltlich und gestalterisch weder eine Gber-
noch eine unterfordernden Lernsituation entsteht. Dies erfordert auf Seiten des Lehrenden
eine profunde Medienkompetenz; auf diese wird im Rahmen des nichsten Abschnitts (Di-
mension Impuls) niher eingegangen.

Die in diesem Abschnitt vorgestellten Kriterien fasst nachfolgende Abbildung 19 noch

einmal uberblickshaft zusammen:
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Abbildung 19: Kriterien der Dimens1on Format™

7 Eigene Darstellung
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(d) ... IN BEZUG AUF DIE INTERAKTION UND KOMMUNIKATION (IMPULS)

Die letzte Dimension beleuchtet Kriterien und Indikatoren, die das Lehr-Lernsetting in
Bezug auf Lehr- und Lehrendenqualititen beschreiben. Zahlreiche Vorgaben — rdumliche,
zeitliche und materielle — bilden den Rahmen des didaktischen Handlungsraums fir die

Lehrenden. Wenngleich die Dimension des Impulses ) ) )

» [Die Lehrenden] sind Zubrin-
in den vorgenannten Dimensionen teilweise indirekt  ger und Vermittler von Informa-
tionen, Anreger und Verstarker

von Lernprozessen, Hersteller
rale Aspekte des Wissens, Kénnens und der Haltun-  yon lernaktiven Situationen, Be-

angesprochen wurde, benennt dieser Abschnitt zent-

rater bei Informationsverarbei-

tung, Lenker von Lernprozes-
Person des Lehrenden, in seinem Wissen und Kon-  sep, Sozial-Pidagogen sowie

gen auf Seiten des Lehrenden; denn: Es liegt in der

Beobachter und Interpreten von

Lernergebnissen«  (Dollhausen
und Lernaktivititen eine wahrhaft ansprechende, ein-  2006: 8f.), die »Suchprozesse

nen begrindet, aus bloBen Inhalten, einem Raum

nach dem missing link [...] be-
gleiten und aktiv [...] unterstit-
Wenngleich das HRK-Positionspapier zur wissen-  zen«

(BGss-Ostendorf& Senft 2014: 31).

ladende und lebendige Lernsituation zu arrangieren.

schaftlichen Weiterbildung konstatiert, dass insbe-
sondere an die Lehrqualitit im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung hohe Anfor-
derungen bestiinden (vgl. HRK 2008: 7), belegt die wissenschaftliche Literatur: Das Thema
der Lehr- und Lehrendenqualitit bzw. die Lehrkompetenz wurde bisher im Diskurs um
Lehr-Lernprozesse in der wissenschaftlichen Weiterbildung eher marginalisiert (vgl. Seiter
2015: 7). Betrachtet man hingegen diesen Aspekt im Diskurs um die Dienstleistungsqualitdt
— wie zuvor® bereits kurz erwihnt, sind wissenschaftliche Weiterbildungen hoch individu-
elle Bildungsdienstleistungen — wird dieser weitaus intensiver beleuchtet. So beschreibt u.a.
das von Meyer& Mattmiller (1987) entwickelte Qualititsmodell der Dienstleistungserbrin-
gung neben teilnehmerseitigen ebenso personenbezogene Potentiale auf Seiten des Anbie-
ters, die den Prozess der Leistungserstellung mal3geblich beeinflussen (vgl. Meyer& Matt-
miller 1987: 192). Aus diesem Grund werden sogenannte ,anbieterseitigen Potentiale® in
der Dimension Impuls unter Einbezug von Reimanns (2012) Untersuchungserkenntnissen
konkretisiert. Seine Ausarbeitung zeigen, dass neben fachlichen und methodischen Leht-
qualitdten mafligeblich personen- und personlichkeitsspezifische Fihigkeiten der Schlissel
dafir sind, dass Lehrende (Lern-)Atmosphiren stimmig gestalten, eine professionelle Hal-
tung einnechmen und mit angemessener Wertorientierung ein aktivierendes (Lern-)Klima
fir erwachsene Lerner konzipieren kénnen (vgl. Reimann 2012: 98, vgl. SchifSler& Thur-

nes 2005: 24; 100; vel. Klinger 2011: 4).

80 vgl. Kapitel V,2, Abschnitt zur Kriterienentwicklung (a)... in Bezug auf Themen und Inhalte (Gehalt)
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Sucht man entsprechende Faktoren und Einflussgroflen in der andragogischen Literatur,
werden diese anhand der vier Grundkompetenzen — Fach-, Methoden-, Sozialkompetenz
und reflexive Kompetenz — beschrieben (vgl. Faulstich & Zeuner 2010: 100£.). Autoren aus
dem Bereich des Lernens und Lehrens hingegen arbeiten mit den Begrifflichkeiten der
Fachkompetenz, der ficheriibergreifenden Kompetenz und der Handlungskompetenz.
Den Arbeiten von Psychologen und Autoren von Bildungsstandards liegen wiederrum an-
dere Kompetenzmodelle und -verstindnisse zugrunde. So hat der Diskurs um Kompeten-
zen in den zurickliegenden Jahren verschiedenste Kompetenzmodelle entstehen lassen; al-
lerdings — so der aktuelle Stand in der Weiterbildungsforschung — sei noch zu analysieren,
welche Kompetenzbegriff fiir den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung hinrei-
chend geeignet ist (vgl. Hartung& Rumpf 2015: 9f)). Gemein ist allen Kompetenzmodellen
trotz ihrer Unterschiedlichkeit, dass sie
» den Diskurs um die Inhaltlichkeit von (Weiter-)Bildungsangeboten eher verdringen®!
und
" einen wshift from teaching to learnings (Reiber 2006: 7) fordern, um statt dem vermit-
telnden Lehren eine lernférderliche Gestaltung — d.h. den individuellen Lernpro-
zess und tatsdchliche Lernergebnisse — in den Betrachtungsfokus zu riicken. Wel-

che Aspekte dieser Shift anspricht zeigt die nachfolgende Abbildung 20:

Lehrzentriertes Setting Lernzentriertes Setting

Lehrfunktion { Unterrichten und Dozieren Lernwelten und -settings

gestalten

Individueller und selbst-
bestimmter (Konstruktions-)
Prozess

Lernverstindnis | Primir rezeptiv angelegter
Prozess

Titigkeiten | anleiten, darbieten, erkldren, Begleiten und unterstiltzen,

vermitteln anregen, beraten

Verstindnis vom | passiv Wissen empfangend
Lernenden

(pro-)aktives Mitgestalten des
Gesamtsettings

Abbildung 20: Shift from Teaching to Learning®?

Angesichts der zuvor aufgezeigten disparaten Positionen zum Kompetenzbegriff verzichtet
die vorliegende Arbeit bewusst darauf, den Begriff der Kompetenzen als tibergeordnetes,

kategorienbasiertes Konzept einzufthren bzw. zu verwenden.

81 Dies wurde bereits im Kapitel V12 im Rabmen der Dimension Gebalt erlautert.
82 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Sauter& Scholz 2015: 22
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Der vielfach geforderte und in Abbildung 20 beschriebene Shift riickt verschiedene Gestal-
tungs- und Betrachtungskriterien in den Fokus, die das (fachliche) Wissen selbst ebenso
wie das Konnen und die Haltung der Lehrenden beschreiben.

In Riickbezug auf das zuvor dargelegte Verstindnis®3 — gemeint ist, dass Lehr-Lernsituation
von personlicher Interaktionen und Kooperation getragen sein sollten, um die Dualitit von
Wissenschaft und Praxis durch ein komplementires Verstindnis beider Wissensarten im
gemeinsamen Dialog zu Uberwinden — erfordert auf Seiten der Lehrenden ein dialogi-
schen Vermoégen. Dieses umfasst weit mehr als ausschlieflich rein sprachliche Aspekte.
Um situations- und teilnehmerangemessen mit den Lernenden kommunizieren zu kénnen,
sollte zunichst die (Lern-)Situation als solche erfasst bzw. gelesen und verstanden werden
koénnen. Dazu sollte der Lehrende die Fahigkeit der Dewntungssensitivitit besitzen. Deutungs-
sensitivitit kommt darin zum Ausdruck, dass der Lehrende eine Beziehung zum Lerner
eingehen und ein Gesplir oder eine ausgepragte Intuition dafiir haben, selbst schwache
Signale und Anzeichen sozialer (Mis-)Situationen wahrnehmen zu kénnen (vgl. Reimann
2012: 98; vgl. Forgas 1995: 20; vgl. Réhner& Schiitz 2012: 72; vgl. Siebert 2012: 98). So be-
trachtet ist dieses Gespiir der Schlissel, um beispielsweise die nachfolgend skizzierte Situa-

tion aufzudecken und auch verborgenen Sachverhalte ans Licht zu bringen:

»Gedacht heilt nicht immer gesagt - gesagt heift nicht immer richtig
gehort — gehort heillt nicht immer richtig verstanden - verstanden heif3t
nicht immer einverstanden — einverstanden heif3t nicht immer angewen-
det — angewendet heilt noch lange nicht beibehalten« (Konrad Lorenz,
1903-1989, Osterr. Verhaltensforscher zit. nach Réhner& Schiitz 2012: 33).

Eine derartige Situation erspiiren, erfassen und aufzulosen zu kénnen erfordere ein hohes
Maf3 an Einfithlungsvermogen auf Seiten des Lehrenden, das ihm ermdglicht
® Lerneinstellungen und -barrieren aufzudecken und gleichsam gemeinsam mit den
Teilnehmenden zu entkriften (vgl. Reimann 2012: 98; vgl. R6hner& Schiitz 2012:
23; vgl. Kerres 1999:3; vgl. Siebert 2012: 100).
®  Verhaltensweisen Einzelner und der Gruppe als Ganzes einschitzen und deuten
zu konnen. Gruppenspannungen oder Distanzempfindungen® kénnen ergriindet
und harmonisierende Mal3nahmen ergriffen werden (vgl. Reimann 2012: 98; vgl.
Faulstich& Zeuner 2010: 73; vgl. Siebert 2012: 100; vgl. Réhner& Schiitz 2012:
68).

83 Thematisiert wurde dies in Kapitel V2. im Rabmen des Abschnitts Themen und Inbalte (Gebalt)
84 Konkrete Mafe, die den Grad von interpersonellen Distanzverhaltnissen indizieren, sind im Kriterienkatalog anfgefiihrt (vgl.
Aunhang 4, Kategorie Lebhrverhalten und -handeln, Kriterium [9] raumdidaktische Fertigkeiten).
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* die Lerngruppe hinsichtlich ihrer Lernautonomie®s einzuschitzen, um Lernmotiva-
tionen und/oder -hemmnissen durch ein situativ angepasstes Lehrkonzept proak-
tiv begegnen zu konnen (vgl. Knowles et al. 2007: 185; vgl. Krimer& Walter 1994:

36; Faulstich& Zeuner 2010: 73, 103f.; Klinger 2011: 5).
Ein in diesem Zusammenhang ntitzliches Instrument, um sich eine Lehr-Lernsituation hin-
sichtlich der unterschiedlich stark ausgeprigten Lernautonomie einzelner Teilnehmer ver-
gegenwirtigen zu konnen, stellt das Modell von Pratt (1988) dar. Pratt geht davon aus, dass
zu Beginn einer Veranstaltungssequenz Teilnehmende unterschiedliche Unterstiitzungs-
und Steuerungsbedarfe haben. Dementsprechend lassen sich die Teilnehmenden verschie-

denen Quadranten zuordnen (vgl. Abbildung 21).
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Steuerungsbedarf [E\INeHesy

Abhingigkeitsverhiltnis zw.

Abbildung 21: Vier-Felder-Matrix zur Darstellung der Lernautonomie8¢

Die Deutungssensitivitit befahigt Lehrende, die Situation zu erfassen und bspw. mithilfe
des Instruments eine Einschitzung der Teilnehmenden und eine grobe Quadrantenzuord-
nung vorzunehmen zu kénnen. In der Visualisierung liegt schliefSlich der Mehrwert: Statt
Lernende zu stigmatisieren, begtinstigt eine Einordnung, sich die Situation konkret verge-
genwirtigen zu kénnen und die gewonnen Erkenntnisse und Einsichten als Orientierung
oder Hilfestellung fiir die Planung und Konzeption von Lernaktivititen zu nutzen. Bestehe
bspw. eine Gruppe aus motivierten und engagierten erwachsenen Lernern, die jedoch an-
fangs einen hoheren Steuerungsbedarf haben (Quadrant 2), konnte dies der Lehrende in

der Konzeption und Durchfihrung des Angebots adaptiv berticksichtigen und angedachte

85 Knowles et al. unterscheiden in diesem Zusammenhang vier Antonomiestufen: Angefangen von einem lehrabhingigen, vermitt-
Iungsorientiertem Lernern bis hin zum sich selbststeuernden Lerner, der von einem eher zuriickhaltenden Lebrenden begleitet
und beraten wird (vgl. Knowles et al. 2007: 185)

86 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Knowles et al. 2007: 180
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Lernaktivititen und -prozesse entsprechend umgestalten. Zudem kénnten die Erkenntnisse
auch bei der Zusammensetzung®” von kleineren Lerngruppen hilfreich sein; eine reine Bau-
chentscheidung wiirde Gberflissig. Unbestritten ist: Ein in sich stimmig gestaltetes Setting
— also bezogen auf alle vier in dieser Arbeit betrachteten Dimensionen — bedingt, ob bzw.
inwiefern die Teilnehmenden im Verlauf des Weiterbildungsangebots ,ihre Eingangsquad-
ranten‘ verlassen und in einen anderen Gberwechseln (kénnen) (vgl. Knowles et al. 2007:
180f.). Im Rahmen von erwachsenengerechten Lehr-Lernsettings sei es — so Pratt — erstre-
benswert, dass Lehrende die Angebotsteilnehmer auf ihrem Entwicklungsweg in Richtung
des vierten Quadranten begleiten. Durch neue (Lern-)Erfahrungen wiirden sie befihigt, ei-
ne eigene Lernorientierung verfolgend selbstgesteuert und motiviert zu lernen (vgl. Know-
les et al. 181). So sei die Fahigkeit, deutungssensitiv Lernsituationen erfassen und gestalten
zu konnen, eine Fihigkeit, die — so belegen es auch Untersuchungen — den Lernerfolg
begiinstigen (vgl. Reimann 2012: 98).

Ein weiteres Merkmal, das einen Lehrenden aus-  Sei ein interessierter, neugieri-
ger, offener und kreativer For-
scher im Symbolischen, d.h. ver-
frendjgkeit. Dazu gehore die Fihigkeit bzw. Neigung, — stehe das Lehren und Lernen nie
nur als eine fachliche Vermitt-
lungsaufgabe, nie nur als einen
Menschen offen zugehen zu konnen und bereit zu  inhaltlichen Trainingsjob, nie nur
in einem engen symbolischen
Sinn«

und pflegen zu wollen (vgl. Reimann 2012: 98). Habe  (Reich 2006: 108).

zeichnen sollte, ist eine ausgeprigte Kontaktfihig- und -

sowohl auf bekannte als auch auf (noch) unbekannte

sein, zwischenmenschliche Beziechungen aufbauen

der Lehrende Freude daran, berufliche und private Netzwerke proaktiv aufzubauen und
nachhaltig zu pflegen, stirke dies seine Kontaktfihig- und -freudigkeit. So belegen Unter-
suchungen eine positive Korrelation zwischen der Kontaktfihigkeit auf Seiten der Lehren-
den und dem Transfererfolg: Scheuten sich Trainer, auf ihnen unbekannte Teilnehmer zu-
zugehen, gelang der Transfer von Lerninhalten weniger erfolgreich als bei kontaktfreudige-
ren Trainern (Faulstich& Zeuner 2010: 171; vgl. Reimann 2012: 98). Ebenfalls positiv kor-
relierte die Sogiabilitit mit dem Transfererfolg auf Seiten der Lernenden: Freundlichkeit und
Ricksichtnahme, eine ausgeprigte Fehlerkultur sowie das Bestreben nach einem harmoni-
schen Miteinander erhéhten die Wirksamkeit und den Transfer- und Behaltenserfolg des
Weiterbildungsangebots (vgl. Reimann 2012: 98f.; vgl. Girmes 2012: 188).

Ein weiteres, den Lernerfolg begiinstigendes Kriterium ist eine bewusste Teamorientierung.
Schitzen und férdern Lehrende die Arbeit im Team und eine kooperative Lernsituation,

indem sie sich selbst in ihrer Rolle als vermittelnde Lehrinstanz zuriicknehmen und das

87 King und bewusst meint in diesem Zusammenhang, dass Gruppen nicht nach dem Zufallsprinzip gebildet werden, sondern
bspw. bewnsst homogen oder heterogen gestaltet werden, um konkrete Lernafktivititen u initiieren.
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Arbeiten in Arbeitsgruppen férderten, erhéhe dies den Haftwert des Gelernten und be-
giinstige den Lernerfolg® (vgl. Reimann 2012: 99; vgl. Reiber 2006: 9; Faulstich& Zeuner
2010: 73). Faulstich& Zeuner messen in diesem Zusammenhang der »Positionssymmetrie
(Faulstich& Zeuner 2010: 100) eine zentrale Bedeutung zu. Diese zeichne das Lehr-
Lernhandeln und die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden durch ein kom-
munikatives Miteinander auf Augenhohe aus, das unter anderem in der sprachlichen 1V erstind-
lichkeit zum Ausdruck komme. So sollte die Art und Weise des kommunikativen Miteinan-
ders von Respekt, Achtung und wahrhaftiger Zuwendung geprigt sein. Bevormundung,
Geringschitzung oder gar Veringstigungen gelte es zu vermeiden (vgl. Béhner& Schiitz
2012: 23; vgl. Schulz von Thun et al. 2012: 231; vgl. Reiber 2006: 10; vgl. Huther 2009: Mi-
nute 50:40-51:15). Da Kommunikation — so erginzt Schulz von Thun — auf verschiedenen
Ebenen synchron stattfinde, erfordere eine kommunikativ verstindliche Situation, dass
Sender und Empfinger die Zeichen und Signale nicht nur verstehen — in dem Sinne, dass
beide die gleiche Sprache sprechen — sondern auch der Intention entsprechend verstehen,
deuten und dekodieren kénnen. Misslingt dieser Verstehens- und Interpretationsprozess,
konne eine gemeinsame Interaktions- und Kommunikationsbasis, die fir das Lernen von
essentieller Bedeutung ist, nachhaltig erschiittert werden; Austausch und Dialog im Rah-
men des Lerngeschehens wiirden nachhaltig gestort (vgl. Schulz von Thun 2012: 113). Ne-
ben Schulz von Thun, dessen Arbeiten® fir eine bewusste und sinn- und gemeinschafts-
stiftende Kommunikation sensibilisieren, zeigt auch Siebert die konstruktivistische Bedeut-

samkeit von Sprache in Bezug auf Lernerfolg auf:

»In Sprache, in Begriffe und Formulierungen sind unterschiedliche bio-
grafische und soziale Erfahrungen eingeschmolzen [...]. Diese Lernpo-
tenziale der Gruppe gilt es zu nutzen (z.B. durch kontrollierten Dialog,
mind map, Assoziationen), nicht standig, aber gelegentlich. [...] Ein lern-
theoretischer Schliisselbegriff ist nicht ,,Konsens“, sondern ,,Differenz*
[...]; wenn alle dasselbe denken und sagen, wird nichts ,,dazugelernt*«
(Siebert 2000: 119f.).

88 Dieses Kriterium ist in Schulterschiuss mit dem der handlungsbasierten Nachbaltigkeit und Sozialformen der Dimension
Prozess zu verstehen.
89 Hier sind insbesondere seine drei Werke unter dem Titel ,,Miteinander reden* angesprochen.
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Um diese Differenzen anzusprechen sollten Lehren- »Wichtig far die Verstindigung

de die Kunst beherrschen, behutsam und geschickt — zweier Menschen, also fir die
Kommunikation zwischen dem
eigenen und dem fremden Mus-
den (vgl. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 24). Eine ge-  ter, ist ihre Resonanz, das heifit,
dass beide Muster gleiche
Schwingungen aufweisen. Das
Lernende und Lehrende — die gleiche Sprache spre- ~ K6nnen sie aber nur, wenn sie in

) } ihrer Struktur ahnlich sind«
chen bzw. der Lehrende seinen Sprachstil an den der (Vester 2014: 49).

so zu provozieren, dass Lernprozesse angeregt wer-

lungene Provokation erfordere jedoch, dass beide —

Teilnehmenden anpasst (vgl. Reimann 2012a: 171).

Das heil3t, Lehrende und Dozierende sind aufgefordert, die z.T. augenscheinliche Kluft
zwischen Alltags- und Wissenschaftssprache aus- bzw. anzugleichen und sich auch sprach-
lich auf die Teilnehmenden einzustellen und ggf. zuzubewegen (vgl. Forgas 1995: 125; vgl.
Rohner& Schitz 2012: 82; vgl. Shkonda 2010: 209). Ausgehend von einem gemeinsamen
Sprachstil affizierten bspw. vor allem verschiedene Fragetechniken: Offene Fragen seien
geschlossenen vorzuziehen und das aktive Zuhoéren fir die Interaktion auf Augenhéhe ein
wichtiger Bestandteil angemessener Kommunikation (vgl. Siebert 2012: 128; vegl. Krimer&
Walter 1994: 13; vgl. Rohner& Schiitz 2012: 72f.). Zudem sollten doppeldeutige Aussagen
vermieden werden, da kongruente und in sich stimmige Botschaften anregen, sich auf die
Materie und die Situation einzulassen (vgl. R6hner& Schiitz 2012: 63-66; Watzlawick et al.
2000: 56, 70; Schulz von Thun et al. 2012: 25ff.). Der psychologische Aspekt dieses Kom-
munikationsverstindnisses ist, dass Kommunikation und dialogischer Austausch dann ge-
lingt, wenn

»[...] Menschen das Gefiihl haben, dass dieser Austausch mit gegenseiti-
gem Geben und Nehmen (also mit einer Win-Win-Situation) und letztlich
auch mit persénlichem Nutzen verbunden ist. [...] Mangelndes Vertrauen
bis hin zum globalen Misstrauen, Kontakt- und Interaktionsschwellen bis
hin zu generellen Antipathien zwischen Menschen sowie defizitare sozia-
le Fertigkeiten bis hin zur Teamunfdhigkeit kdnnen Prozesse der Kom-
munikation (vor allem von handlungsnahem Wissen) nahezu unmaéglich
machen [...] (Reinmann-Rothmeier 2001: 25; Hervorhebungen durch die
Autorin) «.

Neben dem psychologischen Wirkbereich von Kommunikation sollte auch der raumliche
Wirkbereich bedacht werden. Unter Riickbezug auf die Horsamkeit, Raumgréfe und -form
sowie das Raumkonzept sind Lehrende gefragt, ihre Sprachrhythmik — d.h. den Tonfall, die
Sprachschnelligkeit und Pausensetzung — so zu gestalten, dass ein akustisches Verstehen
angesichts rdumlicher Gegebenheiten zu jeder Zeit moglich ist (vgl. Watzlawick et al. 2000:

51; vgl. Knowles et al. 2007: 185).
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Neben dem Kommunikationsvermégen des Lehrenden beeinflusst auch das Lehrverhal-
ten und -handeln die Wirksamkeit von Lehr-Lernsettings. Im Gegensatz zum klassischen

Unterrichten zeichnet sich ein Lehrverhalten und -handeln durch

»[...] instruktionale [...] Anleitung und Unterstltzung [aus], da der
selbstgesteuerte und soziale Umgang mit komplexen Aufgaben und viel-
faltigen Informationsangeboten sowie die Berticksichtigung verschiede-
ner Perspektiven Wege und Ziele des Lernens zugleich sind. Unterstiit-
zende Elemente sind beispielsweise genaue Aufgabeninstruktionen, kon-
tinuierliche Begleitung der Gruppenprozesse, Vorgabe von Gruppen- und
Moderationsregeln, ausfiihrliches und hdufiges Feedback« (Mandl&
Kopp 2005: 8).

Reimann konnte im Rahmen seiner Untersuchungen zeigen, dass insbesondere Gewissen-
haftigkeit und Auffassungsgabe einen signifikant positiven Effekt auf die Lernerzufrieden-
heit haben. Flexibilitat im Lehrverhalten und -handeln beschreibt Reimann in diesem Kon-
text als die Fahigkeit und Bereitschaft des Lehrenden, auf Neues oder Unvorhergesehenes
professionell zu reagieren und sich darauf einstellen zu kénnen. Wiren Lehrende grund-
siatzlich gegentiber neuen Aspekten, Ansichten und Arbeitsweisen aufgeschlossen, begtins-
tige dies die Flexibilitit. Auch das Mal3, in dem Lehrende bereit sind, sich oder ihr metho-
disches Vorgehen zu verindern und anzupassen, beeinflusse zumindest die Leistungsmoti-
vation und -bereitschaft der Teilnehmenden (vgl. Reimann 2012: 97). Interessant und zu-
gleich schwer erklarlich ist, dass eine ausgeprigte Flexibilitit zwar die Zufriedenheit positiv
beeinflusst, jedoch dem Transfererfolg eher hinderlich entgegenwirkt. Reimann versucht

die negative Korrelation damit zu erkliren,

»dass Teilnehmende zwar nicht in einer starren Lernumgebung mit vor-
her festgesetzten Methoden unterrichtet bzw. geschult werden sollten,
jedoch eine zu hohe Bereitschaft fiir Veranderungen des Seminarplans
seitens des Trainers oder der Trainier in sich eher ungiinstig auf den
Transfererfolg auswirkt« (Reimann 2012: 97. Hervorhebung durch die Au-
torin).

Unter Beachtung der vorhergehend dargelegten Prozessdimension liegt allerdings die Ver-
mutung nahe, dass eine prozess- und situationsangemessene Flexibilitit — diese zeigt sich
nicht darin, dass Lehrende sich jedem singuliren Lernerbediirfnis stindig beugten, sondern
dass sie Unvorhergesehenes nicht beunruhigt oder tiberfordert (vgl. Reimann 2012: 97) —
durchaus als lernférderlich eingeschitzt werden kann.

In Bezug auf die Gewissenhaftigkeit von Lehrenden konnte Reimann in seinen Untersuchun-
gen zeigen, dass ein sorgfiltiger Arbeitsstil, eine hohe Zuverlissigkeit und die Neigung zum
Perfektionismus den Transfer- und Lernerfolg begtinstigen (vgl. Reimann 2012: 96t.). Hin-
sichtlich der Auflassungsgabe konstatiert er, dass insbesondere die Fihigkeit, logische Ge-

setzmiBigkeiten zu erkennen, diese zweckmilig anzuwenden und komplexe Sachverhalte
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zu erfassen sowie diese vereinfacht darzustellen Qualititsgaranten fiir wirksames Lehrhan-
deln sind (vgl. Reimann 2012: 99f.; vgl. Krimer& Walter 1994: 130£.).

Aus dem zuvor herausgearbeiteten raum- und prozessbezogenen Kriterien leitet sich das
Kriterium der raumdidaktischen Fertigkeiten ab, die es dem Lehrenden ermdglichen, die im
Rahmen des vorangegangenen Kapitel ausgearbeiteten raumbezogenen Kiriterien hinrei-
chend zu bedenken. Es gilt, ein addquates Lehr-Lernsetting in Bezug auf architektonische
Gegebenheiten, die Ausstattung, riumliche Stimmung und Wirkung die Sozialitit und
Raumnutzung zu gestalten, um die Rdumlichkeiten »systematisch in den Prozess des Bil-
dens« (Léw 2003: 119) einzubeziehen (vgl. Siebert 1998: 73; vgl. Zech 2008: 116; vgl. Witt-
wer& Dietrich 2015: 22; vgl. Fell 2015: 48). Rohner& Schiitz (2012) konstatieren in diesem
Kontext, dass es erforderlich sei, bei der Raumgestaltung auch konkrete interpersonale Dis-
tanzzonen® zu kennen und diese entsprechend der Beziehungsintensitit zwischen den
Teilnehmenden zu beriicksichtigen (vgl. R6hner& Schiitz 2012: 67).

Um die Lernsituation als solche erfassen zu konnen, bedarf es auf Seiten des Lehrenden ei-
nes sitnativen (Fein-)Gespiirs, das befahigt,

* die (Lern-)Relevanz des Inhalts — unter Berticksichtigung des Blickwinkels der er-
wachsenen Lerner und der konkreten Lernsituation — vermitteln und verdeutlichen
zu konnen (vgl. Reimann 2012: 91; vgl. Knowles et al. 2007: 185; vgl. Schiffter
2000: 82),

* das Lehrtempo — also bspw. den Start neuer inhaltlicher Sequenzen — am Lerntem-
po der erwachsenen Lerner auszurichten (vgl. Reimann 2012: 91; vgl. Faulstich&
Zeuner 2010: 73; vgl. Reiber 20006: 9),

* Transferleistungen situationsgerecht zu initi-  »Schaffe den anderen nicht
ieren (Reimann 2012: 91; Reiber 2006: 9) und Czrctr;af:i”:umf B&':%er:‘c’ffiz dl‘:c”:_

zu (be)schlief3lich keit, Andersartigkeit, Spannung
und Lebendigkeit, vermeide
Stereotypien, Gleichmacherei,
Fehler konstruktiv als Lernoptionen situati-  versuch nicht, die Vorstellungen

des anderen zu kontrollieren

und akzeptiere seine Freiheit
ger 2011: 9; vgl. Girmes 2012: 172, 184, 186;  [...]«

val. Beck et al. 1997: 212; vgl. Sicbert 1998;  (1eic 2006:113).
53).

» alternative Lernwege, Lerndilemmata und

onsabgestimmt nutzen zu kénnen (vgl. Klin-

9 Konkrete MafSe, die den Grad von interpersonellen Distanzverhaltnissen indizieren, sind im Kriterienkatalog anfgefiihrt (vgl.
Anhang 4, Kategorie Lehrverhalten und -handeln, Kriterium [9] raumdidaktische Fertigkeiten)
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Auf diese Weise kann es Lehrenden gelingen, der Entstehung von parallelen Wissenswelten
in den Kopfen der Lernenden vorzubeugen. Wissenswelten wiirden dann nebeneinander
entstehen, wenn sich Teilnehmende in der Lernsituation, statt im Thema aufzugehen und
sich das Neue ,einzuverleiben, von der Inhaltlichkeit soweit distanzieren, dass sie aus einer
relativ sachlichen Position heraus die personliche Bedeutsamkeit negieren und sich mental
dem Neuen gegentiber verschlieBen (vgl. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 35). Denn — und
dies ist keinesfalls trivial — Lernen ist stets auch mit einem Wagnis verbunden: Lernende
konnten an einen Punkt gelangen, an dem bisherige, als womdglich unumst6Blich manifes-

tierte Uberzeugungen ins Wanken geraten:

»Neues Wissen kann unter Umstdanden das Potenzial haben, meine Per-
sonlichkeit, mein ganzes Selbst, in Frage zu stellen. Und wer ldsst sich
das so einfach bieten? Manche stellen sich der Verdnderung - und
»wachsen* mit. Andere, die keinen Ausweg sehen, halten die neuen In-
formationen und ihr personliches Weltbild fein sduberlich auseinander.
Innere Parallelwelten [...] [entstehen]« (Boss-Ostendorf& Senft 2014: 34)

Dieser Gesichtspunkt sollte bei erwachsenen Lernen und ihrem Erfahrungsschatz nicht un-
terschitzt werden. Behutsam und die Situation erkennend gelte es, sich an den sogenannten
Aha-Effekt als den Moment heranzutasten, in dem der umgangssprachliche Groschen fillt
(vgl. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 40); er indiziert erfolgreiches Anschlusslernen. Dieser
Erkennensmoment ist auch aus neurowissenschaftlicher Sicht ein bedeutungsvoller Lern-
stimulus: In dem Moment, wenn Lernende diesen Lern- und Aha-Effekt etleben, schuttet
das Gehirn einen Botenstoff aus, der ein Gliicksgefiihl hervorruft. So wird der Lernerfolg
nicht nur sachlogisch, sondern auf emotional zu einem Erfolgs- und gleichsam Glicksmo-
ment. Dieser wiederum fordert, ja befligelt formlich die (Lern-)Aufmerksamkeit. Das so
hervorgerufene Gliicksgeftihl ist durch eine extrinsische (Lern-)Motivation oder gar Beloh-
nung nicht zu Gbertreffen (vgl. Waldherr& Walter 2014: 123).

Beweisen Lehrende also situatives (Fein-)Gespiir, werden Lernenden in ihrer bisherigen
Denk- und Erfahrungswelt nicht iberrumpelt, sondern mit Bedacht in neue Denkriume
geleitet. Durch angemessenes Voranschreiten haben Lernende Zeit, sich gedanklich eigen-
stindig in diesen Rdumen zu bewegen, so dass das Gehirn Anschlusspunkte zu bestehen-
den Wissenslandkarten ergrinden und bestehende neuronale Strukturen erweitern kann
(vgl. Spitzer 2000: 54).

In Rickbezug auf die in der Dimension herausgearbeiteten Kriterien an adiquate Lehr-
und Lernmaterialien ergibt sich fiir die Dimension des Impuls, dass Lehrende entsprechend
medien- und materialgewandt sein sollten, um diese Materialien inhalts- und prozessunterstiit-
zend erstellen und einsetzen zu koénnen. Dies erfordere von ihnen mediengestalterische

Versiertheit, die sie befdhigt einerseits aktiv und vielfiltig mit Medien umgehen und diese
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bedienen und andererseits Medien und Materialien selbst angemessen erzeugen und konzi-
pieren zu konnen (vgl. SchiiBler& Thurnes 2005: 74; vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 85). Erst
profunde medien- und materialgestalterische Fahigkeiten fithren dazu, dass digitale und in-
teraktiv-mediale Elemente tatsidchlich adaquat — d.h. die Effektivitit des Lernprozesses und
somit die Lernzielerreichung férdernd — konzeptioniert und eingesetzt werden kénnen (vgl.
Herber et al. 2013: 3f.). So sei der Lernerfolg im Rahmen eines (teil-)digitalisierten Leht-

Lernsettings ohne entsprechende Mediengewandtheit gefihrdet, da laut Heuer

»[der] professionelle Einsatz von Technologien in Lernarrangements [...]
Medienkompetenz [erfordere] und [...] auch ein verdndertes Verhaltnis
von Lehrenden und Lernenden mit sich [bringt]. [...] Das alleinige Bereit-
stellen von Lernmanagementsystemen, Informationsportalen oder E-
Learning-Content hat nicht zwangslaufig zu Erfolgen gefiihrt. Zwar kdén-
nen interaktive Medien und E-Learning-Contents kurzfristig die Akzep-
tanz von Bildungsangeboten (iberdurchschnittlich férdern, allerdings ver-
liert sich dieser Nutzenvorteil (iber die Zeit, wenn der Einsatz der Techno-
logien und Medien nicht methodisch-didaktisch begriindet ist bezie-
hungsweise keinen didaktischen Mehrwert im Vergleich zu anderen
Lernmethoden bietet« (Heuer et al. 2013: 3f.).

SchlieBlich ist selbstverstindlich auch die fachliche Expertise ein, die Impulsqualitit beeinflus-
sendes Kriterium. So sollten Lehrende als Meister oder Experten ihrer Domain
" {ber fundiertes, fachlich-wissenschaftliches Wissen und Kenntnisse im entspre-

chenden Themenbereich verfigen (vgl. Faul- /), ptiere auch, dass du dir

stich& Zeuner 2010: 100; vgl. Knowles et al. ein  moglichst umfassendes,

. weit reichendes und vielgestal-
2007: 185; vgl. Lengler& Davie 2015: 16) und tiges, auch widerspriichliches

» diese Inhalte so auf- und vorbereiten, dass ~ Wissen in deinen Fachern und
Arbeitsbereichen  erarbeitest,
um hinreichend einen Vielfalt an
Lernprozesses angewendet werden konnen, — Perspektiven und Moglichkeiten
an Wegen deinen Lernern an-
bieten zu kdnnen«

und bestechendem Wissen zu ermdglichen  (Reich 2006: 108).
(vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 101; vgl. Knowles et al. 2007: 185; vgl. Siebert 1998:
43),

verschiedene ILernarten im Rahmen des

um die An- und Verkopplung von neuem

N In Riickbezug auf die Kriterien und Indikatoren, die in den Dimensionen Gehalt, Gestalt und Format ansgearbeitet wurden.
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Das Verstindnis, klassische Wissensaufbereitung und -vermittlung gentige fir eine lernfor-
derliche erwachsenengerechte Lehr-Lernsettinggestaltung, greife allein schon deshalb zu

kurz, weil

»Uber die Vermittlung von Wissen [...] uns jene Art zu lehren verloren
[geht], die fir die menschliche Entwicklung am allerwichtigsten ist: die
einfache Gegenwart eines reifen, liebenden Menschen. In fritheren Epo-
chen unserer Kultur oder in China und Indien schatzte man einen Men-
schen mit hervorragenden seelischen und geistigen Eigenschaften am
héchsten. Auch der Lehrer hatte nicht in erster Linie die Aufgabe, Wissen
zu vermitteln, sondern er sollte bestimmte menschliche Haltungen leh-
ren« (Fromm 1981 zit. nach Heuer 2001: 13).

Diese von Fromm angesprochene persénliche Haltung und Orientierung kann iber
dreierlei Kriterien konkretisiert werden: Intrapersonale Eleganz, Leistungs- und Gestal-
tungsengagement sowie Fithrungs- und Steuerungsmotivation. Infrapersonale Elegang zeichne
sich dadurch aus, dass Lehrende fihig sind, das eigene (Lehr-)Handeln zu reflektieren und
gewillt sind, dies von Teilnehmenden in Frage bzw. kritisch beurteilen zu lassen. Intraper-
sonal angemessen reagierten Lehrende also, wenn sie konstruktive und sachliche Kritik von
Teilnehmenden annehmen und akzeptieren (vgl. Krimer& Walter 1994: 134; Lieverscheidt
2012: 1105 vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 171). Allzu oft sind Menschen geneigt, Kritik als
personliche Krinkung und Schmahung aufzufassen, statt darin fir sich und kinftige Situa-
tionen positives Verinderungspotential zu entdecken. Diese Neigung beschrieb bereits sei-
nerzeit Francois de La Rochefoucauld sehr treffend: »Nur wenige Menschen sind klug ge-
nug, hilfreichen Tadel nichtssagendem Lob vorzuziehen« (Rochefoucauld zit. nach Had-
fiel& Hasson 2013: 141). Dieser Neigung sollten Lehrende jedoch nicht verfallen.

Neben Kritikfahigkeit sei eine von Grund auf positive Haltung — im Sinne einer innerlichen
positiven Gestimmtheit — ein lernférderlicher Charakterzug. Strahlten Lehrende einen posi-
tiven Geist — im englischen wird in diesem Zusammenhang der Terminus ,,spirit* verwen-
det — gegentiber den eigenen Gefithlen und Gedanken aus, begiinstige dies eine positiv
konnotierte (Grund-)Einstellung gegeniiber den teilnehmerseitigen Gefiihlen und Gedan-
ken (vgl. Ciompi 2003: 69; vgl. R6hner& Schiitz 2012: 23). Franck (2007) beschreibt diese
harmonisch-positiv gestimmte Grundhaltung als elementare Voraussetzung dafir, dass
Menschen im Stande sind, anderen einen Vorschuss an wertschitzender Anerkennung zu
gewihren (vgl. Franck 2007: 223, 251). In dieser Anerkennung liegt das Potential, dass Leh-
ren tatsachlich Horizonte 6ffnen und wahre (Lern-)Gelegenheiten schaffen, ohne Lernende
zu trivialisieren (vgl. Girmes 2004: 38). Dariiber hinaus sollten sich Lehrende durch eine
offene und geduldige Art auszeichnen: Einzelne Lerner und die vielfach individuellen
Lernwege wiirden vorurteilsfrei respektiert und disparate Lernvoraussetzungen, -strategien
und -stile geschitzt sowie die Stirken geférdert werden, statt die (Lern-)Schwichen zu be-
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tonen (vgl. Weiterbildung 2011: 3; vgl. Siebert 1998:
53, 66; SchifBler& Thurnes 2005: 67). In Konfliktsi-
tuationen bedeute ein intrapersonal angemessenes
Verhalten, dass Lehrende belastbar und das eigene
emotionale Gleichgewicht bewahrend fihig sind,

Spannungen auszuhalten, emotionsgeladene Situatio-

»Akzeptiere das Kontingente,
das Unvollstandige, das Offene,
nicht Ausgesprochene oder Un-
gewohnte, die Differenz zwi-
schen Erleben und Sprechen, die
Unterschiedlichkeit der Antrie-
be, die du nicht vollstandig
durchschaust, die Ahnungen

und Intuitionen, die du hast -
und reflektiere sie im Symboli-
schen, um Offenheit und Tole-
ranz gegen andere, die dies un-
terschiedlich von dir erfahren,
zu entwickeln«

(Reich 2006: 112).

nen zu entspannen und konfliktreiche Situationen
vers6hnlich auszubalancieren
(vgl. Bengel& Lyssenko 2012: 7; vgl. Hofler 2016:
107; vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 171; vgl. Reimann
2012: 91)%=,

entgegenkommend

Weiterhin bewirke Leistungs- und Gestaltungsengagement der Lehrenden, dass der ,blof3e Inhalt’
eine affizierende Wirksamkeit gewinnt. Dies wiirde moglich, wenn Lehrende den Stoff und
die Inhalte nicht nur in hoher Giite gestalten, sondern gleichsam auch hohe Anspriiche an
die eigene Leistung stellen (vgl. Reimann 2012: 95; vgl. Heuer 2011: 19; Lieverscheid 2012:
110). Neben dem Bestreben die eigenen Leistungen stets verbessern zu wollen, sollten Leh-
rende sich durch eine ausgeprigte Anstrengungs- und Umsetzungsbereitschaft — diese
kommt bspw. durch Lebendigkeit, Humor, Menschlichkeit und Begeisterung fir das The-
ma und den Lerngegenstand zum Ausdruck — auszeichnen (vgl. Reimann 2012: 95; vgl.
Boss-Ostendorf& Senft 2014: 42f., vgl. Lieverscheidt 2012: 113). Reimanns Untersuchun-
gen decken interessante Interdependenzen zwischen der Leistungsmotivation und anderen,

zuvor genannten Kriterien auf:

»So stellte sich heraus, dass die Leistungsmotivation in unserer Stichpro-
be tendenziell mit einer geringeren Soziabilitdt und einer héheren Flexibi-
litdt zusammenhangt, obwohl Soziabilitdt als solche positiv, Flexibilitat®
aber negativ mit dem Transfererfolg zusammenhdngt. Das wiederum ist
ein Hinweis darauf, dass eine hohe Leistungsmotivation auf Seiten der
Trainer/innen gekoppelt mit gering ausgepragter Soziabilitdt und hoch
ausgepragter Flexibilitdt eher negativ zum Transfererfolg beitragen«
(Reimann 2012: 96).

Das schlieBlich letzte Kriterium, das der Fiibrungs- und Stenernngsmotivation, erschlieB3t sich
u.a. aus den Empfehlungen, die Reimann (2012a) auf Basis seiner Forschungserkenntnis-
sen fur Lehrende formuliert. So sollten Lehrende die Teilnehmenden (an-)leiten und ante-

gen, Lernfortschritte ejgenstindig zu planen, abzusichern und zu steuern und den eigenen

92 In der Psychologie wird diese seelische und emotionale Widerstandsfihigkeit mit dem Begriff der Resilienz
beschrieben.

93 Gemeint ist hier eine iibermdfSige Flexibilitat, die damit einbergebt, dass Lebrende den Kurs des Seminars mebrfach dndern,
um individuelle Bediirfnissen und Wiinschen Rechnung zu tragen (vgl. Reimann 2012: 97)
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Lernprozess und -fortschritt aktiv zu reflektieren (vgl. Reimann 2012a: 177; vgl. Siebert
2012: 97; vgl. Knowles et al. 2007: 178, 185). Adiquate Fihrung zeichne sich schlief3lich
auch dadurch aus, dass Lehrende selbstaufmerksam, reflektiert auftreten und Verantwor-
tung fiir sich, fir andere und die Situation und Aufgabe iibernehmen (vgl. Franck 2007:
243f.; vgl. Reiber 2006: 10; vgl. Schiffter 2000: 82). Dartiber hinaus sollte es ein Anliegen
des Lehrenden sein, Lerngruppen so anzuleiten, dass gemeinsam gearbeitet, gelernt und
kommuniziert wird, indem — statt routiniert nach dem sogenannten Schema F zu verfahren
— die Betreuungs- und Steuerungsintensitit unter Beachtung des Grads der lernerseitigen
Eigenstindigkeit angemessen variiert wird (vgl. Dollhausen 2006: 9; vgl. Knowles et al.
2007: 179; vgl. Reiber 2006: 10). Dieser Aspekt ist auch in Riickbezug auf die zuvor vorge-
stellte Quadrantenmatrix zur Lernautonomie zu verstehen: Eine adidquate Fihrungs- und
Steuerungsmotivation fordert die Lernautonomie durch lern- und situationsangemessene
Unterstiitzungs- und Anleitungsimpulse, so dass die Lernenden die (Weiter-)Entwicklung
in Richtung des vierten Quadranten einschlagen kénnen und Lernen als selbstgesteuert und
gemal3 des eigenen Selbstkonzepts verlaufen kann. Ein Authentizitit ausstrahlendes Auftre-
ten und Verhalten, das eigene Werte, Anspriche, Einstellungen und Haltungen glaubwiir-
digt (mit)vermittelt und kommuniziert, erweise sich in diesem Zusammenhang zusitzlich
(ern-)foérderlich. Denn: In der Synchronitit von Gemeintem und Gesagtem liegt ein essen-
tieller Baustein fir Vertrauen (vgl. Reich 20006: 17; vgl. Hither 2009: Minute 45:35-46:22).

Nachfolgende Abbildung 22 fasst die zuvor vorgestellten Impuls-Kriterien entlang der drei

Kategorien noch einmal grafisch zusammen:

9% Auch in diesem Zusammenhang kann die zuvor vorgestellte Quadrantenmatrix zum Einsat, kommen.
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Abbildung 22: Operationalisierung der Dimension Impuls®

Indem Lehrende sich dieser Kriterien bewusst werden und an den erorterten Fahig- und

Fertigkeiten arbeiten, erweitern sich ihre Moglichkeiten, Inhalte, Prozesse und Riaume ver-

schrinkend so zu konzipieren, dass Lernen dadurch wahrhaft lebendig, belebend und be-

reichernd wird. Lernende sind durch das Angebot und die Person des Lehrenden eingela-

den, begeistert, ermutigt und inspiriert (vgl. Hather 2009: Minute 38.15-38:30).

% Eigene Darstellung
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VI. Zusammenfassung und resiimierender Riickblick

1. Mehrwert und Potenziale des Konzepts

Ziel der vorliegenden Arbeit war, diszipliniibergreifende Einflussgroflen und Anforderun-
gen an potentialentfaltende und wirksame Lehr-Lernsettings im Bereich der wissenschaftli-
chen Weiterbildung aufzuzeigen. Als Basis fiir die systemische Settingbetrachtung diente
das Settingmodell nach Girmes, das andragogischen Prinzipien und Orientierungen Rech-
nung tragend mit literaturfundierten Indikatoren untersetzt wurde. Diese konnten den Ka-
tegorien und Dimensionen anhand von Kiriterien des Settingmodells zugeordnet werden.
Diese dimensions-, kriterien- und indikatorenbasierte Aufbereitung zeigt die Komplexitit
von Lehr-Lernsettings auf; ermoglicht jedoch zeitgleich, diese zu erfassen und wissen-
schaftliche Weiterbildung als ein Lernangebot systematisch zu (re-)konstruieren.
Dadurch dass (Forschungs-)Erkenntnisse verschiedener Disziplinen in die kriterienbasierte
Entwicklung eingeflossen, ist es gelungen, Lehr-Lernsettings im Bereich der wissenschaftli-
chen Weiterbildung weitaus holistischer und perspektivenverschrinkender zu betrachten,
als dies bspw. einzig die Andragogik hitte leisten kénnen. Der vorliegende indikatorenfun-
dierte Kriterienkatalog tragt dabei den Aspekten der (Lern-)Wirksamkeit, Entfaltung und
des Empowerments der Lernenden Rechnung. Klassische Effizienz- und Effektivitatskrite-
rien, wie sie in klassischen Qualititsdiskursen zu finden sind, blieben zugunsten andragogi-
scher Gestaltungsmaxime bewusst unbeachtet.
Mit der vorliegenden Arbeit ist es gelungen, anhand von neu formulierten Kriterien kon-
krete Bedarfe und Denkanreize im Hinblick auf

* die inhaltliche Ausgestaltung

* die rdumlichen Gegebenheiten

* (lern)prozessualen Aspekte von Lehr-Lernsettings sowie

* Fiahig- und Fertigkeiten sowie Haltung von Lehrenden
fir den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung aufzuzeigen. Allerdings — und dies
erschwerte die kriterienbasierte Untersetzung der vier Settingdimensionen — enthielt die Li-
teratur hdufig vage und unscharfe Anforderungen, die wenig greifbar waren und kaum klare
Handlungs- oder Verinderungspunkte aufzeigen. Aus diesem Grund hat sich die Literatur-
basis im Zuge der Themenbearbeitung stetig erweitert, um diese Unschirfe iberwinden zu
konnen. SchlieBlich darf bei allen technologischen Errungenschaften gerade das soziale, das
menschliche, das ureigene Sein insbesondere beim Lernen nicht unbeachtet bleiben. Denn
insbesondere bei erwachsenen Lernern sind die Aufmerksamkeitsaktivierung, positive

Emotionen und vor allem die Begeisterung und Motivation auf Seiten des Lehrenden und
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Lernenden wesentliche Voraussetzungen dafir, dass — auch aus neurobiologischer Sicht —
gelernt werden kann. Dieser menschenzentrierter Ansatz wurde in der vorliegenden Arbeit
konsequent verfolgt, so dass alle vier Dimensionen stets sowohl sachlogische also auch so-
ziale Aspekte der Lernwirksamkeit beinhalten. Dieser Denk- und Sichtweise — kombiniert
mit der Verschrinkung verschiedener Wissenschaftsbereiche — ist es zu verdanken, der
Herausforderung, verschiedene ,,blinde Flecken® aufzudecken, zu begegnen und mit Miss-
verstindnissen bzw. Vorurteilen — wir erinnern uns, dass Hans lange Zeit als lernunfihig
galt — aufzuriumen. Es kann geschlussfolgert werden, dass das zu Anfang formulierte Un-
tersuchungsziel, durch eine systematisierte Neuversammlung verschiedener Wissensbe-
stinde einen praxisrelevanten Mehrwert zu generieren, erreicht wurde. Dieser Erfolg be-
ruht im Wesentlichen auf dem disziplinverschrinkenden Betrachtungsansatz, der neben
andragogischen neurowissenschaftlich-lernbiologische Ansitzen, (kommunikations-)psy-
chologische und raumsoziologisch Denkansitze und Forschungserkenntnisse vereint, um
den vielfach geforderten ,,Shift from Teaching to Learning zu vollziehen. Ungeachtet des
aufgezeigten Mehrwerts soll nicht versaumt werden, auch die Grenzen bzw. noch nicht er-
schlossene Potentiale des vorgestellten Konzepts aufzuzeigen: So stellt der vorliegende Kri-
terienkatalog lediglich ein rein literaturfundiertes theoretisches Konzept dar. Einzig die von
Reimann (2012) entwickelten Eignungsdimensionen, die in die Dimension Impuls einge-
flossen sind, sind validierte Einflussgrof3en in Bezug auf den nachhaltigen Lern- und Trans-
fererfolg. Potential liegt in der Validierung und Verifizierung des in dieser Arbeit vorgestell-
ten Konzepts und Modells. Anhand geeigneter wissenschaftlicher Verfahren kénnte unter-
sucht werden, ob bzw. inwieweit die ausgearbeiteten Kategorien und Kriterien nachweis-
lich geeignet sind, die Aussagekraft der Dimension ausreichend widerzuspiegeln; gof. wire
eine Erweiterung des Konzepts vorzunehmen. Das so entstehende dimensionsbasierte
Modell konnte schlief3lich anhand geeigneter Validierungsverfahren und Methoden auf sei-
ne Schliissigkeit hin tberprift werden; Aussagen tiber das Wirkgeflecht mit all seinen Kiri-
terien wiren so zuvetldssiger. Ausgehend von diesen Erkenntnissen kénnte zudem der Ein-
flussgrad der validen und reliablen Kriterien auf die Kategorien untersucht werden. Interes-
sant wire beispielsweise, Wichtungen und Einflussgrade der Kriterien nicht ausschlieB3lich
innerhalb der Dimensionen, sondern auch dimensionstbergreifend zu ermitteln, so dass
gewichtete Wirkzusammenhinge zwischen den verschiedenen Einflussfaktoren sowie
strukturelle und dimensionstubergreifende Kopplungen offengelegt wiirden. Ein validiertes
Konzept kénnte den Grundstein fiir die Entwicklung eines Modells legen, das geeignet ist,
auf Grundlage gewichteter Zusammenhinge zwischen einzelnen Variablen, das komplexe
Wirkungsgefiige eines Lehr-Lernsettings zu rekonstruieren und so gezielter gestaltbar zu

machen.
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2. PersoOnliches Schlusswort

Positiv wird auch der personliche Erkenntnisgewinn bilanziert, der aus der konzeptionellen
Erarbeitung im Rahmen der Themenbearbeitung resultiert. Vor allem die neurowissen-
schaftlichen Erkenntnisse in Bezug auf der Lernen und die von Huther aufgezeigten Her-
ausforderungen haben mich personlich inspiriert und sensibilisiert. Sollte sich mir je die
Gelegenheit bieten, selbst als Trainerin oder Dozierende erwachsene Lerner zu begleiten,
wiurde die vorliegende Ausarbeitung zu einer willkommenen Denk- und Planungshilfe. Zu-
dem béte sie Anlass, selbstkritisch mit sich ins Gesprich zu gehen, um die eigene Kon-
struktion eines Lehr-Lernsettings sowie die personliche Haltung gegentiber dem eigenen
professionellen (Lehr-)Handeln zu reflektieren.

Personlich schitze ich das Ergebnis der vorliegenden Arbeit — ungeachtet der noch zu he-
benden Potentiale — als praxistaugliche Orientierungshilfe ein. So hat die tabellarische Aus-
arbeitung (siche Anhang 1-4) bereits im aktuellen Ausarbeitungsumfang den Charakter ei-
ner Checkliste anhand derer inhaltliche, prozessuale und raumliche Aspekte sowie Anfor-
derungen an die Interaktion und Kommunikation strukturierter be- und durchdacht wer-
den kénnen.

Es bleibt zu hoffen, dass die hier aufgezeigten Blickwinkel und Sachverhalte einen Weg in
die Welt finden und die Erkenntnisse ungeachtet des konzeptionellen Charakters ein
Denkanreiz fiir Lehrende sind, um kinftig Lernchancen und -potentiale, die in jedem et-
wachsenen Lerner schlummern, durch erwachsenengerechte und lernforderliche Lehr-
Lernsettings aufzudecken und zu entfalten. In Anlehnung an von Foersters ethischen Im-

perativ konnte so die Mission eines jeden Lehrenden,
»Da sich jedoch Vergangenes

jeder Verdnderungen entzieht,
schaftlichen Weiterbildung sein: Konzipiert und han- gilt es, so die Unzufriedenheit
eine Aufldsung erfahren soll,
diese in der Gegenwart oder Zu-

dungsangeboten stets so, dass die Anzahl der Lern- kunft zu suchen«
(Autor unbekannt).

Trainers und Dozierenden im Bereich der wissen-

delt im Rahmen von wissenschaftlichen Weiterbil-

und tatsichlichen Handlungsmoglichkeiten fir er-

wachsene Lerner stetig gro3er werden.
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Anhang 1: Operationalisierung des Gehalts

TABELLE 2: TABELLARISCHE UBERSICHT DER DIMENSION GEHALT
Gehalt Bezieht sich auf das Was einer Weiterbildungsveranstaltung und beschreibt die Beschaffenheit des Lerninhalts mit denen sich Teilnehmer

wissenschaftlicher Weiterbildung auseinander setzen

Kategorie
Kriterium

[1] anspruchs- & zielgruppengerecht

[2] inhaltlich-fachliche Passung

(Aus-)Wahl der Inhalte und Themen (vgl. Girmes 2012: 175)

Indikator

Alter, Geschlecht Vorkenntnisse und Gruppenzusammenset-
zung werden bei der Inhaltswahl beachtet

Inhalte entsprechenden Anforderungen an Gender
Mainstreaming und Diversity und sind auf soziale Herkunft und
Sozialisation abgestimmt; bspw. sozialer Stand, Bildungsab-
schluss, Gesundheitszustand, Lebenssituation in Bezug auf Fa-
milie und Beruf abgestimmt

Inhalte sind abgestimmt auf die Fihigkeiten und Motivationen
der Zielgruppe

Inhaltliche Fachkenntnisse und Praxiserfahrung der Teilnehmer
sowie ihr fachliches Vorwissen sind Ausgangsbasis fiir thema-
tisch-inhaltlichen Auseinandersetzungen

Inhalte sichern durch eine anwendungsorientierte/ -bezogene
Ausrichtung den Praxis- und Berufsbezug (Wissenstransfer)

Quelle
vgl. Brinker& Schumacher 2014: 43

vgl. Faulstich & Zeuner 2010: 76; vgl.
Lengler& Davie 2015: 14; vgl. Kerres
1999: 3; Bonsch 1991: 160; vel. Girmes
2012: 175

vel. Kifiner 1999: 65; vgl. Waldherr&
Walter 2014: 95; vgl. Krimer& Walter
1994: 44

vgl. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 28,
30; vgl. Mandl et al. 2004: 33; vgl. Brin-
ker& Schumacher 2014: 44; vgl. Klinger
2011: 8; vgl. DGWF 2010: 4

vgl. Mandl& Kopp 2005: 7; vgl.
Leuphana Universitit Lineburg 2012:
21; vgl. Faulstich& Oswald 2010: 11;
vgl. Bade-Becker 2005: 9
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[2] inhaltlich-fachliche Passung (For#-
setzung)

[3] Authentizitit& Sinnbezug

Inhalte nehmen teilnehmerseitige (fachliche) Interessen, Win-
sche und Probleme auf (Praxisrelevanz)

sind keine teilnehmerseitigen Vorkenntnisse vorhanden, werden
zu Beginn die Voraussetzungen fiir die Veranstaltungen darge-
legt/ geschaffen:

- bspw. Skript und/ oder

- aktivierende Lernmaterialien,

so dass sich der erwachsene Lerner selbststindig das erforderli-
che (Vor-)Wissen aneignen kann, um das im Rahmen der WB-
Veranstaltung neue Wissen anschlussfihig abspeichern und
nutzen zu kénnen

Inhalte behandeln bedeutungsvolle Probleme bzw. sind in Bezug
auf frithere Erkenntnisse anschlussfihig und auf einen konkre-
ten Handlungspunkt ausgerichtet

Inhalte haben klaren Bezug zur Lebenswelt der Teilnehmenden;
Abstraktionen und Kunstszenarien werden vermieden

inhaltliche (Verwendungs-)Zusammenhinge und Interdepen-
denzen der Lehrinhalte sind von personlicher Bedeutsamkeit fiir
Lernende

vel. Masschelein& Simons 2005: 67; vgl.
Girmes 2012: 175; vgl. Bade-Becker
2005: 9; vgl. SchiiBBler& Thurnes 2005:
38; vgl. Streich& Topper 2012: 167,
177; vgl. Reimann 2012a: 177

vgl. Boss-Ostendorf& Senft 2014: 31

vel. Knowles et al. 2007: 1771f.; vel.
Mandl et al. 2004: 33; vgl. Becker 2009:
110; vgl. Siebert 1998: 42; vel. Schi3-
ler& Thurnes 2005: 38

vel. Knowles et al. 2007: 177ff.; vel.
Mandl et al. 2004: 33; vgl. Schufller&
Thurnes 2005: 40

vel. Brinker& Schumacher 2014: 66; vgl.
Girmes 2009: 99; vgl. DGWF 2010: 1;
vgl. Siebert 1998: 42
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[3] Authentizitit& Sinnbezug (Forfset-
zung)

[4] Kontext- & Perspektivenvielfalt

[5] Wissenschaftlichkeit

neue Inhalte kniipfen an vorhandene Bewusstseins- und Vorstel-
lungsinhalte an, so dass Lernende sich tiber Bedeutungsverkniip-
fungen relational zum Lehrstoff positionieren und verhalten
konnen (Spacing)

thematisch-inhaltlichen Auseinandersetzungen férdern die
(Aus-)Bildung einer personlichen Haltung in Relation zum
Thema: Lerninhalte sind rekursiv, biographisch relevant

thematisch-inhaltlichen Auseinandersetzungen haben Gegen-
wartsbezug, Zukunftsbedeutung und exemplarische Sinngehalt

Inhalte erméglichen die Ausbildung, Reifung und Férderung ei-
nes unternehmerischen und eigenstindigen Selbst

(gleiche) Sachverhalte werden aus mehreren Blickwinkeln be-
trachtet

Inhalt wird anhand zahlreicher Komponenten analysiert und als
umfassender, zusammenhingender Wirklichkeitsbereich darge-
stellt

thematisch-inhaltlichen Auseinandersetzungen zeigen verschie-
dene und auch kontroverse Sichtweisen auf:
- unterschiedliche Akteure und Interessen werden dargestellt
- Interessenskonflikte werden benannt und reflektiert
- Stereotypenbildung und -betonung wird verhindert und zu
kurz greifende Sichtweisen verhindert

Inhalte haben bezichen aktuelle Forschungserkenntnisse und -
diskurse mit ein; sind jedoch vereinfacht, dass sie von Erwach-
senen gelernt, verstanden und angewendet werden kénnen

vgl. Gruber 2002: 1; vgl. Léw 2001: 159

vgl. Siebert 1998: 38; vgl. Forum Fairer
Handel 2016: 7; vgl. Girmes 2012: 175

vgl. Brinker& Schumacher 2014: 47

vel. Girmes 2012: 99; vgl. Masschelein&
Simons 2003: 66

vgl. Mandl & Kopp 2005: 7; vgl. Girmes
2012: 175

vel. Herzig 1999: 1; vel. Girmes 2012:
175

vgl. Forum Fairer Handel 2016: 7; vgl.
Girmes 2012: 175; vgl. Sander 2009: 4

vegl. Herm et al. 2003: 15; Berendt 2000:
253; vgl. Kriegsmann et al. 2009: 115;
vgl. Kuypers& Leydendecker 1982: 68

A-3



Anhang 1: Operationalisierung des Gehalts

[5] Wissenschaftlichkeit (Forzsetzung)

Kategorie
Kriterium

[6] Verkntipfung& Kombination

Wissenschaftliche Erkenntnisse werden als komplementire Wis-
sensressource zu Erfahrungswissen der Teilnehmenden angebo-
ten: Verkniipfung von teilnehmerseitiger Praxiserfahrung mit
wissenschaftlicher Theoriebildung

Inhalte werden den wissenschaftlichen Prinzipien der Objektivi-
tat, Reliabilitit und Validitit gerecht

Nur jene wissenschaftlichen Inhalte werden zum inhaltlichen
Gegenstand gemacht, die ,,eine Ubersetzung in die Laienmenta-
litat vertragen, ohne ihren Wahrheitsgehalt zu verlieren — etwa
durch unzutrigliche Vereinfachung von komplizierten Sachzu-
sammenhangen®

Inhalte entsprechen dem fachlichen und didaktisch-
methodischen Hochschulniveau:
- Erhaltung der sachlogischen Struktur des jeweiligen Wis-
senschaftsbereich
- Vermeidung unzulissiger Vereinfachung von Inhalten

Ordnung und Gefiige der Inhalte und Themen (vgl. Girmes 2012: 175)

Indikator

1.

2.

3.

4.

Inhalte werden in sinnstiftenden Logik dargeboten, bspw.:
Ausgehend vom Bekannten wird das Unbekannte gelernt (An-
schlusslernen bzw. Emergenz)

Beginnend vom Allgemeinen wird das Besondere thematisiert
(vom grof3en Ganzen bis hin zum Detail& Sonderfall)

Vom Einzelfall ausgehend zu allgemeinen Zusammenhingen
(vom Konkreten zur Verallgemeinerung)

vom einfachen Sachverhalt zu komplexen Zusammenhingen

chronologisch historisch aufbereitet

vgl. Siebert 2000: 219f.; vgl. Reiber
2006: 7; vgl. Sander 2009: 5

vel. Wiesemiiller et al. 2003: 14; vgl.
Boss-Ostendorf 2014: 45

Kuypers& Leydendecker 1982: 67

vel. DGWTF 2010: 1; vgl. Siebert 2000:
218t.; vel. Kuypers& Leydendecker
1982: 69

Quelle

vgl. Brinker & Schumacher 2014: 49;
vel. Siebert 1998: 39; vel. Papenkort
2001: 1
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[6] Verkntipfung& Kombination (For#-
setzung)

[7] Dosierung& Portionierung

Begriffe sind nicht isoliert, sondern in Beziehung zu anderen
(Begriffs-)Elementen dargestellt, wobei die Verbindungen expli-
zit transparent gemacht wird

Inhalte sind tubersichtlich anhand von Vorstrukturierungen pra-
sentiert, dass sie vom Lerner kontextspezifisch verbunden oder
entkoppelt und neu zusammengesetzt werden kénnen

Inhalte werden in angemessener Breite und Tiefe dargestellt: Ba-
lance zwischen einer unterkomplexen Darstellung und einer
,,Uberflutung mit fachlichem Detailwissen®, so dass sie tatsich-
lich behalten, memoriert und einprigsam sind

Themen und Inhalte setzen sich aus Faktenwissen und proze-
durales Wissen zusammen

Ausgewihlte Inhalte sind fur das Verstindnis zentraler Konzep-
te und Methoden einer (Wissens-)Domine relevant

Fachliche Sachverhalte sind so vereinfacht, dass sie wissen-
schaftliche Gultigkeiten behalten und gleichzeitig fir die Let-
nenden ,,fassbar* und begreifbar sind

thematische Schwerpunkte sind in Einklang mit den teilnehmer-
seitigen Lern- und Wissensbedarfen gesetzt und gewichtet (siebe
Gestaltungsparameter [1] und [2))

Stoff ist so dosiert, dass eine Vertiefung und weiterfihrende
Verkniipfungen der Bedarfslage entsprechend moglich sind

vel. Herzig 1999: 10; vgl. Girmes 2012:
175

vgl. Malabou 2006: 65£., 68; vgl. Herzig
1999: 10

vgl. Mandl et al. 2004: 31; vgl. Killner
1999: 65; vgl. Brihwiler 1992: 17; vgl.
Reimann 2012a: 177; vgl. Girmes 2012:
175; vgl. Kraimer& Walter 1994: 44

vgl. Mandl et al 2004: 31

vgl. Mandl et al. 2004: 31; vgl. Girmes
2012: 175; vgl. Faulstich& Zeuner 2010:
103

vgl. Arnold et al. 1999: 108; vgl. Faul-
stich& Zeuner 2010: 103

vgl. Reiber 20006: 12; vgl. Waldherr&
Walter 2014: 96; vgl. Girmes 2004: 77

vel. Faulstich& Zeuner 2010: 103
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Kategorie

Begleitende Materialien (vgl. Girmes 2012: 1706)

Grundsitzlich sind die Kriterien [1] — [7] mit den jeweiligen Indikatoren auch fir die inhaltliche Gestaltung der Arbeits- und Lernmaterialien giiltig. Er-
ginzend nennt die Literatur nachfolgende Anforderung explizit fir die Materialausgestaltung:

Kriterium

[8] Funktionalitit .

Indikator

Sind abgestimmt auf Prisenzlehre (erginzend), Selbststudium
(fordernd), Gruppen- und Zusammenarbeit (aktivierend) und
das entsprechende Thema

(siehe Kategorie ,, Arbeitsweisen und Lernprozesse der Dimension Format)

Sind auf den Ablauf und die Struktur der Veranstaltung abge-
stimmt: Widersprichlichkeiten zwischen Kursinhalten und Ma-
terialinhalten treten nicht auf

Aufbereitung der Inhalte ist auf Vorwissen, Fahigkeiten, Motiva-
tionen, Interessen und Ziele der Lernenden abgestimmt
Materialinhalte stehen in engem Bezug zur Berufspraxis

,,Optimal ist ein Lernmaterial angeordnet, wenn erst der han-
delnde Umgang gewihrt wird, danach anschauliche Symbolisie-
rungen angeregt und schlieBlich die begriffliche Fixierung gefor-
dert wird.*

Materialien (technische Infrastruktur) stehen bedarfsgerecht fle-
xibel, kurzfristig und in angemessenem Zahl zur Verfiigung

Neue Bildungstechnologien werden so eingesetzt, dass Material
orts- und zeitunabhingiges zur Verfigung stehen und so Lernen
immer und uberall gewihrleisten

Moderationsmaterialien ist vollstindig und einsatzbereit vorhan-
den

Quelle

vgl. Brinker& Schumacher 2014: 86, 90,
93, vgl. Zech 2008: 118

vel. Streich& Topper 2012: 171

vel. Kiflner 1999: 65; vgl. Wetzel&
Dobmann 2013: 28; vgl. Klinger 2011:
8; vel. Kaiser 2015: 109

Skowronek 1968: 87 zit. nach Weinberg
1991: 147; vel. Girmes 2012: 176; vgl.
Kaiser 2015: 109

vel. Bonsch 1991: 163; vgl. Zech 2008:
118

vgl. Wetzel& Dobmann 2013: 28

vel. Zech 2008: 118
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[9] Sinnreichhaltigkeit

[10] Verstindlichkeit

Visualisierungen (Grafiken, Schaubilder, bewegte Bilder) unter-
streichen und erginzen gesprochenes Wort; erginzend bedeutet,
dass Sinnsynchronitit und Anschlussfihigkeit von Wort und
Bild sichergestellt sind (bspw. das innere Bild von dem Gegen-
stand, der vermittelt wird, wird vom Lehrenden selbst in einer
Grafik ausgedriickt)

Material zeichnet sich durch kluge Form- und Medienvielfalt aus

Sind didaktisch aufbereitet und wird mittels unterschiedlicher
erwachsenengerechter Methoden abwechslungsreich angeboten

komplexe Sachverhalte sind durch adiquat und gehirngerechte
Struktur, Kategorien oder Gruppierung hinreichend gegliedert
und ubersichtlich dargestellt: ,,einfache Wortwahl und Satzbau,
sinnhafte Gliederung und Ordnung, Kirze und Prignanz und
erginzende Anregungsimpulse” (Hamburger Verstindlichkeits-
modell)*

computerbasierte Materialien sind inhaltlich so codiert, dass
Symbole und ihre Verkniipfungen vom Lernern verstanden
werden

Mediale Elemente (Bilder, Grafiken u.a.) sind sinnstiftend ver-
zahnt und dosiert eingesetzt

Begleitendes Material ist praktisch nutzbar und aktiviert Lernen-
de durch praktische Ubungen

sind in verstindlicher und anspruchsgruppengerechter Sprache
verfasst (altersgerecht und respektvoll bzw. nichtdiskriminierend
und inklusiv)

vel. Kerres 1999: 6; vgl. Boss-
Ostendorf& Senft 2014: 51; vgl. Girmes
2012: 176

vel. Kifiner 1999: 64, 67

vel. Kiliner 1999: 64, 67; vgl. Zech
2008: 117

vgl. Brand & Markowitsch 2006: 64; vgl.
Zech 2008: 117; vgl. Lengler& Davie
2015: 16; * Krimer& Walter 1994: 69

vgl. SchiBller 2004: 50

vel. Kerres 1999: 6; vgl. Zech 2008: 118

vgl. Zech 2008: 118; vgl. Lengler& Da-
vie 2015: 16; vgl. Streich& Toépper 2012:
172

vgl. Forum Fairer Handel 2016: 5; vgl.
Streich& Topper 2012: 171
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[11] Informationsstand

[12] Urheber& Kopierrechte

Materialien sind lesbar und strukturiert verfasst (Seitennumme-
rierung, Gliederungsiiberschriften usw.)

enthalten aktuelle Sinnbeziige und Beispiele

sind fehlerfrei und enthalten korrekte und aktuelle Daten& Fak-
ten

digital angebotene Lehrmaterialien entsprechen den formalen
und rechtlichen Bestimmungen

Kopien und deren Verbreitung halten strenge Urheber- und
Kopierrechte ein; bspw. Teile oder Ausztige von Werken oder
Zeitschriftenbeitrige werden digital zur Nutzung bereitgestellt

(§522 UthG)

Wissenschalftlich korrekte Zitationsregeln und Quellennachweise
sind an Text- und Bildelementen Dritter sind eingehalten

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Streich& T6p-
per 2012: 171

vgl. Wetzel& Dobmann 2014: 28; vgl.
Lengler& Davie 2015: 17; vgl. Streich&
Topper 2012: 171

vgl. Brinker& Schumacher 2014: 87; vgl.
Zech 2008: 118

vel. Brinker& Schumacher 2014: 88

vel. Horn 2005: 158

vel. Brinker& Schumacher 2014: 88
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Anhang 2: Operationalisierung der Gestalt

TABELLE 3: TABELLARISCHE UBERSICHT DER DIMENSION GESTALT

Gestalt Beschreibt den Raum des Lernens anhand der raiumlichen Ausgestaltung in Bezug auf seine architektonischen Gegebenheiten, die Aus-
esta & 8 g

stattung, die Gestaltung und die raumliche Gestimmtheit bzw. Stimmung

Kategorie
Kriterium

[1] Anbindung& Erreichbarkeit

Baulich, materiell-physischer Raum

Indikator

Die AuBlen- bzw. Umwelt ist vom gewihlten Lernraum abge-
grenzt, so dass storende Einfliisse ausgeschlossen werden

Angenehme Verbindung zur Umwelt des Lernraums im Sinne
einer ,,schonen Aussicht*

Angemessene Infrastruktur (bspw. nahegelegene adiquate sani-
tire Anlagen)

Es werden separate, aber angrenzende Pausenriume bzw. Auf-
enthaltsmoglichkeiten vorgehalten, die einladend ausgestaltet,
bequem eingerichtet und bewegungseinladend sind

Parkmdglichkeiten sind kostengiinstig bzw. -frei in ausreichend
Zahl vorhanden

Anbindung an den OPNV ist gegeben und/oder ist in riumli-
cher Nahe zum beruflichen Umfeld

Barrierefreie Gestaltung des Bildungsortes (Ein- und Zuginge,
Einrichtung und sanitire Anlagen u.v.m.) fiir mobilititseinge-
schrinkte Teilnehmende

Quelle
vgl. Nolda 2006: 317

vel. Kraus 2014: 46

vgl. Riitzel 2009: 102

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Ratzel 2008:
70; vel. Ratzel 2009: 104; vgl. Brandt&
Bachmann 2014: 25

vel. Ritzel 2009: 102; vgl. Boning 1995:
43; vgl. Scholl 2005: 94

vel. Ritzel 2009: 102; vgl. Boning 1995:
43; vgl. Siebert 2007: 58

vel. Ritzel 2009: 102; vgl. Forum Fairer
Handel 2016: 8
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[2] Gr6Be& Form

[3] Raumkonzept

Der Raum beengt nicht, sondern bietet ausreichend Platz fir die
Lernenden und vorgesehene Lerntitigkeiten und -handlungen

Bietet ausreichend Platz fiir die vorgesehenen Lernmedien
(bspw. Flipchart, Whiteboard, Prisentationsflichen etc.)

Raumform ist quadratisch, acht- oder ausgewogen rechteckig,
wobei auch Tische und Stiihle in dieser Form angeordnet sein
sollten (Nivellierung von Hierarchien und ebenbiirtiges Kom-
munikationsverhaltnissen)

Raumfliche und die lichte Raumhohe sind aufeinander abge-
stimmt (Bsp.: 3m lichte Hohe bei einem 60-70 gm grof3en
Raum)

flexibles Raumkonzept, das es erlaubt, den Raum je nach Be-
darfslage (bspw. Gruppengrofe®, Veranstaltungsart) zu verin-
dern (bspw. durch mobile Trennwinde) (multifunktionale Nutz-
barkeit):
- Ermoglicht der Raum einen kurzfristigen Wechsel zwischen
verschiedenen Lernaktivititen?

Raume sind prinzipiell offen konzipiert und folgen dem Grund-
satz ,,Je mehr Entscheidungsmoglichkeiten der Raum zulisst, je
mehr der Raum aus eigener Initiative und eigenem Entschluf3
verindert werden kann, d.h. je weniger er vorgegeben und je
mehr aufgegeben ist, desto glnstiger erscheint dies fiir die Bil-
dungsarbeit®

% In der Praxis hat sich eine GroBe von 12 — 18 Teilnehmer als ideale Gruppengroie bewihrt (vgl. Krimer& Walter 1994: 151)

vgl. Bernecker 2007: 257; vgl. Fell 2015:
37; vgl. Fell 2008: 41; vgl. Kraus 2014:
45; vgl. Zech 2008: 117; vgl. Miiller
1991: 6

vgl. Nolda 20006: 324

vgl. Hain 2008: 102; vgl. Miller 1991: 7;

vgl. Hain 2008: 102

vel. Ludwig 2012: 27; vgl. Bernecker
2007: 257; vgl. Scholl 2005: 48; vel. Fell
2008: 41f.; vgl. Ritzel 2008: 70, 84; vel.
Muller 1991: 7

vel. Ludwig 2012: 27; vgl. Fell 2008: 42;
Miiller 1991: 15; vgl. Sesink 2014: 34;
vel. Schufller& Thurnes 2005: 38
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[3] Raumkonzept (Fortsetzung)

[4] M6blierung

Neben funktionalen Bereichen auch extrafunktionale — d.h.
nicht nutzungsbestimmte — (Lern-)Flichen und Zonen

Architektonische Gegebenheiten (Raumgrundriss) erméglichen
kooperative Lernaktivititen

Garantiert physische Bewegungsfreiheit und gewéhrt angemes-
senen Platzbedarf fiir Teilnehmenden entsprechend der Lern-
form und des Sitzkonzepts?:
- Lehrgesprich in U-Form: 3,5qm pro Person bei 12-20 Teil-
nehmenden
- Tischreihe mit 20-40 Teilnehmenden mit 2,5qm pro Person
- Offener Stuhlkreis ohne Tische bei 8-15 Teilnehmenden
und 5-8qm Platzbedarf pro Person

Bestuhlung und Tische sind in ausreichender Zahl vorhanden,
variabel platzierbar: Mébelanordnung unterstiitzt das Lernge-
schehen und -handeln (frontal versus kooperativ)

Sitzmoglichkeiten sind ergonomisch gestaltet (hohenverstellbar)
und gleichzeitig bequem, so dass ein ,,sich physisch wohlfiihlen®
gegeben ist und eine aktive Sitzhaltung eingenommen werden
kann

Sitzmoglichkeiten verfiigen tiber Armlehnen, sind roll- und sta-
pelbar und haben ein geringes Gewicht

adidquate und Ablage- und ggf. verschlieSbare Stauflichen sind
vorhanden

97 (Aktivierungs-)Potentiale ausgewihlter Sitzanordnungen sind in Anhang 7 aufgefiihrt.

vgl. Fell 2015: 55; vgl. Brandt& Bach-
mann 2014: 16

vgl. Nugel 2014: 57; vgl. Zech 2008:
117; vgl. Brandt& Bachmann 2014: 16

vel. Ritzel 2008: 60; vgl. Hain 2008: 103

vel. Zech 2008: 113, 117; vgl. Ritzel
2009: 101; vgl. Bernecker 2007: 257; vgl.
Ritzel 2008: 591.; vgl. Boss-Ostendorf&
Senft 2014: 149; vgl. Fell 2015: 37

vel. Kraus 2014: 47; vgl. Zech 2008:
117; vgl. Ratzel 2009: 101; vgl. Ber-
necker 2007: 257; vgl. Scholl 2005: 93;
vgl. Hain 2008: 107

vel. Hain 2008: 107

vgl. Zech 2008: 117
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Anhang 2: Operationalisierung der Gestalt

[4] Moblierung (Fortserzung) * Es gibt, keine festen Plitze oder Positionen®, sondern eine Bollnow 2004: 259; vgl. Fell 2015: 38
adaptierbare Anordnung

[5] technische Infrastruktur = Erforderliche lernprozessorientiert Lernmittel und -materialien vel. Kraus 2014: 46; vgl. Zech 2008:
sind in erfordetlicher Zahl und in addquater Qualitit/ Beschaf-  113; vgl. Ritzel 2009: 102
fenheit verfigbar

* Raum ist mit moderner Medientechnik ausgestattet, so dass sie  vgl. Zech 2008: 113; vgl. Fell 2008: 41;
zusammen mit anderen Lernwerkzeugen aktives Lernhandeln vgl. Hain 2008: 107
unterstutzen

= Erfordetliche lernprozessorientiert Lernmittel und -materialien  vgl. Kraus 2014: 46
sind funktionell

» Ausreichende Anzahl von Steckdosen (bspw. bei Gruppenarbei- = vgl. Zech 2008: 117
ten mit Laptops)

* Internetverfugbarkeit (WLAN und/oder LAN) vgl. Zech 2008: 117

» Adidquate Verkabelung der technischer Hilfsmittel (Vermeidung  vgl. Hain 2008: 104
von sogenanntem Kabelsalat und offenliegenden Kabeln)

* Verschrinkung von realem und virtuellem Lernraum®, um den  vgl. Sesink 2014: 37; vgl. Dietze et al.
Handlungs- und Lernraum zu erweitern 2014: 419

% Im Rabmen der ranmtheoretischen Betrachtung wird anf die Anforderungen an virtuelle (Lern-)Réume nicht eingegangen. Diese formulierte Stina Kriiger in ibrer Abschlussarbeit zur Erlangung des Masterab-
schlusses Bildungswissenschaft, Schwerpunkt Bildungssystemdesign unter dem Titel ,,Implementiernung nener Medien in die Hochschulbildung® aus dem Jabr 2074.
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Kategorie
Kriterium

[6] Horsamkeit

[7] Licht& Beleuchtung

Lerniasthetische Raumgestaltung

Indikator

Rdume haben eine kurze Nachhallzeit und gewihtleisten eine

gute Sprachverstindlichkeit

Es gilt:

- Je gréBer der Raum, desto linger ist die Nachhallzeit.

- Je mehr Absorption (bspw. Textilien und Bodenbeldge) im
Raum vorhanden ist, desto kiirzer ist die Nachhallzeit.

- Je gréBer die Nachhallzeit, desto geringer die Sprachver-
stindlichkeit.

(ist in Kombination mit den Kriterien [1] Grifiec> Form und |2] Raunnikon-
zept der Dimension Gestalt zu sehen)

ein niedriger Larmpegel bzw. ein ausreichender Lirmschutz ni-
vellieren externe akustische Storfaktoren

Ausreichende (kiinstliche) Beleuchtung, allerdings wird ausrei-
chendes Tageslicht dem Kunstlicht vorgezogen

Flexibles Beleuchtungskonzept, das auf verschiedene Arbeits-
und Lernbereiche abgestimmt/ ausgerichtet werden kann

Flexibles Beleuchtungskonzept, das auf verschiedene Arbeits-
und Lernbereiche abgestimmt/ ausgerichtet werden kann

Adidquate Sonnen- bzw. Abdunklungsvorrichtungen an den
Fenstern zur Vermeidung von Blendeffekten

Quelle

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Lederer 2015:
77; vel. Fell 2015: 53; vgl. Création
Baumann 2014: 11

vel. Zech 2008: 117; vgl. Fell 2008: 42;
vgl. Siebert 2007: 59

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Fell 2008: 42;
vel. Ritzel 2009: 102; vgl. Fell 2015: 306,
59; vgl. Kaiser 2015: 109f.

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Bernecker
2007: 257; vgl. Fell 2008: 42

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Bernecker
2007: 257; vgl. Fell 2008: 42

vel. Zech 2008: 117; vgl. Hain 2008:
104; vgl. Fell 2015: 59
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[8] Raumklima

[9] Farben

Angemessene bzw. angenchme Raumtemperatur durch regelba-
re Klima- bzw. Heizinstallationen: Optimal ist eine Raumtempe-
ratur von etwa 20°C.

Ausreichende Frischluftzufuhr und Liftungsméglichkeiten

Luftfeuchtigkeit ist abgestimmt auf die Temperaturverhaltnisse

Lernforderliche Gertiche bzw. keine lernstorenden olfaktori-
schen Einflissen (bspw. Kiiche, sanitire Anlagen)

Eine helle Farbgebung dominiert zugunsten einer leichten,
freundlichen, aufheiternden Wirkung (Vermeidung von Mono-
tonie)

Die farbliche Raumgestaltung ist dezent gehalten und auf Lern-
tatigkeiten abgestimmt; d.h.
- monotone Titigkeiten sollten in Riumen verrichtet werden,
die durch anregende Farbelemente, z. B. an Sdulen, Turen,
Trennwanden Auflockerung schaffen

Ist hohe Konzentration gefordert, sind helle, unauffallige Farben
zu verwenden, Ablenkungen, Beunruhigung und Irritationen zu
vermeiden

die Farbgestaltung ist harmonisch umgesetzt, d.h. Boden-,
Wand- und Deckenmaterial sowie Vorhinge sind aufeinander
abgestimmt kombiniert

Die Farben werden hinsichtlich ihrer Wirkung auf die wahrge-
nommene Raumgrof3e gezielt eingesetzt (sieche Gefthlsraum)

Farbliche Raumgestaltung indiziert Funktionsbereiche und deu-
tet auf Raumaufteilung an

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Bernecker
2007: 257; vgl. Lederer 2015: 77

vel. Zech 2008: 117; vgl. Ratzel 2009:
101; vgl. Lederer 2015: 77

vgl. Lederer 2015: 77
vgl. Zech 2008: 117

vel. VMBG 2010: 50; vgl. Kraus 2014:
45; vgl. Jouly 2007: 14

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Fell 2015: 59;
vel. VMBG 2010: 50

vel. Bernecker 2007: 257; vgl. Fell 2015:
59; vgl. Fell 2008: 42

vgl. Fell 2015: 60

vel. Ritzel 2008: 62
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[10] Sauberkeit& Ordnung

[11] Dekoration

Kategorie Raum(er)leben

Kriterium

[12] Verortung

® Adiquate Méglichkeiten der Millentsorgung und -trennung

* Raum (Winde, Fullboden, Fenster, Arbeits- und Ablageflichen)
und Einrichtungsgegenstinde sind sauber

* Winde und andere Raumelemente sind von Teilnehmenden ge-
staltbar (bspw. Anpinnen von Gruppenarbeitsergebnissen)

® Raumgestaltung mit Pflanzen, Bildern und anderen (Kunst-)
Elementen ist dezent und unterstreicht Raumwirkung

Indikator

= TFarb- und Raumgestaltung sowie akustische Gegebenheiten sind
auf die Lernaktivititen und das Lernziel abgestimmt

= Infrastruktur, (Raum-)Atmosphire sind hinsichtlich des Lernge-
genstands auf die Teilnehmer abgestimmt; d.h. sie sind aktivie-
rend, anregend inspirierend und ermoglichen Lernenden, mit
dem Raum und den dortigen Lernthemen zu lernen

® Lernende kbnnen den Raum relational erfahren und individuell
aneignen; eine RaumerschlieBung ist — als Ergebnis von platzier-
ten Objekten und ihren Beziehungen (zueinander) - grundsitz-
lich moglich

® Aushandlungsprozesse und Reflexivitit — d.h. der Riickgriff auf
Routinen — werden ermdglicht, um ein Ankommen der Men-
schen im Raum zu gewihrleisten: Rdume werden tberdacht,
diskutiert und gestaltet, um ein Wohlfithlen zu gewihrtleisten

vgl. Zech 2008: 117

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Ratzel 2009:
101

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Fell 2008: 71;
vgl. Siebert 2007: 59

vgl. Zech 2008: 117; vgl. Ritzel 2009:
102; vgl. Jouly 2007: 14

Quelle
vel. Kraus 2014: 47f.

vel. Kraus 2014: 48f.; vgl. Roth 2003:
27; vgl. Jouly 2007: 15

vel. Nugel 2014: 62f.; vgl. Low 2014:
129f,; vel. Kiiner 1999: 64

vel. Wittwer& Rose 2015: 91; vgl. Gru-
ber 2002: 1
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[12] Verortung (Fortsetzung)

[13] Bedeutungskonstitution

Der Lernraum ist um die Dimension des Erlebens erweitert:
- der Raum erhoht bzw. ermdglicht die Betroffenheit der
Teilnehmer
- der Lerninhalt ist in unmittelbarer Reichweite des Lernen-
den authentisch exponiert

Raum hat im tbertragenen Sinne offene Tturen, die zu ,,geistigen
Spaziergingen® einladen und ,,Raumwohlstand® schaffen

Raum , ist ein dritter Ort zwischen Privatem und Welt, ein Ort
der Heimat, der Verwurzelung bedeutet*

Lernort bzw. dessen Wahl ist auf Lernziel, -inhalte und Motiva-
tion der Teilnehmenden abgestimmt

Die Summe von (Einrichtungs-)Objekten kann von Lernenden
durch Re- und Perzeption von Lernobjekten, sozialen Giitern
und anwesenden Personen in einem Raum sinnstiftend zusam-
mengefithrt und wahrgenommen werden (Syntheseleistung)

Raum kann mit allen Sinnen — optische, haptische, akustisch und
olfaktorische Dimension — vom Lernenden wahrgenommen und
verstanden werden

Das Verhiltnis der erwachsenen Lerner zum Raum erméglicht
eine relationale Positionierung bzw. Verortung im Raum, die
entsprechend der eigenen Wahrnehmung angepasst werden
kann.

Bedeutungskonstitution des Raums durch dessen unperfekte
Gestalt, die die Teilnehmenden zur gemeinschaftlichen (Mit-)
Gestaltung anhand aktiviert

vel. Fell 2008: 35; vgl. SchiiBBler 2004: 61

vgl. Jouly 2007: 16

Jouly 2007: 15

vgl. Siebert 2007: 58; vgl. Roth 2003 : 27

vel. Low 2014: 129; vel. Ratzel 2008: 78

vgl. Zech 2008: 115; vgl. Fell 2008: 306,
70

vel. Nugel 2014: 73; vgl. Fell 2015: 47

vel. Fell 2015: 53; vgl. Wittwer& Rose
2015: 90; vgl. SchiifBler& Thurnes 2005:
38
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[14] Sicherheit& Schutz

[15] Biografie& Erkenntnis

Distanz zu alltiglichen Handlungs- und Entscheidungssituatio-
nen, um im geschitzten Rahmen ein Reflexionsangebot zu sein

Raum als Partner des Lernenden bietet Schutz und Sicherheit,
Dinge aktiv gestaltend zu erproben und Neues zu lernen

Lernraume ermoglichen ein Ein- und Abtauchen, indem sie ent-
spannend und Muf3e férdernd sind

,»kein Verloren-sein im Raum, sondern Schaffung eines Raums
der Freiheit, der Heimat und der Nihe [...]%, die jedoch nieman-
den beengt

das Gebiude und die Rdume bieten durch gute Lesbarkeit und
Perspektivenreichtum keinen Anhalt fiir Unsicherheit oder Ge-
fahrdung

Orts- und Raumwahl ist auf die Teilnehmenden abgestimmt:
Soziale Lage und Milieuzugehorigkeit der Teilnehmenden beein-
flussen die Nutzung bzw. die Akzeptanz von Lernorten (,,men-
tale Zugehorigkeit**)

Raum regt die Sinne positiv an; bspw. erinnert die Raumgestal-
tung nicht an Schulzeiten oder ein Klassenzimmer und garantiert
so die Teilnehmeroffenheit fiir die Lerninhalte

Anordnung und Wahl des Raumes ist auf die Handlungsabsich-
ten und innere Haltung der Teilnehmenden abgestimmt

Die Lernumgebung sollte so gestaltet werden, dass Lernende im
Denken unterstiitzt und herausgefordert werden

vel. Nugel 2014: 71; vgl. Dewe et al.
2014: 80

vgl. Fell 2008: 35; vgl. Ritzel 2008: 61

vgl. Schmidt-Lauff 2011: 221; vel. Gir-
mes 2012: 181; vgl. Fell 2008: 41£.; vgl.
Fell 2015: 53

vel. Ritzel 2008: 59; vgl. Bollnow 2004:
258; vegl. Siebert 2007: 59; vgl. Schul3-
ler& Thurnes 2005: 40; Bollnow 2004:
259

vel. Ritzel 2008: 64; vgl. Fell 2015: 53

vgl. Feldmann 2007: 39, 43; vgl. Siebert
2007: 58; *Feldmann 2007: 41

vgl. Dewe et al. 2014: 81; vgl. Ritzel
2008: 78; vgl. Klinger 2011: 5; vgl. Fo-
rum Fairer Handel 2016: 8; vgl. Kra-
mer& Walter 1994: 61

vel. Ritzel 2008: 77; vgl. Zech 2008:
113,115

vgl. Knowles et al. 2007: 177
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Kategorie Raumsozialitit
Kriterium

[16] Ebenbirtigkeit

[17] Solidaritit

Indikator

Rauminszenierung bzw. -konstellation bringt Wertschatzung ge-
geniiber den Lernenden und Lehrenden und untereinander zum
Ausdruck

Die Entfaltung — im Denken und Handeln — eines Lerners be-
eintrichtigt andere nicht, sondern ein neuer gemeinschaftlichen
(groBerer) (Denk-)Raum wird geschaffen

Raum(an)ordnung und -gestaltung férdert Zusammengehorig-
keitsgeftihl, soziales Lernen, Dialog und Begegnung statt Aus-
grenzung

Raum ermdéglicht dialogisches Begegnen der Lernenden: Ein
gemeinsamer Lern- und Denkraum(-gemeinschaft), wo die ,,Ar-
beitsleistung des einen erst die Arbeit des andern moglich
macht®

Es entsteht ,,keine VergroBerung oder Verkleinerung von Eigen-
raum, also tiberhaupt keinerlei Bertihrung der Sphire von Mein
und Dein im Sinne ,weltlichen’ Besitzes*

Lernen erfolgt in einem Raum der kultureller Begegnung und
des kommunikativen Dialogs

Quelle
vel. Zech 2008: 115; vgl. Jouly 2007: 15

vel. Bollnow 2004: 262, 270; vgl. Briih-
wiler 1992: 21

vel. Low 2014: 129; vel. DIE 2000: 8;
vgl. Fell 2015: 53

vgl. Fell 2008: 36; vgl. Ritzel 2009: 101;
vgl. Masschelein& Simons 2003:119;
vel. DIE 2000: 10; Bollnow 2004: 269

Bollnow 2004: 258

vgl. Siebert 1998: 54
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[18] Altruismus = umsichtiges Besorgen® prigt das Lernklima statt ,,missgtinsti- Bollnow 2004: 260f., 269
gem Gegeneinander oder ,,rivalisierendem Kampf*

* In Abwesenheit von ,,Neid, Hass, Missgunst, allgemeiner Rivali- =~ Bollnow 2004: 261
tat konstituiert sich ein kooperativer Lernraum

= kein Erfolg des einen auf Kosten des andern geht, sondern je-  Bollnow 2004: 270
der am gemeinsamen Erfolg mit gewinnt*
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Anhang 3: Operationalisierung des Formats

TABELLE 4: TABELLARISCHE UBERSICHT DER DIMENSION FORMAT

Beschreibt hinsichtlich zeitlich- und ablaufstrukturelle Aspekte von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten

Kategorie  Zeit(management)
Kriterium

[1] Angebotsterminierung

Indikator

der Studien- und Zeitaufwand sowie (Teilnahme-)Voraus-
setzungen und Lernziele sind fiir Lernenden transparent

Angebot liegt in expliziten Lernzeitfenstern, d.h. Zeitraume sind
von anderen Titigkeiten freigehaltene Zeiten

Teilnehmer werden rechtzeitig tiber Ablauf, Fristen u.a. infor-
miert

Zeitlicher Angebotsrahmen berticksichtigt die beruflichen und
familidren Verpflichtungen der Teilnehmenden: Teilzeitstudium,
Abend- und/oder Wochenendveranstaltungen

Es bestehen Moglichkeiten, zeit- und ortsunabhingigen Lernen
flexibel zu gestalten; bspw. Wechsel von Phasen des Prisenz-
und Fernstudiums

Elemente des Angebots (Lehr-Lern- und Prifungsphasen) sind
zeitlich und inhaltlich abgestimmt

Quelle

vgl. Bloch 2006: 59; vgl. HRK 1993: o.
S.; vgl. Streich& Topper 2012: 167, 169

Schmidt-Lauff 2011: 221

vgl. Bade-Becker 2005: 161

vgl. Faulstich& Oswald 2010: 23; vgl.
Bloch 2006: 44; vgl. HRK 1993: 0. S.

vgl. Lengler& Davie 2015: 17; vgl.
DGWE: 1; vgl. Wolter 2004: 34; vgl.
Hochschulkonferenz 1993: o. S.

vgl. Bade-Becker 2005: 161
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[2] Angebotsstrukturierung

Das der erste Zusammenkunft im Rahmen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung orientiert sich an den folgenden Phasen:
Vorstellen und gegenseitiges Kennenlernen von Lehrenden und
Lernenden, Abfrage von Erwartungshaltungen,
(Ziel)Vorstellungen und Inhalte vorstellen und abstimmen, (Ar-
beits- und Umgangs-)Regel und Prinzipien ausmachen

Jede (Lehr-)Veranstaltung ist klar strukturiert; Anfang, Einfith-
rungs- bzw. Einstiegsphase, Arbeitsphase (mit Methodeneinsatz
und -wechsel) — sowie eine Schlussphase

Zeiteinheiten fir einzelne Lehr- und Lerntitigkeiten sind auf die
(Zeit-)Bedarfe der Teilnehmer(-gruppe) abgestimmt und ohne
Zeitdruck umsetzbar

Neues wird in den starken Lernleistungsphasen — vormittags
bzw. am spiten Nachmittag — gelernt. Festigung und Vertiefung
durch Ubung und Praxistransfer bspw. auch in Abendstunden
umgesetzt werden kann

Apnmerkung. Symbiose zur Angebotsterminierung, Indikator

,» Wochenendangebote

Mehrere kiirzere Lerneinheiten sind durch kurze Pausen struktu-
riert; lingere Lernblocke gilt es zu vermeiden

Neue Inhalte werden etwa nach 30 Minuten wiederholt und
trainiert (Festigung statt Vergessen)

vgl. Waldherr& Walter 2014: 105f.

vgl. Weiterbildung 2011: 4; vel. Klinger
2011: 10; vgl. Schmidt 2008: 158; vgl.
Siebert 2012: 100

vel. Girmes 2012: 172, 184-186; vgl.
Arnold et al. 1999: 108; vgl. Bade-
Becker 2005: 161; vgl. Kullmann& Sei-
del 2005: 52

vgl. Kullmann& Seidel 2005: 52; vgl.
Hackl& Friesenbichler 2011: 7

vgl. Hilger et al. 2015: 41

vel. Hackl& Friesenbichler 2011: 6
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[2] Angebotsstrukturierung (Fortser-
zung)

[3] Leistungsvermogen& Pausenpla-
nung

Drei bis vier Informationseinheiten werden pro Thema angebo-
ten. AnschlieBendes Training, Transfer und Wiederholung (Fes-
tigung durch aktiv-handelnden Umgang) ermoglichen Speiche-
rung im Langzeitgedachtnis

(siehe Indikator Angebotsstrukturiernng)

Es besteht Gelegenheit zur Reflexion tiber den Inhalt und den
Lernprozess (zeitlich im Veranstaltungsablauf eingeplant)

Mehrstindige Lernangebote sind durch eine Pausenplanung
strukturiert

Ein aktives Pausenmanagement unterstutzt das Lerngeschehen;
bspw. ein Kurzlernangebot von 1,5 Stunden sollte eine kurze
Pause nach 45 Minute vorsehen; bei intensivem Lernen sogar
noch ehetr.

Die durchschnittliche Leistungsfiahigkeit wird nicht
tber(be)ansprucht. Aufeinanderfolgend kénnen:
- hochgeistige Titigkeiten fiir max. 4 Std.
- halb anspruchsvolle Tatigkeiten fir weitere 4 Std. und
- 2-3 Stunden fiir einfachere Titigkeiten

im Schnitt verrichtet werden

vgl. Hackl& Friesenbichler 2011: 6; vgl.
Brinker& Schumacher 2014: 17; vgl.
Sander 2009: 3; vgl. Boss-Ostendorf&
Senft 2014: 48; vgl. Waldherr& Walter
2014: 115

vel. Knowles et al. 2007: 177; vgl. Klin-
ger 2011: 10; vgl. Beck et al. 1997: 223

vgl. Kullmann& Seidel 2005: 63; vgl.
Hackl& Friesenbichler 2011: 7

vel. Kullmann& Seidel 2005: vgl. 52;
vgl. Hackl& Friesenbichler 2011: 7

vgl. Hackl& Friesenbichler 2011: 6
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Kategorie
[4] Supportstrukturen

[5] Sozialformen

Arbeitsweisen und Lernprozesse

= es werden (Lern-)beratung und (Lern-)Unterstiitzungsangebote

offeriert:
- das direkte und personliche Gesprich
- erginzende medienbasierte Angebote

hinsichtlich

- fachlicher Aspekte
- zu Lerntechniken, -medien und -strategien u.a.

barrierefreier und vielfiltiger Zugriff auf textliche und digitale
Wissensquellen im Sinne eines ,,Selbstbedienungsbuffet®

Vernetzung& Vermittlung zu humanen Wissensquellen (anderen
Lernenden, Experten, Coaches, Fachleuten u.a.) wird angeboten

Lernende sind jederzeit ,,Herr des Verfahrens™ und der Lernsi-
tuation; Lehrende fungiert als beratende, begleitende Instanz

Kooperationsférdernder Lernstil: Es wird miteinander gearbeitet
und alle sind am Lernprozess beteiligt (insbesondere heteroge-
ner Gruppen)

sozialen Interaktion und kommunikativer Austauschs wird viel-
taltig sichergestellt

Eine Balance zwischen Einzel-, Team- und Plenumlernen wird
umgesetzt und vielfiltige Interaktionsmoglichkeiten geboten

vgl. DIE 2000: 8; vgl. HRK 1993: 0. S.;
vgl. Dollhausen 20006: 8f.; vgl. Boss-
Ostendorf& Senft 2014: 31; vgl. Bloch
20006: 60; vgl. Siebert 2007: 59; vgl.
Schiifller& Thurnes 2005: 67; vgl.
Schiifler 2004: 102; vgl. Mandl& Kopp
2005: 8

vel. DIE 2000: 8; vgl. Zech 2008: 77,
Siebert 1998: 63

vgl. DIE 2000: 8; vgl. HRK 1993: 0. S.;
vel. Wetzel& Dobmann 2013: 25

Knowles et al. 2007: 177; vgl. Massche-
lein& Simons 2003: 110f.

vgl. Weiterbildung 2011: 3; vgl. Doll-
hausen 2006: 9

vel. Reiber 2006: 7; vgl. Dobmann&
Wetzel 2015: 19

vgl. Brinker & Schumacher 2014: 84;
vegl. Mandl et al 2004: 34; vgl. Girmes
2012: 186; vgl. Wetzel& Dobmann
2014: 28
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[5] Sozialformen (Fortsetzung)

[6] handlungsbasierte Nachhaltigkeit

Aktivierende Methoden” binden Lernende (als Gruppe) gestal-
tend in den Lernprozess ein und machen den Lernprozess fiir
sie erfassbar; statt frontal zu belehren und einen geplanten
Lehrprozess zu durchlaufen

Prozessuales Veranstaltungsdesign initiiert ganzheitliche Lern-
prozesse und berticksichtigt alle sozialen Lernformen (von Plan-
spiel tber Partner- bis hin zur Einzelarbeit)

Entwicklung von Lern- und Praxisgemeinschaften (Learning
Communities) ermdglicht kooperative Lernprozesse und Prob-
lemlGsen

Lerntitigkeiten sehen vor, dass Lernende das Gelernte selbst
(praktisch) ausfithren und anwenden (Transfercharakter); Haft-
wert des Wissens entspricht dann etwa 90% (handlungsorientier-
tes Lernen)

Lernprozesse sind auf Lerngruppengrof3e und -
zusammensetzung abgestimmt; Stabilitit und zugleich Beweg-
lichkeit des Einzelnen und der Gruppe erméglichen nachhaltiges
und gemeinschaftliches Lernen

konstruktive Aktivititen finden statt, d.h. neue Information
werden sorgfiltig herausgearbeitet und in Beziechung zu bereits
vorhandenen Informationen gesetzt

(siehe Dimension Gebalt, Gestaltungsparameter [5])

vgl. Brinker& Schumacher 2014: 61; vgl.
Siebert 1998: 52; vgl. Brithwiler 1992:
20; vgl. Wetzel& Dobmann 2013: 28;
vgl. Siebert 2012: 97; vgl. Girmes 2012:
185

vgl. Becker 2009: 108; vgl. Wetzel&
Dobmann 2014: 28

vel. Mandl& Kopp 2005: 8, 11; vgl. Ka-
vanagh 2007: 22f.; vgl. Schifller&
Thurnes 2005: 38

vel. Brinker & Schumacher 2014: 65;
vgl. Schmidt 2011: 159; vgl. Siebert
2000: 150

vel. Girmes 2012: 184; vgl. Waldherr &
Walter 2014: 95; vgl. Papenkort 2001: 1;
vel. Girmes 2004: 74

vgl. Konrad 2008: 26; vgl. Siebert 2000:
135

? Im Rabmen des Projektes ,,Offene Hochschule* erarbeitet die Autorin der vorliegenden Arbeit anbhand von uvor entwickelten Methodenblittern aktivierende Methoden fiir die 1.ehre in der Erwachsenenbildnng-
Fiir eine systematische Erfassung — d.h. der Kategorisierung der Methoden hinsichtlich des verfolgten Lernziels — werden die verschiedenen Methoden in Anlebnung an die 1ernzieltaxonomien von Bloom (1956)
und Anderson> Krathwobl (2001) in Ergdnzung mit Schermutzkei (2007) gruppiert.
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[6] handlungsbasierte Nachhaltigkeit
(Fortsetzung)

[7] verlaufsoffene Zielgerichtetheit

kumulative Aktivititen finden statt, so dass auf vorhandenes
Wissen aufgebaut oder dieses genutzt wird (siehe Dimension Ge-
halt, Gestaltungsparameter [1] und |2]) (Anschluss- statt Vorratsler-
nen)

Das Testen von Ideen gegeniiber alternativen Sichtweisen und
Kontexten wird gefoérdert, Unterschiedlichkeit respektiert und
reflektiert

Lehraktivititen initiieren ein aktives (Lern-)ErschlieBen und eine
eigenstindige Lernprozessgestaltung durch den Lerner selbst:
- Lernende erkunden ihr Lernbediirfnis und -anforderungen
- Lernende arbeiten mit dem Lerngegenstand anhand von
Orientierungsfragen
- ErschlieBende Lerntitigkeiten werden vom Lerner selbst
bestimmt (Empowerment)

Lernprozess orientiert sich am Kreislauf von individuellem Ler-
nen, Erfahren und Handeln; Wissen kann im Rahmen einer so
entstehenden ,,offenen, gestaltbaren Handlungssituation® ange-
wandt und genutzt werden

Die Veranstaltung wird in Anlehnung an ein zuvor erstelltes
Konzept umgesetzt, wobei Veranstaltungsziele und -phasen so-
wie Lernergebnisse sind mit Teilnehmenden abgestimmt wer-
den, die tatsichliche Umsetzung (Lehrprozess) erfolgt adaptiv,
d.h. unter stetiger Abstimmung und Orientierung auf die Let-
nenden und ihre Bedurfnisse

Lernziele und -ergebnisse werden auf die Erwartungsabfrage/-
haltung der Lernenden abgestimmt formuliert, wobei Lernende
einen mitgestaltenden Einfluss haben

vgl. Konrad 2008: 26; vgl. Brinker&
Schumacher 2014: 17; vgl. Massche-
lein& Simons 2003: 61; vgl. Waldherr &
Walter 2014: 91

vel. Knowles et al. 2007: 177; vgl. Gir-
mes 2012: 185

vgl. Boss-Ostendorf& 2014: 46; vgl.
Brihwiler 1992: 20; vgl. Arnold 2012:
106; vgl. Siebert 2000: 104

vgl. Siebert 1998: 40; vel. Hippel 2011:
693; SchuBler 2004: 38

vgl. Brinker& Schumacher 2014: 32; vgl.
Zech 2008: 77; vgl. Bruhwiler 1992:
171.; vgl. Reich 2006: 252; vgl. Reimann
2012a: 177; vgl. Bonsch 1991: 163

vel. Brinker& Schumacher 2014: 39; vgl.
Hech 2008: 82; vgl. Streich& To6pper
2012: 169
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[7] vetlaufsoffene Zielgerichtetheit
(Fortsetzung)

[8] Beurteilbarkeit

Lernergebnisse sind verstindlich definiert und kommuniziert
(Transparenz und Nachvollziehbarkeit).

Die Veranstaltung wird in Anlehnung an ein zuvor erstelltes
Konzept umgesetzt: Veranstaltungsziele und -phasen sowie
Lernergebnisse sind mit Teilnehmenden abgestimmt bzw. ge-
meinsam geplant, die Umsetzung erfolgt adaptiv

Prozessgestaltung ermoglicht, das Teilnehmer eigenverantwort-
lich entscheiden, was wann wo und wie gelernt wird (Prozessof-
fenheit statt lehrzentrierte Prozessplanung)

Lernprozesse orientieren sich an konkreten Lernergebnisse (szehe
Anbang 5), Lehraktivititen und Prifungsformen

Der Lernprozess ist nicht als gradlinig geordneter Prozess, der
nach klaren In- und Outputvariablen und monokausalen Wit-
kungszusammenhingen verliuft, geplant

Lernen und der Lernfortschritt werden iiberpriift und evaluiert;
bspw. anhand von
- Lernbedingungen
- Erwartungen
- Lernergebnissen (bspw. anhand von Portfolios oder Lern-
vereinbarungen)

Prifungsaufgaben sind auf Basis konkreter Lernziele (bspw. an-
hand einer Lernzielmatrix) formuliert und erméglichen eine
Kontrolle der Lernfortschritts

vgl. Wetzel& Obmann 2013: S. 28; vgl.
Knowles et al. 2007: 167f.

vgl. Brinker& Schumacher 2014: 32; vgl.
Zech 2008: 77; vgl. Brihwiler 1992:
17f.; vgl. Reich 20006: 252; vgl. Reimann
2012a: 177; vgl. Bonsch 1991: 163

vgl. Dollhausen 20006: 8; vgl. Zech 2008:
75; vel. Brihwiler 1992: 20; vgl. Bonsch
1991: 162

vel. Brinker& Schumacher 2014: 33, 39;
vgl. Schmidt 2008: 158; vgl. Klinger
2011: 6

vgl. Siebert 1998: 53; vgl. Girmes 2012:
172, 186

vgl. Masschelein& Simons 2003: 82; vgl.
Dobmann& Wetzel 2015: 19; vgl. Sie-
bert 2012: 98

vgl. Waldherr & Walter 2014: 102; vgl.
Lengler& Davie 2015: 19
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[8] Beurteilbarkeit (Fortsetzung)

Kategorie Prozessorganisation
Kriterium

[9] Rollen, Rechte& Pflichten

Es gibt transparente und verstindliche Bewertungsrichtlinien
und -kriterien (bspw. hinsichtlich der Nutzbarkeit und berufli-
chen Anschlussfihigkeit)

Veranstaltungsangebote werden regelmal3ig systematisch durch
Teilnehmende evaluiert (partizipative Evaluation) und Ergebnis-
se zur Neuausrichtung und Verbesserung des Angebots genutzt
(kontinuierliches Verbesserungsprozess (KVP))

Indikator

Pflichten und Verantwortlichkeiten, ebenso wie Rechte, Wahl-
moglichkeiten und Regeln sind transparent und klar formuliert

Lernprozess wird von au3en (Lehrende) durch ein Angebot
(Ermoglichungsrahmen) initiiert, vollzieht sich aber in Autono-
mie und Selbststeuerung durch den Lerner

Lernende sind jederzeit ,,Herr des Verfahrens® und der Lernsi-
tuation; Lehrende fungiert als beratende, begleitende Instanz

Mitentscheidungsbereiche fiir Lernende sind klar definiert und
abgegrenzt

Lehrhandeln als ,,subsididre Begleitung® des Lernenden

Lehrender nicht in der Rolle des allwissenden Inhaltsvermittlers,
sondern ,,Praxisbegleiter, Coach, Mentor und Trainer®:

- Lernberatung

- Lernstrategien, um das Lernen zu lernen

- Eher nachranging fuir die Inhaltsvermittlung

vgl. Dobmann& Wetzel 2015: 19; vgl.
Wetzel& Dobmann 2014: 28; vel. Leng-
ler& Davie 2015: 17

vel. Lengler& Davie 2015: 17; vgl. Wet-
zel& Dobmann 2014: 28; vgl. Reich
2006: 252f.

Quelle

vgl. Masschelein& Simons 2003: 33, 82;
vgl. Waldherr& Walter 2014: 106

vgl. Siebert 1998: 38f., 52; vgl. Dietze et
al. 2014: 417f.; vgl. SchiifSler& Thurnes
2005: 306f.

vgl. Knowles et al. 2007: 177; vgl. Mas-
schelein& Simons 2003: 110f.

vel. Siebert 1998: 52

Dietze et al. 2014: 418; vgl. Zech 2008:
77; vgl. Heuer 2001: 16

Faulstich& Zeuner 2010: 98; vgl. Heuer
2001: 15
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[10] (Teil-)Digitalisierung

Erginzung und Kombination der Prisenzlernsituation mit
Blended-Learning-Angeboten unter Nutzung interaktiven In-
formations- und Kommunikationstechnologien

Ausgewihlte digitale Lerneinheiten und -elemente sind so ge-
wihlt, dass sie die Flexibilitit des Studiums fordern, indem orts-
und zeitunabhingiges Lernen moglich wird

Blended-Learning-Angebote sind so konzipiert, dass sie der Me-
dien- und Technikaffinitit der Teilnehmenden hinreichend be-
ricksichtigt

Die Kombination von traditioneller Lerneinheiten mit digitalen
Lernsequenzen realisiert eine angemessene Verbindung zwi-
schen Materialitit, Interaktion und Verstehen und ermoglicht
aktiven Lernprozesse

vel. Wolter 2004: 34; vel. HRK 1993: o.
S.; vgl. Siebert 2007: 59; vgl. Wetzel&
Dobmann 2014: 26; vgl. Lengler& Da-
vie 2015: 19; vgl. Mandl et al. 2004: 43

vgl. Wetzel& Dobmann 2013: 28;

vgl. Herber et al. 2013: 3

vgl. Nugel 2014: 63; vgl. Herber et al.
2013: 2; vgl. Wetze.& Dobmann 2013:
29
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Anhang 4: Operationalisierung des Impulses

TABELLE 5: TABELLARISCHE UBERSICHT DER DIMENSION IMPULS

Wissen, Kénnen und Haltungen des Lehrenden, die tiber das (Kommunikations-) Verhalten die zwischenmenschliche Ebene der Lernsi-
mpuls '

tuation und Anladsse beeinflussen und diese direkt und indirekt tragen.

Kategorie  Dialogisches Vermogen
Kriterium

[1] Deutungssensitivitit

Indikator

Gesptir und ausgepragte Intuition, selbst schwache Signale in
sozialen Situationen wahrzunehmen und entsprechend flexibel
die Gestaltung zu variieren.
Bspw. Anhaltspunkte fiir teilnehmerseitige gedankliche Abwe-
senheit wie

- Verzicht auf Augenkontakt

- unangemessene Mimik u.v.m.

Hat ein Gespur fir das personliche Distanzempfinden und
-wohlsein, einzelner Teilnehmer und geht darauf ein

Hohes Maf3, sich in Situation und Menschen einzufithlen (Ein-
fihlungsgabe) und adiquate (Losungs-)Mal3nahmen zu ergrei-
fen:

- (Lern-)Einstellungen, Lernhemmnisse & -widerstinde

- Grad der Lernautonomie

- praferierte Lernorte

- Medien(nutzungs)affinitit

Quelle

vgl. Reimann 2012: 98; vgl. Forgas
1995: 20; vgl. Rohner& Schiitz 2012: 72;
vgl. Siebert 2012: 98

vgl. R6hner& Schiitz 2012: 68

vgl. Reimann 2012: 98; vgl. Rohner&
Schiitz 2012: 23; vel. Kerrs 1999: 3; vgl.
Siebert 2012: 100; vgl. Faulstich& Zeu-
ner 2010: 76f.; vgl. Knowles et al. 2007:
185
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[1] Deutungssensitivitit (Fortsetzung)

[2] Kontaktfihig- und -freudigkeit

[3] Soziabilitit

Sichere Einschitzung und Deutung von Verhaltensweisen ein-
zelner Teilnehmer bzw. der Gruppe als Ganzes:
- affektive Inhaltsgehalte werden eingeschitzt und professio-
nell thematisiert
- Gruppenspannungen
- das eigene Auftreten und Verhalten engt Teilnehmende
nicht ein

Die Lerngruppe und Gruppenprozesse werden eingeschitzt und
beachtet:

- Lernmotivation und -hemmnisse und Gruppendynamik
wird aufgedeckt und proaktiv/ konstruktiv im Lehrkonzept
zu berticksichtigen

- Schaffung eines personlichen, vertrauensvollen, ebenbiirti-
gen Verhiltnis der Teilnehmenden zueinander (bspw. Un-
terbindung von dominanten Einzelverhalten)

Fahigkeit und Geneigtheit, sowohl auf bekannte als auch auf
unbekannte Menschen offen zuzugehen

Freude und Bereitschaft, zwischenmenschliche Beziehung auf-
zubauen und zu pflegen

Willen und Vermdégen, sowohl berufliche als auch private Netz-
werke proaktiv aufzubauen und nachhaltig zu pflegen

Primir durch Freundlichkeit, Besonnenheit und Entgegenkom-
men geprigtes Sozialverhalten

Toleranz, Nachsicht und Annahme von Teilnehmern und auf-
tretenden (Lern-)Schwichen

Ausgeprigter Harmoniebedarf im gemeinsamen Miteinander

vel. Reimann 2012: 98; vgl. Faulstich&
Zeuner 2010: 73; vgl. Siebert 2012: 100

vel. Krimer& Walter 1994: 36; vgl.

Faulstich& Zeuner 2010: 73,103f.; vgl.
Klinger 2011: 5; vgl. Girmes 2012: 188

vgl. Reimann 2012: 98

vel. Reimann 2012: 98

vgl. Reimann 2012: 98
vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 171

vel. Reimann 2012: 98; vgl. Girmes
2012: 188

vel. Reimann 2012: 98; vgl. Girmes
2012: 188

vgl. Reimann 2012: 99
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[4] Teamorientierung

[5] sprachliche Verstindlichkeit

Kooperation und das Arbeiten im Team wird praferiert und
wertgeschitzt: Partizipative Gestaltung des Lernsettings

(pro-)aktive Unterstlitzung von Team(bildungs)prozessen (Do-
minanz einzelner Teilnehmer wird entgegengesteuert)

Selbstlose Zuriicknahme der eigenen Lehr-und Expertenstellung
zugunsten der Teilnehmergruppe; Verzicht auf Profilierung

Der Lehrende stellt sich auf Teilnehmer — als Gruppe und auf
jedes Gruppenmitglied einzeln — ein und stellt eine ,,Positions-
symmetrie” her (Interaktion auf Augenhohe)

Lehrender sendet kongruente und aktivierende Botschaften:
Inhalt, Wortwahl und Sprachbetonung sind in sich stimmig
(Doppeldeutigkeit von Aussagen wird vermieden)

Ubersichtlichkeit und Anregung durch Einfachheit, Struktur,
Prignanz; kein anderer Umgangston als auflerhalb des Veran-
staltungssettings

Lehrende gestalten Kommunikationsakte gezielt hinsichtlich
verschiedener Botschaftsformate (Unterscheidung von

Sach-, Beziehungs-, Appell bzw. Ichbotschaften) und kommuni-
ziert situations- und anspruchsgruppengerecht, l16sungsorientiert
und zugunsten einer lernaffizierenden Wirkung

vgl. Reimann 2012: 99; vgl. Reiber 20006:
9

vgl. Reimann 2012: 99; vgl. Faulstich&
Zeuner 2010: 73

vel. Reimann 2012: 99

vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 73; vgl.
Krimer& Walter 1994: 133; Faulstich&
Zeuner 2010: 100; vgl. Heuer 2001: 15,
21

vel. Watzlawick et al. 2000: 56, 70; vgl.
Schulz von Thun 2011: 40f.; vgl. Roh-
ner& Schiitz 2012: 63-66

vel. Faulstich, Zeuner 2010: 73; vgl.
Krimer& Walter 1994: 131; vgl. Reiber
2006: 10

vel. Girmes 2012: 188; vgl. Girmes
2006: 16; vgl. Schulz von Thun 2011:
28-33; vgl. Reiber 20006: 12; vel. Ritzel
2009: 110
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[5] sprachliche Verstindlichkeit (Forz-
setzung)

= Sprachrhythmik (Tonfall, Schnelligkeit, Pausen etc.) auf das Ver-
stehvermogen der Teilnehmen abgestimmt (bspw. unter Beach-
tung der Raumgrofe)

(siehe Kriterium [6] Hirsamkeit in Zusammenhang mit Kriterium [1] Gri-
fe&> Form und [2] Raum#konzept der Dimension Gestal?)

» Lehrender sendet bewusst kongruente/ stimmige Auerungen,
d.h. Doppeldeutigkeit von nonverbaler und verbaler Kommuni-
kation wird vermieden:

- stimmige Unmittelbarkeitsimpulsen (Blicke, Koérperneigung
nach vorn, korperliche Distanz und Bertihrungen)

- stimmige Entspannungsimpulsen (seitliche Korperneigung,
Arm(nicht)kreuzung, Lage der Hand, Beinposition)

- stimmige Aktivititsimpulse (Intensitit von Gestik, Arm-
und Beinbewegungen, Stimmvolumen, Sprachgeschwindig-
keit und stimmlicher Intonation)

in Bezug auf sprachliche Kommunikationsakte
* Lechrender kennt und kommuniziert mit dem spezifischen

Sprachcode der Teilnehmer: Balance bzw. Anniherung von
Wissenschafts- und Alltagssprache!®

vgl. Watzlawick et al. 2000: 51

vel. Forgas 1995: 139; vgl. Schulz von

Thun et al. 2012: 25-27

vel. Forgas 1995: 125; vgl. Rohner&
Schutz 2012: 82

"% Die Bedentsambkeit dieses Aspekts indizieren bspw. die Auslobung des Klaus Tschira Preises fiir verstindliche Wissenschaf? und weitere Initiativen, die dieses Ziel verfolgen
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[5] sprachliche Verstindlichkeit (Forr-  ®
setzung)

Verwendung verschiedener Fragetechniken und aktives Zuho-
ren, um Offnung und Affizierung der Gruppe zu erreichen:

offene Fragen werden bevorzugt

aufmerksames Verfolgen des Gesagten (Mimik, Augenkon-
takt suchend

aktives Verstehen des Gesagten (bspw. durch Paraphrasie-
rung)

jede Wortmeldung kann vollstindig ohne Unterbrechung
ausgefiihrt werden

® Bewusster sprachlicher Umgang mit Vorurteilen: gendersensibel
und Stereotype vermeidend

* Kommunikation zeugt von Respekt, Achtung und wahrhaftiger
Zuwendung:

Kategorie  Lehrverhalten und -handeln
Kriterium

[6] Flexibilitit

Verzicht auf Bevormundung,

Verzicht auf Geringschitzung,

Verzicht auf Be- und Veringstigung,

Personliche individuelle und vor allem gleichberechtige An-
sprache von Teilnehmenden,

keine Polarisierung innerhalb der Gruppe

Indikator

= Bereitschaft und Fahigkeit, sich auf Neues oder Unvorhergese-

henes einzustellen (jedoch nicht zu beugen) sind stark ausge-
pragt

= Ungewissheit und Unverhofftes wird toleriert bzw. Lehrender
kann sich addquat darauf einstellen

vgl. Siebert 2012: 128; vgl. Krimer&
Walter 1994: 13, 132f,; vgl. Rohner&
Schiitz 2012: 72f.

vgl. Budde 2008: 45; vgl. Forum Fairer
Handel 2016: 8

vgl. Rohner& Schiitz 2012: 23; vgl.
Schulz von Thun et al. 2012: 231; vel.
Schulz von Thun 2011: 189; vgl. Reiber
2006: 10; vgl. Hitther 2009: Minute
50:40-51:15; vgl. Girmes 20006: 15; vgl.
Girmes 2012: 190; vgl. Krimer& Walter
1994: 134

Quelle

vegl. Reimann 2012: 97; vgl. Heuer 2001:
25

vgl. Reimann 2012: 97; vgl. Reiber 20006:
10
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[6] Flexibilitit (Fortsetzung)

[7] Gewissenhaftigkeit

[8] Auffassungsgabe

[9] Raumdidaktische Fertigkeiten

Hohes Maf3 an (didaktischer) Verinderungsfihigkeit und -
bereitschaft (Methodenflexibilitit tatsichlich umsetzen).

Anmerkung: Dies bezieht sich auf ein grundsatzlich breites didakti-
sches Repertoire und nicht darauf, die Lernsituation fortwiahrend
den Bediirfnissen einzelner Lerner anzupassen

Es dominieren ein sorgfiltiger Arbeitsstil und detailorientierte
Arbeitsweise.

Lehrender zeichnet sich durch einen hohe Zuverlissigkeit aus.
(bspw. auch Punktlichkeit und Diskretion)

Lehrender verfiigt Giber hohe Wertschitzung gegentiber konzep-
tionellem Arbeiten.

Lehrender hat eine Neigung zum Perfektionismus.

Fahigkeit, abstrakt, vernetzt und relational zu denken und die
Ergebnisse verstindlich und tbersichtlich zu explizieren

Fahigkeit, logische Gesetzmilligkeiten zu erkennen, diese
zweckmif3ig anzuwenden und Ergebnisse des deduktiven Den-
ken zu explizieren

Fahigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen und vereinfacht
darzustellen

Lehrende arrangiert addquate Lernsettings in Bezug auf Archi-
tektur, Ausstattung, Stimmung/Wirkung, Sozialitit und Nut-
zung des Raumes, um ihn ,,systematisch in den Prozess des Bil-
dens® einzubeziehen

(siehe Indikatoren der Dimension Gestalt)

vgl. Reimann 2012: 97; vgl. Siebert
2012: 98; vgl. Walber& Jiitte 2015: 59

vel. Reimann 2012: 96

vel. Reimann 2012: 96; vgl. Krimer&
Walter 1994: 135

vgl. Reimann 2012: 96

vel. Reimann 2012: 96

vgl. Reimann 2012: 99; vgl. Siebert
2012: 127; vgl. Faulstich& Zeuner:
2010: 73

vgl. Reimann 2012: 99

vgl. Reimann 2012: 100

vel. Siebert 1998: 73; vel. Zech 2008:
116; vgl. Wittwer& Diettrich 2015: 22;
vgl. Reich 2006: 227; vel. Fell 2015: 48;
Loéw 2003: 119

A-34



Anhang 4: Operationalisierung des Impulses

[9] Raumdidaktische Fertigkeiten (Forz-
setzung)

[10] situatives (Fein-)Gespiir

Beachtet bei der gruppenorientierten Raumgestaltung die Aspek-
te des interpersonellen (Distanz-)Raumes:
- Intimdistanz bei 12-45cm wird vermieden
- Lockere Distanz von 45cm bis 1,20m indiziert enge Ver-
bundenheit unter Bekannten oder Freunden
- Soziale Distanz von 1,20m-3,70m bei beruflichen, eher un-
personlichen Beziehungskonstellationen
- Offentliche Distanz ab 3,70m bis zur Seh- und Horweite;
mitunter Anonymitit der Teilnehmenden

Lehrende beachten bei der Lernraumgestaltung 1) wie erwach-
senen Lerner angesichts ihrer biografischen Erfahrung raumlich
einrichten, 2) wie sie Rdume antizipieren (Sozialisation) und 3)
wie erwachsene Lerner Riume erkenntnis- und emotionsbezo-
gen verarbeiten

Vermittlung und Verdeutlichung der (Lern-)Relevanz des Inhalts
unter Berticksichtigung des Blickwinkels der erwachsenen Ler-
ner und der aktuellen Lernsituation

Berticksichtigung und Abstimmung des Lehrtempos an das
Lerntempo der Teilnehmer: Lehrender kann zeitliche und inhalt-
liche Strukturierung von Lernprozessen einschitzen, um diese
addquat zu gestalten

Lehrendem gelingt es, Transferleistungen situationsspezifisch zu
aktivieren

Andere Lernwege, Lerndilemmas und Fehler werden konstruk-
tiv als Lernoptionen situationsabgestimmt genutzt (Austausch
von Erfahrungen und (L6sungs-)Strategien)

vegl. Réhner& Schiitz 2012: 67

vel. Wittwer& Diettrich 2015: 22

vgl. Reimann 2012: 91; vgl. Knowles et
al. 2007: 185

vegl. Reimann 2012: 91; vgl. Faulstich&
Zeuner 2010: 73; vgl. Reiber 2006: 9

vegl. Reimann 2012: 91; vgl. Reiber 20006:
9

vgl. Klinger 2011: 9; vgl. Girmes 2012:
172, 184, 186; vgl. Beck et al. 1997: 212;
vel. Siebert 1998: 53
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[10] situatives (Fein-)Gespur (Fortser- .
zing)

Lehrende gestaltet die Lernprozesse anspruchsgruppen- und si-
tuationsgerecht entsprechend der Kriterien der Dimension Ge-
stalt

[11] Medien- und Materialkompetenz =~ ®
(siehe Kriterien 1-13 der Dimension Gebalt)

Lehrende konzipiert Materialien inhalts- und prozesserginzend

® Lehrende hat mediengestalterische Kompetenzen:
- aktiv und vielfiltig mit Medien umgehen und sie bedienen
koénnen
- Medien selbst erzeugen kénnen

[12] Fachliche Expertise = Fundiertes fachlich-wissenschaftliches Wissen und Kenntnisse
Uber den Gegenstandsbereich/ Inhalt und/oder Experte aus der

beruflichen Praxis (Experte, Spezialist)

= Lehrende bereitet Inhalte so auf und vor, dass verschiedene
Lernarten* zum Finsatz kommen, um die An- und Verkopplung
von neuem und bestehendem Wissen zu ermoglichen

= Lehrende setzt die Veranstaltungsinhalte anspruchsgruppenge-
recht nach andragogischen Gestaltungsprinzipien um

(siehe Kriterien und entsprechende Indikatoren der Dimension Gehali)

Kategorie  Personliche Haltung & Orientierung

Kriterium Indikator

[13] Intrapersonale Eleganz = Fihigkeit, das eigene (Lehr-)Handeln zu reflektieren und es von
Teilnehmenden in Frage stellen zu lassen (Feedback-Kultur:

Annahme und Akzeptanz konstruktiver und sachlicher Kritik).

vel. Girmes 2006: 15

vel. SchifSler& Thurnes 2005: 74

vgl. SchiBller& Thurnes 2005: 74; vgl.
Faulstich& Zeuner 2010: 85

vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 100; vgl.
Knowles et al. 2007: 185; vgl. Lengler&
Davie 2015: 16

vgl. Faulstich& Zeuner 2010: 101; vgl.
Knowles et al. 2007: 185; *vgl. Siebert
1998: 43

vel. Girmes 2006: 15; vgl. Reimann
2012: 91

Quelle

vel. Krimer& Walter 1994: 134; vel.
Lieverscheidt 2012: 110; vgl. Faulstich&
Zeuner 2010: 171; vgl. Reiber 2006: 10
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Anhang 4: Operationalisierung des Impulses

[13] Intrapersonale Eleganz (Fortser-
zung)

[14] Leistungs- & Gestaltungsengage-
ment

Eine von Grund auf positive Haltung des Lehrenden: Ausge-
hend von einer positiven Grundhaltung den eigenen Gefithlen
und Gedanken gegentiber nimmt der Lehrende gegeniiber den
teilnehmerseitigen Gefithlen und Gedanken eine positive Ein-
stellung ein und lasst den Teilnehmenden eine wertschitzender
Anerkennung zuteilwerden; abseits von einem Lehren, das Ler-
nende trivialisiert (moralische Eleganz)

Lehrender ist fihig, den Einzelnen und seinen individuellen
Lernweg vorurteilsfrei zu respektieren. Disparate Lernvorausset-
zungen, -strategien und -stile werden geschitzt und Stirken ge-
fordert:
- Zulassen kénnen statt zu Ubersteuern
- Geduld und Offenheit, wenn Lernende anders als geplant
(re-)agieren

Professioneller Umgang in Konfliktsituationen:

- Lehrender ist belastbar und fihig, unangenehme, stress-
und konfliktreiche Situationen und externe Stérungen zu
bewiltigen (ausgeprigte Resilienz)

- Balance zwischen Behauptung der eigenen Person und Rol-
le und versohnlichem Entgegenkommen (Konzilianz)

Lehrende ist bereit, den Stoff und die Leht-Lernsituation in ho-
her Giite zu gestalten:
- engagierte Teilhabe am Lernprojekt
- intensive Bestrebung und Muhen, das Gelernte ins Alltags-
und Arbeitshandeln zu transferieren
- Lernangebot auf Basis ganzheitlicher Methoden

vgl. Ciompi 2003: 69; vgl. Franck 2007:
223, 251; vgl. Girmes 2004: 38; vgl.
Rohner& Schiitz 2012: 23

vgl. Weiterbildung 2011: 3; vgl. Girmes
2012: 185; vgl. Siebert 1998: 53, 66; vgl.
Schiifller& Thurnes 2005: 67; vgl. Faul-
stich& Zeuner 2010: 104; vgl. Krimer&
Walter 1994: 133

vgl. Schulz von Thun et al. 2012: 126;
vgl. Bengel& Lyssenko 2012: 7; vgl.
Hofler 2016: 107; vgl. Faulstich& Zeu-
ner 2010: 171; vgl. Krimer& Walter
1994: 133

vegl. Reimann 2012: 95; vgl. Heuer 2001:
19; vgl. Siebert 2012: 97; vgl. Ritzel
2009: 110
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[14] Leistungs- & Gestaltungsengage-
ment (Fortsetzung)

[15] Fihrungs- & Steuerungsmotivati-
on

Lehrender stellt selbst hohe Anforderungen an die eigene Leis-
tung und vertraut auf diese (Selbstwertschitzung und
-vertrauen)

Lehrende verftgt tiber grof3e Anstrengungs- und Umsetzungs-
bereitschaft (Motivation) und setzt entsprechende Reize:
- Lebendigkeit & Humor,
- Menschlichkeit,
- Begeisterung fiir den Lerngegenstand,
um lernerseitige Motivation abzustiitzen und den Lernprozess
in Gang zu halten

Lehrender ist bestrebt, die eigene Leistung stets zu verbessern:
Selbstkritik, Anerkennung und Reflexion der eigenen Lehtleis-
tung

Lehrender zeichnet sich durch Aufgeschlossenheit und Offen-
heit gegentiber neuen Aspekten, Ansichten und Arbeitsweisen
aus: Er ist gewillt, neue Methode zu erlernen und anzuwenden

Lehrender ist selbstaufmerksam, reflektiert und ibernimmt Ver-

antwortung fur sich, fiir andere und fir die bestehenden Aufga-
ben

Lehrender ist in seiner Interaktion authentisch, indem eigene
Werte, Anspriiche, Einstellungen und Haltungen glaubwiirdig
vermittelt und kommuniziert werden (Synchronitit von dem
Gemeinten und Gesagten)

vel. Reimann 2012: 95; vgl. Liever-
scheidt 2012: 110; vgl. R6hner& Schiitz
2012: 43; vgl. Hitther 2011: 125

vel. Reimann 2012: 95; vgl. Boss-
Ostendorf& Senft 2014: 42f; vegl. Heuer
2001: 20; vgl. Lieverscheidt 2012: 113;
vgl. Rohner& Schiitz 2012: 81; vgl. Sie-
bert 2012: 97; vgl. Klinger 2001: 7

vgl. Reimann 2012: 95; vgl. Siebert
2012: 97; vgl. Reiber 2006: 10; vgl. Sie-
bert 1998: 73; vgl. Klinger 2011: 5; vgl.
Krimer& Walter 1994: 134f.

vgl. Reimann 2012: 97; vgl. Reiber 2006:
10

vgl. Franck 2007: 243f.; vgl. Reiber
2006: 10

vgl. Reich 2006: 17; vgl. Hither 2009:
Minute 45:35-46:22
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[15] Fihrungs- & Steuerungsmotivati- ~® Lehrende ist bestrebt, Lernende und Lern-Communities anzulei- = vgl. Dollhausen 2006: 9; vgl. Knowles et
on (Fortsetzung) ten, gemeinsam zu arbeiten, zu lernen und zu kommunizieren: al. 2007: 179; vgl. Reiber 2006: 10
Dabei verfolgt er den Anspruch, die Angemessenheit bezogen
auf die Betreuungs- und Steuerungsintensitit unter Beachtung
des Grad des lernerseitigen Eigenstandigkeit
(Selbst(lern)organisation) zu beachten

* Leitet und regt Teilnehmende an, Lernfortschritte eigenstindig ~ vgl. Reimann 2012a: 177; vgl. Siebert
zu planen, abzusichern und zu steuern: Er ermutigt Lernende 2012: 97; vgl. Knowles et al. 2007: 178,
zur aktiven Reflexion tiber Lernfortschritt und -prozess. 185; vgl. Reiber 20006: 10
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Anhang 5: EXKURS: Lernzieltaxonomien in verschiedenen Bereichen

Das Thema der Lernergebnisorientierung miindet auch im Bereich der wissenschaftlichen

Weiterbildung in den Diskurs tber verschiedene Taxonomiemodelle. Ausgangspunkt des

Diskurses ist, dass Lehr-Lernsetting so zu konzipieren seien, dass die Lernenden in den

verschiedenen Bereichen unterschiedlich anspruchsvolle — d.h. die hinsichtlich der Tiefe

und Komplexitit abgestimmt — Lernergebnisse erreichen kénnten. Die wohl ilteste Taxo-

nomie wurde von Bloom (1956) entwickelt und beschreibt sechs kognitive Lernzielkatego-

rien!ot;

1.

Wissen — hier stehen Situationen und Verhalten, die das Erinnern und Abrufen von
Wissen in den Vordergrund stellen. Wissen umfasst dabei Detailwissen (Begriffs- und
Faktenwissen), konzeptionelles, prozedurales und metakognitives Wissen. (vgl.
Krathwohl 2002: S. 214; vgl. Marzano 2007: S. 5, vgl. Baumgartner 2011: S. 37 £.)
Verstehen — Lernende erkennen bereits etlernte Informationen in einem mitunter an-
deren Kontext wieder, bspw. kénnen Beispiele als solche erkannt oder selbst formuliert
werden. Bloom unterscheidet drei Formen des Verstehens: 1) Informationen werden
Ubersetzt und umgewandelt, 2) das Auslegen und Deuten von Informationen und 3)
Informationen werden extrapoliert und weitergefiihrt (vgl. Marzano 2007: 6, vgl.
Baumgartner 2011: 38)

Anwendung!? — in der Auseinandersetzung mit einem neuen Problem ist der Lernende
in der Lage, dieses durch Abstraktion zu l6sen; ohne dass er zuvor die Losung kennt.
Diese Kategorie ist von Bloom am wenigsten erklart. (vgl. Marzano 2007: S. 7)

Analyse — Lernende sind imstande, das Erlernte in seine wesentlichen relationalen Be-
standteile aufzugliedern und die Bedeutungsgefiige einzelner Teile zu erkennen. Analy-
se umfasst dabei das Erkennen von 1) Bestandteilen, 2) (relationaler) Beziehungen zwi-
schen diesen Bestandteilen und 3) basalen Organisationsprinzipien der Bestandteile
(vgl. Marzano 2007: 7)

Synthese — Lernende sind imstande, neue Wissensstrukturen durch Zusammenfiigen
von einzelnen Wissenselementen — bspw. frithere Erfahrung und vorhandenes Wissen
mit neuem Wissen — aufzubauen. Diese Neukombination von vorhandenem Wissen
umfasst im Ergebnis das Erschaffen 1) einzigartiger Kommunikation, 2) eines Plans
oder die Abfolge fur konkrete Handlungen und 3) einer Ableitung abstrakter Bezie-
hungen (vgl. Marzano 2007: S. 7, vgl. Baumgartner 2011: S. 39)

101 I englischen Original sin des die Begriffe knowledge — comprebension — application — analysis — synthesis — evaluation (vgl.

Krathwobl 2002: S. 213)

102 djese Kategorie ist die von Bloom am wenigsten definierte, da sie ausschliefSlich in Abgrenzung an die andere Kategorie be-

schrieben wird.
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0. Bewertung — Lernende koénnen Gelerntes hinsichtlich bspw. Fehlerfreiheit, Qualitit
und Quantitat, 6konomischer Gesichtspunkte bewerten und beurteilen. Derartige Eva-
luationen werden einerseits auf Basis interner Evidenz und andererseits auf Basis exter-
ner Kriterien getatigt. (vgl. Marzano 2007: S. 8; vgl. Krathwohl 2002: S. 213)

Ein Denk- und Paradigmenwandel — unter anderem beeinflusst von Knowles” andragogi-

schen Forschungserkenntnissen — bewirkte ein neues Verstindnis von Lehr-Lernsettings:

»Statt sich liberwiegend auf die Vermittlung von Inhalten durch geeigne-
te Lehrstrategien zu konzentrieren (Lehrendenorientierung), kamen im-
mer mehr die Subjekte des Bildungsprozesses — die Lernenden selbst —in
den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit (Lernendenorientierung)« (Baum-
gartner 2011: 36).

Krathwohl und Anderson nahmen diesen grundlegenden Verstindniswandel zum Anlass,

die Bloomschen Taxonomien zu tiberarbeiten. Das Ergebnis ihrer Arbeit zeigt nachfolgen-

de Abbildung 23:

Gloom (1956) ; h
Wissen Verstehen Anwendur} Analyse Synthese Bewertung i ‘. Substanti;:::;,

|4 3 } E.». .................................. r )

i

fAnderson & Krathwohl (2001) /\ i A
erinnern verstehen anwenden » >analysieren > > bewerten erzeugen i .b Verb

N B ),

Abbildung 23: Weiterentwicklung der Bloomschen Taxonomiestufen!®?

Wihtend im Bloomschen Stufenmodell die Passivitit von Wissen zum Ausdruck kommt,
betonen Anderson& Krathwohl die ergebnisorientierte (Inter-)Aktivitit des Lernens. So
ersetzen sie die Bloomschen Substantive in ihrem neuen O6-stufigen Taxonomie-
Stufenmodell durch aktive Verben (vgl. Baumgartner 2013: 36, 40).

Neben den kognitiven Taxonomiestufen entwickelte Bloom auch Taxonomien fiir den af-
fektiven und psychomotorischen Bereich. Wihrend die erstgenannte weiterentwickelt und
tberarbeitet wurden, stellte Bloom die letztgenannte selbst nie fertig (Kennedy et al. 2006:
15£f).

103 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Wilson 2013: o. S.
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Nachfolgende Tabelle stellt in einem Uberblick die wichtigsten Taxonomiemodelle, die als Orientierung und Hilfestellung fir eine konkrete Formulierung

und Vergegenwirtigung von Lernergebnissen genutzt werden kénnen, vor:

Tabelle 6: Gegeniiberstellung verschiedener Lernzieltaxonomien!0+

Taxonomie von Lernzielen im ...

... kognitiven Bereich ... psychomotorischen ... affektiven Bereich ... sozioemotionalen ... kommunikativen
Bereich Bereich Bereich
(Krathwohl 2002) (Dave 1973) (Krathwohl et al. 1975) (Becker 2007, nach (Becker 2007)
&0 Goemann 1995)
g 5
.S <
A gn SA A
g 3
B . = Charakterisierun wechselseiti h im Diskurs
= c g g s1C
é E Naturalisierung J ;E durch Wert(-stuktur) ] pflegen ] L treffen J
evaluieren » . g anderes
g g Eandlungsghederung} g Ordnen von Werten ] % &erﬁcksichtigen :| @ceﬂung nehmen :l
__ana ysieren < . - g=
g S Prizision J g Werten ] g steuern :| sich einbringen :I
3 anwenden LE : : Q2 49) e
;g [ “—— J _§ [ Manipulation ] ,é) Reagieren ] J’g’ [ férdern :| auf?;rezil%:n :l
% _ g ‘ Imitation I g = ;
783_ [ etinnern J < (Nachahmung) < Aufmerksamwerden ] < [ zulassen J [ zuhOren J
= < =i
¥ N N N

Im Hinblick auf die Verwendung der Taxonomien wurden vornehmlich fir den kognitiven Bereich mehrfach Verbenlisten!%s ausgearbeitet. Auf ihrer Grund-

lage wird jede Taxonomiestufe anhand von Verben, die ein fiir Dritte beobachtbares Verhalten der Lernenden beschreiben, konkretisiert.

104 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Klemme 2012: 23 in Erginzung von Krathwohl et al. 2002: 155
"% Diese gibt es sowobl in englischer als auch in deutscher Sprache. Im deutschsprachigen Raum bspw. bei Brinkerd> Schumacher 2014: 128 und Schermmtzki 2007: 26f.
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Anhang 6: Wirkung von Farben

Tabelle 7: Psychologische Wirkeffekte von Farben und Farbkombinationen auf den Menschen!%

106 In Anlehnung an Bartel 2003: 44f., erginzt mit VMBG 2001: 50

Rot Gelb Blau Griin Orange Braun Schwarz

Blut, Feuer, Macht, Gefahr, Aussagekontrast: Komplementirfarben, | Wirme, Feuer, Wirme, Brutalitit,

Eroberung, Liebe, gesteigerte warm — kalt, Unruhe, Aktivitit, Geselligkeit, | politischer Kontrast, Bosheit, Holle,
Rot Gefuhle, sehr auf- Signalwirkung, nah — fern, Natur, Begierde, Gemiitlichkeit negativ, Stirke,

reizend, beunruhigend | Feuer aktiv — passiv Lebendigkeit extrovertiert provokativ

Gefahr, gesteigerte Sonne, Wirme, Aussagekontrast: Natur, Zitrone, Aufdringlichkeit, Wirme, Hoher Kontrast,

Signalwirkung, Feuer Gold, Neid, warm — kalt, Frische, Angeberei, Energie, Gemutlichkeit negativ, Stirke
Gelb Warnfarbe, anregend nah — fern, Erholung extrovertiert

aktiv — passiv

Aussagekontrast: Aussagekontrast: Himmel, Meer, Das Beruhigende, Komplementirfarben, | Das Minnliche, Kilte, Ferne,

kalt — warm, kalt — warm, Unendlichkeit, die Hoffnung, Aussagekontrast: unschon Ruhe, Souverinitit
Blau fern — nah, fern — nah, Kiihle, Ferne, das Ehrliche warm — kalt,

passiv — aktiv, passiv — aktiv. Vernunft, ruhige und passiv — aktiv,

erfrischend beruhigende Kraft Phantasie

Komplementirfarben, | Natur, Zitrone, Das Beruhigende, Natur, Nahrung, Aktivitit, Naturherb, Frische,

Untruhe, Frische, Erholung die Hoffnung, Frische, Hoffnung, Lebendigkeit, Baum, Kihle,
Grin Natur, das Ehtliche. Gesundheit, Ruhe, Unruhe, Skologisch, Wissen,

Lebendigkeit sehr beruhigende Natur ruhig, langsam Vertrauen

Kraft

Wiirme, Feuer, Aufdringlich, Komplementirfarben, | Aktvitit, Karibik, Heiterkeit, Feuer, Wirme, Gefahr,

Aktivitit, Geselligkeit, | Angeberei, Energie, Aussagekontrast: Lebendigkeit, Aufdringlichkeit, Gemiitlichkeit, Energie,
Orange Begierde, extrovertiert warm — kalt, Unruhe, Geselligkeit, Energie, Natur provokativ

extrovertiert passiv — aktiv, Natur anregend

Phantasie

Wirme, Wirme, Das Minnliche, Natutherb, Feuer, Natut, Geschmack, Politisch behaftet,

politischer Kontrast, Gemiitlichkeit unschon Baum, Wirme, Ausgereiftheit, Alter, konsetvativ,
Braun Gemutlichkeit okologisch, Gemutlichkeit, Faulheit, Behaglich- Faulheit

ruhig, langsam Natur. keit, konservativ

Brutalitit, Bosheit, Hoher Kontrast, Kilte, Ferne, Ruhe, Frische, Kiihle, Gefahr, Energie, Politisch behaftet, Nacht, Ferne, Tod,

Hoélle, negativ, Stirke, | negativ, Stirke Souverinitit Wissen, provokativ Alter, konservativ, Trauer
Schwarz provokativ Vertrauen Faulheit
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Anhang 7: Raum- und Sitzordnung

Tabelle 8: (Aktivierungs-)Potentiale ausgewihlter Sitzordnungsvariationen'?”

Visualisierung | (Aktivierungs-)Potential Beachtenswert!
o o [ = Geeignet fiir Referate * schr raumeinnehmende Sitzordnung
™ e | * Ginstige Sichtverhiltnisse zwischen Referierendem und den | ® Bestuhlung der innenliegenden Tischseiten vermeiden, da
: ( : Zuhorenden Teilnehmenden sich gegenseitig nicht mehr sehen kénnen
——h Sitzordnung aus anderen Kontexten bekannt (bspw. Versamm- | ® Teilnehmende sitzen mitunter in relativ groBer Distanz zuei-
lungen und (Familien-)Feiern nander
o000, » Kann gemeinschaftlich mit Teilnehmenden zusammengestellt | ® Nicht alle Teilnehmenden kénnen sich gegenseitig sehen
5 s werfi§n (geringer l'jlanu.ngsaufwand)
e e = Positionssymmetrie zwischen Lehrendem und Lernenden (Ge-
ecccoe sprachsatmosphire)
ﬁ o ® Vortrefflich fiir die Arbeit in Zweiergruppen: rdumlich vonei- | ® sehr raumeinnehmende Sitzordnung: Abstinde zwischen den
° %o nander getrennt und doch kénnen sich die Teilnehmenden ge- Tischen mussen beachtet werden, damit die Situation nicht be-
® ® genseitig sehen. engend auf Teilnehmende wirkt
* Q L] = Nicht bestuhlte, dem Kreisinneren zugewandte Tischseite er-
® moglicht Lehrendem guten Zugang zu einzelnen Gruppen
o o = schr gut fir die Arbeit von Gruppen mittlerer Gréf3e geeignet | ® bei einer Gruppenstirke grofler 4 ist der Platzbedarf noch
e °° " = Sitzordnung hat aktivierenden Charakter einmal um ein vielfaches hoher
° 27. * Teilnehmende sitzen relativ weit auseinander
o o
0%, = Tische fallen als Barrieren weg: (Frei-)Raum fir eine offene | ® Ungewohnte Sitzsituation, da ,,schiitzende Tisch fehlt.
.. O. Gesprichsatmosphire, kommuniziert ,,kein Notizerfordernis® | ® Weniger geeignet am Beginn einer Veranstaltungsreihe, wo
° ™ = Bietet vielen Teilnehmenden ausreichend Platz sich die Teilnehmenden noch nicht bzw. kaum kennen
‘. .. = Positionssymmetrie zwischen Lehrendem und Lernenden:
(X X J . . . .
Lehrender sitzt inmitten der Teilnehmenden

107 yol. Brithwiler 1992: 21f.
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Anhang 8: Erweitertes Settingmodellw8

________________________________________________________________________________________________________ !
' i [2] inhaltlich-fachliche Passung < >|-_[1;]-_D-_e-gf_li_rl_g-f§_e-?-i,-t,-\_/l-f9_t- _____________ ,
__________________________ “
' 1 [3] Authentizitdt& Sinnbezug < —_[f_] —_’S_o—_n—f ‘—J_K_tf_a—fl—’_%_—% —_f_r—f 9_ g_’—% 5_ g_nz_—_l
______________________________________________________________________________ >l S b l t t '
' [4] Kontext- und Perspektivenvielfalt —_[5’_]—_ —?f?—_ 1_,—_(1_—_ - ;
__________________________ ,
—————————————————————————— > [4] Teamorientierun
' i [5] Wissenschaftlichkeit < -_[f_J-_-_-_-_-_-_-_-_-_-_-_-_5_ ———————————————— ;
__________________________ S - >' [5] sprachlichen Versténdlichkeit !
| Ig]_\;e;lzn_u_p}(;r;g:&_l(_()_r;]l;l;);t_Jc;n_ \|< T (Aus-)Wahl Dialogisches Vermégen |~ = ‘==-------—--mmmmmmmm—o -
[ Y e ——— O Y e T e N (R e e T ~
‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘_‘\ """"""""""" Ordnung und Geflige Lehrverhalten und fertigkeiten =~ >| [6] Flexibilitdt |
'[7]Dos:erung&Port:omerung i . . ;TTIzIzIzzIzzozzzzozzozice
——————————————————————— — Begleitende Materialien Persénliche Haltung und Orientierung - >. [7] Gewissenhaftigkeit !

1 [12] Urheber& Ko terrechte i<
. _[_J_ _________ prerrechte LEHR-LERNSETTING >l [13] Intrapersonale Eleganz :
EINER (| mmmTTTTTT !
1
WISSENSCHAFTLICHEN >' [14] Leistungs- & Gestaltungsengagement 1
_____________________________ J
WEITERBILDUNG )| T
>' [15] Fiihrungs- & Steuerungsmotivation 1
____________________________ ,
A Angebotsterminierung :
____________________________ X
A [ Angeborsstrukuurierung |
____________________________ X
A [3] Lestungsvermogens. Pausenplanung |
>| [4] Supportstrukturen E
Baulich, materiell-physischer Raum < (T TTITTTTTTTmosmosmmommee- !
Zeit(management) ” _[5_]_59_2511_f9r_nje_n _______________ !
Lernasthetische Raumgestaltung « ——H/ | | —m————— . CCCTTTTTTTTTTTTIIII T .
Arbeitsweisen und Lernprozesse >| [6] handlungsbasierte Nachhaltigkeit
Raum(er)leben \TIIIIIIIIIIiTIiiiiiiiiiiii)
Prozessorganisation |- L H
Raumsozalitat i t _[ZJ_V_"E’E‘if_s‘fff‘i”_e_”_zie_’%‘i”ff’f_ef’le_'E _:
__________________________ X

Abbildung 24: Kriterienbasiertes Settingmodell zur (Re-)Konstruktion von Lehr-Lernsettings im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung

108 Druckhinweis: Es wird empfohlen aus Griinden der Lesbatkeit diese Seite auf A3 auszudrucken.
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