Lernprozesse, Lernbegleitung 1.2 Gestaltung von Lernbegleitung

1.2 Didaktische Aspekte einschlieBlich
methodischer Gestaltung von
Lernbegleitung unter Beriicksichtigung
von Geschafts- und Arbeitsprozessen
unterschiedlicher Jugendlicher und
Erwachsener

Nicht nur wo »Lernbegleitung« drauf steht, ist Lernbegleitung drin. Auch wo wir es
vielleicht nicht vermuten oder auf Anhieb feststellen, kann Lernbegleitung impliziert
sein. Bei MIGGE finden wir eine sehr Ubersichtliche Aufstellung von Beratungsformen
und -methoden, die auch dem Ausbilder zur Verfligung stehen sollten:

»Mediation: Allparteiliche und ergebnisoffene Vermittlung zwischen zwei Konfliktpar-
teien, um eine konstruktive Win-Win-Situation herzustellen.

Training: Der Schwerpunkt liegt auf der Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnis-
sen im Handeln.

Fortbildung: Hier steht die Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und Kenntnissen im
Vordergrund.

Supervision: Berufliche Beratung von Professionals, Gruppen und Teams mit dem
Ziel erhohter Selbstreflexion und verbesserten beruflichen Handelns.

Philosophische Lebensberatung: Der Schwerpunkt ist das geistige Durchdringen
von Werten, Weltvorstellungen, Prinzipien und Handlungen.

Pastorale Lebensberatung: Der Schwerpunkt dieser Coaching-Form ist eingebettet
in religidse Wert- und Glaubensvorstellungen des Beraters und der Ratsuchenden.
Diese Beratungsform wird auch Seelsorge genannt.

Mentoring: Hier begleitet ein Fachmann den Neuling durch seine ersten Berufsjahre
und steht mit Rat und Tat hilfreich zur Seite.

Freundschaft: Von Freunden erwarten wir haufig Beistand oder gelegentlich gute
Ratschlage und weniger den Impuls zur (manchmal unliebsamen) Veranderung oder
anderen Sichtweise« (MIGGE 2007, S. 25).

1.2.1 Handeln als Lernen im Arbeitsprozess

Seit 1987 die neuen Ausbildungsordnungen fir den Metall- und Elektrobereich in Kraft ge-
treten sind, ist die grundlegende Zielsetzung beruflicher Bildung mit beruflicher Hand-
lungskompetenz umschrieben. Allerdings ist das vom Anthropologen und Padagogen
Heinrich ROTH (1906—-1983) Ende der 60er Jahre beschriebene Modell dreier mensch-
licher Kompetenzbereiche (s. u.) nicht hinreichend aussagekraftig, um schon als Vorgabe
fur die Ausbildungsplanung und Methodenwahl zu taugen. Deshalb wird gern auf eine
Reihe von Konkretisierungen zurlickgegriffen, wie sie u. a. mit dem Modell vollstandiger
Handlung von Winfried HACKER (geb. 1934) und Walter VOLPERT (geb. 1942) in den
70er Jahren vorgestellt worden sind. Dieses Modell wird in Abschnitt 1.3.1.5 beschrieben.

Auf einen kleinen, aber wohl doch aussagekréaftigen Unterschied in der Terminologie soll
aufmerksam gemacht werden. Wéahrend die Kultusministerkonferenz ebenso wie der
DIHK- und der BiBB-Rahmenplan von »beruflicher Handlungskompetenz« sprechen, hat
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der Gesetzgeber in § 1 BBiG die »berufliche Handlungsfahigkeit« als Zielgré3e ausgege-
ben. Es ist allerdings nicht erkennbar, welche Absicht sich mit der Abweichung verbindet.

Mittlerweile geht man tUberwiegend davon aus, dass ein Betrieb nicht nur Produktionsstéatte
fur Giter und Dienstleistungen darstellt, sondern zugleich ein Lernort im Sinne beruflicher
Bildung ist. Dazu mussen im Regelfall nicht erst Lernanlasse kunstlich geschaffen werden;
sie ergeben sich vielmehr aus Kundenauftrdgen oder sind auf innerbetriebliche Leistungen
der einen fur die anderen zurickzufiihren. Insofern ist auch die Trennung
zwischen Betrieb und Ausbildung kunstlich. Ebenso kunstlich ist die Zuweisung »Praxis zu
Betrieb« und »Theorie zu Berufsschule«. Langst haben Mitarbeiter in der Lernberatungs-
funktion auch Theorie-Kenntnisse und vermitteln diese an ihre Auszubildenden; und quasi
im Gegenzug haben auch die Berufsschulen erkannt, dass Theorie ohne praktische Bezlige
allzu blutleer daherkommt und deshalb Lernerfolge sonst nur begrenzt mdéglich wéren.

1.2.1.1 Das didaktische Dreieck

Es ist das einfachste Modell einer Ausbildungssituation. Dieses Modell verdankt seine
Verbreitung wohl ebendieser Einfachheit: Abgebildet wird die Beziehung »Lehrer — Schu-
ler — Stoff«, auf die Berufsausbildung Ubertragen: »Ausbilder — Auszubildender — Ausbil-
dungsinhalt«.

So einfach es angelegt ist — trotz der Simplizitat I&sst sich eine Reihe sehr bedeutsamer
didaktischer Fragestellungen an diesem Bild erértern, zum Beispiel:

¢ In welchem Verhéltnis stehen die drei Elemente zueinander?
e Steht fir den Auszubildenden der Ausbilder oder der Lehrstoff im Vordergrund?

e Wird bei der Planung von Unterrichtsinhalten das Element »Auszubildender« hinrei-
chend in den Blick genommen, oder verschwindet es hinter zahlreichen stofflichen Vor-
schriften (Ausbildungsplédne, Rahmenlehrplane, Prifungsaufgaben, Lehrblcher)?

Selbstverstandlich verhilft uns das didaktische Dreieck nicht direkt zu Antworten; aber sie
lassen sich gezielter erarbeiten, wenn man sie sich mit Hilfe des Bildes vom didaktischen
Dreieck klarmacht.

Stoff
Ausbildungsinhalt

Schiler Lehrer
Auszubildender Ausbilder

Das didaktische Dreieck

1.2.1.2 Das Berliner Modell der Didaktik

Padagogen haben eine Fulle von Modellen vorgelegt, wie man Unterricht und Ausbildung
sinnvoll strukturieren kann. Das bekannteste dieser Modelle ist wohl das Berliner Modell
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der Didaktik, entwickelt von einer Arbeitsgruppe um den damaligen Direktor des Berliner
»Didaktikums«, einer Art Kombinationsinstitut zwischen Universitat und Studienseminar.
Paul HEIMANN (1901-1967) und seine Assistenten Gunter OTTO (1927-1999) und
Wolfgang SCHULZ (1929-1993) waren die Urheber des Modells; dabei konnten sie auf
angloamerikanische Vorlaufer zurtickgreifen.

Bedingungsfelder Entscheidungsfelder

Sozial-kulturelle —] — Intentionen (Lehrabsichten, Lernziele)
Bedingungen, z. B.

— Zahl der Auszubildenden,
— Ausstattung der Raume,

— vorliegende Plane... —— Thematik (Lehrinhalte, -stoffe)

Anthropogene
Bedingungen, z. B.

— Alter,

— Geschlecht,

— Schulbildung

der Auszubildenden...

— Methodik (Lehrverfahren, -formen)

— Medien (Lehr- und Lernmittel)

Das Berliner Didaktik-Modell

Von der Grundstruktur her weist das Modell zwei Bedingungs- und vier Entscheidungsfel-
der auf. Wie man sieht, wird hier ein weiter Didaktikbegriff zugrunde gelegt, der die Analy-
se der Planungsvoraussetzungen und den Einsatz von Methoden und Medien einschlief3t:

Das Modell unterstellt allerdings, dass die »Planungshoheit« beim Lehrer bzw. Ausbilder
liege. Er allein ist fir Unterricht bzw. Unterweisung verantwortlich. Die Auszubildenden be-
finden sich in einer Objektrolle: Ihr Lernprozess ist Ausgangspunkt und Gegenstand des
Ausbilderhandelns. An diesem Aspekt — strenges Subjekt/Objekt-Verhéltnis — wurde sei-
nerzeit anfangs der 60er Jahre — scharfe Kritik gelibt. Zudem wurde der fehlende Einbe-
zug von Lernkontrollen als Entscheidungsfeld moniert. Dennoch: Das Modell ist deshalb
so populér, weil die vier Entscheidungsfelder die Grundstruktur jeder Unterweisungs- und
Unterrichtsplanung markieren. Damit bietet es auch ein Grundmuster fir ganzheitliches,
handlungsorientiertes Lernen.

1.2.1.3 Was ist eigentlich »Handlungsorientierung«?
Und was ist es nicht?

Mit dem Begriff »Handlungsorientierung« verbinden sich zumeist drei unterschiedliche
Vorstellungen:

¢ Die einen sehen »Handlungsorientierung« als Zielangabe berufsbildender Lernprozes-
se und verbinden dies mit dem Leitziel »berufliche Handlungskompetenz.

e Die anderen nehmen ihn als Ausdruck der Forderung, Lernprozesse méglichst weitge-
hend in die Hand der Lernenden zu legen und jene Methoden bevorzugt einzusetzen,
mit denen sich planerische und gestalterische Aktivitdten verbinden, somit auch ent-
sprechende Fahigkeiten beim Lernenden besonders geférdert werden.

e Wieder andere erachten dabei den Kontext als entscheidend: Es missen Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden, die ein anregendes Lernpotenzial bergen; es bedarf
zeitlicher und értlicher Freirdume flr die méglichst selbststandige Lernarbeit.
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Das Konzept »ganzheitlicher handlungsorientierter Ausbildung« verknupft diese drei
Vorstellungen miteinander.

1.2.1.4 Der Begriff »Ganzheitlichkeit«

»Ganzheitlichkeit« wendet sich zunachst einmal gegen isolierte Betrachtungsweisen: nur
der Verstand, nur die jeweilige Ausbildungssituation, nur die spéatere Arbeitsleistung im
Betrieb sei ausschlaggebend fir Lernprozesse. Wer Ausbildung »ganzheitlich« betrach-
tet, sieht den Auszubildenden »mit Kopf, Herz und Hand« (Johann Heinrich PESTALOZZI
(1746-1827)), beachtet dessen Wissensstand, seine Fahigkeiten, Neigungen, Interessen
usw. mit Interesse, macht sich seinen Reim darauf und orientiert sich paddagogisch daran;
schlieBlich sieht er auch das Ausbildungsziel umfassender, wie es mit den Begriffen
»Berufsfahigkeit« und »employability« heute zum Ausdruck gebracht wird. SchlieBlich
geht es um nichts weniger als um die Vorbereitung auf die selbstbestimmte Teilhabe am
Arbeitsleben (so steht es als Zielformulierung im Sozialgesetzbuch IX seit 2001).

1.2.1.5 Und was bedeutet »handlungsorientierte Ausbildung«?

Anfang der 90er Jahre waren vielen Ausbildern und Berufsschullehrern bestenfalls die
Konturen des Begriffs »handlungsorientierte Ausbildung« présent; sie stellten deshalb
Fragen wie:

e Was muss man anders machen, damit es »handlungsorientiert« genannt werden kann?

e Was unterscheidet die herkdmmliche, ja immer schon stark praxisbezogene berufliche
Ausbildung von der handlungsorientierten?

e Was gehort alles zu handlungsorientierter Ausbildung, was muss man beachten, was
bedenken, was verandern, was kann man beibehalten?

Viele fragten sich deshalb: »Kann man denn nicht einmal aufschreiben, was unter dem
Stichwort »Handlungsorientierung-« erlaubt ist und was vermieden werden muss?« Natur-
lich kann man das. Aber das Problem einer solchen Arbeit liegt darin, dass mit jeder Kon-
kretisierung auch zugleich eine Fixierung, eine Einengung verbunden ist. Und Einengun-
gen mdégen Padagogen gar nicht. Sie wollen in der Arbeit mit dem Jetzt zugleich die Ent-
wicklungsmdglichkeiten fur das Morgen finden; und sie wollen trotz der Vorgaben, nach
denen sie arbeiten — und im Sinne ihres gesellschaftlichen Auftrages auch arbeiten mis-
sen — immer den konkreten Bezug zu den Menschen, mit denen sie Lernarbeit leisten,
halten und deren Vorkenntnisse, Interessen, Neigungen, Bedurfnisse etc. nicht von den
Vorgaben einschniren lassen.

Mit der Aufnahme der Zielkategorie »berufliche Handlungsféhigkeit« in das Berufsbil-
dungsgesetz hat der Gesetzgeber im Jahre 2005 ein eindeutiges Signal in Richtung »Ziel-
kategorie Kompetenz« gesetzt. »Totes Wissen« anzusammeln war in der Praxis ohnehin
nicht Sinn und Zweck; nun wird die Kompetenzentwicklung aber als politischer Wille be-
sonders hervorgehoben: Es geht um eine umfassende berufliche Handlungsféahigkeit, mit
der die Ausbildungsabsolventen auf dem Arbeitsmarkt eine gute Chance auf eine sichere
Berufstatigkeit besitzen. International wird diese auch als »employability« bezeichnet, zu
deutsch: Beschéftigungsfahigkeit. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass die Anfor-
derungen in der betrieblichen Lehre und im Berufsschulunterricht méglichst eigensténdi-
ges, selbst bestimmtes Handeln férdern sollen. Ausbildung und Unterricht sollen »hand-
lungsorientiert« gestaltet werden.

Die Vorstellungen, was wirklich »Handlungsorientierung« ist und wie man padagogisch
vorgehen muss, um die Forderung zu erflllen, gehen oft weit auseinander. Sie reichen
von Minimal- bis hin zu Maximalvorstellungen, bei denen man eigentlich nicht mehr
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von Unterweisung und Unterricht sprechen kann. Was also ist »Handlungsorientierung«?
Und was hebt »Lernhandeln« aus »Alltagshandeln« heraus?

Anhand der nachfolgenden Abbildung lasst sich verdeutlichen, wie eine sehr enge Vorstel-
lung von handlungsorientiertem Lernen sich — um jeweils mehrere der vielfaltigen pada-
gogischen Entscheidungsfelder erweitert — zu einer recht anspruchsvollen, komplexen
Vorstellung entwickelt.

1.

2.

Gemeinsamen Kern — und damit Minimalvorstellung — stellt der Einsatz aktivierender
Lernformen dar, beispielsweise von Fallstudien, Lernauftrdgen und Projekten.

Aber es kommt auch auf die Gestaltung der Lernsituation selbst an. Der Einsatz einer
Fallstudie schafft fur sich genommen zwar glnstige Voraussetzungen, um die Hand-
lungskompetenz der Lernenden zu férdern. Aber wenn sie nur im Kontext gelenkten
Unterrichts oder straffer Unterweisung eingesetzt wird, wiirde zwar zlgige Bearbeitung
gesichert, aber es wurden gleichzeitig Mdglichkeiten der Erfahrungsgewinnung im
Sinne eigenstandiger Bearbeitung verschlossen. Deshalb ist immer abzuwéagen, ob die
zligige Erarbeitung von »Lernstoff« im Vordergrund stehen soll oder die Entwicklung
systematischer und strategischer, kommunikativer und planerischer, dispositiver und
reflexiver Féhigkeiten (um nur einige anspruchsvolle zu nennen). In diesem Sinne ma-
chen die Spielrdume den Gehalt handlungsorientierten Lernens aus. Flunf Spielrdume
sind es, ohne die fir viele die Entwicklung von Handlungskompetenz in Lernsituationen
nicht vorstellbar ist. Die Auszubildenden bendétigen

o Aktivitatsspielrdume
(Was packe ich wie an?),

¢ Dispositionsspielrdume
(Wer tragt was am besten zum gemeinsamen Produkt bei?),

o Kommunikationsspielraume
(Mit wem spreche ich am besten Uber was, wann, wo?
Von wem erfahre ich was, wann, wie am besten?),

¢ Interaktionsspielrdume
(Mit wem kann ich am effektivsten woran zusammen arbeiten?
Wem kann ich am besten mit meinen Fahigkeiten und Kenntnissen beispringen?),

e Entscheidungsspielrdume
(Was tun wir als erstes, was als nachstes, wer tut das am besten, bis wann ist was
fertig zu stellen...?).

Die Zeiten sind vorbei, da auf den meisten Arbeitsplatzen strikt nach Anweisung gear-
beitet wurde. Vielfach muss sich der einzelne Arbeitnehmer seine Arbeit selbst zurecht-
legen; er soll sie ja laut Ausbildungsordnung selbst planen, gestalten und kontrollieren.
Dazu ist er auf vielféltige Weise zu beféhigen. Eines aber ist sicher: Fremdbestimmtes
Lernen tragt nicht zur Selbststéandigkeit bei, Selbststéandigkeit stellt sich nicht von selbst
beim Ubergang von der Berufsausbildung in die Berufstatigkeit ein. Selbststandigkeit
ist im Wege selbst organisierten Lernens zu entwickeln.

. Handeln ist im Gegensatz zu Tatigwerden von Systematik gepragt. Der Dreischritt Pla-

nung — Durchfiihrung — Kontrolle stellt ein Minimum an Systematik dar. In entfalteter
Form finden wir systematisches Vorgehen im Modell der vollstdéndigen Handlung vorge-
zeichnet (diese 6 Schritte werden im Abschnitt 1.3.1.5 eingehend beschrieben).

. Lernprozesse sind eingebunden in ein »Vorher« und ein »Nachher«. Das »Vorher«

zielt einerseits auf die programmatischen Vorgaben, sei es der Rahmenstoffplan fir die
Ausbildung der Ausbilder, sei es eine bestimmte Ausbildungsordnung mitsamt Berufs-
bild und Ausbildungsrahmenplan, andererseits auf die Voraussetzungen, mit denen die
Teilnehmer (seien es die an einem AdA-Kurs, seien es Auszubildende in Ihrem Betrieb)
in die Lernsituation kommen. Sie bringen ein Set von Vorkenntnissen, Erfahrungen, In-
teressen, Neigungen, Bedurfnissen, Vorlieben, Schwéchen, Vorurteilen, Angsten usw.
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mit, die prinzipiell unendlich sind und die unterschiedlichsten Auspréagungen aufweisen
kénnen. Deshalb auf ihre sorgfaltige Erhebung und Analyse zu verzichten, mag einfach
sein (als Argument wird immer wieder vorgetragen, man kénne mit derartigen Kennt-
nissen als Verantwortlicher ohnehin nichts anfangen, sei damit Uberfordert — dann wohl
auch mit der gesamten Lernsituation !? — und verliere mehr Zeit als durch eventuellen
Nutzen gerechtfertigt).

Voraussetzungen MIKROSTRUKTURELLES kiinftige
der Lernenden ’ LEHR-LERN-SYSTEM > Lebenssituationen
als Ausgangspunkt als Orientierung

4.

1. Fallstudien

Rollenspiele . .
— Vorkenntnisse Projekte Beruf Privatsphare
Ernstauftrage...
— Interessen g Glesdgllijchaft
naiviauum

— Erfahrungen 2. verlangen
Freirdume far
— Neigungen Selbstorganisation:
— Begabungen Aktivitatsspielraum 5. Lebenssituationen
Dispositionsspielraum
Kommunikationsspielraum T
Interaktionsspielraum Anforderungen
Entscheidungsspielraum... T

Qualifikationen

3. und legen das
»Modell der vollstandigen
Handlung« zugrunde: Lernsituationen

/v (1) Informieren \

(6) Auswerten (2) Planen

4
(5) Kontrollieren (3) Entscheiden

\ (4) Ausfiihren /

6. Ausbildungsrahmenplan bestimmt
Arbeitsfelder (anstelle von
Lernzielen und -inhalten)

7. Ausbilder: Klare Vorstellung von
Handlungsorientierung,
partnerschaftliches
Lehr-/Lernverstandnis,
teamorientiert

MAKROSTRUKTURELLES
LEHR-LERN-SYSTEM

Das Konzept ganzheitlicher handlungsorientierter Ausbildung
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Gleichwohl: Wann immer es zu Problemen in der Ausbildung (oder im AdA-Lehrgang)
kommt, wird man die sorgfaltige Eingangsanalyse schmerzlich vermissen. So wie der
versierte Organisator seinem Denken und Handeln den Dreischritt »Bestandsaufnah-
me, Bestandsanalyse, Sollkonzeption« unterlegt, sollten auch Ausbilder eine Be-
standsaufnahme und Bestandsanalyse der Lehrgangs- und Teilnehmer- bzw. Ausbil-
dungs- und Auszubildendenvoraussetzungen vornehmen.

5. Das »Nachher« wird im Regelfall durch Situationen beschrieben, in die Menschen zu
einem spateren, dem Lehrgang oder der Ausbildung nachfolgenden Zeitpunkt gestellt
sind. In diesen Situationen — sei es am Arbeitsplatz, sei es im politischen Raum, sei es
im Privatleben in Familie und Freizeit — muss man sich bewahren. Bewahrung heift,
das Richtige zum richtigen Zeitpunkt zu tun, das Falsche zu unterlassen. Das ist oft
einfacher gesagt als getan. Wir miissen bestimmte Funktionen erflllen, sie einsetzen,
um die gestellten Aufgaben zu erflllen. Dazu bedurfen wir einer Reihe von Qualifikatio-
nen, die wir in Lernsituationen (nicht nur in der Familie, im Freundeskreis, in der Schu-
le, in der Ausbildung, aber dort insbesondere) erworben haben. Daraus resultiert eine
gedankliche Viererkette von

e Lebenssituationen (fur die Auszubildenden sind das die potenziellen spateren Ar-
beitsplatze) mit ihren spezifischen

¢ Anforderungen, die vom Auszubildenden zu erfillen sind, dies auf der Grundlage in
der Ausbildung erworbener

¢ Qualifikationen, und die erwirbt man in
e Lernsituationen, in denen man sich mit Lernaufgaben auseinander setzt.

6. Seit 1997 enthalten Rahmenlehrplane nicht mehr nur nach Schulfachern sortierte
Lernziel- und Lerninhaltsvorgaben, sondern Anforderungen in Lernfeldern. Ebenso
werden heute in Ausbildungsrahmenpléanen Arbeitsfelder ausgewiesen. Damit werden
die Anforderungen aus der Berufspraxis so konkret vorgegeben, dass am Ende der
Ausbildung nicht (mehr) ein mit vielen Kenntnissen, aber wenig Handlungsfahigkeit
ausgestatteter Berufsanfanger steht, sondern ein vielfaltig einsetzbarer, verlasslicher
und selbststéndig agierender.

7. Nach aller Erfahrung ist die Einstellung der Ausbilder mindestens so wichtig wie ihre
padagogischen Fahigkeiten, wenn es um die Férderung beruflicher Handlungsfahigkeit
geht. Gemeint ist die Einstellung zur Sache, zur eigenen Rolle und zu den ihm anver-
trauten Ausbildenden.

1.2.1.6 Qualitatsmerkmale ganzheitlicher handlungsorientierter
Ausbildung

Die folgende tabellarische Darstellung soll eine weitere Hilfestellung fur diejenigen Ausbil-
der bieten, die besonderen Wert auf die Entwicklung beruflicher Handlungsfahigkeit ihrer
Auszubildenden legen.
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