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Vorbemerkung

Mit dem Begriff der Wirkung ist (etymologisch) die Vorgelung verbunden, von ener Quele
A gehe @n Impuls oder eine Kraft aus, die auf einen Zustand B verdndernd einwirke. Durch
diese lineare Wirkungsichtung ist es dann auch nicht weit, anzunehmen, dass sch durch die
Beschreibung des Impulses auch die Verdnderung, die er bewirkt, vorhersagen lief2e und um-
gekehrt Verdnderungen auf einen spezifischen Wirkfaktor zurlickgefihrt werden  konnten.
Ausgehend vom Titd dieser Studie hiel¥e dass, von eéner Lernform A gehe en Impuls aus, der
be dem Lenenden ene spezifische Wirkung hinterlasse, die — unter dem Einsatz geeigneter
Ingrumente — efasst werden konnte. Die Erfassung diessr Wirkungen wiederum erlaube —
weitergedacht — bestimmte Wirkungen auddsen zu konnen, wenn nur die passende Lernform
engextzt werde. Allerdings ist eine solche Vorgelung unzureichend und bisher auch nicht
enlosbar. I dies in der Vergangenhet oftmas ds , Technologiedefizit’ der Pédagogik be-
schrieben worden und hat durch die defizitdre Zuschrebung den Eindruck hinterlassen, ds
fehlten der Disziplin und ihren Vertretern nur die ,richtigen” Ingrumente und Verfahren, so
haben ua kongruktivigische und systemtheoretische Arbeiten in den letzten Jahren auf die
diesr Wirkungsvorgdlung implizit zugrunde liegende ,llluson der Machbarkeit* hingewie-
sen. Es gibt mittlerwelle geniigend empirische Beispide - und jeder Lehrende kann dazu U-
berdies eigene Erfahrungen beiseuern - die zeigen, dass nicht nur das gdernt wird, was ge-
lehrt wurde. Vielmehr eignen sch die Lernenden auch anderes an, ads besbschtigt worden
war. Die Paradoxie der Wirkungen padagogischer Interventionen liegt aber gerade darin, dass
se enesdts angenommen werden missen, um nicht jegliche pédagogische Bemihungen
fragwirdig erscheinen zu lassen, aber anderersaits keine Erfolgsgarantie fur ihre , Treffsicher-
heit* gegeben zu sein scheint.

In diessm Dilemma bewegen dch nicht nur jegliche p&dagogischen Bemlhungen, sondern
auch dle Versuche, mogliche Ergebnisse dieser Bildungsbemihungen zu erfassen. Dass denr
noch be viden die Wirkungslluson ds solche nicht erkannt und in reflexives sowie sdbs-
kritisches Handeln Ubersetzt wird, zeigt sich daran, dass Organisationen wie auch Weiterbil-
dungsanbieter af ene sysemaische Evdudion ihrer Weterbildungsmadnahmen und -
prozesse mas verzichten oder ,,.9ch mit sehr enfachen, fir Sebst- und Fremdtéuschung be-
sonders prédestinierten Verfahren® begniigen (Will/ Winterer/ Krapp 1987, S. 12). Aber auch
die Wissenschaft ig vor einer solchen Wirkungslluson nicht ganz gefeit, wenn se mit enem
hoch entwickdten methodischen Indrumentarium versucht, die Komplexitét pédagogischer
Wirklichkeit eindeutig abzubilden oder gar vorhersagbar zu berechnen.

Angesichts des beschriebenen Dilemmas gelt sch natiirlich auch die berechtigte Frage: ,Wa
rum Lernprozesse evduieren, wenn sch die Wirkungen ohnehin nicht genau auf den Lemn
prozess zuschreiben und messen lassen?

Die Antworten dirften dabel sehr unterschiedlich ausfalen, je nachdem, welche Vorstdlung
mit Evauation verbunden ig, wechen Snn und Nutzen man enem solchen Prozess zu
schreibt und schliefdich was dann mit den ermittelten Ergebnissen wiederum geschieht. Dabel
konnen aus wissenscheftlicher Sicht die Antworten anders audfdlen as aus der Sicht der
Prektiker(innen). Denn die Perspektive der Wissenschaft ig grundsdtzlich vom Handlungs-
druck entlastet, wodurch ene Wirklichketsdifferenzierung angestrebt werden kann, die we-
sentlich die Wirklichkeit vom Standpunkt der Objektivitét in ihrer ganzen Komplexitéa zu er-
fassen sucht, so dass auch Alternativen aufgezeigt werden konnen. Die Praxissite dirfte
mehr dadurch bestimmt sein, Handlungsprobleme zu 16sen und Evduation ds Handlungsab-
Scherung zu nutzen, deren Interpretationsergebnisse zur Komplexitétsreduzierung  dltéglicher
Anforderungen beitragen kann.



Auf diese moglichen unterschiedlichen Erwartungen und Hoffnungen, die mit Wirkungsane-
lysen verbunden dnd, s& an dieser Stele hingewiesen, well e en weteres Problem aufde-
cken, dem dch diee Sudie gelen muss. Wenn es darum geht, mogliche Lernwirkungen zu
efassen und geeignete Verfaren zu beschreiben, so sdlt sich zum enen der Anspruch wis-
senschaftliche Untersuchungen dazu zur Kenntnis zu nehmen und damit ,,handlungsentlastend
produzierte Deutungsangebote’ (Beck/ Bonf3 1989, S. 27) zur Verflgung zu gelen. Die
,Handlungsentlagtetheit” ist aber ein Moment ,,das ihre unmittelbare Ubertragung in die Pra-
xis unmdglich macht. (...) Um prektisch zu werden, missen die Argumentationen viemehr
,verwanddt’, das held ihrer sozidwissenscheftlichen ldentitét entkleidet und nach Mal3gabe
der Bedingungen der Handlungspraxis ,neu’ konstruiert werden* (ebd., S. 27). Eine solche
»vVewandlung® theoretischen Wissens und eine darauf bezogene Neukonstruktion, die den
Anforderungen der Praxis Rechnung tragt, ist hier ebenfdls zu leigten.

Es ig daher auch en Zid der Studie dafir zu werben, Wirkungsanalysen bzw. Evauationen
nicht nur ds Verfahren der Kontrolle und unter dem Anspruch der eindeutigen Messbarkeit zu

vergehen, sondern vidmehr as Maoglichkeit, die eigene padagogsche Arbeit kontinuierlich
zu verbessern.

Men Dank gilt Jutta Kammerer, die die Ausarbetung des Methoden-Manuads (Kapitd 5.2)
mal3geblich unterstiitzt hat sowie Harald Fuerst fir das Korrekturlesen.

Alle WWW-Verwese beziehen sch auf den Zugriffszeitraum 4/2002



1 Einleitung

1.1 Ausgangspunkt und einleitende Uberlegungen

Im Zuge der neueren Diskusson um einen Wandd der Lernkulturen (vgl. Arnold/ Schiider
1998a, Nuisd 1999, Heuer u.a. 2001) werden in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung
spezifische ermoglichungsdidektische Lernformen ds in hohem Made lernforderlich empfoh
len. Fir die berufliche Bildung delen P&zold und Lang (1999, S. 155) dabel einen umfang-
reichen Katalog von Lernformen vor, die se ds ,zukunftsweisend” sehen, wie z.B. ,Konzep-
te zur Simulation betrieblicher Redité”, (zB. Lemnblro, Juniorenfirma), ,Kredivitasor-
dernde Konzepte® (z.B. Projektmethode, Quditétszirke, Zukunftswerkstatt), ,Konzepte zur
Forderung der Sdbsténdigkeit (zB. Leittextmethode, Lerninsdn) und ,,Handlungsorientierte
Konzepte zur Forderung unterrichtlichen Lernens® (z.B. Falstudie, Plan-, Rollenspid).

Als ,innovative Lernformen, -verfahren und -methoden® zur Vermittlung ,,wegweisende(r)
Qudifikationen fur die Zukunft der Wissensgesdlschaft® (de Haan/ Harenberg 1999, S. 59),
gelten z.B. Projektarbeit, Formen der Freiarbeit und des offenen Unterrichts, Methoden spie-
lerischen Lernens, Rollenr und Planspide, Computersmulation, Arbeit mit Datenbanken und
elektronischen Informationssystemen, kreative Lernmethoden, Zukunftswerkstétten etc.

Im Bereich der beruflichen Aus- und Welterbildung werden vor dlem Formen des dezentra-
len, d.h. abeitantegrieten und sdbst organiserten Lernens ds innovaiv bezeichnet (vgl.
Dehnbostel 1995).

Die ds ,neue’ bzw. ,innovative® Lernformen gpostrophierten Methoden sind aber nicht dle
,heu‘. Die Urspringe selbst organiserter Lernformen, wie z.B. die Projektmethode, liegen in
der Reformpédagogik des letzten Jahrhunderts. Ebenso snd vide Methoden, se z.B. Plan+
$id im Rahmen der Schlussdqudifizierungsdebaite der 1980/90er Jehre und as Folge der
Neuordnung der Metdl- und Elektroberufe zur Unterstiitzung handlungsorientierten Lernens
breit erprobt worden (vgl. Patzold 1992, Arnold 1995, Dedering 1996, Dybowsky-Johannson
1996). Als neu hingegen daf die Einbettung in computeruntersititzte und internetbasierte
Lernarrangements gelten (vgl. Scheffer/ Hesse 2002).

Sowohl frihere ds auch aktuele Empfehlungen zum Einsatiz neuer Lernformen baseren auf
der Annahme, dass von diesen Lenformen eine podtive Lernwirkung ausgeht. Es gibt dler-
dings nur wenige Untersuchungen dartiber, die diess Annahme empirisch belegen (vgl. Kapi-
te 3.1). Wir wissen zwar um die Notwendigkeit diesr neuen Lernformen aufgrund lerntheo-
retischer Erkenntnisse, arbetsstrukturdler Verdnderungen, dem soziden Wandd hin zur Wis-
senggesdIschafit und auch Erfahrungen aus Transformationsprozessen und - Organisationsent-
wicklungsmalinahmen (vgl. Kapitd 2.1), aber Uber ihre konkrete Wirkung und damit der
Nachhdtigkeit des Gdernten liegen bisher kaum gedcherte empirische Erkenntnisse vor. Es
gdlt gch in diessm Zusammenhang auch die Frage, inwieweit sich die Wirkung bzw. Nach-
hdtigkeit von Bildungsveranddtungen oder enzener Lenformen empirisch efassen &g,
kurz ob Lernwirkungen Uberhaupt ,,messbar” sind. Mit Resnick (1989, S.8) last sch diese
Fragestellung mit der ,Suche nech dem haligen Gra“ verglechen, well der Erfolg nachhdti-
gen Lenens dch kaum auf die Wirkung einer Bildungsverangtdtung oder einer Lernform zu-
rickverfolgen lasst. Bisher wird diese Fragestdllung kontrovers diskutiert. Das Meinungs-
spektrum reicht vom detallieten Nachwels enzelner Lernfortschritte bis zur Behauptung der
prinzipidlen  Unmdglichkeit ihrer Erfassung. In diessm  Spannungsield it die  vorliegende
Studie angesieddlt.



1.2 Einbettung und Zielsetzung der Studie

Die Studie i dem Themengebiet ,Lernen in Waeiterbildungsainrichtungen® (LIWE) zugeord-
net und soll insbesondere das Forschungsfeld ,, Nutzung neuer Lernformen zur Mitarbeiter-
entwicklung in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen - Weiterbildner lernen selbst organi-
sertes Lernen® unterstiitzen. Es ist aus diessm Grunde wichtig, kurz den Hintergrund dieses
Forschungsfeldes zu beeuchten, well dch daraus die Zidsetzung fir die vorliegende Studie
ableitet.

Ba dem oben genannten Forschungsfeld handelt es sch um ein Verbundprojekt verschiede-
ner Waeterbildungsainrichtungen, die das Zid vefolgen ,zetgemde und zukunftsfahige
Lernformen® zu verbreten und ,en neues Professonsversténdnis® zu entwicken. Der Hin-
tergrund dieses Vorgehens bildet die Tatsache, ,dass das klasssche Aufgabenspektrum enes
Dozenten oft nicht mehr gentigt und auch Tele sainer Berufsarfahrung entwertet Snd. Beson-
ders deutlich wird dieses Problem in enem relaiv neuen Fed fir Lerndienglestungen, das in
der lebensbegleitenden Unterstitzung selbst organisierten Lernens Erwachsener bestent”
(ABWF 2002).

Durch die Beraung, Initiierung und Begleitung sdbst organiserten Lernens Erwechsener er-
wetert sch das Anforderungsspektrum sowohl be Weterbildungseinrichtungen wie auch
bem Waeiterbildungspersond. Es ha dch dlerdings bisher gezeigt, dass diese fir die neuen
Aufgaben meig noch nicht in augeichendem Mae qudifiziert snd. Was héufig fehlt, snd
nicht nur die Kompetenzen zur Begleitung selbst organiserter Lernprozesse, sondern auch die
Uberzeugung fir den Nutzen handlungsorientierter Lernarrangements und damit ebenfdls die
Bereitschaft zur Umsetzung neuer Lernformen in die eigene Praxis.

Be dem Vebundprojekt wird nun davon ausgegangen, dass eigene Lernerfahrungen und
Uberzeugungen vom Nutzen sdbst organiseten sowie handlungs- und prozessorientierten
Lenens fir die Motivation und die Anwendung vergleichbarer Lernformen mit anderen
Lernenden und in anderen Studtionen forderlich snd. Nach diessm Ansaiz efolgt nun die
Arbeit  in  den ausggewdhiten  Geddtungsprojekten, in denen  an  konkreten
Arbatsanforderungen  selbst  organiserte  Lernformen  eprobt werden und die
Weterbildner(innen) dadurch selbst Erfahrungen mit neuen Lernformen gewinnen.

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit erfolgt prozessorientiert, d.h. die Waeiterbildungs-
inditutionen formulieren in Abgimmung mit beteligten Mitarbater(innen und den das Pro-
jekt begleitenden Lernberater(innen) — den so genannten ,, Persondentwickler(inne)n“ — kon
krete Projektideen, an deren Umsetzung se im Rahmen der Projektlaufzeit arbeiten mochten.
Da diee Projektvorhaben auf dem jeweligen Hintergrund und den Bedingungen der Waeiter-
bildungsnditution und den Entwicklungsvinschen der darin  beschéftigten Mitarbaiter(innen)
grinden, differieren diese Projekte jewels zwischen den Welterbildungseinrichtungen und
gedtdten sich letztlich auch ds offener Prozess.

Diese Arbetswveise korrespondiert mit dem Handlungs- und Aktionsfor schungsansatz, der
den Geddtungsprojekten zugrunde liegt und das Zid verfolgt, prektische Studionen in ei-
nem offenen Suchprozess problemerschlieRend zu erforschen, zu andyseren sowie zu gedta-
ten und s0 mit wissenscheftlicher Hilfetdlung progressve Entwicklungen zu unterstitzen.
Ferner sollen diee zeitnah redigert, die Verénderungsprozesse im Praxiseld nachhdtig etab-
liet und aus der systemaischen Begleitung der Verdnderungsprozesse neue Erkenntnisse zu
ged|schaftlich rdlevanten Zusammenhangen gewonnen werden.

Durch die Verankerung der Studie in den Gestatungsprojekten muss sie einem doppelten Ar
spruch gerecht werden.



Kompetenz- und
Organisations- Formativ Lehrende Evaluation as
entwicklung A = Helfer-
Prozess Lernende Berater-
v A (Weiterbildner) Modell
organisationales Entwicklung
Lernen

Praxisorientierte M ijtar beiter entwicklung durch selbst organisiertes Lerner
Per spektive

Lernwirkungen neuer Lernformen

Wissenschaftliche g rfa5qung subjektiven Nutzens neuer L ernformen

Per spektive
Wissenszuwachs
und Kompetenz- Wirkung Lehrende Evaluation als
entwicklung ] 1 Gutachter-
Output Lernende Modell
Vv v
Summativ
individuelles
Lernen

Abb. 1: Doppelter Erkenntnisanspruch

Die Studie soll an das Forschungsfedld angebunden sein und mit der praxisorientierten Per-
spektive handhabbare Evduationssrategien zur Erfassung des subjektiven Nutzens neuer
Lernformen aufzeigen. Dabel geht es darum, Lernwirkungen nicht nur be den beteligten
Mitarbater(inne)n (individueles Lernen), sondern auch im Hinblick auf die Weterbildungs-
gnrichtung im Ganzen (organisationdes Lernen) zu efassen und dadurch den Entwicklungs-
prozess selbst zu dokumentieren. Die Besonderheit dieses Lernprozesses ist es dlerdings, dass
Lehrende aus Waeterbildungsainrichtungen sdbst zu Lernenden werden und die Frage der
Wirkungen sch somit auch auf ihren Arbats und Handlungskontext bezieht. Der Prozess
selbst wird wissenschaftlich begleitet, wobel dies nicht in distanzierter, sondern moderieren
der und unterstiitzender Weise geschieht.

Glechzetig soll die Studie dch der Frage nach Lernwirkungen neuer Lernformen aus ener
wissenschaftlichen  Perspektive anndhern. Die  wissenschaftliche  Wirkungsforschung  fokus-
det dlerdings meis nur auf das individuele Lernen und igt vorrangig an der Erfassung des
Lernoutputs bzw. -transfers interessert. Nur wenige Untersuchungen widmen sch den Len
wirkungen von Tran-the-Trainer-Ansdizen, wie dies im vorliegenden Forschungsfeld der Fdll
ig und die Forschungs- bzw. Evauationsperspektive selbst bleibt distanziert gegentiber dem
Lernprozess.

Dieser doppdte Erkenntnisanspruch liegt latent der Studie zugrunde, deren Zid es zudem i,
»Merkmale und Methoden zu erarbeiten, die fir die Erfassung und Dokumentation subjektiv
erfahrenen Nutzens neuer Lernformen geeignet sind. Mit dem Aufschluss Uber die Lernwir-
kung dieser neuen Lernformen ist ihre stérkere Verbreitung und Akzeptanz in der Bildungs
praxisintendiert® (QUEM-Bulletin 3/2001, S. 17).



Mit diesr im Ausschrebungdext formulierten Zidsstzung snd eine Rehe von Annahmen
und daraus resultierenden Fragestdlungen verbunden, auf die an diessr Stele hingewiesen
werden muss, da sie fir die Studie erkenntnideitenden Charakter aufweisen:

Annahmen

Fragestellungen

Neue Lernformen (prozess-
orientiertes und selbst orga-
nisertes Lernen) - haben po-
sitive Lernwirkungen.

Worin kennzeichnen sich ,, neue* Lernformen?
Worin bestehen , positive” Lernwirkungen?

Warum wird ,,neuen“ Lernformen, resp. prozessorientiertem
und selbst organisiertem Lernen, eine positive Lernwirkung
attestiert?

Lernwirkungen lassen Sch
erfassen und einer Lernform
zurechnen.

Wiewerden , Lernwirkungen® operationalisiert?
Wielassen sich Lernwirkungen erfassen?

Wie lassen sich Lernwirkungen eindeutig auf eine Lernformen
zuruckfihren?

Die Erfassung des subjektiv
efahrenen Nutzens neuer
Lernformen férdert die Be-
reitschaft zu deren Umset-
zung (Trandfer) in die eigene
Praxis.

Wie und mit Hilfe welcher Instrumente und Verfahren | &sst
sich in der Praxis der subjektiv erfahrene Nutzen neuer Lem-
formen erfassen?

Welche Bedingungen foérdern die Bereitschaft zur Umsetzung
neuer Lernformen?

Wie kann die Transformation der Erfahrungen als Lernender
auf das Handeln als L ehrender unterstiitzt werden?

Die Erfassung und Doku-
mentation subjektiver Lern-
wirkungen fordert die
Verbreitung und Akzeptanz
in der Bildungspraxis.

Wie wirkt sich die Erfassung und Dokumentation subjektiver
Lernwirkungen auf die Bildungspraxis aus?

Welche Bedingungen miissen gegeben sein, damit durch die
Erfassung subjektiver Lernwirkungen ein, Lernen aus zweiter
Hand“ mdglich wird?

Wodurch kann individuelles Lernen zu organisationalem Ler-
nen werden?

Abb. 2: Vorannahmen und Fragestellungen zur Studie

Aus diesen Vorannahmen leiten Sch eine Reihe von Aufgaben an diese Studie ab:

1. Es mussen Kennzeichen , neuer Lernformen herausgearbeitet werden, um Unterschei-
dungskriterien zu herkdmmlichen Lernarrangements zu erhalten.
Von Interesse sind dabel — Uber enzdne Lernformen hinausgehende — grundiegende di-
daktisch-methodische Prinzipien, die neue Lernarrangements kennzeichnen. Die Mdglich
keit der Umsetzung dieser Prinzipien i aber auch an gewissen Voraussetzungen gebun:
den, wie zB. ene gewanddte Lernkultur und enes spezifischen lerntheoretischen Ver-
séndnisses, welches den Einsatz neuer Lernformen Uberhaupt erst begrindet und legiti-
miert. Bereits an dieser Stedlle durfte deutlich werden, dass en solcher theoretische Rah-
men nicht nur die Vorgdlung dartiber prégt, wie Menschen lernen und wie sch diee
Lernprozesse gungigstenfdls unterstiitzten lassen, sondern auch wie se efasst, dokumen-
tiert und evaluiert werden konnen.

2. Es muss geklart werden, was unter ,, Lernwirkungen zu verstehen ist und wie diese er-
fasst werden konnen.

~Lernwirkungen neuer Lernformen® lassen sSch st dann efassen, wenn ene Vorgelung

darlber gegeben i, was Lernwirkungen sind, wie de sch beobachten und — wenn mog-

lich — operationdiseren lassen, welche Schwierigkeiten mit diesem Vorhaben verbunden

snd und weche Erkenntnisse dazu auf Seten der Wirkungsforschung bereits bestehen.
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Wenn sich das Interesse vorrangig auf den subjektiv erfahrenen Nutzen neuer Lernformen
konzentriert, gellt sch folglich zum enen die Aufgabe, Veafdren zu finden, mit Hilfe de-
rer Sch ein solch subjektiver Nutzen Uberhaupt erfassen lasst und die zum anderen fir e
nen Einsaz in vorrangig prozessorientierten und selbgtorganiserten  Lernarrangements
geeignet sind.

. Es missen Instrumente und Verfahren zur Erfassung subjektiv erlebter Lernwirkungen
entwickelt werden, die den Zielsetzungen des Forschungsfeldes gerecht werden.
Fur die Auswahl und Entwicklung der Verfahren heil¥ dies, dassse

a) methodisch 0 aufgebaut snd, dass de tatsichlich an dem subjektiven Lernnutzen der
Lernsubjekte ausgerichtet snd und nicht an extern festigelegten Lernzidkriterien;

b) im Rahmen prozessorientierter und sdbst organiserter Lernarrangements flexibel  ein-
setzbar sind, d.h. mit den Besonderheiten neuer Lernformen korrespondieren;

Cc) Sch ebenso an dem Handlungs- und Aktionsforschungsansatz orientieren, der dem
Forschungsfed zugrunde liegt, um durch ihren Einsatz den Lern und Entwicklungs-
prozess in den Gestadtungsprojekten — und somit auch organisationdes Lernen — selbst
mit zu unterstiitzen;

d) enen problemlosen Einsaiz in der Weiterbildungspraxis ermdglichen und

€) geeignet snd, den subjektiven Nutzen neuer Lernformen so zu dokumentieren, dass
die Ergebnisse auch fur nicht unmittdlbar am Lenprozess Beteligte ene handlungs-
orientierende Funktion erfullen.

Beispide aus anderen Lern und Entwicklungsprojekten kénnen dabel zum enen auf die
Besonderheiten und Probleme des Einsatzes von Evduierungandrumenten zur Erfassung
und Dokumentation von Lernwirkungen aus der Sicht der Betroffenen hinweisen und zum
anderen exemplarisch aufzeigen, wie eine solche ,Evauierung’ in anderen, vergleichba
ren Projekten erfolgreich verlaufen ist. Ebenso kann durch die Beschreibung praktischer
Beagiide auf den Nutzen und die Bedeutung von Evduierungangrumenten sdbst hinge-
wiesen werden. Wenn durch die Studie das Zid verfolgt wird, zu einer Verbreitung und
Akzeptanz neuer Lernformen beizutragen und davon ausgegangen wird, dass durch den
subjektiv erlebten Nutzen ener neuen Lernform auch deren Akzeptanz und Umsetzung
gefordert wird, dann missen die Waelterbildner(innen) (aktudl as Lernende) gleichzeitig
auch in die Lage versetzt werden, die vorgestelten Indrumente in ihrer eigenen Weiter-
bildungspraxis (spéter ds Lehrende) enzusetzen, um in gleicher Welse durch die Erfas
sung der Lernwirkungen ihrer Lernenden fir ene wetere Akzeptanz und Verbreitung
neuer Lernformen Uber ihren eigenen Lern- und Entwicklungsprozess hinaus zu sorgen.

. Die Evaluierungsinstrumente und Verfahren sollten so beschrieben werden, dass sie einen
flexiblen Einsatz in der Weiter bildungspraxis ermaglichen.

Neben postiven Beispiden aus der Praxis Sollten die Insdrumente und Verfahren zur Er-
fassung und Dokumentation des Waelterbildungsnutzens so aufbereitet sein, dass se enen
problemlosen und flexiblen Einsatz in der Praxis emdglichen und somit auch einen wich
tigen Betrag zur Qualitétsscherung in der Welterbildung leisten koénnen. Es ist anzuneh-
men, dass ene handlungsorientierende Aufbereitung, aus der hervorgeht, wann, wo und
unter welchen Bedingungen dch der Einsatz welcher Vefahren anbietet, den Umgang
damit und die aktive Umsatzung in die eigene Praxis erleichtern dirfte. Dies kann zudem
noch dadurch geftrdert werden, dass die Methoden sdlbst nicht nur der Evauierung enes
L ernprozesses dienen, sondern diesen salbst methodisch noch unterstiitzen.



1.3 Aufbau der Studie

Aus diesen Aufgabenstdlungen heraus, ergibt Sch nun der Aufbau fir die vorliegende Studie:

Im folgenden Kapitel 2 geht es darum, die Besonderheiten ,, neuer” Lernformen herausar
abaten. Da der Anspruch neuer Lernformen u.a aus den bereits in der Einleitung angedeute-
ten Begrindungszusammenhdngen erwiachet, werden diese Uberlegungen noch eénma  kurz
beschrieben (Kapitel 2.1). Darlber hinaus werden die theoretisch-didaktischen Grundlagen
erortert (Kapite 2.2) sowie auf die Bedingungen des Einsatzes neuer Lernformen verwiesen.
De Einsaz neuer Lernformen, das soll dieses Kapitd zeigen, setzt nicht nur bestimmte Vor-
aussetzungen an die Sdlbstlernkompetenz der Lernenden sowie die pédagogische Professione
litdt von Weterbildner(inne)n, sondern auch an die Lernkultur der Weiterbildungsainrichtun
gen (Kapitel 2.3).

Kapitel 3 beschéftigt sch mit der Erforschung von Lernwirkungen Wahrend sich bereits
aus Kapitd 2 Annahmen Uber Lernwirkungen ableiten lassen, sollen diese anhand ausgewdh-
ter Untersuchungen der Lern und Wirkungsforschung auf ihre empirische Relevanz Uberpriift
werden (Kapitd 3.1). Daneben werden methodologische Grundlagen und Ergebnisse bisheri-
ger Wirkungsforschung vorgestellt und im Hinblick auf die Frage subjektiver Wirkungsain
schétizungen kritisch hinterfragt (Kapitel 3.2). Durch diesen methodenkritischen Zugang wer-
den berats Hinweise fir ene redidische und praxisgerechte Erfassung von Lernwirkungen
aufgezeigt (Kapitd 3.3).

Mit Hilfe des theoretisch-methodologischen Referenzrahmens werden in Kapitel 4 - unter
Berlickschtigung der Waelterbildungsreditét der Gestdtungsprojekte des Forschungsfeldes, in
das auch die Studie eingeordnet it - geeignete Evaluierungsinstrumente und Verfahren
entwickelt und beschrieben. Dazu werden zunéchst die Besonderheiten des Lernens in pro-
zessorientierten und  selbstorganiserten  Lernkontexten aufgezeigt und auf den fir das For-
schungsfeld  besonderen Fokus der Mitarbeterentwicklung in beruflichen Waeiterbildungsein-
richtungen verwiesen. Da diese Mitarbaterentwicklung in Prozesse organisationden Lernens
eingebunden ig, gdlt sch Uberdies fir die Evaudionsverfahren die Frage, wie Se enersdats
diee Lernprozesse efassen, zum anderen diese auch sdbst produktiv unterstiitzen kénnen
(Kepitd 4.1). Erfahrungen zur Lernwirkung aus bereits abgeschlossenen Projekten zum selbst
organiserten Lenen sollen exemplarisch vorgestelt werden, um auf die Besonderheiten einer
subjektorientierten  Evduierung im Rahmen sdbst organiderter  Lernkontexte  hinzuweisen
(Kepitd 4.2). Auf der Grundlage dieses praxisorientierten Zugangs, wird exemplarisch en
magliches VVorgehen zur Evauierung von Lernwirkungen vorgestd it (Kapitel 4.3).

Da mit den Erkenntnissen zur Lernwirksamket auch eine sarkere Verbreitung und Akzeptanz
in der Bildungspraxis verbunden sein soll, werden im abschlielfenden Kapitel 5 Verfahren
vorgestelt, die ds ,Methoden-Manual“ aufbereitet, gleichsam den flexiblen Einsatz in die
egene Waeterbildungspraxis erleichtern. Die Auswahl der Vefdren folgt dabel nicht nur
dem Anspruch, nachhdtige Lernerfahrungen geeignet zu erfassen, sondern will aul3erdem der
Tatsache Rechnung tragen, dass diese Methoden selbst wiederum den Lernprozess durch -
ren formativen Einsatz unterstitzen konnen. Neben einleitenden Uberlegungen zur Ergtdlung
ene Evduierungsmatrix (Kapitd 5.1), werden anschlief3end die entsprechenden Verfahren in
Anlehnung an diese Matrix Uberschtlich aufbereitet (Kapitd 5.2). Checklisen am Ende des
Kapitels kdnnen die Vorbereitung der Evaduierung unterstiitzten (Kapitd 5.3). Die Studie
schlield mit einem Literaturverzeichnis,



2 Theoretisch-didaktische Grundlagen , neuer
Lernformen

Im folgenden Kapitd (2.1) wird erlautert, was unter ,Lernformen und insbesondere ,,neuen
Lernforment’ in der gegenwartigen padagogischen Diskusson, vor dlem im Bereich der (be-
ruflichen) Waterbildung zu versehen is (Kapitd 2.1.1). Nach diesem begriffstheoretischen
Zugang werden die wichtiggen >neuen< Lernformen vorgestdlt (Kapitd 2.1.2) und anschlie-
fend aufgezeigt, waum dezeit von bildungstheoretischer, wirtschaftlicher und lerntheoreti-
scher Seite fur den Einsatz neuer Lernformen pléadiert wird (Kapitel 2.1.3).

Im zweiten Abschnitt (2.2) werden die spezifisch didaktisch-methodischen Prinzipien neuer
Lernformen und dahinter liegenden theoretischen Konzepte zusammenfassend herausgearbei-
tet (Kapitd 2.2.1). Der Hintergrund dieser Ansétze bilden die in den letzten Jahren auch in der
Pédagogik aufgegriffenen  systemisch-kongtruktivisischen  Theorien, die vor dlem auf die
Bedeutung selbst organisierten Lernens verweisen (Kapitd 2.2.2).

Die Forderung nach neuen Lernformen weist dabel Uber den rein didaktisch-methodischen
Kontext von Lernprozessen hinaus. Bereits die theoretischen Hintergrinde lassen deutlich
werden, dass der Einsatz neuer Lernformen von spezifischen lerntheoretischen Vorgedlungen
getragen und somit nicht abgekoppelt von den Ubrigen lernprozessbeainflussenden Faktoren
zu betrachten ist. Zur Entfdtung des innovativen Gehdts neuer Lernformen missen diese in
ene spezifische Lernkultur engebettet sein, was wiederum bestimmte Voraussetzungen an
Weiterbildungsainrichtungen und Lernorte ds auch die Kompetenzen der Lehrenden und
Lernenden gelt. Diese notwendigen Voraussetzungen werden im letzten Abschnitt diskutiert
(Kapitel 2.3).

2.1 >Neue< Lernformen und ihre Notwendigkeiten

2.1.1 Zum Begriff ,neue Lernformen®

Bevor wir uns der Frage zuwenden, was derzeit unter ,neuen* Lernformen zu verstehen ig,
wird zundchst der Begriff ,Lenform® néher erlautert. In klassschen didaktischen Werken
werden Lernformen in Wechsdbeziehung zu Lehrformen beschrieben und zur Kennzeich-
nung der Lernhandlungen der Lernenden verwandt (vgl. PeterRen 1992, S. 360). Angesichts
zunehmender Formen sdbst organiserten Lenens i dlerdings bereits an diesr Stdle kri-
tisch zu fragen, inwieweit diese Lernhandlungen Uberhaupt bzw. in erster Linie von enem
Lehrenden abhangen. Es wird daher im Folgenden dafir pladiert, Lernformen ds die in Lern
prozessen eingesetzten Verfahren und Mittd zu bezeichnen, mit Hilfe derer die Wissenser-
schlieJung und Kompetenzentwicklung der Lernenden methodisch unterstiitzt und erméglicht
werden kann. Lernformen beschreiben zunéchst das prozessude und strukturelle Moment von
Lernprozessen, wobel die Wahl fir eine spezifische Lernform auch von Zid- und Inhatsent-
scheidungen getragen i und ene Reihe von methodischen Einzdentscheidungen (vgl. ebd.,
S. 357) umfasst:

Welche pédagogischen Prinzipien, adso Handlungs- und Gestatungsgrundsiize sollen dem
Lernprozess zugrunde liegen (z.B. das Anliegen, die Sebstlernkompetenz der Lernenden
zu fordern)?



An welchen methodischen Moddlen will man sch orientieren (zB. problembasiertes
Lernen)?

Welche Lernmedien werden (zukiinftig) verwendet (z.B. Teeteaching)?

Wedche Sozid- und Aktionsformen sind gewinscht (z.B. Gruppenarbeitsformen, bel de-
nen der Lehrende as Lernberater agiert)?

Welche Lernphasen wechsaln sich ab (z.B. begletete Phasen, Sdbstlernphasen)?

In welcher Lernumgebung it das Lernen eingebettet (z.B. Lernort , Arbeitsplaiz’, astheti-
sche Gedtatung der Lernréume, virtuelle Lernumgebung).

Wenn nun von ,neuen’ Lernformen die Rede igt, s0 impliziert dies, dass die obigen Fragen
bzw. enzelne davon in ener bisher nicht Ublichen Form beantwortet werden und somit einen
veranderten Rahmen schaffen, in dem Lenen dch ereignet. Betrachtet man sch dlerdings,
die Veafaren, die ds ,neu” bezeichnet werden, 0 ist hier Bunk und Stentze (1990) zuzu-
dimmen, die — wenn auch schon vor Uber 10 Jahren — neue Methoden as ,, Modebegriff* ent-
larvt haben. Nach ihrer Einschétzung verweist das ,Neue' auf eine Abwendung von solchen
Unterwelsungs- und Unterrichtsverfahren, die vor dlem durch Ausbilder- und Lehrerdomi-
nanz im Lernprozess gekennzeichnet snd, was dSch in der Fremdsteuerung des Lernenden
durch den Lehrenden sowie in seiner rezeptiven Hatung ausdriicke. ,’Neue Methoden ver-
gehen dch ds Gegenpal zu den sogenannten dten. Se wollen betont die Dominanz des Ler-
nenden im Lernprozess fordern, unter anderem dadurch, dass Se auf Motivation, Aktivité,
Sdbsténdigkeit und Sdbststeuerung sowie auf Zusammenlernen und Zusammenarbelt abzie-
len” (ebd., S 179). Diese Andcht tellen in ener aktudleren Verdffentlichung auch Pézold
und Lang (1999), wenn se den neuen Lernformen attestieren, dass se ,die Voraussetzungen
und Interessen der Lernenden (berlicksichtigen) und Selbstandigkeit, Selbstorganisation, Fle-
xibilitét, Kooperation, Problemldseféhigkeit und ganzheitliches Denken (fordern)” (ebd., S.
158).

Die ds ,neu* bzw. ,innovativ* aposrophierten Lernformen snd dlerdings nicht ,neu, die
Urspriinge selbst organiserten Lernens liegen in der Reformpédagogik und wurden bereits in
den 1970er Jahren schon einma aufgegriffen (vgl. Neber/ Wagner/ Einsedler 1978). Das
»Neue' ig ihr Einsatz zB. im Feld der betrieblichen Aus- und Welterbildung oder ihre Ver-
knipfung mit neuen Lernmedien und Lernorten sowie ene neue Kombinaion im Zid-, In
hdts, Methoden und Medienbereich, weshab hier auch von ,mehrdimensonden Lehr-Lern
Arrangements’ (Achtenhagery/ John 1992) gesprochen wird.

Als ,neu’ in der heutigen Diskusson scheinen vor dlem solche Methoden zu zéhlen, die ene
Kombination mit den so genannten neuen Medien eingehen. Dies findet sch auch bel ener
aktuellen Internetrecherche (2002) bestétigt. Unter dem Begriff ,neue Lernformen” werden zu
fad 90 Prozent Lernformen des multimediden und tdekommunikativen Lernens angezegt,
die meist unter dem Labd ,,E-Learning* erscheinen (vgl. Dichanz/ Erngt 2002).

Es ig dlerdings zu fragen, ob neue Lernmedien bereits neue Formen des Lernens implizieren.
Die vor dlem im Beedch der abatslaiznahen Weiterbildung angebotenen Sdbstlernmog-
lichkeiten wie Computer Based Training (CBT), Online-Angebote, Teleteaching etc., entspre-
chen zwa in wesentlichen Mekmalen sdbst organisertem Lernen, aber dabel i zu prifen,
,0b die Bedingungen sdbsténdigen Lernens im einzelnen Fal Uberhaupt gegeben sind: Ohne
padagogisch fundierte Lernhilfen, ohne Freiraume fir das Lernen und ohne en Mindestmal}
an Handlungsautonomie im Arbeitsgprozess handdt es dich tatsichlich eher um die Abschaf-
fung betrieblicher Bildung ads um ene neue Organisationsform* (Severing 1998, S. 196).
Nach Severing ig auch fragwirdig, ob die neuen Lernmedien klassschen Qudifizierungs-
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formen Uberhaupt didaktisch Uberlegen snd oder nicht vidmehr die Erwartung vider Unter-
nehmen befriedigen ,ihre Weterbildung mit neuen Medien zu 6konomiseren und zu flexibi-
ligeren* (ebd.). Damit wird bereits deutlich, dass das Medium alein noch nicht die Form des
Lernens verdndert, sondern — wie noch zu zeigen sein wird — erst die Einbettung in ene en-
wicklungsfordernde  Lernkultur unter Berlickschtigung  spezifischer  didaktischer  Prinzipien
eine Innovation bewirkt.

21.2 Kennzeichen >neuer< Lernformen

Betrachtet man dch die in der aktudlen Literatur diskutierten Lernformen, so gelten Formen
des arbeitsintegrierten, sdbst gesteuerten und mediengestiitzten Lernens ds ,neu”. Unter die-
s drel Bereiche werden jewells verschiedene Methoden subsummiert, wobe ihre Einordnung
in den ein oder anderen Bereich flieRend ist. Im Uberblick werden diese im Folgenden zu-
sammenfassend vorgestelt.

1. Formen arbeitsntegrierten Lernens

Bem ,Lemnen am Arbetsplaiz® wird sowohl zwischen organiserten Formen ds auch nicht-
organisierten bzw. informdlen Formen differenziert. Zu den organiserten Formen des Ler-
nens am Arbatsplatz gehdren u.a das ,Anlernen” am Arbatsplatz, Quditészirkel oder Lern
statt-Konzepte und auch Coaching-Mainahmen, wahrend das informelle Lernen im Arbats
prozess weitgehend sdbstorganisert ablauft (z.B. CBT-Programme, Selbst- oder Fernstudi-
um). Die ,Vorzige' des Lernens am Arbeitsplatiz werden insbesondere darin gesehen, dass
hier das Lernen in der Erngstuation geschient und immer mit konkreten Aufgaben verbunden
id. Es entfdlt wetgehend der Trander des Geernten in die praktische Anwendungssituation,
da Lernen und Anwenden miteinander verbunden snd. Dies i auch fur die Lernmotivation
von Uberwiegend praktisch orientieten Lernenden wesentlich und  erleichtert damit auch
Lernungewolnten den Zugang zum Lernen (vgl. Trier 1999, S, 55ff.). Wenn sch dlerdings
wie haufig bem Anlernen, das Lernangebot nur auf das in der konkreten Arbetsstuation g
rade Erforderliche reduziert, dann dient ein solches Lernen kaum der Kompetenzentwicklung
des Beschéftigten, sondern eher der aufgabenbezogenen Qudifiketion. Eine solche Lernform
dirfte daher auch as wenig innovativ geten. Hervorzuheben snd dagegen u.a Quditészirke
und Lerndatt, well se Uber die rein fachliche Qudlifiziierung hinaus weisen, dh. glechfdls
den Erwerb dlgemeinen Berufswissens und formaer Kompetenzen ermdglichen und wie das
Modell des Qualitétszirkels auch organisationae L ernprozesse anstol3en.

Beispiele arbeitsintegrierter L ernformen:

Qualitatszirkel: Diese in den Arbeitsprozess integrierte Gruppenorganisationsform dient vor
dlem ds Ingrument der Quaitésscherung und -kontrolle. Se hat dch aber mittlerweile ds
Lernform am Arbetsplaiz etabliert. Quditétszirkd bestehen aus einer auf Dauer angeegten
Kleingruppe, deren Mitglieder sch regdmddg fur kurze Zet (1-3 Std.) treffen, um unter Av
leitung eines geschulten Moderators Uber ausgewdhlte oder aktudle Themen, Probleme, Auf-
gaben des Arbeitsbereiches zu sprechen, Problemldsungsvorschigge zu erarbaten und dSch
gegensatig Uber Wissensinhdte zu informieren.

Lerngatt: Die Lerndatt ig dhnlich wie der Quditészirked am Arbatsplaiz angdegt und wird
vorwiegend in der betrieblichen Fertigung engesetzt. Kennzeichnend flr die Lerndait ist en
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vom betrieblichen Geschehen abgetrennter Raum, in dem gSituativ wahrend der Arbeit ad-hoc-
Schulungen abgehdten werden, genauso Gruppenbesprechungen und geplante  Waeiterbil-
dungsmalinéhmen zu enem gemeinsamen Bezugspunkt (z.B. Produkt, Materid, Verfahren,
Zusammenarbeit). Sach- und Mitarbeiterorientierung werden ds gleichrangig gesehen sowie
die Forderung der Fach- und Sozidkompetenz grof3geschrieben. Das Lerngattkonzept ist be-
sonders durch den Lemnort gekennzeichnet und gilt insofern ebenso wie das Lerninsd-
Konzept nur bedingt as neue Lernform.

Coaching: Coaching ig eine Lemn und Beraungsform fir Personen mit Managementaufge
ben. In dler Regel hilft der Coach ds unabhangiger Feedbackgeber, er beré den Klienten auf
der Prozessebene. Im Mittelpunkt steht die Kldrung und (Problem)Bewdtigung der Anforde-
rungen an die Berufsolle se kann hauptsachlich berufliche aber auch private Anliegen um:
fassen. Als Varianten des Coaching konnen das Einzd-Coaching, aber auch das Gruppen
Coaching und das V orgesetzten- Coaching genannt werden.

2. Formen selbst organiserten und handlungsorientierten Lernens

Im Bereich des arbeitsntegrierten oder mediengestiitzten Lernens gibt es zwar eine Reihe von
Lernformen, die Handlungs- und Sdlbstorganisationscharakter tragen, aber dennoch nicht in
dle Entschedungen im Lernprozess den Lernenden mit einbeziehen und ihm enen aktiven
Pat zugestehen. Sdbst organisertes und handlungsorientiertes Lernen kdnnen auch  aul3er-
hab des Arbetsplaizes und ohne medide Unterstiitzung ettfinden, so dass diese as egene
Lernformen gewertet werden konnen. ,Selbstorganisertes Lernen geschieht, wenn die Betei-
ligten Zidle, Inhdte, Methoden, Lernumgebung bzw. Organisationsformen und Prozesse ihres
Lernens sdber formulieren und gedtaten, eigene Ressourcen wahrnehmen oder formulieren
oder einsatzen, Lernbedirfnisse oder Bedirfnisse im Zusammenhang mit Befinden benennen
und fur ihre Erfillung sorgen; Lenhinderisse bestimmen und Hilfen zu ihrer Uberwindung
organigeren, sch sdbst ds Lernende wahrnehmen und Uberprifen, ob und wie Se ihre Zide
erreicht haben, aso ihre Lernprozesse reflektieren” (Knoll 1999, S. 71). Selbstorganisation ist
somit auch en zentrdes Prinzip der Handlungsorientierung, diese legt dartber hinaus dem
Lernprozess noch en klares Zid zugrunde, ndmlich den Lernenden in praktischen Handlungs-
und Problemzusammenhdngen zu egenem Urtell und zu kompetentem und verantwortungs-
vollen Handdn zu befahigen. Handlungsorientiertes Lernen it dedurch stérker ds sdbst or-
ganisertes Lemnen an inditutiondlle Lernkontexte gebunden. Fir beide Formen kennzeich-
nend ist die veréanderte Rolle des Lehrenden as Moderator, Prozessbegleiter und Lernberater.
Da dem sdbst organiserten Lenen im Rahmen des Forschungsfeldes besondere Bedeutung
zukommt, wird dieses im Folgenden detallierter erlautert (vgl. Kapitd 2.2.2). Als bekannte
Formen sdbst organiserten und handlungsorientierten Lernen gelten u.a. folgende Methoden,
die wie zB. die Smulation oder das Planspiel zunehmend auch mediengestiitzt eingesetzt
werden:

Beispiele selbst organisierter und handlungsorientierter Lernformen:

Zukunftswerkstatt: Be  Zukunftswverkstétten und Zukunftskonferenzen geht es darum, ge-
meinsam Visonen ds Grundlage eingrefender Zukunftsgestdtung durch die Beteligten zu
entwickeln. Ausgehend von dieser Zievison werden danech Strategien entworfen und Ent-
scheidungen getroffen, die sch in Talschritten dem gewlnschten Zid néhern. Die Lernzide
der Zukunftswerkstatt konnen vor alem in der Ubertragung und Anwendung von Wissen auf
komplexe Zusammenhéange angeseddt werden.




Projekt: Die Projektmethode kann nach Bonz (1999) ds Idedform handlungsorientierter Me-
thoden bezeichnet werden. Charakteristisch ist das Orientieren am Muster der vollgandigen
Handlung. Die Methode setzt bei komplexen Aufgaben und Stuationen aus der Lebens- und
Arbeitswelt der Lernenden an. Das Lern-Handen kann in die 4 Phasen Zidsetzung, Planung,
Ausfiihrung und Beurtellung untergliedert werden, die die Lernenden sdbststéndig bearbe-
ten. Die Projektmethode verbindet dabe theoretische Reflexion und praktische Rediserung.
Die Forderung sdbgténdigen Handelns und die Entwicklung von Handlungskompetenz kon-
nen ds die wesentlichen Zide der Arbait mit der Projektmethode genannt werden.

Simulation: Be diesam Len-Arrangement werden komplexe Stuationen, Strukturen oder
auch Prozesse zunéchst so reduziert, dass se fir den Lernenden leichter zu bewdtigen sind.
Diese Reduktionen werden in einem reditétsnahen Model abgebildet, das den Lernenden ds
moddlhafte Wirklichkeit dient und so zu einem Ergebnis (= Handlungsprodukt) fihrt. Nach
enem dmulierenden Lenprozess muss dieses Handlungsprodukt wieder auf die Redité
transferiert werden, was enen Transfer in gpdtere Handlungssituationen erleichtert. Beispide
fur Smulationen sind: Ubungsfirmen oder Lernbiiros.

Fallstudie: Ausgehend von praktischen Fdllen aus dem Berufs- und Arbetdeben werden bei
der Falgtudie Losungsmoglichkeiten gesucht, diskutiet und ausgewdhlt. Die Fdlgudie be-
deht aus den 6 Phasen Konfrontation, Information, Exploration, Resolution, Disputation und
Kallation. Je nach Verlauf und Bearbetung der einzenen Phasen kann zwischen den Sozial-
formen Frontaunterricht, Unterrichtsgesprach und Gruppenarbeit gewechselt werden.

Planspiel: Als Kennzeichen von Plangpiden kann die Smulaion von Entscheidungsprozes-
sen und der darauf beruhenden Planung und Organisation bezeichnet werden. Planspiele — vor
dlem Unternehmensplanspide zur Smulation betrieblicher Entscheildungen — bilden in mo-
dellhafter Form maoglichst reditéisnahe Situationen ab und definieren so den Rahmen des
Spids. Charakterigisch fir Planspide ig die zweisdatige Grundgtruktur (eigentliches Spid
und Moddl, das die Spidentscheidungen wertet) sowie das Abwechsdn von Spid-, Reflex-
ons- und Diskuss ongphasen.

Erkundungen Be ener Erkundung haben Lernende Eingchten in Bereiche, die in der reinen
Seminargestdtung kaum zugdnglich snd. Eine Erkundung geht — im Gegensatz zu Bedchti-
gungen — von zuvor Klar definierten Erkundungsauftrégen aus. Sie besteht in der Regd aus
den drei Phasen Vorbereitung, bei der der Gegenstand der Erkundung zunéchst besprochen
und diskutiert wird, der Durchfihrung und der anschlie3enden Auswertung. Die Haupt-
einsazbereiche der Erkundung liegen im Beobachten bestimmter Handlungssequenzen, z.B.
dem Ablauf von Produktionsprozessen.

3. Mediengestiitzte (telematische) L ernformen

Wenn heute von mediengestiitzten Lernformen die Rede ist, 0 lezieht sch dies vorrangig auf
den Einsatz neuer Medien. ,Neu“ an den neuen Medien idt, dass Se computerbasiert sind.
Zimmer (2001) spricht daher auch von ,telematischen Lernformen”, weil Se die Integration
der Informations- und Teekommunikationstechnik ds technisch-organisatorische Basis haben
und diee in Gedtdt des vernetzten Multimedia-Computers operativ zum Lernen nutzen. Lang
(2002, S. 29f.) betont, dass durch die Digitaiserung und Speicherung von Daten, der Vernet-
zung von Computersysemen und dem plattformunabhdngigen Daenaudausch en |, effizien
tes Handling von groRen Datenmengen sowie komplexen Informationen” und dadurch ver-
netztes Lernen mdglich werde. Hinzu kommt en multimedides Lernarrangement, d.h. die In+
tegration von datischen (Text, Bild, Grafik etc) und dynamischen Daten (Torv Musk, Flm/
Video, Animation, Smulation etc.). Die Informationen werden dabel meist nach dem Prinzip
enes Hypertextes drukturiert, d.h. nichtlinear bzw. nicht-sequentiell. Sie bilden eher themati-
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sche Clugter, zwischen denen der Lernende, je nach Interesse und Kenntnisstand beliebig
»pringen* kann. Dies wird durch die Interaktivitdt des Systems mdglich, die es dem Lernen
den erlaubt, System und Prozesse weitgehend selbst zu steuern, wodurch er ebenso Weg und
Tempo seines Lenens festlegen kann. Dadurch ist eine hohe Sdbssteuerung in der Aneig-
nung von Information gewdrleset. Der Einsatz neuer Medien erlaubt zudem die Kommuni-
kation zwischen raum-zedtlich vertellten Nutzergruppen. Die Moglichkeit des Didogs und
Feedbacks (Ruckfragen, Stelungnahmen, Pargphraseren) unterstiitzt durch diese Riickkopp-
lung einen héheren Vergéndnisgrad der Informationsibermittiung. Lang (ebd., S. 34) wes
darber hinaus noch auf die Multifunktionditét, d.h. die komplexe Eindrucksquditét neuer
Medien hin, wodurch das Lernangebot zusiizlich affektiv aufgeladen werde und dadurch inte-
ressanter und abwechdungsreicher erscheine,

hyperstrukturiert interaktiv

multimedial (2) (5) kommunikativ

6.
computerbasiert multifunktional

Abb. 3: Kennzeichen neuer Medien (Lang 2002, S. 29)

E-Learning et ds Sammdbegriff fir dle Formen dektronisch gestiitzten Lernens, wobel
nach Dichanz und Erngt (2002, S. 46) mit dem , € auch Assoziation nach einem ,easy”, ,en
tertaining*, ,eaborated” und ,effective Learning® aufgebaut werden. Im Vordergrund steht
dennoch das IT-gestitzte Lernen, sowohl in Offline- ds auch Online-Anwendungen. Auf-
gund imme legungdéhigerer bratbandiger Hochgeschwindigkeitsnetze, die auch den
Zugriff auf daenintensve Anwendungen erlauben, gewinnt das Online-Lernen (via Internet
und Intranet) zunehmend an Bedeutung und steht héufig schon synonym fir E-Learning (Ho-
hengtein/ Wilbers 2001, S. 3). Der Vortell von ELeaning is in ssiner modularen Struktur zu
sehen, d.h. es kann gandig erweitert oder veréndert werden, ohne das System austauschen zu
missen. Zudem kann es mit anderen datenbasierten Geschéftsorozessen, wie z.B. Wissans
management-Systemen  verkniipft werden. Unterstitzt wird das E-Learning durch vidfatige
Subsyseme, wie zB. E-Mall, Informationsdatenbanken, Online-Groupware (Lerngemein-
schaften), Diskussonsforen (synchron, asynchron), Suchdienge und Hilfesyseme, Trainings-
und Assessment- Tools oder auch sogenannten ,virtuelen Cafés® bzw. Chat-Rooms. Erfor-
derlich zur Nutzung von E-Learning-Systemen is dlerdings eine hohe Medienkompetenz und
Sdbstlernfahigkeit der Nutzer(innen) und Tutor(inn)en bzw. Lernbegleiter(innen).
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Belspiele mediengestiitzter L ernformen:

Teeearning: Geent wird via neue Medien unabhdngig von Ort und Zeit. Die Lernenden
entscheiden Uber Zid, Ort, Dauer und Art der Ausainandersetzung mit Informationen. Tele-
lernen ds inditutiondiderte und formdlere Verson des individudlem und soziden Lernens
beinhaltet damit diese dre Komponenten as Grundlage Das Fernlernen zur individudlen
Ausainandersstizung mit  Lerninhdten, die Mdoglichkeiten der computergestiitzten, mediaen
Dabietung von Lerninhdten und die computergestitzte Kommunikation zum soziden Aus
tausch Uber das Gelernte. Haufigste Formen sind Td etutoring und Teleteaching.

Tdetutoring: Das Konzept sdlt eine Weiterentwicklung des klassschen Fernunterrichts dar.
Es verbindet das Lernen auf ener Lernplattform mit der Moglichkeit, bel Bedarf auf die Un-
terstlitzung durch enen personden Teetutor oder durch andere Lernende im Rahmen ener
virtudlen Lerngemenschaft’ via Tdekommunikation zuriickgreifen zu  konnen. Die Tde-
kommunikation zwischen Lernenden und Teetutor kann dabei synchron oder asynchron er-
folgen. Mit der Verbindung von Multimedia und Tdekommunikation it prinzipiel auch das
Potential gegeben, die Lehrmedien fir enen weitergehenden Austausch mit dem Autor zu
offnen. Das Tedernen kann wie bem Fernunterricht durch Présenz-Lehrgange flankiert und
erganzt werden.

Teleteaching: Der Lenprozess wird hier hochgradig durch einen Lehrenden gesteuert. Der
Lehrende ist jedoch nicht lokal présent, sondern er kommuniziert mit den Lernenden Uber die
Tdekommunikationsnetze. Je nach eingesetzter Technik efolgt die technische Kommunikati-
on wiederum asynchron oder synchron, wobe die synchrone Kommunikation derzeit noch
hohe technische Anforderungen glt, wenn audiovisudle Kommunikationsformen enbezo-
gen werden sollen.

Telediskussion: In dieser Variante werden die Telekommunikationsnetze verwendet, um Uber
ene grolere réumliche Diganz miteinander zu kommunizieren. Diskusson kdnnen asynchron
verlaufen (zB. ds Newsgroup oder Bulletin-Board-System), d.h. en Diskussionsbeitrag
(Posting) wird gespeichert und bleibt damit jederzait ensshr und beantwortbar, wobe dle
Batrdge entsorechend ihren inhdtlichen Beziigen geordnet werden. Oder die Diskusson er-
folgt synchron in ,red-time*. Dabe treffen dch dle Diskussongelnehmenden mittels Chat-
Client-Software auf einem Chat-Server (bekannteste Form: ,Internet Relay Chat*, IRC) und
konnen so unmittedbar auf die (verschriftlichten) Diskussonsbeitrage der Ubrigen Diskutanten
reagieren.

Telekooperation: Hier wird ortsunabhangig via Computer kooperativ an einem Projekt gear-
beitet. Kooperatives Lernen (CSCL — computer supported cooperative learning) bildet dabel
die Vordufe zum vertellten Arbeiten (CSCW — computer supported cooperative working, un
terstiitzt durch ein BSCW-System). Das kooperative Arbeiten an einem Projekt kann auch
synchron datfinden und wird dann mit Hilfe von Whiteboards oder Application Sharing
(Seufert 2001) unterstiitzt. Mit Hilfe von Echtzeitbild und -ton lassen sch heute berets inter-
netbaserte Audio- bzw. Videokonferenzen gedtdten, was aufgrund des Face-to-Face-
Kontakts einen psychologischen Vortell gegeniiber textbasierten Kommunikationsformen bie-
tet.

Mittlerweile werden die verschiedenen Lernformen zu so genannten ,integrierten” oder ,hyb-
riden Lernarrangements’ zusammengefasst (vgl. Abb. 4). Diese Ansdize wenden sch gegen
die Annahme, dass bestimmte Medien oder Methoden an sch im Verglech zu anderen ir-
gendwie vortdalhafter sden (vgl. Kapited 3.1.4.1). Es wird vidmehr davon ausgegangen, dass
»die notwendigen Bedandtelle eines Lernangebotes immer von den Rahmenbedingungen des
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sch jewels gelenden didaktischen Problems abzuleiten snd und dass die besondere Qualitét
und auch Effizienz eines Lernangebotes vor dlem in der Kombination von Elementen unter-
schiedlicher methodischer und medider Aufbereitung zum Tragen kommt* (Kerres 2001, S.
3). Keres weig zudem darauf hin, dass zwischen hybriden Lernarrangements - as enem
technologiebaserten Ansatz der Wissensvermittiung - und dem Wissenamanagement ein flie-
Render Ubergang hergestellt werden kann. Auch in diessr Verbindung von Lern und Wis-
sensmanagement dirften derzeit innovative Entwicklungen zu erwarten sein (vgl. Back 2001).

Fazit: Zum Dilemma , neu“ versus,, alt”

Trotz dieser Auflisdung ,neuer” Lernformen scheint eine Abgrenzung zwischen ,dten* und
,heuen” Methoden dreng genommen nicht gerechtfertigt, was Bunk und Stentizd wie folgt
begrinden:

»(1) Auch die so genannten aten Methoden werden heute noch angewandt und haben ihre &
dagogische Berechtigung.

(2 Der Terminus ,neu enthdt — bedbschtigt oder unbesbsichtigt — gegeniber den ,dten’
Methoden eine hohere Wertung, die nicht berechtigt ist. Es gibt weder gute (,neu€’) noch
schlechte (,ate’) Methoden. Alle Methoden haben ihren Wert; es kommt nur auf ihren Ein
satz an, der durch die Rahmenbedingungen des Lernprozesses und den angestrebten Lerner-
folg bestimmt wird* (Bunk/ Stentzel 1990, S. 179f.).

Um diesem Dilemma ,neu” versus ,dt‘ zu entgehen, schent es hilfreicher zu sain, weniger
auf die Lenform ds auf die dahinter liegenden didaktisch-methodischen Prinzipien und den
diesen zugrunde liegenden lerntheoretischen Vorstdlungen zu rekurrieren, was Arnold andeu
tet, wenn e zu dem Schluss kommt. ,,Die ,neuen Methoden' der betrieblichen Bildungsarbeit
konnen auch ads Ausdruck einer betrieblichen Lernkultur gewertet werden, die sch dérker
von den Sdbgorganisations-Potentiden der Mitarbeiter her entwicket und in der Lernen
sérker im Modus des Zulassens gestaltet wird® (Arnold 1995, S. 294). So welst auch Dietrich
(20018, S. 25) darauf hin, dass ,es (...) ebenso wenig ,die Methode' selbstgesteuertes Lernen
(gibt)“. Es gehe vidmehr darum, dass bewdhrte Methoden neu arangiet werden, mit dem
Zid die Sdbstorganisation und Selbstlernkompetenz des Lernenden zu fordern (vgl. ebd.).

Obwohl gch ene klare Unterscheidung zwischen neuen und dten Lernformen nicht eindeutig
belegen lasst, wird mit dem Einsatz bestimmter Methoden eine postive Lernwirkung assoz-
iet. So gibt es ene Rehe von Auflisungen dartber, welche Wirkungen von enzenen
Mal3nahmen ausgehen, ohne dass diese Annahmen auch nachweisbar empirisch belegt wéren
(vgl. Kapitd 3.1.4). Bespidhaft ist dafir folgender Systematiserungsversuch (Arnold 1995,
S. 296):
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Didaktische Valenz alter und neuer M ethoden betrieblicher Bildungsar beit

Dimension der Sorial. und Fih
Zlal- un unrungs-
Handlungs- M ethodenkompetenz gs
Kompetenz| Fachkompetenz (Fach- (Lern- und Arbeitstech- kompetenz (Teamarbeit,
Didaktisch- wissen, Fachkonnen) niken) K ommunikationsmetho-
M ethodische den)
Gestaltung
eher vermit- Vortrag/ Rede + -
teltesLernen Unterrichtsgespréch + -
Einsatz von geschlossenen Me- + -
dien
Superlearning (Suggestopédie) +
Gesteuertes Projekt + + -
Planspiel + + -
Sel bstorganisiertes Projekt + + +
handlungs
orientiertes | Leéittextmethode + + +
Lernen - — -
Leitfragenorientierte Teamarbeit + + +
Leitfragenorientierte Einzelar- + +
beit
Visualisierung des Lern- + +
prozesses (M etaplanmethode)
Knstliche Ubungen + +
eher erfah- 521 ebni spadagogische Erfahrun- - +
rungs-
orientiertes
Lernen
+ bedeutsam fir die Férderung dieser Kompetenz

Arnold 1995, S. 296

Abb. 4: Systematisierungsversuch zur Bestimmung der didaktischen Valenz von Lemformen

weniger bedeutsam fir die Forderung dieser Kompetenz

Letztlich baseren diese Auflisungen auf der Vorgdlung dass, ,didaktisches Handeln nicht
‘wirkungsscher' (ist). Gleiche Inputs konnen bel unterschiedlichen Lernsubjekten, in unter-

schiedlichen Kontexten sehr

unterschiedliche  Wirkungen entfdten, was glechwohl nicht

heil¥, dass es nicht auch gewisse Erfahrungswverte fir lernforderliches didaktisches Handeln
gibt - aber eben nur Erfahrungswerte, keine Gesetzmdigkeiten” (Arnold/ Kramer-Stirzl/ Se-
bert 1999, S. 34). Diee Sysematiserungsversuche snd somit vorrangig erfahrungsbesert
und theoriebegrindet und dienen letztlich ds Entscheidungsgrundliage fir  pédagogisches
Handeln sowie sainer Legitimation.
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2.1.3 Griunde fur die Forderung nach ,,neuen Lernformen®

Fragt man nach den Grinden fur den ,Boom” neuer Lernformen und ihrer Empfehlung dann
lassen sich derzeit vor dlem drel zentrae Begriindungszusammenhénge identifizieren:

1. Der Wandé zu einer wissenshasierten Okonomie und Gesdllschaft

Die Abkehr von taylorigtischen Prinzipien der Rationdiserung von Arbeit und Unternehmen
hin zu ener zunehmenden Hexibiliserung, Enthierarchiserung sowie Deregulierung und ei-
ner damit verbundenen groleren Sdbssteuerung und Selbstkontrolle der Beschéftigten ver-
langt lernende Organisationen und Mitarbater, die zur sdbst organiserten Arbeit und Wis-
senserschlielung in der Lage sind. Diese Wissensarschlidung efolgt heute vidfach mit Hilfe
neuer Medien und verlangt entsprechende Sebstlern und Medienkompetenzen der Lernen
den. Die Fahigkedt, sich neues Wissen und erweterte Kompetenzen bel Bedaf sdbststéndig
anzueignen, gewinnt auch vor dem Hintergrund der zunehmenden Verdterung einma erwor-
benen Wissens an Brisanz und verlangt letztlich eine lebendange Lernberetschat.

Sowohl die zunehmenden Selbstorganisationsangpriiche in den Arbeitstétigkeiten as auch die
ungewollten Nebenfolgen der Moderne, wie z.B. Umweltzerst6rung oder Individudiserung
erfordern enen reflexiven Umgang damit (vgl. Beck/ Giddens/ Lash 1996). Wenn solche re-
flexiven Qudifikationen gefordert werden sollen, dann muss u.a das Lernen am Arbetsplatz
und in organiserten Lernprozessen selbst so arrangiert werden, dass sdlbsténdige und reflex-
ve Suchbewegungen nicht verhindert, sondern ermoglicht werden, d.h. die Methoden des
Lernprozesses missen bereits in dch das représentieren, was vom Lernprozess ds Ergebnis
erwartet wird (vgl. Arnold/ Schiilder 1998a, S. 64).

2. Erfahrungen aus Transfor mations- und Reor ganisationspr ozessen

Die umfangreichen Bildungsbemihungen in Oddeutschland nach der Wiedervereinigung ha
ben gezeigt, dass die Aneignung neuen berufsspezifischen Wissens und der Erwerb von Bil-
dungs- und Berufsabschliissen recht problemlos verlaufen ist, aber die individudle Hand-
lungsfahigkeit fir das nun neue gesdlischaftliche und wirtscheftliche Sysem durch die We-
terbildung nicht wesentlich verbessert werden konnte (vgl. Von der beruflichen ... 1995, S. 7,
Hibner 1997). Eine mangelnde Nachhatigkeit des Geernten be  Organisationsentwicklungs-
prozessen lésst sch auch fir betriebliche Reorganisationsmalinahmen kondatieren, von denen
70 Prozent in den 1990er Jahren - nach Schéatzung von Flhrungskréften - ds gescheatert gel-
ten (Akademie 1999). Die ,Kluft zwischen Wissen und Handen® (vgl. Mandl/ Gerstenmeier
2000) it u.a darauf zurick geflhrt worden, dass die Waeiterbildungsbemiihungen weitgehend
auf fachliche Qudifiziierung setzten, ohne zu berlickschtigen auf welches Wert- und Dew
tungssystem dieses Angebot bel den Lernenden traf und fir welchen Bedarf Uberhaupt quali-
fiziert wurde.

Dies hat zum enen zu der Erkenntnis gefihrt, dass erfahrungs- und identitétsorientierte sowie
aktivititsfordernde  Lernformen, die bedarfsgerecht konzipiert snd, eine hohere Lernwirk-
samket auweisen, wel den Lenenden die Mdoglichkeit eingeraumt wird, neues Wissen an
bestehende mentde Moddle und emotionde Musger snnvoll anzuschlie}en. Zum anderen
wurde deutlich, dass die Menschen nicht nur in inditutionaliSerten Kontexten lernen, sondern
auch am Arbetsplatz, im soziden Umfeld oder informell, zB. Uber das Internet. ,Lernen it
weder zwingend an bestimmte Lernorte gebunden noch an bestimmte Vorgehensveisen und
Methoden, was die Obsolethet traditioneller, auf fest organiserte Lernorte, Lerninhdte und
Lernmethoden gerichtete Didaktiken unterstreicht” (Dehnbostel 2001, S. 89).
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Weiterbildungsbemiihungen miissen daher auch diesen unterschiedlichen Lernkontexten und
den daraus sch entwickelnden Lernbedirfnissen Rechnung tragen und entsprechende flexible
Lernarrangements bereit halten.

3. Erkenntnisse der konstruktivistischen L ernforschung

Nach kongruktivisischen und kognitionstheoretischen Erkenntnissen (vgl. ua v. Glasersfeld
1987, 1996, Maturana/ Varela 1987, Schmidt 1992a, Watzlawick 1995, Arnold/ Siebert 1995,
Roth 1998, Siebert 1999) ddlt sich Lernen ds ein aktiver, sdlbst gesteuerter, konstruktiver,
Stuativer und sozider Prozess dar, dessen Verlauf und Ergebnise in sarkem Male von der
subjektiven  Suchbewegung der Lernenden, ihrer Eigendtruktur, ihren Lerndilen und ihren
Lernprojekten abhangig ig (vgl. Renmann-Rothmeler/ Mandl 1997). Lernen vollzieht sSch
demnach immer sdbgtorganisgert, well sch die Informaionsverarbeitungsprozesse in enem
lebenden Sysem sdbsténdig regulieren und dch wegen ihrer dynamischen und zirkul&ren
Wechsdwirkungskréfte nicht von aullen steuern lassen. Wenn Lernen nicht ,erzeugt’, son-
dern nur ,ermoglicht” werden kann, hat dies weitreichende Konsequenzen auf die didaktische
Gedatung von Lernumgebungen (vgl. Késd 1993, Sebert 1996, Reich 1996), was im Fol-
genden (Kapitel 2.2) ausfuhrlicher vorgestdllt wird.

Diese — auf die Andgnungs-, Anforderungs- und Transformationsperspektive — grindenden
Argumentationsmuger haben bisher den Einsaiz neuer Lenformen legitimiet.  Aufgrund
lern- und erkenntnistheoretischer, arbeitsstruktureller, 6konomischer sowie gesdlschaftlicher
Grinde werden vor dlem solche Lernarangements favorisert, die eine sdbst organiserte,
schlissdqudifizierende, efahrungs- und identitétsorientierte  Kompetenzentwicklung  ermog-
lichen und unterstiitzten.

Waum diesen Lernformen bzw. -arrangements diese Wirkungen zugesprochen werden und
auf welchen lerntheoretischen Uberlegungen diese Annahmen beruhen, wird im Folgenden er-
|&utert.

2.2 Konstruktivistische Didaktik und Prinzipien selbst
organisierten Lernens

Kongruktivisisches Denken hat in den letzten Jahren Uberdl dort beachtliche Resonanz ge-
funden, wo Menschen dch in soziden Systemen bewegen und interagieren. Ein wesentlicher
Grund dafir i die Erfahrung, dass lineare Steuerungsmodelle und Top-down-Hierarchien der
Funktionditdt und Problemlosefahigkeit komplexer sozider Systeme nicht gerecht werden.
Denn en Sysem veabetet Einflussnahmen von auffen immer entsprechend der eigenen
Struktur. Durch diese , Strukturdeterminiertheit” vermag das System daher nur mit den eige-
nen kognitiven Sysemzusténden zu interagieren und vorrangig durch negative Rickkopp-
lungsprozesse weitere kognitive Komponenten selbst herzugtdlen, was ds , Selbsreferenzidi-
t&t" bezeichnet wird.

Zid diesss Sdbgorganisationsprozesses it es, die eigene Organisation bzw. die eigene
Identitdt  aufrechtzuerhdten. Diese  kongruktivigtischen Impulse haben somit fir en
verdndertes Vergdndnis von Lernen gesorgt, well dieses nicht mehr as lineares Ergebnis von
Lehre, Unterweisung oder Training angesshen werden kann. Lernen wird somit nicht auf
passv-rezeptive Vorgange reduziet, sonden  ds en  aktiv-kongruktiver und sdbst
gesteuerter Prozess verstanden, der sets in bestimmten Situationen ablduft und dartiber hinaus
sozide Komponenten umfasst (vgl. Reinmann-Rothmeier/ Mandl 1996, S.42).
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Damit éndert sch auch die Rolle des Lehrenden, weil er Bedingungen fir die Selbstorganisa
tion bzw. Sdbdsteuerung der Lernenden schaffen muss, um Prozesse der sdbsttétigen und
slbgdndigen Wissensarschliefdung zu ermdglichen. Wenn auch die Wissensarschlielung  e-
nem selbst organigerten Prozess der Neu- bzw. Rekonstruktion durch den Lernenden folgt, so
snd in gleichem Ma3 auch die Bedingungen fir sdbst organisertes Lernen genauer zu un-
tersuchen. Im Folgenden sollen zunéchst die theoretischen Hintergrinde einer konstruktivisti-
schen Didaktik erlautert werden, bevor die zentraen Prinzipien der Sdbstorganisation und
Prozessorientierung — wie de auch den Gestatungsprojekten im Forschungsfeld zugrunde lie-
gen — diskutiert werden.

2.2.1 Grundlagen einer konstruktivistischen Didaktik

Das kongruktivisische Paradigma hat den Blick auf Lernen und Lehren reformiert, denn be-
de Aspekte werden nicht mehr in logischer Abhangigkeit zueinander betrachtet, sondern Leh
ren und Lernen gelten ds zwe sdbdreferenzidlle Systeme. Das heil, glernt wird auch, ohne
dass gelehrt wurde und es wird auch anderes gdernt, ds gelehrt worden ist. Die Vorgdlung,
Lernen liele dch durch Lehren erzeugen oder auch eine Lenform konnte eine bestimmte
Lernwirkung auddsen, missten danach ds lllusonen betrachtet werden. Alles was mdglich
ig, ig - unter Berlickschtigung der lernerspezifischen Voraussetzungen und Rahmenbedin:
gungen - en gpezifisches Lernarrangement zu gedtdten und Interventionsstrategien ausar
wéahlen, die Lernenden in ihrem Handdn oriertieren. Lernen kann demnach erméglicht, aber
nicht erzeugt werden, was eine Reihe von Konsequenzen fur didaktisches Handeln hat. An
hand zentrder Thesen sollen die Grundlagen einer kongtruktivigischen Didaktik im Folgen+
den herausgearbeitet werden.

2.2.11 Zentrale Thesen konstruktivistischen Denkens?

1. These: Der Mensch erkennt die Welt nicht wie sie , wirklich® ist, sondern wie sie ihm er-
scheint und wie er sie auf der Grundlage seiner Erfahrung deutet.

Die Vorgdlung, dass wir Uber unsere Wahrnehmung in direktem Kontakt mit der Wdt de-
hen, wird zwar bereits durch das Wissen um die Eingeschranktheit und die Sdektionsverfah
ren der Sinne - die darliber hinaus Tauschungen unterliegen kénnen - relativiert, dennoch wird
nicht an der grundsizlichen Erkennbarkeit der Wet gezweifdt. Spétestens mit Hilfe wissen
schaftlicher Andysen - so die Annahme - liele sch Wirklichkeit objektiv abbilden. Die New
robiologen Maturana und Varda bzw. die neuroanatomische Gehirnforschung (vgl. Maturana/
Varda 1987, Roth 1992, 1998) weisen dlerdings daraufhin, dass das Gehirn keinen direkten
Zugang zur Wt hat. Als Tell des Nervensystems is es zwar energetisch offen fur die Auf-
nehme von Rezen, aber bezlglich ihrer Weterverarbeitung kognitiv und semantisch ge-
schlossen. Das Zid der neuronaden Aktivitéten ist dabei die Autopoiese, dso die Sdbder-
zeugung und Sebgerhdtung des Organismus des lebenden Sysems. Einflisse von aul3en
werden zunéchgt ds Stérungen - , Perturbationen* - empfunden und entsprechend der eigenen
kognitiven Struktur verarbeitet. In welcher Weise die Aktivitéien der Nervennetze gesteuert
und gekoppelt werden, wird vom Gehirn anhand der Resultate friherer Aktivitéten entschie-
den. Das Gehirn fungiet insofern wie en ,Neuigkeits und Relevanzdetektor® (Siebert 1999,
S. 19), der aus der Fulle der moglichen Inputs digenigen auswéhlt, die subjektiv interessant
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und bedeutungsvoll erscheinen. Wir nehmen daher Ereignisse bzw. Erscheinungen der Um:
welt nicht per se ds Informationen auf, sondern schreiben ihnen eine Bedeutung zu, die Sch
ausf der Grundlage und durch den Vergleich mit friheren Erfahrungen gebildet hat (vgl.
Schmidt 1987, S. 14).

Lernen gdlt dch nach dieser Vorgdlung ds ein wetgehend selbstorganisiert ablaufender
Aneignungsprozess der Lernenden dar, der in hohem Mae sysgemisch und gtudiv efolgt
und letztlich von dem kognitiven Vorwissen, den Verarbatungsprinzipien, Motivaionen und
Emotionen des Lernenden gesteuert wird. Daher kommt dem Lernenden immer ein Mal3 an
Selbststeuerung zu, da er entscheden muss, welche Inhdte fur ihn bedeutungsvoll snd und
welche weiteren Lernschritte er ergreifen muss, um egene Unklarheiten aus dem Weg zu
raumen. Aufgrund seiner Strukturdeterminiertheit verarbeitet der Lernende das ihm Dargebo-
tene af s@ne spezifische Wese weter, indem die wahrnehmungsbedingten Erfahrungen in
Abhangigkeit von den gegenwartigen mentalen Strukturen und bestehenden  Uberzeugungen
interpretiert werden. Was Erwachsene lernen, sammt nicht von ener externen Quele, son
dern wird von diesen selbst generiert. Der Lernende konstruiert sSch damit ein eégenes Bild
vom Lerngegendand und der Lehr-Lern-Stuation. Dieser Konstruktionsprozess ist aber nicht
beliebig, sondern erfahrt durch den situativen Kontext (Lernort, -gruppe, -methoden etc.) -
wie den sozialen Erfahrungen im Kursggeschehen ene Rahmung, die bestimmte Wirklich-
keitskongtruktionen mehr oder weniger viabe (plausibel, passend) und dadurch wahrschein-
lich werden |1&sst.

2. These: Wir sind nicht in der Lage, aulerhalb unserer Erfahrungen die Wirklichkeit wahr-
zunehmen; wir haben nur als,, Beobachter® einen Zugang zu unserer Umwelt.

Da wir nicht auerhab unserer Erfahrungen die Wirklichkeit wahrnehmen und beschreiben
konnen, sind dle unsere Aussagen abhangig von unseren Beobachtungen. Objektivitét, d.h.
Aussagen, die vom Aussagenden unabhangig dnd, gibt es in diessm Sinne nicht. Phénomene
ddlen sch somit einem Lernenden anders dar ds enem Lehrenden, well dieser nicht in den
‘Kopf’ des anderen hineinblicken kann. Beispidsweise lésst sch das zurlickhdtende Verhal-
ten enes Lenenden im Umgang mit einem computerunterstiitzten Lernprogramm ganz unter-
schiedlich deuten. Man konnte eén Desnteresse an Thema vermuten, Schwierigkaiten im
Umgang mit dem neuen Lernmedium, eine Abneigung gegenliber der Arbeit am und mit dem
Computer etc. Jede diesr Beschreibungen prédisponiert die Interaktionsbeziehungen 2zwi-
schen Lehrenden und Lernenden. Der Lehrende konnte darauf hoffen, dass das Engagement
bem néchgen Thema zunimmt und sSch daher zunéchst abwartend zeigen oder vidleicht eine
sarkere Unterstiitzung in der Bedienung anbieten. Die Beobachtung und Konstruktion der $-
tuation durch den Lehrenden und sein darauf griindendes Verhdten gegenlber dem Lernen
den beainflusst somit die Beziehung zu diesem. Se schafft in ihren Konsequenzen eine Wirk-
lichkeit, die wiederum die Wahrnehmung des Lehrenden, aber auch die des Lernenden beein
flusst.

Uber eine reflexive Selbstbeobachtung, d.h. eine , Beobachtung 2. Ordnung* (Siebert 1999, S.
101ff.) konnen wir uns der Regeln bewusst werden, mit denen wir eine Situation beobachten,
interpretieren und bewerten. Wir konnen auch antizipieren, wie andere die Stuation fUr sch
simmig interpretieren. Durch diesen Perspektivenwechsd féllt es lachter, uns in die Rolle
des anderen hineinzuversetzen und dessen Wirklichketsnterpretationen zu versehen. Diese
Sdbstbeobachtung kann im Lehr-Lernprozess gezidt gefordert werden, durch zB. Mea
kommunikation, Feedbackprozesse oder auch das Schreiben von Lehr- bzw. Lerntageblichern
(val. Siebert 2001).
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3. These: Gelernt wird das, was flr den Einzelnen subjektiv bedeutungsvoll und passend ist.

Dem Lermnen liegt das pragmatische Interesse zugrunde, sich in ener unubersichtlichen, kon-
tingenten und komplexen Wdt zurechtzufinden. Das Individuum organisert und kongtruiert
sn Wissen infolgedessen nicht nach dem Maldtab einer Wahrhetsfindung, sondern nach
dem Viabilitasprinzip, d.h. danach, wie das, was es wahrnimmt, zu seinen bisherigen Wirk-
lichkeitskongtruktionen und sener Umwedt ,passt®. Diese Vorgdlung i eng verknUpft mit
den Arbeiten des Schweizer Entwicklungspsychologen Jean Piaget (1896-1980). Danach it
jeder Mensch darum bemiht, in der Ausainandersstzung mit seiner Umwet enen inneren
Gleichgewichtszustand zu bewahren, was seinem Grundbedirfnis nach Sicherheit und Stabili-
té entspricht. Um diesen homoodtatischen Zustand (,Aquilibration*) zu erreichen, versucht
en Individuum zunéchs en neues Eragnis zu assmilieren, d.h. mit bekannten Wahrneh
mungs- und Deutungsmusern zu erfassen. Wobe von diessm neuen Ereignis nur das wahr-
genommen wird, was mit den bisherigen Erfahrungen wetgehend Ubereingimmt und mit
vorhandenem Wissen erklat werden kann; Aspekte, die fir den Augenblick nicht handlungs-
relevant snd, werden dabel wetgehend ausgeblendet. Auf diesr Grundlage kongtruieren wir
uns dann en Bild der Wirklichket, das mit unseren vertrauten Vorgdlungen Ubereinstimmt
und fUr unser weiteres Handeln passend bzw. brauchbar, d.h. viabel erscheint. Was as adé
quat erlebt wird, ,wird dabei durch den Zusammenhang des Handelns bestimmt, in dem wir
uns gerade befinden; und dieser jewelige Zusammenhang efordet nie, dass wir die ‘Um-
wet 0 sehen, wie de in ‘Wirklichkat' ist (was wir ja ohnedies nicht kdnnten), sondern er
verlangt nur, dass das, was wir wahrnehmen, uns zu erfolgreichem Handeln beféhigt” (v. Gla-
sersfeld 1995, S. 22).

Erg wenn dieser Vorgang misdingt, indem dch das Ereignis nicht mit den Erwartungen deckt
und den Handlungsablauf geféhrdet, muss das Individuum noch andere Bedtandtelle bzw. As
pekte des Ereignisses in Betracht ziehen und vertraute Deutungsmuster weiterentwickeln (vgl.
Arnold/Siebert 1995, S. 49), was ds Akkommodation beschrieben wird. Eine Veranderung
bzw. Waiterentwicklung kognitiver Strukturen findet daher erst im akkommodativen Vorgang
statt, d.h. Uber eine ,Differenzerfahrung” (Bateson 1987, S. 114, Miller-Kipp 1992, S. 108).
Allerdings verhdt sch unsr kognitives Sysem — wie Ubrigens auch jedes sozide System —
~konsarvativ‘. D.h. wir leben in der Annahme, dass das, was enma funktioniert hat, auch
wieder funktioniert (vgl. v. Glasersfeld 1987, S. 147), weshdb wir uns nur schwer von ver-
trauten Deutungs- und Handlungsmustern trennen konnen.

4. These: Nachhaltiges Lernen beruht auf Differenzerfahrungen und expansiven Lerngrinden.

Wie neuere Untersuchungen zeigen, ist das Bedirfnis, 9ch in ener uniberschtlichen, kom-
plexen Wdt Orientierung und damit Scherhet zu verscheffen, ohne vertraute Wahrneh
mungs- und Deutungsmugter in Frage gelen zu missen, wesentlich emotional verankert, so-
mit snd Kognition und Emotion wechsdsdtig mitenander verknipft (vgl. Ciompi  1998).
Dieser Aspekt ist zB. fUr das Vergdndnis von Lernwidersténden bedeutsam. Widerstdnde
snd somit Ausdruck eines plausblen Umgangs des Lernenden mit neuem Wissen, welches
gch nicht in die kognitiv-emotionden Strukturen einpassen ldsst oder diese Orientierungs
muster zutiefst gefahrden wiirde.

Fur Lernprozesse bedeutet dies, dass Lernumgebungen so gestatet sein sollten, dass Se den
Lernenden dazu anregen, dgnifikante Differenzen zu senen bisherigen  Wirklichkeitskon-
sruktionen und Wissensstrukturen wahrzunehmen. Das szt aber voraus, dass diese Diffe-
renzerfahrung nicht ads etwas |dentitétsbedrohendes erlebt wird, sondern ds Chance, die eige-
nen Handlungsmoglichkeiten zu erwetern und somit eine Verbesserung der eigenen Lebers
quaité zu ereichen. Klaus Holzkamp (1993) bezeichnet ein solches Lernen as , expansv”
und gdlt es einem ,defensven” Lernen gegenlber. Bem defensven Lernen igt das Interesse
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des Lenenden an dem Lerngegendtand gering, es herrscht ene Art Glechgltigkeit gegen
Uber dem Thema, well der Handlungszusammenhang, auf den das Lernen bezogen i, nicht
klar ist. Dies bedeutet, dass der Lernende héufig nicht well3 was ihm bzw. seiner Lebenspra-
xis das Dargebotene nutzt. Da der Lernende in der Schule, im Studium, aber auch in Teilen
der beruflichen Waeiterbildung keaum die Mdoglichkeit hat, sch dem Lernen wirklich zu ver-
weigern oder sch einem anderen, flr ihn interessanteren Lerngegendtand zuzuwenden, nimmt
e die Lernandrengungen auf sch, um Sanktionen zu entgehen. Es snd dann ,defensive
Lerngrinde”, die den Lernenden zum Lernen veranlassen. Danach reproduzieren die Lernent
den die vom Lehrenden ds vermentlich ,wahr* oder ,richtig® angebotenen Sachverhdte,
nicht weill se diese ds nitzlich fir das eigene Handeln erfahren, sondern weil es sich im g
welligen Lernkontext ds vortellhaft erweist, den extern gesatzten Anforderungen zu folgen.
Nicht das Thema und en daraus erdchtliches Problem, das es zu l6sen gilt, motiviet zum
Lernen, sondern die Vermeidung von Redtriktionen. Demgegeniber antizipiert das Subjekt in
seinem pesonlichen Kakil aulerst redidisch, dass eine Veweigerung des Lernens mit Be-
entréchtigungen seiner Lebensquaitét verbunden wére, bzw. dass es durch ene Unterwer-
fung unter solchermal3en vorgegebene Lernaufgaben ener Beeintréchtigung seiner Entwick-
lungsbedingungen entgehen kann. Ein solches defensv begrindetes Lernen dient keiner kon-
siruktiven Bearbeitung eines Lernproblems. Der Lernende  unterwirft sich viddmehr  dem
Lernprozess lediglich aus drategischen Grinden, d. h. mit dem Kakdl, auf diessm Wege , &-
nigermalen ungeschoren davonzukommen'.

Bem expandven Lemnen ergibt sch die Lernanforderung somit aus ener fir den Teilneh
menden ensehbaren Handlungsanforderung.  Eine ,,Handlungsproblematik” wird aber erst
dann zu einer , Lernproblematik, wenn es dem Subjekt gelingt, Ubersicht und Distanz zu g
winnen, um herauszufinden, wodurch mégliche Schwierigkeiten entanden snd und auf we-
che Weise se lernend Uberwunden werden konnen. Der Lernende sollte darin unterstiitzt wer-
den, dch saines egenen Wissens- und Konnensspektrums zu versichern, um dadurch seine
Lernbedirfnisse zu artikulieren und letztlich fir sch Lenzide zu definieren. Die Aufgabe des
Lehrenden umfasst hingegen die Vordrukturierung der Lernfelder und die Begleitung der
Lernenden in ihrer Lernzielformulierung. Dabel muss er aus den Handlungsproblematiken der
Lernenden heraudesen, welche ,Lernschleifen” (ebd., S. 184) nétig wéren, um zur Lésung
des jeweligen Handlungsproblems zu gelangen. Voraussetzung dafir ist eine hohe Sachkomt:
petenz und Kenntnis der Thematik, denn seine Lernfddsrukturierung muss nicht notwendi-
geweise mit den Handlungsproblemen der Lernenden Ubereingimmen. Die Frage, die dch
der Lehrende in diesem Fdle dsdlen muss, ist: ,,Welche Lerninhate kénnen in welcher darge-
botenen Form dem Lernenden bei der Bearbeitung seiner Handlungsproblematik helfen?’

5. These: Unsere Wirklichkeitskonstruktionen werden im sozialen Austausch auf ihre Funkti-
onalitét geprft. Der Lernprozessist somit ein soziales Produkt.

Die Tragfahigkeit unserer Wirklichketskongtruktionen wird zwar durch unser Handeln sdbst
festgestdlt. Allerdings konnen wir die Wirklichkeit nicht beiebig kondruieren, wel wir im-
mer auch mit anderen Menschen und unserer Umwelt interagieren und somit , strukturel ge-
koppdt* dnd. Welche , Beobachtungskategorien” und Vorgtdlungen wir von der Wet entwi-
ckeln, hangt deutlich von dem soziden Kontext ab, in dem wir uns bewegen, weshdb in die-
sem Fdle auch von ene ,gesdlschaftlichen Kongruktion von Wirklichkelt*  gesprochen
werden kann (Berger/ Luckmann 1980). Der Sprachtheoretiker Frindte fasst dies folgender-
mallen zusammen: ,Kongruktionen, Orientierungen, Vorsdlungen etc. Uber die Wdt (wer-
den) ausschliefdich im sozaen Diskurs geschaffen und auf ihre Passféhigkeit gepruft. In der
Kommunikation mit anderen und nur in der Kommunikation finden die Menschen Griinde fir
ihr Handeln® (Frindte 1995, S. 113). Von Glasardeld bezeichnet dies auch as ,Viabilité 2.
Ordnung* (v. Glasersteld 1997, S. 197f.). D.h., wir Uberprifen unser Handeln nicht nur da-
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nach, inwieweit dieses mit den eigenen bisherigen Denkmugtern vereinbar it und erfolgre-
ches Handdn ermdglicht, sondern gleichfalls danach, ob unsere Mitmenschen diese Vorgd-
lungen teilen und &nlich erfolgreich agieren. Erst Uber diese intersubjektive Ebene wird un
sre eigene Erfahrungswirklichket sabilisert und gefestigt. Wenn Begriffe, Handlungssche-
mata, Ziede und Gefiihle auch von anderen getellt werden, erscheinen se reder, as das, was
nur von enem sdbst erlebt wird. Nur Uber den soziden Augtausch - durch , strukturelle Kop-
pedung® - schaffen wir uns et eine sozid akzeptierte Wirklichkeit, die wiederum Vorausse-
zung flr gegensdtige Vergandigung ist. Kongruktivigische Vertreter haben dafir den biolo-
gischen Begriff der Koevolution in die Diskusson engefihrt. Mit diesem Begriff soll zum
Ausdruck kommen, dass Lebewesen nicht dlein durch die Umwet determiniert Sind oder sich
lediglich an diese anpassen, sondern dass Lebewesen sch mit der Umwet entwickeln und
sbs neue Umwdten schaffen. Fir Lehr-/Lerndtuationen erfordert Koevolution, den Blick-
winkd auf eine produktive Lernatmosphére in einer Gruppe von Lernenden zu lenken, da sch
die Lernenden gemeinsam und miteinander entwickeln, in dem Se dch etwa gegensatige An
regungen geben. Entscheidend werden dann Feedbackprozesse, die den Lernenden in sainer
Wissenskongtruktion orientieren.

2.2.1.2 Gestaltungsprinzipien einer konstruktivistischen Didaktik

Der kongruktivistische Ansatz verdeutlicht, dass didaktische Modelle, die Lernende as ‘en-
fache Maschinen’, die im Sinne enes Input-Output-Verfahrens funktionieren und ds zu ,fil-
lende Container’ (vgl. Arnold 1993) wahrnehmen, nicht tragen, da Se Lenen ds eine fremd-
organiserte  Entwicklung interpretieren. Denn  Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit
sowie Kredtvitdt lassen sch in einer hierarchisch strukturierten Lerngtuation kaum  entfalten.
Entscheidungsfahigkeit kann nicht herausgebildet werden, wo es nichts zu entscheiden gibt;
und die Fahigket zum sdbststéndigen Problemldsen kann sch kaum entwickeln, wenn sche-
matisertes und routinehaft-vorgegebenes Handeln das wesentliche Merkmd der Arbeltstétig
keit i<t

Die hier skizzierte kongtruktivigtische Perspektive stellt diese Moddle vom ,Kopf auf die Ri-
. An die Sdle der ,Erzeugungsdidaktik® i ene individueles Lernen ermbglichende Di-
daktik getreten (vgl. Arnold/ Schifder 1998, S. 120ff.). Lernen vollzieht sch dabel ds en
weitgehend selbstorganisiert ablaufender Aneignungsprozess der Lernenden, dessen Resultate
vom Lehrenden zwar durch die Ermdglichung von Differenzerfahrungen initiiet und durch
en entsprechendes Lehr-LerntArrangement gefordert, aber nicht erzeugt und gewdhrleistet
werden konnen. Fir das didaktische Handeln ergeben sich daraus u.a folgende Konsequen:
zen:

Wenn Denken, Lernen und Wissensaufbau nicht von der Umwelt determiniert oder in
druiert, sondern durch die vorhandenen (kognitiven und emoctionalen) Strukturen be-
dimmt werden und somit von bisherigen Erfahrungen abhéngen, dann missen Lernumge-
bungen an vorhandene Wissensstrukturen anschlief3en, solche gar gezidt wieder ins Be-
wusssein heben (zB. Ergdlen kognitiver Landkarten), wodurch Lernende ihre vorhan
denen Wissensnetze differenzieren, ergénzen und modifzieren konnen.

Damit Neues Uberhaupt wahrgenommen und as bedeutsam in bestehende Wissensstruktu-
ren integriert wird, ist es eforderlich, dass Lernumgebungen Wahrnehmungs- und Bedeu
tungsunterschiede sowie en Nichtversehen bewusst im Lernprozess aufgreifen und in
bedeutsame Differenzerfahrungen Uberfihren. Wenn Lemnende sch dlerdings auf diese
Verunsgcherungen enlassen sollen, missen Lernumgebungen durch Hilfe- und Beratungs-
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syseme ergdnzt werden, um dadurch den Lernenden emotiond zu dabiliseren und ihn
beim Aufbau vigbler Schtweisen zu unterstiitzen.

Wenn die Wissenskongruktion auf eine spezifische Weise durch die menschliche Struktur
des Lernenden konfiguriert wird und Impulse von auRen auf dieser Grundlage sdbstorga
nidet weteverabatet werden, dann missen Lernumgebungen vidfdtige Erschlie-
Jungszugénge bereit hdten und die Eigensktivitdten des Lernenden unterstitzen, was
durch flexible Lernumgebungen eher zu erreichen sain dirfte, as in vorab geplanten, dar-
ren Lernarrangements.

Nachhdtiges Lernen findet datt, wenn der Lerninhdt vom Lernenden ds flr sane ege-
nen Zwecke und Handlungsprobleme reevant wahrgenommen wird und somit auf
konkrete Situationen bezogen werden kann. Handlungs- und problembezogene Lernumge-
bungen, die an die Handlungsproblematiken der Lernenden anschliel¥en, ermdglichen die-
sen, Wissen stuiert zu verankern.

Wissen wird aber auch im Austausch mit anderen kondgruiert und auf seine Passféhigkeit
Uberprift, daher sollten Lernumgebungen diesen Augtausch organiseren und Uber gezidte
Rickmddungen, den Lernenden im Aufbau und der Differenzierung sainer  kognitiven
Strukturen orientieren.

Im Rahmen dieser Uberlegungen sind folgende didaktischen Gestaltungsprinzipien firr kon-
druktivisisch  orientierte Lernumgebungen  formuliert worden  (vgl.  Reinmann-Rothmeier/
Mandl 1997, Kapite 3.1.4):

1.

Eigenaktivitat:

Wissen wird vom Lernenden immer auf der Grundlage friherer Erfahrungen konstruiert. Esist aus
diesem Grunde erforderlich, diese kognitiven Strukturen der Lernenden zu erfassen und daran die
didaktische Planung zu orientieren. Die Lernenden sollten zudem aktiv in diesem Planungsprozess
eingebunden werden. Zudem ist es notwenig, Lernenden die Méglichkeit zu geben, sich das Wis-
sen handelnd zu erschlief3en.

Authentizitdt und Situiertheit:

Die Lernumgebung ermdglicht den Lernenden, mit redistischen Problemen und authentischen S-
tuationen umzugehen, wodurch ein Rahmen und Anwendungskontext flir das zu erwerbende Wis-
sen bereitgestellt wird. Die Lernumgebung regt dazu an, an eigenen Handlungsproblematiken zu
arbeiten. Dabel gelingt es dem Lernenden durch Formen der Dezentrierung, des Standpunktwech-
sals oder gedanklicher Variaion, im Sinne einer reflexiven Hatung, neue Aspekte zur Uberwin-
dung festgefahrener Handlungsmuster zu gewinnen.

Variierte Kontexte:

Verschiedenartige Aufgabenbedingungen fihren zur Integration spezifischer Anwendungsbedin-
gungen in die Wissensstruktur. Wissen bleibt dadurch nicht nur auf den Kontext fixiert, sondern
kann flexibel auf andere Problemstellungen Ubertragen werden. Die Lernenden erkennen ferner,
welches Wissen auf andere Situationen Ubertragbar und welches Wissen situationsspezifisch ist.

Multiple Per spektiven:

Die Moglichkeit, Lernende Probleme aus unterschiedlichen Blickrichtungen betrachten und bear-
beiten zu lassen, fordert ebenso die situationsangemessene flexible Anwendung von Wissen. Der
Perspektivenwechsel regt dazu an, sich auf andere Wirklichkeitskonstruktionen einzulassen, wo-
durch gegenseitiges Verstehen erst moglich wird. Weiterhin hilft er den Lernenden, sich von eige-
nen, aber nicht mehr funktionalen Handlungs- und Deutungsmustern zu trennen.

Sozialer Kontext:

Die Lernumgebung fordert explizit kooperatives Lernen, weil Wissen und Bedeutung sozia kon-
struiert und auf ihre Plausibilitét gepriift werden. Lernende werden in der Interaktion mit Experten
(Lehrenden) in die ,community of practice® im Rahmen situierter Problemstellungen eingefihrt.
Sie lernen dadurch zum einen elaborierte Wissensstrukturierung und kénnen zum anderen ihr Wis-
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sen gtuiert verankern und mit Vorwissen verknipfen. Wissen wird dadurch bedeutungsvoll ver-
ankert, es bleibt nicht zusammenhangsos und kann somit auch besser erinnert werden.

Abb. 5: Didaktische Gestaltungsprinzipien konstruktivistischer Lernumgebungen

2.2.1.3 Konstruktivistische Ansétze instruktionaler Lernumgebungen

Kongruktivisische Anséize snd im Rahmen ingruktionder und computerunterstiitzter Lern-

umgebungen breit erprobt worden, wobel Sch hier vor dlem die folgenden drel Ansédize etab-
liert haben:

Der AnchoredIngruction-Ansatz geht davon aus, dass der Einsaiz eines narrativen Interes-
s weckenden ,Ankers’ bel den Lermnenden die ldentifizierung und Definition von Problemen
erleichtert sowie die Aufmerksamkeit auf das Wahrnehmen und Versehen dieser Probleme
lenkt. In diesem Zusammenhang snd video- und computerunterstitzte Lernprogramme ent-
wicket worden, die das Zid verfolgen, en problemorientiertes und selbst gesteuertes Lernen
zu emoglichen. Zu nennen snd hier zB. Smulationen, Mikrowdten, fdlbaserte Lernpro-
gramme oder cognitive Tools (vgl. Cognition and Technology Group a Vanderbilt 1990,
Mandl/ Gruber/ Renkl 1997).

Der Cognitive Flexibility-Ansatz geht davon aus, dass be der Wissensnutzung das
Vorwissen nicht lediglich as gexchlossene Einheit  abgerufen  wird, sondern dass in
Problemstuationen mit multiplen Konzeptreprasentationen Wissen kongtruiert wird, d. h. @n
und dasselbe Korzept kann zu verschiedenen Zeten, in verdnderten Kontexten, unter
veranderter Zidsetzung und aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und zu anderen
Konzepten in Verbindung gebracht werden. Um diese kognitive Hexibilitée anzuregen, sollten
Ingruktionen  multiple  und  flexible Reprasentationen anregen  (im Sinne  @nes
multiperspektivischen  Lemnens), was z B. Uber den Einssiz von hypemediden
Lernumgebungen erfolgen kann (vgl. Spiro 1992).

Der Cognitive Apprenticeship-Ansatz trégt der Tatsache Rechnung, dass Expert(inn)en ihr
implizites Wissen nur schwer aulerhdb von  authentischen  Problemdtuationen  explizieren
konnen, weshab die Vorgehensveise eines Experten in der LOsung enes authentischen
Problems modeliert wird (Verbdisation des Problemlsungsprozesses und der angewandten
Strategien an einer konkreten Aufgabe im Belsein des Lernenden). Zid solcher adaptiven und
kooperativen Lernumgebungen ist es, dass der Lernende schrittweise ohne Hilfe des Experten
selbst komplexe authentiscche Probleme 168, dch saner eigenen Problemldsungsstrategien
bewusst wird, diese mit den Expertendrategien vergleicht und dadurch doméanenspezifisches
und strategsches Wissen erwirbt (vgl. Colling Brown/ Newman 1989).

Diese Ansiize, deren Entwicklungen berdts Anfang der 1980er Jahre ansetzten und aktuel
unter kongruktivisischer Perspektive zusammengefasst werden, legen ihren Untersuchungs-
schwerpunkt noch vorrangig auf inditutiondigerte Lernumgebungen wie z B. Schule oder
Ausbildung. Eine Erweterung auf die Zidgruppe der Erwachsenen in nichtinditutiondiger-
ten Lernumgebungen steht dlerdings noch aus.

222 Prinzipien selbst organisierten Lernens

De Radikde Kongruktivismus hat wie die Sysem und Cheostheorie auf das evolutionare
Prinzip der Sdbgorganisation hingewiesen. Von sdbst organigetem Lernen wird deshdb
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gesorochen, well dch die Informaionsverarbeitungsprozesse in einem  lebenden  System
sdbagandig regulieren und wegen ihrer dynamischen und zirkul&ren Wechsdwirkungskréfte
nicht von aufen steuern lassen. Wissen it insofern ein emergentes Produkt dieses Prozesses,
dessen Entwicklung geférdert, erleichtert, verstérkt oder ermutigt nicht aber erzwungen wer-
den kann. Lernprozesse eines Systems - und das konnen sowohl Individuen ds auch ganze
Organisationen sain - konnen aber durch dessen eigene rigide Struktur und unverénderliche
Rahmenbedingungen blockiert werden. Diese Strukturen missen dann erst aufgel0st, gestort
(‘perturbiert’) und verlernt werden, so dass sich das Systemn neu organisieren kann.

Allerdings versuchen Lehrinterventionen, well de nach wie vor an der Verhdtensdnderung
des Individuums orientiet snd und nicht am vernetzten, sdbstorganiserenden Ganzen des
lernenden Systems, die Strukturen sdbst zu verdndern, d.h. die interne Operationdogik des
Individuums und schliefldich dessen Identitd. Wird die (Sdbst-) Organisation des lernenden
Sysems ba geddtenden Eingriffen nicht anerkannt, versucht das Lernsubjekt auszubrechen,
die Stuation zu ignorieren, Abwehrmechanismen zu entwicken, Maahmen zu unterminie-
ren etc. und es kommt zu massiven Lernwiderstéanden.

Wenn dlerdings Lernkontexte geschaffen werden, die die Frehatsyrade oder die Wahimog-
lichkeiten erhchen, eine Offenheit und Toleranz gegentiber aweichenden Menungen, Fehr
lern und Mehrdeutigkeiten zeigen und das Potenzid fir die Sdbdtrediserung und Innovation
fur dle Betdligten vergrolern, so konnen Widersdnde aufgrund der ds identitésbedrohend
erlebten Interventionen vermieden werden (vgl. u.a Probst 1987, S. 132).

2.2.2.1 Kennzeichen selbst organisierter Lernkontexte

Lernkontexte, die ein sdbst organisertes Lernen fordern wollen, differieren entsprechend im
Grad der dem Lernenden zugestandenen Mitbestimmungsmaglichkeiten:

Als selbstbestimmtes bzw. selbst organisiertes Lernen wird die Moglichkeit des Lernenden
bezeichnet, die Auswahl von Inhdten (was?) und Lenzide (woraufhin? mitbestimmen zu
konnen. Mitbestimmung bezieht sich hier auf die,, Organisation” des Lernvorgangs selbst.

Von enem selbst gesteuerten bzw. selbst geregelten Lernen igt die Rede, wenn dch die
Mitbestimmung auf die Lernregulation (wie?, wann?) be vorgegebenen Lerninhdten und -
Ziden begrenzt (vgl. Friedrich/ Mandl 1997, S. 239). Mitbestimmung bezieht Sch hier auf
die, Steuerung” enes kondituierten VVorgang.

Die= Begriffdifferenzierung ist dlerdings nicht enhatlich, in dem vom Deutschen Inditut
fir Erwachsenenbildung vertretenen Standpunkt gilt sdbst gesteuertes Lenen als Uberbeg
riff: ,Selbstorganisertes und selbstbestimmtes Lernen sind dann verschiedene Formen sdbgt-
gesteuerten Lernens' (Dietrich 2001a, S, 23). Um dch nicht in begrifflichen Irritationen zu
verlieren, ig es dnnvoller, gemeinsame Kennzeichen solcher Lernprozesse herauszugelen,
die den Grad der Sdbstorganisation im Lernen erhohen. Dietrich hat aus entsprechenden Pra-
xismal3nahmen folgende Merkmale herausgearbeitet (ebd., S. 24f.):

.Lernzide werden von den Lernenden oder gemeinsam mit den Lernenden festgelegt, es
wird z.B. en Lernvertrag formuliert.

Arbat am Computer (mit Lernprogrammen oder Simulationen), Seminardtuationen und
Beratungsgespréche mit den Lehrenden und in der Lerngruppe erganzen sch zu enem
vidsdatigen Lern, Experimentier-, Reflexions- und Arbeitsfeld.

Die Lernenden arbeiten aufgabent oder projektbezogen an von ihnen sdbst entwickelten
Fragestdllungen.
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Die Lernenden eigenen dch das eforderliche Wissen aktiv an, z.B. durch die sdbststén
dige Nutzung eines Lernque lenpools mit unterschiedlichen Lernmedien.

Lettexte, Lerntagebuch, Lernkonferenz und Lerngespréach erganzen die dozierende Lehr-
kraft, der Lehrer-Vortrag verliert deutlich an Stellenwert.

Haufig ist die Uberprifung des Lernerfolgs wichtige Aufgabe fir die Lernenden sdlbst.
Dabel werden sie von den Lehrenden unterstiitzt. Selbst gesteuertes Lernen wird jedoch
auch im Kontext von Zertifikatsprifungen wie z.B. Berufsabschllissen durchgefiirt. Dann
erganzen sch Sdbstiberprifung und Abschlussprifung.

Die Verantwortung fir den Lernprozess wird dem Lernenden Ubertagen.
Probleml ésendes und aufgabenbezogenes Lernen stehen im Vordergrund.

Die Lernenden snd nicht isolierte Einzellerner, sondern se snd in sozide Beziige einge-
bunden. Haufig handdt es sch um Kombinationen verschiedener Lerndtuationen: Lernen
in der Gruppe, Einzdlernen mit Lernsoftware oder entsprechenden Materidien, Lerntan
dems, Phasen mit hdherem und Phasen mit geringerem Selbststeuerungsgrad.

Die Reflexion des Lernprozesses und der Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden,
aber auch zwischen den Lernenden selbst, haben hohen Stellenwert”.

Trotz des grundsdtzlichen Prinzips selbst organiserter Verarbeitungsprozesse der Lernenden,
bleibt die Notwendigkeit einer ,Fremdsteuerung®, i.S. ener aul¥eren Beeanflussung aber aus
zwel Grunden nicht ausgeschlossen:

1. Zwar verabeitet der Lernende die Reize auf eine ihm eigene Weise, dies schliefld aber
nicht unbedingt die Fahigket en, Sch sdbsténdig Wissen aufzubereiten und diesen Pro-
zess autonom zu organiseren. Hierdurch wird deutlich, dass in sehr offen gedtdteten Lern-
umgebungen zum einen Schergedtdlt werden muss, dass die Lernenden Uber die nétigen
Eigenschaften und Fertigkeiten verfigen, den Lernprozess eigenverantwortlich zu gedtd-
ten und zum anderen notwendige Hilfesyseme und Beratungsangebote zur Unterstiitzung
der Lernaktivitéten zur Verfligung stehen.

2. Erd durch die Interaktion mit der Umwet werden Lernprozesse ausgedst, diese Umwet
kann auch ene Lernumgebung sain, in der durch die Antizipation des Vorwissens der Ler-
nenden Erfahrungs- und Handlungsanldsse geschaffen werden, die zum Lernen herausfor-
dern.

Aus diesem Grunde efdhrt die Unterstiitzung von aulen eine bedeutende Bedeutung, wobel
sch die Rolle des Lehrenden hin zum Lernberater und -begleiter wandet (vgl. im Folgenden
Kapitd 2.3).

2.2.2.2 Kennzeichen prozessorientierter Lehr-Lernarrangements

Die Unterstiitzung sdbst organiserten Lernens kann letztlich nur prozessbegleitend erfolgen.
Denn prozessorientiertes Vorgehen verlangt ein Gespir fur die Entwicklung des Lerngesche-
hens, die Fortentwicklung des Seminarthemas wie auch das Wachstum der lernenden Gruppe
und der einzelnen Gruppenmitglieder. Lernprojekte ergeben sch somit aus dem Lernprozess
heraus, indem zB. konkrete Handlungsprobleme in eine exemplarische Trainingssequenz G-
berfihrt und durch Metakommunikation der Telnehmenden die Moglichkeit gegeben wird,
zu ihrem aktudlen Handeln in Diganz zu treten, es ruickblickend zu beschreiben und zu eve
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lueren. Es ist gerade die Uber die Prozessorientierung gegebene Authentizitd und der
Studive Einbezug exemplarischer Lerninhdte, die den Telnehmenden ermdglichen, an ihren
Handlungsproblematiken zu arbeiten. Nicht der Lerninhdt ds solcher steht im Zentrum des
Seminargeschehens, sondern die Tellnehmenden mit ihren Fragestelungen, Konflikten und
Verhdtensungcherheiten an deren Bearbeitung bestimmte Lerninhdte Stuationsgerecht ds
Deutungsangebote zur Veflgung gestdlt werden. Diese auch ds ,genetische Methode!
bezeichnete prozessorientierte Auffassung der ,Wissensvermittlung®  unterscheidet sch somit
deutlich von ener produktorientierten Auffassung (vgl. Landwehr 1997, S. 32):

Produktorientierte Auffassung Prozessorientierte Auffassung
Die Wissensinhalte werden als - Die Wissensinhate werden zusammen mit dem
,Fertigprodukte’ (d.h. ohne den zugehorigen Erkenntnisprozess (d.h. problemori-
dazugehdrigen Erkenntnisprozess) an die entiert) vermittelt.

Lernenden weitergegeben. Ziel der Wissensvermittlung ist die Beféhigung

Zie der Wissensvermittlung it die der Lernenden, das besabsichtigte Wissen mit Hilfe
Beféhigung der Lernenden zur der eigenen Denkfahigkeit selber hervorzubringen
Wissensreproduktion. bzw. selber zu rekonstruieren.

Produktorientiertes Authentizitéts- - Prozessorientiertes Authentizitéts-Versténdnis:
Vergdndnis: Wichtig ist die moéglichst Wichtig ist der moglichst authentische Nachvoll-
autentische Wiedergabe der zug des Erkenntnisprozesses.

Erkenntnisprodukte. Der zeitliche Aufwand fur die Stoffvermittlung ist
Der zetliche Aufwand fur die Stoffver- relativ grol3. (Eine ,exemplarische’ Inhaltsauswahl
mittlung ist relativ gering. i wichtig!)

Die Angemessenheit der Wissensinhdlte |- Die Angemessenheit der Wissensinhalte kann von
kann von den Lernenden nicht beurteilt den Lernenden selbstandig beurteilt werden.
werden. Eine Ubertragung des Wissens auf neue Situatio-
Eine Anpassung des Wissens an veran- nen sowie eine Anpassung an veranderte Situatio-
derte Situationen ist fir die Lernenden nen durch die Lernenden ist moglich.

nicht moglich (Ritualisierungsgefahr!).

Die Abhangigkeit von Experten bleibt
erhalten.

Autonomes Denken und Handeln wird unterstiitzt.

Abb. 6: Gegentiberstellung von produkt- und produkt- und prozessorientierter Aufbereitung von Lerngegenstan-
den (Landwehr 1997, S. 32)

Ein prozessorientiertes Vorgehen ig somit immer auch problem und subjektorientiert: Lern-
gegensténde werden problemorientiert rekondruiert, indem zB. be dem Lernenden bewusst
Handlungsprobleme ausgelést werden (z.B. durch Irritaetionen ausgeloste Differenzerfahrun:
gen), an die in erkenntnideitender Sicht exemplarisch angeschlossen werden kann.  Subjekt-
orientiert i en solches Vorgehen schlieldich deshdb, well Differenzerfahrungen es entde-
hen konnen, wenn die Interventionen an den vorhandenen Wissensstrukturen der Subjekte o-
rientiert snd. , Subjektorientierung bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Wissensn
hate didaktisch so aufbereitet werden mussen, dass se innerhab des Horizontes des lernen
den Subjektes neu entstehen konnen. Inhate, die eine solche subjektorientierte Transformati-
on nicht zulassen (die sch beispidsweise nicht ds Antworten auf eine subjektiv bedeutsame
Problemstelung konzipieren lassen), missen dch die Frage gefdlen lassen, ob ihre ,Aneg
nung (im strengen Sinne des Wortes) Uberhaupt mdglich is und ob ihre Vermittiung im Un-
terricht Uberhaupt einen legitimen Platz hat* (Landwehr 1997, S. 4).
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2.3 Voraussetzungen des Einsatzes ,neuer” Lernformen

Der Einsaiz neuer Lernformen it an zahireiche Faktoren gebunden, die letztlich auch Uber die
Wirksamkeit einer Malinahme entscheiden (vgl. ausfihrlich Kapitel 3). Folgende drei Agpek-
te wirken — auch in Wechsdwirkung zueinander — beanflussend auf die Rediserung enes
Lernarrangements:

Die personale Dimension: Dazu gehtren letztlich die gesamten Persinlichkeitseigenschaften,
Féhigkeiten und Motivationen einer Person. Bem Lemnenden prégen diee das subjektive
Lernverhdten, welches sowohl vor, wéhrend, as auch nach dem egentlichen Lernprozess
deuert, was in welcher Intendté gedent und letztlich angewendet wird. Bem Lehrenden
kommen neben den lemntheoretischen Uberzeugungen und dem pédagogischen Sebstver-
géandnis ebenso professondle Elemente ins Spid, die dch in der Art und Weise der Lernbe-
deitung aktudideren.

Die prozessuale Dimension: Diese Ebene fokussert sowohl die Lern und Transferprozess-
gestdtung (Lernprinzipien, didaktische und methodische Vefahren) ds auch deren Verlauf
(Interaktions- und Kommunikationsstrukturen, Gruppen bzw. Prozessdynamik), ferner die
didaktischrmethodische Aufbereitung des Lerngegenstandes und die erwachsenengerechte
Gedtdtung des Lernarrangements. Da die personlichen Dispostionen der Lernenden und Leh
renden letztlich auch den Verlauf des Lernprozesses stark beeinflussen, werden personde und
prozessude Dimension im Folgenden zusammenfassend betrachtet.

Die situative Dimension: Se schligld adle Faktoren ein, in die der Lernprozess eingebettet i,
zB. das soziokulturdle Milieu, famili&re oder berufliche Stuation, vor alem aber auch die
Lermnkultur der Organisation. Diese entscheiden dartiber, ob und in welcher Form spezifische
Lernformen zum Einsatz und das dartber Gelernte Uberhaupt zur Anwendung kommen kann.
Anders ds die soziokulturdlen Fektoren wird die Lernkultur letztlich Uber die Interaktions-
und Kommunikationsprozesse der Betaligten sowie diesen zugrunde liegenden Normen und
Werte geprégt. Se ig zwar nicht bewusst erlernt, aber prinzipiell wandelbar und damit von
den Betligten sdbst auch geddtbar. Wie noch zu zeigen sein wird, kann die Frage nach
»Lermnwirkungen neuer Lernformen® nur dann befriedigend beantwortet werden, wenn gleich-
zatig die Lernkultur — ds,, Ermoglichungsrahmen’ — explizit erfasst wird.

Der Zetpunkt im Lernprozess wirkt zusdtzlich beeinflussend, zB. is die Gruppendynamik zu
Beginn enes Lenprozesses ene andere, ds nach ener langen Phase intendver Zusammenar-
beit. Der Einsaiz von Lernformen muss daher auch zetlich passend zum Entwicklungsprozess
der Lernenden sowie der Lerngruppe bestimmt werden. Es zeigt sich, dass zeitliche und struk-
turdle Dimendonen in wechsdsatigem Wirkungsverhdtnis zuenander sehen. Die Verénde-
rungen in einem Punkt wirkt beeinflussend auf den ganzen Lernprozess.



Wechselwirkungsnetz nachhaltigen Lernens

zeitliche Dimensionen

vor dem Lemprozess
(Pratrainingsphase)

»
wahrend des Lemprozesses .. (%

(Trainingsphase) \¥/

unmittelbar nach dem Training |, .,
(Transferphase)

Monate nach dem Training
(Vergessens- bzw.
Routinisierungsphase)

personale Dimension situative Dimension  prozessuale Dimension

strukturelle Dimensionen

Abb. 7: Beeinflussungsdimensionen neuer L ernformen (Schii3ler 2001b)

231 Personale und prozessuale Voraussetzungen
selbst organisierten Lernens

2.3.1.1 Anforderungen an Lernende und Lehrende

Das Gdingen neuer Lernformen, die wesentlich durch die Selbstorganisation der Lernen-
den gekennzeichnet snd, hangt stark von personden und prozessuden Bedingungen ab, die
in den Lernprozess hingnwirken.

Begiidsweise satzen sdbst organiserte Lernformen, die dem Lernenden die Entscheidung
Uber Inhdt und Vorgehensweise des Lernprozesses offen lassen, voraus, dass dieser

mit und ohne Hilfe anderer aktiv wird und sch sabst mativiert,

sich seiner eigenen Lernbediirfnisse bewusst wird,

seine egenen Lernzide festlegt,

die bendtigten Ressourcen und Materidien bestimmt,

elne angemessene Lerngrategie auswahit, durchfihrt und nach Bedarf reguliert sowie
das Lernergebnis evauiert (vgl. Knowles 1980, S. 18).

Ein solches Problemlésungswissen beinhdtet aber bereits bestimmte kognitive Fahigkeiten,

um sch sdbgtgandig mit einem Lerngegenstand auseinander zu setzen, dazu gehdren (vgl.
Friedrich/ Mandl 1997, S. 247ff.) z.B.
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metakognitive Kompetenzen wie en inhdtliches Vorwissen, um neue Information hin
schtlich ihrer Bedeutung fir den Lernprozess einordnen und entsprechend verankern zu
konnen,

ein Wissen Uber die eigenen kognitiven Fahigkeiten und Schwéchen,

ein Wissen Uber die spezifischen Anforderungen, die eine Aufgabe st

ein Strategiewissen dartber, wie Informationen verarbeitet werden kénnen,

ein Kontrollwissen zur Planung, Uberwachung und Evaluaion des Lernverlaufs und
ein Wissen Uber die Nutzungsmdglichkeiten extern materieller und sozider Ressourcen.

Sdbgt organisertes Lernen wird neben diesen metakognitiven Kompetenzen und den zur Ver-
fugung stehenden Lerntechniken entscheidend von dem Sdbstkonzept und den  biograph-
schen Lernerfahrungen des Lernenden beeinflusst. Lernende, die sch zB. aufgrund friherer
Lernerfahrungen mit enem ,Bdehren” arrangiert haben und dieses gar ,erwarten”, werden
aus Grunden der beguemen Gewohnheit aktivierenden und auf Sdlbdttétigkeit gerichteten Me-
thoden wahrscheinlich eher ablehnend gegentiber stehen. Von daher kann die Frage, ob eine
betimmte Lernumgebung selbstorganisertes Lernen aktiviert, nicht dlein anhand objektiver
Merkmade — etwa mittes ener Checklise — entschieden werden. ,,Ob dieses Angebot tatsich-
lich die intendierten anspruchsvolle kognitiven Prozesse und Sebdregulaionsvorgange aus
|6, hangt letztendlich in hohem Male vom Wollen und Koénnen der Lernenden und deren
jewaliger Stuationswahrnehmung ab* (Friedrich/ Mandl 1997, S. 261).

Zwar snd diese Lernvoraussstzungen der Lernenden nicht unmittelbar beeinflussbar, wenn
diese aber bereits im Vorfdd efasst werden (zB. durch Deutungsmusteranadysen, Bildungs-
bedarfsandysen oder Selbsteinschétzungsfragebdgen), kann der Trainer je nach Lern- und
Methodengelibtheit der Tellnehmenden die Lernformen und Interventionen differenziert en-
setzen bzw. die Lernenden darauf gezielt vorbereiten (vgl. Rank/ Thiemann 1998, S. 32). -
mit kann moglichen Lernwidersténden vorgebeugt werden, die sch aufgrund ungewohnter
Lernsettings ergeben konnen. Auch ene grofldmogliche Transparenz der  Trainingsbedingun-
gen kann helfen, unberechtigte Erwartungen oder Angste abzubauen.

Im Umgang mit neuen Medien satzt dies zusitzlich Medienkompeterz der Lernenden voraus,
die Uber das rein rezeptive Anwendungskonnen hinausweist (vgl. Baske 1998). Die Medien+
kompetenz wird selbstverstandlich auch fur die Lehrenden vorausgeseizt. Se umfasst hier die
Fahigkeit zur Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und M ediengestaltung.

Besondere Aufmerksamkelt gilt den subjektiven Theorien, die der Lehrende seinen Interven-
tionen und Interpretationen des Lernprozesses zugrundelegt. So beeinflussen die Beobach
tungs-Differenzierung einer Lerngtuation durch den Letvenden die Auswahl sainer Interven:
tionsschritte, Uber die wiederum die Reditdt im Lernprozess sdbst pradisponiert wird. Durch
die je spezifische Beschrebung, die der Lehrende ssinem Handeln unterlegt und auch die
Vorgelung, die e Uber saine Lernenden entwickdt, ist e in entscheidender Weise an der
Kongruktion der Unterrichtsreditét mit beteiligt.

In selbst organiserten Lernarrangements andert sich nun die Rolle des Lehrenden. Seine Ak-
tivitdt bezieht sch nicht mehr darauf, in fragend-entwickdnder Form, den Lerngtoff durch
den Lernenden in sainer vorstrukturierten Form rekongtruieren zu lassen, sondern den Ler-
nenden bel der Kongtruktion eigener Wissensstrukturen zu unterstitzen. Nach wie vor bent-
tigt der Erwachsenenbildner ein umfangreiches fachliches Wissen, seine Aufgabe besteht aber
weniger darin, dieses zur unmittelbaren Korrektur von Lernfehlern einzusetzen, ds durch die
Geddtung der Lernumgebung Moglichkeiten zur Sdbgevaduierung und Ldsungssuche zu er-
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offnen. Voraussetzung dafir ist, dass der Lernprozess offen gedtdtet ist, d.h. die Lernenden
ebenfdls Entscheidungskompetenzen z.B. hingchtlich der Organisationsform, dem Lerninhdt
oder der Herangehensweise an das Thema besitzen. Dies schliefld ebenfdls ein, dass die Lern+
begleter(innen)

bereits vor Beginn sdbst organiserter Mainahmen schergdlen, dass Telnehmende Uber
die Fahigkeit zum selbst organigerten Lernen verfligen,

die Anforderungen salbst organisierter Lernformen trangparent machen,
Moglichkaiten zum Training von Lerntechniken anbieten,

Sdbstorganisation nicht nur auf die Unabhangigkeit von einer lehrenden Person und der
Regulation von Lernzeiten beschranken,

die Formen sdbst organiserten Lernens an den Lernbedarfen und -bediirfnissen der Teil-
nehmenden ausrichten und

die Lernbemiihungen durch Beratungs- und Unterstiitzungsangebote begleiten.

Ganz wesantlich fir den Prozessverlauf i auch die Geddtung eines ,didogischen Bezie-
hungs-Moddlls* zwischen Lehrenden und Lernenden, in dem die sch begegnenden und mit-
einander kooperierenden Personen im Abschluss eines Arbeitsbiindnisses ihr wechsdsaitiges
Aufenander-Angewiesensain definieren (vgl. Meuder 1994, S. 635). Solche Vereinbarungen
konnen zB. mit Hilfe von Lehr-LenVertrggen unterstitzt werden, die die Partizipations-
maoglichkeiten aber auch Arbatsanforderungen zwischen Lernenden und Lernbegleitern re-
gen und fur dle offen legen. In einem solchen ,Lehr-Lern-Kontrakt®, der vor Beginn eines
Lernprozesses erarbeitet werden kann, sollte eine Einigung Uber Lernthemen, -zide, -bedurf-
nise, -inhdte, -methoden, Sozidformen, dem zetlichen Ablauf, der Kompetenzvertelung
und den Transfermdglichkeiten erzidt werden (vgl. Meuler 1994, S. 646).

2.3.1.2 Anforderungen an die didaktische Gestaltung der Lernsituation

Die Lerngtuation selbst kann durch das Flhren von Lerntagebiichern begleitet werden. Sie
fordern ein vertieftes Verdandnis der Leninhdte, weill Se den Lernenden zu ener rege maly-
gen Nachbearbeitung und Reflexion zwingen, indem diesr Sch mit den Lerninhdten, - ziden
und -problemen wéhrend des Lernprozesses gedanklich auseinander setzt. Somit werden ei-
nersats Vorerfahrungen und Kenntnisse aktiviert, andererseits aber auch das Bewusstsein fir
den egenen Lernprozess in Interaktion mit dem im Seminar zum Einsatz kommenden Lern+
formen unterstiitzt. Diese metakognitive Kompetenz it wiederum Voraussetzung fir selbs-
organisertes Lemnen. Die Ergdlung enes persdnlichen Lerntagebuchs i demgemd? ds das
Einlben ener ,Technik® des aktiven, sebst gesteuerten Lenens zu sehen (vgl. Kamper/
Klein 1998, S. 84, vgl. Kapitel 3.1.4 und 5.2).

Trandferunterstiitzend wirkt auch ein so genannter , Selbstkontrakt“, in dem der Lernende fir
sch sdbg enen Aktionsplan zur Umsetzung des Gelenten aufgdlt. Dieser dient sowoh ds
Sdbstevduationangrument ads auch ds Erinnerungshilfe. Z.B. kann diesr Vertrag ver-
schlossen dem Trainer Ubergeben werden, der diesen Brief dann Wochen spéter an den Tell-
nehmenden sendet, wodurch dieser an seine Tranderplanung erinnert wird. Ein solcher Kon
trakt kann ebenso Ausgangspunkt fir Follow-up-Verangtdtungen sain, in denen dann z.B.
zidgerichtet an moglichen Umsetzungsproblemen gearbeitet wird. Solche Nachbereitungsse-
minare snd deshdb sehr wichtig, well eine einmdige Waelterbildungsverangdtung kaum in
der Lage is, nachhdtig auf biogrgphisch erworbene und interndiserte Verhdtensveisen en
zuwirken. Follow-up-Verangdtungen wirken dann dem zunehmenden Vergessen und dem
dlméhlichen Ruckgriff auf gewohnte Verhdtensmuster entgegen. In dhnliche Richtung ziden
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gechfdls so genannte , Rickfdlvermeidunggrainings’, in denen gezidt der Ruckfalprozess
reflektiert, riskoreiche Stuationen identifiziet und entsorechende Bewdtigungsstrategien
entwickelt werden.

Auch die Art und Weise, wie der Lernprozess sch Stuativ entwickelt, fordert oder hemmt die
Maglichkeiten zur Selbstorganisation der Lernenden. Dieses prozessuade Element i zwar eng
mit gruppendynamischen Geschehnissen verknipft und daher kaum planbar. Dennoch kann
die Orientierung an folgenden didaktischen Prinzipien, die Sebgtorganisationskréfte der Ler-

nenden fordern (vgl. Simons 1992, S. 262):

1. Prozessprinzip Angtelle der ausschliefdichen Betonung von Lernergebnissen werden auch
Lernaktivitdten und der Lernprozess betont.

2. Ruickbesinnungs- Lernen wird zum Diskussionsthema gemacht, damit sich die Lernenden ih-

prinzip rer Lernstrategien und Selbstregulierungsfahigkeiten und der Relation zwi-
schen diesen und den Lernzielen bewusst werden.

3. Affektivititsprinzip | Der Einfluss affektiv—emotionaler Prozesse auf das Lernen und deren In-
teraktionen mit kognitiven und metakognitiven Prozessen wird berlicksich-
tigt.

4. Niitzlichkeitsprin- Den Lernenden werden Relevanz und Nutzlichkeit der Kenntnisse und Fa-

zp higkeiten, die sie lernen sollen, bewusst gemacht.

5. Tranderprinzip Transfer und Generalisierbarkeit des Gelernten werden explizit im Lern-
prozess berticksichtigt und es wird nicht erwartet, dass sie von selbst
auftreten.

6. Kontextprinzip Lernstrategien und Selbstregulierungsfahigkeiten werden langerfristig und
im Kontext des L ernprozesses gelibt.

7. Sdbgdiagnostik- Die Lernenden werden explizit darin unterwiesen, wie sie ihr eigenes Ler-

prinzip nen Uberwachen, diagnostizieren und korrigieren knnen.

8. Aktivitdsorinzip Der Lernprozess wird so gestaltet, dass Lernende aktiv lernen und dass sie
konstruktive Lernaktivitaten wahlen konnen.

9. Verantwortungs- Die Verantwortung fur das Lernen verlagert sich almahlich vom Lehren-

prinzip den zu den Lernenden.

10. Betreuungsprinzip | Malinahmen zur Redlisierung selbst regulierten Lernens werden mit ande-
ren Dozenten abgesprochen.

11. Kooperationsprin- | Kooperationen und Diskussion zwischen den Lernenden werden im

zp L ernprozess aufgegriffen.

12. Lenzidprinzip Hohere kognitive Lernziele, die aktives und konstruktives Lernen erfor-
dern, werden betont.

13. Vorwissengprinzip | Neues Wissen wird auf V orwissen bezogen.

14. Lernkonzeptions- Der Lernprozess wird an die Lernkonzeption der Lernenden angepasst.

prinzip

Abb. 8: Prinzipien prozessorientierten Lernens (nach Simons 1992, S. 262)

Die von Smons auf der Grundlage empirischer Lehr-Lernforschung formulierten Prinzipien
korrespondieren letztlich mit didaktischen Kiriterien erwachsenengemé3en Lernens (vgl. Kon
rad/ Wosnitzka 1995, S. 21ff., Arnold 1996b, S. 191ff., Schufder 2000, S. 379ff.), wie z.B.:
Patnerscheftlichkeit,  Tellnehmerorientierung,  patizipative  Lernprozessgestatung  (Mitbe-
dgimmung be Lenziden, -themen, -inhdten), Sdbssteuerung (in der Lernorganisation),
kommunikatives, efarungsoffenes, entdeckendes Lernen, Situdions- und Prozessorientie-

A



rung, ganzhetliches Lernarrangement, Handlungsorientierung, subsididgre  Lernprozessbeglel-
tung und Integration von Sebgerschliefungswerkzeugen (zur Forderung selbstgesteuerten
Lernens) in den Lernprozess Die Umsstzung diesr Prinzipien i letztlich das Resultat ener
entwicklungsférdernden  Lernkultur und somit  Kennzeichen der Studiven Bedingungen, in
die ein Lernprozess eingebettet ist.

2.3.2 Die situative Dimension - Anforderungen an eine Lernkultur
selbst organisierten Lernens

Ob reue Lernformen in der Praxis efolgreich eingesetzt werden und das darin Gelernte auch
von den Tellnehmenden spdter umgesetzt wird, héngt nicht nur vom Woallen und Konnen der
Waiterbildner(innen) und der Tellnehmenden ab, sondern auch von den Normen und Rege-
lungen der Waeiterbildungsainrichtung und den Stuativen Ermdglichungsbedingungen vor  Ort
(vgl. Rosengtied/ Wadtian 2001, S. 219).

Betrachtet man sch zunéchst den Einsatz neuer Lernformen, So reicht es nicht aus, wenn en-
zelne Waterbildner(innen) sch mit neuen Methoden vertraut machen und von deren Nutzen
Uberzeugt snd, sondern die Welterbildungseinrichtung ds Ganzes muss lernen. Wenn aber
organisationdes Lernen auf der Vorgdlung basiert, dass das Wissen von Organisationen in
ihren Regedn und Routinen verankert ist, dann héngt die Lern- und Innovaiongfhigkeit von
Organisationen und die nachhdtige Veranderung ihrer Lernarrangements auch davon ab, in
wieweit diese Regedn und Routinen angesichts neuer Herausforderungen reflektiert und ver-
andert werden konnen. Die Lenkultur enes Unternehmen beanflusst schligdich die Quditét
solch organisationalen Lernens (vgl. Kapitel 4.1).

Allerdings i ,ene Lenkultur immer nur Tel ener umfassenderen Unternehmenskultur”
(Dehnbostd 2001, S. 87), d.h. die Ziee Botschaften, Normen und Werte ener Unterneh-
menskultur wirken gleichwohl prégend auf eine Lenkultur. Die Kultur einer Organisation
drickt sich in ihren Wertvorgdlungen, Verhdtensnormen, Denk- und Handlungsweisen aus,
die von enem Kollektiv von Menschen erlernt und akzeptiert worden sind und die bewirken,
dass dch diese sozide Gruppe deutlich von anderen Gruppen unterscheidet. See kennzeichnet
sch dadurch, dass se Sinn und Orientierung vermittelt und dadurch Motivationspotentiae
schefft (vgl. Schreydgg 1992, Schein 1995). Die informele Integration von traditiondlen und
gegenwartigen Orientierungen  bildet schliefdich die Grundlage zukinftiger Innovationen in
der Organisation. Dies kdnnen z. B. Erfahrungen sain, die eine Waterbildungsainrichtung in
der Vergangenheit mit gdungenen und misdungenen Problemliésungen gesammet hat  und
die sch zu ungeschriebenen Gesetzen herauskrigdlisert haben, welche nun die Werte, Ein
ddlungen und das Vehdten der Sysemmitglieder bel zukinftig zu bewdtigenden Proble-
men prédgen. Se snd in Form von Symbolen, Mythen, Zeremonien, Rituden oder Erzéhlun-
gen lediglich latent verfigbar. Dabe ist es nicht einfach, die , Tiefengtruktur® ener kulture-
len Pr&gung von Unternehmen aufzudecken. Selbst wenn sch zwischen Waeiterbildungsain
richtungen deutliche Unterschiede abzeichnen, so lassen sch die dahinter stehenden Werte,
Normen und Grundannahmen kaum mehr erfassen; vor dlem deshdb nicht, well se von den
Betaligten mes ds sdbsverséndliich vorausgesstzt werden und somit ausschliefldich ds im-
plizites Wissen vorhanden sind.



2321 Kennzeichen von Lernkulturen

Waéhrend sich die Unternehmenskultur auf die Gesamtheit organisationalen Handelns bezieht,
fokussiert die Lernkultur alle mit dem Lernhandeln verbundenen kognitiven, kommunikativen
und sozial-strukturellen ,,Ausfilhrungsprogramme* (vgl. Erpenbeck/ Sauer 2001, S. 29). Ahn-
lich wie die Unternehmenskultur sinn- und orientierungsstiftend wirkt, schafft die Lernkultur
fiir die Organisationsmitglieder Orientierung fur ihr Lehr-Lern-Handeln. Lernkulturen basie-
ren letztlich auf deren individuellen und kollektiven Bildern von Lehren und Lernen. Solche
»lerntheoretischen* Grundannahmen und biographisch erworbenen bzw. organisationshisto-
risch entwickelten Lernroutinen beeinflussen Visionen, Ziele und das Normengerust der Or-
ganisation. Sie flieRen demzufolge in jede Lernsituation ein und konstruieren eine soziale Re-
alitat, die sich z. B. in der Arbeitsorganisation tiber die Lernhaltigkeit von Arbeitsaufgaben
materialisiert. Selten ist den Beteiligten allerdings bewusst, dass sie die bestehende Lernkultur
zu einem grof3en Teil selbst erzeugen. ,,Lernkulturen sind somit in und durch Lehr-Lern- so-
wie Kooperations- und Kommunikationsprozesse(n) immer wieder aufs Neue hergestellte
Rahmungen, die ihren Gruppenmitgliedern spezifische Erntwicklungsmoglichkeiten bieten,
andere aber vorenthalten* (Arnold/ SchiBler 1998a, S. 4f.).

Lern ,SUBJEKTE"

Technologie Arbeitsinhalte Arbeitsorganisation

< r 4> A r

Ré}umlich-
PN keiten

G ) G

LERNKULTUR
i- Ki tenz-
o | G (1 o D) G | ) S

Immaterielle Werte

Interaktion

Lernergebnis
ssazoidula

Materielle Werte

Ermdglichungsrahmen Organisationalen Lernens

Abb. 9: Lernkultur als Ermdéglichungsrahmen organisationalen Lernens (Schif3ler/ Weil? 2001, S. 267)

Die Lernkultur ist ein lernleitender, integrativer und latenter Orientierungs- bzw. Ermdgli-
chungsrahmen, der in seinen Wirkungen alle Akteure, wie Individuen, Gruppen und Abtei-
lungen erfasst und Ergebnis und Prozess des Lernens beeinflusst.

Damit wird deutlich, dass nicht nur der Einsatz neuer Lernformen u.a. von der Lernkultur der
Weiterbildungseinrichtung beeinflusst wird, auch die Wirkungen neuer Lernformen dirften
davon abhéngen, in welche Lern- und Arbeitskultur die Teilnehmenden nach einer MaRnahme
eintreten. Zum Beispiel konnten Untersuchungen zeigen, dass die Motivation bei Teilneh-
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menden erhoht wird, die auf ein Arbeitsumfeld treffen, in dem de die Moglichkeit zum ei-
genverantwortlichen Handeln haben und se die Erfahrung machen, dass ihre erbrachten Les
tungen sch durch die Anwendung des Gdernten kontinuierlich verbessern. Solche Erfahrun
gen begingigen ene internde Ursachenzuschrelbung fir Erfolg bzw. Missarfolg und erhthen
dadurch die Wahrscheinlichkeit eines podtiven Tranders des Gdernten (vgl. Baumgartd u.a
1984). Die Lernkultur des Arbetsumfeldes, in die Tellnehmende nach ene Waelterbildung
entreten, schafft ex post Bedingungen, die beanflussen, ob die in enem spezifischen Lernar-
rangement angelegten Lernchancen sich Uberhaupt rediseren lassen.

Dies wird auch durch die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) bestétigt, nach
der die Motivation davon abhangt, inwieweit Individuen ihr psychologisches Bedirfnis nach
Kompetenz oder Wirksamkeit, Autonomie oder Selbstbesimmung und sozide Eingebunden:
het bzw. sozide Zugehorigkeit befriedigen konnen. Die Mativation, Gderntes umzusetzen,
dirfte um so héher sain, je besser es den Individuen gelingt, ihre angeborenen Grundbedirf-
nisse zu befriedigen. Untersuchungen in diessm Zusammenhang belegen, dass Lernende in
autonomieunterstiitzenden Lernsettings die besten  konzeptudlen Lernergebnisse und die
hochge langerfrisige Behdtendestung zeigen (ebd., S 234). Es ig anzunehmen, dass dies
auch fur die berufliche und private Umwdt gilt. Diesr Punkt is im Rahmen beruflich-
betriblicher Waterbildungsmanahmen insofern von Interesse ds die Lernmotivation auch
davon beeinfluss wird, wie hoch die wahrgenommene Freiwilligkat der Traninggtelnahme
i

Lernwirkungen werden Uberdies dadurch beeinflusst, wie die berufliche und private Umge-
bung auf en neu erlentes Verhdten oder aus Waeiterbildungsarfahrung gewonnene neue Inte-
ressen reagiert und diese gegebenenfals sanktioniert oder unterstiitzt. So weisen Deci und
Ryan darauf hin, dass postives Feedback aus der soziden Umgebung die wahrgenommene
Kompetenz géarkt und folglich die intringsche Motivation — z.B. die Abgcht, weiter zu lernen
— aufrechterhdt.

Im Rahmen beruflicher Waeaiterbildung spiden demgemd? ene Rehe lerkulturdler Faktoren
des Arbeitsumfeldes des Lernenden eine grofe Rolle, z.B. (vgl. Rank und Thiemann 1998, S.
51ff.):

Schaffen eines trangferforderlichen Organisationsklimas

Einbeziehnung der Vorgesatzten und die ,, Send—my-boss’-Strategie (Schulung des Vorge-
Setzten zur Unterstiitzung des Transfers)

Vor- und Nachbereitungsgespréache (z.B. Erwartungsabgleich, Zidvereinbarungen, Akti-
onsplanungsgespréch)

Coaching (entwicklungsorientiertes Fihren im Snne der ,Hilfe zur Sdbshilfe’, mog-
lichst auch in Form einer Follow-up-Mal3nahme)

Einbeziehung der Arbeitsgruppe (zB. in Form smulierter Back-Home-Stuationen durch
Rollenspid)

Lernpartnerschaften  (tutoriale Lerngemeinschaften, Patenschaften (i.s. des Mentoring) -
oder Einflhrungs- bzw. Transferpartnerschaften zwischen enem Lenenden und enem
ehemdigen Seminarteilnehmer)

Grad der Freiwilligkelt bzw. Verpflichtung zur Weiterbildungstellnahme
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2.3.2.2. Kennzeichen und Analyse innovativer Lernkulturen

Die Wirksamkelt neuer Lernformen hangt wie erléutert ebenso von dem lemnkulturdlen Rah-
men ab, in dem Se umgesatzt werden. Es is daher anzunehmen, dass ein Wandel von her-
kémmlichen zu innovativen, d.h. zukunftsorientierten und entwicklungsfordernden  Lernkultu-
ren mal3geblich den Nutzen neuer Lernformen beeinflusst.

Herkdmmliche Lernkultur Innovative L ernkultur
Vermittlung von Kenntnissen und Fertig- | - Ausrichtung des Lernens auf Kompetenzentwick-
keiten as Reaktion auf Entwicklungenim lung und den Erwerb reflexiver Handlungsfahig-
Unternehmen und in dessen Umfeld. keiten.
Lernen in strukturierten, didaktisch- - Lernenin, natlrlichen” Lernumgebungen as Er-
intentional angelegten Lernumgebungen. fahrungdernen, Vernetzung mit intentionalem

Lernen innerhalb und aulferhalb der Arbeit unter
Einbezug neuer Medien und unterschiedlicher
Lernorte.

Lerninhalte werden a's geschlossene
Wissenssysteme bzw. Teile davon ver-
standen.

Lerninhalte bzw. Wissen sind nicht abgeschlossen,
se snd abhéngig von individuellen und soziden
Kontexten. Wissen wird aus komplexen Lernsitua-

Erwerb von Theoriewissen, im Wesentli-
chen von didaktisch reduziertem Fach-

WiSsen. tionen konstruiert, Erfahrungswissen wird erwor-
Prézise Reproduktion des Wissensin ben und mit Theoriewissen verbunden.
}[/J)art?;ﬁhbaren, festlegten Handlungss- Wissen wird in offenen, gestaltbaren Handlungssi-

tuationen angewandt und nutzbar gemacht.
L ernende machen nach, nehmen auf, snd

: Lernende organisieren und steuern Arbeits-Lern
rezeptiv.

Prozesse weitgehend selbstandig.

Lehrende sind Berater und Mitgestalter von Lern-
prozessen; sie schaffen die Voraussetzungen,
Erzeugungsdidaktisches Lernarrange- denk- und Lernprozesse auszulosen.

ment.

L ehrende leiten an, machen vor, erkléren;
se sind Vermittler von Theoriewissen.

Ermaoglichungsdidaktisches Lernarrangement.

Abb. 10: Unterschiede zwischen traditioneller und innovativer Lernkultur (nach Dehnbostel 2001, S. 89)

Das Konzept der Lernkultur erdffnet neue Perspektiven, indem es hilft, sch die dten Ver-
trautheiten des Lernens bewusst zu machen und neue Lethilder fir ein zukunftsfdhiges und
nachhaltiges Lernen zu entwickeln.

Erforderlich ist es daher, Sch des bestehenden lernkulturdllen Settings bewusst zu werden.

Eine solche Andyse kann Aufschluss darlber geben, inwiewet z.B. eine Waelterbildungsain
richtung Uberhaupt innovationsfahig i und somit Uber ausreichend Potenzid verflugt, die
wachsenden Wandlungsanforderungen selbst lernend zu bewdtigen. Se vewest weterfih-
rend auf die Quditd organisationden Lernens (Anpassungs- oder Prozesdernen). Und de er-
offnet schlieldich den Blick dafir, welche Bedeutung dem Lernen ds ,eine wesentliche In
danz zur Festschreibung und Welterentwicklung der Unternehmenskultur (Sonntag 1999, S.
253) zukommt. Eine Is-Andyse der Lernkultur musste erfassen, Uber welche Basisannahmen
Bexchiftigte, das Management, aber auch Persond- und Waeiterbildungsverantwortliche zum
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Lernen verfigen und welche Werte und Normen diesen Annahmen zugrunde liegen. Fragen,
die in diessm Zusammenhang Rdevanz gewinnen, snd z. B. (vgl. ua Sonntag 1999, S
261ff., Schuler, Weil3 2001, S. 269ff., vgl. auch Kapitel 5.2):

Wechen Stdlenwert geniefld das Lernen in der Organisation und inwiewet wird die Po-
tenzidforderung ds integrder Bedandtell der Unternehmensplanung angesehen, entspre-
chender Support geleistet, eine quditaive Personaplanung und -entwicklung betrieben
und ale Organisationsmitglieder hierarchielibergreifend am Lernprozess betelligt?

Betrachten dle Betaligten Lenen ds integrden Bedtandtel ihrer Arbeit, verdehen ge
sch in der Rolle ads Berater(innen), Lehrende und Lernende und wird die Andcht vertre-
ten, dass grundsiizlich dle Mitarbeter(innen) lernféhig sind, was dch leztlich auch in ei-
nem lernorientierten Leitbild spiegdt?

Werden im Arbetsprozess Voraussstzungen geschaffen, die die Kompetenzentwicklung
gewahrleisten und das Potenzia der Mitarbeiter(innen) fordern?

Inwiewelt verfigt die Organisation Uber Netzwerke zum Zwecke des Lernens, enen In+
formationsaustausch  mit  anderen  Einrichtungen, Universtdien, Beratungsndituten  etc.
und welche weteren Lernqudlen (Zugang zu Fachpublikationen, Tellnehme an Kongres-
sen etc.) stehen den Mitarbeiter(inne)n zur Verflgung (vgl. Jitte 2001)?

Inwieweit ig das berufliche Lernen mit ener Kariereplanung verknipft; findet die stén
dige Beretschaft zum Lemnen in reden und fir die Mitarbeter(innen) transparenten und
nachvallziehbaren Aufdiegs- und Entfaltungsmaglichkeiten ihren Anreiz?

Wird der Blick nur auf die Waeterbildung von Individuen gerichtet oder werden Feed-
back-Schieifen und Reflexionsprozesse so im Arbeitsablauf integriert, dass se das Lernen
von Teams und ganzen Abtellungen i.S. organisationden Lernens anregen und unterstitt-
zen?

Diese Fragen lassen sch dlerdings nicht so ohne welteres klaren, da die Eingellungen, Nor-
men und Werte zum Lernen nicht unmittelbar zuganglich Sind, sondern nur indirekt Uber Ri-
tude, Kommunikationsstile, routiniserte Arbeitsabldufe etc. schtbar werden. Auch Inter-
views, Fragebdgen und Dokumentenandysen lassen blof3 eine begrenzte Interpretation zu, da
ge den Blick vorrangig auf die gedul3erte, nicht aber gelebte Lernkultur einer Unternehmung
fre geben. Hilfrach erschent es aus diessm Grunde, dltégliche Arbatsablaufe hingchtlich
ihres Lerngehdtes zu andyseren. Dazu enige Beispide:
Beobachtung von Besprechungen, Stzungen bzw. Mestings unter folgenden Frageste-
lungen:
Folgen die Gespréchsstuationen einer |, didaktischmethodischen”  Struktur, d.h. wer-

den Vereinbarungen Uber Ablauf, Zid, Latung etc. getroffen sowie Sitzung ds auch
Ergebnisse dokumentiert?

Werden die Ergebnisse aufberetet, fur ale zuganglich abgdegt und fir wetere

Besprechungs- und Arbatsstuationen nutzbar gemacht oder entspricht der Sitzungs
verlauf eher einem Zufalsergebnis?

Untersuchung der Lernhdtigkeit von Arbetsaufgaben, -strukturen und -plézen unter fol-
genden Fragestellungen (vgl. Richter/ Wardanjan 2000, S. 177):

Inwiewelt entsprechen die auszulibenden Téigkeiten ener vollsdndigen Handlung
(Integration von Planungs-, Steuerungs- und Korrekturanforderungen),



geben Gedegenheiten zur Entwicklung von Sdbsgtéandigkeit (Entscheidungs-  und
Handlungsspidréume, zeitliche Freiheitsgrade),

erdffnen Moglichketen zu einem didogischen Lernen in der Arbeit,
sind trangparent und dadurch beeinflussbar gehdten,

regen zu gedigen Anforderungen an (Antell von Problemldsungsprozessen im Ge-
gensaz zu Routinehandlungen) und

unterstiitzen die aktive Nutzung bereits erworbener Qudifikationen bzw. das Aufzel-
gen verbleibender Lernerfordernisse?

Analyse der Projektabwicklung:

Folgt das Projektmanagement klar definierten Phasen (Definitionsphase, Projektvorbe-
reitung, - planung -durchftihrung und - kontrolle sowie Projektabschluss) und

snd innerhdb des Teams die Aufgaben und Zusténdigkeitsbereiche geklat und fir
dle transparent?

Wird z. B. der Projektabschluss auch dazu genutzt, die Projektgruppenarbeit und Ko-
operaion kritisch zu reflektieren, Konsequenzen fur zuklnftige Projektarbeit zu zie-
hen, entsprechende Lern- bzw. Weiterbildungshedarfe abzuleiten?

Wird das hier erarbeitete Wissen dokumentiert und weitergegeben (exidtiert ein funk-
tionierendes Wissensmanagementsystem) ?

Untersuchung zur Bedafsarmittiung und der engesstizten Lenformen im  Unternehmen
(vgl. Schaper/ Sonntag 1999):

Wie wird der Lernbedarf der Mitarbeter(innen) festgestdlt und in welche Tranings-
und Lernformen Ubersetzt?

Zidt die Waterbildung vorrangig auf die unmittdlbare Qudifizierung oder schlidfd se
die umfassende Kompetenzentwicklung (aullerfachliche Kompetenzen) der Mitarbe-
ter(innen) mit en?

Wie flexibd und tellnehmerorientiet and die Lern- und Waterbildungsmoglichkeiten
gedtaltet (Berticks chtigung von Projektstrukturen und mobilen Arbeitsorten)?

Weche neuen Lernformen werden wie eingesstzt (z. B. Ubungssysteme, tutoriele
Systeme, Hypermediasysteme, Simulaionsprogramme, szenariogestitzte Lernformen
wie z. B. Falgtudien, Planspiele, Lernbliros)?

Zur Andyse von Lernkulturen eigenen dch somit konkrete Arbatsabléufe auf dlen Organisa
tionsebenen. Dabel wird der Blick darauf gdegt, inwiewet Téatigkeiten und Arbatsstrukturen
den Erfordernissen organisationden Lernens entsprechen (wie z. B. be der Frage nach dem
Ablauf von Stzung und der organistionsweiten Nutzung der Ergebnisse), sowie nach lem-
psychologischen Prinzipien ausgerichtet snd (wie z. B. be der Frage nach der Lenrdevanz
von Arbeitsaufgaben).



2.4 Fazit

Erweiterung des Blicks von Lernformen zu Lernkulturen

Es ig in diesem Kapitd gezeigt worden, dass die Gegentberstellung von ,neuen” zu , dten”
Lernformen nicht welterfihrend i, well das Neue nicht dlein in der Anwendung ener be-
simmten Methode liegt, sondern in dem Lehr-Lernarrangement und dem Kontext sowie dem
Sdbstverstdndnis der Lehrenden und Lernenden, sprich der Lernkultur, in dem die Methode
bzw. das Lernangebot eingebettet ist. Wird der Blick von ener Lernform auf eine Lernkultur
eweitert, wachst dlerdings die Komplexité der lernprozessbeeinflussenden Fektoren und da-
durch die Schwierigkeit der Zurechenbarkeit von Lernwirkungen zu spezifischen Lernformen.
Die Komplexitdt wird zusitzlich noch dadurch erhtht, dass im sdbstorganiserten Lernen,
Zide und Inhdte des Lernprozesses sowie die Methodenwahl nicht mehr vorgegebenen, son-
dern von den Lernenden sdbststdndig ausgewdhlt werden, wodurch sich be einer Untersu
chung von Lernwirkungen die Zahl der zu Beriickschtigenden abhdngigen Varidblen mit der
Zahl der Lernenden potenziert.
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Abb. 11: Von Lernformen zu Lernkulturen

Trotz diesr einschréankenden Uberlegungen an die in Kapitd 3.2 noch einma angeschlossen
wird, resultieren die Hoffnungen, die mit dem Nutzen neuer Lernformen verbunden werden,
auch auf Ergebnisse empirischer Untersuchungen, die trotz der Schwierigkeit der Erfassung
von Lemnwirkungen auf hemmende oder fordernde Aspekte ihres Einsatzes verweisen. Aus
diesem Grunde werden diese Forschungsergebnisse im Folgenden ausfiihrlicher vorgestelt.
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3  Zentrale Erkenntnisse der Wirkungsforschung

Zid dieses Kapitels ist es, den Forschungsstand zur Frage, welche Lernwirkungen von be-
dgimmten Lernformen ausgehen, aufzuzeigen (Kapitd 3.1). Die wissenschaftlichen Erkennt-
nisse schaffen somit eine Begrindungsfolie fir die Wahl spezifischer Lernarrangements. Al-
lerdings liefern se wenige Hinweise Uber den subjektiven Nutzen neuer Lernformen, weshab
in diesem Kapitd auch kritisch der Frage nachgegangen werden soll, wie sch Lernwirkungen
Uberhaupt adaguat erfassen lassen (Kapitel 3.2).

Im ergen Abschnitt soll zunéchst der Begriff ,Lernwirkung® néher spezifiziet werden (Ka
pitd 3.1.1). Dies ig deshdb notwendig, well mit dem Begriff ,Wirkung® in Lernprozessen
unterschiedliche Sichtweisen verbunden werden. Diese differenten Ansdize lassen sich auch
in der aktudlen Quadlitétsdebatte nachzeichnen. Und sdbst die jingsten Empfehlungen der
Bundesegierung zur Intensvierung von Evdudionsforschung im  Bildungsbereich, resp.
Schulen — ds Resktion auf die enttduschenden Ergebnisse aus den beden internationden
Schulleisungsstudien TIMS und PISA —, lassen nicht immer klar erkennen, welche Bil-
dungswirkungen da beobachtet und bewertet werden sollen.

Ba der Frage nach Lernwirkungen neuer Lernformen interesseren natirlich auch die Ergeb-
nisse der Wirkungsforschung. Eine genuine Wirkungsforschung im  Bildungsbereich hat
sch dlerdings bisher noch nicht ausgebildet. Es muss daher zum enen auf Ergebnisse der
Lerntrandferforschung (Kapitd 3.1.2) zum anderen auf Ergebnisse der Evaluationsfor-
schung (Kapitd 3.1.3) in diesem Fed zuriickgegriffen werden. Deshab werden zunéchst die-
% beiden Forschungsgebiete kurz skizziet und anschlielend zentrale Forschungsergebnisse
zusammenfassend referiert (Kapitel 3.1.4).

Bea der Auswahl der Forschungsergebnisse ist zunéchst der Schwerpunkt auf solche Untersu-
chungsergebnise gelegt worden, die ,Lernwirkungen neuer Lernformen” nachgehen und auf-
zeigen, unter welchen Bedingungen besonders nachhdtig gdernt worden igt. Dirften die em:
pirischen Ergebnisse auf der einen Seite die Akzeptanz gegentiber neuen Lernformen fordern,
0 zeigen de doch auch, dass diese begrenzte empirische Sichiweise der Zielsetzung dieser
Studie im Rahmen des Forschungsfelds nicht genligen kann. Zwar werden in den empirischen
Untersuchungen Lernwirkungen dokumentiert, aber sdten wird der subjektive Nutizen des
Lenens fUr die Telnehmenden explizit herausgearbeitet. Die Untersuchungen snd zudem
med in en expeimentdles Forschungsdesign eingeordnet und entsprechen somit wenig den
realen Handlungsbedingungen der teilnehmenden Gedtatungsprojekte, bel denen es um das
Lernen von Weiterbildner(inne)n und die Weiterentwicklung organisationaler Strukturen geht.

Eine praxis- und nutzerorientiete Erfassung von Lermnwirkungen ig folglich mit erheblichen
Schwierigkeiten verbunden und nur eingeschrénkt an empirischen Standards der Lerntrans-
fer- und Evdudionsforschung zu orientieren, worauf im zweten Abschnitt ndher eingegan
genwird (Kapitd 3.2).

Der letzte Abschnitt fasst die Ergebnisse zusammen und beschreibt dlgemein Anforderun-

gen an die Efassung subjektiv erfahrenen Nutzens neuer Lernformen (Kapitd 3.3.), die
im darauf folgenden Kapitel 4 aufgegriffen und weitergefiinrt werden.
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3.1 Empirische Ergebnisse von Untersuchungen zur Wirkung
von Lernformen, -methoden und Lernumgebungen

311 Zum Begriff ,, Lernwirkung”

Das Interesse an den Wirkungen von Waeiterbildungsbemihungen ist in den letzten Jahren in
dem Mal}e gestiegen, wie die Weiterbildung an Bedeutung und Umfang zugenommen hat. So
gibt das Inditut der deutschen Wirtschaft bereits 1990 zu vergehen: ,In dem Mal, in dem
die Weiterbildung in den Betricben an Bedeutung gewinnt und nicht unerhebliche Kogen
verursacht, wachst zugleich das Interesse an Nachweis der Wirtschaftlichkeit und Effektivitét
der Bildungsarbeit. Zunehmende Aufwendungen werden innerbetrieblich nicht zuletzt davon
abhéngen, inwiewat es gdingt, den Erfolg der Waelterbildung nachzuweisen und die Wirt-
schaftlichkeit der Mittelverwendung zu dokumentieren® (Ingtitut d. dt. W. 1990, S. 98). Al-
lerdings wird vidfach kritidert, das ,das Wissen zu Wirkungen und Nutzen von Waelterbil-
dung im umgekehrt proportionden Verhdtnis zu den MilliardentInvedtitionen (steht), die Un-
ternehmen, Offentliche Hand und Privatpersonen jahrlich in berufliche Weiterqudlifizierung
tétigen. Es gibt in Deutschland so gut wie keine grol3 angelegte reprasentative Untersuchung,
in der Weterbildungseffekte das zertrale Thema sind® (Schrelber 1998, S. 43). Dies wird
auch jingst von Rosendid und Wadtian kritisert, die zu fast dem dhnlichen Schluss kommen:
,Die Wirkung von Waiterbildungsmainahmen wird kaum evauiet. Zwar gibt es differenzier-
te Beschrelbungen dessen, was in der Waterbildung mit welchem Aufwand betrieben wird
und wem diese Ma3nahmen zugute kommen (...). Welche Wirkungen dlerdings die Weiter-
bildung auf das persinliche (Lestungs- und Innovations-)Verhdten hat und wie sich dies be
agoregierter Betrachtung auf einzene Organisationen oder ene Gesdlschaft insgesamt aus-
wirkt, ist nicht bekannt* (Rosengtiel/ Wastian 2001, S. 205)

Damit zeigt dch zunéchs en hoher Bedaf an Wirkungsforschung. Allerdings wird auch
deutlich, dass nicht immer klar zu identifizieren is, was unter ,Wirkung* bzw. ,Lernwir-
kung‘ efasst wird. Geht es ener um en bildungspolitisches Interesse, bei dem die Frage nach
der Wirksamkeit von Moddlprojekten bzw. dem Einsaiz bestimmter Lernformen zu deren ei-
gener Legitimation dient oder stehen okonomische Interessen im Vordergrund, die aufzuzei-
gen versuchen, inwiewet dch die Weterbildunganvestitionen — in Zeiten knapper Ressour-
cen — auch materiel gelohnt haben (vgl. Gonon 1992). Innerhab dieser Diskusson wird wie-
derum deutlich, dass bel der Frage nach der Wirksamkeit von Bildungsmal3ahmen und Lern
prozessen ganz unterschiedliche Blickrichtungen eingenommen werden. Nach Schedler und
Stéger (1992) lassen sich hier drei verschiedene Ebenen der Wirksamkelt unterscheiden:

a) Zum enen geht es um die Wirtschaftlichkeit ener Manahme, die in der Einhdtung von
Kosten-Leisungsvorgaben  geprift werden kann  (Wirkungen werden hier  hingchtlich
monetarer Veranderungen diagnogtiziert, durch z.B. den Vergleich der effektiven, dso tat-
sichlich entsandenen Kosten eines Seminarangebots gegeniber den Minimalkosten, die
fur ein solches Angebot veranschlagt werden).

b) Zum Zweten kann nach der Effizienz einer Maihahme gefragt werden, die dch in ener
reinen  Input-Output-Betrachtung niederschiggt  (Wirkungen werden hier  hingchtlich des
Aufwand-Ertragsverhdtnisses erhoben, z.B. durch den Vergleich des Betrewungsverhdt-
nisses zwischen Dozent, Tellnehmer und Anzahl erfolgreicher Tets).

c) Zum Diritten geht es um die Frage nach der Effektivitat einer Malinahme, die sch durch
eine Erfolgskontrolle beschreiben lasst. (Wirkungen sind hier auf das Verhdten des Ler-
nenden und enen mdglichen Lernefolg bezogen, so wird zB. unter Bertickschtung von
Zidvorgaben nach deren Errechung gefragt. Allerdings snd diese Zide Stuaions- und
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kontextabhangig, damit Verénderungen unterworfen und von aufen nicht mehr endeutig
bestimmbar).

Bel der Effektivitdt ener Bildungsmalinahme in dem hier (Sehe ¢) versandenen Sinne, wird
bereits von einer beabsichtigen Wirkung ausgegangen. Es wird angenommen, dass durch e
nen Lernprozess vorab festgelegte Zide erreicht worden sind, wenn sich die mit dem Zid i+
tendierten Effekte ener Intervention anhand von Indikatoren am Ende einer Ma3nahme Uber-
prifen lassen. Dabel gibt das Ausmal der Zidereichung den Grad der Effektivitdt bzw.
Lernwirksamkeit einer Malinahme an (vgl. Schedler/ Stéager 1992, S. 198). Dieser Vorgellung
liegt die grundsdizliche Annahme zugrunde, ,es bestehe en kausder Zusammenhang zwi-
schen Ergebnissen von Lernprozessen und davon unabhéngigen Einflussgrofien. Ohne ene
solche Kausditét der Zusammenhdnge zwischen Lehren und Lernen wéaen jegliche Differen
Zierung von Lernmethoden, didektische Bemihungen oder auch kompenserende Strategien,
die Aspekten der Chancengleichheit verpflichtet sind, snnlos® (Clement/ Martens 2000, S.
99).

Von nicht beabsichtigten Wirkungen kann dann gesprochen werden, wenn Interventions-
malinehmen Folgen nach dch ziehen, die zu Anfang vom Programmgestdter bzw. Lehrenden
nicht intendiet waren. Aus der Beobachterperspektive heraus stellen sch solche Interventio-
nen moglicherweise ds wenig effektiv oder sogar kontraproduktiv zu den begbsichtigten Zie-
len dar, weshdb diesen in Studien wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Allerdings kdnnen
sch diese Wirkungen aus der Innenperspektive des Lernenden moglicherweise ganz anders
dargelen, je nachdem, welche persinliche Zwecksetzung dem Lernen unterlegt wurde. Die-
sem Punkt soll in den folgenden Kapiteln stérkere Aufmerksamkeit gewidmet werden, wall
die Frage nach dem subjektiven Nutzen neuer Lernformen explizit auf die Innendcht der
Lernenden abhebt.

Um zu Aussagen dartber zu kommen, ob und wenn ja welche Lernwirkungen von neuen
Lernformen ausgehen, i es zunéchst eforderlich, sch den Fddern zuzuwenden, die dch

klass scherwel se mit Wirkungsfragen auseinander setzen.

3.12 Fragestellungen der Lerntransferforschung

Die Lerntrandferforschung beschéftigt sch u.a. mit der Frage, ob das, was in enem Lernpro-
zess vermittedt wurde, von den Lernenden Uberhaupt in die Praxis transferiet werden kann.
,Lemtransfer wird dabel in der Lernpsychologie ds , Kongtrukt® bezeichnet, das nach Mandl
ua (1991) dann sinnvoller Weise angewendet werden sollte, ,,wenn in einem Zusammenhang
(Source) en Lernprozess dattgefunden hat und der Lerner insbesondere dann in einem zwe-
ten (veranderten) Zusammenhang (Target) mit ener Aufgaben oder Problemstellung kon-
frontiert wird, auf die eine Anwendung des Gelernten sinnvoll oder hilfreich is* (ebd., S. 5).
Waéhrend Source das Lenfed umfasst, d.h. eine Intervention oder den Kontext einer Lehr-
Lern-Ma3nahme, bezeichnet Target das Funktionsfeld, in dem das Gdernte anzuwenden i
De ,Trandfereffekt* beschreibt dann das Ergebnis dieses Vorgangs, das meist durch Leis
tungsunterschiede bel der Bewdtigung einer Lernaufgabe zwischen ener Experimenta- und
Kontrollgruppe beschrieben wird (Messner 1978, S. 18).

Befordert die Ubertragung des Geernten die Erledigung einer neuen Lernaufgabe ist von po-
gtivem Trander die Rede, beeintréchtigt Se eine Bearbeitung wird dies ds negativer Transfer
bezeichnet. Wenn keine Auswirkungen zu beobachten sind, wird von enem ,Null-Trandfer*
gesprochen. Allerdings beziehen dch diee Bezeichnungen immer auf en zuvor intendiertes
Lehrzid. Wetefihrend i daher die Unterscheidung zwischen einem spezifischen und un-
spezifischen Trander. Wemn en Lenschritt einen nachfolgenden begindigt, aso en positi-
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ver Effekt innerhdb einer geschlossenen Lernsequenz zu beobachten igt, wird dies ds spezifi-
scher Trander bezeichnet. Geht das Gdente zB. in die Weterentwicklung bestimmter Ler-
nerfahrungen en, ig aso nicht unmittelbar im Anschluss an einen Lernabschnitt beobachtbar,
wird dies ds unspezifischer Trandfer charakterisert. Darunter zdhlt zB. das ,Lernen zu ler-
nen“. Dadurch kann auch solchen Lernwirkungen Rechnung getragen werden, be denen der
Lernende zetversetzt zum Lernprozess oder in einem anderen Anwendungsgebiet das Gdern-
te fUr dch nutzt, was aber in klassschen Transferuntersuchungen bisher kaum erhoben wird.
Ein Grund dirfte in der Annahme begriindet liegen, ,dass unspezifischer Transfer durch die
Organistion des Unterichts weniger leicht zu beanflussen ig ds spezifische LernUbertra
gung” (Weinert 1974, S. 703).

In der Literatur findet Sch dazu héufig noch die Unterscheidung zwischen horizontalem oder
vertikalem Transfer. Wenn die Person die im Lernfdd erworbene Kompetenz zugleich im
Funktionfeld nutzt und auf unterschiedliche Stuation anwenden kann, wird dies in Anleh-
nung an Gagné (1969, S. 188) ds laterder bzw. horizontder Transfer bezeichnet. Fdls das im
Lernfdd erworbene Wissen das weltere Lernen im gleichen Inhatsgebiet ermdglicht und er-
leichtert, wird dies as vertikaer Lerntransfer beschrieben.

Malinahmen zur Kompetenzentwicklung dirften daher vorrangig von einer weiten Vorsed-
lung von Lerntransfer ausgehen, bel der der gesamte Entwicklungsprozess einer Person in den
Blick genommen und Lenefolg nicht ausschliedich auf die unmittebare Wiedergabe vor-
mas Geenten oder ene mdglichst langfrisige Behdtendeistung reduziert wird. So weisen
Friedrich und Mandl (1992, S. 22) darauf hin, ,die Ausbildung trandferierbarer Lern- und
Denkdrategien nicht nur ds Folge kurzfrigiger Indruktions- und Interventionsmainahmen zu
sehen, sondern eher a's einen langerfristigen Entwicklungsprozess'.

Wie bereits angedeutet, muss ebenso unterschieden werden, ob es im Lernprozess vorrangg
um reine Wissersvermittiung und den Erwerb automatiserter Fertigkeiten geht oder um die
Entwicklung von Eingdlungsmugern, die vom Lemnenden die Beretschaft fordern, sch ,in
enen Kontinuierlichen, langerfristigen Prozess der Ausanandersetizung mit dternativem Wis-
sen und dternativen Sinn- und Situationsdeutungen einzulassen (Mller 1983, S. 47).

Sofern ein solcher Entwicklungsprozess nachhaltige Wirkung zeigen soll, muss er sowohl
kognitiven wie auch emotionden Transfer (vgl. Fortmiller 1991, S. 14ff.)) einschlief3en, d.h.
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten auf der einen Sete und Eingtelungen, Werthatun
gen, Moative und Gefiuhle auf der anderen Seite beriicksichtigen. Einersaits wird zwar auf die
Bedeutung emotiond-motivationder Lerndrategien verwiesen (vgl. Fortmiller 1991, S. 16),
anderersaits zeigt sch aber, dass die Tranderforschung noch vorrangig von der Kognitions-
forschung bestimmt igt, die Lernen, Denken und Problemlidsen as Informationsverarbeitungs-
prozess andysert und somit auf kognitiven Transfer reduziert.

Neue Impulse ha die Lemntransferforschung in den letzten Jahren durch kongruktivistische
Arbaten erhdten und in diessem Zuge eine Rehe interessanter Ergebnisse gdiefert. Aller-
dings beziehen sch diese Untersuchungen zum Grofell auf schulische Bildungsmalinahmen,
de snd meg experimentdl angdegt, auf einen geschlossenen Lernkontext bezogen und die
Uberprifung des Lernerfolgs findet direkt im Anschluss an den Lernprozess dtait. Die Ergeb-
nise lassen dch somit nur eingeschrankt auf den Waelterbildungskontext Ubertragen. DarUber
hinaus fokussert die Lentransferforschung auf den individudlen Lernprozess und liefert we-
nige Hinweise fir die Bedeutung des Transfers flr das organisationale Lernen.



3.1.3 Fragestellung der Evaluationsforschung

Die Evdudaiondforschung beschéftigt sch demgegentber nicht prim& mit Lernprozessen,
wohl aber mit der Bewertung und Nutzungsandyse sozider Interventionen und das kann na-
tirlich auch en Waeiterbildungsprozess sein (vgl. Wottawal Thierau 1998, S. 13). Anders as
be dea Lentrandeforschung ist der Gegendandsbereich der Evauation dementsprechend
weit gefasst. Die Beurtelung einer Waelterbildungsmal3nahme oder enes Lernprozesses kann
sch somit an unterschiedlichen Bewertungskriterien, Verfahren und Zidsetzungen orientie-
ren, worauf Kromrey (1995, S. 314) hinwe &. Eine Evauation kann dabel

a) auf die Wirkungen und Nebenwirkungen einer Maldhahme oder eines Programms gerich
tet sein,

b) auf die Art und Effizienz der Durchfiihrung,
c) auf die Eignung und Effektivitét der gewahiten Malinahme fir die Ziderreichung und
d) auf die Angemessenhet und Legitimierbarket der Zide.

Entscheidend ist dabel zugleich, von welcher Perspektive die Beurtellungskriterien hergdeitet
werden. Nach Kromrey lassen sich z.B. folgende Perspektiven unterscheiden (ebd.):

a) Auftraggeber

b) Betroffene

¢) Okonomische Effizienz/ Nutzen fur das Allgemeinwohl
d) Sozidvertraglichkeit

Die Verfahren sind ebenso variabe und zwischen quditativer und quantitativer Informations-
gewinnung angdegt. Sie kdnnen sowohl einem experimentellen as auch nicht-
experimentellen Evauationsdesign folgen. Selbst der Zetpunkt der Evauation ist entschel-
dungsabhangig. So kénnen im Vorfdd, projektbegleitend oder im Nachhinein Daten gewon-
nen werden. Gekléart werden muss ebenso der Zweck der Evaluation. Geht es um eine mog-
lichg ,, verzerrungsfreie' Erhebung empirischer Befunde oder ist es das Zid, dass die gewon-
nenen Informationen auch unmittelbar an die Praxis riickgekoppet werden; hierbel spidlt
dann wieder der Zeitpunkt eine Rolle (vgl. auch Kapitel 4.1.2.)

Summative Evaluation wird nach Beendigung einer Mal3nahme durchgefhrt und hat
eher einen schlussfolgerungs- sowie entscheidungsorientierten Charakter (vgl. Pekrun
2000, S. 271): ,,Summetive Eva uation dient der Kontrolle von Qualitét, Wirkungen und
Nutzen eines Bildungsangebots* (Tergan 2000, S. 26). Se wird daher haufig mit dem

,» Gutachter-Modd|“ (vgl. Will/ Winterer/ Krapp 1987, S. 27ff.) in Zusammenhang ge-
bracht. Die Evauation dient hier der Begletforschung eines Modellvorhabens, bel dem
mit Hilfe von methodisch aufwendigen Verfahren in neutrder und distanzierter Weise
versucht wird, moglichst objektive, reliable und vaide Daten Uber das Ausmall der Zidler-
reichung ener Mal3nahme zu gewinnen.

Formative Evaluation findet bereits vor und wahrend der Durchfiihrung stett und dient
der fortlaufenden Optimierung, 1.S. der Qualitétssicherung. Ihr vorrangiges Zid igt die
Ermittlung von Schwachgelung. Sie erfolgt zumeist entwicklungsbegleitend und liefert
Daten, die fUr die Optimierung der Gestatung eines Bildungsangebotes verwendet wer-
den* (Tergan 2000, S. 25). Die formative Evduation ist dabel haufiger an einem ,,Helfer —
und Beratermodd|” (vgl. ebd., S. 28ff.) orientiert, das s Austausch zwischen Evauator,
Dozentin, Entwicklungstréger oder Auftraggeberin angelegt ist und Evauation die Funk-
tion der Praxishberatung, Supervison oder einem Probleml Gseprozess unter Anleitung ge-
winnt.



Evduation kann dabel sowohl extern, nach von auf}en vorgegebenen Kriterien und Anforde-
rungen oder intern as Sdbstevauation erfolgen. Es gibt aber auch Mischformen externer und
interner Evauationstrategien.

Daneben wird noch zwischen Prozess- und Produktevaluation differenziert. Die Prozess-
evduation nimmt den Planungs- und/ oder Entwicklungsprozess sowie die Einflhrungsphase
eines Bildungsangebots in den Blick, wahrend die Produktevauation dch auf ein konkretes
Bildungsangebot oder Teille davon bezieht und nach dessen Effizienz fragt. Auf die Bedew-
tung dieser unterschiedlichen Evauationsdtrategien wird im Folgenden (Kapitd 4.3) noch ge-
nauer angeknipft, da zu klaen ig, mit Hilfe welcher Verfaren dch der subjektive Nutzen
prozessorientierter und selbst organisierter Lernprozesse adéguat erfassen |&sst.

Der Fokus der Evduationsforschung im Bildungsbereich is daher weiter gefasst ds der der
Lerntranderforschung. So geht es bal ,,impact evaluations®, aso Wirkungsandysen darum,
,moglichs dle dso nicht nur die intendierten Effekte (Zielvorgaben), sondern auch die un
besbsichtigten Konsequenzen und Nebenwirkungen — d.h. das gesamte ,Wirkungsfeld' des
Programms — zu erfassen” (Kromrey 1995, S. 316f.). Beide Forschungsbereiche bedienen sich
zT. @nlicher, systematisch angewandter Forschungsmethoden, wobel der Schwerpunkt mest
auf ener quantitativen Logik der Informationsgewinnung liegt. Wahrend die Lerntransferfor-
schung, begrindet auf ihren wissenschaftlichen Anspruch, vor dlem mit experimentelen For-
schungdesigns  abeitet, findet Evduationsforschung haufiger ds Fdduntersuchung  Satt.
Beide Forschungsfelder snd nicht klar voneinander abgegrenzt, so werden Untersuchungen
zum Lerntrandfer in jingdter Zeit auch as wissenschaftliche Evauationsforschung ausgewie-
sen (vgl. Holling/ Gediga 1999). Dies konnte enersats auf den Bedeutungsgewinn, den die
Evduationsforschung — auch internationd — in den letzten Jahren gewonnen hat, zuriickzu-
fihren sein und andererseits daran liegen, dass das , Korsett” des Lerntransferbegyriffs fir vide
Forschungsfragen in diesem Bereich ds zu ,,eng* empfunden wird.

Wéhrend Wirkungsanalysen in der Lentransferforschung vorrangig deskriptiven Charakter
tragen, werden Evduationen gezidt ds Planungs- und Entschedungshilfe genutzt, um Hand-
lungen zu optimieren (vgl. Wottawal Thierau 1998, S. 14). Durch diese klare Zweck- und
Ziclorientierung hat die Evduaion im Zuge der Quditédsdiskusson im Bildungsbereich in
den letzten Jahren eine besondere Bedeutung gewonnen. Allerdings findet Welterbildung zu-
nehmend nachfrage- und bedarfsorientiet datt und it — wie im Fadle der beruflich
betrieblichen Waterbildung — vergéarkt in Arbatsprozesse involviert, was ene Evadudion der
Voraussetzungen, Prozesse und Wirkungen erschwert. Wissenscheftliche Evauationsverfah:
ren, wie z.B. die Untersuchungen von Hoalling (1999) lassen sch dlerdings aufgrund ihrer
aufwendigen DurchfUhrung nur begrenzt in die Weiterbildungspraxis Ubertragen. Es wird da
her zu prifen san, wie Wirkungsandysen dennoch so angelegt sein konnen, dass se zwar &
nersats einer sysematischen Vorgehensweise verpflichtet sind, andererseits aber auch dem
offenen und prozessorientieten Charekter vider Waterbildungsmalinehmen Rechnung  tra-
gen.

3.14 Ausgewahlte Ergebnisse der Lerntransfer- und Evaluationsfor-
schung

Im Folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse aus dem Bereich der Lerntransferforschung
und Evduationdorschung vorgestdlt, die dch explizit auf ,Lernwirkungen® konzentrieren
und diese in solchen Lernumgebungen zu efassen suchen, die ds Kennzeichen neuer Lern
formen in Kapitd 2 herausgearbeitet wurden. Es werden inshesondere solche Forschungser-
gebnise rezipiert, die auch bezogen auf den Weterbildungsbereich interessante Ergebnisse
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lifern. Es s& bereits an diessr Stelle darauf hingewiesen, dass der Schwerpunkt in diesem
Kapitd auf die wissenschaftlich ausgerichtete Wirkungsforschung gelegt worden i, die vor-
rangig in experimentdlen Studien Lernwirkungen anadlyset und sch dabe den Glitekriterien
sozialwissenschaftlicher  Forschung verpflichtet fihlt. Allerdings waren die einzenen Studien
hindchtlich der Erflllung dieser Gltekriterien, sprich Zidsetzung und Anlage der Untersu
chung noch enmd kritisch zu prifen. Eine solche MetaEvduation kann an diessr Stdle
nicht geleigtet werden. Viedmehr sollen im darauf folgenden Kepitd 3.2 Probleme und
Schwierigkeiten empirische  Untersuchung  von  Lernwirkungen zusammenfassend  kritisch
diskutiert werden.

Die folgende Systematiserung beleuchtet vorrangig Bereiche, die an den Prinzipien konstruk-
tivigischer und sdbst organiserter Lernumgebungen ausgereichtet sind. Es fdlt dabe  auf,
dess die Ubergiange zwischen den jeweligen Lernumgebungen flieRend sind, weshab die Zu-
ordnung der dargestdlten Untersuchungsprojekte der Fokusserung der jeweligen Studien
folgt.

Bevor die Untersuchungsergebnisse der einzdnen Studien hier vorgestellt werden, muss al-
lerdings auf folgende Agpekte enschrénkend hingewiesen werden, die kennzeichnend fUr
empirische Arbeten zur Effektivitét von Lernformen sind (vgl. Roth 1977, S. 20ff.):

Die ausgewahlten Studien sind nicht miteinander vergleichbar.

Als expeimentdle Vaiablen snd Organisationsformen der Lernbedingungen definiert,
die sch sowohl be enzenen Untersuchungen ds auch im Vergleich mehrerer Untersu
chungen im Grad ihrer Ausprégung und praktischen Darstdlung unterscheiden, selbst
wenn se jewells mit identischen Bezechnungen versehen sind.

Eine Unvergleichbarkeit der Studien ig auch durch die Einmdigket intervenierender Va
riablen und der unterschiedlich engesetzten Untersuchungsverfahren gegeben.

3.1.4.1 Lernwirkungen multimedialer Lernarrangements

M edien und M ethodenwahl als zwei separ ate Entscheidungskategorien

Dieser Agpekt it in die vorliegende Betrachtung unter Vorbehat enzuordnen, denn ene
Gleichsstzung von neuen Mediensysemen und bestimmten didaktisch-methodischen Konzep-
tionen (z.B. sdbst organiserte, kooperative Lernumgebungen) dirfte as problematisch ange-
sehen werden. Folgt man der These von Clark, so missen betrachtet werden (Clark 1994, zit.
n. Kerres Gorhan 1998, S. 156). In dhnlicher Weise hat ebenso Issing (1995, S. 210) darauf
hingewiesen, dass ,Hypertext und Hypermedia per se Informationssyseme und keine Lehr-
Lernsyseme dargdlen“. Aus dieser Perspektive heraus wird auch endchtig, warum trotz
zahlreicher Untersuchungen kein pogtiver Effekt von multi- und telemediden Lernsystemen
gegenliber traditiondllen Lernumgebungen nachgewiesen werden konnte.

Untersuchungen zu Hyper media/ Hypertexten

Ganz im Gegentell scheinen empirische Untersuchungen die euphorischen Erwartungen, die
mit dem Einsatz neuer Medien verbunden snd, nicht zu bestétigen. Am Beispid des Einsatzes
von Hypermedien soll dies audfihrlicher ertrtert werden. Mehrere Studien zum Einsatz von
Hypermedia zeigen bespidswvese, dass en Lernen mit Hypermedia nicht automatisch zu
besserem Verstehen oder besserem Behdten fihrt (vgl. Gerdes 1997; Marchionini/ Schnei-
derman 1988; McNight, Dillon/ Richardson 1990; Schnotz/ Zink 1997). Die Moglichkeit zur
Sdbststeuerung wird von Lernenden héufig nicht genutzt oder sogar nicht gewinscht. Dies
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deutet darauf hin, dass eine wichtige Voraussetzung fir den effektiven Umgang mit Hypertex-
ten die Fahigkelt zur Sdbststeuerung des Lernprozesses durch den Lernenden zu sein scheint
(vgl. Niegemann 1998). Nicht dle Lernenden verfligen Uber ene solche Sdbstlernkompetenz
und kénnen Hypertexte entsprechend nutzen. Der optimae Grad der Selbst- bzw. Fremdsteue-
rung hangt insbesondere von dem Vorwissen des Lernenden ab. Fir Lernende mit geringem
Vorwissen scheint ein hoherer Grad an Fremdsteuerung, fir Lernende mit hohem Vorwissen
hingegen ein htherer Grad an Sdbststeuerung gingtiger zu sein (vgl. 1ssing 1990).

Ein wateres interessantes Ergebnis lieferte Conklin (1987). Er ermittelte durch eine Andyse
der empirischen Befunde zur Nutzung von Hypertexten ene Rehe hypertextspezifischer
Lernprobleme, die sich im Wesentlichen auf Desorientierung und kognitive Uberlast zuriick-
fuhren lassen. Das Problem der Desorientierung bezeichnet e ds ,logt in hyperspace’, um
daran zu zeigen, dass der Nutzer wahrend der Navigation in enem Hypertext plétzlich nicht
mehr welly, wo er sch in dem Hypertext bzw. der Wissensbas's befindet. Derartige Navigati-
onsprobleme treten wahrscheinlich um so eher auf, je komplexer und undrukturierter ein Hy-
pertext ist (vgl. Tergan 1995, S. 133). Das zweite von Conklin (1987) identifizierte Problem
ist die kognitive Uberlast (cognitive overload). Anders ds bei linearen Texten muss zur effek-
tiven Nutzung von Hypertexten im Gedéchtnis behaten werden, welche Knoten bereits auf-
gesucht wurden bzw. welchen bisherigen Weg man genommen ha. Zudem muss man sténdig
Entscheidungen treffen, welchen Weg man ds néchges nimmt. Dies dles efordet zusizi-
chen kognitiven Aufwand, der mdglicherweise zu Lagten des Wissensarwerbs geht. Zur Ver-
besserung der Navigation und Orientierung wurden verschiedene hypertextspezifische Hilfen
entwickelt, wie z.B. Pfade oder Guided Tours. Tergan (1997) kritisert jedoch, dass es bis
heute keine solide und kohé&rente theoretische Bass zum Lernen mit Hypertext/ Hypermedia
gibt. Ein entscheidender Nachteil der Hypermedia-Programme scheint auch darin zu liegen,
dass der Lernende keine Rickmeldung Uber seine Lernaktivitéten bekommt und Uberdies kei-
nen Kontakt zum Programmautor oder einem Tutor hat. Es gibt zum Beispid mestens keine
automatisch korrigierten Fragen anhand derer der Lerner Uberprifen kann, ob er den Lernstoff
Uberhaupt behdten und verstanden hat. Solche Ergebnisse deuten bereits darauf hin, worauf
mutimedide Lernprogramme heute achten missen. Mogliche Erfolge dirften somit eher von
tutoridl unterstiitzen Online- Lernumgebungen ausgehen.

For schungser kenntnisse zum computer basierten Lernen

Fast man die bisherigen Forschungserkenntnisse zum computerbasierten Lernen zusammen,
50 lassen sich folgende Ergebnisse nennen (Kerres' Grohan 1998, S. 153f. u. 156):

»Mediengestlitzte Lemnverfahren snd anderen Verfahren nicht unterlegen. Es liegen keine
sysematischen Beege vor, die ene grundsitzliche Uberlegenheit eines bestimmten Me-
diensystemns oder einer V erbundl Gsung nachwel sen konnten.

Die Quditéd der didaktischen Medienkonzeption und ihrer Integretion in die Lernumwelt
und nicht das Mediensystem an sich sind ausschlaggebend fir den Lernerfolg.

Vortelle des mediengedtiitzten Lernens zeigen Sch bel der durchschnittlichen Lerndauer
bel Personen mit hoher Lernmotivation und selbsténdigem Lernverhdten. Diese Personen
snd in der Lage, das medide Lernangebot zu ener intendven kognitiven Ausananderset-
Zung Zu nutzen.

Das Lernen mit Medien ig nicht auf einfache kognitive Lehrinhdte beschrankt, es kann
ebenso bel psychomotorischen wie kognitiven Fertigkeiten wie auch bel dem Aufbau so-
zider Verhdtenskompetenzen erfolgreich Einsatz finden.
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Die Lernmotivaion l&sst dch durch den Einsaz neuer Bildungsmedien steigern. Dieser
Effekt i von kurzer Dauer und rechtfertigt den Aufwand fur Produktion und Einsatz von
digitden Medien fir Lehr-Lern-Zwecke in der Regel nicht.

Der Vorzug von Multimedia liegt — entgegen ener verbreiteten ,naiven Summierungs
hypothesg'(...) nicht in der glechzatigen Ansprache mehrerer Sinneskande. Wichtiger ds
die Multimodditd von présentierten Informationen ist die Codierung von Informationen
in verschiedenen Symbolsystemen (...).

Mit verschiedenen mediden Informaionstypen snd individudle Rezeptiorsmuster und
Erwartungen verknlpft, die sch auf die Intengtét der kognitiven Ausenandersetzung nie-
derschlagen (TV is easy, books are hard) und sch, z.B. be Einsatz von Video, ungiingtig
fur Lernaktivitéten auswirken konnen (...).

Die Grenzen des Lenens im Internet werden zunehmend deutlich: Das Lernen von Ein
zelnen oder von Gruppen im Netz gdlt hohe Anforderungen an die Kooperation und
Kommunikation, die Einschrankungen der Zidgruppe und Themengdlungen eforderlich
machen. Die personde Unterstitzung fir en efolgreiches Tee-Lernen i aufwendiger
dsvidfach erwartet.

(..) Die Dimenson Sdbst- vs Fremdsieuerung be mediengesititztem Lernen Korreiert
nicht mit dem Lenerfolg. Es zeigt sch u.a, dass Fortgeschrittene eher von einer Sdlbs-
steuerung profitieren ds Anfanger (...)."

Evaluationsprobleme

Kal-Sawik und Sdke (1998, S. 168) weisen ebenfdls auf die Problematik des Nachweises
von Effekten bem Einsatz von Medien oder besimmten Programmen hin, was Se u.a damit
erkl&ren, dass der Einsaiz enes bestimmten Mediums nur in sdtensen Fllen ds Untersu
chungsvariable isoliet werden kann. Diese Schwierigkeiten fihren nach Schulmeister (1997,
S 394) dann ,zur Kongruktion absolut atifizidler Lernumgebungen (...), deren Aussagen
damit ihre Gultigkat fur red life-Stuaionen verlieren*. Wenn dch dennoch Effekte in Unter-
suchungen nachweisen lassen, 0 liegt der Erfolg nach Kerres und Gorhan (1998, S. 155)
Lhicht an enem spezifischen Mediensystem oder Medienprodukt, sondern z.B. an der Neuig-
keit des Mediums, an dem besonderen Elan der Befurworter, an dem Gefuhl der Lerner, an
ener innovativen Manahme betelligt zu sain, oder auch an der guten didaktischen Aufbere-
tung in enem besonders geforderten Rilotprojekt®. Es durfte damit Euler (1998) zuzugtimmen
sn, der zu der Einschédzung gdangt: , Letztlich ist computerunterstiitztes Lernen nur be sol-
chen Padagogen gut aufgehoben, die auch ohne Computer gute Pédagogen sind.”

Nutzen neuer M edien

Der Nutzen neuer Medien ig vor dlem hingchilich eines 6konomischen bzw. Raiondise-
rungseffekts zu sehen. Zum enen erhoffen sch Betriebe durch den Einsaiz neuer Medien en
Potenzid zur Kosensenkung ihrer  Waiterbildungsbemihungen und  Waeiterbildungsanbieter
shen in ihnen Mdglichkeiten zur Erschliefung Uberregionder Mérkte, Fir den Lernenden
sbs liegt der Nutzen spezidl in der Unterstiitzung der Erschlielungs-, Verknipfungs- und
Speicherungsarbait im Lernprozess. Das snd aber zunéchst die technischen Voraussstzungen,
die von dem Lernenden dann snnvoll genutzt werden miissen. Wissen und Bedeutung werden
namlich von dem Lernenden sdbst kongruiert und kénnen daher auch nicht durch das Medi-
um ersetzt werden. ,Lernwirksamket setzt voraus, dass fir die jewellige Lerngtuation die
sach- (Lerngegentand) und vorgehensspezifischen (Lernform) Erfordernisse  berlicksichtigt
werden. Hier gilt es e@ne Vidzahl von Vaiablen zu berlickschtigen, wie zB. Alter, Ge-
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schlecht und Vorwissen bis hin zu Fragen um welche Art des Lernens es sch handdt, in wel-
cher Form der Lernprozess organigert ig, und bis hin zu spezidlen Anforderungen, die sch
aus dem Lerngegenstand ergeben” (Kell-Slawik/ Selke 1998, S. 173).

Fast man die Einschdzung zur Untersuchung von Lernwirkungen multimedider Lernarran:
gements an diesr Sele zusammen, 0 dirfte man die ernlichternde Aussage von Hasebrook
telen (1995, S. 101): ,Nach heutigem Erkenntnisstand it es nicht moglich, prinzipidle Aus-
sagen Uber die Lernwirkung von Multimedia zu machen”, denn so folgen Kell-Sawik und
Selke (1998, S. 179): ,Die Frage der Lernwirksamkeit sowohl einzelner Medien ds auch von
Multimedia kann daher nur im Kontext ener konkreten Lernstuation beantwortet werden.
Von besonderer Wichtigkeit ist daher neben der inhdtlichen Angemessenheit auch die Einbet-
tung in den Lehrzusammenhang® (vgl. auch Behrendt/ Kromrey 1996, S. 31). Aus diesem
Grunde wird darauf verzichtet, wetere Untersuchungen hier audfuhrlicher vorzugdlen, viel-
mehr werden im Rahmen der im Folgenden dargestditen Lernumgebungen auch solche Un
tersuchungen rezipiert, in denen ein multimedides Lernarrangements gewahlt wurde.

3.14.2 Lernwirkungen kooperativer und situierter Lernumgebungen

Problem destragen Wissens

Neueste lerntheoretische Untersuchungen belegen, dass en rezeptives, wenig anwendungsbe-
zogenes Lemnen in frontden Unterrichtsainheiten, mit einer oft abdrakten und sysematiser-
ten, der Komplexitét des Alltags aber nur sdten gerecht werdenden Form der Wissensvermitt-
lung, haufig zu trdgem Wissen (inert knowledge) fuhrt (Gruber/ Mandl/ Renkl 2000, Renkl
1996). Ein solches Wissen kann in komplexen, dltagsnahen Problem und Anwendungssitua
tionen nur unzureichend mobilisert werden. Um die Andgnung trégen Wissens zu vermei-
den, werden lebensnahe Lernarrangements favorisert, well Wissen Stuiet kogniziert wird
und die Anwendung des Geemnten in sozid eingebetteten Situationen Hettfindet. Die Ansétze
der Stuerten Kognition riicken dso wieder sérker die Stuativen und soziden Gegebenheiten
des Lernprozessss in den Mittelpunkt der Betrachtung. Eine enhdtliche Definition von ,Stu-
aion’ exidiert bidang nicht, adlerdings wird darunter meis en maeridler und sozider Kon
text verdanden. So spidt bem Lernen aus Stuieter Sicht die Interaktionen zwischen Men
scthen sowie die higorischen und kulturdlen Kontexte in die ihr Handen und Denken einge-
bettet sind, eine bedeutende Rolle. Selbst wenn die Theorie der gStuierten Kognition héufig in
enem Atemzug mit kondruktivigischen Lernumgebungen genannt wird, soll se hier geson+
dert hervorgehoben werden, um die Bedeutung des soziden Kontexts fir das Lernen zu beto-
nen. Als geagnete Lernformen gdten hier zB. Projekt- und Gruppenarbeit, dso Formen ko-
operativen Lenens, wie dies ebenfals amerikanische Studien unterdreichen (Hertz
Lazarowitz/ Miller 1992).

K ooper atives L ernen

Haag und Hopperdietzel (2000) snd in ener aktudlen empirischen Studie in zwel Redlschul-
klassen der 8. und 10. Jahrgangsstudie diesen Annahmen nachgegangen. Se untersuchten da-
be jewels zwe Padleklassen jeder Jahrgangsstufe, wobel der Unterricht einma eher fron
td im anderen Fdl eher in Form von Gruppenunterricht durchgefihrt wurde. Am Ende ener
zweimondigen Unterichtssequenz  erhidten die Lernenden  schriftlich  identische und  frel
beantwortbare Fragen zu dem Unterrichtsthema. Dabel zeigte sch be den Reproduktionsauf-
gaben (vertikder Trander) keinerleé Unterschiede hinschilich der differenten Lernform. Bel
den Anwendungsaufgaben (horizontder Transfer) hingegen snd zwar fur die achten Klassen
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noch keine dgnifikanten Unterschiede zu verzeichnen gewesen, wohl aber fir die zehnten
Klassen. Die gruppenorientiert unterrichtete 10. Klasse erreichte fast doppelt so viele Punkte,
wie die frontd unterichtete. Haag und Hoppertdietze vermuten, dass der Unterschied zwi-
schen achten und zehnten Klassen darauf hindeuten konnte, dass jingere Schiler sich von
Anwendungsaufgaben noch Uberfordert fUhlten, wahrend dtere Lernende gerade dann von
kooperativen Lernformen profitierten, ,be denen echte Transferaufgaben erwinschtes Bil-
dungszid sind* (ebd., S. 484). Eindeutige Ergebnisse erzidten Haag und Hoppertdietzd be
moativationden Faktoren, die se durch unabhdngig efasste Ratings der Lehrkraft und enes
weiteren Beobachters ermittdten und zu der Aussage verdichten: ,Mativaionde Lernzide
lassen sich im Gruppenunterricht besser erziden ds im |lehrergesteuerten Unterricht”  (ebd.).
Dass dennoch Gruppenunterricht meist ds zu zeitintensv, wenig effektiv. angesshen und
dementsprechend von Lehrenden kaum praktiziet wird, fihren die Autoren aufgrund ener
umfangreichen empirischen Studie (vgl. Dan/ Diegritz Rosenbusch 1999) auf die fehlenden
praktischen Erfahrungen und dadurch nur unzureichend entwicketen Kompetenzen der Leh
renden zurick: ,Wenn Gruppenunterricht wenig prektiziert wird, hat dies zur Folge, dass nur
wenige Lehrkrdfte in der Praxis podtive Erfahrungen sammen, die de zum Watermachen
ermutigen, was dann erst recht dazu fihrt, dass Gruppenunterricht wirklich sdten eingesetzt
wird* (vgl. ebd). Allerdings verlangt die Durchfihrung auch entsprechende pédagogische
Kompetenzen sdtens der Lehrkrdfte, was aus aufwendigen Videoandysen sowie audfuhrli-
chen Lehrer- und Schilerinterviews hervorgeht. Vor dlem hingchtlich der Lehrinterventio-
nen zeigte sch, wie wichtig die zetliche Zuriicknahme des Lehrenden idt, der weniger invasv
as respongv auf die Gruppe eingehen und dabe moglichst Stuaionsangemessen saine Inter-
ventionen steuern sollte (vgl. ebd., Haag 1999).

Auch wenn diee Sudie Sch auf den schulischen Unterricht bezieht, finden sch darin doch
interessante Hinwelse, die fir den Weiterbildungsbereich rdevant sein dirften. Zum enen
zeigt dch, dass kooperative Lernformen — vor dlem fir dtere Lernende — Anwendungswissen
und Lernmotivation fordern. Zum anderen wird deutlich, dass die egene Auseinandersetzung
mit kooperativen Lernformen be Lehrenden nicht nur deren Akzeptanz fordert, sondern auch
die Sammlung postiver Erfahrungen und den Aufbau entsprechender Kompetenzen ermog-
licht; was wiederum fir die Anwendung und Verbreitung neuer Lernverfahren eine entsche-
dende Bedeutung hat.

K ooper atives L ernen und M etakognition

Eine von Dansereau u.a (1988) durchgefihrte Studie zum kooperativen Lernen legte enen
weteren Focus noch auf die Bedeutung metakognitiver Strategien, aso der Fahigkeit zur
Kontrolle und Bewertung des eilgenen Denkens, Gedéchtnisses und Lernens beim Problemlo-
sen sowie die Reflexion Uber Denken und Handen in Problemldsesituationen (Kaiser/ Kaiser
1999, Ford 1998). In einem Dre-Gruppen-Desgn mit jewels 20 Tellnehmenden sollten diese
dch zwe Lehrbuchtexte erschlielfen und den Inhdt nach finf Tagen wiedergeben konnen.
Waéhrend der erste Text z.T. kooperativ bearbeitet wurde, sollte der zweite Text von dlen ein-
zeln bearbeitet werden. Die erste Gruppe bestand aus enen Lernpaar, das systematisch mit
dem s0 genannten MURDER-Schema trainiert wurde. Dieses Akronym gteht fur die dem Tra-
ning zugrundliegenden Arbeitsschrittee Mood (Einstimmung), Unterstand (Inhdt verstehen),
Recdl (Erinnern), Detect (Fehler und Audassungen aufdecken), Elaborate (Ausarbeiten durch
Assoziationen und Verknipfung mit Vorwissen), Review (Uberpriifen). Die Lernenden soll-
ten dch jewels in der Zuhorer- und Leserrolle bzw. Frager- und Antworterrolle abldsen. Ein
zweites Lernpaar, dlerdings ohne Traning, bildete die zwete Lerngruppe und die dritte
Gruppe umfasste Einzdlernende. Das Testergebnis zeigte, dass die kooperativ arbeitenden
Gruppen den Einzdlernenden in der Aneignung des ersten Materiads Uberlegen waren. Beim
zweiten Text, der von dlen einzen bearbetet wurde, schnitten die Telnehmenden sgnifikant
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besser ab, die zuvor der trainierten Paargruppe angehdrten. Eine zweite Untersuchung, in der
das MURDER-Schema be enem Tel der Gruppe in Einzdtranings vermittet wurde, zeigte,
dass die Paatrainierten besser abschnitten ds die Einzdtrainierten. Dies lasst die Schlussfol-
gerung zu, dass die sysematische Aneignung metakognitiver Strategien in Verbindung mit
kooperativem Lernen zu einer Lesungssteigerung sowohl in der Paar- ds auch Einzdarbeit
fahrt. Damit wird deutlich, dass der Erwerb metakognitiver Kompeterzen — eine wesentliche
Voraussetzung fir sdbsigesteuertes Lernen — besonders durch kooperative Lernarrangements
unterstiitzt werden kann.

3.1.4.3 Lernwirkungen konstruktivistisch-instruktionaler Lernumgebungen

Problem der Lerngtoffstrukturierung

Tranderladungen der Lernenden snd mittlerwelle auch in zahlreichen Studien kongruktivis-
tischringtruktionaler Lernumgebungen untersucht worden. Es interessert dabel, ob konstruk-
tivigisch orientiete Lernarrangements dazu  beitragen  konnen, die ,Kluft zwischen Wissen
und Handeln“ (Gruber/ Mandl/ Renkl 2000) zu Uberwinden. Klassische Lernsettings — so wird
kritisert — sgien zu dak peformanzorientiert, d.h. im Vordergrund eines solchen Lernens
gsehe die rasche Problembewdtigung, ohne dlerdings das Gelernte weiter zu vertiefen: ,Mit
dem fehlenden Vergandnis des Stoffes geht vor alen Dingen geringe Kompetenz zum Trans
fer des Geenten in aul¥erschulischen Situationen enher (ebd. 2000, S. 140). Eine andere
Ursache wird Uberdies in den episemologischen Annahmen Uber das Lernen gesehen. In+
druktionde Ansdize bemihten sch zwar um die Aufschliissdlung und Gliederung des Len
doffs nach lernpsychologischen Prinzipien, dlerdings habe dies zu ener systematischen Ex-
plikation der sachgrukturdlen Wissensbass gefuihrt, die hierarchisch Lernschritte aufschlis-
sde und sequenziere. Damit seien zwar aus der Perspektive der Ingruktion die Lernschritte
explizit auf mogliche Targetanforderungen bezogen, aber nicht unbedingt auf die Lernanfor-
derungen der Betroffenen. In diesem Sinne kondatieren auch Mandl u.a, dass die Dominanz
sachgruktureller Gesichtspunkte die Gefahr der Entwicklung einer eigenen, nur lernfeldbezo-
genen kognitiven Struktur beim Lerner verséke ,,Der Lerner wird im Lenfdd so nicht in
die Lage versetzt, Sch die kognitiven Prozesse und Strukturen zu kondruieren, die fir die Ta
tigkeiten im Funktionsfeld erforderlich snd® (Mandl ua 1991, S. 13). Um die Transferprob-
leme zu Uberwinden, snd in den letzten Jahren ingruktionde Ansitze entwickdt und empi-
risch Uberpriift worden, die konstruktivistischen Uberlegungen zum Lernen Rechnung tragen.
Ausgangsposition fur die Ableitung indruktionder Prinzipien it die Interpretation des Ler-
nenden ds aktiven und egenverantwortlichen Kongrukteur seines Wissens (Henninger/
Mandl/ Balk 1997, S. 367).

Unter suchungen zu computer basierten Planspielen

Typisches Begpid fur en kondruktivisisch orientiertes Ingruktionsdesgn snd so  genannte
,Pangpide’ (Vgl. Kapitd 2.1.2). Plangpiden werden im Gegensatz zu traditiondlen Lern-
formen folgende Vortelle zugesprochen: ,1. Lemnen findet in enem reevanten und redités
nahen Problemldsungskontext datt, 2. Grundzusammenhénge betrieblichen Geschehens wer-
den verdeutlicht, 3. Handlungen konnen von der Planung bis zur Reflexion der Ergebnisse
ganzhetlich ausgefihrt werden, 4. Auswirkungen egenen Handelns werden verglechsweise
schnell schtbar, 5. Eigenaktivitét und Selbsténdigkeit werden geférdert, 6. Fehlentscheidun
gen ddlen im Gegensatiz zur Redité kein Risiko dar* (Furgtenau 1999, S. 13). In bisherigen
Studien haben gch diese gewiinschten Lernergebnisse nicht immer gezeigt, well die Lernen
den zB. vernachléssgten, komplexe Systeme ausreichend zu explorieren, Ziele zu konkreti-
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seren, Hypothesen zu bilden und zu Uberprifen oder ihr Entscheidungsverhaten an verdnder-
te Bedingungen anzupassen. Aus diessm Grunde werden ingtruktionde Unterstlitzungssyste-
me empfohlen.

Als hoch lernwirksam gelten Computerplanspide, well de erauben, komplexe Stuationen
aus der Reditd dmulieren zu kdnnen und dazu indruktionde Hilfe berdtgdlen. Zu unter-
scheiden snd Planspide, die vor dlem taktische Fahigkeiten vermitteln, wie z.B. das Rloten
traning in Imulierten Cockpits, Plangpide, die zum Aufbau von Wissen und Versgédndnis
engestzt werden, zB. Umwdtamulaionen und schliellich Planspide, die im Bereich dra
tegischen Handdns verortet and. In diesen letzten Bereich lést dch auch das mittlerwelle
bekannte Planspid , Jeandfabrik® einordnen, das fir die Ausbildung im Bereich der Betriebs-
wirtscheftlehre konzipiert wurde (Preis 1994). In diesem Planspie werden okonomische Pro-
zesse dmuliet, ba denen mehrere Jeansproduzenten auf enem Inlandmarkt miteinander ko
kurrieren. Gruppen von vier bis funf Lernende Ubernehmen die Rollen von Unternehmendei-
tungen. Se haben die Aufgabe, Unternehmenszide festzulegen und Uber verschiedene Vari-
alen zu entscheiden. Beé maximder Komplexitét sehen den Telnehmenden funf Eingriffs-
vaidblen zur Veflgung: Angebotspreis, Produktionsauftragsmenge, Werbeausgaben, Erwe-
terung der Produktionskepazitét, aullerplanmédge Neuaufnahme oder Tilgung von Darlehen.
Im Verlauf des Planspiels hat der Trainer oder die Spidleiterin die Moglichkeit, die Komple-
xitd der Entscheidungsstuation an den Wissensstand der Lernenden anzupassen, in dem die
Anzahl der Entschedungsvariablen verdndert wird, Zusaizereignisse (zB. Zinsverdnderungen
am Kapitamarkt) eingefiihrt oder die Zahl der Arbatshilfen reduziert werden. Fir die Tell-
nehmenden snd Fetigungssysem und Kundenverhdten intrangparent. Im  Fertigungssystem
kann je nach Kapazitdtsaudastung Ausschuss anfdlen und auch das Kundenverhdten kann
Uber Angebotspreis und Werbeausgaben beeinflusst werden.

Das Plangpid sdbst ist in mehrere Abschnitte untertelt. In ener ersen Planungs- und Ent-
scheidungsphase legen die Lernenden Werte fir die entsprechenden Variablen fest. Sie wer-
den dabe durch Arbetsblédter (z.B. Planungsinformationen) geleitet, die Produktions- und
Marktdaten sowie Rechenhilfen enthdten. Im Anschluss an die Eingabe der Entscheidungen
amuliet der Computer die Fertigungs-, Verkaufs- und Zahlungsprozesse. Als Rickmedung
erhaten die Lernenden das Arbetsblait ,,Monatsbericht”, das se Uber die Ergebnisse hinsicht-
lich Produktion, Absaz, Leisung, Gewinn und Reinvermdgen informiet. Das Panspid
schlidd mit enem Arbetsolat ,,Bericht der Geschéftdetung® &b, in dem die Lernenden nach
Abschluss der Planspielphasen ihre bisherigen Strategien sowie Ursachen fur Erfolge und
Misserfolge reflektieren und das zukinftige Verhdten der Mitarbeiter einschéizen sowie ei-
gene Zide und Malinahmen fur die folgende Periode festlegen sollen.

In der Untersuchung von Firgenau (1999) lagen ds Datenmaterid Tonbandprotokolle der
Spiderdiskussonen sowie Transkripte vor, zusdizlich standen die Spidergebnisse in Form
von Kennzahlenliberschten sowie die von den Lernenden benutzen Informations- und Ar-
betsmateridien zur Vefigung. Die umfangrechen Untersuchungsergebnisse kénnen hier nur
zusammenfassend wiedergegeben werden.

Es zeigte Sch zB., dass die Spidgruppe, die ihre Planungs- und Entscheidungsprozesse ge-
messen an der Anzahl der Propodtionen audfihrlicher diskutierte am erfolgreichsten war. Da
bel unterschied sch die Diskussonskultur in dieser Gruppe von den anderen dadurch, dass se
ene ausgeglichenere Diskussonsstrukiur zeigte, dso die Gesprache nicht ausschliefdich Gber
ene Person gesteuert wurden, wodurch eine hohere Differenziertheit im Meinungsaustausch
entsand. Welterhin zeigte sch, dass die Gruppen ihre mentden Moddle hingchtlich der Un-
ternehmenskomponenten erweiterten, d.h. ihr Wissen Uber Zidausarbeitung, Bestimmung von
Operatoren sowie Kontrolle und Andyse der erzidten Effekte und ihrer kausden Abhdngig
keiten verbessarten. Allerdings it diessr Effekt nicht be dlen Gruppen in gleichem Ausmal3
zu beobachten gewesen. Andere Untersuchungen zeigen, dass das Sachwissen und die Steue-
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rungdestung nur im Zusammenspid mit multiplen Kontexten podtiv korrdiert, dso die
Problembearbeitung durch den Austausch unterschiedlicher Perspektiven begleitet wird. Aber
auch hier wirken die subjektiven Lernleisungen der Telnehmenden, wie zB. die Kapazitéa
des Arbetsgedachtnisses oder die Effizienz der Informationsverarbeitung, beainflussend (vgl.
Stark u.a. 1995, S. 307).

Als Wirkungsparameter im Planspid identifiziert Flrsenau dartiber hinaus die Art und Weise
der ingtruktionden Eingaben, aso die vom Spieleter getroffene Wahl der Komplexitédt der
Anforderungen und Orientierungshilfen. Anhand der beobachteten Schwierigkeiten der Grup-
pen im Plangpid zeigt ge dre Bereiche auf, in denen die indruktionde Unterstiitzung beson+
dere Bedeutung gewinnt (vgl. Firstenau 1999, S. 151ff.):

Forderung des Wissenserwerbs: Ist der Erwerb von Sachwissen erforderlich, schiagt Flirs
tenau vor, die Lenenden zundchs mehrere Perioden lang mit gleicher Entschedungsbe-
fugnis und mit gleichbleibender Komplexitéd spiden zu lassen, damit diee das System
umfassend explorieren und Kausdbeziehungen erkennen und reflektieren konnen. Aller-
dings ig¢ auch be gegebenen Vorwissen en efolgrecher Spidverlauf nicht prognosti-
Zierbar, wie die Untersuchung von Renkl (1996) zeigt. Dort gdang es Studierenden der
Betriebswirtschaftienre  (Semiexperten) nicht, ihr Wissen gegentiber Pédagogikstudieren
den (Novizen) im drategischen Handen wéahrend des Planspids einzusetzen, es erwies
sch ds trage. Es gilt deshdb, gezidt das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren, damit
diese es auf den aktuelen Probleml Gsungsprozess transferieren kdnnen.

Forderung einer flexiblen Problemrepréasentation und der Anwendbarkeit des Wissens: In
Anlehnung an andere Untersuchungen empfiehlt Firgenau en Lernen in multiplen Kon-
texten, das entweder dadurch gefordert werden kann, dass im Verlauf des Plangpids je-
wells verschiedene Aspekte der Problemstuation, wie die Lagerhatung oder die Konkur-
renzdtuation in den Vordergrund treten oder die Komplexitét der Ausgangsstuation Suk-
zessve gestegeat wird. Auch der Einsatz entsprechender Arbetbléter kann orientierend
wirken. Se empfiehlt des Weiteren die Anleitung anhand einer BeispieStuation, wodurch
die Lernenden dch zunéchst an enem formden Problemldsungsschema orientieren kon
nen. Allerdings zeigen hier Untersuchungen zur Loésungsbespid-Lernumgebung, dass die
Vorgabe losungsdevanter Information bel enigen Lernenden mit ener Kompetenzillusi-
on verbunden wird und der Vorgelung, dass die Bearbeitung von Lsungsbeispiden kei-
ner Eigeninitistive bedarf. Hilfrach scheinen dann Kombinationen von Lésungsbespiden
mit Problemléseaufgaben (vgl. Stark u.a 1998) oder die Présentation unvollsténdiger L6-
sungsheispide (vgl. Stark 1999). Der Aufbau multipler und flexibler Reprasentationen der
Problemgtuation kann zum enen Uber Moddlstrukturen oder die Visudiserung von Ur-
sache-Wirkungs-Beziehungen gefordert werden, was sich durch  Feedback-Diagramme
oder Mind-Maps methodisch umsetzen lésst. Zum anderen gilt es, die Verdnderungen in
den Moddlgrukturen wahrend des Spidverlaufs und die gewéhlten Handlungsschritte
gemeinsam mit den Lenenden zu reflektieren und hingchtlich ihrer Zidereichung zu e
vauieren.

Kooperatives Lernen: Firgenau welst daraufhin, dass die Effektivité von Gruppen hin-
schtlich Wissenserwerb, Systemsteuerung oder Kommunikationsfahigkeit von ener Rei-
he von Faktoren, wie z.B. Kooperationsfahigkeit und -bereitschaft abhénge, die in diesem
Zusammenhang gezidt trainiet und unterstiitzt werden solite, z.B. durch den Einsaz von
Gruppenarbeitsregeln.

Ingruktionde Lernumgebungen, die kondruktivisischen Prinzipien folgen, snd vor dlem
durch ihre Komplexitét gekennzeichnet. Se ertffnen dadurch auf der einen Sdte zwar enor-
me Lernchancen, setzen auf der anderen Seite jedoch ene hohe Sdbstlernféhigkeit der Ler-
nenden voraus. Is diese nicht in ausreichendem Mal%e vorhanden, kénnen se die Lernenden
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mehr Uberfordern ds fordern, wodurch die erhofften Wirkungen in ihr Gegentell verkehrt
werden: ,So effektiv komplexe Lernumgebungen unter bestimmten Bedingungen sain kdnnen
— ohne gedignete indruktionale Unterstiitzung ist die Gefahr grof3, dass dadurch Transferprob-
leme weniger Uberwunden ds vidmehr erst verursacht werden* (Gruber/ Mandl/ Renkl 2000,
S. 148).

Kohler (1998) hat auf der Grundlage kongtruktivistischer Konzepte (Anchored Instruction
Ansaiz, Cognitive Apprenticeship Ansatz, Cognitive Flexibility Theorie, vgl. Kapitd 2.2.1.3)
en indruktiondes Desgn entwickdt, das die sdbssténdige Bearbeitung von Problemlése
aufgaben unterstitzt. Sie welst empirisch nach, dass Lernende mittels problemorientiert ge-
ddteter Lerntexte eher in der Lage snd, ProblemlGseaufgaben zu bewdtigen, as strukturori-
entiert indruierte Probanden. Damit gdlt sch die Frage, durch welche Unterstiitzungssyste-
me Lernende in ihrem selbststandigen Lernen orientiert werden kénnen.

Unter suchung eines konstr uktivistisch-instruktionalen M oder ator entrainings

Eine von Henninger, Mandl und Bak (1997) durchgefihrte Untersuchung hat die Wirkung
kongruktivigisch orientierter  Indruktionsansétze fir den Waeterbildungsbereich  untersucht.
Ihrer Studie lag ein Moderatorentraining fir Arzte zugrunde, dass das Zid verfolgte, diese fur
die Moderation von Quditészirkdn zu qudifizieren. Im Gegensatz zu den vorgestdlten ex-
perimentdlen Untersuchungen handelte es sSch hier um ene Feddudie Das Moderatoren+
traning gliederte sch in dre aufenander aufbauende thematische Blocke: ,, Ausgehend von
der Schulung der Wahrnehmungsfahigkeit fir eigene Gedanken und Gefiihle der Moderatoren
wird den Tealnehmen en auf die Stuaion der Quditétszirke bezogenes Vergandnis auf die
Bassvariabeln der Moderation: Empathie, Akzeptanz und Kongruenz (..) vermittet. Der
zweite inhdtliche Bereich, die kommunikativen Fertigkeiten, umfassen die auf die Badsvai-
ablen bezogenen Gesprachgtechniken Paraphrase, Verbdiderung emotionder Erlebnisinhalte
und Ansprechen von Winschen. Erganzt werden diese Fertigketen durch die Vermittlung
kommunikativer Fertigkeiten des Zuhtrens und der Préziserung, der Bestdtigung und des
kongruktiven Umgangs mit Konflikten. Die kommunikaiven Fertigketen snd wiederum
Grundlage fur den dritten Bereich Moderationdfertigkeiten. In diessm werden den Telneh
mern Moderationsmethoden wie beispidsveise Visudiserungs-, Présentations- und Kredtivi-
tétstechniken vorgestellt* (ebd., S. 366f.).

Das Traning sdbs folgte kongruktivigtischen Gestdtungsorinzipien der Stuiertheit, Authen-
tizitdt, multiple Pergpektiven und Eigenektivitst des Lernenden. Diese Prinzipien wurden in
dem Traning so umgesetzt, dass z.B. ene Gruppe von Telnehmenden Lésungen fir Modera-
tionsprobleme von Quditétszirkeln erarbeitete und diese in einer Moderationsibung  direkt
umzusetzen lemte. In ener anschliel¥enden Auswertungssituation wurde dann der funktionae
Bedeutungszusammenhang  zwischen  unmittelbarer  Ubungsarfahrung und — spaterer  QZ-
Moderation herausgearbeitet. Um maglichst authentische Probleme im Seminar zu erarbeiten,
wurden diese vorher nicht von den Trainern festgdegt, sondern mit den Tellnehmenden Uber
die Moderationsmethode ,Braingorming” personen und Stuationsypezifisch erarbetet. Mit
dem Zid die Probleme aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und Problemldsun
gen zu entwickdn, nehmen die Telnehmenden bewusst unterschiedliche Standpunkte en, in-
dem se einmd die Rolle ds Présentator en anderma as Zuhtrer tbernahmen. Raum fir B-
genaktivitt wurde insofern gegen, ds den Telnehmenden bestimmte Gespréchstechniken
prasentiert wurden, die seindividug! in Ubungen umsetzen und trainieren konnten

An der Untersuchung nahmen 33 Arzte teil, die mit Hilfe enes Fragebogens (finfstufige Ein-
schédzungsskden, ,,5° hochse Zusimmung) sowohl zur Lernumgebung as auch zur Akzep-
tanz des Trainings und ihrem subjektiven Lernerfolg befragt wurden. Folgende Beispiditemns
lagen dem Fragebogen zugrunde:
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a) Stuierthait: ,Die Ubungen im Training waren an konkreten Problemen orientiert”,
b) Authentizitét: ,,Ich hatte die M6glichkeit, meine egenen Erfahrungen einzubringen®,

c) Multiple Perspektiven: ,Ich habe neue Schtweisen fir die Moderation von Quditéiszir-
keln erfahren”,

d) Raum fir Eigenaktivitét: ,,1ch konnte mich aktiv am Trainingsgeschehen betelligen”,
€) Akzeptanz: ,,Das Moderatorentraining hat meine Erwartungen erfillt,

f) Subjektiver Lernerfolg: ,Das Traning ha mir Kompetenzen zur Moderation von Qudli-
tétszirkeln vermittelt”.

Zusitzlich wurden die Rediderung der Stuierthat und Multiplen Perspektiven von enem ge-
schulten Rater auf einem standardiserten Beobachtungsbogen eingeschéizt. Fir dle Frage-
sdlung wurden deskriptive Mal%e berechnet. Als Ergebnisse zeigte Sch in dlen Fragen ene
hohe Zusimmung und Akzeptanz gegeniber dem Moderatorentraining, was fur die Gestd-
tung von Lemumgebungen nach kongruktivisischen Prinzipien spricht (der Mittewert lag
be dlen Fragen zwischen 4 und 5). Der Vollsandigkeit haber sa hier einschrankend darauf
hingewiesen, dass die Untersuchung direkt nach dem Traning efolgte und daher nichts Uber
die Wirkung der Manahme im Funktionsfdld der Tellnehmenden ausgesagt werden kann.

Fur Ingruktionsansiize — vor dlem wenn de unter experimentellen Bedingungen erfolgen —
wird den Bedirfnissen der Lernenden und den spezifische Umfedbedingungen nur bedingt
Rechnung getragen. So kommt Stark im Rahmen sainer Untersuchungen zu dem kritischen
Ergebnis , Die Effektivitdt eines Insruktionsansaizes hangt immer auch davon ab, inwiewalt
e mit den Ziden der Lernenden kompatibd ist* (Stark 2000, S. 413). Und er gibt ferner zu
bedenken, dass eine bestehende Lern- und Prifungskultur Lerngewohnheiten beglnstigt, die
mit transferwirksamen Instruktionsmal3nahmen interferieren kdnnen.

Was fehlt, and bisher noch Untersuchungen, die solche lernkulturdlen Rahmenbedingungen
mit in die Wirkungsandyse mit einbezieht.

3.1.4.4 Lernwirkungen fall- und problembasierter Lernarrangements

Fall- und problembasierte L ernarrangementsin der Ausbildung

Wie bereits in der Studie von Kohler angedeutet, wird der Erwerb anwendbaren Wissens in
problembasierten aber auch fdlorientieten Lernarrangements verbessert (Grésd/ Mandl
1993). Mehrere auf diesen Ansatz grindende Studien z.B. in der medizinischen Aushildung
haben aufgezeigt, dass die Bearbeitung computerunterstiitzter falbasierter Lernprogramme, in
denen der Lenende sich bereits in der Rolle eines diagnodtizierenden Arztes befindet, die
Entwicklung doménenspezifisccher Strategien und diagnosischer  Kompetenzen  unterstiitzt.
Besonders wirksam erwelst sich dabei, wenn die Lernenden zunéchst eigene Erfahrungen mit
enem Fal sammen und in der weteren Bearbetung durch die Moddlierung von Problemlo-
sungen durch enen Experten unterstiitzt werden. Eine solche Expertenmodelierung besteht
darin, dass den Lemnenden auf dem Bildschirm die jeweligen Handlungsschritte sowie die
Uber Tonband eingespidten Artikulationen des jewelligen Experten dazu présentiert werden.
Die zundchg egengédndige Aussinandersetizung mit einem Fal und die nachtrégliche Unter-
ditzung durch die Expertenmoddlierung wird deshdb in diesr Reihenfolge favorisert, well
die Lernenden ihre Aufmerksamkeit in der Moddlierung genau auf digenigen Aspekte des
Fdls konzentrieren konnen, die angesichts ihrer eigenen Schwierigkeiten fir sSe jewels am
wichtiggen erscheint. Allerdings setzt dies berdts eén Vorwissen der Lernenden auf diesem
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Gebiet voraus. Durch die authentische Bearbeitung eines konkreten Fales und die durch den
Experten repréasentierte , practice community” gelingt es den Lernenden, ihr Wissen sStuiet zu
kognizieren. Die Expertenmoddlierung basert auf der ExpertentNovizen-Forschung, die zei-
gen konnte, dass Experten sowohl Uber ein ausgepragtes hkereichsspezifisches Wissen ds auch
metakognitive Kontroll- und Regulaionsdrategien verfligen, auf die in diessm Lernarrange-
ment, wie auch im Cognitiv- Apprenticeship- Ansatz zurtickgegriffen wird.

Unter suchungen zum Problem-Based-L ear ning

De fdlbasete Ansaiz um die Forschergruppe Mandl geht in enger Tradition zu dem aus
dem anglo-amerikanischen kommenden Problem-Based-Learning (PBL)-Ansatz. Die positi-
ven Lemnwirkungen ener fdl- und problembaserten Lernumgebung konnten durch zwe un-
abhdngige MetarAndysen aus der Medizin Anfang der 1990er Jahre nachgewiesen werden
(vgl. Albanese/ Mitchdl 1993, Vernon/ Blake 1993). Es zegte sch vor dlem, dass Sudier-
ende, die nach dem PBL-Ansaz lernten, ein anderes Lernverhdten entwickdten ,They are
less likely to study for short-term recal and more likdy to study for understanding or to ane
lyze what they need to know for a given task and study accordingly. They dso control a sub-
santialy grester degree of ther learning effort than do conventional Students (Albanese
Mitchdl 1993, S. 61). Auch Vernon und Blake (1993, S. 556) kamen zu &hnlichen Ergebnis-
sen die verdeutlichten, ,that students in PBL programs place more emphads on > meaning<
(understanding) that on >reproducing< (rote learning and memorization)”. Die Andysen
deckten auf, dass Lernende nach diessm Ansatz ene hohere Eindcht in die Notwendigkeit
bestimmter kognitiver Fahigkeiten entwicken und gleichfdls ihren Lernprozess starker selbst
gseuern. Fir diese Sdbststeuerung sind dlerdings wiederum metakognitive Kompetenzen er-
forderlich. Ihr Erwerb kann entweder direkt, wie z.B. mittels des von Danserau vorgestellten
Trainingsansatzes unterstiitzt werden oder eher indirekt, durch z.B. das Fihren so genamter
Lerntagebticher. Die Wirkung begleitender Lerntageblicher wurde ebenfdls in einer Untersu-
chung andysiert und soll deshab kurz im Folgenden vorgestellt werden.

Lernwirkungen prozesshegleitender L erntageblcher

Wie bereits durch die Studie von Dansereaul angedeutet, stellt Metakognition be Lernenden
und Lehrenden ene entscheidende Vaidble fir ene effektive Lehr-Lernprozessgestatung
dar. In diessem Zusammenhang lief3e sch auch der Nutzen von so genannten Lerntageblichern
(learning-journds) einordnen. Es s& an diesr Sele auf die Untersuchung von Mc Grindle
und Chrigensen (1995) verwiesen. Sie liellen 40 Biologiestudierenden einen Lehrbuchtext
bearbeiten, wobel die eine Hafte der Gruppe in der Fihrung eines Lerntagebuches indruiert
wurde, in das de sowohl den Inhdt des Gelernten (Content) ds auch ihre Vorgehensweise
beim Geernten (process) eintragen sollten. Die andere Héfte der Studierenden bildeten die
Kontrollgruppe, die die Aufgabe haite, lediglich inhdtliche Aufzechnungen darin vorzuneh
men. In der anschliefenden Auswertung zeigte dch, dass die Mitglieder der Experimentd-
gruppe vid besser in der Lage waren, ihre Lerndrategien zu verbdiseren ds die Personen in
der Kontrollgruppe. Beide Gruppen malien den Lesestrategien ,Wiederholen®, , Organiseren”
und ,Elaborieren” grofe Bedeutung zu. Die Beobachtung der Textarbet ergab dlerdings,
dass die Kontrollgruppe diese Strategien kaum umsetzen konnte. Ein welteres interessantes
Ergebnis, das durch Interviews mit den Beteligten zu Tage trat, bestand in den unterschiedli-
chen Alltagstheorien, die die Studierenden zum Lemnen entwickdt hatten. McCrindle und
Chrigensen  unterschieden  verschiedene Lernvorgelungen voneinander und untertellten diese
in funf Stufen, denen die Alltagstheorien der Interviewten jewells zugeordnet wurden. Wéah
rend ,Wissensvermehrung® und ,Auswvendiglenen” eine enfache Lernvorstelung wiederge-
ben, weisen die dre weiteren Stufen ,,Aneignung von Fakten®, ,Versehen® und , Interpretati-
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on“ auf en komplexeres Versténdnis von Lernen hin. Auch hier zeigte sch wieder, dass die
Gruppe, die das Tagebuch sowohl unter ener Berichtss ds auch Beobachtungskategorie fuhr-
te, der Kontrollgruppe, die lediglich inhdtliche Tagebuchaufzeichnungen vornehm insofern
Uberlegen war, ds de hoherdufige Alltagstheorien von Lernen zeigten. Dieses Ergebnis lasst
darauf schlielen, dass der mit der Aufgabebearbeitung enhergehende Reflexionsprozess
ebenso die Entwicklung ener eaborierteren Vorgdlung von Lernen férdert. Lerntageblicher
konnen somit ds en wesentliches Indrument zur Verbesserung des Lernprozesses und der
Differenzierung subjektiver Lerntheorien genutzt werden und eignen sch dariiber hinaus, den
Lernprozess selbst mit ihrer Hilfe zu dokumentieren und zu evduieren (vgl. 4.3 und 5.2).

Fall- und problembaserter Lernarrangementsin der Weiterbildung

Wéahrend die indruktiond-fdlbaseten Ansdize vorwiegend im Schulungss und
Audhildungsbereich zum Einsaiz kommen, in denen es daum geht, bereichspezifisches
Expertenwissen aufzubauen, gdlt sch die Falorientierung im  Walterbildungsbereich  etwas
anders dar. Hier treffen bereits Expertinnen eines Gebietes zusammen, die z.B. durch ene
Waterbildung ihr berufliches Handeln sukzessive verbessern wollen. Da ene solcher Ansatz
auch den Gestatungsprojekten des Forschungsfeldes der zugeordneten Studie zugrunde liegt,
werden im Folgenden zwel Konzepte ausfihrlicher vorgestdlt: 1. Die Arbeit an kondruierten
Fdlbeispiden und 2. die Ausainandersetzung mit authentischen Féllen der Tellnehmenden.

Die Arbeit an kongtruierten Fallbeispielen und ihre Lernwirkung

Holling (1999) untersucht in sdner umfangreichen Evaudionsstudie die Wirksamket von
Fortbildungstrainings fur Polizeibeamte. In dieser Integrieten Fortbildung (IF) werden die
varschiedenen Lehrinhdte nicht isoliet im Rahmen enzdner Disziplinen, sondern  fécher-
Ubergreifend anhand eines Falbeispids und reditdsnahen Ubungen vermittet. Die Forthil-
dung dient der Reduktion von Gefdhrdungen, Konflikten und Gewdt in der Polize-Birger-
Interaktion sowie der Erhthung der Akzeptanz polizellichen Handelns. Diese Zide sollen ua
durch die Erhéhung der kommunikativen Kompetenz, der Eigenr und Teamverantwortlichkeit
sowie der Sendhiliserung fir Gefahren der Stuationsadéguaten Anwendung von  Eingriff-
techniken erreicht werden. Mit dem Zid die Effektivitdt dieses Trainings zu Uberprifen, en-
schied sch das Forschungsteam im Rahmen enes Simulationsexperimentes das Verhdten
tranieter mit nicht trainieten Polizelbeamten in reditdsnahen Rollenspiden zu verglechen.
Ein solches experimentelles Desgn wurde gewdhlt, well die Beobachtung von Probanden im
Polizeidienst ,aus rechtlichen, ethischen, technischen und Akzeptanzgrinden® ausschied
(ebd., S. 2). Fur diese summative Evauation wurden funf Rollenspide entwicket sowie Rol-
lenspider fir ene reditétsnahe Interaktion traniert. Um die Smulation maoglichs authentisch
zu gestaten, wurde éin Ubungsgelande ausgewahlt, in dem die Probanden tber Funk zu ei-
nem entsprechenden Einsatzort beordert wurden. Dort wurde der Verlauf der Interaktion auf
Video aufgezeichnet und von tranieten Beobachtern im Hintergrund begletet. Zusdtzlich
nehmen die Probanden nach jedem Rollenspid Sdbsteinschézungen hingchtlich ihres Ver-
hdtens und ihrer Befindlichkeit vor. Die Auswertung der Daten efolgte Uber Ratingskden im
Rahmen datigischer Vefaren (multivariate Vaianzandysen). Be der Tranings- und Kon-
trollgruppe handdte es dch um zufdlig ausgewdhite Polizabeamte, die dch hingchtlich
grundlegender  Personlichkeitsmerkmde  (zB. Lesungsstreben, Gesdligket, Aggressvité,
Hilfsbereitschaft, Ausdauer) nicht wesentlich voneinander unterschieden, was zuvor durch ei-
nen Pesonlichketstest andydet wurde. Die Auswertung diesr erden Evdudtion zegte,
dass die saksen Trainingseffekte bei dem Rollenspid |, Familiendreit® zu beobachten waren,
wahrend be den Ubrigen nicht im Training behanddten Stuationen die Effekte nur in abge-
schwéchter Form auftraten. In den komplexeren Stuationen, in denen die Probanden mit
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mehreren Personen gleichzeitig konfrontiert waren, traten kaum Transfereffekte auf, was ver-
deutlichte, dass gch mit zunehmend komplexeren Interaktionsstuationen die Umsetzung der
Traninggnhdte verringete. In einer zweiten Evdudionssudie <ollten daraufhin die Lang-
zeiteffekte des Trainings nach enem Jahr erhoben werden, wozu Telnehmende mit einem
gnmdigen Traning, mit ener dremdigen Telnahme an @nem Training und Traningsuner-
fahrene im Rollenspidverhdten mitenander verglichen wurden. Deutliche Unterschiede zeig-
ten dch wiederum zwischen den Tranieten und den Nicht-Trainierten, wobe die Unter-
schiede im Verglech zur ergen Evauation hoher audfiden. Holling kommt zu dem Ergebnis
,dass die Traningsffekte, die auf die Telnahme an enem IF-Wochenprogranm zurtickge-
hen, im Velauf der Zet zunehmen und zudem auf neue Situationen generdiset werden®
(ebd., S. 30). Auch die Trainingshaufigkeit ist von Bedeutung, so zeigt sich, ,dass eine Erho-
hung der Traningshaufigkeit ene dakere Wirkung bedingt” (ebd.). Holling welst jedoch
noch auf enen anderen Effekt hin: ,Ma¥ahmen, die schon wahrend des Trainings emotiond
akzeptiert werden und as wichtig erachtet werden, lassen oftmas eine héhere Umsetzung in
die Praxis erwarten* (ebd., S. 32). Eine solch hohe Zufriedenheit und Akzeptanz wurde auch
bel den Probanden dieser Evauationsstudie gemessen.

Die Arbeit an authentischen Fallbeispielen und ihre Lernwirkung

Das von Kurt Miller entwickdte ,Bildungskonzept Fdlarbet® (MUller 1998) unterscheidet
sch von dem Konzept Hallings dahingehend, dass die Fdle nicht von Trainern kongruiert,
sondern von den Telnehmenden as authentische Fdlberichte sdbst in den Waeiterbildungs-
prozess eingebracht werden (vgl. en ahnliches Konzept von Renold 2000). Die fdlorientierte
Fortbildung wird ds ein subjektorientierter Prozess verstanden, in dem der Erwachsenenbild-
ner weniger die Rolle des Vermittlers, ds die des Prozesshefers bzw. -begleiters Ubernimmt.
Weiterhin wird der Tatsache Rechnung getragen, dass der Gegenstand der Erwachsenenbil-
dung — und hierin dirfte en wesentlicher Unterschied zur schulischen Bildung liegen — nicht
in erder Linie in der Wissensvermittlung liegt, sondern im produktiven Umgang mit vorfind-
baren Wirklichkeitskonstruktionen. Entsprechend diesen Uberlegungen it das Konzept ,Fall-
arbeit” didaktisch-methodisch strukturiert.

Im Rahmen dieses Fortbildungskonzeptes arbeiten Aus- und Welterbildner(innen) an konkre-
ten Fédlen ihrer beruflichen Praxis Fdle snd dabel solche Stuaionen, in denen die Teilneh
menden sch unwohl, handlungsunféhig oder irritiet gefihlt haben. Diese Handlungdrritetio-
nen werden nun explizit Gegenstand der Fortbildung. Der Fal wird dabel durch Erzéhlen und
Nachfragen im Seminar ,lebendig’, in dem zB. andere Telnehmende in Rollen beteiligter
Personen der Falgeschichte schltpfen und gemédl diessr Rollenr und Aufgabenzuschreibung
den Fdl fur dle Beteligten — vor dlem emotiond — nachvollzienbar werden lassen. Die Fall-
berater(innen) (Trainer) begleiten diesen Prozess, in dem de die Betaligten zum Verstehen
der verschiedenen Facetten des Fdles und seiner Handlungsproblematik anregen; beispies
weise das Versehen der Fdlpersonen in ihrem Handen, den zugrunde liegenden Beziehun
gen, dem Lernarrangements und der organisationden Rahmenbedingungen. Entschedend ist
hierbei, dass die Fdlberater(innen) in diesem Konzept ,,gezwungen” sind, ihr Wissen auf die
Berufsstuation der Telnehmenden zu beziehen, d.h. ,das Transferproblem liegt beim Tra-
ner, nicht be dem Telnehmer* (Mechler/ Muller/ Schmidtberg 1999, S. 11). Die Fdlarbeit
schlig® mit der Erarbeitung erfolgversprechender Handlungsperspektiven durch jeden Tell-
nehmenden. Eine solche Projektskizze umfast mdgliche Handlungsperspektiven (exemplari-
sches Lenen am Fdl), die konkrete Aufgabenbeschreibung, mogliche Umsetzungsverfahren,
die Zetperspektive und das zur Verfigung sehende Unterstlitzungsnetz. Durch die Présenta
tion der Projektskizzen und einer vorab vereinbarten Follow-up-Malinahme wird die Verbind-
lichkeit flr das Projektvorhaben erhoht.



Der Untersuchung lagen 9 Fdlseminare zugrunde, die aufgrund der Erfahrungen aus den vo-
rangegangen und den enbezogenen Forschungsergebnissen ene  sukzessve  didaktisch
methodische Erweterung erfuhren. Der Forschungsprozess sdbst entwickelte sch damit zur
formativen Evduation. Tele dieser Seminare wurden auf Tonband aufgezeichnet, transkri-
biet und quditativ ausgewertet. Neben diesen Feinanaysen wurden mit den Telnehmenden
Interviews direkt nach dem Falseminar sowie mehrere Monate nach Ruckkehr in die Betriebe
gefihrt. Zusdtzlich standen Beobachtungsprotokolle der Seminare, selbsreflexive Protokolle
der Traner und Auswertungsgespréche im Forschungsteam ds Datenmaterid zur Verfligung.
Die Auswertung der Daten orientierte sich an dem Konzept der ,,grounded theory” (vgl. Kapi-
ted 4.3.2.8) und hate zum Zid, Wirkungen des Falseminars hingchtlich ,der Bedeutung fir
das Lernen und die Neugedtatung des Berufsdltags® (Miller/ Mechler/ Lipowsky 1997, S.
104) zu ermitteln.

Als Bildungswirkungen der fdlorientieten Fortbildung sehen Miller ua die Kategorie
»Handlungskompetenz*. Darunter verstehen se die Zidsetzung, dass sch die Aus- und We-
terbildner(innen) nach dem ,Bildungsprozess ds kompetenter erweisen, schwierige berufliche
Stuationen zu vergehen und Kraft erweterter Eingcht in die Hintergrinde und Zusammen-
hénge in der Lage snd, erfolgversorechende Wege aus den Handlungsschwierigkeiten zu ge-
hen" (ebd., S. 22). Die Ergebnise sebst werden falspezifisch dargestellt und tragen somit
sérker explorativen Charakter. Fasst man die Ergebnisse der ausgewdhlten Feinandysen zu
sammen, S0 zeigt sSch, dass die Personen, die sch auf das Fdlarbeitskonzept eingelassen ta
ben, ene konkrete Erwelterung ihrer beruflichen Handlungskompetenz an flr sie vorher prob-
lematisch erscheinenden Situationen erlebten. Als unterstiitzende Aspekte der Fdlarbet, wur-
den dabel folgende Aspekte erwahnt:

a) dasemotionaen Nacherleben des Falles,

b) die Spiegeung der Beteligten durch andere Seminartellnehmende und eine dadurch er-
maglichte Distanzierung und Perspektivenerweiterung auf das eigene Fallerleben,

c) die bewusste Ausanandersetzung mit eigenen Deutungs- und Handlungsmustern,
d) der Ruckgriff auf vorhandene Wissensbestande des Erfahrungs- und Routinewissens,

€) das Erkennen egener handlungseinschrankender Stuationsdeutungen und das systemati-
sche Erschliel3en aternativer Interpretations- und Handlungsmoglichkeiten,

f) das Angebot berufstheoretischen Expertenwissens durch den Fallberater,

g de Gewinnung dlgemene Erkenntnisse und Eindchten an e@nem exemplaischen Fdl
und

h) die konkrete Ausarbeitung von Handlungsplénen fUr die Praxis.

Fal- und problembaserte Ansdtze zeichnen sch vor dlem durch die Authentizitét der Lern-
umgebung aus, die Lernende motiviert, sch mit redistischen Problemen aussinander zu s=t-
zen und Sch Uber diesen Anwendungskontext Wissen zu erwerben. Das von Miller u.a vor-
gedelte Bildungskonzept regt starker as kongtruierte Falbeispide dazu an, an eigenen Hand-
lungsproblematiken zu arbeiten. Durch das didaktischmethodische Arbeitsmoddl wird dabel
explizit eine Lernschlefe im Prozess eingdegt, der den Lenenden ene Diganz zu aktudlen
Handlungsproblemen  erlaubt und durch Standpunktwechsel und gedankliche Variation, im
Sinne einer reflexiven Hatung, neue Aspekte zur Uberwindung festgefahrener Handlungs-
muster gewinnen lésst. Der Audausch dternativer Perspektiven zum  Fdlversehen, unter-
stitzt die Beratschaft sch auf andere Wirklichkeitskongtruktionen einzulassen und zudem e-
gene, aer nicht mehr funktionde Handlungs- und Deutungsmustern einer Verdnderung zu-
ganglich zu machen.
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3.1.5 Fazit

Die hier ausggewdhiten empirischen Ergebnisse zu Lernwirkungen neuer Lernarrangements
konnten zwar in viden Falen die Uberlegenheit kooperativer, konstruktivistischer, problem-
orientierter oder auch multimedider Lernumgebungen gegentber traditiondlen eher frontd
und fremdorganisert ausgerichteten Lernsettings aufzeigen. Dadurch dirften auch die Forde-
rung zum notwendigen Wandd traditiondler Lernsettings eine wissenschaftliche Fundierung
erfahren und in der Folge bisherige Zweifler Uberzeugen. Allerdings ist die Wahl dieser ,,neu
en* Lenumgebungen ene notwendige, aber noch kene hinreichende Bedingungen dafr,
dass nachhdtig gdernt wird: ,Wenn die ,Abnehmer’ von Walterbildung sich dariiber bekla-
gen, dass die teuren Waeiterbildungsprogramme nicht zum erhofften Erfolg fihren, dann muss
die Ursche im Einzdfdl nicht darin liegen, dass die herkdmmlichen Bildungskonzepte dieser
Frage zu wenig Aufmerksamkeit widmen. Die Ursache mag eben auch darin begrindet sein,
dass die gesamte ,Arbets und Waeterbildungskultur des Betriebes Lernwidersténdigkeiten
provoziert, die dch unterhdb des offizidlen Waeiterbildungsversténdnisses (...) audbreiten und
Lernen be- bzw. verhindern. Daran &dern dann auch die ,modernen’ arbeitsplaiznahen Wel-
terbildungskonzepte nichts. Se snd ds eher hilflose, well aktionisische Handlungen zu be-
greifen, die nur bedecken, dass der Betrieb aus der Sicht des Waeiterbildungsadressaten keinen
begriindeten Anlass zum Lernen bietet* (MUller/ Mechler, Lipowsky 1997, S. 103).

Sdbst wenn man dieser kritischen Sichtweise von Miller ua nicht in diessr Strenge folgen
maochte, so verweist dies doch darauf, dass ohne die Betrachtung der Lernkultur, in die en
Lernprozess eingebettet ist sowie den Lernervoraussetzungen und -interessen, die erst die Av
egnungsprozesse  steuern, jegliche Untersuchungen zur Wirkung besimmter Lernformen as
einsatig zu betrachten sind und damit letztlich keine fundierte Entscheidungshilfe bieten.

Aus diesr Erkenntnis heraus dirfte ebenfals bezweifdt werden, dass die Frage nach der
Wirkung neuer im Gegensaz zu traditionellen Lernformen, Uberhaupt unter dieser Ver-
gleichspergpektive snnvoll zu beatworten ist: The ,ethe/or mentdity was driven by the
fdse beief that there was a universd ,bet’ solution for any given stuation; it is fase because
people are different, dtuations change, and the circumstances of a particular interaction my be
driven by the channe you have available’ (Negroponte 1995, S. 97, zit. n. Schulmeister 1987,
S. 392). Zu diesam Ergebnis gelangte ebenso Roth in sainer Untersuchung zur , Effektivitét
von Unterrichtsmethoden® und er gibt zu bedenken: ,,Aber sebst wenn man die Zahl der B-
fektivitétskriterien erhdht und zB. mehr ds 30 abhdngige Variablen isoliet untersucht, bleibt
die Andyse rdaiv unbefriedigend, well auch ein solcher Versuchsplan der Komplexitét des
Untersuchungsgegerstandes  , Unterrichtsmethode  nur  unzulénglich  gerecht  wird.  Wichtig
und eher angemessen scheint es, die Zusammenhdnge unterrichtsdevanter Vaidblen aufzu-
decken und ge ds jewels spezifisch durch eine bestimmte Unterrichtsmethode bewirkt zu i-
dentifizieren” (Roth 1977, S. 202). Auf diese Schwierigkeiten bei der Erfassung von Lernwir-
kungen sowie des subjektiven Nutzens von Lernformen soll im Folgenden noch differenzier-
ter eingegangen werden. Mit dieser Diskussion Sind drei Abschten verbunden:

1. Se snghiliget fir ene kritische Ausainanderssizung mit empirischen  Untersuchungen
der Wirkungsforschung.

2. Se liefet die Begrindungdfolie fur die in diessr Studie exemplarisch ausgewdhiten Eva
luationgprojekte und -verfahren.

3. Se regt dazu an, das eigene Lemnvergtandnis und damit verbundene Wirkungshoffnungen
gegentber  Bildungsmalinahmen zu reflektieren und darlber ein redidisches aber verat-
wortungsvolles Bewusstsein  gegeniber den eigenen padagogischen  Interventionen zu
entwickeln.
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3.2 Methodologische Grundlagen der Wirkungsforschung und
die Schwierigkeit der Erfassung subjektiver Lernwirkungen

3.2.1 Zur Komplexitat der Wirkungsbedingungen

Anlasdich der jingsten Ergebnisse der PISA-Studie wird von der Bundesregierung eine stér-
kere Prifung und Kontrolle der Quditét der Bildungsangebote gefordert. Geplant i — andog
zur ,Stiftung Warentet” — ene , Siftung Bildungstes® zu etablieren, die zuklnftig die Ange-
bote an Schulen, Hochschulen und Waeiterbildungseinrichtungen prift. Ob eine solche Quali-
tatsmessung von Bildung moglich is, muss dlerdings bezweifet werden, denn das zu tes-
tende Produkt entsteht erst aus dem Angebot und den Lernbemihungen der Lernenden, wor-
auf Nuisd in dieser Debatte ausdriicklich hinwelst (zit. n. Rubner 2002).

Bildungsmainahmen snd grundséizlich nicht mit Gebrauchsgltern zu vergleichen. So kann
in e@nem Lernprozess nicht endeutig zwischen dem , Endprodukt” und dem Lestungserbrin-
ger differenziet werden. Wahrend die Quditdt einer Waschmaschine von enem Anderen,
dem Produzenten, erbracht und gewdrleistet werden muss, i es be Bildungsprozessen
durchaus fragwirdig, ob deren ,Produkt” Uberhaupt in enem nennenswerten Umfang von
anderen, z.B. den Lehrenden, dleine erbracht und gewdhrleistet werden kann. Die Eigentlm-
lichkeit von Aus- und Waeiterbildungsprozessen liegt ndmlich darin begrindet, dass das ler-
nende Subjekt und das , Produkt’ nicht voneinander zu separieren sind. Daher sind auch die
Quditéd des Produktes ,Bildung® bzw. die von enem Bildungsprozess ausgehenden Wirkun-
gen nicht so ohne wateres von dem Aneignungsprozess losgdost zu bestimmen. Vidmehr
snd die ,Kunden im Bildungsbereich sdbst an der Quditdtserselung und ihrer Wirkung
beteligt, well de Tel des Produktes snd. Waeiterbildungsteilnehmende snd demgemd? auch
keine ,,Konsumenten®, sondern dlenfals ,,Prosumenten (Stahl 1995, S.88). Wenn nun ,die
Quditét erst im Prozess des Lernens von den Lernenden selbst hergestellt wird, gegebenen
fdls auch mit Unterstiitzung von Lehrenden, (dann) kann es keinen kausden Zusammenhang
zwichen objektiven Merkmaen und subjektiven Lernefolgen geben® (Zimmer/ Psardidis
2001, S. 265).

Dieser Agpekt welst bereits darauf hin, dass die Wirkungen, die von einer Bildungsmalinahme
oder ene gpezifiscchen Lernumgebung ausgehen, stark von solchen Faktoren abhéngen, die
nicht unmittdber im Einflussbereich padagogischer Interventionen liegen, wel ,Lehren und
Lernen im Lebendauf auf einer basden Schicht von Anegnungsprozessen unterschiedlichster
Art auf(ruhen), die zunéchst noch unabhdngig von pédagogisch dtrukturierter Aufgabengtdl-
lung zu denken sind” (Schéffter 2000, S. 166).

Neben den subjektiven Interessen, Motivationen und lernbiographischen Erfahrungen der
Lernenden — ds Mitgedtadter des Lernprozesses — wirkt gleichwohl das soziokulturele Um-
fdd beanflussend af das eigene Lenverhdten und die Eingdlung zum (Water-)Lernen:
»Psychologische und sozide Faktoren, die sowohl vom Telnehmer ds auch von seinen soz-
drdevanten Bezugpersonen ausgehen, bilden zusammen mit den jeweligen normaiven und
strukturdlen Bedingungen en komplexes Geflecht von Einflissen. Se tragen entscheidend
dazu bel, ob Lerneffekte ds interaktionsveranderndes Moment in das Alltagdeben etabliert
werden konnen (Schwalfenberg 1994, S. 369).

Ob ein Waeterbildungskurs wirksam is, misst sch daher nur beschrankt am unmittelbaren
Lernefolg. Gleichemal3en gehdren die Quditdt der zielgerechten Ermittlung von (objekti-
vem) Bildungsbedarf und (subjektiven) Bildungsbedirfnissen dazu, die Frage, ob der Sinn der
Weiterbildung bel der Zidgruppe und ihrem Wirkfdd soza verankert werden konnten, und
ob die vermittdten Bildunganhdte ene nachhdtige Wirkung auf personliche Kompetenzen,
Entwicklungszide und Berufschancen der Tellnehmenden haben. Es durfte daher schwierig

63



sin, verdlgemenerbare Wirkungen von Lernformen innerhdb eines Lernkontextes zu identi-
fizieren, die weder zufdlig noch persinlichkeitsgebunden sind.

Dennoch findet dch im Tranings- as auch Evaduationsvergandnis von Welterbildner(inne)n
noch vidfach die Vorgdlung vertreten, mit der ,richtigen* Planung, Gestdtung und Durch
fuhrung ener Mainahme liel¥en sch die — mes in der Ausschreibung versprochenen — Lehr-
bzw. Lernzide redisieren und somit auch die Wirkungen, die entsprechend zu erwarten sind,
messen. Diese Vorgdlung ig zundchst enmd nachvollzienbar. Wirden Weiterbildner(innen)
nicht mit der Vorgsdlung ,antreten”, mit ihrer padagogischen Arbeit etwas bewirken zu kon
nen, zB. dass Telnehmende ihre Kompetenzen erwetern, dann waren jegliche Bildungsbe-
mihungen zweifdheft. Die Frage ig dlerdings, wie diesss komplexitétsreduzierende Deu
tungsmuster, padagogisches Handeln orientiert.

Betrachtet man dch die Wirkungsandysen in der betrieblichen Waeterbildung, gewinnt man
den Eindruck, dass hier die Input-Output-Vorgelung vom Lernen noch vorherrschend ig.
Zimmer und Psardidis (2001, S. 263) weisen fir die Evauaion arbetsntegrierten Lernens
und den Einsatz von Lernsoftware nach, dass diese noch vorrangig auf einem ,, Maschinenmo-
ddl” der Wirkungsforschung baseren. Dieses Maschinenmodell driicke sich z.B. in der Vor-
gdlung aus ,mit @nem — be Lernsoftware anhand von Kriterien getesteten ,Produkt’ und
dessen Vewendung besbschtigte  Wirkungen, némlich  bestimmte Handlungskompetenzen
be den Beschéftigten ds persondem Produktionsfaktor bzw. Human Ressource, zum Nutzen
des Unternehmens kontrolliert zu erziden* (ebd.).

Die Erfahrungen aus der Praxis zeigen jedoch, dass solche Input-Output-Evauationen die Re-
ditd in den Lernprozessen nur unzureichend efassen. Dies fuhrt dann dazu, das Evauati-
onsmoddl zu eweitern und in eén umfassendes Controlling-System zu Uberfihren, dass auch
Personal-, Umwedt-, Prozesss und Erfolgsvaridblen mit berlickschtigt sowie anhand von
Kennzahlen quantifizierbar und somit kontrollierbar macht. Wird versucht, diese Faktoren as
Vaidblen im Wirkungsmoddl mit enzubeziehen, fihrt dies zu ener Komplexitédszunahme,
die nicht nur den Untersuchungsaufwand erhoht, sondern auch erhebliche Quantifizierungs-
probleme mit sich bringt und eine vaide Wirkungskontrolle fragwiirdig werden &8ss

Am Beisiid von Wirkungsstudien, die empirischrandytisch angdegt snd und im Fdle von
experimentdlen Desgns durch die kontrolliete Variation der Einflussfaktoren gesichertere
Hypothesen Uber ursichliche Wirkungszusammenhénge zu erfassen suchen, sollen im Fol-
genden enige Schwierigkeaten der empirischen Wirkungs- und Nachhdtigketsforschung im
péadagogischen Berech aufgezeigt werden.

3.2.2 Zur Schwierigkeit empirisch-analytischer Wirkungsstudien

Empirisch-andlytische  Wirkungsandlysen orientieren 9ch héufig an experimentellen Ver-
fahren. Als optimaes Untersuchungsdesign gilt ein weitgehend kontrollierter Ablauf der Da-
tenerhebung und —auswertung. Der Evaluator bzw. die Forscherin nehmen idederweise ene
neutrde Hatung en, ohne in das Geschehen einzugrefen, mit dem Zid, moglichs dle zu er-
forschenden Phdnomene objektiv (im Sinne der testdatistischen Giitekriterien Objektivitét,
Rdiabilitét, Vdiditd) zu erfassen. Experimentdle Studien stehen vor dem Problem, adle Stér-
faktoren auszuschdten, um scherstdlen, dass taisichlich nur die Faktoren im  untersuchten
Fed eine Rolle spiden, von denen angenommen wird, dass de fir die Lernwirkung entschei-
dend dnd. In solchen Untersuchungen bedient man sich haufig des so genannten Kontroll-
gruppendesigns. Be diesem Untersuchungsplan werden zwel ansongen gleiche Gruppen ver-
glichen, die unterschiedliche ,Behandlungen® efaren. Zumes wird ene Intervention mit
ener Nicht-Intervention oder mit einer Placebo-Behandlung verglichen. Fir die Frage nach
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»ahhdtenden Wirkungen", konnte zB. eine Gruppe von Mitarbeterlnnen im Rahmen ener
betrieblichen Waeiterbildung das Thema , Kundenzufriedenheit* mit Hilfe neuer Lernformen,
zB. unter Einbezug von Fdlarbeit und Szenarien aufarbeiten. Im anderen Fal erhdt eine an
dere Gruppe die bisher klasssche, sarker frontdunterrichtliche Schulungsform. Wird dann
der ,Lernefolg® zB. durch eine zuriickgehende Anzahl von Kundenbeschwerden nach der
Schulung oder die steigende Zahl von neugeworbenen Kunden bestimmt, so kann in dieses
Untersuchungsdesign noch eine dritte Gruppe mit enbezogen werden, z.B. Mitarbeter(innen)
der gleichen Beschéftigungsgruppe, die an keiner der beiden Schulungen teillgenommen ha
ben. Die dre Gruppen wirden anschlief?end im Hinblick auf die fir Lernefolg festgesetzten
Indikatoren untersucht. Der Untersuchung werden dabel quantitative Verfahren zur Erfassung
von Merkmasausprdgungen (z.B. mit Hilfe von Punktwerten, Scores oder Indizes) zugrunde
gelegt. Die Schwierigkeit solcher vergleichenden Untersuchungen liegt darin, dass se kaum
zu eindeutigen und aussagekréftigen Ergebnissen gelangen. Dies hat vor dlem zwe Grinde:

Soziale Systeme, wie z.B. ene Lerngruppe lassen sch nur schwer von anderen Einfluss-
faktoren isolieren. Zwar konnen Randbedingungen mit Hilfe von Vefaren der multivari-
aten Statistik auch durch eine nachtragliche Kontrolle in die Anayse mit einbezogen wer-
den, dies setzt aber voraus, dass relevante Gréfden Uberhaupt identifiziet und somit durch
datistische Verfahren erhoben werden konnen, dass die Anzahl der zu kontrollierenden
Variablen noch Uberschaubar bleibt und die Stichprobenziehung nicht verzert ist (vgdl.
Clement/ Martens 2000, S. 105). Zudem ist das Lern- und Entwicklungstempo der Ler-
nenden meis 0 different, dass Vergleiche zwischen den verschiedenen in das Kontroll-
gruppendesign e nbezogenen Lerngruppen nur engeschrankt moglich sind.

Pogtive Lernwirkungen im Sinne des ,Lenefolgs' lassen sch nicht endeutig bestim-
men, da ,Lernerfolg* ein Konstrukt dargtelt, das operationdisert werden muss. Die
Operationdiserung sdbst basert dlerdings auf Hypothesen, die sch ds fdsch eweisen
kénnen. So kann dich die Operationdiserung von ,Lernefolg® Uber eine beobachtbare
Verhdtensdnderung im  spéteren  Anwendungskontext ads problematisch erweisen, wenn
nicht gleichzeitig die Deutungen und Bewertungen durch die Bedligten mit analysert
werden. Im obigen Bespid geht vidlecht nicht die Zahl der Beschwerden zurtick und es
snd auch keine Neuabschltisse hinzugekommen, die Dauer der Kundengespréche hat  aber
zugenommen und be den Mitarbeiter(inne)n hat sch der subjektive Eindruck verstérkt, in
den Gespréachen eine hohere Vertrauensbass geschaffen zu haben, was sch Uber einen
léngeren Zetraum in einer hoheren Kundentreue auszeichnen konnte. Hener sdlt ent-
sprechend fedt, dass ,,die Bewertung erreichter Zide sch daher nicht schon aus der Fedt-
dellung (ergibt), dass en dlgemein ewinschter Zustand erreicht wurde. Erst die Bedew
tung und Funktion des Zugtandes fir die Betroffenen, ihre Umwet und andere Personen
emoglicht ene zutreffende Einschédtzung. Moglicherweise andert sch der Zustand nicht
enmd“ (Heiner 1988, S. 27). Was von aul}en somit ds Lernwirkung gilt, muss sch ds
solche nicht fir den Lernenden erweisen.

3.2.2.1 Probleme der Operationalisierung von Lernwirkungen

Was macht nun die Operaiondiserung von ,anhdtenden Wirkungen“ so schwierig? Um den
Untersuchungsbereich  einzuschranken und sch fir bestimmte Evauationskriterien zu  en-
scheiden, muss das Phanomen ,Lernwirkung® operationdisert werden, indem bestimmte In-
dikatoren gebildet werden, die das Phanomen mit beobachtbaren, d.h. empirisch erfassbaren
Tatbestdnden in Beziehung setzen. Dabel konnen diese Indikatoren auch auf etwas verweisen,
das zundchst nicht unmittelbar erfassbar i und Uber Symptome erschlossen werden muss,
wie dies im obigen Beispid ,Kundenzufriedenhet” veranschaulicht wurde. In e@nem anderen
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Beispid konnte z.B. die Drop-Out-Quote en Indikator fir die ,Unzufriedenhelt” mit einem
Lernangebot sein. Allerdings ig die Auswahl solcher ,objektiven Kriterien® nicht ganz un-
problematisch, wie dies Reischmann am , Drop-Out-Indikator* nachzeichnet: ,Wenn be-
sidswvese en Telnehmer nach enem hadben Kurs ausegt, is das en Missafolg (fir
wen?). Oder ist das ein Zeichen, dass e/ se sdbgtandig entschieden hat, dass das sdlbstge-
setzte Lernziel ereicht ig?* (Reischmann 1993, S. 200).

Eine solche Zuschreibung setzt folglich immer auch en theoretisches Vorverstndnis des Ge-
genstandes voraus, d.h. die Operationaliserung von Lernwirkung baset immer auf enem
theoretischen Konstrukt bzw. spezfischen lerntheoretischen Vorstdlungen. Hener wes z2u-
dem darauf hin, dass Tatbestande, die unmittelbar beobachtet und gezéhlt werden konnen,
noch keine eindeutigen, undrittigen Indikatoren fir ene Aussage dargtdlen. So s&8 haufig un
klar, wie oft etwas geschehen muss, dass es aussagekrdftig wird und ds ,,anhatende Wir-
kung*, d.h. schliefdich ds Indikator gelten soll (vgl. Heiner 1988, S. 31).

Hinzu kommt, dass beobachtbare Phdnomene nur die Umsatzungs- und Anwendungsformen
des Gdernten snd, damit aber noch keine Aussagen darliber getroffen werden konnen, was
sich wéhrend des Lernens im Inneren des Menschen abspidt: ,(...) Antworten auf Testfragen,
Losungen von Arbetsaufgaben oder die Vewendung des Geernten in Handlungssituationen.
Solche AuRerungen oder Anwendungen stehen zwar in einer mehr oder minder unmittelbaren
Beziehung zum Lernen, sind aber nicht mit ihm identisch” (Clement/ Martens 2000, S. 102).

Evduaionsstudien nach diessm Moddl messen insofern eher ene Leisung, aso das in An-
wendungssituationen  verfiigbare und empirisch  beobachtbare Konnen und Vermdgen, nicht
aber das Lernen. Se dnd vorrangig auf die Zidereichung konzentriert, ohne dlerdings die
zugrunde liegenden Interventions- und Lemnzide zu andyseren. Die unhinterfragten, zu Be-
ginn der Evdudion festigeegten Zide bilden die Bewertungsmaistébe fir Erfolg und Misser-
folg, von denen die Evauationskriterien abgeleitet werden, ohne dlerdings zu ergriinden, was
denn die Lernzide der Betroffenen snd und wie diee fur dch ,Lenefolg® definieren (vgl.
Heiner 1988, S. 33).

So warnt auch Hans Tietgens vor eindeutigen von aullen festgelegten Kategorien Uber Lern
wirkungen, ,well die damit vorgegebenen Begriffe nicht mit den Interpretationskategorien der
Beforschten korrespondieren® (Tietgens 1986, S. 22). Und an anderer Stelle betont er, dass
,die Frage nach dem Lernerfolg nicht nur die nach Daten (ist), sondern auch die nach Deuw
tungen. (...) Wissenserweiterung gewdhrleigtet dlein noch keine Wirkung. Se is e mit der
Fahigkeit, Situationsbeziige herzustellen, gegeben, und die it nicht messbar. Weder die abge-
fragt momentane Zufriedenheit, noch der nachtragliche Zuwachs des Sdés snd da aussage-
kréftig. Dies gilt inshesondere, wenn es um Bereiche der Erwachsenenbildung geht, die nicht
lernzid-, sondern problem oder gestaltungsorientiert Sind, in denen Interpretationen und/ o-
der Phantase ds subjektive Faktoren intendiert und ausschlaggebend fur Bildungswirkung
sind” (Tietgens 1993, S. 220).

Es wird an diesr Stdle deutlich, dass bel der Frage nach der Wirkung von Lernprozessen u+
terschieden werden muss, um welche Form der Nachhdtigkeit es sch egentlich handdt. Geht
es innerhab ener Lernform vorrangig um reine Wissensvermittlung (die das eigene Snn- und
Deutungssystem nicht irritiert), um den Erwerb bestimmter Fertigkeiten oder die Entwicklung
persOnlichkatsbezogener Kompetenzen und Eingdlungsmudter: , Grundséizlich wird be  E-
vaudionen der Wirksamkeit immer von Ziekriterien ausgegangen, die durch das Traning er-
reicht werden sollen. Fir Seminare, die vorwiegend der Wissensvermittiung dienen, ist das e
lativ gut rediderbar. Dort kann anhand einfacher Tedts der Zuwachs im Anschluss gemessen
werden. Gerade fur Personlichketdrainings jedoch gedtdtet sch die Festlegung der Evauati-
onskriterien haufig schwieriger, da die Tranings sdbst oftmas offene Zidsatzungen haben
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und Inhdte zum Tel von den Telnehmen mitbestimmt werden” (Leidenfrost/ Gotz/ Hell-
meister 1999, S. 66).

Wottawa kommt daher zu dem Ergebnis, ,dass sch vide mit Traningsmaliahmen
angestrebten Zide nicht in objektiver Form erfassen und damit auch nicht in einem solchen
auf messbaren Indikatoren aufbauenden Produktbeschreibungssystem  unterbringen  lassen.
Dieses Argument trifft selbstversténdlich zu, gerade dann, wenn affektive Veranderungen und
langfristige Wirkungen der Mal3nahme angestrebt werden* (Wottawa 1996, S. 7).

Waterhin ig die Besonderheit des Erwachsenenlernens zu berlicksichtigen, was zusétZich
die Erfassung von Lernwirkungen erschwert. Erwachsene verfligen bereits Uber enen ausge-
prégten Schaiz an Erfahrungswissen, Handlungsroutinen und  kognitiven Strukturen, die sch
bisher in ihrer Alltagspraxis bewdhrt haben. Diese spezifischen Wertvorstelungen, Hand-
lungsorientierungen und  Interpretationsmuster flielen immer in @ne Lendtudtion en. Diee
beeinflussen zum enen die Auswvanl und Rezeption von Informetionen im Lernprozess as
auch die Interaktion und Kommunikation mit Lehrenden und Lernenden und letztlich das, was
gemnt wird (vgl. Schif@er 2000). Erwachsenenlernen erscheint bereits auf dem Hintergrund
dieser Uberlegungen stark subjektiv deutungsabhangig und stelt sich aufgrund der Persistenz
bzw. Resgenz der vorhandenen Deutungsmuster weniger as ene ,,Neukonstruktion® wvon
Wissen dar, sondern vidmehr ds ,Re- oder Dekongtruktion” vorhandener kognitiver Struktu-
ren. Dies eklat, warum in der Erwachsenenbildung eher von enem ,Anschlusdernen* (vgl.
Tietgens 1992, S. 20) die Rede igt, wel auch Aspekte wie Eigenaktivitét, Interessenbezug,
Eigenverantwortlichkeit, die Integration gemachter Erfahrungen und bestehende Uberzeugun-
gen sowie der Bezug zu konkreten Situationen fir das Lernen Erwachsener eine grole Bedew
tung erlangt. Neben den objektiven Faktoren der Lerndtuation bestimmen daher vor dlem die
subjektiven Faktoren der Lernenden, was in welcher Weise wie angeeignet sowie weiterver-
arbeitet wird und schlieldich anhaltend wirkt. Fir Lernprozesse bedeutet das nun Folgendes.
,Da Deutungamugter fir jeden Einzenen die Kriterien liefern, nach denen e die Aufnahme
von Informationen und das eigene Verhaten drukturiert, missen péadagogische Prozesse, die
hier etwas zidgerichtet ,bewegen’ wollen, sch in irgendeiner Weise gegeniber der Existenz
von Deutungsmustern verhdten. (...) es it anzunehmen, dass Lernangebote, die dies nicht le-
rickschtigen, nicht in die tagtaglich wirksamen ,Deutungsmuder der Telnehmer integriert
werden und bald in Vergessenheit geraten” (Kgcz u.a 1980, S. 66f.). Wirkungsuntersuchun-
gen im pédagogischen Berach hétten infolgedessen zu prifen, inwiewet und in wecher
Form durch die Gedstdtung des Lernarrangements und die Unterstiitzung der Lehrenden an
diese Deutungsmuster bzw. Sinnkonstrukte der Lernenden angeknUpft worden ist.

3.2.2.2 Berlcksichtigung der Wirkungskomplexitat

Anhand der vorausgegangenen Uberlegungen dirfte deutlich geworden sein, dass Lernpro-
zese von eng Vidzahl gtudions- und personenspezifischer Faktoren abhdngen. Zum einen
gelt sch dadurch die Frage, ob sch andauernde Lernwirkungen Uberhaupt in Abhéngigkeit
zu ,neuen Lernformen*® efassen lassen, wenn die Lehr-Lendtuation nur eine neben viden
intervenierenden Varidblen dargdlt, zum anderen dirften dadurch empirische Ergebnisse G-
ber Lernwirkungen kaum replizierbar sain, wel jede Lehr-Lerndtuation in Abhéngigkeit des
Stuativen und personalen Kontexts einmaligen Charakter hat.

Wie bereits in Kapite 2 dargestdlt, zeigt Sch an den Voraussetzungen, die an sdbstorgani-
Serte Lernarangements gebunden snd im Umkehrschluss die Wirkungsbedingungen, die in
einer Analyse solcher Lernumgebungen mit berlicksichtigt werden missten.
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Schliefdich wirkt auch die Evaduaion einer Maihahme sdbst bedanflussend: ,Die Evauie-
rung verandert das zu evauierende Treatment ( = Mainahme, 1.S)* (Will/ Blickhan 1987, S.
49). Denn durch die Evdudtion kan sch zB. die Wahrnehmung, Einschdtzungen und Ak-
zeptanz einer Malinahme bem Lernenden andern, was wiederum Einfluss auf sain Lernver-
haten und dementsprechend auf den Lernerfolg hat. Aber auch die Sicht der Dozentin éndert
sch und somit ihre padagogischen Interventionen im Lernprozess. Ebenso kann die Evduati-
on auf Srategien des Bildungsmanagements beeinflussend wirken oder Kolleg(inn)en der
Teilnehmenden, die nicht an der Mahahme tellgenommen haben, fihlen sich anschlief?end
benachtelligt oder bedroht. Auf diese vidfdtigen Wirkfaktoren ener Evduationsmainahme
auf den zu evauierenden Prozess weisen Will und Blickhan (1987, S. 49) am Beispid ihrer
» Wirkmatrix“ hin.
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(1) Telnehmende

(2) Dozentinnen

(3) Bildungsmanagement als Trager
(4) Malnahme als Einheit

(5) Kaolleglnnen der Teilnehmenden
(6) Vorgesetzte der Teilnehmenden
(7) Geschéftdeitung

(8) Tragerorganisation als Gesamtheit
(9) Externe Instanzen

(10) Sonstige Wirkpunkte

Abb. 12: Wirkmatrix aus Wirkfaktoren und Wirkpunkten der Evaluation (Will/ Blickhan 1987, S. 49)

Vidlecht ig hier Reischmann zuzusimmen, der angeschts diesr beschriebenen Unscher-
heitfaktoren zu dem Ergebnis kommt: ,Je komplexer die Wirkungen, desto schwieriger ist
es, diese ursichlich zwefddra auf die Waetebildung zurlickzuftihren. Dies frudriert: Eine
enge Wirkungsforschung erscheint band, ene wate is nicht zu legen” (Reschmann 1993,
S. 200).



3.3 Fazit

Im Folgenden werden ausgehend von den kritischen Uberlegungen aus Kapite 3.2 Anforde-
rungen an eine Wirkungsuntersuchung abgeetet, um im Folgenden solche Evauationskom:
ponenten vorzustdlen, die dem Anliegen des Forschungsfeld ,Nutzung neuer Lernformen zur
Mitarbeiterentwicklung in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen - Weiterbildner lernen
selbstorganisiertes Lernen® Rechnung tragen. Die vorangegangenen AudfUhrungen zeigen
zwar die Schwierigkeit auf, mit der dsch ene erwachsenenpadagogische Wirkungs- bzw.
Nechhdtigkeitsforschung konfrontiet geht, die Evduierung subjektiver  Lernwirkungen
scheint aber nicht ganz unméglich, wenn folgende Aspekte berticks chtigt werden:

1. Die subjektive Sichtweise der Lernenden als Analysefokus

Wenn Evauator(inn)en oder Waterbildner(innen) das Verhdten enes Lernenden untersu-
chen und auf der Basis eigener Unterscheidungskriterien interpretieren, dann tun se dies im
mer aus der Rolle eines externen Beobachters heraus. Dem externen Beobachter it ,,nur die
‘Obeflache des Verhatens zuganglich, Uber ‘innere Zugtdnde kann er nichts Verldsdiches
sagen” (Schmidt 1987, S. 19, vgl. Schmidt 1992b, S. 299). Die inneren Systemzustdnde sind
somit nur dem Lernenden sdbst — ds internen Beobachter — verfligbar, indem er durch die
Andyse saner Erfahrung (Reflexion) en neues Eragnis ds unterschiedlich von bisher be-
kannten Ereignissen beschreiben, somit wahrnehmen und entsprechend danach handeln kann.
Phadnomene stellen sich dadurch dem externen Beobachter anders dar ds dem internen Beob-
achter, da erserer nicht in den ,Kopf“ des anderen hineinblicken kann. Insofern lassen sch
Handlungen nicht unweigerlich as Reektion auf en &ul¥eres Eregnis deuten. Wenn die Ler-
nenden vorgegebene Lernzide zu efillen schenen, in dem zB. durch enen Tet am Ende
ener Maiahme der vermentliche Lernerfolg gemessen wird, so kann der Lehrende (externer
Beobachter) dies as Ergebnis seiner Lehrinterventionen interpretieren, aber wie die Lernen
den die vorgegebenen Inhdte in ihr bestehendes kognitives System integriert laben und ob se
dieses auf veranderte Handlungsproblematiken transferieren konnen, kann der Lehrende nicht
mit Scherheit betimmen. Die Lehr-Len-Studion eweis dch ds hoch kontingenter Pro-
zess, well Lehrende und Lernende jewells ads autonome und sdbdreferentidle Systeme han
deln (vgl. Maturana 1985). Legt man ene solche kongruktivigische Vorgtdlung zugrunde,
»,missen ale didaktischen Planungskonzepte revidiert werden, die davon ausgehen, dass das
Lernen Erwachsener organisent, linear gesteuert, kalkuliert werden kann. Auch standardisier-
te Erfolgskontrollen, Lernzieltests, Evauationen werden fragwirdig® (Siebert 1997, S. 293).
Wirksamkeitsanalysen missten daher aus der subjektiven Scht der Lernenden, deren Aneig-
nungdogik, lernprozessbeeinflussende Faktoren, nachhatige Lernerfahrungen und Vorausse-
zungen eng efolgrechen Anwendung des Geenten ermitteln (vgl. Mutzeck 1988,
Reischmann 1993), ,weil Verdnderungen die durch die Seminare ausgelost werden, weniger
linear abarbeitbare Konsequenzen (dnd), sondern eher ein subjektives Empfinden von Prozes-
sen in der eigenen Person, die in Zukunft Wirkungen zeigen werden” (Leidenfrost/ Gotz/ Hel-
Imeister 1999, S.67).

2. Beruicksichtung impliziten Lernens und seiner Breitenwirkungen

Da Lernen zum grol¥en Tell auf ener latenten Ebene dattfindet und durch die Art und Weise
beainflusst wird, wie die Unterrichtsorganisation zwischen den Lehrenden, den Lernenden
und dem Inhdt arangiert i, missten Wirksamketsanalysen auch dieses implizite Lernen mit
beriickschtigen (vgl. Berry 1997). Ebenso haben Bildungsma3nahmen gegeniber den Letr-
ziden unvorhergesehene Nebenwirkungen oder Zusaizeffekte, die in klassschen Wirkungs-
untersuchungen unberiickschtigt bleiben. Reischmann pladiet dem gemd? fir ene so ge
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nannte , Breitenanalyse®, worunter er ein Verfahren versgeht, ,be dem nicht nur nach (1) i+
tendierten Wirkungen der Waelterbildungsmaldnahme gefragt wird, sondern auch nach (2) be-
gletenden Wirkungen, d.h. sondigen, ,assoziieten’ Kenntnissen /Fertigketen, die im Rah
men diessr Malinahme erworben wurden, sowie (3) nach Eindgchten Uber sch, den Lerngoff
und andere, die sSch dabel eingestdlt haben” (Relschmann 1993, S. 203). Diese Breitenwir-
kungen schlief?en ebenso die Berlickschtigung des organisationalen Umfeldes mit ein, in das
en Lemnprozess oder eine Waeterbildungsmalinahme eingebettet ig. Dies gilt umso mehr
beim tétigketsntegrierten Lernen, be dem das Geernte in unmittedbarer Weise in den Ar-
beitgprozess zuriickfliefd und damit auch auf die Organisation selbst zurlickwirkt.

3. Formative Evaluation von Entwicklungsprozessen als L angsschnittbetrachtung

De Zethorizont spiet ba der Lernwirksamkeit eine bedeutende Rolle, denn ein nachhdtiges
Lernen is kein punktueles Ereignis, sondern engebettet in enen langfristigen Entwicklungs-
prozess, der nicht nach Abschluss einer Bildungsmadnahme endet. Aus diesem Grunde sollten
Wirksamkeitsandysen méglichst ds Langsschnittbetrachtung von Entwicklungsprozessen an-
gelegt s=in (vgl. Rank/ Wakenhut 1998, S. 17). Fur die pédagogische Praxis bedeutet dies,
Evdudtionen nicht dlein ds summative Malihahmen an das Ende zu setzen, sondern zum in-
tegrden Bedandtel der Weterbildungsmainahme zu machen, adso formaiv zu evauieren.
Daraus folgt, den gesamten Lernprozess in die Evdudion mit enzubeziehen und Daen zu
Lernwirkungen bereits von Anbeginn einer Malinahme zu sammeln. Da en Lernprozess im-
mer in eine spezifische Lernkultur eingebunden i, gilt es bel der Frage nach Lernwirkungen
auch den Kontext sowie den von unterschiedlichen Seiten gdieferten Input, der die Zide ei-
ner Walterbildungsmalinahme und die Vorgehensweise bel der Durchflhrung bestimmt zu er-
fassen. Ferner entsehen im Velauf des Lernprozesses Situdionen (z.B. Konflikte, Lern
schwierigkaten, Erfolgserlebnisse etc.), die beanflussend auf den Lernerfolg wirken kénnen.
Zufriedenheit und Wissenszuwachs konnen zwar an Ende einer Malinahme Uberpriift werden,
aber ob das Wissen auch auf Anwendungssituationen transferiert werden kann und fir den
Teilnehmenden enen langerfrisigen Nutzen hat, |&sst dch ed Uber ene Tranderevaduation
Monate nach der Weiterbildung feststlen (vgl. Kapitd 5.1).

4. Anwendungsorientierte Auswahl der Unter suchungsmethoden

Je nachdem, weche Art des Lernens betrachtet wird, andert sich entsprechend die For-
schungs- bzw. Untersuchungsmethode, die dafir angewendet werden kann. Wirkungsanaly-
sen von Lehr-Lernprozessen, die sch im Sinne Schéffters (2000, S. 161) auf ,,Best@tigungs-
lernen”  konzertrieren, bel dem der Lerrende neues Wissen nur in den normativen Rahmen
einer vorgegebenen, nicht thematiserbaren Wissensstruktur ergénzend einpassen muss, lassen
Sch Uber objektivierende und quantifizierende Verfahren rekonstruieren (ebd., S. 194). Sdbst
organiserte Lernprozesse, die ,reflexives Lernen* intendieren und bel denen die Wissars
sruktur sdlbst in Frage gestdlt wird, erweisen sich ds Kongtruktionsprozesse, die sch est
Uber quditativ-interpretative Verfahren erschlief?en lassen (vgl. ebd., S.195). Es ist daher
auch zu prifen, in welchen Lern und Entwicklungsprozessen sch Individuen und Organisa-
tionen befinden. Darlber hinaus entscheidet der Refegrad organisationden Lernens enes
Sysems (vgl. 4.1.1), welche Vefaren sch Sinnvolleeweise ensetzten lassen. Da nachhdti-
ges Lernen ua von der Entwicklung bzw. Wirkung von Lernbiographien, moglichen Strate-
gien der Tranderdcherung oder der informelen Kompetenzentwicklung beanflusst wird,
konnten Wirkungsandysen auch von biographischen Ansdizen oder Vefahren der Qudités
scherung ,, lernen’.
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4 Verfahren zur Erfassung von Lernwirkungen in
selbst organisierten und prozessorientierten Lern-
kontexten

Die vorangegangenen Uberlegungen sollen im Folgenden nun auf das Praxisfeld der Gestal-
tungsprojekte bezogen werden. Dabel wird zum einen der Tatsache Rechnung getragen, dass
es sch um selbst organiserte Lernprojekte im Prozess der Arbeit handdlt, die Uber die indivi-
duelle Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter(innen) hinausgeht (Kapitd 4.1.1). In den meis-
ten Gestdtungsprojekten ist explizit das Lernen auf die gesamte Organisation bezogen, dso
im Sinne e nes Organisationsentwicklungsprozesses angelegt. Das hat Konsequenzen fir die
Evauation salbst (Kapitel 4.1.2). Evauation dient dann nicht nur der Erfassung des subjekti-
ven Nutzens neuer Lernformen, sondern unterstiitzt selbst den Prozess selbst organiserten
und organistionalen Lernens. Richtig eingesetzt entwicket Se sch zu einem wichtigen Ele-
ment von Qualitétsscherung. (Kapite 4.1.3).

Wenn nun selbst organisierte Lernprozesse durch die individualisierten Lernprojekte kaum
ein sandardisertes Evauationsverfahren erlauben, bietet es Sch an, erfolgreich abgeschlos-
sene Evauierungsprojekte ds Orientierung im Sinne von ,, Best-Pr actice-Beispielen” heran
zuziehen und im Hinblick auf die Brauchbarkeit der Verfahren fr die eigene Praxis zu Uber-
prifen (Kapitel 4.2).

Trotz mangelnder Standardisierungsverfahren gibt es dennoch Regeln und Prinzipien, deren
Einhdtung die Quditét einer Evauation verbessern.. Dazu gehdren zum enen die Evaluati-
onsstandards des Joint Committee on Standards for Educational Evauation (Kapitel 4.3.1)
und zum anderen die notwendigen Arbeitsschritte, die einer Evauation zugrunde liegen
missen, um zu einem fir ale Beteligten plausblen Ergebnis zu gelangen (Kapitel 4.3.2).

Zid des Kapitd 4.3. igt es, diese Verfahren in Anlehnung an das Forschungsfeld exemplarisch
darzustellen.

4.1 Evaluation als Element der Qualitatssicherung

4.1.1 Evaluation selbst organisierter Lernarrangements — notwendig,
aber nicht durchfuhrbar?

Im Rahmen des internationden Forschungsprojektes PAVE (Promoting Added Vaue through
Evduation) konnte aufgezeigt werden, dass Unternehmen der Evaudtion ihrer Bildungsbe-
mihungen zwar ene hohe Bedeutung bemessen, die Evauationspraxis aber mehr oder wen-
ger unsystematisch verlauft (vgl. Oram 1999). Auf die Frage, ob und welche Waelterbildungs-
malinahmen einer Evauation unterzogen werden, gaben 235 Prozent keine Antwort und von
den Verblebenden réumten 23 Prozent ehrlicherweise ein, keine ihrer Maliahmen zu evau-
ieren. Von den verbleibenden Unternehmen evauieren dle (37 Prozent) bzw. enige (40 Pro-
zent) ihre Mal3nahmen. Betrachtet man sich jedoch, wie die Evauation durchgefihrt wird, so
geben zwe Drittel der Befragten an, ihre Waeiterbildungsmainahmen u.a Uber eine ,informel-
le Rickmedung® zu evauieren. Zwar fuhren auch 36 Prozent der Unternehmen ene ,Befra
gung des Mitarbeiters durch die Firmenleitung® durch, aber sdbst diese dirfte in den meisten
Fdlen informdlen Charakter tragen. 37 Prozent greifen auf enen Fragebogen as standardi-
dertes Ingrument zurick und erst an vieter Stelle wird auch die ,,Rickmedung vom Bil-
dungsanbieter (24,4 Prozent) eingeholt (ebd., S. 31ff.). Bem Zeitpunkt der Evauation wird
der Schwerpunkt auf ein summatives Vorgehen gesetzt, so préferieren 57 Prozent der Unter-
nehmen Evaudionen, die an Ende bzw. enige Zet nach Beendigung ener Maiahme en-
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gesstzt werden. Allerdings bleibt zu fragen, welchen Nutzen eine solche Evaduation hat, ange-
Sichts der Tatsache, dass 76,5 Prozent der Befragten keine Antwort auf die Frage geben: ,,Was
unternehmen Sie mit den Informationen, die Se bel der Evduation erhdten?'. Der mangen
de Einstz sysematischer Evauationsverfahren und die geringe Sensibilitéd gegenlber ihrem
Nutzen kann moglicherweise auch darauf zurlickgefUhrt werden, dass der Praxis zu wenig
anwendungsorientierte  Insrumente zur Verfligung stehen. Zumindest atikulieren 57,6 Pro-
zent der Befragten einen Bedaf an Auswertungsinstrumenten, wobe hier vor dlem Checklis-
ten zur Anleitung der Auswertung, einfach anzuwendende und auszuwertende Fragebdgen,
Formblétter und Testverfahren zur Uberprifung neuer Kenntnisse interesseren. Eine solche
Hatung weis nach ener Studie von Arnold und Krémer-Stirzl dlerdings auf eine ,,vor- und
semiprofessondle Weterbildung® hin (vgl. Armold/ Kramer-Stiirzl 1997, S. 147).

Es bleibt der Spekulation Uberlassen — well nicht Gegenstand der Untersuchung — welche wel-
teren Grinde den unsystematischen Einsatz von Evaudion begrinden. Moglichewese ge-
hen die Verantwortlichen davon aus, dass mit der Durchfiihrung ener Mainahme gleichzetig
die begbsichtigte Wirkung zu erwarten is, weshdb aus Kostengrinden auf aufwendige Evar
luationsverfahren verzichtet wird. Viellecht herrscht angesichts der Komplexitdt der Wir-
kungsfektoren ene Art Ratlosgket dartber, mit Hilfe welcher Verfahren und Insrumente
Uberhaupt nachhdtige Wirkungen efasst werden konnen. Auf dieses Dilemma wels Schre-
ber hin: ,Be Wirkungsuntersuchungen is es immer ene entschedende Frage, zu wechem
Zeitpunkt Effekte festgestdlt bzw. — technischer formuliet — gemessen werden. Im Prinzip it
es winschenswert, sowohl kurzfrigige ds auch langfristige Wirkungen zu ermitteln. Dabe
befindet sch die Forschung dlerdings methodisch in einem Dilemma Kurzzateffekte konnen
relativ zuverldssg kondatiert werden, sagen aber noch nichts Uber die langzeitigen Folgen
aus. Nachhdtige Wirkungen snd mit zunehmendem zeitlichen Abstand von den Malinahmen
immer schwerer zu identifizieren, well die Zahl der mdglichen anderen Einflussfaktoren stan
dig grof3er wird“ (Schreiber 1998, S. 31f.).

Wottawa (1996) seht das Problem zum enen an der Orientierung der Evaudtion an der
Grundlagenforschung begrindet, well sie ,fir die Bildungsevaduaion nicht optimae Kriterien
des Erfolgs verwendet, z.B. Fragebdgen oder Einschétzungsskden andtait komplexer Struk-
turverdnderungen (die man etwa durch die Erfassung der subjektiven Theorien der Telneh
mer messen kann) oder Variablen, die sch eindeutig auf die Transferchancen der Trainings
inhalte beziehen, aso zB. die Einbettung in das beruflich gegebene sozide Umfdd* (ebd.,
S6). Zum anderen hdt er die Evduaionspraxis von Unternehmen fir problematisch, die sich
héufig nur auf ene Input- und Verhadtenskontrolle konzentrierten, also davon ausgehen, dass
mit der Kontrolle entsprechender Eingaben im Vorfdd (z.B. Profil des Trainers, Seminaraus-
datung) und den Verhdtenswvesen im Seminar (zB. Fragebdgen zum Dozentenverhdten)
auch der Erfolg ener Mainahme garantiert sai. Eine solche Vorgdlung von Evdudion spie-
gele letalich den ,Refegrad’ ener Organisation wider, deren Vergandnis von Welterbildung
und Persondentwicklung entweder eher auf Anpassung am Bedaf des Unternehmens ausge-
richtet sei oder an der Entwicklung und Optimierung der Organisation as eine wachsende und
lernende Einheit (vgl. ebd.). Die efolgreiche Rediserung sebst organiserter und prozessori-
entieter Waeiterbildung und ihrer Evauaion héngt somit ebenfdls vom Refegrad der se um
gebenden Organisation ab. Mit anderen Worten bedarf es einer Lernkultur, die selbst organi-
dertes Lenen emdglicht und Evaduation nicht ds Kontrallindrument einsetzt, sondern as
ene Strategie zur ,Seigerung der Reflexivitt von oder in Lerngtuationen (Gerl 1983, S.
21). Eine solche Auffassung zeigt letztlich den Wandd von ener vor- und semiprofessonel-
len zu ener entwicklungsorientierten Weterbildung auf (vgl. Arnold/ Kramer-Stiirzl 1997,
S. 147) und senshiligert schliedich dafir, dass Evauierung, je nach Versténdnis und Art der
Durchfiihrung, Tell der Quditdtsscherung und Ausdruck der Lernféhigkeit und dem Entwick-
lungsgrad einer Organisation i
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4.1.2 Vom Gutachter- zum Helfer-Berater-Modell

Das sebst organiserte Lenen in den Gestdtungsprojekten des Forschungsfeldes zur Mitar-
beiterentwicklung in Waeiterbildungsainrichtungen is vor dlem dadurch gekennzeichnet, dass
es an praktischen Stuationen im Tatigketsfed efolgt und ds offener Suchprozess angdegt
ig. Als Zid gilt es, praktische Ldsungsmodele zu entwickeln und in der eigenen Praxis zu e-
proben sowie den Veranderungsprozess im Praxisfeld nachhdtig zu etablieren. Der Weliter-
bildungsprozessist dabei durch folgende Aspekte gekennze chnet:

1. Selbstor ganisation:

Walterbildner(innen) eignen dch sdbgorganisert innovalive Methoden und Medien in der
Waiterbildung an, um sch durch diese Erfahrungen in der Gestdtung neuer Lernformen und -
arangements zu professondiseren. Die Evduaion muss diessm Sdbstorganisationsprinzip
gerecht werden und die Praktiker(innen) zur sdbstbestimmten Gestdtung ihres elgenen For-
schungsprozesses  befdhigen.  Evauator(inn)en haben dann eine beratende und begleitende
Funktion.

2. Subjektorientierung:

Die Lernprojekte orientieren sch an dem subjektiven Kenntnisstand und den Interessen der
Beteligten. Von Interesse sind daher die subjektiven Theorien der Betroffenen und Betellig-
ten Uber die Wirkungen des Lernprozesses. Die Orientierung am Einzdfdl ist daher wichtiger
asdie Generaligerung von Ergebnissen.

3. Prozessorientierung:

Das Lernen sdbst ist prozessorientiert angelegt, d.h. die Lernprojekte werden in Absimmung
mit Prozessbeglater(inne)n dtudiv entwickelt. Daher greift eén summatives Vorgehen bel der
Evduaion zu kurz. Um Wirkungen differenziert zu erheben, miissen die Prozesse begleitend
(formativ) dokumentiert werden.

4. Handlungs- und Arbetsfeldorientierung:

Das Lenen efolgt im Prozess der Arbat. Ein formatives Vorgehen ermdglicht somit einen
direkten und permanenten Rickbezug von (Tel)ergebnissen der Evaudtion auf die Praxis.
Durch die Vezahnung von Evduation und beruflichem Handdn i ene kontinuierliche Qua
litétssicherung gewahrle Set.

5. Lebensweltorientierung:

Die Anforderungen in der Lerngtuation ergeben sich aus den Stuativen Gegebenheiten in der
Waterbildungsainrichtung und dem Befinden der Bedligten. Evduiet wird nicht in ener
Laborgtuation, sondern in der dltaglichen Lebens- und Arbeitswet der Betelligten und Be-
troffenen.

Diese Merkmade weisen bereits darauf hin, dass der subjektive Nutzen eines solchen Prozes-
ses kaum durch empirisch-andytische Evdudionsverfahren adéguat erfasst werden kann, da
dch durch die gandige Waeterentwicklung des Untersuchungsfeldes gleichwohl die Zieset-
zungen und Losungsstrategien sukzessve verandern und somit keine klar definierten Effekti-
vitdtskriterien vorliegen, die sch durch entsorechende mathematischSatistische  Verfahren
eindeutig messen lielen. Fir diesen Kontext scheiden somit Evauationsverfahren, die an dem
,Gutachtermodd “ (vgl. Will/ Winteler/ Krapp 1987, S. 27) orientiet nd, d.h. an ener dis-
tanziert-objektiven und quantitativen Messung am Ende einer Ma¥ahme, aus. Dies schliefd
nicht aus, dass in enem ausgewdahiten Bereich wahrend der Malinahme durch z.B. den Ein
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sz enes Fragebogens mittels datigischer Verfahren Ergebnisse gesammet werden. Die
Auswahl der Vefaren efolgt dlerdings prozessorientiert, wobel die Ergebnisse wieder in
den gemeinsamen Interpretaionsverlauf  zwischen dlen Bealigen zurlckflieRen, somit
sbst zum Inhdt des Lernprozesses und schliefdich zum Element der Quditéisscherung der
egenen Weterbildung werden. Ein solches Vefaren entspricht daher stérker den Prinzipien
ene handlungsorientieten und formativen Evduationsforschung, die u.a durch folgende
Aspekte gekennzeichnet ist:

» Ruickkoppel ung der Ergebnisse mit gleichzetiger Beeinflussung des Geschehens,
Vergtdndnis der Forschung as Innovation mit dem Ziel von Veranderung;
Hoher Praxisbezug: direkte Rickwirkung der Ergebnisse in die Praxis;

Gemeinsamkeiten in der methodischen Vorgehenswelse Prozessorientierung,  weitgehen-
de Ablehnung drenger experimenteler Vefaren, dealliete Andyse sozider Zusam+

menhdnge;

Kooperatives Vorgehen: gemeinsame Festlegung der Programmzide (Teichgrdber 1987,
S. 151)“.

Da sdbst organisertes Lernen immer auch die Lern(erfolgs)kontrolle sowie die subjektive In
terpretation der Lerndtuation durch den Lernenden mit enschligd, missen die Verfahren zur
Erfassung des subjektiven Nutzens neuer Lenformen diesem  Selbstorganisationsprinzip
Rechnung tragen. Eine wesentliche Orientierung bietet das so genannte ,Hefer- und Berater-
Moddl“ (vgl. Will/ Winteler/ Krapp 1987, S. 28ff.), bl dem bestehende Malinahme-Ziele,
Bewertungskriterien und relevante Fragestellungen gemeinsam mit den Beteligten herausge-
arbeitet werden und Uber die Kooperation der Beteligten eine Akzeptanz der Evauationsbe-
funde gesichert wird. Ein solches VVorgehen eignet sich vor dlem fir Mal3nahmen,

in denen eine wechsd saitige Kommunikation zwischen den Beteiligten noch méglich i,

in denen das zu evauierende Programm noch nicht festgelegt it oder dch in der Pla
nungsphase befindet,

bel denen die zu berticksichtigenden Effekte und Konsequenzen aus der Durchfiihrung der
Mal3nahme noch nicht festgelegt sind,

bel denen der subjektive Nutzen, aso individuelle und gruppenbezogene (organisationae)
Bedirfnisse und Belange im Vordergrund der Entscheldung stehen,

in denen ein hoher Grad an Objektivitét nicht erforderlich i,
in denen die Entscheidungen der Betroffenen in den Prozess zurlickfliel3en sollen.

Zwar wird diesem Ansaz eine mangelnde externe Glaubwirdigkeit vorgeworfen, weil die
Ergebnisse nur schwer Uberprift werden konnen und die Beachtung methodischer Kriterien
hinter die Erfassung subjektiver Wahrnehmungen zurtickiritt, aber Will, Winterer und Krapp
betonen, dass dieses Moddl sich besonders gut eigne, ,,um schnell praxisnahe Informationen
Uber die Wirkung von Programmen aus der Sicht der Betelligten und Betroffenen zu gewin+
nen” (ebd., S. 30). Der Ansatz is folglich klar an den Bediirfnissen und Anschten der Betrof-
fenen ausgerichtet und bezieht diese auch aktiv in die Evduation mit ein. Dadurch entspricht
dieser responsve und handlungstheoretische Ansatz dem  entwicklungsorientierten  Anspruch,
der auch den Gedtdtungsprojekten zugrunde liegt. Eine geschlossene Evaudation nach dem
,Gutachter-Modd|*  unterscheidet sch zusammenfassend von enem responsiven Vorgehen
nach dem ,Helfer- und Berater-Modell* durch folgende Aspekte:
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Merkmal

Geschlossene Evaluation —
Gutachter-M odéll

Responsive Evaluation —
Helfer-Berater-Modéell

Strukturiertheit der
Evduationsmoddle

Hoch — der Ablauf des Eval uationsprozes-
sesist festgelegt (meist linear und deduk-
tiv), durch Standards der empirischen So-

zialforschung soll nicht abgesicherten
Schlussfolgerungen vorgebeugt werden.

Niedrig— das Modell dient als erkenntnis-
stimulierende Strukturierungsidee fr ein-
zigartige Evaluationen (zyklisch und in-
duktiv); es soll vermieden werden, mogli-
che Entdeckungen bzw. wichtige Frage-
stellungen zu Ubersehen

Generdisierungsgrad

Hoch — Uber vorlaufige Bestétigung wis-
senschaftlicher Gesetzesaussagen zu Kau-
salbeziehungen zwischen Variablen wer-
den Repréasentationsschl lisse angestrebt.

Niedrig — die Ergebnisse gelten nur im be-
sonderen Kontext, beschrénkte Verallge-
meinerungen sind bei dhnlichen Situati-
onsbedingungen maglich.

Steuerungskriterien

Programmvorhaben, operationale Ziele,

Anliegen, Konfliktthemen und Informati-

der Evduation Grobziel Hypothesen, messbare Ergebnis- | onswiinsche der Beteiligtengruppen; Pro-
se. gramm-Aktivitéten; Reaktionen, Motiva-
tionen und Probleme von Personenim E
valuationsbereich
Basi sannahmen zu Wissenschaftliche Begriindungen von Po- | Evaluationen dienen als Mittel zur Be-
Wissenschaft und litik; rationales politisches Entscheidungs- | wusstmachung von Interessen und Werte-
Gesd|schaft handeln, Konsens Uber gesellschaftliche | Konflikten; Verénderbarkeit von Hand-
Grundwerte und , gutmeinender Staat’ sind | lungskontexten auf der sozialen Mikro-
unhinterfragte V oraussetzungen (konsen- | Ebeneist vorausgesetzt (konfligierender
sueller Interessenpluralismus) Interessenpluralismus)
Sozides Zid und Vermehrung des Wissens tiber die Wirk- | Die Verwendbarkeit sozialer Programme
Sdlbstbestimmung samkeit sozider Programme (...); dierele- | (...) soll, bei Bewusstmachung von Inte-

vanten Fragestellungen sind dem Evaluati-
onsprozess vorgegeben.

ressen-Divergenzen, erhtht werden: die
Entdeckung relevanter Fragestellungen ist
eine der Hauptaufgaben des Eval uations-
prozesses.

Partizipation der Pro-
grammbeteiligten

Selten (meist auf den Beginn der Evaluati-

on und auf einflussreiche Beteiligte be-
schrankt).

Haufig — in allen Phasen der Evaluation,

besonders bei der Feststellung der Frage-
stellungen.

Verhatensmuster Stimulus-response-K onzept, die Definiti- | Dialogkonzept; regulative | dee der
Evauator zu Feld- onsmacht des Evaluatorsist unhinterfragt. | Gleichheit von Evaluator und Programm-
mitgliedern beteiligten.

Rolle der Evaluation | Meist summativ (ergebnisorientiert) meist formativ (prozessorientiert)
Methoden Quantitativ-experimentel| Qualitativ-naturalistisch (eventuel| spéter:

quantitative Methoden).

Ahnliche Disziplinen

Experimentelle Psychologie

Gestalttherapie

Berichterstattung

Fachsprachliche, geschriebene Berichte,
die Variablen benennen und Beziehungen
zwischen ihnen beschreiben; Adressat ist
der Auftraggeber bzw. Finanzier.

Alltagssprachliche Beschreibung haufig
mundlich; beteiligtengruppen-spezifische
Berichtsformen, jede Beteiligtengruppe
hat Recht auf Berichte.

Erstellung und Ab-
gabe von Urteilen
und Empfehlungen

Der Evaluator liefert Informationen als
Grundlagen fur die Entscheidungen von

Auftraggebern/ Programmverwaltern, de-
ren Rationalitét vorausgesetzt ist.

Erstellung in Interaktion zwischen Evalua-
toren und den Beteiligtengruppen; ggf. mit
dem Ergebnis divergierender Urteile und
Empfehlungen.

Abb. 13: Merkmale,, geschlossener” und , responsiver Evaluation (Vock 1998, S. 43)

Wenn Evaudtion im Sinne des ,Hdfer- und Berater-Modédls' efolgt, dann kann se zum Ka
talysator fur selbst organisiertes und organisationales Lernen werden.
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4.1.3 Evaluation als Katalysator selbst organisierten und
organisationalen Lernens

Sdbst gesteuerte bzw. selbst organiserte Lernprozesse umfassen immer auch die Evauierung
diesss Prozesses sdbst. Wenn der gesamte Lernprozess vom Lernenden (mit-)verantwortet
wird, dann macht sch dieser nicht nur Uber Zie und Weg des Lernens Gedanken, sondern -
berprift auch das Ergebnis. Dieser beinahe dltégliche Evduierungsprozess begletet aus
handlungsregulationgtheoretischer  Sicht  jeden Planungsprozess. Hier folgt der Kongtruktion
enes Handlungsentwurfs seine mentde , Testung“ und Rulckkoppelung der Denkresultate be-
vor die Handlung schliefdlich vollzogen wird. Rickkopplungsprozesse sind demnach fir jeden
Lernprozess notwendig, dlerdings unterscheidet sch die Quditét, mit der jewellige Feed-
back-Schieifen vollzogen werden. Diese unterschiedlichen Quaitéen gewinnen vor alem fir
das organisationde Lernen an Bedeutung (Argyris 1997, Probst/ Bichel 1998). Fasst man die
unterschiedlichen Konzepte zusammen, so werden dlgemein drel Lernebenen voneinander
differenziert:

1. Operatives Anpassungslernen (Sngle-loop learning) ds effektive Adaption an vorgege-
bene Zide und Normen, wodurch bestehende Handlungstheorien bestétigt und verbessert
werden.

2. Veranderungdernen (double-loop learning), bel dem organisationde Normen und Werte
hinterfragt werden und durch die Modifiketion des Verhdtensrepertoires auch der Be-
zugsrahmen der Organisation wiederum verandert werden kann.

3. Prozessernen oder Metdernen (triple-loop learning bzw. deutero learning) umfasst
schliefdich noch die Reflexion des eigenen Lernprozesses und die Anadyse bestehender
ProblemlGsungsstrategien. Dadurch gdingt es, sch sdbst ds Umwedt anderer sozider
Syseme zu versehen und somit Riicksicht auf die Uberlebens- und Entwicklungsbedin-
gungen der anderen zu nehmen, wodurch Konflikte antizipiert, in ihren Folgen bewertet
und wiederum fir interne Korrekturen ausgewertet werden konnen (dies schliefd an neue-
re Konzepte zur ,Metakognition”, vgl. Kaiser/ Kaiser 1999 und zum ,Deutungdernen’,
vgl. Schiidler 2000 an).

Ziele : Soll-/1st-
("Handlungstheorien”) >| Handlungen >| Ergebnisse Vergleich

single loop

doubleloop

»
|
|
|

CE L LT

I---» DeuteroLernen <----

Abb. 14: Formen organisationalen Lernens (nach Schreydgg 1999, S. 541)

In dhnlicher Weise unterscheidet Rolff (1993, S. 141) ,dre Stadien der Entwicklung von
Schulen®, die sch ebenso auf Waeiterbildungsorgani sationen Ubertragen &sst:
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1. Die fragmentierte Organisation, bel der es gefligeartige, aber keine teamartige Koopera-
tion gibt (kein gemeinsames Zielsystem, keine dlen bewusste Organi sationskultur).

2. Die Projekt-Organisation, in der sch Projekiteams organisert haben, in denen Neues
gelent und die Organisation auch mit Lernpotentia angereichert wird, aber die Projekte
sch nicht aufeinander beziehen und somit Synergiesffekte verschenkt werden.

3. Die Problemldse-Organisation, die en Meta-Lernen indtitutiondisert hat und in der sch
die Verdnderungen in Aufbaus- und Ablauforganisation auch in eéner Verénderung der Or-
ganisations- Struktur und -Kultur zeigt, sowie in den kognitiven Landkarten der Organisa
tionsmitglieder zum Ausdruck kommt.

Das Organisationde Lernen umfasst - gemd? dem Gedtdtansatz - mehr ds die Summe indivi-
dudler Lernprozesse. Dies zeigt Sch zum Baspid in Schulentwicklungsmalinahmen, die dch
enem bestimmten Problemfdd widmen. Jeder Lehrende mag dch bereits sdbst mit dem
Problem auseinandergesetzt und eine eigene ProblemlGsungsstrategie entwickelt haben. Wenn
diese gegensatigen Vorgdlungen, Zide, Erwartungen und Normen ausgetauscht und auf die-
s Bass Gesamtentscheide entwickdt werden, die mdglicherwelse zu ener Neuorientierung
individudler Lésungsmuder beitragen, dann ha organisationdes Lernen dattgefunden. Dabel
haben diese gemensamen Entscheidungen und Handlungssrategien ene andere Tragwelte
fir die Organisation ds die Summierung der Einzelentscheidungen: ,,Organisationales Lernen
efolgt Uber Individuen und deren Interaktion, die en verdndertes Ganzes mit eigenen Fahig-
keiten und Eigenschaften schaffen” (Probst/ Blichel 1998, S. 21).

Um individueles in organistiondes Lenen zu trandformieren, nennen Probst und Biichd
(ebd., S. 22ff.) drel wesentliche Bedingungen:

Trangparenz, um individudle Erfahrungen enem grolRren Personenkres mitzutelen
und dementsprechend dffentlich zu machen.

Integration des Wissens in neue Problemldsungen, z.B. in Form didaktisch-methodischer
Modelle, die der Handlungsorientierung dienen.

Kommunikation, um ene konsensudle Vedéndigung Uber die  Wirklichket
(Zidvorstellung, Qualitétskriterien etc.) und das daraus folgende Handeln zu ermdglichen.

Diese Voraussetzungen konnen heute durch inteligente Informationssysteme  (Verbindung
von E-Learning und Wissensmanagement, vgl. Bentz 2001, Back 2001) erfolgrech unter-
diitzt und gleichzatig fir die Evdudion zur Steigerung des Reflexions- und Selbststeue-
rungspotenzia's eingesetzt werden.

Nachhdtiges Lemnen ist dann wesentlich dadurch gekemzeichnet, dass die Mitglieder einer
Organisation evauativ denken lernen: ,Die Erfahrung, in eine Evaudion einbezogen zu s@n,
kann bel den Beteligten und Betroffenen dauerhafte Verénderungen bewirken, bezogen dar-
auf, wie se denken, auf ihre Bereitschaft die Realitét zu Uberprifen und wie se die Dinge
tun* (Petton 1998, S. 57).

Die Art und Weise der Evauation beeinflusst somit selbst den Lernprozess und das -ergebnis.
Wenn die Evdudion durch zB. Interviews mit den Beligten diese nach den mdglichen
Wirkungen spezifischer Lernarrangements fragt, dann wird deren Aufmerksamkeit darliber
gesteigert, was die Ziee oder intendierten Outcomes der jewelligen Malinahme sind. Insofern
kann Evdudion ene Intervention sein: ,Se verdérkt das, was das Programm auddsen will®
(ebd., S. 62). Gerade darin liegt aber auch die Gefahr. Werden sensble Sechverhdte fokus-
Sert, mit unangebrachten Methoden gemessen und die Ergebnisse ds Kontroll- und Sankti-
onsmalinahmen verwertet, dann kann der Evauationsprozess einen korrumpierenden Einfluss
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auf die Interventionen haben, auf deren Messung und Verbesserung dieser urspriinglich zuge-
schnitten war (ebd., S. 65).

So fordert denn auch Well3 ,, Controlling-Konzepte dienen in der Praxis vielfach der Rechtfer-
tigung und der Fremdkontrollee Um den Anspriichen ener lernenden Organisation Rechnung
zu tragen, ig¢ eine Ricknahme ener Fremdsteuerung zugungen einer Sebstkontrolle durch
die jeweligen Akteure eforderlich. Entsprechende Indrumente snd in der Praxis zu entwi-
ckeln und zu erproben* (Weil3 1998, S. 122).

Ein mogliches Ingrument ig die von Arnold (2000) vorgeschlagene , kontinuierliche didak-
tische Selbstevaluierung (KODIS)*. Hier werden Agpekte, die im Vorfdd der egentlichen
Malinahme (Input), wahrend (Throughput) oder nach der Mainahme (Output) gesichert sain
missen, immer wieder zum Thema des kollegiden Gesprachs und der systematischen Selbst-
reflexion erhoben. Notwendige Voraussetzungen fUr ene solche Strategie der Sdbstkontrolle
sdlt ene ins Extrem geseigerte Diskurs-Offenhet, eine sdbskritische Evauierung und ene
umfassende Flexibilitdt organisationder Strukturen dar. Die fur die Waeterbildung Verart-
wortlichen missen ihren Bedaf an systematischer Qualitéisscherung standig sdbst Uberprii-
fen, dies kann z.B. durch so genannte KOPING-Gruppen (Schmidt/ Wahl 1999) oder einen
Fragebogen as Senghiliserungsngtrument (vgl. Abb. 15) unterstiitzt werden.

Eine sdbdorganiserte Quditétssicherung, wie se im Moddl KODIS vorgestelt wird, ver-
geht sch ds problembezogene Selbstvergewisserung, die en Vertrauen in die Sdbstorganisa
tionsfahigkat der Organisationamitglieder legt und Se bem Aufbau eines Qualitétsbewusst-
seins durch eval uatives Denken unterstiitzt.

In diessm Sinne definieren die Betroffenen und Beteligten sdbst die Indikatorensysteme und
Ziekriterien, nach denen der Erfolg und die Qudité ener Ma3nahme bewertet werden. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass extern vorgegebene Prozessstrukturierungen oder Kriterien, wie
se von der sogenannten 1SO-Norm (,International Standard Organization*) vorgegeben und
auch fur den Diendleisungsbereich prézisert worden snd (vgl. Pribich 1996), nicht auch for
ene lche sdbdorganiserte Evauierung und Quditétsscherung anregend snd.  Arnold
(2000, S.120) gibt aber mit Blick auf das Qualitédsmanagementsystem DIN EN 1SO 9000ff.
zu bedenken, ,dass die 1SO-Normen mit ihren 20 Elementen der Quditétsscherung letztlich
en formades Prozedere prifen und die Fahigkat zur Quditésscherung zertifizieren, nicht je-
doch die Qualitét selbst”.

Es zeigt dch somit, dass sdbst organigertes und organisationdes Lernen ene eigene Evdua
tiondogik begrinden, die gerade nicht mit generdiseten extenen Evauationsverfahren
kompatibd i<
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In meiner Weiterbildungspraxis:

Schwach ausgepragt stark ausgepragt

0) @)

®

Eroson der eigenen Arbeitsfreude
(Apathie, Interessd osigkeit)

®
®

Mangd an inhatlichen Innovationen und didek-
tischer Phantade

@)
®

Keine konzeptionellen Gesprache mit Kol-
leg(inn)en, V orgesetzten und Partnern (z.B. Be-
trieben)

0) @)
0) @)
0) @)

®
®

®
®
®

Kein systematisches Interesse an der Akzeptanz
und der Zufriedenheit bel den Tellnehmer(inne)n

©
)
®
®

@)

Mangd an klaren Ziden und Identifikation mit
diesen Mitarbeiter(inne)n

Dozent(inn)en und Kurdeter(innen) haben den
Eindruck, dass gute Arbeit nicht anerkannt und
belohnt wird

Mitarbeiter(innen), Dozent(inn)en und Kurdei-
ter(inne)n werden nicht zur Zusammenarbeit und
Zu gemeinsamen Andtrengungen ermutigt

Teilnehmer(innen) werden mehr beschult as zur
Eigentétigkeit und Selbstorgani sation ermutigt

Ken Vertrauen zu den Vorgesetzten und zwi-
schen Mitarbeter(inne)n, Dozent(inn)en und
Kurdater(inne)n

10.

Grundmuster it inhdtlich und didaktisch ,, we-
ter-so-wie-bisher

Gesamtpunktzahl

10-20 = keine grofRen Anstrengungen zur Qualitétssicherung nétig

21-30 = einige Hinweise, aber keine dringende Notwendigkeit zu Qualitatssicherungsmalinahmen (Ausnahme:

hohe Punktzahl in 2 oder 3 Bereichen)

31-40 = Malnahmen zur Qualitétssicherung sollten ernsthaft erwogen werden
41-50 = Dringender Bedarf an Qualitétssi cherungsmal3nahmen

Abb. 15: Selbstpriifung: Qualitatsprobleme in der Weiterbildung? (Comelli 1985, S. 368, zit. n. Arnold 2000, S.

118)
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4.2 Erfahrungen aus Projekten zum selbst organisierten Lernen

Wie berats dargestdlt, lassen sch die Wirkungen und Effekte aus sdbst organiserten Lern-
prozessen aufgrund der Wirkungskomplexitdt nur schwer anadyseren. Es gibt aus diesem
Grunde auch kein verbindliches Evaduierungsdesgn, an dem dch ene Wirkungsuntersuchung
orientieren konnte. Dies kommt in einer akiudlen Diskusson im ,Forum Evauation® zum
Ausdruck — ener Malling-Liste, der weit Uber 600 Praktiker(innen), Wissenschaftler(innen)
und Interesserte im Feld Evduation angehdren — die im Februar 2002 zum Thema ,,Wir-
kungsandysen® geftihrt wurde. Wolfgang Beywl kommt hier zu dem Ergebnis : , Quditét
bekommt eine Evauation nicht dadurch, dass eine vermentlich 'absolut’ hochsstehende Me-
thode (z.B. verbunden mit einem metrischen Skaenniveau) zum Einsatiz kommt, sondern da-
durch, dass die beste Passung zwischen Methode und Gegenstand erreicht wird (...) (Input am
20.02.2002).“ Diese Aussage kann exemplarisch dafir gelten, wenn insbesondere in diesem
Feld ,nmaturdidische Faldudien® empfohlen werden. Diese Falgtudien kennzeichnen dch
dann durch enen multiperspektivischen Zugang, d.h. heil¥ es werden unterschiedliche Me-
thoden und Qudlen zur Datenerhebung — in Abstimmung zum Kontext und Gegensand - he-
rangezogen, wobel die Ergebnisse aus der Triangulation dieser Daten gewonnen werden.

Es weden daher im Folgenden zwe unterschiedliche ,Bedt-Practice”-Beigiide aufgezeigt,
die ene mogliche Orientierung fir die Geddtung enes eigenen Evaudionsdesgns liefern
konnen. Die Auswahl orientiete sch an den Bedingungen, die fur die Gedatungsprojekte
kennzechnend sind. Trotz der einmdigen Struktur der Evauaionsprojekte gibt es dennoch
wissenscheftliche Standards, die bel einer Evduation Bertickschtigung finden sollten. Diese
werden abschliellend (Kapite 4.3) in Form ener exemplarischen Vorgehensweise beschrie-
ben.

42.1 DIE-Projekt SeGelL

Ein mit den Ansitzen des Forschungsfeldes vergleichbares Vorhaben ist das vom Deutschen
Inditut fir Erwachsenenbildung (DIE) von 1998 — 2000 durchgeftihrte und vom BMBF ge-
forderte Projekt SeGel (, Selbstgesteuertes Lernen — Sarvicdeistungen zur Entwicklung ener
neuen Lernkultur in der Waeiterbildung®). Zie dieses Projektes war es u.a der Frage nachzu-
gehen, warum sdbstgesteuertes Lernen trotz der grol¥en algemeinen Akzeptanz immer noch
0 wenig Umsetzung efahrt. Um diese Frage zu kl&ren, sollten weniger einzelne Féle in der
Praxis identifiziert oder unter Moddlversuchsbedingungen neue Modele entwickelt werden,
ds vidmehr die Weterbildungspraxis sdbst im Hinblick auf die sysematische Stdrkung und
Umsetzung des Prinzips Sdbststeuerung befdhigt werden. Es ging dso in den Projekten dar-
um, ene Lernkultur zu entwickeln, in der sch sdbst gedeuertes Lenen rediseren konnte
(vgl. Dietrich 20013, S. 19). Im Zentrum danden seben Weterbildungsainrichtungen, mit
denen gemeinsam Konzepte entwicket, umgesetzt und ausgewertet wurden, mit der Zidset-
zung sebst gesteuertes Lernen innerhab indtitutiondler Angebote dlein oder in der Gruppe
in Présenzphasen zu verwirklichen (vgl. Dietrich 2001b, S. 29).

Weiter bildungsainrichtung Projektvor haben
Arbeit und Leben Seminarkonzept ,, Gestal tungskompetenz*
Beratungs- und Koordinierungs- |, Lerner/innen-Fortbildung SGL* und ,, Kurdeiter/innen
stelle Frau und Beruf Fortbildung SGL*




Kresvolkshochschule Aufbau und Vernetzung ,, Selbstlernzentrum®

Rot-Kreuz-Ingtitut Vernetzung von Ausbildung und Berufsschule; Qualitétsmanage-
ment
Lehrgangskonzept ,, Fachkraft fur Marketing mit Englisch und
Schule fir EDV und berufliche EDV*
Bildung
Telehaus Wetter Aufbau ,, offenes Lernen” und Mal3nahme ,, SchwebWeb*
Verein zur Forderung der Vernetzung von Know-how/ Ressourcen und Projekt , ABH"

beruflichen Bildung

Abb. 16: Ubersicht tiber die Projektvorhaben im SeGel_-Projekt (Dietrich 2001b, S. 33)

Kennzeichnend fir das Projektdesign waren folgende Aspekte (vgl. Dietrich 2001b, S.
30ff.):

Individuelles und organisationaes Lernen wurden verzahnt.

Im Projekt wurde prozessorientiert an den Fragen gearbeitet, die nit der Umsetzung sdbst
gedteuerten Lernensim inditutionellen Kontext entstanden.

Das Projekt baserte auf der Zusammenarbeit von seben Inditutionen, der dlgemeinen
und beruflichen Bildung mit unterschiedlicher Tragerschaft.

In gemensamer Absimmung wurden individudle Vorhaben definiert, Unterstiitzungsbe-
darfe ermittelt, Konzepte entwickelt, umgesetzt und ausgewertet.

Die Inditutionen bzw. deren Mitarbater(innen) befanden Sch in @nem sdbst gesteuerten
Entwicklungsprozess.

Die Entwicklungsarbeit in den Einrichtungen wurde von enem Kres von Berater(inne)n
beglatet, die sdbst aus der Praxis kamen und Uber Erfahrungen mit selbsigesteuertem
Lernen verflgten.

Zusétzliche Fragestellungen wurden in so genannten Expertenworkshops bearbeitet.

Der Prozess wurde durch vier Fortbildungsworkshops begleitet (,Methoden und Medien
fur das sebst gesteuerte Lernen”, ,,Das Lernen beraten — das Beraten lernen”, , Lernsoft-
ware und Interaktivitdt”, ,Arbeit an Erfahrungen*), wobel der Fortbildungsbedaf aus ei-
ner Bestandaufnahme mit den Beteiligten zu Beginn erarbeitet wurde.

Regelméddige Workshops mit Projektverantwortlichen zur Besprechung des Entwicklungs-
standes, Eingabe von Input und Arbelt an gemeinsamen Fragestellungen fanden Satt.

Auf ener Zwischenbilanzveranstdtung in der Mitte und ener Bilanzverangdtung am
Ende der Projektphase wurden aus ener evauationsexternen Sicht , Thesen zur Evaluati-
on* diskutiert.
Die Begletung und Beraiung der Einrichtungen folgte einer individudiserten Vorgehenswe-
se, d.h. abgestimmt auf die konkreten Bedirfnisse und Mdglichkeit der Projektbeteiligten,
was eine hohe Zufriedenheit bel den Tellnehmenden forderte.

Allen Projekten gemeinsam war eine spezifische Struktur des Supports, die sch aus zur Ver-
figung geddlten Maeridien, Beratungsangeboten, Fortbildungsmadnahmen, enem kontinu-
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ielichen Audausch mit dlen Beteligten und dem Einbinden von zusizlichen Expert(inn)en
Zusammensetzte:

Art des Supports Wirkung Form

Materidien - Uberblick Schriftliches Material (Reader, Literatur-
Hintergrund, Anregungen | NinWeise efc.)
Methoden

Beratung - Klérung Gruppenberatung mit den Beteiligten Perso-
Weckung eigener Ressour- nen vor Ort, Beratung der Projektverarnt-
cen wortlichen
Initiierung von
Kommunikation

Fortbildungsmodule | - Input Zu den erhobenen Bedarfen: Methoden und
Methoden Medien, Beratung, Lernsoftware, Arbeit an
. i Erfahrungen
Ubungs- und Reflexions-
fed

Augtausch mit an- - Anregungen Drel Praktiker/innen-Workshops, zwei Eva-

deren Beteiligten . Kraft luationsveranstal tungen, Fortbildungsmodu-

le, Eigeninitiative (Adressenliste)

Partnerschaften

Einbinden von Bx- - Know-how Drel Expert/innen-Workshops zur Vorberei-

pert/innen . Bearbeiten von tung, Festlegung des Evaduationsdesigns
Fragestellungen und Auswertung.
Evaluation Individuelle Einbeziehung von Expert/innen

insh. aus der Wissenschaft

Abb. 17: Supportstrukturen im Projekt SeGeL (Dietrich 2001b, S. 31)

Eine solche sdbgt organigerte und individudiserte Vorgehensweise erforderte ein darauf ab-
getimmtes Evauationskonzept: ,Ein dem sdbstgesteverten Lernen angemessenes Konzept
zur Evauation dient der Beratung der Akteure. In diesem Sinn ig weniger ein Bewertungs-
as vidmehr ein Entwicklungsprozess intendiert” (Faulstich 2001, S. 43). So kondatiert Fau-
dtich, dass traditiondle Formen und Srategien der Evauation fir die Unterstiitzung eines sol-
chen Entwicklungsprozesses unangemessen saen. ,Eine externe Bewertung mit Hilfe empi-
risch-andytischer Methoden blelbt dem Lernprozess auf3erlich. Der Bedeutungskontext der
Lernenden entzieht sich quartifizierenden Instrumenten weltgehend” (ebd., S. 42). Fauldtich
pladiert daher be der Evduation fir enen ,Primat der Lernerorientierung®, der jedoch im
Kontrast zu externen, quantitativen und summativen Evduationsverfahren stehe. Fir das Pro-
jekt SeGel wurde aus diesem Grunde ,ene quas-interne, quditative und formative Strategie
verfolgt” (ebd., S. 43).

Formativ und quditativ ist diese Strategie dadurch, dass Evauation zum lem und prozessbe-
gletenden Element im Projektverlauf wurde und die Daten quadlitativ erfasst und ausgewertet
worden sind. Als Daten standen z.B. Berichte der Projektbegleitung und Beratung zur Verfi-
gung sowie Dargelungen der vier Fortbildungsverangatungen und Protokolle Uber die be-
den Evduationswvorkshops. Auch die Einrichtungen dokumentierten ihre Ma3nahmen durch
Kurzdarstellungen, in denen die Projektideen und Zidsetzungen am Anfang verschriftlicht
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wurden, Status-Berichte, die den Entwicklungsprozess begleitend verfolgten und Erfahrungs-
berichte, die am Ende eine subjektive Prozesseflexion der Betelligten beinhateten. Erganzt
wurden diese Daten durch letfadengestiitzte Interviews mit den Lernenden der jewelligen
Einrichtungen. Trotz der unterschiedlichen sdbst gesteuerten Lernformen, die in den Projek-
ten praktiziert wurden und einer differenten Struktur der Lernenden (Telnehmende von Wei-
terbildungsangeboten der  Einrichtungen), zidten die Fragen auf die Lernerfahrungen, den
Lernerfolg und die Lernbegleitung.

, Offene Leitfragen fUr das Interview mit den Lernenden:

a) Welche Erfahrungen haben die Lernenden mit selbst gesteuertem Lernen gemacht? Wurde das
Lernen as ,anders wahrgenommen als ihr bisheriges Lernen? Was genau war anders? Welche
Vorteile und Nachteile dieses Lernens werden gesehen, welche Probleme traten beim selbst ge-
steuerten Lernen auf?

b) Wie wird der eigene Lernerfolg von den Lernenden eingeschétzt? Wurden lber die fachlichen
Kompetenzen hinaus noch weitere Kompetenzen erworben?

c) Wie wird die Lernbegleitung in den Projekten erfahren und beurteilt? Was wurde als kesonders
hilfreich und unterstiitzend wahrgenommen, wo gab es Probleme? Was hétte die Lernbegleitung
zudem noch besser machen konnen, und was wére aus Sicht der Lernenden noch zusétzlich win-
schenswert an Unterstitzung?* (Kraft 2001, S. 231f.)

Die quas-interne Struktur bezieht Sch auf das - die Evauation umschliel}ende - Peer-Review.
Als Peer-Review werden Verfahren bezeichnet, in denen ,externg’ Expert(inn)en gebeten
werden, das zu evauierende Feld durch zB. Begehungen zu begutachten. Diese Ex-
pert(inn)en kennzeichnen dch dadurch, dass de das Untersuchungsfeld gut kennen und ihm
somit selbst intern angehdren. Peter Faulstich — in der Rolle enes Peer - betont, dass dartber
en hohes Ma3 an Sachkenntnis, Vertrauenswirdigkeit, Verstdndnis und auch Einflhlungs-
vermdgen gesichert werde (vgl. ebd., S. 43).

Zusitzlich wurde ene kommunikationsorientierte Strategie verfolgt. Diese Strategie zeichnete
sch dain aus, dass die im Entwicklungsprozess ergellen Dokumente und zur Verflgung ge-
delten Materidien einer Textandyse unterzogen wurden, die sich an den Kriterien

a) Implementation der Zidsetzung,

b) Sysematik,

c) Trangparenz und

d) Konsgenz der Dargdlungen orientierte.

Die Ergebnise dieser Textandyse wurden zu Thesen im Sinne ener Einschédizung des Pro-
zessverlaufs verdichtet und im Rahmen von Gruppendiskussonen in der Mitte und am Ende
der Ma¥hahmen, mit den Beratenden, den Einrichtungen und Projektbetaligten vorgestdlt
und hinterfragt. Zie einer solchen Rickkopplung an die Akteure im Projekt war es, ,Unklar-
heiten aufzudecken und Nachfragen zu ermdglichen, welche der Aufbereitung und Umset-
zung der Projektresultate dienten” (ebd., S. 43).

Der pogtive Ruickkopplungseffekt wurde dadurch redisert, dass die im Peer-Review-
Vefdren gewonnenen Ergebnisse mit den Beteligten diskutiet und diese folglich zu Part-
nern in enem wechsdsatigen Erkenntnisprozess wurden. Diese Form der Evauation glich
mehr einem Feedback-Prozess — im Snne enes Augstauschs von Fremd- und Selbstwahrneh
mung -, der auf einer Metaebene die Reflexion Uber den eigenen Projektfortschritt ermdglich
te und zu neuen Handlungsstrategien anregte. Durch dieses Verfahren wurde letztlich den von
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Probst und Bichd identifizieten Voraussetzungen fir organisationdes Lernen (Kommunika
tion, Transparenz, Integration) erfolgreich Rechnung getragen.

Mit Hilfe der externen Peer-Review-Perspektive wurden typische Probleme und Fragen auf-
gedeckt, die mdglicherweise durch enen rein sdbgevauaiven Prozess in den Projekten ver-
borgen geblieben wéaren. Aufgrund dessen, dass diese AulRenperspektive aber mit den Bete-
ligten kommuniziert wurde, konnte diese gleichsam ds Korrektiv fir die weitere Projektarbalt
genutzt werden. So weid Fauldich zB. auf die unterschiedliche Differenziertheit von Be-
gandsaufnahmen und Statusberichten hin, die in den jeweligen Inditutionen erstelt wurden
und fragt danach, wie diese einheitlicher und klarer gefasst werden konnten (vgl. ebd., S. 44).
Die Einrichtungen konnten aufgrund dieser Ruckmedung dartiber nachdenken, wie ene sol-
che sysematische Bestandsaufnahme geleistet werden kann und im Gegenzug dazu konkrete
Unterstiitzung bel der Beratung anmeden. Faulstich welst ebenso nach, dass die Einrichtun
gen berets Uber Ressourcen und Ausstattungen zur Umsetzung sdbst gesteuerten Lernens
verflgten, fragt aber, welche organisatorischen und persondlen Voraussstzungen nun tatsich
lich vorliegen. Auch zeigt e auf, dass die Projekte vorrangig an der Entwicklung enzener
Seminare oder Programme und der Bereitsdlung von Lernmitteln und -rédumen orientiert sai-
en und gibt zu bedenken, ob nicht glechwohl en deutlicherer Fokus auf die Qudifikationen
des Personds gelegt werden sollte. Dieser Hinweis konnte die Einrichtungen dazu bewegen,
sich ihrer schon vorhandenen Ressourcen bewusst zu werden und somit den eigenen Lemn
und Entwicklungsprozess zidgerichteter zu geddten, wobe dabe  nicht nur  die
Weiterentwicklung des Angebots, sondern auch die Welterentwicklung von Kompetenzen des
Personals mit in den Blick riicken misste.

Wenn <chliedich  Fauldich  darauf  hinwelst, dass ene gemeinsame Konzeption und
Interpretation von sebst gesteuertem Lernen in den Projekten nicht vorliege, sondern
vidmehr ds Chiffre fir vidfdtige Innovationgporozesse gdte, dann senshilisert er dafr, dass
Erfolge auch nur an dem je eilgenen Vorhaben gemessen werden konnen (vgl. ebd., S. 44f.).
Das bedeutet enersaits, dass die Betelligten innerhdb enes jeden Projektes sch auf en
ggenes Quditdtsvergdndnis  vergténdigen  und  diesss  in ener  Kkontinuiedichen
Sdbgtevaluaion auch eigenstdndig Uberprifen missten (sehe das von Arnold vorgeschlagene
Vefahren KODIS, Kapitd 4.1.3). Andererseits heil¥ das fur die Einrichtungen auch, ihr
Quditatsvergandnis nach aulfen zu kommunizieren, mit dem anderer Projekte zu vergleichen,
um 0 auf mdgliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufmerksam zu werden und diese
Erkenntnisse wiederum fir den eigenen Prozess der Qualitétssicherung zu nutzen.

Zusammenfassend it das Evauationsverfahren des Projektes SeGel. dadurch gekennzeichnet,
dass es dch quas in adaptiver Weise an die Struktur der Projekte anzulegen versuchte, wes-
hdb weniger eine sydemdidserte Evduaionssruktur zu identifizieren is, ds Prinzipien, de-
nen sich das Evauationsverfahren verpflichtet fihlte und daraus nétige Malinahmen ableitete.



Ebenen und Materialien der
Evaluation

Workshops

Berichte

Module Projektleitung Beratung

Workshops
Kurzdarstellungen
Status-Berichte
Erfahrungsberichte

Lernende

Leitfadengestitzte
nterview

Abb. 18: Evaluationsstruktur im SeGeL - Projekt im Uberblick (Faulstich 2001, S. 44)

4272 Der Modell-Versuch SWING

SWING (Sebst gesteuerte Waeiterbildung im Handwerk) war ein Moddlversuch, in dem es
darum ging, ene betriebsnahe Weterbildung aus mehreren Modulen bestehend zu  entwi-
ckeln, zu erproben und zu evauieren (vgl. Jansen 1995). Die Form der sdbst gesteuerten, a-
batdntegrierten und mediengedtiitzten Waelterbildung hndt in ihrer Struktur daher enem
Tel der Gesdtungsprojekte, weshab die Evaudion diessr Mainahme hier ndher beschrie-
ben werden soll.

Zidgruppe des Moddl-Versuchs waren Personen, die in Handwerksbetrieben kaufménnische
Aufgaben zu efillen haben, dso Betriebsnhaber(innen), mitarbeitende Partner und Famili-
enangehdrige sowie angestdlte Buro(fach)kréfte. Aus diesr Aufgabenstdlung heraus erge
ben sch die Themen bzw. Inhdte der Waeiterbildungsmodule, in denen es um die effiziente
Einflhrung des ,,Computers® in den Handwerksbetrieb, den Zusammenhang von Kogenerfas-
aung, Kakulation und Angebotserselung, die Auftragsbwicklung und den sinnvollen Um-
gang mit Betriebsdaten und Kemnzahlen ging. Jedes der Module bestand aus einem en- bis
zwetdgigen Seminar an einem zentrden Lenort und sdbst gesteuerten Lernphasen am Ar-
beitsplatz, die jewels durch Medienkombinationen, bestehend aus dafir entwickdter Lern
software, Branchensoftware und Begleitmaterid unterstiitzt wurden.



o | Seminar am zentraen Lernort

E m
e S
B Seminarmedien  (Folien, | | Lernsoftware Arbeitssoftware  (Rech-| | ¢
o . 2
P Arbeitsunterlagen) ner, Branchensoftware) 4
= 5

Selbst gesteuerte Lernphasen am Arbeitsplatz
o m
5 Begleitmaterial Lernsoftware Branchensoftware S
o) (Ubersichten, Beispiele, s
= 3 2
g Ubungsaufgaben, S
Checklisten)

Abb. 19: Aufbau eines Weiterbildungsmoduls (Jansen 1995, S. 76)

Die Evduation an dch wurde dabe ds integrder Bestandtell des didaktischen Desgns be-
trachtet, da de bereits durch ihre Prasenz das padagogische Feld verandert: ,Diese Auffas
aung bietet den Vortel, dass die vidfdtigen Wirkungen, die die Evduation in diesem Fed
entfdtet, nicht mehr ds unverwiinschte StorgrofRen bekampft und ausgeschatet werden mis
sen, sondern ds Bedtandtelle des Feldes produktiv genutzt werden konnen und missen. Aus
der Letlinie ,selbsigesteuartes Lernen’ resultiet m.E. schliedich die Verpflichtung, der Ziel-
gruppe Moglichkeiten zur aktiven Entwicklung und Verbesserung ihrer Lerndrategien und —
kompetenzen zu bigten* (ebd., S. 79). Die Evaudion tragt in diesem Moddlversuch somit
selbst eine ,, Lernfunktion”, die durch die folgenden beiden Aspekte gestiitzt wurde:

1. Durch die begletende Evaudion sollte ene sdndige Verbesserung der Moddlversuchs-
produkte gewdhrleistet werden, indem die Konzeption wie auch ihre einzelnen Bestandtei-
le im Hinblick auf die Zide bzw. indirekt auf die Bedlrfnisse der Zidgruppe hin optimiert
wurden. Indem Uber den Verlauf und die Ertrége informiert wurde, sollte tir dle Betelig-
ten eine Trangparenz geschaffen werden.

2. Die Lemnenden sdbst bildeten die ,bewertende Instanz*. Sie gdten ds Expert(innyen fr
den Einstz der Lernsoftware, weil Se diese ds unmittelbar Betroffene in ihren Hand-
werksbetrieben einsetzen und von daher den Nutzen zur Lésung von Problemen unmittel-
bar beurteilen konnten. Von daher erschien die Begutachtung der Software durch Exper-
ten oder Kriterienkatd oge ds wenig hilfreich.

Aus diesen Grinden wurde en ,kooperatives Evauationskonzept® gewdhlt, ,bel dem die
Lernenden aktiv evauieren und von vornherein Uber ihre Rolle und ihre Aufgeben ds Evau
ierende informiert werden® (ebd.). Auch die Evauationskriterien wurden gemeinsam mit den
Lernenden erarbeitet. Evauiert wurde in Anlehnung an das Model von Kirkpatrick (vgl. Ka
pitel 5.1)

auf der Reaktionsebene (Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen, mit den Inhdten, mit
der Methodik und mit der Lernatmosphére)
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auf der Lernebene (Kontrolle der von Lehrenden und Tellnehmenden definierten Lernzie-
le, die Bearbeitung von Texts und ihre Ubermittlung an das Modélversuchsteam war al-
lerdings freiwillig).

Verhaltenss und Organisationsebene (Veranderungen im Verhdten der Teilnehmenden
sowie in der ablauf-, bzw. aufbauorgani satorischen Struktur im Betrieb).

Die Evdudionen wurden as Befragungen onlinegestiitzt durchgefihrt sowie as informelle
Rickmedungen am Ende der Seminare. Weitere Evauationsmdglichkeiten boten folgende
Verfahren:

Uber die angebotene Beratungs-Hotline konnte informelle Riickmeldung eingeholt wer-
den.

Wahrend der Bearbeitung der Lernsoftware bestand zu jedem Zetpunkt Gber die F2-Tagte
die Moglichkeit zu einfacher, gebundener Bewertung und zu freler Bewertung durch
Texteingabe (sehe Abb. 20).

Nach ca 6 Wochen erhidten die Teilnehmer(innen) einen umfangreichen Fragebogen, der
auch die Sdbstlernphasen mit berlickschtigte und nach der Relevanz der einzenen Inhal-
te sowie nach den Qudlen fur die Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit dem Medien
verbund bzw. mit einzdnen Komponenten abfragte (die umfangreichen Fragebdgen fin
den schin Holz/ Schenkel 1995, S. 195ff.).

Einzdfdldudien wurden durchgefiihrt, die ds begletende Beratung enzener Telneh
menden in der Praxis angelegt waren und eine bessere Beschrelbung des Transfererfolgs
erlaubten.

1. Fenster 2.Fenster
Bitte wahlen Sie die entsprechenden Sie haben der Lernsoftware im
Schulnoten mit den Leuchtbalken. | Grof3en und Ganzen folgenden Wert
. . . """ | gegeben:
Ich finde die Lernsoftware im Gro-
3en und Ganzen... Sehr gut!
Sehr gut! Bitte wdhlen Sie:  Jadas stimmt.
Guit! Nein. Verbessern.
Befriedigend! .
Ausreichend! Egsn s:)?twla?rree l.te Bewertung der
Mangel haft! EEE— '
Ungentigend!
4. Fenster 3. Fenster jal
Sie haben die Lernsoftware nun Wir wéren froh, wenn Sie diesen
bewertet. Mdéchten Sie die Lem- i Note kurz kommentieren wirden.
software noch weiter kommentie- 41, Bitte geben Sie einen Text ein. Be-
ren? enden oder Abbrechen mit [ESC]
Bittewahlen Sie:
Ja, ich mochte noch
kommentieren
Nein, es reicht. Lemsoft-
warebewertung abbrechen <

Abb. 20: Evaluationssequenz in der Lernsoftware (ebd., S. 85)
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Jansen fugt zwar selbstkritisch an, dass diese ,,anwendungsorientierte, resktive und idiografi-
sche Vefaren® nicht den Kriterien der klassschen, quantitativen empirischen Sozidfor-
schung genugten und ebenso ,methodisch scherlich nicht besonders angpruchsvoll und aus
mancher Perspektive moglicherweise fragwirdig® (ebd., S. 87) erscheinen, aber eine brauch
bare Lésung fur die Evauation eines didaktischen Designs ligferten und sich somit auch unter
dem Gesichtspunkt der Qualitétssicherung ds hoch ntitzlich erwiesen haben.

4.2.3 Best-Practice-Beispiele und Kriterienkataloge als Orientierung?

Zunichs enmd igt festzuhdten, dass die wenigsen Evduationsverfahren und Wirkungsane-
lysen in der Praxis so ausfihrlich dokumentiert werden, dass auf se in Form ener Had-
lungsorientierung  zuriickgegriffen werden konnte. Verflgbare Berichte kdnnen aber daraufhin
Uberprift werden, inwieweit Rahmenbedingungen und zu evduierende Fragestdlungen mit
egenen Evauierunganteressen vergleichbar snd. Die Berichte bieten dann nicht nur Orien
tierung in der Methodik, sondern auch Hinweise auf mdgliche entstandene Probleme und L6&-
sungswege, die dann praventiv fir das eigene Verfahren in Betracht gezogen werden kénnen.

Neben verdffentlichten Berichten und Projektbeschreibungen bieten sich Uberdies die von
verschiedenen Bildunganditutionen oder -minigerien entwickdten Handreichungen an (z.B.
die QS-Maeridien des Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen, Jugend?), die vor
dlem fir Sdbgtevduationen in der Praxis geeignete Verfahrenshinwese und Insrumenten
sammlungen zur Verfiigung stellert.

Als Augtauscht und Beratungshdrsen konnen auch so genannte Mailing-Listen im Bereich der
Evdudion in Frage kommen (z.B. ,forum-evauation®, das in Kooperation mit der Deutschen
Gesdlschaft  fir  Evauaion gefihrt  wird®), die ebenso ,Best-Pratice-Bespide’  und
Methodenhinweise von Wissenschaftlicher(innen  und  Praktiker(inne)n  ligfern.  Laufende
Moddl-Projekte  im  Bildungsbereich und Forschungsvorhaben mit  wissenscheftlicher
Begleitung ddlen mes ihren evduativen Ansaz Gffentlich dar und snd zT. direkt online
verfiigbar (siehe z.B. das aktudlle ModelIversuchsprogramm , Lebendanges Lernen®)°.

Ebenso konnen Kriterienkataloge fir die Andyse der Qudité bestimmter Lernformen heran
gezogen werden. Zwar geben diese Kiriterienkataloge, z.B. fur ,quditaiv gute Lernsoftware'
® (vgl. Mder 2000, Korbmacher 2000) noch keine Hinweise auf die Wirkung einer bestimm:

2 Die QS-Hefte sind z.T. online verfiigbar unter folgender Adresse:
http://www.bmf sfj.de/top/liste/Publikationen/ix4757_bestell.htm

3 Online-Fragebdgen finden sich z.B. auch auf der Seite des Instituts fiir Padagogik und Psychologie der Univer-
sitét Linz, Prof. Werner Stangl: http://www.stangl-taller.at/index.html.

4 Néaher Informationen dazu und Hinweise zum Listeneintrag finden sich unter: http://www.degeval .de/forum:
evaluation.htm

® Im Internet verfiigbar unter: http://www.blk-I1.de/. Hier wird auch ausfiihrlich das Eval uationskonzept der wis-
senschaftlichen Begleitung dargestellt. Ein Konzept der externen Begleitforschung zu diesem Projekt findet sich
zudem unter: http://www.ulf-ehlers.de/qualitaet_ws2000/download/Konzept L3 eval_1.0.doc (Zugriff:
30.04.2002)

® Die SODIS-Datenbank (Software Dokumentations- und | nformationssystem, www.sodis.de) liefert Hinweise
Uber Produkte im Bereich der neuen Medien und informiert Uber Produktname, Version, Autoren, Erscheinungs-
jahr, Lieferumfang, Sekundarmaterialien, Land der Entwicklung, ISBN, Nutzungsbedingungen, Dia ogsprache,
Betriebssystem, Systemvoraussetzungen, Art des Produktes, Sachgebiete und Facher, Themen und Themenbe-
reiche, Adressaten, Kurzbeschreibung und Bezugsquellen. Unter der Internetseite: http://www.lernqualitaet.de/
werden ab Mai 2002 Ergebnisse der Onlinestudie zum Thema " Qualitét beim Onlinelernen aus Sicht der Ler-
nenden" présentiert. .



ten Lernumgebung, bedingt durch die Wechsdwirkung mit zusitzlichen Beenflussungsfakto-
ren wie z.B. den Lemnevariablen (Vorwissen, Eingdlungen, Erfahrungen), aber de dienen ds
Reflexionsfolie fur die Geddtung enes individudlen, falbezogenen Evduationsnsruments:
,FUr das praktische Arbeiten mit Kiriterienkatdogen folgt (...) die Forderung, nicht reativ
blind sogenannten ,wissenschaftlich abgesegneten’ Kiriterienkatalogen zu vertrauen und se in
rdaiv passver Weise enzusstzen, sondern die Forderung, zunéchst die vorgegebenen Lehr-
zide Lehrdoffe, die schon vorhandenen Fahigkeiten der zukinftigen Adressaten und die
Lernumgebungen genau zu andyseren, Hypothesen Uber den Lernprozess aufzustdlen und in
aktiver Weise sch Gedanken dartiber zu machen, wie die Lernsoftware keschaffen sein muss,
damit der Lernprozess wie gewtiinscht ablaufen kann (Fricke 2000, S. 84).

Als eine Welterentwicklung von Kriterienkatalogen und Kennzahlensysemen gilt die ,Baan
ced Scorecard"’. ,Baanced” steht dabel fir die Ausgewogenheit von Organisationsinteressen,
dem Einbezug dler rdevanten Organisationsainheiten und den Interessen der Organisations-
mitglieder im Sinne ener trangparenten Kommunikation mit alen Betroffenen (vgl. Friedag/
Schmidt 1999, S. 21). In diesem Sinne haben die Begriinder der Balanced Scorecard — Kaplan
und Norton — vorgeschlagen, dass bel der Entwicklung eines Kennzahlent bzw. Kiriteriensys-
tems an dem dch zB. die Quditd der Lerndiendleisungen ener Waeiterbildungseinrichtung
orientieren konnte, folgende Perspektiven in Badance zu hdten sind: die Finanzperspektive,
die Kundenperspektive, die internen Geschéftgprozesse und die Len und Entwi-
cklungsperspektive (Kaplan/ Norton 1997, zit. n. ebd., S. 27).

Trotz ,Best-Practice-Bespiden” und Kriterienkatdoge sollte eine Evaduation von ,Lernwir-
kungen neuer Lernformen® en fdlspezifisches Desgn entwicken, dass den gtudiven Wir-
kungsdimensionen, den Evduationgnteressen der Betaligten und dem Refegrad der Organi-
sation gerecht wird (vgl. Pawson/ Tilley 1997). Auch wenn es daher kein verbindliches und
dandardisertes Evauationsverfahren gibt, nach dem zB. die Gestadtungsprojekte im For-
schungsfeld, dem diese Studie zugeordnet i, evaduiert werden kénnen, so gibt es dennoch
Regeln und Prinzipien, deren systematische Einhdtung dafir sorgen, dass die Qudité ener
Evauation verbessert wird.

4.3 Empfehlungen zum Vorgehen bei der Evaluation subjekti-
ver Lernwirkungen

Im Folgenden wird exemplarisch an dem Forschungsfeld ,,Nuizung neuer Lernformen zur
Mitarbaterentwicklung in  beruflichen Waeterbildungsainrichtungen - Waeterbildner  lernen
slbst organisertes Lernen” aufgezeigt, welche Aspekte bel der Evduierung enes solchen
Projektes zu beriickschtigen waren. Dabel wird ein systematisches Vorgehen zur Evauation
subjektiver Lernwirkungen vorgestdlt, das enersaits an dem bereits enletend beschriebenen
Helfer- und Berater-Modd| orientiert ist und zum anderen den Evauationsstandards, wie se
durch das ,Joint Committee on Standards for Educational Evauation* in den 1990er Jahren
entwickelt wurden, Rechnung trégt.

Da die Evduationsstandards sehr umfangreich und angpruchsvoll snd und unter reden Be-
dingungen kaum vollstandig erfiillt werden konnen, sollen se zunéchgt im Uberblick kurz be-
schrieben werden, um aufzuzeigen, durch welche Aspekte ein quditativ hochstehendes Eva
luationsprojekt gekennzeichnet it (vgl. Bewyl/ Widmer 1999, S. 8) (Kapitd 4.3.1). Da diese
formaen Standards letztlich an die Rahmenbedingungen des jewellig zu evauierenden Pro-
jektes prozessorientiert adaptiert werden missen, wird auf se in der anschlief3enden Darstel-

" Ein Informationsportal fir den deutsprachigen Raum findet sich unter: http://www.bal anced-scorecard.de/



lung der enzenen Evauationschritte, die sch an die Dargdlung von Konig 2000 anlehnt,
noch enma gesondert hingewiesen (Kapitel 4.3.2).

4.3.1 Evaluationsstandards im Uberblick

Die Evduationsstandards and von amerikanischen Organisationen des Erziehungs- und Bil-
dungsbereichs, dem Joint Committee on Standards for Educetiond Evauation, entwickelt
worden. Die ‘Standards umfassen Prinzipien, deren Beachtung hdfen soll, ,Evauationen
von padagogischen Programmen, Projekten und Materidien zu planen, anzuwenden und kri-
tisch zu Uberprifen® (Joint Committee 1999, S. 26). Se richten sich ausdriicklich nicht nur an
Evaduatoren und Evauatorinnen selbst, sondern ebenso an deren Auftraggeber und die inte-
resserte, Evauationen nutzende Offentlichkeit. Die Standards wollen eine Beurteilungsbasis
fur die Uberprifung abgeschlossener und laufender Evauationen bieten, fir die Ausbildung
und Sozidisation der professondlen Gemeinschaft Hinweise geben und schliefdich eine ge-
meinsame Bezugssprache entwickeln.

Die ,Sandards’ richten dch auf Evduationen as sysematisch durchgeflhrten Untersu-
chungsprozese. Sie sollen deren Planung, Durchfiihrung und Kiritik anleiten. Die letzte dieser
drei Telfunktionen wird durch den in die 1994er Fassung neu aufgenommenen Standard G12
»Metaevauation” untergtrichen, der Hinweise gibt fir eine ,, Evaluation der Evaluation®.

Die Letlinien and vier Ubergreifenden Qualitétsthemen fir Evauationen zugeordnet:

N Niitzlichkeitsstandards (U Utility Standards)

D Durchfihrbarkeitsstandards (F Feasbility Standards)
K Korrektheitsstandards P Propriety Standards)
G Genauigkeitsstandards (A Accuracy Standards)

1. NUTZLICHKEIT

Die Nutzlichkeitsstandards sollen schersdlen, dass ene Evduation sich an den Informati-
onsbedirfnissen der vorgesehenen Evduationsnutzer(inne)n  ausiichtet. Die  Nitzlichkets
sandards teilen sich dabal in die folgenden seben Unterpunkte auf:

N 1 Ermittlung der Betelligten und Betroffenen

,Die an ene Evaduation beteligten oder von ihr betroffenen Personen sollten identifiziert
werden, damit deren Interessen und Bedlrfnisse berticksichtigt werden kénnen* (ebd., S. 49).
Die Berlickgchtigung der Perspektive der so genannten ,stakeholders® dient dazu, dass die
Evauation sabst beachtet und positiv aufgenommen wird.

N 2 Glaubwirdigkeit der Evaluatorin

,Wer Evaduaionen durchfihrt, sollte sowohl vertrauenswirdig ds auch kompetent sein, da
mit be den Evauationsergebnissen ein Hochsmald an Glaubwirdigkeit und Akzeptanz er-
reicht wird® (ebd., S. 55). Um diese Kompetenz zu gewéhrleisten, muss ggf. auf ein Evauati-
ongteam zurtickgegriffen werden.

N 3 Umfang und Auswahl der Informationen

,Die gewonnenen Informationen sollten von enem Umfang und einer Auswahl sain, welche
die Behandlung sachdienlicher Fragen zum Programm erméglichen und gleichzeitig auf die
Interessen und Bedirfnisse des Auftraggebers und anderer Beteligter & Betroffener einge-
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hen“ (ebd., S. 61). Fir die Evaluationspersonen heil¥ das, aus der Fille moglicher Informeati-
onen und Methoden, die fir die Betdligten und Betroffenen Umsetzbaren und fir die Frage-
selung Relevanten herauszufiltern und zu gewichten.

N 4 Feststellung von Werten

,Die Pergpektiven, Verfahren und Gedankengdnge, auf denen die Interpretationen der Ergeb-
nisse beruhen, sollten sorgfdtig beschrieben werden, damit die Grundlagen der Werturtelle
klar erschtlich snd“ (ebd., S. 67). Das bedeutet auch, sch der unterschiedlichen Wertvorstdl-
lungen und Zidsstzungen der Beeligten und Beroffenen zu verschern, um z.B. gemeinsame
Kriterien festzulegen, mit denen z.B. ,, Lernwirkungen* erfasst werden konnen.

N 5 Klarheit des Berichts

,Evauationsberichte sollten das evauierte Programm einschliellich seines Kontextes ebenso
beschreiben wie die Zide, die Vefaren und Befunde der Evauation, damit die wesentlichen
Informationen zur Verfigung stehen und leicht versanden werden konnen* (ebd., S. 73). Um
zu gewdrlegen, dass die Erfahrungen zu Lernwirkungen spezifischer Lernarrangements in
der Praxis Uberhaupt rezipiert werden, ist es erforderlich, die Dokumentationen und Berichte
0 zu vefassen, dass die Ergebnisse von nicht am Programm involvierten Personen angemes-
sen interpretiert werden konnen.

N 6 Rechtzeitigkeit und Verbreitung des Berichts

,Wichtige Zwischenergebnisse ds auch Schlussberichte sollten den vorgesehenen Nutzern so
zur Kenntnis gebracht werden, dass diese Se rechtzeitig verwenden konnen® (ebd., S 77). Es
gilt daher auch die Ergebnisse nutzerfreundlich und praxistauglich aufzuberaiten.

N 7 Wirkung der Evaluation

,Evaudionen sollten so geplant, durchgefihrt und dargestellt werden, dass die Beteligten &
Betroffenen dazu ermuntert werden, dem Evaluationgorozess zu folgen, damit die Walr-
scheinlichkeit seigt, dass die Evaduation genutzt wird“ (ebd., S. 81). Dies it zu erreichen, i+
dem die Betdligten und Betroffenen aktiv in die Durchftihrung der Evauaion mit einbezogen
und bel der Umsetzung der Eval uationsergebnisse beraten werden.

2. DURCHFUHRBARKEIT

Die Durchfiuhrbarkeitsstandards sollen scherdellen, dass eine Evaudion redigisch, gut
durchdacht, diplomatisch und kostenbewusst ausgefiihrt wird. Das hell, es sollen nur sovid
Ressourcen, Materid, Persond und Zeit in Anspruch genommen werden, wie fir die Behand-
lung der Evaudtiondragestelungen eforderlich snd. Die folgenden dre Prinzipien geben
dazu ndhere Hinweis=:

D 1 PraktischeVerfahren

,Die Evduationsverfahren sollten praktisch sain, so dass Stérungen minimiert und die bend-
tigten Informationen beschafft werden konnen® (ebd., S. 89). Dies gilt vor dlem fur die
Sanmlung von Daen und Informationen, denn es nitzt wenig, solche Verfahren auszuwéh
len, die zwar in der Theorie einwandfre sein mogen, aber in der Praxis 9ch ds ungeeignet
erwesen.

D 2 Politische Tragfahigkeit

»Evauationen sollten mit Vorausscht auf die unterschiedlichen Postionen der verschiedenen
Interessengruppen geplant und durchgefihrt werden, um deren Kooperation zu erreichen und
um mogliche Versuche irgendeiner diesr Gruppen zu vermeiden, die Evauationsaktivitdten
einzuschranken oder die Ergebnisse zu verzerren respektive zu missbrauchen” (ebd., S. 95).
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D 3 Kostenwirksamkeit

,Die Evdudion llte effiziient san und Informationen mit enem Wert hervorbringen, der die
eingesetzten Mittd rechtfertigt (ebd., S. 101). Auch wenn Kosten und mdglicher Nutzen
nicht eindeutig zu bestimmen snd, so missen doch vorab Materid- und Diengleisungskos-
ten erhoben werden, um auch dem Auftraggeber gegeniiber eine Entscheidungsgrundlage fur
oder gegen die Evauation zu erméglichen.

3. KORREKTHEIT

Die Korrekthetsstandards sollen schergtdlen, dass eine Evduation rechtlich und ethisch kor-
rekt durchgefihrt wird und dem Wohlergehen der in die Evauation enbezogenen und der
durch die Ergebnisse betroffenen Personen geblhrende Aufmerksamkeit widmet, was durch
die folgenden acht Prinzipien konkretisert wird.

K 1 Unterstiitzung der Dienstleistungsorientierung

,Die Evduation sollte so geplant werden, dass Organisationen dabel unterstiitzt werden, die
Interessen und Bedirfnisse des ganzen Zielgruppenspektrums zu berticksichtigen und ihre Té&
tigkeiten danach auszurichten® (ebd., S. 107). Evauationen tragen demgemd? organisationa:
len und gesdlschaftlichen Interesssn Rechnung und verpflichten sch dadurch ener algemei-
nen Verbesserung der Qualitét von Aus- und Welterbildungsprogrammen.

K 2 Formale Verenbarungen

,Die Pflichten der Vertraggparteen ener Evauation (was, wie, von wem, wann getan werden
0ll) sollten schriftlich festgehdten werden, damit die Patelen verpflichtet snd, dle Bedin
gungen diessr Vereinbarung zu eflllen oder aber diese erneut zum Gegengtand von formaen
Verhandlungen zu machen® (ebd., S. 115). Auch wenn die Verenbarungen nicht in Form e-
nes formelen Vertrags niedergedegt werden, so sollten sSe wenigdens in enem Bespre-
chungsprotokoll dokumentiert werden, um madgliche Missverstdndnisse zu vermeiden.

K 3 Schutz individudler Menschenrechte

,Evauationen sollten so geplant und durchgefuihrt werden, dass die Rechte und das Wohler-
gehen der Menschen respektiert und geschitzt sind“ (ebd., S. 121). Zu diesen Rechten geho-
ren zB. die Frawilligket der Telnahme, Sicherung der Privatheit gewisser Menungen und
Informetionen sowie ihrer vertraulichen Behandlung. Um dies zu gewdhrleisen, muss Tell-
nehmenden einer Evaduation auch offen gdegt werden, wie und in welchem Zusammenhang
ihre Informeationsbeitrége genutzt werden.

K 4 Human gestaltete I nter aktion

, Evauatorinnen sollten in ihren Kontakten mit anderen die Wirde und den Wert der Men+
schen respektieren, damit diese nicht gefahrdet oder geschéadigt werden” (ebd., S. 125). Das
bedeutet z.B., die Betaligten einer Evduation in ihren dltéglichen Taigketen so wenig wie
madglich zu g6ren und fir eine postive Atmosphédre zu sorgen, indem bspw. die Bedenken der
Betroffenen an ener Eva uation ernst genommen werden.

K 5 Vollsandige und faire Einschatzung

,Evauationen sollten in der Uberprifung und in der Prasentation der Starken und Schwichen
des evauierten Programms vollsténdig und fair sain, so dass die Stérken weiter ausgebaut und
die Problemfelder behandet werden konnen® (ebd., S. 133). Auch wenn es das Zid ener
Evaluation sain <ollte, nur die Schwéchen enes Programms zu andyseren, gilt es ebenfdls
bestehende Stérken aufzuzeigen, um diese weter auszubauen und die moglichen Schwach
punkte zu korrigieren.
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K 6 Offenlegung der Ergebnisse

,Die Vetragspataden ene Evadudion ollten dcherddlen, dass die Evauationsergebnisse
einschliefdich wesentlicher  Einschrénkungen den durch die Evdudion betroffenen Personen
ebenso wie dl jenen, die einen ausgewiesenen Anspruch auf die Evauationsergebnisse haben,
zuganglich gemacht werden” (ebd., S. 139). Dieser Agpekt sollte bereits in der formaen Ver-
enbarung (K 2) ausgehanddt werden. Die Offenlegung der Ergebnisse is zudem ene wichti-
ge Voraussetzung dafir, dass die Ergebnisse Uberhaupt wieder in die Praxis zurlickwirken und
eine Verbesserung erméglichen.

K 7 Deklaration von I nter essenkonflikten

»Interessenkonflikte sollten offen und aufrichtig behanddt werden, damit se die Evauations
verfahren und -ergebnisse nicht beeintréchtigen® (ebd., S. 145). Dieser Aspekt kann berets
be den formaen Verenbarungen angesprochen werden, um sch bereits im Vorfdd auf mog-
liche Konfliktldsemalinehmen zu enigen (z.B. Begutachtung durch unabhéngige Evauetorin
nen).

K 8 Finanzielle Verantwortlichkeit

,Die Zuweisung und Ausgabe von Ressourcen durch die Evduatorin sollte durch eine sorg
fdtige Rechnungsflihrung nachgewiesen werden und auch anderwetig klug sowie ethisch
verantwortlich efolgen, damit die Ausgaben verantwortungsbewusst und angemessen sind”

(ebd., S. 151). Eine Ausgabenibersicht erhtht Ubergreifend das Vertrauen der Offentlichkeit
in die Evauation.

4, GENAUIGKEIT

Die Genauigkeitsstandards sollen schliefdich gewdahrleisten, dass eine Evduation Uber die Gu-
te und die Vewendbarkeit des evduieten Programms fachlich angemessene Informationen
hervorbringen und vermitteln wird. Anhand von zwolf Gutekriterien kann die Genauigkeit ei-
ner Evaluation verbessart werden.

G 1 Programmdokumentation

,Das zu evauierende Programm sollte klar und genau beschrieben und dokumentiert werden,
0 dass es eindeutig identifiziert werden kann* (ebd., S. 157). Die Evduatorin ist angehdten,
sch en genaues Bild von dem zu evduierenden Programm bzw. Lernarrangement machen
und dabe dle verfigbaren Formen der Programmbeschreibung heranziehen, um dessen Inhal-
te und Wirkungen miteinander in Beziehung setzen zu konnen.

G 2 Kontextanalyse

,Der Kontext, in dem das Programm angesieddlt i, sollte ausreichend detailliert untersucht
werden, damit mogliche Beeinflussungen des Programms identifiziet werden konnen* (ebd. ,
S. 163). Zur Kontextanalyse zéhlenz.B.

die geographische Verortung des Programms

der zeitliche Rahmen

das palitische und sozide Umfeld

pardle laufende konkurrierende Aktivitéten

das Persona
- relevante wirtschaftliche Bedingungen.
Die Kontextandyse dient dazu, die Nutzer bel der Interpretation der Evaduation zu orientie-
ren. So héngt die Wirkung ener Lernform auch davon &b, in welchem Weiterbildungskontext
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diese engestzt wird und welche Mativationen und Lernvoraussetzungen die Telnehmenden
mitbringen.
G 3 Beschreilbung von Zielen und Vorgehen

,Die Zwecke und das Vorgehen der Evduation sollten ausreichend genau dokumentiert und
beschrieben werden, so dass se identifiziet und eingeschétzt werden konnen* (ebd., S. 167).
Letztlich entscheidet das Zid ener Evaudion dartber, welche Verfaren sch zu sainer Er-
fullung eignen.

G 4 Verlasdiche Informationsguellen

,Die in ene Programmevduation genutzten Informationsgqudlen sollten hinreichend genau
beschrieben sain, damit die Angemessenheit der Informationen eingeschétzt werden kann'
(ebd., S. 171). Beschrieben werden missen daher Kriterien und Methoden der Auswahl von
Informationsqudlen, ihrer moglichen Einzigatigkeit oder Beanflussung von aul3en, um ene
eventudle Vergleichbarkeit mit anderen Daten zu gewéhrleisten.

G5 Valide I nformationen

,Die Vefdren zur Informationsgewinnung sollten so gewahlt oder entwickdt und dann um:
gesetzt werden, dass die Glltigkeit der gewonnenen Interpretationen flr den gegebenen
Zweck gchergestdlt igt” (ebd., S 173). Das Vdidierungsverfahren sollte dabel folgende Be-
sandteile umfassen (vgl. ebd.):

genaue Beschrelbung der Kongtrukte und Verhdtensweisen, Uber die Informationen bereit
gestelt werden

Andyse darliber, welche Art von Informationen ein bestimmtes Vefaren zur Daten
sammlung hervorbringen soll

Beschrelbung dariiber, wie das Verfahren umgesetzt wurde, wie Resktionen und Beobach
tungen beurteilt und ausgewertet sowie Interpretationen vorgenommen wurden

Dalegung der (quditativen und quantitativen) Belege zur Entscheidung eines besimmiten
Verfahrens

Bewertung der Vdidité der Evaduation in Bezug auf ihre Fragestellung und Durchfiihrung

Die Verwendung einer Kombination von Vefaren erhtht die Vdiditét, da die Starken enes
Ansatzes die Schwéchen enes anderen ausgleichen kann. Letztlich ig die Vdiditd ener
Schlussfolgerung von einer Vidzahl von Aspekten abhdngig, die nicht nur das Andysever-
fahren selbst betreffen, sondern auch mit den Eigenschaften der Personen, die die Daten oder
Informationen zu Verfligung gestellt haben, in Verbindung stehen.

G 6 RdiableInformationen

,Die Vefdren zur Informationsgewinnung sollten so gewdhlt oder entwickdt und dann um:
gesetzt werden, dass die Zuverléssgkeit der gewonnen Interpretationen fir den gegebenen
Zweck sichergestelt ig” (ebd., S. 183). Die Reiahilitét bezieht sich auf den Grad der Konss-
tenz der Informationen, die aus enem Erhebungsverfahren gewonnen wurden. Abweichungen
konnen aber von Vefdren zu Vefdren vaiieren und zu unterschiedlichen Zufdldfehlern
flhren, s0 dass die Reiahilitét immer wieder neu zu Uberprifen ist.

G 7 Systematische I nfor mationstiber pr Gifung

,Die in ener Evaudion gesammdten, aufbereiteten und prasentieten Informationen sollten
sysematisch Uberprift und dle gefundenen Fehler sollten korrigiert werden® (ebd., S. 189).
Hier geht es darum, Fehler zu vermeiden, die be der Aufzeichnung, Kodierung, Speicherung
Anayse, ec. von Daten entstehen konnen, was durch systematische Schulungsprogramme,
Kontrollen und Genauigkeitsiberprifungen erreicht werden kann.
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G 8 Analyse quantitativer Informationen

,Quantitative Informationen ener Evaudion sollten angemessen und systematisch andysert
werden, damit die Fragestelungen der Evauation effektiv beantwortet werden* (ebd., S
195). Wenn quantitative Informationen in ener Evaduation herangezogen werden, sollte mit
weitergehenden, komplexeren (z.B. erganzenden quditativen) Verfahren Uberprift werden,
ob die Ergebnise ein dabiles Mugter aufweisen. Aullerdem sollten die Ergebnisse so aufbe-
reitet werden (z.B. grephische Darstdlungen), dass ein besseres Verstdndnis der Daten
ermoglicht werden kann. Auf komplexe daigstische Methoden sollte verzichtet werden, wenn
den Adressaten mit dem Gebrauch von einfacheren Andysemethoden und Schaubildern bes-
ser gedient wére.

G 9 Analyse qualitativer Informationen

,Quditative Informationen ener Evduation <ollten angemessen und sydemdisch andysert
werden, damit die Fragestelungen der Evauation effektiv beantwortet werden* (ebd., S
201). Da Daten aus quditativen Andysen zwar eine hohere Tiefe bestzen, aber haufig nur in
enem induktiven, interaktiven und iterativen Prozess gewonnen werden konnen, muss fir die
Andyse der Daten ein aussageféhiges Kategoriensystem entwickelt werden, das auf Vdidité
und Reiabilitét Uberprift worden ist und der Interpretation der Daten zugrunde gelegt werden
kann.

G 10 Begr iindete Schlussfolger ungen

,Die in ener Evaudion gezogenen Folgerungen sollten ausdriicklich begrindet werden, da-
mit die Betaligten & Betroffenen diese einschédtzen konnen® (ebd., S. 207). Die Schlussfolge-
rungen ollten dch dabe auf die Stuaionen, Zetraume, Personen, Zusammenhdnge und
Zwecke beschranken, fur welche die Evauationsergebnisse anwendbar sind, wodurch sich die
Evauation von einer wissenschaftlichen Untersuchung unterscheidet.

G 11 Unparteiische Berichter stattung

,Die Vefaren der Berichterdattung sollten Uber Vorkehrungen gegen Verzerrungen durch
persinliche Gefihle und Vorlieben irgendeiner Evaudionspartel geschiitzt werden, so dass
Evauationsberichte die Ergebnisse far wiedergeben” (ebd., S. 211). Dabei kann es hilfreich
sn, dtenative, vidlecht sogar widerspriichliche Schlussfolgerungen und  Empfehlungen  of-
fen zu legen.

G 12 Meta-Evaluation

,Die Evaudion sdbst sollte formativ und summativ in Bezug auf die vorliegenden oder an+
dere wichtige Standards evauiert werden, so dass die Durchfiihrung entsprechend angelaitet
werden kann und damit die Betaligten und Betroffenen bel Abschluss einer Evaudion deren
Stérken und Schwéchen grindlich Uberprifen konnen® (ebd., S. 215). Meta-Evaudtionen, die
entweder begleitend (formativ) oder summativ (abschlief3end) durchgefihrt werden, verhefen
schliefdich der egenen Evdudion zu mehr Glaubwirdigkeit. Aulerdem konnen Fehler ver-
mieden oder die Kostenwirksamkeit sowie der Nutzen einer Evduation sdbst besimmt wer-
den.

4.3.2 Evaluationsschritte und Aufgaben

Im Folgenden wird exemplarisch das Vorgehen einer Evduation aufgezeigt, die auf die gege-
benen Spezifika des Forschungsfeldes eingeht (vgl. Kapitd 1.2 und 4.1.2) und daran ihr Vor-
gehen orientiert. Aufgrund dieser Besonderheiten wird eine ,begrindungsorientierte, prozess-
begleitende, primé qualitative Selbgtevduation® (Heiner 1988, S. 11) mit externer Unterstit-
zung favorisert, well diee ba der Frage nach ,Lernwirkungen neuer Lernformen® am ehes-

%



ten den Rahmenbedingungen des Forschungsfddes entspricht. Ein mdgliches Vorgehen wird
im Folgenden anhand der enzdnen Evduationsschritte exemplarisch aufgezeigt (vgl. Konig
2000)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Ziele Bedin- Gegen- Gegen- | Kriterien | Informa- | Methoden| Daten Qualitat Ergeb-
fest gungen stand stand ent- tions- ent- erheben, beur- nisse

legen klaren bestim- | operatio- | wickeln quelle wickeln aus- teilen ver-
men nalisieren aus- werten werten

wahlen
Warum? | Wann? Was? Was Worauf- | Wen? wie? Wie? |[Wiegut? | Wozu?
genau? hin?

Abb. 21: Evaluationsschritte (nach Kénig 2000)

4.3.2.1 Ziele der Evaluation festlegen

Im Rahmen der Evduation i zunachst die Frage zu klaren, wem die Andyse der Wirkungen
der durchgefiihrten Mitarbeiterentwicklung in  beruflichen  Waterbildungseinrichtungen  Uber-
haupt nutzen, dh. fir wen oder wozu die Evauaion durchgefiihrt werden soll. Die Frage
nach dem ,Waum ?* héngt somit eng mit der Festlegung der konkreten Ziele des geplanten
Vorhabens zusammen. Zide begrinden sch schlieich aus der Funktion, die mit einer Eva
luationsmalinahme in Verbindung stehen. Dabel konnten folgende Funktionen von Bedeutung
sain (vgl. Konig 2000, S. 58ff., Flachsenberg 1998, S. 42, Vock 1998, S. 15f.):

Verbesserung

Die Evduaion zidt auf ene kontinuierliche Optimierung gegenwértiger und zukUrftiger
Waiterbildungspraxis. Durch die Evauation sollen Daten gesammet werden, die es erlan
ben, die verschiedenen Interventionen, Madnahmen, eingesstzten Lehr-Lernformen und
Methoden zu beurteilen und weiterzuentwickeln.

Kontrolle

Die Evauaion dient ads Erfolgs- und Wirkungskontrolle dazu, Daten und Informeationen
zu sammeln, die anschlieRend zur Kontrolle angestrebter Zide zur Verfiigung stehen und
dadurch hdfen, Erfolg und Missarfolg zukinftiger Ma3nahmen oder eingesstzter Lern
formen bzw. Lernarrangements zu beurteilen.

Legitimation

Die Evduation dient nicht nur der Sdbsvergewisserung der Einrichtung, sondern liefert
auch Nachweise Uber die Leisungsfahigkeit und die Exisenzberichtigung des evauierten
Handlungszusammenhangs nach auRen hin. Evil. missen hier zusitzlich ,hate Daten”
vorgelegt werden, die den Verbrauch von Ressourcen (Finanzmitte, Persond, Zeit) fir
die Umsatzung neuer Lernarrangements rechitfertigen.

Aufklarung/Reflexion

Uber die Evduaion konnen Lernprozesse initiiert und Interventionsverlaufe rekonstruiert
und reflektiet werden, die den Betaligten ene intensvere Kenntnis ihrer eigenen Wir-
kungsamdglichkeiten und -grenzen aufzeigen und dadurch zur Aufklaung ihres egenen
Alltags, d.h. zur Strukturierung der Untbersichtlichkeit und Komplexitét dltaglicher Auf-
gaben beitragen. Von Interese ist hier vor dlem der subjektive und organistionde Lern
erfolg, der mit der Auseinandersetzung mit neuen Lernformen stattgefunden hat.



Innovation

Die durch die Evadudion gewonnenen Daen konnen nicht nur zur Entscheidungsunter-
diitzung in gegenwartigen Situaionen, sondern auch zur Prognose der Erfolgswahrschein
lichkeit beabgichtigter Waeterbildungsmalinahmen herangezogen werden und Aufschluss
Uber die Planung zukinftiger Programme liefern. Die Evaduation wird hier zum Ingtru-
ment von Quditétssicherung und zum Motor innovativer Lernarrangements.

Diese Funktionen konnen dich in der Praxis Uberschneiden, wobel sch bel genauerer Nach
frage wesentliche Zidsstzungen herauskrigaliseren dirften, auf die sSch die Evaduation kon-
zentrieren wird. Die Evauationsfunktionen korrespondieren letztlich mit den Nutzungsszere-
rien, die auf Saten der Betroffenen und Betelligten der zu evauierenden Lernprojekte beste-
hen.

Ausgehend von den oben genannten Funktionen konnten mit Hilfe des folgenden Vefahrens
mit den Beteligten die Zide der Evdudion efass, gleichzetig die Mativationen und Nu-
zungshoffnungen an diesem Projekt offen gelegt und dokumentiert sowie Prioritdtensstzungen
vereinbart werden:

Formulierung von Zielen Dieser - Aspekt| | nwichtig
is unswichtig

Verbesserung. Das heifd fir uns...
1.

2.
3.

Kontrolle. Das heif¥ fir uns...
1
2.
3.

Legitimation. Das half} fur uns...
1.

2.
3.

Aufkl&rung und Reflexion. Das heif¥ fir uns...
1.
2.
3

Innovation. Das heif fir uns...
1
2.
3.

Abb. 22: VVorlage zur Bestimmung der Evaluationsziele (nach Kénig 2000, S. 61)

Erfolgt dieser Schritt im Projekt sdbst formativ, kénnen Uber diesen Prozess auch die Erwar-
tungshatungen und Moativationen der Lernenden sowie die Wirkungshoffungen der Prozess-
beglater(innen) am Geddtungsprojekte erfast und schliedich die zugrunde liegenden Werte
transparent gemacht werden. Ein solches Vorgehen entspricht den empfohlenen Evauations-
dandards ,N 1 Ermittlung der Betelligten und Betroffenen” und ,N 4 Feststdlung von Wer-
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ten". Dabe ig bereits an Beginn einer Evauation darauf zu achten, die Evauation unter Be-
rickschtigung dler an der Maahme des Forschungsfeldes betelligten , Parteien” (Auftrag
geber, wissenschaftliche Begleitung, Prozessbeglater/ Persondentwicklerinnen, Verantwort-
liche der Welterbildungsainrichtungen, Projektteilnehmende, etc.) zu planen und durchzufiih-
ren (,D 2 Politische Tragfahigkeit).

Auf die in diesr Zidfindungsphase gewonnenen Daten kann dann im Verlaufe der Evaudi-
on, aber auch des Lernprozesses salbst, immer wieder zuriickgegriffen werden. Es ist aus die-
sem Grunde wichtig, die Zide und Zwecksetzung der Evauation ausreichend zu dokumentie-
ren (,G 3 Beschrelbung von Ziden und Vorgehen®). Das oben beschriebene Vefaren is
deshdb fir die Kontext- und Inputevduation (sehe Kapitd 5.1) und die Interpretation der
Eval uati onsergebni sse bedeutsam.

Ba ener formaiven Evduation korrespondiet die Frage nach den Ziden der Evauaion
letztlich mit den Ziden des zu evduierenden Projektes Denn an die Evduation sdbst sdlt
sch der Anspruch, die Umsetzung des Zies zu unterstiitzen und prozessbegleitend Feedback
Uber den Stand der Ziderechung zur Vefligung zu delen. An diesr Sele is auch die
Glaubwirdigkeit und Kompetenz der Evduator(inn)en (N 2) gefragt, da Se berets unterstiit-
zend die Zidformulierung begleten (Sehe Checklige ,Zidformulierung®, Kapitd 5, Punkt 1)
und daran die Aufgaben der Evauation in Abstimmung mit den Beteiligten ableiten kann.

Dartiber hinaus konnen mit der Klaung des Zwecks bzw. Zids der Evauation folgende Fra
gen behanddt werden, die bereits auf wichtige Evaluationsbedingungen verwe sen:

Wer will die Evduation?

Warum soll evauiert werden?

Wie schndl wird die Evauation benttigt?
Wie werden die Ergebnisse weiter verwertet?

4.3.2.2 Bedingungen der Evaluation klaren

Ba diesam Schritt geht es darum, sowohl die inditutiondl-organisatorischen ds auch indivi-
dudl-psychologischen sowie gruppendynamischen Voraussstzungen der Durchfihrung  der
Evauation zu kl&ren.

Fur die in das Forschungsfeld eingebundenen Gestdtungsprojekte ist zu prifen, inwiewelt
Ressourcen und Infrastrukturen eine Evauation Uberhaupt ermdglichen. D.h., es missen en
Budget, Ausstattung und Raumlichkeiten zur Verfligung stehen sowie Kolleg(inn)en freige-
gsdlt werden, um zB. Gruppeninterviews oder Informationsverangtatungen durchfiihren zu
kénnen. Ebenso schaffen externe Ressourcen, wie z.B. die wissenscheftliche Begleitung und
Beratung, gingige Bedingungen fir die efolgreche Umsstzung ener Evdudion. Dabel
muss fir die Beteligten vorab offen liegen, welche Hilfen aus externen Ressourcen zur Ver-
fligung stehen, z.B. dass die wissenscheftliche Begleitung be Methodenfragen oder der Aus
wertung der gesammelten Daten Unterstitzung leistet.

Fener snd fir enen problemlosen Verlauf des Evdudionsvorhabens die individudl-
psychologischen sowie gruppendynamischen Faktoren (vgl. Konig 2000, S. 65) entscheidend.
Es wird somit deutlich, wie wichtig der erste Schritt der Zidfindung ist, da dartber Klarhet,
Offenhat, Glaubwirdigket und Handlungsscherheit fir dle Beteligten und Betroffenen
hergestellt werden kann. Es is an diessm Punkt mdglicherweise notwendig, Befrchtungen
oder Interessenskonflikte aufzugrefen (,D 7 Deklaration von Interessenskonflikten®) und
daraus gemeinsame Vereinbarungen abzuleiten. Diese kdnnen gemdl ,K 2 Formae Vereinba-
rungen” in Form enes Protokolls oder Vertrags schriftlich fixiert und dem Evauationsprozess
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zugrunde gelegt werden (sehe ,Evauaionsvertrag®, Kapitd 5, Punkt 2). Dieser Abstim:
munggprozess sollte von einer hohen Wertschédtzung der Betaligten und Betroffenen getragen
sn, indem gemédld N 1 systematisch die Erwartungen, Interessen und Bedurfnisse der bete-
ligten Personen einbezogen werden und die Absprachen von ener ,human gestateten Interak-
tion* (K 4) geragen snd (dehe ,Checklige zu Evauations-Vereinbarungen, Kapitd 5,
Punkt 3).

Der Erfolg der Evauation héangt letztlich davon &b, inwieweit der Prozess durch Respekt und
Vetrauen gekennzeichnet is. Insbesondere wenn es um die Feststedlung der subjektiven
Lernwirkungen geht, werden persinliche Lernefahrungen wahrscheinlich nur dann  ehrlich
kommuniziert, wenn die Betroffenen durch die Evauationsergebnisse keine Repressdien zu
befUrchten haben und sie den Nutzen fir ihre eigene Arbeit erkennen.

4.3.2.3 Gegenstand und Fragestellung der Evaluation bestimmen

,Wie die Ruderpinne fir das Segeboot, so snd Evaudionsragestdllungen das wichtigste
Steuerungsinstrument fir die Evauation” (Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 24).

Wéhrend der Gegenstand einer Evauation den Ausschnitt aus einem spezifischen Handlungs-
fdd beschrebt, wird diessr erst Uber die Formulierung von Fragestelungen welter spezifi-
zZiett.

Fir das Forschungsfdd kann as Evduationsgegenstand |, Lernwirkungen selbstorganigerter
Lernformen* ausgewdhlt, der mit Blick auf die Gestatungsprojekte ndher untersucht werden
s0ll. Eine Fragestelung, die diesen Gegenstand néher konkretiseren konnte, ware z.B.: ,,Wel-
che Auswirkungen haben die sdbstorganiserten Waterbildungsprozesse auf das Alltagshan+
den der Tellnehmenden ds Waeterbildner(innen)?* In diessm Fdle bestehen berats auf Sai-
ten der Forschungsverantwortlichen Hypothesen, wie z.B. die Vermutung, dass die Lernerfah
rungen dazu fihren, dass Waeterbildner(innen) auch in ihrer eigenen Bildungspraxis nun hau
figer sdbs organisete Lenformen ensetzen, wel de diesen mittlewelle aufgeschlossener
gegenuberstenen. Auf Seiten der Telnehmenden der Gedatungsprojekte besteht vielleicht
die Vermutung, dass der sdbst organiderte Lernprozess erst dann zu einer veranderten All-
taggpraxis fuhrt, wenn spezifische Unterstiitzungsangebote diesen Lernprozess begleiten (z.B.
systematische Begleitung, Beratung, lernforderliche Rahmenbedingungen). Gegenstand und
Fragestellung der Evaudion lassen sich durch diese Hypothesen - dso mdgliche Antworten
auf die gestdlten Fragen - noch sarker konkretiseren. Im Umkehrschluss weisen diese Hypo-
thesen zusdizlich auf implizite Erwartungen hin, die die Betaligten und Betroffenen mit ener
Malinahme verbinden. Durch diesen Prozess der Gegenstandbestimmung konnen diese impli-
ziten Annahmen trangparent und ener weiteren Bearbeitung zugénglich gemacht werden. Er-
fast man de berdts zu Beginn ener Maihahme, schafen de das Bewussten der Beteligten
fUr ihren eigenen Lernprozess.

Um konkrete Evaduaiondragestdlungen zu formulieren, i es zundchgt hilfreich, dsch fol-
gende Fragen zu beantworten (vgl. Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 25):

Zu welchen Projekt-/ Programmbereichen wollen wir Informationen gewinnen?
Bel welchen Agpekten, Elementen, Interessen setzen wir Schwerpunkte?

Wo liegen Grenzen (zB. in Bezug auf Ressourcen) und wo setzen wir Grenzen, was nicht
untersucht werden soll?

Die Fragestdlungen steuern letztlich die Aktivitden in den folgenden Phasen des Evaudi-
ONSProzesses.



Beywl und Schepp-Winter (2000, S. 25ff.) schlagen en Ordnungs- und Kl&rungsschema fur
Evauationdragesdlungen vor, dass dch letztlich auf die verschiedenen zdtlichen Dimenso-
nen eines Programms bezieht. Diese sind eher

vorgelagert wie Struktur  (Kontext, langfristig geltende Voraussetzungen), Konzept
(Merkmde des Programmplans) und Input (sozide, kulturdle und personde Merknmale
der Tellnehmenden),

begleitend wie der Prozess (organisatorische und pédagogische Umsetzung des Pro-
gramms) oder aber eher

nachgel agert wie das Ergebnis (Resultate/ Wirkungen).

Je nachdem auf welche Phase im Programm sSich die Fragestdlung bezieht, werden entspre-
chend unterschiedliche Daten benttigt und somit unterschiedliche Informationsguelen ass
gewdhlt.

In unserem Beaspid konnte die Fragestellung demgemd? spezifiziert werden. Fir den vorge-
lagerten Bereich konnte se zB. lauten: ,,Unter welchen Rahmenbedingungen und durch wel-
che individudlen und organisstionden Voraussstzungen wird die Beretschaft gefordert,
sdbst organisete Lernformen auch in die egene Waterbildunggpraxis zu transformieren?*
Fir den Prozess wirde dann stérker nach dem Lernarrangement gefragt, z.B.: ,,Wie missen
sebst organiserte Lernprozesse der Weiterbildner(innen) gestdtet werden, damit diese das
Gdente in ihr dltagliches Handeln integrieren?* Und fir den Output und Transfer eines
Lernprozesses bezieht sch der Blick mehr auf das Handlungs- und Funktionsfeld, indem z.B.
danach gefragt wird: ,Weche Verénderungen in der Waelterbildungspraxis haben sich durch
die Malinahme ergeben?*

In Kapitd 5 wird auf dieses Phasenmoddl wieder zurlickgegriffen, well es hilft, die fur die
Fragestellung notwendigen Daen zum entsprechenden Zeitpunkt in dem zu evduierenden
Lernprozess zu erheben.

Die ddaalliete Beschéftigung mit dem Gegendand hilft folglich zu Beginn des Evaudions
vorhabens genau zu beschreiben, womit sch die Evauation befassen soll und schafft diesbe-
zlglich auch eine eindeutige Abgrerzung zu anderen Themen und Phénomenen. Glechzeitig
kann Uberprift werden, ob die Grofe des Gegenstands mit den zur Verfligung stehenden Res-
sourcen adaguat erfasst werden kann und die Begriffe zur Beschrelbung des Gegenstands fur
dle Betaligten klar und eindeutig sind. Es ig aus deshdb wichtig, an diesr Stdlle erneut die
Betelligten und Betroffenen enzubinden (N 1). Denn durch die Artikulaion ihrer Hypothesen
zum Evaudionsgegenstand konnen de ihre eigenen Erfahrungen und Interessen enbringen,
was die Identifikation mit dem Evauationsprojekt selbst wieder unterstiitzt und durch die Be-
telligung mdgliche Interessengkonflikte minimiert (D 2 und D 7).

Die Identifikation des Gegenstands und potenziell zu untersuchende Fragestellungen konnen
sch durch das formative Vorgehen zwar im Laufe des Evauationsprozesses noch verdndern.
Aber dieser Umgtand kann bereits durch Modifikationsvereinbarungen im Vertrag forma Be-
rickschtigung finden und gdlt letztlich en praxisorientiertes Vorgehen dar, das sch der Un-
terstlitzung der Organisation und ihren Mitgliedern verpflichtet seht (,K 1 Unterstiitzung der
Diendleistungsorientierung”).

An diesem Punkt bietet Sch das von Heiner (1998) u.a. vorgeschlagene Verfahren der ,expe-
rimentierenden Evdudtion” an. Ein Element in diessr Evdudionsform ist es gch in Gedanr
kenexperimenten vorzudellen, mit welcher Art von Daenerhebung (Methoden, Insrumente)
die erforderlichen Informationen beschafft werden konnen, wer befragt werden kann, wie vie-
le Personen mindestens befragt werden missen und ob dazu Zeit und Mittd zur Verflgung
sehen. Man gelangt durch dieses Gedankenexperiment zu ener ersten Einschdtizung Uber die
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Beantwortbarkeit der Fragestellung, die zu diesem Zetpunkt noch nicht operationdisert sein
muss. Die gedankliche Vorwegnahme des Evauationsprozesses und sainer Auswirkungen auf
die Praxis hilft frihzetig, die Evauation rediserbar zu gestdten, was der Forderung nach D
1 Praktische Vefdren® entspricht. Unterstlitzend wirkt hier z.B. auch die , Riskoanalyse
von Beywl und Schepp-Winter (2000, S. 36; Kapite 5, Punkt 4), mit der sch ermitteln |&s,
welche moglichen Risken mit ener Evduationdragestdlung verbunden snd und weche
Konseguenzen sch daraus fir die Evaluationsplanung ergeben.

4.3.2.4 Operationalisierung des Gegenstandes

Als Operationdiserung bezeichnet man das Vorgehen, den Gegenstand, der bereits in Frage-
sellungen konkretisert wurde, durch die Angabe von Indikatoren so zu préziseren, dass er
auf solche beobachtbaren oder erfragbaren Phé&nomene verwels, die der Erfassung und Mess-
barkeit (empirisch) zuganglich sind. Erst durch den Vorgang der Operationdiserung wird ei-
ne sysematische Sammlung und Auswertung der Informationen Uber einen Gegensland mog-
lich. Gerade der Vorgang der Operationdiserung birgt aber die Gefdr, Indikatoren ausar
wéhlen, die nur unzureichend den Gegengand abbilden oder mehrdeutig sind, bereits durch
ene mogliche Methodenpraferenz (zB. quditatives Evauationsdesgn) beeinflusst snd oder
latente Annahmen der Evauator(inn)en widerspiegeln (vgl. Kapite 3.2.2.1).

Konig (2000, S. 74) empfiehlt aus diessm Grunde, mdglichst vidle Indikatoren, aso praktisch
relevante Aspekte bael der Operationaliserung zu berticksichtigen und mit zu erfassen, um der
Gefahr zu entgehen, durch eine Auswahl weniger Indikatoren, wichtige Informationen evtl. zu
Ubersehen.

Gemeinsam mit den Beteligten und Betroffenen (N 1) ist demzufolge an diesem Punkt die
Angemessenheit der Indikatoren zur Erfassung des Gegenstandes zu Uberprifen, was durch
zwel Fragestellungen unterstiitzt werden kann:

» 1reffen die Indikatoren den definierten Gegenstand auch wirklich, oder verlassen wir uns
auf Indikatoren, die in Wirklichkeit andere, @hnliche Phanomene bezeichnen? (Trem
schéarfe)

Treffen die gewdhlten Indikatoren den Gegenstand enigermaien vollsténdig oder fehlen
wesentliche Bestandteile, die auch zwingend zum Gegenstand gehdren? (Vollsténdigkeit)*
(ebd., S75).

Zur Auswahl von Indikatoren, wird der zu beobachtende Gegenstand in einzelne konkretere
Dimensonen bzw. Kriterien, die diesen Gegendand spezifizieren zerlegt und diese wiederum
in erfassbare Indikatoren Uberfuhrt, um maoglichst prézise den Gegenstand zu beschreiben.

Wenn nun — bezogen auf unser Beispid — inditutiondle Supportstrukturen fir die Lernenden
ads Gegengand identifiziet werden, konnte der Operaiondiserungsprozess zB. zu folgen
dem Ergebnis kommen (vgl. Dietrich 2001c, S. 67):

Gegenstand Dimensionen Indikatoren

o . - Ziele, Inhalte, vorgesehene Arbeitsweisen, Methoden,
Insitutionelle Malnehmeziele Sozialformen etc. der Weiterbildungsmal3nahme wer-
Supportstrukturen den mit den Lernenden abgestimmt

Die Ziele, Inhalte etc. werden umfangreich dargestel It
und sind allen Beteiligten transparent
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Blicher, Zeitschriften, audiovisuelle Medien, etc.
(Lernquellenpool) steht bereit.

Geeignete Leit- und Informationstexte werden pro-
zessorientiert zur Verfigung gestellt

Lernmateridien

Computer und Internetzugang bestehen

Infrastruktur - Flexibel belegbare Raume und Arbeitspldtze stehen
zur Verfligung

Kommunikationstechnologien (Telefon, Fax, E-Mail
etc.) sind vorhanden

L ernangebote werden zeitlich und/ oder raumlich fle-
xibel ermdglicht
Die Moglichkeit zur Auswahl modularisierter Ange-

bote, diein Abhangigkeit von Vorkenntnissen genutzt
werden kénnen, besteht

Angebotsstruktur

Individuell bevorzugte L ernstrategien werden aufge-
griffen und bewusst gemacht

Beratung - Essteht ein fachliches Beratungsangebot zur Kl&rung
inhaltlicher und technischer Fragen zur Verfligung

Es besteht ein L ernberatungsangebot hinsichtlich der

Nutzung von Lernquellen und -medien, Lern- und Ar-

beitsmethoden, Lerntechniken und -strategien, Selbst-
und Zeitmanagement

Es gibt Angebote zur personenbezogenen Beratung
hinsichtlich der Arbeit an eher personlichkeitsbeding-
ten Fragen

Es existiert eine Prozesshegleitung

Vernetzung - Esbestehen Vernetzungsmdglichkeiten zum Lernaus-
tausch mit anderen Lernenden

Esexistiert eine Zusammenarbeit mit anderen regiona-
len Weiterbildungsei nrichtungen

Abb. 23: Operationalisierung des Gegenstandes,, I nstitutionelle Supportstrukturen zur Unterstiitzung selbstorga-
nisierten Lernens* (in Anlehnung an Dietrich 2001c, S. 67)

Auf die Fragestdlung der Studie bezogen missten in der Konsequenz Lernwirkungen zu
nachst néher operationdiset werden. Im Rahmen von Moderaionsverfahren (Brainstorming,
Mind-Mapping etc.) konnte mit den Betelligten der Gegenstand Uber Indikatoren ndher préz-
Sert werden, in dem diese ihr Erfahrungswissen dazu beisteuern und Einigung dariiber erzidt
wird, dass Wirkungen aus Sicht der Betroffenen von Interesse sind. Die Operaiondiserung
kbnnte dgch dann auf die Dimensonen Zufriedenheit, Moativation, Kompetenzentwickliung
(individudl und organisationd), Trandfer, Anwendung, Routiniserung und Nachhdtigkeit
(vgl. Kapitd 5.1) und ihrer subjektiven Auspréagungen beziehen.

Die Evduatorin hétte die Aufgabe, diesen Operationdiderungsprozess — unter Beachtung der
Kriterien Trennschafe und Vollsténdigkeit — zu unterstiitzen und ggf. weitere Indikatoren zu
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erganzen, in dem de wissenscheftliche Deutungsangebote zur Verfigung sdlt (,N 2 Glaub-
wurdigkeit der Evauatorin“). Wenn z.B. Uberprift werden soll, ob die Lernarrangements tat-
sichlich selbst organigertes Lernen ermdglichen, hdfen wissenscheftliche Untersuchungen zu
diesem Thema und die darin identifizieten Kriterien. Ihre Nutzbarkeit fir den eigenen Evau
ationgprozess kann so geprift und daraus geeignete I ndikatoren abgel eitet werden.

Indem man den Schritt in umgekehrter Richtung geht, d.h. von den Indikatoren versucht auf
den Zusand des Gegenstandes zu schlief3en, wird deutlich, ob der Evauationsgegenstand aus-
reichend durch die Indikatoren abgebildet worden ist. Gleichzetig kann dadurch ein Reflexi-
onsprozess angestol3en werden, indem die Betaligten und Betroffenen sdbst Uberprifen, in
wiewet diee Kriterien bereits jetzt schon in ihrem Waelterbildungsprozess umgesetzt werden.
Evduation und Intervention greifen hier ineinander Uber und fuhren schliedich zu ener law
fenden Optimierung der Praxis.

Der Schritt der Operaiondiserung it eng mit der Frage nach geeigneten Evauationsmetho-
den und -ingrumenten verwoben. Zur Auswahl von Verfahren, muss aber entschieden wer-
den, welcher Malistab der Evauation zugrunde gelegt wird, um Uber die Auspréagung des In-
dikators eine Aussage treffen und somit das Ergebnis interpretieren zu konnen.

4.3.2.5 Bewertungskriterien entwickeln

Nachfolgend geht es um die Frage, welche Ma3stébe zur Beurtellung der definierten Indikato-
ren der Evduaion zugrunde gdegt werden. In diesen Prozess der Entwicklung bestimmier
Bewertungskriterien flie?en erneut die Werturtelle der Betealigten en. Sie kdnnen beeinflusst
seinvon z. B. (vgl. Konig 2000, S. 78):

den Zielen oder Lathbildern einer Organisation

der Konzeption und Trégerstruktur einer Einrichtung

den rechtlichen Grundlagen und Bestimmungen, die fir ein besimmtes Handlungsfeld re-
levant sind

unterschiedlichen politischen Vorgdlungen
fachlichen Standards
soziden Normen in einem gesdllschaftlichen Tellsystem

den ewateten oder vermuteten Bedirfnissen ener Klientd (zB. Waeterbildungs-
tellnehmende)

den s0 genannten ,sdbgreferenzidlen’, d.h. gemeinsam beschlossenen und fur glltig er-
klérten Ziden und Vorgelung in einem Team

Die Bewertungskriterien und die dahinter liegenden Wertentscheidungen missen in dieser
Phase trangparent, begriindet und legitimiert werden (,N 4 Festdllen von Werten*, sehe dazu
auch die Ingrumente im MethodentManua, Kapitd 5.2). Erst durch diese Offenlegung kon
nen die Ergebnisse der Evduation adéguat interpretiert, diskutiet und kritisert werden. Ko-
nig (ebd., S. 79) schlagt dazu ein VVorgehen in drei Schritten vor:

1. ,Alle moglichen Kriterien (und die dahinter steckenden Werte und Werturtelle) miissen
unter den an der Evauation Betalligten zur Diskusson gestd|t werden.

2. Es muss ene Entscheidung fir bestimmte Kiriterien getroffen und moglichgt  schriftlich
festgehd ten werden.

3. Es sollte der Versuch unternommen werden, die Entscheidung fur diese (und damit gegen
andere Kriterien) zu begrinden und nachvollziehbar zu rechtfertigen.”
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Auch in diesem Prozess kann es zu maglichen Interessenkonflikten kommen, weshdb diee
ebenso offen gelegt und behandet werden missen (,K 7 Deklaration von Interessenskonflik-
ten*), da ansonsten zu beflrchten ist, dass die Ergebnisse der Evauation von den Betroffenen
abgelehnt werden und somit keine Resonanz in der Praxis finden.

Bezogen auf unser Beispid misten die Bewertungsmalistébe nun an die Indikatoren angeegt
werden, die fir den Gegengand , Inditutionelle Supportstrukturen zur Unterstiitzung salbstor-
ganigerten Lenens' ausgewdhlt wurden. Be dem Punkt ,Vernetzung® misste zB. geklart
werden, in welcher Weise man die Vernetzung mit anderen Lernenden as hervorragend, aus-
reichend oder ungeniigend eindufen wirde. So konnte die Vernetzung mit anderen Lernenden
as hervorragend gdten, wenn neben regeméldgen Treffen, dektronische Austausch- und
Betreuungsforen exidtierten, auf die die Lernenden zu jeder Zeit zugrefen konnten. Als aus-
reichend wirden dann regdmédge Treffen engestuft und as mangdhaft konnte dann en sol-
cher Augtausch gdlten, der lediglich informell geregdt ist.

Um zu diesen Bewertungskriterien zu kommen, ist es wiederum hilfreich, sch en konkretes
Bild von dem Zustand zu machen, der bewertet werden soll und sich dann zu fragen:

Wie wilrde der Zustand aussehen, wenn wir ihn as zutiefst zufriedenstdlend erlebten?

Wie sihe der Zugand aus, wenn wir ihn weder ds Waeterentwicklung noch ds Ver-
schlechterung unserer jetzigen Situation empfanden?

Woran wirden wir merken, dass wir mit diesem Zustand unzufrieden wéren?

Diese Zugtandsbeschreibungen kénnen as so genannte ,, Ankerbeispiele® (Heiner 1988, S. 34)
fungieren, an denen sch Entwicklungsprozesse ablesen lassen.

Es wird deutlich, wie dark die Deutungsmuster der Telnehmenden in diesen Prozess enflie-
[fen, denn ihre Vorgdlungen von Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit ener Stuation — ihrer
Berufs- und Lernstuation — bilden den Ma3stab der Evauation und nicht ene von aulen an
den Prozess herangeegte Medate. Der in en Gedatungsprojekt einbezogene Mitarbeiter
lernt — worauf Mga Heiner hinweig — ,nicht an Erfolg oder Missarfolg diessr Malinahme,
sondern an sainer persdnlichen Beurteilung dieses Erfolges auf der Grundlage der Wertmal3-
sdbe und Erkl&rungsmuger, die auch sonst sein Handeln bestimmen. Die Untersuchung der
Wahrnehmungs- und Deutungsmuster ist daher sowohl fir die sozide Akzeptanz der Losun
gen ds auch fur die Entwicklung der professondlen Kompetenz und Identitét entscheidend*
(ebd., S. 33).

Wenn uns die Wirkungen sdbst organiserter Lernformen aus der subjektiven Sicht der Ler-
nenden interessieren, wird erschtlich, warum die Beteligten und Betroffenen der Gedd-
tungsprojekte — die Lernenden selbst — in diesen Bewertungsprozess mit einbezogen werden
missen. Aber auch hier sollte immer wieder kritisch die Frage gestellt werden, ob der ausge-
wéhlte Bewertungsmal3stab zum Gegenstand und seinen Indikatoren passt. Denn — wie Konig
diffisant bemerkt — lésst Sch mit ,,der Skala eines Meterstabes (...) weder die Hohe noch die
Angemessenheit der Wassertemperatur in einer Badewanne beurteilen® (Konig 2000, S. 81).

4.3.2.6 Informationsquellen auswéahlen

Mit der Auswahl von Indikatoren, Ankerbeispiden und Bewertungsmaistdben wird med
schon ene Vorgdlung verbunden, an welchen Selen sch entsprechende Informationen dazu
finden lassen. Doch nicht dle Informationsquellen kénnen ausgeschopft werden und ebenso
and nicht dle Quelen fra und uneingeschrankt zuganglich. Aus diessm Grunde muss Uber
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die Zugangsmoglichkeiten zu Informationen gesondert entschieden werden, weill sch daran
wiederum die Auswahl der Methoden orientiert.

Dennoch sollte nicht dlen nur ene Informaionsguelle ausgewahit werden. Der Vortell ener
multiperspektivischen Datenerhebung besteht darin, Verzerrungen und Verfdschungen von
Ergebnissen zu vermeiden, wenn der Gegengtand aus unterschiedlichen Richtungen betrachtet
wird. Doch eine solche Vorgehensweise muss hingchtlich ihrer Effizienz im Vorfdd bewertet
werden, denn zum enen sollte der Aufwand unter gegebenen Bedingungen bewdtigbar sein
und zum anderen reichen vidleicht auch weniger aufwendige Informationsrecherchen, um zu
den erwarteten Ergebnissen zu gelangen (,N 3 Umfang und Auswahl der Informationen®, ,,D
3 Kogenwirksamkeit“). Betrachten wir das Forschungsfeld ,,Nutzung neuer Lernformen zur
Mitarbeiterentwicklung in  beruflichen Waeterbildungsanrichtungen - Waeiterbildner  lernen
sdbgorganisertes Lenen® und die in diessm Zusammenhang durchgeflihrten Gestdtungs-
projekte, so mussten fur die Auswahl von Informationsquelen u.a folgende Fragen beantwor-
tet werden:

Kommen die Daten von Telnehmenden der Gestdtungsprojekte (Waeiterbildner(inne)n,
Prozessbeglater(inne)n, von Mitarbater(innen der  Walterbildungsainrichtungen,  die
nicht unmittelbar in den Prozess involviert waren, von Vorgesstzten der Einrichtungen,
von extenen in den Prozess involvieten Traner(innen und Expert(inn)en, von den
Kurgtellnehmenden der Einrichtungen etc.?

Werden dle Betroffenen und Betelligten betrachtet oder nur typische oder Sonderfdle in
den Blick genommen?

Gibt es wichtige Dokumente, Akten, Tonbandaufzeichnungen, Protokolle, Filme, audiovi-
sudlle Medien, eektronische Gespréchsforen (Software-Reporting, Chats) etc., deren Aus-
und Bewertung Zugange zu dem Gegendtand erdffnen?

Sollen die Informationsquellen zufdlig oder sysematisch ausgewdhlt werden, z. B. wer-
den die zu Befragenden nach zuvor festgdegten Kiriterien (zB. paritétischer Antell von
Frauen und Ma&nnern, gemd? der Gesamtsumme) gezidt ausgewahlt?

Die Auswahl der Informationsquellen kann dlerdings durch folgende Bedingungen beain+

tréchtigt sain:
Zugriffschwierigkeiten: Die ausgewdhite Stichprobe geht aus oOrtlichen, zeitlichen, moti-
vationden, jurigischen etc. Grinden nicht nur Verfigung (z. B. Telnehmende von Kur-
sen da Waeterbildner(innen), die in den Gedtdtungsprojekten involviert snd, koénnen
nicht mehr befragt werden, well keine Adressen und damit Zugangsmoglichkeiten mehr
bestehen. Dieses Problem kann dann vermieden werden, wenn bereits friihzeitig eine Ent-
scheidung fur diese Informationsquelle getroffen wurde und Kurgteilnehmende fir spétere
Befragungen noch zur Verfigung stehen). Es igt daher ebenfdls zu prifen, ob es sch bel
der ausgewahiten Stichprobe um ,,G 4 Verladsdiche Informationsquellen” handdt.

Mangelnde Reliabilitét: Es werden Vefaren zur Informaionsgewinnung herangezogen,
ohne die mdglichen damit verbundenen Fehlerqudlen zu berlickschtigen, dso zu Uber-
prifen, ob der Zeitpunkt der Datenerhebung, die Ricklaufquote eines Fragebogens oder
die Einschézungen verschiedener Beurteler be der Auswertung von Antworten auf offe-
ne Fragen nicht zu Verzerrungen der Ergebnisse fihrt. ,G 6 Reliable Informationen” sind
zB. dan zu erhdten, wenn be offenen Ingrumenten und Vefahren die intersubjektive
Ubereingimmung beim Auszéhlen, Kategoriseren und Kodieren tberprift wird, indem
zB. mehrere qudifizierte Personen die gleiche Gruppe von Informationen untersuchen
und so festgestellt werden kamn, ob die Daten einheitlich anaysert wurden.
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Mangelnde Validitat: Es werden nur einzdne Informationsguellen ausgewahlt und daran
bekannte Verfaren zur Informationsgewinnung angewendet, ohne zu prifen, ob die aus
den gewonnenen Informationen gezogenen Schlussfolgerungen den Fragestellungen der
Evaduation entsprechen, dso vdide snd. Auch die Konzentration auf eine kritische Vari-
able, wie zB. ,Wissenszuwachs' ermdglicht kaum die angemessene Charakterisierung
und Bewertung enes Lenarangements. Ers die Verwendung ener Kombinaion von
verschiedenen Vefahren und Informaionsquellen ermdglicht, ale wichtigen Variablen in
die Betrachtung mit einzubeziehen und somit ,G 5 Vdide Informationen* zu gewinnen.
Die interne Vdidité i dann vor dlem bea der Auswertung der Daten zu beachten (vgl.
Punkt 4.3.2.8)

Wenn schliefllich unter Berlicksichtigung der Storeffekte eine Auswahl von Informationsquel-
len getroffenen wurde, empfiehlt es sich, die Grinde, die fir oder gegen eine Stichprobe ke
standen haben sowie die Kriterien und Methoden, die zur Auswahl herangezogen wurden zu
dokumentieren (,G 1 Programmdokumentation*). Dies legitimiert nicht nur die Schlussfolge-
rungen, die aus den Ergebnissen gezogen werden, sondern lésst de glechfdls nachvollziehbar
werden, wodurch die Glaubwirdigkeit der Evauation auch fir Aul¥enstenende erhoht wird.

4.3.2.7 Methoden zur Datenerhebung entwickeln

Snd die Informaionsquellen ausgewdhlt, geht es darum, mit spezifischen Instrumenten und
Erhebungsmethoden gezidt Informationen zu sammeln. Diese Informationen sollen das be-
schreiben, was im Rahmen des Forschungsfeldes in den Gestatungsprojekten geschieht, um
ein geordnetes, Uberschaubares und dadurch schlieldich beurtellbares Bild des Handelns der
Beteligten und sainen Folgen zu gewinnen (vgl. Kénig 2000, S. 88). Das setzt zum einen Me-
thoden voraus, mit deren Hilfe das Handeln in den Gestatungsprojekten dokumentiert werden
kann. Zum anderen and Ingrumente ndtig, die das Verhdten, Erleben und die sozide Wirk-
lichkeit der Betelligten und Betroffenen beschrelben. Es gibt somit zwe Arten der Informati-
onssammiung:

1. Dokumentationsmethoden, die al dass erfassen, was im Handeln geschieht sowie

2. Beobachtungs- und Befragungsmethoden, die die Auswirkungen dieses Handelns aufzei-
gen

Ad 1.: Dokumentationsmethoden:

Das dltégliche Handeln in den Gestatungsprojekten kann in seinem Verlauf, dso direkt oder
nachtraglich, zB. im Anschluss an Projektdtzungen, efasst werden. Wenn die Dokumentati-
on dleadings in enem groleren zatlichen Abgand zum Handlungszeitpunkt efolgt, ist die
Gefahr von Vergessens- und Verzerrungseffekten sehr grol3. Dies kann vermieden werden,
wenn zwischendurch pardld Aufzeichnungen efolgen, die dann regdmddg in ene Gesan-
dokumentation Uberfihrt werden

Dokumentationen konnen verdeckt oder offen, dso ohne und mit dem Wissen des Betroffe-
nen vorgenommen werden. Verdeckte Dokumentationsmethoden (z.B. Tonbandmitschnitt ei-
ner Handlungssequenz oder Logfiles von Eingaben am Computer ohne Wissen des Teilneh
menden) snd dlerdings aus mordischen Grinden fraglich, wel de nicht die personliche In+
tegritét der Beteligten respektieren (,K 3 Schutz individudler Menschenrechte’). Dies gilt es
zu bertickschtigen, sebst wenn bem offenen Dokumentieren damit zu rechnen ist, dass das
Wissen dartiber zu Verzerrungen von Interaktionen und somit zu Stérungen im Handlungsab-
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lauf fuhren kann (vgl. ,Checkliste zur Berlicksichtigung der Interessen der betroffenen Perso-
nen“, Konig 2000, S. 97).

Die offene Form der Dokumentation in den Gesdtungsprojekten kann letztlich gezidt ds
Mittel der Qualitdtsscherung eingesetzt werden, und zwar aus folgenden Griinden:

Die Waeiterbildner(innen) konnen Uberprifen, ob die Form der Dokumentation (z.B. St-
zungsprotokolle) ihnen solche Informetionen liefert, die ihnen auch zukinftig zur Verbes-
serung oder Erleichterung ihres beruflichen Alltags dienen konnen.

Die Dokumentation kann dazu anregen, selbskritisch zu anadyseren, welche Dokumenta
tionsformen bisher schon in der eigenen Praxis eingesetzt werden, was mit den daraus
gewonnen Informationen geschieht, ob die Form der Dokumentation fur ihr Handeln
zweckdienlich ist, oder fur die erforderlichen Informationen nicht andere Dokumentati-
onsformen gesignet waren.

Diese Andyse kann wiederum die Evaduation untergtiitzen, well die Beteligten an beste-
hende Dokumente (z.B. Berichte, Statistiken, Protokolle) erinnert werden, auf die zusiiz-
lich zuriickgegriffen werden kann.

Be ene offenen Dokumentation konnen die Beteligten sdbst Uberprifen, ob damit ihr
beruflicher Alltag vollgéndig efasst wird. In Ausenandersetzung mit der Evduatorin
kann kritisch geprift werden, ob damit dle Indikatoren des Evauationsgegenstandes er-
fasst werden oder dazu eine weniger aufwendige Methoden geeignet wére. Ein solches
Vorgehen schult Ietztlich den evauativen und reflexiven Blick auf die egene Praxis.

Die Senshiliserung fir die Sdbgevaudion der eigenen Praxis fuhrt dann im Gegenzug
dazu, bereits das eigene Handeln gedanklich zu evaduieren und Kriterien zu entwicken,
die handlungsorientierend wirken.

Be den Dokumentationsformen gilt das Prinzip: ,D 1 Praktische Vefahren®. D. h. die Ver-
fahren sollten s0 angdegt sein, dass se mit geringen Aufwand zu handhaben sind, keine 2w
sizlichen Sioreffekte im Alltag produzieren und zusiizlich die reguléren Aufgaben unterstitt-
zen (sehe,, Checkliste zum Einsatz von Dokumentationsmethoden”, Kapitel 5, Punkt 5).

Hilfreich fir die Dokumentation der Gedtatungsprojekte kann es auch sein, enen ,visudi-
gderten Entwicklungssblauf* (Rieken 1988, zt. n. Reschmann 1995, S. 27ff.) anzufertigen.
Dabe wird ene Zetlede ergdlt, in die dle Ereignisse im Projektverlauf sowie Entwicklun-
gen engetragen werden. Zur Orientierung dienen dann die Fragen: ,Wie hat dles angefan
gen? Was hat sch verandert? Wie ist es gegenwartig? Wie soll es weitergehen?*

Um diexe Zdtlege zu ergdlen, wird zundchst das ersedlte Dokumentationsmaterial der Pro-
jekte herangezogen und im Hinblick auf Besonderheiten, Verénderungen etc. untersucht und
in Form pardleer Zetleisten zu verschiedenen Aspekten der Projektarbeit zusammengefasst.

Die Zetlege wird anschlief?end den Betroffenen und Betelligten vorgdegt, mit ihnen disku-
tiet und ergénzt, so dass am Ende in visudisierter Form eine Ubersicht Gber die Projektert-
wicklung vorliegt. Diese Ubersicht hilft nicht nur der Sammlung wichtiger Dokumente und
ihrer Gegenubergellung, se verdeutlicht ferner markante Verdnderungen und weist auch auf
mogliche Wechsdlwirkungen hin. Damit wird nicht nur die Evauation unterstitzt, sondern
ebenso der Prozess des Bilanzziehens und Perspektivenentwickelns im Projekt selbst.

107



Ad 2: Beobachtungs- und Befragungsmethoden
Beobachtung

Im Gegensatz zur Alltagsheobachtung, die von subjektiven Interessen gdeitet ist, wird ene
Beobachtung im Rahmen einer Evdudion nach bestimmten Kriterien vom Evduator geplant,
durchgefiihrt und dokumentiert. Kennzeichen einer systematischen Beobachtung ist ein préaa-
sar, schriftlicher Beobachtungsplan, der nicht nur den Beobachtungsinhdt, Zeit und Ort fedt-
legt, sondern gleichzeitig Vorgaben bzw. Richtlinien fir das Beobachtungsprotokoll enthalt.

Eine Beobachtung kann wéhrend verschiedener Phasen eines Evauationsprojektes eingebaut
werden, se konnte zu Beginn ener Maiahme die Vorannahmen Uberprifen aber auch wah
rend der Ma3nahme as Insrument der Prozessevaluation oder der Ergebnisevauation einge-
setzt werden (vgl. Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 47).

Man unterscheidet zwischen sandardiserter und habstandardisierter Beobachtung:

Be ene standardisierten Beobachtung werden die Merkmae und ihre genauen Ausprégun:
gen prézise vorgegeben, die dann in das Protokoll (in den Beobachtungsbogen) engetragen
werden kénnen. Diese Form der Beobachtung bietet sich an, wenn die zu beobachtende Situa-
tion im Vorfdd schon im Prinzip bekannt is und das Geschehen leicht in enzene Elemente
eingeteilt werden kann. Vor der Beobachtung muss daher eine vollsgandige Liste dler Aus
prégungen des zu beobachtenden Phénomens bzw. Phanomene erdelt werden, die sch dar-
Uber hinaus nicht Uberschneiden dirfen, damit der Beobachter diese in den Beobachtungsbo-
gen aufnehmen kann. Da durch gelibte Beobachterinnen nicht mehr ds bis zu finf Phénome-
ne gleichzeatig erfast werden konnen, empfiehlt es sch, be der Konstruktion des Beobach
tungsbogens diese Uberlegungen mit einzuplanen (siehe ,Checklige zur Kongruktion von
Beobachtungdatféden®, Kapitel 5, Punkt 6).

Baspid: Wdche Form der Kommuniketion findet in Plenumstzungen dait? (zu jeder dritten
vollen Minute beobachtet)

Alle schweigen

Moderator spricht mit Referent

Referent spricht mit Moderator

Moderator spricht zum Publikum

Moderator spricht zum Publikum/einem bestimmiten Tellnehmer
Referent spricht zum Publikum/einem bestimmten Tellnehmer

Ein Tellnehmer spricht zum Moderator

Ein Tellnehmer spricht zum Referenten

Ein Tellnehmer soricht zum Publikum/einem bestimmiten Talnehmer
Es sorechen mehrere Personen gleichzeitig und zwar ...

Songtige  Kommunikationsstuation (Beispid: Hausmester kommt herein und spricht zum
Moderator)

Abb. 24: Beispiel einer Frage einer standardisierten Beobachtung (Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 46)

Eine halbstandardisierte Beobachtung enthdlt im Gegensatiz zur sandardisierten Beobachtung
offene Kategorien bzw. Fragen. Sie gibt lediglich Anwesungen, worauf die Beobach
ter(innen) wahrend der Beobachtung zu achten haben, gibt aber keine konkreten Antworten
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vor. Diese Art der Beobachtung wird gewahlt, wenn das zu beobachtende Feld in seinen Aus-
prégungen nicht so bekannt ist, dass es prazise im Vorfeld erfasst werden kann.

Eine freie Beobachtung, bel der keinerlel Strukturen vorgegeben werden, wird vor dlem dann
durchgefihrt, wenn die Gruppe und die zu beobachtenden Phdnomene noch weitgehend un
bekannt snd oder free und kreative Antwortverbindungen exploriet werden sollen. Diese
Form der Beobachtung ist wenig zidgerichtet, dennoch ist auch hier eine Protokallfihrung fir
eine gpétere Auswertung notwendig.

Man unterscheidet dartiber hinaus noch zwischen teilnehmender und nicht-teilnehmender Be-
obachtung: Im ergen Fal nimmt der Beobachter an der zu beobachtenden Situation teil, im
zweiten Ubernimmt er lediglich ene beobachtende Funktion. Bel der Evaduation von Semina-
ren und Tranings ig die Evduaorin oft glechzetig auch Kurdetein oder Prozesshegleite-
rin, deshdb wéare in diessm Fdl von tellnehmender Beobachtung zu sprechen. Eine Systema-
tiserung ist in diesem Fal oft schwierig, denn der Beobachter muss nach der Beobachtung &
les noch enmd <chriftlich dokumentieren. Bel ener nichtteillnehmenden Beobachtung kann
sich der Beobachter vollsgandig auf das Geschehen und die Dokumentation der Beobachtung
konzertrieren, was oft zu genaueren Ergebnissen fuhrt. AuRerdem konnen mehrere Merkmale
glechzeitig beobachtet werden.

Befragung

Schriftliche und mindliche Befragung Snd ene in der Evadudion héufig eingesstzte Methode
zur Datenerhebung. Aus den Leitfragen der Evauation werden Fragen abgdeitet, die den
Telnehmenden gedtdlt werden. Aus den subjektiven Antworten der Telnehmenden kénnen
Ruckschlisse auf die Evauationsfragestellung gezogen werden.

a) Schriftliche Befragung:

Der Fragebogen i wohl eines der beliebtesten Insrumente zur Datenerhebung, da mit relativ
geingem Aufwand die Befragung ener grofien Gruppe moglich i und so ene Vidzahl von
Ergebnissen erhoben werden kann. Schon wéahrend der Konstruktion eines Fragebogens soll
der spatere Umgang mit den Daen und der Verwendungszusammenhang der Ergebnisse mit
enflieen, da je nach Konzeption der Fragen unterschiedliche Ergebnisse erhoben werden,
die andysert und interpretiert werden.

Ein Fragebogen kann aus offenen und/ oder geschlossene Fragen bestehen:

Bea offenen Fragen it die Antwort den Antwortenden tberlassen, d.h. se kdnnen die Aspek-
te, auf die Se dch be der Beantwortung beziehen, frel wahlen. Offene Fragen werden immer
dann in enen Fragebogen eingebaut, wenn man dch von den Antworten individudle Erfah
rungen, Sichtweisen oder auch Verdnderungs- bzw. Verbesserungsvorschlége erhofft. Z.B.:
,Was waren die wichtiggen Lernerfahrungen fir Se in diesem Semina?* Offene Fragen snd
dann snnvoll, wenn man die Antwortenden nicht einschrénken will oder aber nicht dle Ant-
wortmoglichkeiten kennt und diese daher nicht mit geschlossenen Fragen eingrenzen méchte
(vgl. Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 51)

Geschlossene Fragen werden dann eingesetzt, wenn dem Evauator berdts dle Antwortmog-
lichkeiten bekannt sind oder e sich enen schndlen quantitativen Uberblick verschaffen
mochte. Bel geschlossenen Fragen haben die Antwortenden wenig Entscheidungsspidraum,
da ihnen fete Antwortmoglichkeiten vorgegeben werden (vgl. Beywl/ Schepp-Winter 2000,
S. 52, sehe,, Vor- und Nachteile offener und geschlossener Fragen”, Kapitel 5, Punkt 7).

Nachdem die Fragen formuliet wurden, muss der Fragebogen gedtatet, d.h. die Fragen mis-
sen nun Uberschaubar zusammengestdlt werden. Ein wesentliches Kriterium fir die Gedtd-
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tung ist die Motivation der Befragten, d.h. der Fragebogen soll so aufbereitet werden, dass die
Tellnehmenden moativiert Snd, ihn auszufiillen.

Zunichg <ollte in ener Einleitung zusitzlich zur Uberschrift die Intention des Fragebogens
kurz erlautert werden, diese motivationsfordernde Mainahme simmt die Befragten auf das
Thema der Befragung en. Der Haupttell des Fragebogens solite die Fragen zu sinnvollen
Fragekomplexen zusammenfassen, die jewels mit enigen Worten eingelatet werden. In der
Rege wird mit einfachen Fragen begonnen und zu den schwierigeren Ubergdetet. Die wich
tigden Fragen sollten dlerdings nicht am Ende des Fragebogens stehen, da die Motivation der
Befragten zum Ende des Fragebogens in dler Regd &bfdlt. Als ided kann ein Fragebogen
bezeichnet werden, wenn er nicht mehr as 20 Fragen enthdlt und nur wenige Sdten zéhlt. Am
Ende des Fragebogens soliten Sie den Befragten unbedingt ihren Dank aussprechen (sehe
auch ,, Checkliste Konstruktion von Fragebtdgen und Interviewletfaden”, Kapitd 5, Punkt 8).

Nach der Gedtatung sollte der Fragebogen empirisch Uberprift werden, d.h. im Idedfall wird
mittels eines Pretests en Testlauf mit ener kleinen Gruppe gemacht, um festzustdllen, ob der
Fragebogen den Gltekriterien entspricht (Glltigkeit, Treffgenauigkeit, Neutraitét, Responsi-
vitét, Verstandlichkeit und Prézison der Fragen, vgl. Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 52).

Mittlerwelle gibt es enige Computerprogramme zur Gestaltung und Auswertung von Daten-
erhebungen. Die Software GrafStat Win® soll hier ds en Bespid aufgefiihrt werden. Dieses
Programm is sehr Uberschtlich gedtdtet, verflgt Uber umfangreiche Hilfefunktionen, die
Handhabung it einfach. AuRerdem verflgt es Uber ein GraphikTool, das die Auswertungen
bildlich darstdllt.

Schriftliche Befragungen

Vorteile

Bel einer grofieren Personenzahl konnen relativ schnell (zeit- und ortsunabhdngig, dadurch kos-
teneinsparend) Einstellungen und Sichtweisen zu einer Vielzahl von Themen abgefragt werden.

Riickschliisse Uber eine quantitative Vertellung der Antworten konnen leicht aus den Ergebnissen
gezogen werden.

Beim Einsatz von bereits vorhandenen Fragebogen ertfdlt die Konstruktion eines eigenen Fra-
genkatal ogs und des Instrumentariums.

Die Ergebnisse eines Fragebogens bieten (kurs-)interne Gesprachsanl asse.

Nachteile
Bel vorgegebenen Antwortmdglichkeiten werden die Antwortmoglichkeiten eingeschrankt.

Die Beantwortung und Auswertung bel offenen Fragen ist oft sehr zeitintensiv, Quantifizierungen
sind nur eingeschrankt moglich.

Moglicherwelse trifft die Struktur des vorbereiteten Fragenkatalogs und der Antwortméglichkeiten
nicht die Situation der Teillnehmenden, so dass wichtige Fragen unbeantwortet bleiben.

Be viden Fragen erhdlt man eine Vidzahl von Ergebnissen, die ausgewertet und interpretiert
werden missen.

Abb. 25: Vor- und Nachteile von schriftliche Befragungen (in Anlehnung an Burkhard/ Eikenbusch 2000, S.
113)

8 GrafStat Win kann beim Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(http://www.bmfsfj.deltop/liste/Publikationen/ix4757_bestell.htm) bestellt werden im Zusammenhang mit Heft
29, Zielgefuihrte Evaluation von Programmen” von Bewyl/ Schepp Winter 2000
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Die Auswertung eines Fragebogens und die Andyse und Interpretation der Ergebnisse ist
immer mit vid Aufwand verbunden. Computer und spezidle Statigtiksoftware (zB. SPSS)
leigen wichtige Diengte, dennoch muss vid Zdt eingeplant werden, die Daten in das System
einzupflegen. Bel kurzen Fragebdgen bzw. nur einigen Befragten ist es daher durchaus enfa-
cher, be der Auszéhlung herkbmmliche Techniken (z.B. Strichligen) zu verwenden (Sehe
»Auswertung von Fragebdgen”, Kapitd 5, Punkt 9).

Bel der Auswertung der Ergebnisse daf man oft nicht vergessen, dass vide Menschen gene-
relle BerGhrungsangste gegentiber dtatistischen Methoden haben und dass die Andyse und I+
terpretation von grgphischen Dargdlungen Erfahrungen im ,Lesen® dieser Dargelungdor-
men voraussetzt. Hilfrech ig es deshdb, Lesehilfen zur Verfligung zu delen und die Ergeb-
nisse zielgruppengerecht aufzubereiten.

b) Mundliche Befragung:

Mindliche Befragungen konnen face-to-face oder teefonisch efolgen. Man unterscheidet
nichtsandardisierte, halbstandardisierte oder auch standardisierte Interviews Be dlen For-
men von Interviews werden die AuRerungen des Befragten entweder mit einem Tonbandgerét
aufgenommen und/oder in Stichworten mitprotokadlliert, damit se ausgewertet werden kon
nen.

Die Intention be nichtstandardisierten Interviews liegt vor dlem in der ergen Orientierung
zu enem auggewdhiten Gegendtandsbereich. Die Gespréchsfihrung it offen, Interviewer und
Befragte sind in ihren AuRerungen frei. Diese Form des Interviews wird bei Evaudaionen
nicht haufig verwendet, Se dient lediglich der Kl&ung von Ziden des Programms oder be-
simmter Evaluationsfrageste lungen.

Be enem halbstandardisierten Interview werden die zentrden (offenen) Fragen der Befra
gung, oft auch nur die Kernfragen, dem Interviewer vorab anhand eines Leitfadens zur Verfi-
gung geselt, weshdb diese Form oftmds ds leitfadenorientiertes Interview bezeichnet wird.
Diese Methode eignet sch besonders fir das Abfragen subjektiver Einschézungen und
Schtweisen, die Antworten der Befragten geben haufig reevante Hinwese zu Verdnde
rungsmaoglichkeaiten des Programms.

Sandardisierte Interviews snd in der Gesprachsfuhrung vorab prézise festgesstzt. In dler
Regd snd die Rehenfolge und die Formulierung der einzelnen Fragen genau festgelegt und
daher fir den Interviewer verbindlich. Ba diessr Form exigtiet oft ein Auswertungsbogen,
der dhnlich wie ba der sandardiserten Beobachtung die Antwortmdglichkeiten vorgibt, und
vom Interviewer wéhrend des Interviews ausgefillt wird. Diese Form des Interviews kann ke
sonders be Themenbereichen eingesetzt werden, dessen Auspragungsformen dem Evauator
vorab bekannt snd, so kommt se héufig bel der Ergebnisevduation zum Einsatz. Da be die-
s Form der mindichen Befragung dle Antwortmoglichkeiten durch geschlossene Fragen
vorgegeben sind, kann dieses Insrument ebenso durch einen Fragebogen ersetzt werden, der
Vortel liegt in der grolen Zetersparnis (Sehe ,,Checklige fUr die Vorbereitung von Inter-
views', Kapitel 5, Punkt 10).

Interviews/ Strukturierte Gesprache

Vorteile

Viele unterschiedliche Sichtweisen kdnnen berticksichtig und detaillierte Antworten (= Informati-
onen) gesammelt werden. Die Gesprachsform ermdglicht es, die Themen aktiv einzubringen und
eventuelle Rickfragen zu stellen.
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Befragungsstil kann individuell an das Bildungsniveau oder Vorwissen der Befragten angepasst
werden.

Einschdtzung der Ernsthaftigkeit mit der die Befragten antworten ist direkt erlebbar, eine Verfd-
schung der Ergebnisse dadurch eher einschétzbar.

Komplexe Themenstellungen kdnnen untersucht oder auch Ursachen fir Konflikte bzw. Probleme
aber auch Gelingensbedingungen identifiziert werden.

Nachteile
Die Anonymitét der Antworten ist nicht gewahrleistet.
Die Anzahl der Befragten ist oft gering.

Dieses Verfahren bringt oft einen hohen Zeit- und Arbeitsaufwand mit sich (Befragung, Protokol-
lierung und Auswertung).

Die Ergebnisse missen oftmals vorinterpretiert werden, bevor sie der Gruppe zurtickgespiegelt
werden.

Abb. 26: Vor- und Nachteile von Interviews (in Anlehnung an Burkhard, Eikenbusch 2000, S. 114)

Eine besondere Form der Befragung it die Methode des ,Lauten Denkens‘. Z.B. kann en
Tellnehmender eines Lernprozesses gebeten werden, laut auszusprechen, was er bzw. de ge
rade denkt, wahrend er/se z.B. mit Hilfe einer Lernsoftware arbeitet oder eine Losung fir e
ne Aufgabe erarbetet. Die Methode wird eingesetzt, um im Verlauf eines Len oder Derk-
prozesses Daten Uber das von einer Person aktivierte Wissen und Uber dessen Verénderungen
zu erhdten. Bem , Lauten Denken” geht es stets um die Frage, welche Kognitionen und men
talen Operationen (was denkt/ fUhlt/ empfindet die Person im Moment?) gerade im Bewuss-
sin des Befragten ablaufen. Als Daten liegen dann die Verbdiserungen der Person zugrun
de, die anschlief?end einer weteren Auswertung unterzogen werden missen (vgl. Weldle/
Wagner 1994).

Eine wetere Vaiante delt die so genannte , Erlebens-Stichproben-Methode® (ESM (Expe-
rience-Sampling-Method) dar (vgl. Wild/ Krapp 1996). Das Prinzip dieses Verfahrens besteht
darin, eine zu untersuchende Person nach enem Stichprobenplan relaiv héufig Uberraschend
in ihrer natUrlichen Lebensumgebung zu befragen. Dies kann auch im Rahmen computerun+
terstiitzter Lernumgebungen durch das Aussenden von Signden auf den PC der Lernenden
gechehen. Der Vortell gegeniber retrospektiven Befragungen liegt darin, dass verzerrende
Erinnerungseffekte  weitgehend ausgeschlossen werden  kénnen. Der Befragung selbst kann
ein Kurzfragebogen zugrunde liegen, der von den Lernenden bearbeitet (am PC) oder vom
Evauator nach der Befragung ausgeftllt wird.

Bezogen auf die Gestdtungsprojekte bietet es gch im ersen Schritt an, ale bisher ergelten
Dokumente zu sammen und daraufhin zu Uberprifen, inwieweit Se Informationen Uber den
Evauationsgegenstand liefern. Im zweiten Schritt misste entschieden werden, welche Indika
toren mit den bestehenden Dokumenten noch nicht erfasst worden und welche nétigen Ver-
fahren daher noch durchzufiihren sind. Da en Interesse auf den Lernwirkungen des selbst o-
ganigerten Waeiterbildungsprozesses  liegt, missen gleichwohl Beobachtungs- und Befra
gungsmethoden enbezogen werden. Die Auswahl diesr Methoden und ihrer Konzeption
wird sgch danach richten, inwiewelt Se die subjektive Sicht der Betroffenen erfassen. Wenn
zB. die Auswahl auf einen Fragebogen fdlt, wel dieser zet- und ortsunabhéngig bearbeitet
werden kann und somit eine hthere Praktikabilitét in der DurchfUhrbarkeit und enen geringe-
ren Zet- und Kogenaufwand mit sich bringt (,D 1 Praktische Verfahren®), dann missten E-
mitlungsfragen (die sch auf Indikatoren beziehen) eher offen formuliert werden, well se en
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freeres und aktiveres Erinnern provozieren, ds geschlossene Fragen. ,Durch die subjektive
Hlterung des Gedachtnismaterids der Befragten werden individuele Prioritdten erkennbar
und subjektive Empfindungen und Bewusstseinsstrukturen erfassbar (Konig 2000, S. 94).
Allerdings besteht bel offenen Fragen die Gefahr, dass subjektiv Unwichtiges oder scheinbar
Sdbstvergdndliches nicht zur Sprache kommt. Hier it dann der Vortell von Interviews zu &
hen, be denen an entsprechender Stele gesondert , nachgehakt werden kann. Es gilt dso
auch Vor- und Nachteile schriftlicher Befragungen im Vorfeld abzuwégen.

4328 Daten erheben und auswerten

Bereits im vorangegangenen Schritt wurde mit der Auswahl der Methode auch bereits auf die
Erhebungsform hingewiesen. In diesem Schritt geht es darum zu entscheiden, welche Daten
quantitativ und welche quditativ aufberetet werden. Eine Kombination von Auswertungsver-
fahren i ebenso moglich, wenn bspw. quditative Daten, wie z.B. en Interviewtext nach der
quditativen Andyse in ener quartitativen Auswvertung in Form von Zahlen weiter reduziert
werden und der Informationsgehat Ubersichtlich aufbereitet wird.

Fir die in der vorliegenden Studie zugrunddiegende Fragestdlung nach , Lernwirkungen
neuer Lernformen® bietet sch — bezogen auf das Forschungsfeld und Fokusserung auf den
subjektiven Nutzen sdbst organiserten Lenens — ene zunéchst quditative Datenerhebung
und -auswertung an, und zwar aus mehreren Griinden:

Um die subjektive Sicht der Betroffenen und Beteligten (Waeiterbildner(innen) und Pro-
zesshegleter(innen) zu erheben, eignen sich quditative Methoden, well se en ,mdglichs
authentische(s) Erfassen der Perspektive(n) der Handelnden auf ihre sozide Wirklichkelt
ermdglichen” (Terhart 1997, S. 29).

Bem Nachvollzug der subjektiven Perspektiven der Handelnden und ihrer Interpretation
werden die Betrofferen und Beteligten — gemd? dem Handlungsforschungsansatz des
Forschungsfeldes — aktiv in den Evauationgprozess mit einbezogen. Evauationsergebnis-
* entdehen dann im Zuge ener kommunikativen Vdidierung von Evauator(inn)en und
Praktiker(inne)n.

Ein solches Vorgehen unterstiitzt den Welterbildungsprozess sdlbst, well durch den
sbgevduativen und quditativen Ansatiz ene reflexive Sicht auf den eigenen Lernpro-
zess angeregt wird. Dies unterstitzt die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen, wel-
che wiederum grundlegende V oraussetzung fir selbst organiserte Lernprozesse sind.

Aufgrund des Uberdgchtlichen Sample der Gestdtungsprojekte ist es mit quditativen Ver-
fahren moglich, ,,sehr vide und sehr differenzierte Informationen Uber eher wenige Perso-
nen, Dinge oder Sechverhdte zu erhdten und diese dann enzefalspezifisch bewerten zu
konnen. Mit quantitetiven Methoden it es dagegen madglich, Uber sehr vid Dinge, Perso-
nen oder Sachverhdte eher wenig zu efaren, dh. en auf Einzdfdle bezogen eher nicht
differenziertes Bild zu erhaten” (Konig 2000, S. 108f.).

Die Lernwirkungen der sdbst organiserten Waeiterbildungsprozesse lassen sch nicht im
Snne ene Erfolgkontrolle summativ evduieren, wel kein feddefinieter Lernzidkata
log zugrunde liegt. Je groler die Wirkungskomplexitét, desto eher muss auf quditative
Verfahren zurtickgegriffen werden (vgl. Tietgens 1986, S. 23).

Ein quditativer Ansatz begrindet dch somit durch die , Strukturverwandtschaft von Un-
tersuchungs gegenstand’ und Unter suchungsver fahren* (Tietgens 1986, S. 19).
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Quditativ kdnnen dle Materidien ausgewertet werden, die in Textform vorliegen, z.B. Proto-
kolle, Berichte, Transkripte von Tonbandaufnahmen oder Mitschriften von letfadengestiitzten
Interviews. Bel der Datenerhebung ist deshdb darauf zu achten, textbaserte Dokumente zu
erfassen bzw. zu produzieren, die der Andyse zugrunde gelegt werden kénnen. Im Methoden
Manua (vgl. Kapite 5.2) werden deswegen Methoden vorgestdlt, die verschiedenste Textdo-
kumente zur subjektiven Sicht der Betroffenen liefern und prozessbegleitend eingesetzt wer-
den konnen. D.h, se snd sdbst am egentlichen Lernprozess orientiert, stéren somit kaum
den Waeiterbildungsprozess und lassen sch zudem ohne groferen Aufwand in der Praxis redi-
deren (,D 1 Praktische Verfahren®).

Zid ig es, die erhobenen bzw. vorliegenden Textdokumente auf die Letfrage hin zu unters-
chen. Im vorliegenden Fal ener Wirkungsandyse interesseren dann Aussagen zu Verdnde-
rungen, die im Rahmen der Malinahme subjektiv erlebt oder anhand von konkreten Beispiden
beschrieben werden.

Fur die quditative Auswertung von textbeserten Daten sehen in der Sozidforschung ene
Reihe unterschiedlicher Methoden zur Verfigung. Diese Methoden, wie z.B. quditaive In
hdtsandyse, Dialog-Konsens-Verfahren, Objektive Hermeneutik oder Grounded Theory (vgl.
Lamneck 1993, Konig/ Zedler 1995, Friebertshauser/ Prengd 1997) sind sehr umfangreich
und zetaufwendig und in vollem Umfang beglaitend zur Praxis kaum vollstdndig durchzufiih-
ren. Dennoch sollte ein regelgelatetes Vorgehen gewdhlt werden, das zeigt, aus welchen Per-
spektiven, welche Dokumente, mit welcher Fragestellung und in welcher Relhenfolge wie er-
hoben und ausgewertet wurden. Dabel bieten sich zwel V orgehensweisen an:

1. Srukturierte Inhaltsanalyse

Wenn die Untersuchungsfragen bereits rdlativ klar vorliegen und durch Indikatoren konkreti-
sert wurden, konnen folgende Schritte gewahit werden (vgl. Mayring 1995, Konig 2000, S.
108):

Erstelung einer Ubersicht tber Fragestellungen und Indikatoren.

Formulierung von Definitionen, Ankerbeispiden und Regen fir das Auffinden von Fund-
selen zu den einzenen Indikatoren.

Ergmdiger Maeriddurchlauf zur Zusammengtellung von rdevanten Fundstdllen.

Zweiter Materiddurchlauf zur Zusammengtelung und Ordnung der Fundgtellen nach I
dikatoren.

Interpretation und Aufbereitung der Ergebnisse durch fdltbergrefende Generaiserung.

Dieses — an der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring orientierte — Vorgehen dient vorran-
0ig der Reduzierung des Materids im Hinblick auf eine Fragestelung, ist aso eher deduktiv
angdegt. Ist diese Fragestdlung trotz der Schritte dreé und vier (Gegengtand bestimmen und
operationdideren) noch nicht klar gefasst und will man diese et durch die Materidsichtung,
aso induktiv gewinnen, bietet Sch eine zweite Vorgehensveise an:

2. Zirkulére Inhaltsanalyse

Be diesam Schritt liegen Indikatoren bzw. Kategorien unter denen Ahnliches zusammenge-
fast werden kann noch nicht vollsténdig vor. Vidmehr muss das Materid mehrfach gepriift
werden, um Ahnlichkeiten zu erkennen, denen anschlieRend weitere Textstellen zugeordnet
werden konnen. Das Verfahren kennzeichnet sch durch en Hin und Her zwischen konkreten
Daten und abgirakten Kategorien, zwischen Beschrelbung und Interpretation, zwischen Induk-
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tion und Deduktion. In seinem Vorgehen dhnet es dem Vefahren der Grounded Theory (Gla-
ser/ Strauss 1998, Hick 1995, S. 57ff.). Zid diessr Methoden ist es, aus dem Datenmaterid
heraus zu veradlgemeneten Uberlegungen zu gelangen und die Daten nicht nur zur Uberprit-
fung der vorab gebildeten Hypothesen und Theorien zu nutzen. Das Vorgehen umfasst fol-
gende Schritte:

Beschreibung des Phénomens, das untersucht werden soll und seiner Kontextbedingun-
gen.

Diachrone Durchsicht des Materids im Hinblick auf Ahnlichkeiten, Wiederholungen so-
wie Unterschiede und darauf bas erende Formulierung von Kategorien.

Die 0 emmittdten Kategorien werden hingchtlich ihrer Eigenschaften und Bedingungen
durch ene eneute Ausanandersetizung mit dem Materid, durch z.B. Fragestelungen,
welter prézisert.

Sdektive Durchsicht des Materids im Hinblick auf eine ausgewéahite Kaegorie und ihrer

Bedingungen (struktureller Kontext, Prozesse, Abfolgen, Bewegungen oder Verénderun
gen, Konsequenzen, €tc.).

Triangulation der Daten durch mehrere Anaysegange und unter Einbezug welterer Do-
kumente.

Aufbereitung der Anayseergebnisse und ihre kommunikative Vdidierung durch die Be-
troffenen.

Ein dlgemeines Vorgehen zur Datenandyse beschreibt Reischmann (1995). Da es durch sain
sysematisertes Vorgehen in zwdlf Schritten sehr handlungsorientiert i, soll es kurz vorge-
selt werden:

1.

Z&hlen: Auch be quditativen Vefdren kann gezéhlt werden, zB. bestimmte Worte,
konkrete Informationen oder Bewertungen zu einem Sachverhdt.

Muger und Themen regidrieren: Erfass werden bestimmte Themen oder Argumentati-
onsmuder, die immer wieder auftauchen.

Plaughilitdt sehen: Suche nach Hinweisen, die das Beobachtete bzw. identifizierte Muster
plausbd erscheinen lassen.

Zusammenfassen: Durch das Zusammenfassen von Gleichem und Verschiedenem  wird
auf einer héheren Abstraktionsebene das Beschreibungsmerkmal sichtbar.

Sprachbilder nutzen: Die im Text vewendeten Metgphern konnen berets andytische
Hinwese liefern (Sprachbilder, wie z.B. Input-Output aus dem Computerkontext).

Kategorien untertellen: Wenn sch Kategorien ds zu umfassend herausstdlen missen se
weiter untertellt werden (z.B. ,Urtell formuliert’, muss z.B. unterteilt werden in ,positives
Urtall“ und ,, negatives Urtell*).

Spezidles unter Allgemenes subsumieren: Konkrete Einzeheiten werden unter einen dl-
gemeinen Oberbegriff geordnet. (Es wird gefragt: Woflr konnte diese konkrete Sache ste-
hen?)

Faktoren bilden: Es werden Cluster und Kategorien gebildet, die das Materid weiter redu-
Zieren und die beobachteten Phdnomene beschreiben.

Beziehungen zwischen Kategorien regidrieren: Zusammenhédnge regidrieren oder im Ma
terid mdgliche Hypothesen dazu untersuchen.
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10. Intervenierende  Vaiablen finden: Randbedingungen untersuchen, unter denen etwas
(nicht) zustande komnt.

11. Eine logische Evidenzkette knlpfen: Die beobachteten Phé&nomene in enen kohérenten
Zusammenhang bringen (wenn diese Kohdenzbildung nicht gdingt, bietet auch das
weitere Schlussfolgerungen).

12. Konzeptuelle/ theoretische Kohdrenz bilden: Uber den Einzedfal hinaus verdlgemeinermn:
de Aussagen formulieren.

Die umfangreiche Auswertung von Daenmaterid in quditativer Hindcht kann auch durch
computerbasierte Verfahren unterstiitzt werden, z.B. durch das Progranm MAXqda® (vgl.
Kuckartz 1999) oder die , Text-Sortier-Technik® (TST). Diese Methode eignet sich sowohl
fir die Auswvertung von Interviews ds auch offener Fragen aus schriftlichen Befragungen so-
wie Textmaerid aus anderen Quelen. Der Vortell diesr Methode liegt in der enfachen
Handhabung, denn man bendtigt lediglich durchschnittliche  Anwendungskenntnisse  ener
Textverarbeitungssoftware (z.B. ,Word*), und der relativ kurzen Bearbeitungszeit (erste Er-
gebnisse schon nach 22 Stunden). Die Methode besteht aus sechs Bearbeitungsphasen: 1. E-
hebungsbogen bzw. Fragen kodieren, 2. Text in Textverarbeitungsprogramm aufnehmen, 3.
Textpassagen in logische Sinneinheiten zerlegen und Zuordnung zur Fragestellung prifen, 4.
Kategoriensystem entwickeln, 5. Dokumentationserstellung der aufbereiteten Textdaten und
6. Ergelung ener Kurzbeschrebung der Antwort-Kategorien (vgl. Bewyl/Schepp-Winter
2000, S. 63).

Auch bel der Auswertung quditaiver Daten sollte die interne Validitdt der Ergebnisse gepriift
werden, aso kritisch untersucht werden, ob mdgliche Wirkungen enes Lernarrangements
bzw. des Lernprozesses Uberhaupt auf diesen oder eine andere Ursache zurlickgefuhrt werden
konnen. Wie bereits mehrfach angefiihrt, gibt es eine Reihe von Effekten, die beeinflussend
auf das Evduationsergebnis wirken konnen und damit zu Verzerrungen fihren, auf die hier
noch einma zusammenfassend hingewiesen werden soll:

Higory: Im Projektverlauf treten aulere Ereignise ein, die sSch mit der untersuchten
Malinahme vermischen, zB. gesetzliche Veranderungen, die auf die Organisationsstruktur
oder Makrodidaktik einer Einrichtung wirken.

Maturation: Allein durch die Zeit entsehen Effekte, die beainflussend wirken, z.B. durch
das langere Zusammensan der Telnehmenden entsteht eine hohere Vertrautheit und Of-
fenheit, die den Lernprozess beeinflusst.

Teding: Wenn Tellnehmenden am Anfang einer Mainahme beobachtet oder befragt wer-
den, werden de auf Sachverhdte hingewiesen, die ge dann im weiteren Lernprozess be-
sonders aufmerksam beobachten und damit zu Ergebnissen kommen, die ohne die voras-
gehende Befragung nicht zustande gekommen wéaren.

Ingrumentation: Wenn bel den Evauatiionsnstrumenten oder Beobachtern Veranderun
gen entstehen, z.B. ein Beobachter scheidet aus oder wird im Verlaufe des Prozesses im
mer erfahrener, dann kann sich dies verandernd auf das Ergebnis auswirken.

Hawthorne-Effekt: Allein die Evauationsmaiehme sdbst kann beainflussend auf den zu
untersuchenden Gegenstand wirken und Resktanzen hervorrufen, z.B. ene hohere Moti-
vaion der Lemnenden aufgrund der Aufmerksamkeit die ihnen durch die Evaudion im
Lernprozess zutell wird.

® Informationen und eine Demo-Version dazu finden sich unter: http://www.maxqda.de/
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4.3.2.9 Qualitat der Evaluation beurteilen

In diesem Schritt geht es darum, die eigene Evauation zum Gegenstand bewertender Uberle-
gungen zu machen (,G 12 Meta-Evduation*). Dazu i es eingrsaits snnvoll, die im vorange-
gangenen dargestdlten Evduationsstandards immer prozessbegleitend zu Uberprifen, um ggf.
Fehler, die im Verlauf der Evaduation auftreten kdnnen zu vermeiden. Andererseits muss auch
abschlielend geprift werden, ob die Ergebnisse Glltigkeit bedtzen und ihre Verwertung da-
her legitim is. Da das hier beschriebene Vorgehen einen stark sdbstevaduativen Charakter
trégt, konnen eine Reihe von Gltekriterien, die in der Sozidforschung angegeben werden,
nicht eingendten werden. Aufwendige Glteprifverfahren and zB. aufgrund der zetlichen
und fachlichen Ressourcen kaum zu leisten. Ferner |ésst sch das Kriterium der Objektivitét
dann nicht rediseren, wenn die Wertvorstdlungen, Interessen und subjektiven Theorien der
Betelligten Ausgangspunkt des Evauationgprozesses bilden.

Hilfreich fur die Uberprifung der Quditd der Evauaion sind deshdb die von Mayring
(1990, S. 103ff.) entwickelten Gitekriterien:

1. Eine genaue , Verfahrensdokumentation*, wie se glechfdls durch die Evauationsstan
dards gefordert wird (,, G 3 Beschreibung von Ziden und Vorgehen®).

2. Die , argumentative Interpretationsabsicherung” die dadurch erreicht wird, dass die in &-
ner Evaduation gezogenen Schlussfolgerungen audfihrlich begrindet werden, damit se von
den Betroffenen und Beteligten verstanden und eingeschétzt werden konnen (,G 10 Be-
griindete Schlussfolgerungen®).

3. Eine , Regelgeleitetheit”, die zwar offen fir Modifikationen der Andyseschritte ist, aber
ene sysematische Datenverarbeitung erkennen lasst (z.B. durch die im vorangegangenen
Kapite dargestellten Schritte zur Datenandyse).

4. Die ,Nahe zum Gegenstand“ durch Feldforschung und den Ansatiz der Handlungsfor-
schung.

5. Die ,, kommunikative Validierung” durch die Beforschten (in Form von z.B. Gruppendis-
kussionen).

6. Das Vefahren der , Triangulation® durch die Verbindung mehrerer Andysegange und -
daten (Einbezug von Seminardokumentationen, Telnehmerinformationen,  Interviews,
etc.).

Letztlich orientiet d9ch die Quditd ener Evauation neben den wissenschaftlichen Glitekrite-
rien auch daran, welchen Nutzen diese fUr die Praxis hat (3ehe auch ,,Checkliste zur Bewer-
tung der Quditét einer Evduation*, Kapitel 5, Punkt 11).

4.3.2.10 Ergebnisse verwerten

In diesem letzten Schritt der Evduation geht es darum, enersats die Ergebnisse unter dlen
Betalligten und Betroffenen bekannt zu machen (,K 6 Offenlegung der Ergebnisse*) und an-
dersaits Konsequenzen aus den Ergebnissen fir die Praxis, in der Se entstanden snd, anzure-
gen bzw. zu initiieren.

Auch dazu snd ene Reihe von Fragen zu kl&ren:
Wer soll Uber die Ergebnisse informiert werden?

Wedche Art der Ergebnisprasentation wird gewdhit (mondliches und/oder schriftliches
Verfahren)?
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W ches snd mégliche Angprechpartner(innen) fir Veranderungen und K onsequenzen?

Auf welchen Ebenen und an welchen Stdlen ener Organisation fdlen die relevanten Ent-
scheidungen, wer sind die ,, Schl lissel personen® ?

Wo werden die Ergebnisse am ehesten konstruktiv aufgenommen?

Bel der Présentation der Ergebnisse ig auf eine plausble und nachvollziehbare Argumentati-
on zu achten (,,,N 5 Klarheit des Berichts') sowie auf eine ausgewogene Darstellung des Evar
luationsverlaufs und seiner Ergebnisse, was zudem bedeutet, Unklarheiten oder Widerspriich
lichkeiten zur Sprache zu bringen und dternative Interpretationsmoglichkeiten anzubieten (,K
5 Vollgandige und fare Einschézung*). Das erhoht letztlich die Akzeptanz be den Betelig-
ten und Betroffenen und schefft somit ene wesentliche Grundliage fir gemeinsame Schluss
folgerungen (,N 7 Wirkung der Evauation*).

Weiterhin kann der Zeitpunkt der Ergebnisprésentation Uber den Erfolg von Veranderungen
von entscheidender Bedeutung sein, weshdb neben der Einhdtung von Frigen und Termin
vereinbarungen auch die zatliche Plaizierung der Ergebnisse in die Gesamtdrategie des Pro-
zesses einbezogen werden muss (, N 6 Rechtzaitigkeit und Verbreitung des Berichts®).

In diesr Phase der Evauation kann bereits ein wesentlicher Impuls fir die Nutzung der Eva
luationsergebnisse in der Praxis gesetzt werden, wenn bel ener mindlichen Présentation der
Ergebnisse mit den Betroffenen gemeinsam Uber mdgliche Konsequenzen nachgedacht wird,
indem zB.:

Drittmittel akquiriert oder neue FoOrderantrége fir weltere Projekte gestdlt werden, um
aufgedeckte negative Aspekte zu bearbeiten.

Neue Netzwerke und Partner(innen) mobilisert werden, um die Ergebnisse zu verbreiten.

Das identifizierte Entwicklungspotenzid genutzt wird, um die egenen Diendlestungen
und Waeiterbildungsaktivitéten kontinuierlich zu verbessern.

Fur diese Trandferphase schldgt Vock (1998, S. 61) ein Vorgehen in funf Schritten vor:
1. Information der potenziell Betroffenen:

Informieren Se dle an den Handlungsvorschl&gen potenzidl Betelligten.
Stellen Se die Handlungsvorschlage prégnant schriftlich dar.
Laden Se zu einem Diskussonsprozess en.

2. Erléauterung und Diskussion der Vorschlage:

Organiseren Sie einen angemessenen Diskussionsrahmen.

Geben Se der Diskussion eine klare Struktur vor.

Stelen Sedie Sdbstevauation in ihren zentralen Zielen und Ergebnissen vor.
Erlautern und begriinden Sie die von Ihnen angestrebten Verénderungen.

Erbitten Sie die Meinungen der anderen potenziell Beteligten.

Sorgen Siefir einen offenen und sachlichen Austausch der Menungen.

Lassen Se Einwénde zu und versuchen Sie, auch andere Perspektiven einzunehmen.

3. Beschlussfassung tber die Einleitung von Veranderungen:

Fuhren Sie eine Entscheidung Uber die Einleitung konkreter VVeranderungen herbel.
Lassen Se hierbe gegebenenfdls snnvolle Modifizierungen lhrer eigenen Vorschla
gezu.
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Fixieren Sie schriftlich die Inhate der Veranderungen und wer sie anwenden wird.

4. Treffen der erforderlichen Vorkehrungen:

Fals keine spezidlen Anforderungen erforderlich snd: Handeln Sie (Schritt 5).

Falls fir die Veranderungen spezidle Anforderungen eforderlich snd, definieren Se
diese.

Stelen Sie nur solche Anforderungen, die von den Betelligten erfiillt werden kdnnen.

Legen Se die eforderlichen Anforderungen schriftlich nieder.

Benennen Se konkrete Zustandigkeiten fir die Herstellung der Anforderungen.

Stellen Se einen Zatplan fir die Beraitstdlung der Anforderungen auf.

Uberwachen Sie die Schaffung der Anforderungen.

5. Veranderungen vollzehen:

Handeln Se, wie es vorgesehen i<

Beobachten Sie, ob das neue Handeln Uberdl elnsetzt.

Beobachten Sie, wie das neue Handeln zu Verdnderungen (...) fuhrt.
Beobachten Sie, wie das neue Handeln andere Bereiche verdndert.

Ein wichtiges Medium fur die Ergebnisprésentation gelt mittlerweile das Internet bzw. Intra-
net einer Organisation oder eines Projektverbundes dar (z.B. Uber ein BSCW- (Basic Support
for Cooperativ. Work)-Netz. Hier konnen die Beteligten informiert, gemeinsame Planungs
schritte dokumentiert, Veranderungen stdndig aktudidert und so letztlich der gesamte Verlauf
des Projektes und seiner Evaluation transparent vermittelt werden.
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5 Methoden-Manual

Die im vorangegangenen dargestditen Evauierungsschritte versehen sch letztlich ds Orient
tierung zur Kongruktion eines eigenen Evduationsdesgns. Se verdeutlichen die Chronolo-
gie evaluativen Handelns. Diese Ablaufdruktur liegt quer zur Chronologie des selbst orga-
niserten Lernprozesses. Fokusset man nun auf den Waeiterbildungsverlauf sdbst, so zeigt
sch, dass zu unterschiedlichen Phasen des Lernprozesses dementsprechend unterschiedliche
Beainflussungsfaktoren bzw. Wirkungsdimensonen zu ermitteln sind. Diessr Fokus, der letz-
lich auch der Ergelung des Methoden-Manuds zugrunde gelegt wird, soll im abschlieRenden
Kapite (5.1) ndher erlautert werden. Aus diesen Uberlegungen heraus wird eine Methoden-
matrix entwickdt, die hilft zu beurtalen, fir welche Wirkungsdimenson, welches Vefaren
zur Andyse moglicher Lernwirkungen eingesstzt werden kann (Kapitd 5.2). Die abschlie-
fend zusammengestdlten Checkligen snd Entschedungshilfen, die der Evaduation zugrunde
gelegt werden kénnen (Kapitd 5.3).

51 Methodenmatrix zur Auswahl von Evaluationsverfahren

Die folgende Methoden-Sammlung beinhdtet Methoden und Verfahren, mit deren Hilfe sch
Lernwirkungen in Lern und Weterbildungsprozessen erfassen, dokumentieren und evauie-
ren lassen (vgl. Kapitel 4.3.2.7).

Wenn — wie in der Ausschrelbung — davon ausgegangen wird, dass postiv - empfundene
Lernwirkungen neuer Lernformen zu ihrer Verbretung in der Bildungspraxis beitragen konm-
ten, dann missen dazu auch Vefaren und Erhebungsnsrumente bereitgestellt werden, die
es erlauben, einen solchen podtiven Nutzen zu efassen und zu dokumentieren. Glechzeitig
ig es das Zid, mit Hilfe dieser Vefahren solche Lernwirkungen bzw. nachhdtigen Lerner-
fahrungen zu evduieren, die nicht nur den individudlen Wissenszuwachs und die erweiterte
subjektive Handlungskompetenz eines Lernenden dokumentieren, sondern ebenso den organi-
sationden Entwicklungsprozess und damit Wirkungen im Hinblick auf das gesamte Lernsys
tem zu erfassen suchen. Darliber hinaus stellen sich an diese Verfahren weitere Bedingungen,
die hier noch eéinma zusammenfassend dargestel It werden:

Se missen methodisch so aufgebaut sein, dass Se taisichlich an dem subjektiven Nutzen
der Lernsubjekte ausgerichtet sind, gleichzeitig aber den Wechsdwirkungen zu organisa
tionden Strukturen und Rahmenbedingungen Rechnung tragen. Dadurch riicken weniger
externe as syseminterne Ziel- und Evaudionskriterien in das Zentrum der Betrachtung.

Die Vefaren missen im Rahmen prozessorientierter und selbst organisierter Lernarran
gements flexibd ensatzbar sain. Das held, e missen dch enersdts an den Besonder-
heiten neuer Lernformen orientieren, gleichzetig aber auch diesen Prinzipien sdbst wie-
der verpflichtet sain, in dem de der Sdbsbestimmung der Betroffenen verpflichtet sind
und die Sdbgorganisationsfahigkeit der Lernenden nicht ignorieren, sondern férdern. In-
sofern gewinnen vorrangig sdbsteva uative und responsive Verfahren an Bedeutung.

Wenn im Snne des Handlungs- und Aktionsforschungsansaizes die Forschung auch der
Handlungsorientierung in der Praxis dienen sollte, dann missen die Vefaren so angelegt
sin, dass se den Lern und Entwicklungsprozess in den Gestaltungsprojekten sdbst mit
unterstiitzen und somit gleichzeitig zur Quditésscherung in der Waelterbildung beitragen
konnen. Besonderes Augenmerk misste daher stérker auf formative und prozessheglei-
tende Verfahren gelegt werden.



Zid der Gedstdtungsprojekte it es, die Welterbildner(innen) as Lernende dazu in die La
ge zu verstzen, die sdbst efahrenen Lernformen spéter gerade in ihrer eigenen Praxis
umzusetzen und sdlbst wiederum durch die Erfassung und Dokumentation des subjektiven
Nutzens der Lernwirkungen ihrer Lernenden fir eine Verbreitung und Akzeptanz neuer
Lernformen bezutragen. Dadurch missen die Erhebungangrumente so aufgebaut sein,
dass de enen problemlosen Einsaiz in der eigenen Welterbildungspraxis ermdglichen und
ds integrder Bedandteil in das didektische Handlungsrepertoire integriert werden kon-
nen. In diessem Sinne missen die Evdudionsverfahren auch hingchtlich ihres Beitrags zur
Forderung padagogischer Professonditét hinterfragt werden.

Auf dieser Grundiage wurde die Auswahl der hier vorgestdllten Verfahren getroffen.

Die Eintelung der Methoden folgt dabei den Phasen, die Ublicherweise in einem Bildungs-
prozess durchlaufen werden (vgl. z.B. Holterhoff/ Becker 1986, S. 34, Bronner/ Schroder
1983, S. 37). Es lasen gch in Anlehnung daran dann unterschiedliche Evauationsphasen
voneinander differenzieren (vgl. Beywl/ Schobert 2000, S. 16; Bronner und Schréder 1983, S.
53):

Kontextevaluation

Kosten-Nutzen-Eval uation \ I nputeval uation

Transfereval uation Prozessevaluation

N\

Lernergebnisevaluation

Abb. 27: Evaluationsphasen (in Anlehnung an Beywl/ Schobert 2000, S. 16)

Kontextevduation: Se konzentriet dch auf die Bestandsaufnahme und Bewertung der
Rahmenbedingungen und Zide ener Manehme, die z.B. Uber Bildungshedafsanaysen
oder der Analyse der organisationalen Lernkultur erfolgen kam.

Inputevduation: Se untersucht die Mdglichkeiten der Verwendung von Ressourcen flr
die Erreichung der Zide und die Angebotserstdlung. Hier interessiert z.B. wie die Pro-
grammplanung efolgt und die Interessen und Erwartungen der Tellnehmenden enbezo-
gen werden.

Prozessevauation: Hier wird durch z.B. Interaktionsanalysen, Feedbacks, Selbstevauati-
onen fir eine periodische Ruckmedung wahrend der Ein- und Durchfihrung ener Mal3-
nahme bzw. enes Programms gesorgt.
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Lernergebnisevaudion: Die Output-Evauation (angdegt ds summektive Evauation des
Lernprozesses) gdlt Informationen Uber die Ziderreichung, durch z.B. Seminarbeurte-
lungen oder Kontrolle der Lernergebnisse in Form eines |- Soll-Vergleichs beret.

Tranderevauation: Hier wird die langerfrigige Umsetzung und Anwendung des Geern
ten im Funktionsfed erfasst, was zB. im Rahmen von Back-Home-Beobachtungen, Fol-
low up-Malinahmen oder Befragungen erfolgen kann.

Kosten-Nutzen Andyse: Es werden Art- und Umfang entdandener maeridler und imma:
teridler Kosten den Uber eine Mainahme angestol3enen Verdnderungen gegentibergestel It
und durch zB. Rentabilitdtsrechnungen, der Andyse der Quditd und Quantitét der
Arbatdestung oder einer subjektiven , Kostent Nutzen-Abwégung” bewertet.

Diese Phasen wesen somit auf den Zeitpunkt ihres Einsatizes hin. In anderen Arbeiten wird
dartber hinaus noch jewells hingchtlich des Einsatzortes differenziert (vgl. Arnold 1996a, S
227). Wéhrend die Lernprozessevaudtion im Lernfdd platziert ist, erfolgen Trandferevauati-
on und eine KogtentNutzen-Andyse im Funktionsfeld, in dem auch zu Beginn die Kontextbe-
dingungen Uberprift werden. Die Input- und Lernergebnisevaluation erstrecken sich Uber bei-
de Felder. Angesichts der Stuativen Bedingungen der Geddtungsprojekte im Forschungsfeld,
zeigt dch, dass der Lern- und Arbeitsprozess und demzufolge das Lern- und Funktionsfeld
zusammenfalen. Aus diessm Grunde wird im Folgenden auf eine solche Differenzierung ver-
zichtet.

Dagegen scheint die Untersuchung, welche Wirkung die Maahme in Bezug auf die teil-
nehmende Person hat, hilfreich zu sein. Nach Kirkpatrick (1987) lassen dch vier verschiedene
Ebenen voneinander differenzieren (vgl. auch Henninger 2000):

Resktionsebene (Reaction): Erfassung des subjektiv.: wahrgenommenen Effektes einer
Mal3nahme im Telnehmerurtell, z.B. Zufriedenhat, Akzeptanz, Motivation

Individudler Erfolg (Learning): Erfassung der Wirkung in Bezug auf ein Lenzid, zB.
Wissen, Personlichkeitsentwicklung

Trander (Bahavior): Erfassung der Umsetzung und Anwendung des Gelernten

Organistionder Erfolg (Result): Erfassung der individudlen Wirkung der Telnehme ei-
nes Organisationamitglieds und dessen Effekt auf die Organisation sdbst, z.B. Produkti-
onssteigerung, Senkung der Fuktuation, Krankheitss oder Beschwerderate, verbesserte
Arbeitsatomsphére

In @hnlicher Weise differenziert Arnold (1996a, S. 227) verschiedene Erfolgsarten:

Zufriedenhatsarfolg:  Zufriedenheit der Telnehmer mit der Verandtdtung insgesamt, dem
Inhalt, der Lernmethode, dem Referenten, der Organisation

Lernerfolg: Art und Umfang gelernten Wissens, Qudifikations- und Verhatenssnderung

Trandererfolg:  Einsaz des Gelemten im  Funktionsfeld, Anwendungshemmnisse, not-
wendige organisatorische Anderungen, Voraussetzungen zur Anwendung

Betriebswirtschaftlicher  Erfolg:  KostenrNutzen-Vergleich, Art und Umfang entstandener
Kosten, Kostenvergleiche, Rentabilitétsschétizungen

In Anlehnung an diee vier Erfolgsarten bzw. Ebenen lassen sch bezogen auf den subjekti-
ven Nutzen der Telnehmenden folgende Wirkungsdimensonen differenzieren, auf die dch
eine Evauation richten kann. Wirkungsdimensonen korrespondieren zwar mit den Evauati-
ongphasen, reichen aber Uber die jewelligen Phasen hinaus. So setzen ,Happy sheet’- Befra
gungen am Ende ener Mahahme daher zatlich vid zu & an und erlauben somit keine
Ruckmeldung Uber das emotiona-motivationadle Befinden der Lernenden Uber den Lernpro-
zesses hinweg.
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Abb. 28: Ubersicht iber den Evaluationskontext

1. Zufriedenheit und L er nmativation:

Hier wird auf die emotiond-motivationde Lage der Lenenden im Lernprozess abgehoben,
die wie Untersuchungen zeigen konnten (z.B. Nenninger 1996) einen entscheidenden Einfluss
auf den Verlauf des Lernprozesses haben. Holzkamp (1993, S. 184f.) weist dabei der MOg-
lichkeit der Arbeit an individudlen Lernprojekten im Lernprozess eine besondere Bedeutung
zu. Nach seiner Angcht findet erst dann expansves Lernen datt, wenn Menschen aus ihren
eigenen Lengrinden heraus zum Lernen motiviert werden und damit selbst einsehen, warum
se dch den Lenandrengungen ddlen sollten. Die Sdbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (1993) betont dartber hinaus, dass die Motivation zu Lernen dadurch beenflusst wird,
inwieweit Individuen ihr psychologisches Bedirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit, Au-
tonomie oder Sdbsbestimmung und sozide Eingebundenheit bzw. sozide Zugehtrigket be-
friedigen konnen. Es igt daher zu Uberprifen, inwiewet es es Individuen gdingt, im Rahmen
des Lernprozesses, diese angeborenen Grundbedirfnisse zu befriedigen. Zu fragen wére dann,
invieweit im Rahmen der Themenwahl, der didaktischen Aufbereitung der Lerninhate, der
methodischen Gedtdtung des Lernprozesses, der Begleitung und Unterstiitzung durch den
Traner sowie die Organisation, etc. eine solche Bedirfnisbefriedigung rediserbar it und da
durch auch eine Akzeptanz des Lernprozesses be den Telnehmenden gefdrdert wird. Unzu-
friedenheit kann genauso durch gruppendynamische Prozesse oder individuelle Projektionen
(Uberschitzung, Versagensangste usw.) ,ausgelost” werden, denen bei der Frage nach Lern
wirkungen ebenso Rechnung zu tragen wére. “ Statisfaction”, wie Kdler und Kopp (1987) die-
sen Zustand beschreiben, entwickelt sich somit Gber den Lernprozess hinweg.

2. Kompetenzentwickung:

Darunter lassen sch mehrere Aspekte fassen. Es geht zum einen um die Sabiliserung und
Weiterentwicklung der individudlen und organisationden Wissenshass. Von Interesse snd
im Lernprozess erworbene Kenntnisse sowie Art und Umfang gelernten Wissens. Daneben
haben waeterhin die Waelterentwicklung fachlicher, methodischer, sozider und personder
Kompetenzen durch den Lernprozess und ihre Auswirkungen auf die Erweterung individuel-
ler Handlungskompetenzen sowie ene verbesserte Problemlsekompetenz der Organisation
enen grolen Stelenwert. Die personden Entwicklungen konnen ds Lernefolg ener Mad
naehme beschrieben werden, mit dem Unterschied, dass die Zuschrelbung nun von dem Ler-

123



nenden selbst vorgenommen wird, denn nur er kann fir sch beurtellen, inwiewet der Lern
prozess enen quditativen Unterschied zu ssinem bisherigen dltaglichen und  beruflichen
Handdn bewirkt hat. Die organisationden Entwicklungen konnen von dlen Organisations-
mitgliedern die mittdbar aer auch unmittdbar am Lernprozess beteligt sind, hinschtlich
madglicher Veranderungen beurteilt werden, die aufgrund des Lernprozesses wahrgenommen
werden. Zur Wahrnehmung dgnifikanter Unterschiede konnen in dem Kontext externe Feed-
backs hilfreich sein. Se dienen somit der Wahrnehmungserweiterung in Bezug auf das eigene
Handdn und eventudl damit verbundener Wechsdwirkungen, aso nicht der Kontrolle.
Damit dch Kompetenzen entwicken konnen, snd Uberdies die ihnen zugrunde liegenden
Wertvorstdlungen und Deutungsmuster im Lernprozess mit zu berlickschtigen. Evauationen
in diessm Bereich missen offen legen, inwiewet — aus der Sicht der Betroffenen — ene
Kompetenzentwicklung im Lernprozess erméglicht wurde.

3. Transfer, Anwendung und Routiniserung:

Dieser Aspekt schligfd nahtlos an den Bereich der Kompetenzentwicklung an. Hier wird al-
lerdings starker auf die Nachhdtigkeit des Geernten abgehoben und danach gefragt, wie es
gdingt, das Gdemnte an bisherige Sinnressourcen anzuschliel?en und in das dltagliche Hanr
deln zu integrieren. Es handdt sch hiecbe um die Aktudiserung neu entwicketer oder er-
welterter Kompetenzen und ihres routiniserten Einsatzes. Zu fragen ig auch, wie das neu Ge-
lernte trandformiert, dso von den Lernenden ,enverlabt® bzw. in organisaionde Ablaufe
eingepasst worden ist. Von Interesse ist deswegen, welchen Aspekt des Lernprozesses die
Telnehmenden ene subjektiv hohe Faushilitét zusprechen, welche se — aus welchen Grin
den — ds nicht ,viabd” zurlckweisen. In diesem gérker handlungs- und umsetzungsorientier-
ten Bereich richtet d9ch der subjektive Nutzen auf den langfristigen Erfolg, der mit einem
Lernprozess assoziiert wird. Dadurch wird ebenfdls der zeitlichen Perspektive von Kompe-
tenzentwicklung Rechnung getragen und es wird deulich, dass diese Phase nicht mit Ablauf
einer Bildungsmalinahme abgeschlossen ist.

4. Ressour cenmanagement und nachhaltige Entwicklung:

Der subjektive Nutzen einer Ma3nahme wird in diessm Zusammenhang daraufhin Gberpriift,
inwiewet sch der Lernaufwand flr den zu erhoffenden Ertrag lohnt bzw. der Einsatz des G
lernten oder ein verandertes Verhdten as snnvoll, rentabel und durchsetzbar erscheint. Sind
diese Rentabilitétsrechnungen bisher vor dlem aus betriebswirtscheftlichen Seite von Interes-
£ gewesen, S0 gewinnen Se auch be der Rediserung und Fortfihrung der Lernbemiihungen
und der Umsetzung des Geernten fir das Lernsubjekt an Bedeutung. Bel der Umwetbe-
wusstseinsforschung wird z.B. auf diese Kosten-NutzenTheorie zurlickgegriffen, um zu er-
klaren, warum Menschen trotz hohen Umwetbewussteins nur in geringem Malle umwetge-
rechtes Verhdten zeigen. Diekmann und Preisenddrfer (1992) weisen in ihren Untersuchun
gen nach, dass umweltgerechtes Verhdten vor dlem in so genannten ,,low-cost”- Situationen
(bspw. MUl trennen) besteht; d.h. mit ihrem Verhdten entstehen keine Unannehmlichkeiten
oder zusdtzliche Aufwendungen. In sog. ,high-cost”-Situationen (bspw. Verzicht auf das Au
to), wo umwedtgerechtes Verhdten mit Unannehmlichkeiten verbunden idt, zeigt sich, dass
trotz stark ausgepragtem Umweltbewusstsein das faktische Verhdten unterhalb der Schwelle
Okologischen Verhdtens bleibt. In einer kongruktivistischen Perspektive falt es Personen in
low-cost-Stuationen leichter, die gesdlschaftlich normieten Verhdtensweisen in ihr Verhal-
tensspektrum zu assmilieren, wenn diese das eigene Sdlbsthild und vertraute Deutungsmuster
nicht in Frage ddlen, sorich die Verhaltenskosten rdaiv gering snd. In den ,high-cost”-
Stuationen werden die gesdlschaftlichen Wirklichkeitskongtruktionen durch die Autonomie
bzw. Sdbstorganisation des Individuums gebrochen, welches dann sane vertrauten Deutungs-
und Handlungsmugter nicht in Frage stdlen muss Geerntes wird auch gegen besseren Wis-
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sens nicht umgesetzt, wenn zB. im privaten und beruflichen Umfeld dadurch mit Behinde-
rungen oder gar Sanktionen zu rechnen ist. Hingegen wird eine Umsetzung des Geernten ¢
fordert, wenn gerade das Umfeld neue Verhatensweisen postiv verstérkt und dadurch neue
Verhdtensmuster as Stuationsadéguat erlebt und somit habitudisert werden konnen. Vor-
aussetzung daflr ist aber, dass die Organisation selbst mitlernt, sch dso auch die Umfedbe-
dingungen water entwickdn. Im Bildungsorozess muss folgerichtig nach einem  verantwor-
tungsvollen Umgang mit zB. personlichen, materidlen und inditutiondlen Ressourcen sowie
ihrer Pflege gefragt werden. Fir das organisationde Lernen ist dartiber hinaus von Bedeuw
tung, wie Lernergebnisse bzw. Entwicklungserfahrungen geschert, fir nachfolgende Lernge-
nerationen zur Verfigung gestdlt und somit nachhdtig in die Organisationssiruktur integriert
werden konnen. Aus diesen Differenzierungsvorschldgen ergibt sch zur Eintellung von mog-
lichen Vefdren zur Erfassung und Dokumentation des subjektiven Nutzens von (neuen)
Lernarrangements folgende Matrix, in die zur Verdeutlichung exemplarisch mogliche Leaitfra

gen eingefligt Snd:

Wirkungs-
dimension

Evaluations-
phasen

Zufriedenheit
und Moativation

Kompetenz-
entwicklung

Trander,
Anwendung,
Routiniserung

Ressourcen
managment und
nachhdtige
Entwicklung

Kontext

Was erlebe(n) ich (wir) in
der jetzigen (beruflichen)
Situation as un-
/befriedigend, was méch-
ten wir verandern/ beibe-
halten?

Welches Wissen und wel-
che Kompetenzen sind bei
mir (uns) vorhanden?

Welche Rahmenbedin-
gungen unterstiitzen den
Transfer? Welche routini-
sierten Ablaufe gibt es?

Lohnt sich die Teilnahme
am Lernprozess? Welchen
Gewinn verspreche(n) ich
(wir) uns davon?

I nput

Was bewegt mich (uns)
am Lernprozess teilzu-
nehmen? Wie fihleich
mich durch das Angebot
motiviert?

Welche Kompetenzen
maochte(n) ich (wir) wei-
terentwickeln- welche
Angebote dazu bekom-
me(n) ich (wir)?

Welche Transferziele be-
stehen?

Welche Unterstiitzung
bekomme(n) ich (wir) zu
gesichert?

Welche Ressourcen muss
ich (mussen wir) flr den
Lernprozess einsetzen?

Prozess

Was erlebe(n) ich (wir)
im (wahrend des) Lern-
prozess(es) als befried-
gend?

Inwieweit ermoglicht der
Lernprozess die Kompe-
tenzen weiter zu entwi-
ckeln?

Wie fuhleich michim
Prozess auf den Transfer
vorbereitet, wi e werden
andere auch nicht Teil-
nehmende vorbereitet?

Welche Ressourcen set-
ze(n) ich (wir) ein, welche
Unterstitzung bekom-
me(n) ich (wir)?

Lernergebnis
(Cutput)

Wie zufrieden war(en) ich
(wir) mit dem Angebot?

Wasiist fur mich (uns) an-
schlussféhig?

Welche Fertigkeiten habe
ich bisher entwickelt,
werden bereitsim Alltag
praktiziert?

Welche individuellen,
zeitlichen, materiellen
Kosten habe(n) ich (wir)
eingesetzt und was wurde
neu hinzu gewonnen?.

Transfer (Out-
come)

Inwieweit binich (sind
wir) motiviert das Gden-
te umzusetzen?

Inwieweit kobnnen neues
Wissen/ Kompetenzenim
Handeln aktualisiert wer-
den und wie verandern
diese altégliche und or-
ganisationale Handlungs-
ablaufe?

Wiewerde(n) ich (wir) im
Transferprozess begleitet,
welche Hilfen stehen mir
(ung) zur Verfligung?

Welcher Aufwand ist er-
forderlich, um das Gelern-
te umzusetzen, welche
Rahmenbedingungen un-
terstiitzen bzw. verhindern
die Umsetzung?

K osten-Nutzen

Wie zufrieden bin ich
(sind wir) hinsichtlich des
geleisteten Aufwandes
und des , Lernertrags*?

Welchen individuellen/
organisationalen Gewinn
hat der Einsatz des neu
Gelernten?

Welcher Ressourcenein-
satz ist mit dem Transfer/
der Anwendung verbun-
den?

Inwieweit haben sich or-
ganisationale Ablaufe
veréndert und welche
.Benefits* ergeben sich
daraus? Welche Konse-
quenzen werden daraus
fir zukinftige Lernpro-
jekte gezogen?

Abb. 29: Einteilungsmatrix fur Verfahren zur Erfassung subjektiver Lernwirkungen
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5.2 Instrumente zur Erfassung und Dokumentation subjektiver
Lernwirkungen

Die im Folgenden dargestdlten Vefdren und Indrumente werden zT. ds Reflexions-,
Feedback- oder Dokumentations-Methoden in Lern oder Organisationsentwicklungsprozes-
sen engesetzt. Se snd daher nicht neu. Neu ig dlerdings ihre Aufbereitung ds Evduations-
methode und Anayse im Hinblick auf ihre Nutzen zur Erfassung subjektiver Lernwirkungen
in den jewells verschiedenen Phasen enes Lernprozesses. Die ausgewahlten Methoden orien
tieren dch daran, inwieweit Se die subjektiven Theorien der Lernenden erfassen und doku
mentieren und ohne groféen Aufwand im Lernprozess eingesetzt werden konnen.

Die hier zusammengesdlten Methoden gdlen dso nur ene klene Ausvahl dar. Se sollen
viddmehr dazu anregen, be der Planung von Lernprozessen daran zu denken, Verfahren der
Evduation und Ergebnisscherung prozessbegleitend in den Lernprozess enzubinden. Even
tuel konnen egene routinierte Vefahren so water entwickdt werden, dass Se gleichzatig
der Erfassung und Dokumentation von Lernwirkungen dienen.

Die ausgewdhiten Methoden kdnnen in jewelliger Abwandlung in verschiedenen Phasen einer
Waeterbildungsmalinahme zum Einsaiz kommen. Die folgende Uberscht kann dazu eine Ent-
scheidungshilfe bieten.
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Wirkungs-

dimension | Zufriedenheit Kompetenz- Trandfer, Ressourcen
und Motivation entwicklung Anwendung, managment und
Routinigerung nachhdtige
Evaluations- Entwicklung
phasen
Lebensjournal Kraftfeldanalyse Kraftfeldanalyse Kraftfeldanalyse
Kontext Situationslandkarte Dialogische Bildungsbe- | Zielfindungsmethode Kreislauf des Erfolgs
Interview darfsanalyse Lebensjournal Situationslandkarte
Externe Evaluation L ebensjournal Kreislauf des Erfolgs Interview
Evaluations Zielscheibe | Kreislauf des Erfolgs Selbstbewertung Externe Evaluation
Fragebogen Situationslandkarte Situationslandkarte Evaluations-Zielscheibe
Interview Schneeball Fragebogen
Externe Evaluation Interview
Evaluations-Zielscheibe | Externe Evaluation
Fragebogen Evaluations Zielscheibe
Fragebogen
Situationslandkarte Kreislauf des Erfolgs Selbstbewertung Wir gehen auf Tauchstati-
| npUt Wir gehen auf Tauchstati- | Wir gehen auf Tauchstati- | Wir gehen auf Tauchstati- | on ...
on ... on ... on ... Interview
Interview Interview Interview Externe Evaluation
Externe Evaluation Externe Evaluation Externe Evaluation Evaluations Zielscheibe
Evaluations Zielscheibe | Evaluations-Zielscheibe | EvaluationsZielscheibe | Fragebogen
Fragebogen Fragebogen Fragebogen
Lerntagebuch Kreislauf des Erfolgs Kreislauf des Erfolgs Lerntagebuch
Prozess Interview Lerntagebuch Lerntagebuch Interview
Beobachtung Interview Interview Beobachtung
Externe Evaluation Beobachtung Beobachtung Externe Evaluation
Projekttagebuch Externe Evaluation Externe Evaluation Projekttagebuch
Evaluations Zielscheibe | Projekttagebuch Projekttagebuch Evaluations Zielscheibe
Fragebogen Evaluations Zielscheibe | Evaluations-Zielscheibe | Fragebogen
Feedback Fragebogen Fragebogen Themenmarkt oder Markt
Concept Maps Themenmarkt oder Markt | Themenmarkt oder Markt | der Mdglichkeiten
der Mdglichkeiten der Moglichkeiten Feedback
Feedback Feedback Concept Maps
Concept Maps Concept Maps
. Lerntagebuch Lerntagebuch Schneebal| Lerntagebuch
Lernergebnis Interview Interview Lerntagebuch Interview
(Output) Externe Evaluation Externe Evaluation Interview Externe Evaluation
Projekttagebuch Projekttagebuch Externe Evaluation Projekttagebuch
Evaluations Zielscheibe | EvaluationsZielscheibe | Projekttagebuch Evaluations Zielscheibe
Fragebogen Fragebogen Evaluations-Zielscheibe | Fragebogen
Briefe schreiben Situations oder Hand- Fragebogen Situations oder Hand-
Feedback lungsanalyse Situations- oder Hand- | lungsanalyse
Concept Maps Briefe schreiben lungsanalyse Briefe schreiben
Themenmarkt oder Markt | Briefe schreiben Themenmarkt oder Markt
der Mdglichkeiten Themenmarkt oder Markt | der Mdglichkeiten
Feedback der Moglichkeiten Feedback
Concept Maps Feedback Concept Maps
Selbst formulierter Lern- | Concept Maps Selbst formulierter Lern-
test Selbst formulierter Lern- | test
test
Interview Lerntagebuch Interview Interview
Transfer (Out- Externe Evaluation Interview Externe Evaluation Externe Evaluation
come) Evaluations Zielscheibe | Externe Evaluation Evaluations-Zielscheibe | Evaluations Zielscheibe
Fragebogen Evaluations Zielscheibe | Fragebogen Fragebogen
Bilanz-Waage Fragebogen Bilanz-Waage Bilanz-Waage
Bilanz-Waage
Interview Interview Interview Interview
Kosten-Nutzen Externe Evaluation Externe Evaluation Externe Evaluation Fra- | Externe Evaluation
Fragebogen Fragebogen gebogen Fragebogen
Bilanz-Waage Bilanz-Waage Bilanz-Waage Bilanz-Waage

Abb. 30: Ubersicht iiber Anwendungsmaglichkeiten der Erhebungs- und Dokumentati onsinstrumente
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Spielregeln fur die Evaluation

Zu Beginn einer Evaluationsphase
Zu Beginn ener Evdudtion sollten die,, Spidregen” mit alen Betaligten Kurzbeschrei-
erarbeitet werden. Klare Vorgtellungen und Absprachen spidlen bel der bung
Panung und Durchfiihrung ener Evauation ene nicht zu unterschéizen gﬁ
de Rolle. Werden im Vorfeld Spiregeln definiert, so kann dies nicht nur g

die gemeinsame Arbalt erleichtern, sondern gleichzetig auch die Motiva-
tion zur Mitwirkung fordern.

Am Beginn eéner Evduation, d.h. im Vorfed eines zu evauierenden Einsatzgebiete
Lernprozesses. (Anwendungs-
bereiche)
=

Spidregen sollten dle Betalligten gemeinsam erarbeiten und ds verbind- Voraussetzungen
lich erachten. CQ"
Die , Spidregdn® kénnen sch dabe auf dle Evduationsbereiche und dle Vorgehensweise
wesentlichen Aspekte beziehen, beispieswveise ;?f
- Zide und Abgichten der Evauetion, ~ 4

Aufgaben von Vorbereitungsgruppen, Prozesshegleitern, externen Be-

teligten,

Aspekte der Mitwirkung der Betelligten an der Planung und Durch-

fuhrung,

Umgang mit den erhobenen Daten (Datenschutz) oder

Regeln fur die Gestaltung des Datenfeedbacks und/oder Uber die Dis-
kussion der Ergebnisse

Wichtig ist, dass die Verantwortlichkeiten gemeinsam geklart und be-
sprochen werden, damit die Beteiligten nicht nur wissen, wer wann wel-
che Informationen erhebt, sondern auch, was mit den Ergebnissen passiert
und wer Sein welcher Form erhdt.

Die Spidregdn fir die Evauation sollten dokumentiert und alen Betei-
ligten ds Protokoll zur Verfigung gestellt werden.

Weiterfihrende Literatur, Hinweiseund Links: Literatur
Burkhard, Ch./ Eikenbusch, G.: Praxishandbuch Evaluation in der Schule. Berlin ti?\

In stérker formalisierter Form kdnnen die ,, Spielregen” in einem Evaluationsvertrag
verbindlich festgehalten werden (vgl. Kapitel 5, Punkt 2)

http://www?2.tav.ch/tav/bibliothek/datei en/Handrei chungen/Handrei chung_Sel bstev
aluation.pdf : Handreichung zur Selbstevaluation
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Kraftfeldanalyse

DieKraftfeldanadyse ist en Insrument, mit dem man Voraussetzungen
fur gezidte Verénderungen schaffen kann.

Ziee
angeleitete kreetive Andyse unterstiitzender und hemmender Fakto-
ren eines Verénderungsprozesses oder Projektes

Erkundung des Einfluss- Feldes (dem , Kraftfeld”), dem eine Person
oder eine Gruppe ausgesetzt i<

K ontextevaluation
K ur zbeschr ei-

Die Kraftfeldandyse d's Evauationanstrument bietet sich an, wenn es Einsatzgebiete
darum gett, rlevante Einflussfaktoren herauszufiltern, um Verdnde- (Anwendungs-
rungsprozesse einzuleiten bzw. durchzufthren. bereiche)

Im Rahmen einer Kontexteva uation von Lernprozessen kdnnen mit die- iy,

ser Methode die treibenden Kréfte von Individuen oder Gruppen, die den )
Lernprozess unterstiitzen und die hemmenden (Riickhate-) Kréfte identi-

fiziert werden, um mit den Beteiligten die erwiinschte Verénderung steu

ern zu kénnen Dabe kénnte die Evauation des Lernprozesses selbst den

Gegengtand der Andyse darstellen (Was unterstiitzt Evaluation? Was be-

hindert die Evaduation?), um s0 eine Grundlage fir die nachfolgenden

Evauationen zu erarbeiten.

Bel der Durchfiihrung dieser Methode ist darauf zu achten, dass jeder Voraussetzungen
Telnehmende seine Meinung frel &ul¥ern kann, auch wenn esum hem- e
mende Einflussfaktoren geht. @ ~

In Form einer moderierten Kleingruppenarbeit werden die fordernden und Vorgehensweise

hemmenden Kréfte herausgearbeitet. Dabel gibt es die Moglichkeit, die
Ergebnisse d's graphische Darstdlung (Comelli 1985, S. 284) oder auch
in einer tabdlarischen Form (Graf- Gotz; Glatz 1998, S. 50) darzustelen.
In einem abschliel}enden Schritt werden die Kréfte entsprechend ihrer
Wirkung gewichtet (z.B. Pfeillange)

Graphische Dar stellung:

Den Mittelpunkt der Karte stellt die Person oder die Gruppe dar. Nach
und nach werden nun dle Einflussfaktoren (andere Personen oder Instan-
zen), diein Interaktion mit der Person oder der Gruppe stehen, einge-
zeichnet. Danach wird die Beziehung (Erwartungen, Wiinsche, Abhéan-
gigkeiten usw.) charakterisert und ebenfdls verzeichnet. Das entstehende
Netzwerk (= Kraftfed) gelt die verschiedengten Einflussfaktoren, die
sch zum Tell aufheben, ergénzen oder im Gegensatz zueinander stehen
dar.

Tabdlarische Form:

Zunéchst werden an einer Finnwand Angaben zum gewtiinschten Vorhe-
ben bzw. Projekt eingetragen, ebenso der Sinn bzw. Zweck, das gewollte
Ergebnis und die betroffenen Personen oder Gruppen. In einer tabellari-
schen Darstellung werden nun in der 1. Spalte die unterstiitzenden und
hemmenden Kréfte eingetragen, danach in weiteren Spaten die Einfluss-
garke (Skda 0 = kaum Einfluss bis 3 grof3er Einfluss), die mdglichen




Mal3nahmen zur Vergtérkung der positiven Kréfte und zum Abbau der
hemmenden sowie letztlich die Wirksamket (Skda: 0 = wahrscheinlich
unwirksam bis 3 wirksam).

Eine weitere Moglichkeit ist es, die beiden Kréfte einander gegentiberar
sdlen und die postiven Kréfte mit Prioritéten, z. B. Pfelllange zu verse-
hen oder die gegenlaufigen Kréfte zu bestimmen, welche die grofde Be-
wegung auf den gewtinschten Zustand hin ermdglichen wirden, wenn
mean Se diminieren kdnnte.

Be beiden Varianten findet nach der Erarbeitung der Kréfte eine Analyse
datt, in der die Teilnehmenden alle Aspekte gemeinsam Uberdenken ko
nen, um so die gewlinschte Veranderung zu verankern. Die einzdnen
Kréafte konnen auch hingchtlich ihrer Prioritét gewichtet werden, debel
werden die Tellnehmenden ebenso ermutigt, Uber die oft versteckten
Wurzdln eines Problems zu reflektieren und L osungswege zu entwickeln.

WeiterfiihrendeLiteratur und Hinweise:

Comélli, G.: Training als Beitrag zur Organisationsentwicklung. In: Jeserich, v. W.:
Handbuch der Weiterbildung fir die Praxisin
Wirtschaft und Verwaltung, Bd. 4. Miinchen/Wien 1995

Graf-Gotz, F.; Glatz, H.: Organisation gestalten. Neue Wege und K onzepte fur Or-
ganisati onsentwicklung und Sel bstmanagement. Wienheim und Basel 1998
Kramer-Stiirzl, A.: Organisationsberatung— Modelle, Methoden, Instrumente. Zent-
rum fUr Fernstudien & universitére Weiterbildung. Universitét Kaiserslautern. 2000

siehe auch die , Risikoanalyse", Kapitel 5, Punkt 4

Literatur

©
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Dialogische Bildungsbedarfsanalyse

Als Bildungshedarfsanalyse kénnen nach Mller und Stiirzl al digenigen
Methoden und Instrumente bezeichnet werden, die ,,geeignet Snd, mog-
lichst exakt zu bestimmen, was eine bestimmte Lerngruppe bis zur Erfil-
lung bestimmter Qudifikationsanforderungen noch zu lernen hat* (1992,
S. 103). Unter didogischer Bildungsbedarfsanayse konnen demnach all
die Ingrumente gefasst werden, die im Gegensatz zum schriftlichen Be-
fragen den Waeiterbildungs- bzw. Lernbedarf eines Individuums oder e-
ner Gruppe in Form eines Dialogs mit den Betroffenen erheben.

K ontextevaluation

Kurzbeschrei-
bung

=
L= £}

Die didogische Bildungshedarfsanalyse wird hauptséchlich as Persond- Einsatzgebiete
und Organi sationsentwicklungs nstrument in Betrieben eingesetzt. Als (Anwendungs-
Evauationganstrument eines Lernprozesses findet Se dch vorrangig in bereiche)

der Kontextevaluation, wo eine Anayse und Abstimmung des Lernbedar- Y

fes vorgenommen wird.

Be aner didogischen Bildungsbedarfsanayse wird ein hoher Betelli- Voraussetzungen
gungsgrad der Lernenden vorausgesetzt. Zudem muss die Moglichkelt Ve
gegebenen sain, mit dlen Betroffenen in Kontakt zu kommen. @~

Im Rahmen eines Lernprozesses bieten sich zwel Mdglichkeiten an, eine Vorgehensweise

diaogische Bedarfsanayse durcheufiihren: ein personliches Gespréach des
Prozesshegleters und des Lernenden (mit Letfadeninterview) und eine
moderierte Kleingruppenarbeit, die den Lernbedarf der Einzelnen und der
Gruppe ermittelt und anschlief3end dem Plenum présentiert. Beide Me-
thoden ermdglichen im Gegensatz zur schriftlichen Bedarfsarfragung ein
Nachfragen und eventuelles Korrigieren, gleichzeitig wird Uber die dido-
gische Methode das Bewusstsein fur die Notwendigkeit der Kompetenz-
entwicklung der Lernenden entwickelt bzw. verschérft.

Vier Phasen einer dialogischen Bildungsbedar fser hebung:
Kleingruppenarbeit: Der Prozessbegleiter formuliert fir jede Frage noch

3 bis4 Latfragen fir die Lernenden.

1. Wo wollen wir hin? (SOLL) 2. Wo stehen wir heute? (IST)

3. Welche Widerstande miissen wir Uberwinden? 4. Was muissen wir
tun?

Der Prozesshegleiter fasst die erarbeiteten Ergebnisse des Interviews oder
der Kleingruppenarbeit in einer gemeinsamen Reflexion zusammen. In
einer abschlieffenden Diskussons- und Feedbackrunde (bel der Klein
gruppenarbeit im Plenum ) werden die Ergebnisse noch énmd andydert
und dokumentiert.

Weiterfihrende Literatur:

Arnold, R. / Krémer-Stiirzl, A./ Siebert, H.: Dozentenleitfaden. Planung und Unter-

richtsvorbereitung in Fortbildung und Erwachsenenbildung. Berlin 1999

Kramer-Stirzl, A.: Handlungsorientierte Ausbilderqualifizierung— ein integriertes

Konzept. Baltmannsweiler 1998

Mdller, H.-J./ Sturzl, W.: Dia ogische Bildungsbedarfsanalyse — eine zentrale A uf-

gabe des Weiterbildners. In: Geifer, H.: Neue Qualitéten betrieblichen Lernens.
Frankfurt 1992, S. 103-146

Literatur
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Zielfindungsmethode

Formulierte Zidle eines Lernprozesses sind immer an den Werten der
Lernenden orientiert, Se kennzeichnen und formulieren erstrebenswerte
Zugtande fur einzelne Lernende oder auch Lerngruppen. Sie konnen eine
Herausforderung fir die zielformulierende Person darstellen und so die
Moativation und das Durchhatevermdgen positiv beanflussen.
Zide

Professondigerung des eigenen Verhdtens

V oraussetzungen schaffen fir reflektiertes praktisches Handeln

Bildung eines Zid- Feedback-Kreidaufes durch Korrekturschleifen
wéhrend des Lernprozesses

K ontextevaluation
Kurzbeschrei-
bung

g |
b
i'__-q._‘—".'."r"'-

Die Methode kann im Rahmen der Kontexteval uation eingesetzt werden, Einsatzgebiete
die Feedback-K orrekturschleifen wahrend der Prozessevaluation. (Anwendungs-
bereiche)

=

Be der Durchfiihrung dieser Methode ist darauf zu achten, dass jeder Voraussetzungen

Teilnehmende seine Zievorgtellungen frel &uRern kann. Die Ziele sollten e

verschriftlicht werden, so dass daran in der Lernergebnis- und Trandfer- -(g -

eva uation wieder angeschlossen werden kann.

Mit dieser Methode kdnnen Zidle (gedankliche Vorwegnahme eines er- Vorgehensweise

winschten zuklnftigen Endzustandes) erarbeitet werden. Je konkreter die
Zidformulierung igt, desto ,,quas® verpflichtender snd se fir einzene
Lernende oder Lerngruppen. Die Tellnehmenden sollen Zide formulieren
und dabel nicht nur definieren, was in Zukunft anders sein soll, sondern
auch wie es gedtdtet sain soll.

EinfUhrung: Methode vorgtellen, Begriffe kléren, z.B. Zidsysteme
(Handlungsziel ebene oder Leitzidebene)

Ziddimensonen (Zidinhdt, Zidgruppe/Zid gegendand, Zieltrager,
Zidverantwortung, Zetdimenson, Zidkommuniketion) erarbeiten, in
Beziehung setzen und auf das

formulierte Ziele und Schritte zur Ziderreichung schriftlich fixieren

Weliterfihrende Literatur:

Bewyl, W.; Schepp-Winter, E.: Zielfindung und Zielkl&rung - ein Leitfaden. Hrsg.:

Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (QS-Heft 21). Bonn
1999
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L ebengournal

Be diessm Evduationsnstrument werden individuele Aspekte der Ler-
nenden erarbeitet. Wéahrend 2er Phasen (M omentaufnahme und L ebens-
geschichte) werden so wesentliche Faktoren der Biographien der Lernen-
den erarbeitet, mit dem Zidl, ihnen den Zugang zu ihrer Innenwdlt, die
den Lernprozess beainflusst, zu vermitteln.

Daba geht es nicht nur um ein chronologisches Aufzeigen und eine Be-
schreibung des (Lern-)Weges, bei der dle wichtigen Punkte aufgelistet
werden, sondern in besonderer Weise um eine Auseinandersetzung und
Reflexion mit den egenen Gefiihlen, Erkenntnissen, Bildern, etc.

K ontextevaluation
Kurzbeschrei-
bung

=
."‘..__‘—" [
=

Dieses Werkzeug kann ebenfallsim Rahmen einer Kontextevauetion Einsatzgebiete
eingesetzt werden. Dabel kdnnen sowohl die Zufriedenheit und die Moti- (Anwendungs-
vation der Lernenden ds auch Einblicke in die personlichen Kompetenz- bereiche)
profile ermittelt werden. e

Eine wesentliche Voraussetzung zum Gelingen der Methode it es, laten+ Voraussetzungen

te Angste der Teilnehmenden zu berticksichtigen und diese (wenn mog-
lich) abzubauen, indem die Methode d's Feedbackinstrument vorgestellt
wird und folgende Bedingungen gdlten:

(1) Jeder Lernende schreibt fir sich alein, wenn er mochte, kann er seine
Ergebnisse vorlesen, er muss aber nicht.

(2) Jeder schreibt in der Gruppe, die Anwesenhelt der anderen und deren
Aktivitét soll sch fordernd auswirken.

(3) Beratungsangebote des Trainers auf freiwilliger Basis.

Aufbau des L ebengournals (vgl. Kurtz/ Marcotty 1984):

(1) In einer ersten Phase werden die Lernenden gebeten, eine Moment-
aufnahme (Stand in diesem Augenblick des Lebens) spontan aufzulis-
ten. Dabe geht es nicht um eine Bewertung; sondern um Nennung der
Fakten und bildhafte V orstellungen, die man damit verbindet.

(2) In der zweiten Phase Lebensgeschi chte werden nun biographische
EinflUsse notiert und aufgearbeitet.

- Erinnerungen, Mellengteine oder wichtige Einschnitte

- Aufarbeiten einzelner Abschnitte, bedeutsame vertiefen

- Schnittpunkte; Beschreiben, warum welche Wege eingeschlagen
wurden

- Tagtréume oder Bilder der Innenwelt

- Didoge (mit Personen, der Gesdllschaft, Erfahrungen, usw., da-
nach durchlesen und Gefiihle beschreiben

Vorgehensweise

¥

Weiterfihrende Literatur:

Kurtz, H.-J.; Marcotty, A.: Das Lebensjournal a's Reflexionsinstrument — Studie zur
Methodik. In: Kurtz, H.-J.; Marcotty, A.; Stiefel, R. Th.: Neue Evaluierungskonzep-
tein der Management-Andragogik. Schriftenreihe zur Management-Andragogik
und Organisationsentwicklung. 9, Miinchen 1984

Kaiser, R. B.: Buchhaltung des Seelenlebens. In: Psychologie heute. 9, Weinheim
1981

Progoff, I.: At aJournal Workshop— The Basic Text and Guide For Using the In-
tensive Journal Process. 15, New Y ork 1982
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Kreidauf des Erfolgs

,Der Kreidauf des Erfolgs’ it vom Projekt ,, SeGel: Selbstgesteuertes
Lernen — Sarvicdeistungen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur in

der Weiterbildung* entwickelt worden. Die von Ulrich Schloos entwi-
ckelten Materidien dienen dazu, den zentralen Bereich des Salbstmanae-
gements mit den Lernenden zu reflektieren und ihnen Wege erfolgreichen
Lernens aufzuzeigen. Dazu gehtren Ma3nahmen der Zielklarung wie
auch planvalles Vorgehen und Zeitmanagement sowie Vermeiden von
Missarfolgen.

K ontextevaluation
Kurzbeschrei-

Die Methode kann, da sie einige Elemente der Zielkldrung und Planung Einsatzgebiete

enthdt, sehr gut im Rahmen der Kontexteva uation eingesetzt werden, (Anwendungs-

z.B. im Rahmen einer Selbsidiagnose. bereiche)
H—=.

Der Kreidauf des Erfolgs it sehr zeitintensv in seiner gesamten Durch- Voraussetzungen

fuhrung. Notwendig ist, die erarbeiteten Aspekte (z.B. Selbstdiagnose) Ve

mit den Betelligten aufzuarbeiten, um daran snnvoll den Lernprozess an+ .@~

zuschlief3en.

Die vom Projekt SeGel. entwickelten Materidien konnen fiir das Selbst- Vorgehensweise

studium eingesetzt werden. Die Erfahrungen zeigen aber, dass der Erfolg
der Malinahme deutlich unterstiitzt bzw. verbessert werden kann, wenn
zusdtzlich (Beratungs- ) Gesprache angeboten werden oder die Methodein
ene Veanddtung eingesetzt wird. Die Materidien enthaten fir die
Prozesshegleiter bzw. Organisatoren Anleitungen zur Durchftihrung und
fur die Lernenden Arbeitshldtter, die nach der Empfehlung des Projekts
SeGel. auch Bestandtell eines Lerntagebuchs werden kénnen.

Der Kreidauf des Erfolgs enthdlt einen umfangreichen Fragebogen fur
die Teilnehmenden zur Selbstandyse (siehe Kapitd 5, Punkt 12), der ge-
meinsam mit diesen zu Beginn einer Verangdtung bearbeitet und an+
schlief3end besprochen werden kann.

Daneben liefern die Materiden der Methode (Bildkarteien, Rétsdl, Be-
glattexte) Anldsse, um gemeinsam mit den Betelligten Uber verschiedene
Themenagpekte in ihrem eigenen (Lernt)Alltag zu reflektieren.

Weiter fihrende Literatur und Links:

Schloos, U.: Der Kreislauf des Erfolgs. In: Dietrich, S. (Hrsg.): Selbstgesteuertes
Lernen in der Weiterbildungspraxi s. Bielefeld 2001 (beiliegende CD der Materia-
lien zum Projekt SeGel.)

http://www.die-frankfurt.de/sel ber/downl oads/A ssets/K reislauf . pdf (Kopiervorlage

zum , Kreislauf des Erfolgs*)
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Schneeball

K ontextevaluation
Mit diesem Instrument, das an die Selbststeuerungstendenzen der Tell- Kurzbeschrei-
nehmenden anknipft, und gleichzetig das Kommunikations- und Ko+ bung
fliktverhalten entwickelt bzw. fordert, konnen ale Teilnehmenden in &- EE
nen Entschel dungsprozess tiber den Lernprozess engebunden werden. LR
Ziel it es, 9ch be bestimmten Themen oder Problembereichen auf eine
festgelegte Anzahl von Faktoren zu einigen.
Als Evauationsmethode eingesetzt konnen wahrend einer Kontextevaua Einsatzgebiete
tion die relevantesten Themen oder Problembereiche der Lernenden bzw. (Anwendungs-
der Lerngruppe erhoben werden. bereiche)
Dieses Instrument kann aber auch wahrend der Lernprozess- und/ oder i,
L ernergebniseval uation verwendet werden, da bel dieser Methode die zu N
bearbeitenden Themen vom Prozessbegleiter oder den Lernenden selbst
gewahlt werden und die Fragestellungen variiert werden konnen.
Bel dieser Methode sollte die Gesamtgruppe nicht mehr as 20 Teilneh- Voraussetzungen

mende umfassen, damit die Methode noch effektiv angewendet werden
kann.

Be grofieren Gruppen kénnen Probleme der Konsensfindung entstehen,
90 dass eventud | Durchsetzungsstrategien im Plenum thematisert werden
mussen.

Ablauf der Methode:
Einzdarbeit: Alle Tellnehmenden notieren sch zu dem vom Prozess-
begleiter vorgegebenen Thema oder Problem 5 Punkte auf ein Papier
dieihm bzw. ihr im Verlauf der Verangatung besonders wichtig
snd.
Partnerarbeit: Danach werden die 5 Punkte mit denen des Nachbarn
bzw. der Nachbarin abgeglichen, so dass sch am Ende jedes Paar auf
6 Punkte geainigt hat.
Kleingruppenarbeit (Vierergruppen): Danach setzen sich zwel Paare
zusammen und enigen Sch wiederum auf 6 ihrer inggesamt
12 Punkte.
Jede Gruppe bestimmt ein Mitglied, das der Gesamtgruppe die Er-
gebnisse berichtet. Die Ergebnisse der Vierergruppen werden auf
Postern dokumentiert und im Plenum ausgehangt.
Die Gesamtgruppe legt in einer abschlielRenden Diskussion ihre Ar-
beitsschwerpunkte fest.

Vorgehensweise

¥

Weiter fihrende Literatur und Links:

Burkhard, Ch.; Eikenbusch, G.: Praxishandbuch Evaluation in der Schule. Berlin
2000, S. 161

http://swa.zfl .uni-biel efel d.de/~swa/datenbank/methoden.php?

http://Islwww.epfl.ch/~cteusche/downl oad/students_u/entscheidung/handout_5. pdf
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Situationdandkarte

Die Methode Situationdandkarte kann zu Beginn ener Verangadtung
eingesetzt werden um in moglichst kurzer Zet ein detallliertes, umfang-
reiches Gesamthild (,, Karte") einer bestimmten Situation abzubilden. Da-
bel wird mit der M oderationstechnik gearbeitet.

Zid: Hergdlen eines detalllierten Blickes auf eine ausgewahlte Situation
aus Sicht der Tellnehmenden

I nputevaluation
Kurzbeschrei-

Diese Methode kann sowohl bel der Kontext- s auch be der Inputevalu- Einsatzgebiete
ation verwendet werden, um die Zufriedenheit und Motivation, aber auch (Anwendungs-
Rahmenbedingungen eines bestimmten Prozesses oder weitere vorhande- bereiche)

ne Kompetenzen abzufragen. Je nach Fragestdlung kdnnen vielfatige g
subjektive Eindriicke bzw. Menungen zu einem Gesamthild verwoben N

werden.

Die Ergdlung einer Stuaiondandkarte nimmt sehr vid Zeit in An Voraussetzungen
spruch. Sieist besonders dann geeignet, wenn der Lernprozess neben der o4
individuelen Kompetenzentwicklung auch der Organisationsentwicklung -(g ~
dienen sall.

1. Schritt: Klarung der Situation. Dabei wird versucht moglichst das ge- Vorgehensweise

samte Me nungsspektrum der Tellnehmenden bezliglich der betreffenden
Situation zu erfassen (darin sind auch Stérken und Entwicklungsfelder be-
inhaltet).

gesellschaftl, Stromungen

Strukturen,

Mitbewerber

technologische,
dkologische ...
Anforderungen
Gesetzgebung,
politische Rahmenbedingungen

Situationd andkarte nach Baumgartner u.a. 1995

Die Tellnehmenden punkten die Eingtiegdrage (z.B. ,Wenn Sean die
derzeitige Situation in lhrer Gruppe - Organisation, Abteilung, usw. -
denken, welche Geflihle kdnnen Sie beschreiben?*) zur Situationsklarung
auf einer vorbereiteten Pinnwand.

Danach wird versucht, die Bedeutungen der Punkte eines Feldes mit der

!
A
-
v
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Gesamtgruppe zu interpretieren und die Antworten zu visudiseren. Zu
beachten: Die Interpretationen dirfen keine Rechtfertigung einzelner
Teillnehmenden ihrer eégenen Punkte sain.

2. Schritt: Kartenabfrage der forderlichen und hemmenden bzw. hinder-
lichen Faktoren des Erfolges der Situation mit anschliel3ender Clusterung,
d.h. Blocke bilden von zusammengehdrigen Aussagen, und Uberschriften
finden.

Waetere Einsatzmoglichkeit: Abfragen der Stérken bzw. Schwaéchen ener
Organisation, und Herausarbeiten der Stérken, um so ein Zukunftshild mit
der Gruppe der Tellnehmenden zu entwickeln.

Weiter fihrende Literatur:

Kramer-Stiirzl, A.: Organisationsberatung— Modelle, Methoden, I nstrumente. Stu-

dienbrief fur das Fernstudium Personal entwicklung. Kaisersautern 2000 (interne

Verdffentlichung, hrsg. v. Zentrum flr Fernstudien und Universitare Weiterbildung,

Universitét Kaiserslautern)

Baumgartner, I. u.a.: OE-Prozesse. Die Prinzipien systemischer Organisationsent-
wicklung. 3. Uberarb. Aufl., Bern u.a. 1995
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Wir gehen auf Tauchstation ...

Mit dieser Methode kénnen dle beanflussenden Kréfte einer Organisati-
on bzw. einer Gruppe visudisert werden. Das Bild des Eisbergs hilft,
auch die vergteckt liegenden Faktoren in die Reflexion einzubeziehen und
ermdglicht 0 zu Beginn ener Verangtdtung das Heraudiltern dler rele-
vanten Einflussfaktoren. Glechzeitig werden Moglichkeiten und fordern-
de Mal3nahmen erarbeitet, den Eisberg nach oben zu ,, tretben”.

I nputevaluation

Kurzbeschre-
bung

e

ey
Py
LE

Diese Methode kann wéahrend einer I nputeva uation eingesetzt werden. Einsatzgebiete

Die Tellnehmenden erarbeiten in Gruppen dle rdevanten Einfllisse, die (Anwendungs-

den folgenden Lernprozess beainflussen konnen. bereiche)
=

Be den Tellnehmenden muss die Beratschaft, auch Uber Faktoren, die Voraussetzungen

»unter Wasser liegen* zu reflektieren vorhanden sain. (g"

1. Schritt: Kleingruppenar beit (5-7 Personen) Vorgehensweise

Informationen fur die Klengruppen:

»Wenn wir uns die eigene Organisation bzw. die Gruppe als Eisberg vorstellen,
ist nur ein kleiner Teil sichtbar. Die gro3ere tragende Saule des Eisbergs liegt
unter Wasser, sie ist unsichtbar. Gerade dieser unsichtbare Teil - d.h. unsere
Mythen, Zeremonien, Rituale Erzéahlungen und subjektiven Lerntheorien - pragt
unsere Lernkultur und diesen gilt es durch ,Tauchprozesse“ zu erkunden.

Zeichnen Sie sich auf einem Plakat einen grof3en Eisberg auf. Tauchen Sie in Ih-
rer Gruppe ganz allméahlich ab? Was sehen wir unter Wasser?
- Was pragt die Lernkultur in unserer Einrichtung ?
Welche unausgesprochenen Routinen bestehen (bei mir und bei anderen)?
Wie ist die Kommunikationsstruktur (z.B. mit den Kolleg(inn)en?
Welche Angste gibt es (bei mir und bei anderen)?

Finden Sie Bilder, Symbole fur das, was Sie ,unter Wasser" sehen und zeichnen
(oder schreiben) Sie Ihre Taucherfahrungen in die untere Seite des Eisbergs.

Uberlegen Sie, was lhren Eisberg nach oben treibt, d.h. welche Prozesse heben
den Eisberg aus dem Wasser, so dass die Lernkultur sichtbar und damit gestalt-
bar wird? Sie kdnnen auch noch weitere ,Ballons* an den Eisberg hangen, von
denen Sie glauben, dass diese helfen, die Lernkultur in ein lebendiges und ent-
wicklungsférderndes Lern- und Arbeitsumfeld zu wandeln. Zeichnen und be-
schriften Sie diese ,Ballons” (oder andere Auftriebelemente) und hangen Sie die-
se an lhren Eisberg an.

Im Gesamtplenum kénnen wir uns dann Uber unsere Taucherlebnisse austau-
schen — viel Spal} in der Unterwasserwelt...."

2. Schritt: Austausch und Diskusson im Plenum

Weiter fihrende Literatur:

© Ingeborg SchiiRler
Senge, P. u.a. Fieldbook zur finften Disziplin. Stuttgart 1996
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L erntagebuch

Das Lerntagebuch férdert die personliche Reflexion tGber Inhdt und Pro-
zess des Lernens und dient somit dem Aufbau metakognitiver Kompeten
zen.

Lernprozessevaluation
Kur zbeschreibung

Das Lerntagebuch begleitet vor alem selbst gesteuerte Lernarrangements,
in denen die Lernenden aktiv in die Mitgestaltung des L ernprozesses ein-
bezogen werden. Einsatzgebiete snd Schule, Aus- und Welterbildung.

Das Lerntagebuch kann die Evauation in folgenden Phasen unterstiitzen:
Kontexteva uation: Andyse und Abstimmung der Lehr-Lenzide
Prozesseva uation: Interaktionsanalysen, Feedbacks, Selbstevaluatio-
nen

Lernergebnisavauation: Z.B. Seminarbeurtellung, Andyse der Trans-
ferzidle, Kontrolle der Lernergebnisse

Einsatzgebiete
(Anwendungs-
bereiche)

.

('} -5,

Einfihrung der Methode: Angste und Unsicherheiten sollten unbe-
dingt angesprochen werden.

Uber Ziele und Reflexion in der Gruppe sprechen

Da die berufliche Handlungskompetenz geférdert werden soll, kann
die Methode nur in Verbindung mit berufsrdevanten Inhalten und
Aufgabengtdlungen trainiert werden.

Die Arbeit mit dem Lerntagebuch soll ds Reflexionsingrument fes in
den Unterricht integriert werden, d.h. die Arbeitsbléter snd im Un-
terricht zu bearbeiten.

Voraussetzungen

Aufbau des L erntagebuchs:
Mappe mit Loseblattsammlung (DinA4), eignet Sch zum Einordnen
von Arbeitsbléttern oder Kladde, wenn keine Arbeitsbléter eingeord-
net werden.
verschiedene Arbeitsbl &ter
Kaender (Uber Zeit der Mal3nahme)
Unterrichtsplan
Talnehmer(innen)- und Dozentenlisten
grundlegende Informationen zur Gesamtorganisation und den Inhalten
und Zielen des Lernangebots bzw. der Mal3nahme
- Blé&tter fir freie Notizen
Das Lerntagebuch dhnelt in der Gestatung dem verwandten Tagebuch,
das Geschriebene ist nur fur den Lernenden gedacht. Einige Arbeltsblatter

dienen der Mitsteuerung des Unterrichts oder dem Feedback und werden
in der Gruppe oder in Beratungsgesprachen besprochen.

Alternative 1: Rotierendes Tagebuch:

Jeder Teilnehmende erhdt ein Blatt Papier und die Information: Wir wer-
den en rotierendes Tagbuch schreiben. Alle 10- 15 Minuten werden wir
das Seminar/die Verangtdtung unterbrechen. Dann sollen Se diese be-
den Fragen beantworten: @) Waswar in den letzten 10 bis 15 Minuten
wichtig fir Sie? und b) Welche Erwartungen haben Sefir die néchsten
10 bis 15 Minuten? Nach dem Schreiben der Antwort reichen Sie das

Vorgehensweise

F
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Blatt bitte an |hren Nachbarn weiter, der den néchsten Block mit den
gleichen Fragen beantwortet.

Am Ende werden dle rotierenden Tageblicher an einer Pinnwand befes-
tigt, ausgewertet und in Bezug auf mogliche Folgen interpretiert.

Alternative 2: Portfolio

Ein Portfolio ist ene Methode, die &hnlich wieein Lern oder Projektta-
gebuch Lerninformationen spiegelt, die der Lerner salbst auswahlit und

das sich im Verlauf des Lernprozesses auch verandern kann. Im Ver-
gleich zum Lerntagebuch ist das Portfolio aber noch freler gestditet, die
Inhate werden nicht so stark vorgegeben (vorbereitete Arbeltsblatter), der
Lernende kann dles, was mit seinem Lernprozess zusammenhangt darin
aufnehmen, so auch Daten Uber Vor- und Nachbereitungen des Lernpro-
Zesses.

Weiterfuhrende Literatur und Links: Literatur
Kemper, M. & Klein, R.: Lernberatung. Gestaltung von Lernprozessen in der beruf- B
lichen Weiterbildung. Baltmannsweiler 1998 \ =

Bruhwiler, H.: Methoden in der Erwachsenenbildung. Idee u. Konzeption: R. Jahn-
ke. Thalwil/Zlrich 1989

Burkhard, Ch.; Eikenbusch, G.: Praxishandbuch Evaluation in der Schule. Berlin
2000

http://www.learn-line.nrw.de/angebote/sel ma/foyer/projekte/ lerntagebue-
cher/seitel.htm

http://www.jugend.bistum+rier.de/marienburg/archiv/konzept/lerntagebuch.htm

http://paedpsych.jk.uni-linz.ac.at/INTERNET/ARBEITSBLAETTERORD/ EVA -
LUATIONORD/AufgabeTagebuch.html

http://wwwpsy.uni-muenster.de/inst3/AEbromme/AE_Bromme/Service/ Leitfa-
de/Lerntabu.html

http://www.ph-heidelberg.de/wp/schallie/set/wiss_bgl.htm

http://pluto.osk.uni-biel efel d.de/l ei stung/tagecho3.htm

Unter http://www.neue-arbeit-saar.de/milg/news.htmkann ein elektr onisches

L erntagebuch (nach Kemper und Klein) heruntergeladen werden, das nicht nur den

Aufbau und die Gestaltung eines L erntagebuchs anschaulich macht, sondern gleich-
zeitig auch asindividuelles el ektronisches Tagebuch eingerichtet werden kann.



| nterview

Prozessevaluation
Mit der Methode Interview (oder miindliche Befragung) konnen vidfati- Kur zbeschrei-
ge Aspekte eines Lernprozesses untersucht werden, dies konnen wesentli- bung
cheInhdte und Lernziele des Kurses sein, aber tberdies subjektive Ein- %E;l
schétzungen und Erfahrungen der Teilnehmenden. =
Die Methode Interview kann in alen Evauationgphasen eingesetzt wer- Einsatzgebiete
den. Zu beachten ist, dass der Interviewer (Prozessbegleiter oder Tell- (Anwendungs-
nehmende) das Interview dokumentiert, so dass eine Analyse und Inter- bereiche)
pretation erfolgen kann. e
Sind die Tellnehmenden die Interviewer, sollte vorab eine kurze Einflih- Voraussetzungen
rung in die Methode gegeben werden, bel der sowohl Vorbereitung as e
auch Durchfiihrung und Dokumentation von Interviews zum Gegenstand -(g “
gemacht werden.
Be der Durchfiihrung von Interviews in eéinem Seminar bieten sich zwel Vorgehensweise

Vorgehensweisen an:
a) der Prozessbegleiter befragt nacheinander dle Tellnehmenden
b) die Tellnehmenden fuhren die Interviews durch

Die zweite Moglichkeit ist bel der Durchfiihrung der eigentlichen Inter-
views wesentlich zeitsparender, adlerdings muss hier noch Zeit eingerech
net werden, die Tellnehmenden zunéchst Uber dlgemeine Grundlagen
von Interviews zu informieren und die Durchftihrung zu planen.

1. Schritt: EinfUhrung in das Interview

2. Schritt: Die Telnehmenden entwickeln in Kleingruppenarbeit einen
Interviewlatfaden zu der vereinbarten Themenstalung, der anschlief3end
im Plenum besprochen und zusammengefihrt wird.

3. Schritt: Durchfiihrung der Interviews anhand der vorher vereinbarten
Kriterien

4. Schritt: Die Tellnehmenden andysieren die Ergebnisse. (Oder: der
Prozesshegleiter wertet die Interviews aus und stellt die Ergebnissein
graphisch aufbereiteter Form im Plenum vor.)

Weiterfihrende Literatur und Hinweise:

Konig, J.: Einfihrung in die Selbstevaluation. Ein Leitfaden zur Bewertung der Pra-
xis Soziaer Arbeit. Freiburg im Breisgau 2000

Siehe auch Kapitel 4.3.2.7

Literatur
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Beobachtung

Die Methode Beobachtung kann as Evauationswerkzeug im Seminar
eingesatzt, um vidfdtige Agpekte zu untersuchen, so auch didaktische
Schllisselsituationen oder das Interaktionsverhaten der Betelligten (Pro-
zesshegleter — Talnehmende; Tellnehmende untereinander). Dabel wird
héufig ein externer Beobachter eingesetzt, der die Gesamtgruppe nach
vorher festgelegten Kriterien untersucht.

Aber auch interne Beobachtungen kénnen wahrend eines Seminars oder
einer Seminareinheit durchgefiihrt werden.

Prozessevaluation
K urzbeschr ei-

Eine Beobachtung von didaktischen Schitissalsituationen oder von Inter- Einsatzgebiete
aktionsverhaten eignet Sch ds Instrument bel der Prozessevaluation. (Anwendungs-
Dabe kann parald zum Lernprozess ene Beobachtungsphase eingerich bereiche)

tet werden, die das Lerngeschehen auf bestimmte Merkmale hin unter- P
sucht. ¥
EinfUhrung in Grundiagen der Beobachtung und Umgang mit einem Beo- Voraussetzungen
bachtungsbogen @

1. Schritt: Einfihrung in Grundlagen der Beobachtung Vorgehensweise

2. Schritt: Entwickeln eines Beobachtungsbogens mit den Tellnehmen-
den (Themengelung: didaktische SchltissalSituation oder Interaktions-
verhdlten)

3. Schritt: Durchfhrungsphase — die Tellnehmenden beobachten nachr
einander je fir einen bestimmten Zeitraum die Gruppe

4. Schritt: Die Ergebnisse werden im Plenum besprochen, visudisert
und ausgewertet.

¥

WeiterfuhrendeLiteratur:
Gerl, H.; Pehl, K.: Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn/Obl. 1983
Gotz, K.; Hafner, P.: Didaktische Organisation von Lehr- und Lernprozessen. Ein

L ehrbuch fir Schule und Erwachsenenbildung. Weinheim, 5. durchgesehene Aufl.,

1999
Siehe auch Kapitel 4.3.2.7

Literatur
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Externe Evaluation

Lernprozessevaluation

Von ener externen Evauation spricht man, wenn bei der Planung und Kurzbeschrei-
Durchfiihrung einer Evauation Personen betelligt Snd, die nicht zu den bung
direkten Betelligten gezéhlt werden konnen. fﬁ
Eine externe Evauation kann eine geeignete Methode sain, die erreichten R
Ergebnisse einer Gruppe bzw. Organisation und die Umsetzung zu Uber-

prifen. Zum einen kann die eigene Arbelt durch Selbsteva uation oft nur

bedingt kritisch reflektiert werden, anderersaits kann ,, Betriebsblindhat®

dazu fiihren, dass wesentliche Faktoren bel einer internen Evauation

nicht wahrgenommen werden und so in die Andyse nicht mit einflief3en.

Eine externe Evauation, deren Stérke vor alem in der Distanz und der Einsatzgebiete
Unabhangigkelt der Evauator(inn)en liegt, wird besonders wahrend einer (Anwendungs-
Lernprozess- oder Lernergebniseva uation eingesetzt, wenn viele Fakto- bereiche)
ren und Personen einen Prozess beeinflussen oder aber die Verpflichtung P
nach auf3en Rechenschaft abzulegen besteht, so dass man auch nicht Be- ¥

telligte hinzuziehen mdchte, um nicht Wahrnehmungsfehlern zu unterlie-

gen.

Mit einer externen Evauation kdnnen Fragen zu Nachhatigkeit, Impact

und Effektivitét gezidt angegangen werden.

Be ener externen Evauation sollte vorab mit dlen ,internen” Betelligten Voraussetzungen
die Zide und Abschten der Evauation gekléart und festgesetzt werden. oy
Aul¥erdem it es hilfreich, die Entscheldung, eine externe Evauation -(g
durchzuftihren und den weiteren Ablauf, mit den Betelligten abzuspre-

chen bzw. gemeinsam zu entscheiden, um so spéteren Angsten oder

Hemmnissen entgegenzuwirken.

Esgibt vide Moglichkeiten externer Evaludtion, einige Varianten sollen Vorgehensweise
kurz genannt werden: ?

v

1. Peer-Review-Verfahren/kollegiale exter ne Evaluation:

Zie eines Peer-Reviews. Externe Bewertung der Qudlitét einer Ingtitution
bzw. Gruppe durch eine Gruppe unabhangiger Fachleute (,,Peers’), um
professondle Riickme dung Uber den Stand der Arbelt zu erhdten.

2. Externe Evaluation durch einen , kritischen Freund/ eine kritische
Freundin“:

Eine vereinfachte Form des Peer-Reviews: die Organisation bzw. Gruppe
wahlt einen kritischen Freund/eine kritische Freundin, die den internen
Eva uationsprozess begleitet und ihre externen Sichtweise zurtickspiegdlt.
3. Externe Evaluation durch ein gemischtes Team:

Die Prozessheteiligten wahlen verschiedene externe Personen, die den
Eval uationsprozess begleiten.

Weiterfuhrende Literatur und Links: Literatur

Burkhard, Ch.; Eikenbusch, G.: Praxishandbuch Evaluation in der Schule. Berlin tﬁ-&\

http://194.230.65.134/dezaweb2/root/Publications/Zentrale_Dienste/Publikationen/
Strategisches_Controlling/D_Externe_Evaluation.pdf
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Projekttagebuch

Lernprozessevaluation, (Lernergebnisevaluation)

Das Projekttagebuch (andere Begriffe: Lehrtagebuch oder Forschungsta-
gebuch) ist eine Methode/\Werkzeug des forschenden Seminar- bzw. Pro-
zesshegleters. In ihm werden Beobachtungen, Gedéchtnisprotokolle, Ge-
danken, Plane, usw. notiert; es kdnnen aber auch erhobene Daten von an-
deren Forschungsmethoden ins Tagebuch aufgenommen werden.

Das Lehrtagebuch sollte kontinuierlich gefiihrt werden, so dass es zu &-
nem standigen Begleiter des Lern oder Forschungsprozesses wird.
Durch regdmédges Arbeiten mit dem Projekttagebuch wird die Entwick-
lung Uber verschiedene Phasen des Prozesses hinweg dokumentiert. Ge-
nauso werden auch Veranderungen, Vorgelungen und Einschten fest-
gehdten. Eine Andyse des Tagebuchs zeigt die Wege des abgeaufenen
Lernprozesses auf, dient ds Reflexionsinstrument.

Kurzbeschrei-
bung

ot |
R
=

Die Methode eignet sich sowohl fir Lernprozessevauetion ds auch Einsatzgebiete
Lernergebnisevauation (Anwendungs—
Ein Lehrtagebuch sollte immer dann zum Einsatz kommen, wenn mit ber eiche)
der Methode L erntagebuch gearbeitet wird. fy—os,
In Abstimmung mit den Evauator(inn)en kann das Projekttagebuch As- Voraussetzungen
pekte beinhaten, die zusitzlich zu den eigenen Beobachtungskategorien N
mit berticksichtigt werden. Es sollte vereinbart werden, dass das Projekt- -@ ~
tagebuch der spédteren Evauation des Prozesses zur Verfligung gesdlt
wird.
Vorgehensweise

Gestaltung/Aufbau des L ehrtagebuchs:

empfehlenswert: Loseblattsammlung; Blétter sollten breiten Rand fiir

Anmerkungen, Ergénzungen oder Querverweise haben

Eintragungen kennzeichnen: Datum des Ereignisses

(evtl. Datum der Niederschrift), Ort, Lehrverangtaltung, Gegenstand

oder songtige wichtige Merkmae

Inhatsverzeichnis anlegen (erleichtert das Auffinden bestimmter Da-

ten)
Ein kontinuierliches Schreiben igt erforderlich, um mdglichgt dle Aspekte
des Lernprozesses aufzunehmen (snnvall: im Kaender regdméldge
Schreibzeiten enplanen). Alles, was zum Verstdndnis der Stuation bei-
tragen kann, sollte in das Tagebuch mit aufgenommen werden, dazu ge-
hdren zunéchst Beobachtungen, Reaktionen, Interpretationen und Refle-
xionen, aber auch Geflihle sollten durchaus niedergeschrieben werden.

Analyse (in regelméfigen Abstanden) nach 3 Gesichtspunkten:

Theoretische Notizen: Festhaten von notierten Erkl&rungen und Zu-
sammenhangen flr den Untersuchungsgegengtand

M ethodische Notizen: Uberlegungen zu den Methoden, die eingesetzt
wurden

Plane: Ideen fir dternative Gestaltung und/oder V erbesserung des ei-
genen Handelns vermerken

WeliterfihrendelLiteratur:

Altrichter, H.; Posch, P.: Lehrer erforschen ihren Unterricht: Eine Einflhrung in die

Literatur
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Methoden der Aktionsforschung. Bad Heilbrunn/Obb. 1990
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Evaluations-Zielschelbe

Lernergebnisevaluation
Mit diesem Ingtrument kann die Einschézung und Wahrnehmung des Kur zbeschrei-
Lernprozesses abgefragt werden. Jeder Lernende vergibt auf einer Ziel- bung
scheibe Antwortpunkte, So dass Aussagen Uber die Einschétzung der Ler- gﬁ
nenden getroffen werden konnen. rRig
Je nach Fragestellung und Auftellung der Zidschebe kdnnen unter- Einsatzgebiete
schiedliche Daten erhoben werden. Die Methode kann in jedem Gruppen (Anwendungs-
lernprozess eingesetzt werden. bereiche)
Mogliche Agpekte der Evduation, die jewellsin einem Segment der Ziel- 8,
scheibe stehen, kdnnen sain: Eigene Mitarbeit, eéigene Motivation, Struk- )
tur und Planung der Verangtdtung, Relevanz des Themas, methodische
Gegtdtung, Input-Phasen durch die Veranstaltenden oder Prozessheglei-
ter(innen), Expertinnen oder andere Tellnehmerinnen und Telnehmer,
Gruppenklima, eigener Lernerfolg oder Wissenszuwachs, Spald und Mit-
gestaltungsmoglichkeiten.
Vorbereitung ener Evauationsziescheibe zum Beispie auf einer grof3en Voraussetzungen
Sellwand. Die Bepunktung kann anonym oder dffentlich erfolgen — je e 9
nach Absprache. -@ ~
Sie kdnnen eine solche Zid schetbe mit Informationgtext auf ein grof3es Vorgehensweise

Plakat Ubersetzen und die Tellnehmenden bitten, jewells mit eénem Stift
oder Klebepunkt in jedes Kreissegment einen Bewertungspunkt zu setzen,
S0 dass Sie am Ende im Uberblick die Einschétzung der Tellnehmenden
auf enen Blick ermitteln kdnnen. Die Methode sollte dlerdings anonym
durchgefihrt werden (Plakat auf einer umgedrehten Stellwand platzieren,
S0 dass sSe vom Prozessbegleiter und den anderen Teilnehmenden nicht
eingesehen wird).
Im Folgenden sind einige Beispide fir den Einsatz einer Evauations-
Zielscheibe beschrieben:
Zur Lernprozesseva uation:
Zufriedenheitsabfrage:
- Zidschelbe mit 5 konzentrischen Kreisen und 7 Bereichen
Jeder Bereich sollte pro Person mit einem Punkt bewertet werden.
(Mitte der Zielscheibe = positive Bewertung)
Mogliche Bereiche: Arbatstechniken und -methoden, Inhalte und
Wissen, Engagement der Dozent(inn)en, Sozides Verhaten, Organ-
sation des Lernprozesses, Spald am Lernen, Klimain der Gruppe
1. Arbatsschritt: Lernende erhdten zunéchst ein Arbeitsblait mit &-
ner Zielscheibe, die Se audfilen.
2. Arbeitsschritt: Ubertragung der Punkte auf eine vorbereitete Ziel-
scheibe (Bewertung mit Klebepunkten)
Anschliel}end: gemeinsame Bewertung der Vertellung

Zur Lernergebnisevauation
Ziderrechungsabfrage:
Zidscheibe mit 3 konzentrischen Krelsen

¥
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Jeder Tellnehmende gibt seine Wertung &b: innerer Kreis. Zid er-
reicht; mittlerer Kreis: Ziel tellweise erreicht; aul3erer Kres: Zid

nicht erreicht

Mogliche Erweterung: Um einen differenzierten Eindruck zu be-
kommen, kénnen Klebepunkte mit verschiedenen Farben eingesetzt
werden: Gruin = Inhalte und Wissen; rot = Methode, etc.

Anschliel¥end: Gemeinsame Bewertung der Vertellung
Dlezlelschelbeqmegelt das Gesamtbild der Ziderreichung.
Die graphische Darstdlung zeigt einen weiteren Vorschlag einer Zidab-

frage mit der Evauations-Zid schelbe:

sehr grof3e Unzufriedenheit.

Bitte bewerten Se mit einem Punkt in jedem Kreissegment

der Zielscheibe das Gestaltungsprojekt.

Je néher das Kreuzchen an der Mitte der Zielscheibe (1 = sehr gut),
desto positiver ist die Bewertung im entsprechenden Teilbereich.
Kreuzchen neben der Zielscheibe kennzeichnen im fraglichen Bereich

Unterstiitzung durch
den Prozessbegleiter

Ausstattung zur

Bearbeitung des
Gestaltungsprojekts

Eigenstandigkeit in der

Themenbearbeitung

Zeitplanung
im Gestaltungsprojekt

Erworbene
M ethodenkompetenz

(neue Medien)

Eigener personlicher
Lernerfolgim
Gestaltungsproj ekt

Personliche
Kompetenz-
entwicklung

Teamentwicklung

Weiterfihrende Literatur:

Literatur

Burkhard, Ch./ Eikenbusch, G.: Praxishandbuch Evaluation in der Schule. Ber-

lin 2000

Gotz, K.; Héfner, P.: Didaktische Organisation von Lehr- und L ernprozessen.
Ein Lehrbuch fiir Schule und Erwachsenenbildung. Weinheim, 5. durchgesehe-

ne Aufl., 1999

http://swa.zfl.uni-bi el ef el d.de/~swaldatenbank/methoden.php : M ethodendaten-

bank mit zahlreichen Evaluatoinsmethoden

http://www.ifs.uni-dortmund.de/WZK-neu/ Im Werkzeugkasten des | nstituts
fur Schulentwicklungsforschung in Dortmund findet sich weitere Evaluations-

instrumente
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Fragebogen

Fragebogeninstrumente konnen zu unterschiedlichen Zetpunkten wéh- Kurzbeschrei-
rende des Seminars oder der Veranstaltung eingesetzt werden. Sie dienen bung

der Riickmeldung von Informationen der Tellnehmenden an die Prozess- %El
begleter(innen) und/oder Verangdter. Schriftliche Beurtellungen kbnnen =

je nech inhdtlicher Fragestellung von einer haben bis zu mehreren Saiten
haben, die Gestaltung kann auch durch ansprechende Graphiken aufgelo-
ckert werden. Die Instrumente konnen in standardiserter Form, mit offe-
nen Fragen oder in gemischter Form gestaltet werden. Mittlerwelle exis-
tiert in der Literatur eine Fille an Fragebogeningrumenten, die zur Semi-
narbeurtellung eingesatzt werden kdnnen, einige davon werden be spiel-
heft aufgegriffen.

Vor Einsatz eines Fragebogens missen die Indikatoren, mit denen Lern- Voraussetzungen
wirkungen erfasst werden sollen geklart sein, um daran die Fragestellun- Ny
gen orientieren zu kénnen. Auch die Auswvertungsmethode des Fragebo- -@

gens muss feststehen (quantitativ, qualitativ) sowie die Art der Fragestel-
lungen (offen, geschlossen).

1. Fragebogen Uber Aneignung von Lerntechniken, -methoden und - Vorgehensweise
inhalten ?
Mit Hilfe dieses Sdbsteinschétizungsfragebogens konnen die Tell- ./

nehmenden selbst nachpriifen und reflektieren, wie Scher Se selbst im
Umgang mit bestimmten Techniken, aber auch Methoden und Inhalten
sind. Der Einsatz dieser Ubung ist besonders gesignet zur Lernergebnis-
und teilwe se auch Trangfereva uation nach handlungsorientierten Projek-
ten oder Vorhaben, bietet Sch aber auch an a's Abschlussevauation zu
Themen, die dem Komplex ,,Lernen lernen* zugeordnet werden kénnen.
Der Fragebogen wird zunéchst von dlen Tellnehmenden ausgeftillt und
danach an die Pinnwand Ubertragen, um so en Bild von der Gesamtgrup-
pe darzustellen.

Wie schédtzen SielhreLernerfolge ein (bei Technik, Methode, I nhalt)?

O Ichhabe... einige Male mit gutem Ergebnis angewendet, jetzt suche ich nach Mdglichkeiten, ...
noch besser einzusetzen.

O Nach der Teilnahme an der Veranstaltung / am Seminar gelingt es mir, ... anzuwenden und ich bin
interessiert daran zu sehen, wie andere ... anwenden. Eventuell kénnten wir gemeinsam dar-
an/damit arbeiten.

O Ichkann jetzt mit ... umgehen, aber ich mdchte noch an den Feinheiten arbeiten, um zu besseren
Ergebnissen zu kommen.

O  Allméahlich kannich ... problemlos anwenden. Die Technik, die ich im Moment anwende funktio-
niert.

O Ichprobiere... aus. Esist schwierig, ich bekomme es nicht richtig in den Griff.

O Ichschétze, dassich ... demnéachst anwenden werde, ich bereite mich darauf vor.

O Ich habe ... noch nicht angewendet, aber ich mdchte mich erkundigen, ob und wie die anderen
Teilnehmenden es machen.

O Ich habe ... bisher noch nicht angewendet.

(nach: Burkhard, Eikenbusch 2000, S. 160)
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2. Tageskritikbogen

Dieser Fragebogen kann wahrend der Verangtdtung a's Instrument der
Prozessava uation eingesetzt werden, um ein Feedback Uber den ver-
gangenen Tag zu erhdten. Dabel werden zum einen gruppendynami-
sche Informeationen aogefragt, aber auch maogliche Interessen und Vor-
stellungen Uber den Fortgang des Seminars oder der Veranddtung.

Tageskritikbogen

1. Was hat mir heute gefallen?

2. Was hat mir heute nicht gefdlen?

3. Was hat mir an der Prozesshegleitung gefallen?

4. Was hat mir an der Prozessbegleitung nicht gefalen?

5. In welchem Verhdtnis stehe ich zu den anderen Teillnehmenden?

O O O O O
frel und dule- ziemlich weder eher einge- sehr einge-
rungsfahig frei noch engt engt

6. Wie habeich mich in der Kleingruppe-/Trainingsgruppe gefihlt?

O O O O O
sehr gut gut befriedi- nicht gut schlecht
gend

7. lch habe heute ..... Neues efahren.
@) @) ©) ©) @)

sehr viel viel etwas wenig gar nichts

8. Ich habe mich heute...... geflhlt.
O O O O O

sehr wohl wohl gemischt  wenig wohl unwohl

9. Ich bin mit meiner Aktivité heute .....

O O O O O
sehr zufrieden  gemischt  wenigzu-  unzufrieden
zufrieden zufrieden frieden

10. Welche Fragen hétte ich gern morgen behandelt?

nach Bohlen 1998, S. 33
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3. Rickmeldebogen

Dieser Riickmeldebogen kann nach einer Verangtatung eingesetzt der Kosten- Nutzen+
Evauation dienen.

Unsar Seminar soll erfolgreich, d.h. praxisnah bleiben.
Dafur brauchen wir von Ihnen Informationen und I hre Riickmeldung!
1. Welche Punkte und Themen haben mir besonders gefalen?
2.  Weche Seminarteile wurden ungeniigend (z.B. zu kurz, zu unvollstandig) behandelt?
3. Weche Themen sollten in das Seminar aufgenommen werden?
4. Stimmungsbarometer
Mit welchem Gefiihl gehen Sie nach dieser Veranstaltung nach Hause?
A Hat das Seminar mir etwas gebracht? Kann ich NUTZEN daraus ziehen?

B Hat das KLIMA gestimmt? Habe ich mich im Kreis der Telnehmenden wohl gefihlt? Waren

offene Gespréche mdglich?

Max.

NUTZEN

Null Max.
KLIMA (nach Bohlen 1998, S. 27)

4. Wandzeitung

Mehrere Plakate mit unvollendeten Séizen (z.B. ,, Wenn ich an das zuriickliegende Projekt/
Seminar denke, dann ist mir Folgendes besonders positiv/negativ in Erinnerung geblieben....”,
,Durch die Projekt- Arbeit habe ich Folgendes gelernt.../ Folgendes ds lernhinderlich er-
lebt...”, ,, Wenn wir das Projekt noch einma starten kdnnten, wére mir wichtig, Folgendes zu
berlicksichtigen...") werden an Stellwénden angebracht. In einer ersten Phase haben die Tell-
nehmenden die Gdegenhet, sch mit diesen Plakaten zu beschéftigen. Se konnen im Raum
umhergehen und auf jedes Plakat ihre personliche Fortsetzung schreiben (oder auf Metaplan-
kartchen und diese dam entsprechend an die vorbereitete Plakatwand heften). Die AuRerun-
gen einzelner Tellnehmender sollte nicht bewertet oder gar kritisert werden. In der zweiten
Phase werden die Plakate der gesamten Gruppe vorgestellt. Daran kann sich entweder eine
Diskussion oder ein Gesprach mit der Gruppe anschlief3en oder die Tellnehmenden auch Ar-
beitsgruppen zu den einzelnen Plakaten bilden und sich eingehender mit den Ergebnissen be-
schéftigen und diese auswerten und erganzen.

WeiterfihrendeLiteratur, Hinweiseund Links: Literatur
Burkhard, Ch./ Eikenbusch, G. Praxishandbuch Evaluation in der Schule. Berlin Q{'ﬁ'\

Bohlen, F. N.: Seminarbeurteilungen. In: Geilller, K.; Looss, W. (Hrsg.): Hand-
buch Personalentwicklung. Beraten, Trainieren, Qualifizieren (Loseblattwerk,
Ordnungs-Nr. 6.6, 46. Erg.Lfg., August 1998, S. 1-52

http://www.grafstat.de/ (Software zur Fragebogenerstellung und —auswertung)

http://paedpsych.jk.uni-linz.ac.at/PAEDPSY CH/EVALUATION/ Evaluation-
M ethoden. (interessanter Link mit vielen (Online-) Fragebdgen

vgl. auch Kapitel 4.3.2.7 (zur Konstruktion) und 5, Punkt 9 (zur Auswertung von
Fragebdgen)
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Situations- oder Handlungsanalyse

Das Werkzeug ,, Situations- bzw. Handlungsanalyse* dient der wiederho-
lenden, zusammenfassenden bzw. eintibenden Funktion und Informeation
fur die Teilnehmenden und gibt dem Lehrenden Einblick in den Kennt-
nisstand der Lernenden.

Die Erarbeitung der Problemsituation in Kleingruppen kann dabel gleich-
zditig typische Hemmnisse der Tellnehmenden abbauen.

Lernergebnisevaluation
Kurzbeschrei-

Waéhrend ener Lernergebnisevauation eingesetzt kdnnen mit dieser Me- Einsatzgebiete

thode anhand der erarbeiteten Antworten der Tellnehmenden Riickschlis- (Anwendungs-

se Uber die Lernleistungen gezogen werden. bereiche)
o=

Die Situations- und Handlungsanayse kann methodisch in den Lernpro- Voraussetzungen

zess eingebunden werden und dient so letztlich des Lerntransfers. (9_

1. Schritt: Den Tellnehmenden werden Situationen vorgdlegt, die be- Vorgehensweise

simmte Handlungsanforderungen nach sich ziehen

2. Schritt: Aufgabe der Tellnehmenden igt es, in Kleingruppen die Situa-
tion zu besprechen und mdgliche Handlungsdternativen auszuwéhlen.

3. Schritt: Die Antworten werden im Plenum présentiert (visudisert an
einer Pinnwand), miteinander verglichen und gemeinsam interpretiert.

Variante: Jeder Tellnehmende beantwortet die Aufgabe zunéchst in einer
Einzelarbeit, bevor sch die Kleingruppe zusammensetzt und die Stuation
noch einma bespricht und bewertet.

Weiterflhrende Literatur:
Gerl, H./ Pehl, K.: Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn/Obl 1983

Literatur
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Briefe schreiben
Lernergebnisevaluation

Mit dieser Methode konnen die Tellnehmenden tber ihren Lernerfolg re- Kurzbeschre-
flektieren. Stehen Se der Evauation zur Verfiigung kann ein Einblick in bung
das Gdlernte und die Zielsetzungen fir den Trandfer ermittelt werden. An ::ﬂ

ey o
e

diexe individuell gesstzten Handlungszide kdnnte im Rahmen einer =
Trangfereva uation angeschlossen werden.

Am Ende ener Bildungsverangatung eignet sich diese Methode im Einsatzgebiete
Rahmen ener Lernerfolgseva uation, um die Einschézung der Teilneh+ (Anwendungs-
menden zu andlyseren. Dabel hat nicht nur der Prozessbegleiter/ die Se- bereiche)
minarlaterin einen Einblick in die Erfolge und Leistungen bzw. Schwé- o,
chen der Teilnehmenden, die Lernenden selbst erhdten einige Wochen ¥

(oder Monate) nach der Verangtaltung mit dem selbstformulierten Brief

an Hilfamittel zur Selbgtreflexion (Trandferevaluation) an die Hand.

Weiterhin kann diese Methode genutzt werden, den Teilnehmenden eini-

ge Fragen zur Trangferevauation mit der Bitte um Beantwortung und

Ruicksendung (frankierte Umschl&ge liegen bel) zukommen zu lassen.

Zeit am Ende eines Lernprozesses einplanen. Wenn die Briefe fir die Voraussetzungen
Evauation genutzt werden sollen, muss mit den Tellnehmenden geklart ey
werden, ob die Evauatorin Einblick in die Briefe nehmen kann. Briefe .-(g
miissten nach mehreren Wochen den Tellnehmenden wieder zugesandt

werden.

Zum Abschluss werden die Tellnehmenden gebeten, sich Uber ihren Vorgehensweise
Lernerfolg Gedanken zu machen und die wesentlichsten Punkte (eventu- =
el sogar in Form eines Lernberichts) aufzuschreiben. Aus diesen Punkten .w?
s0ll jeder Tellnehmende einen Brief schreiben, den er an sich sdlbst ad-

ressert. Die Briefe werden dem Prozessbegleiter/ der Seminarleiterin ge-

geben, der/ die diese einige Wochen (oder Monate) spéter verschickt.

Weitere Fragen zur Transferevaluation:

Den Briefen kdnnen Fragen zur Evauation |angerfristiger Lernwirkungen
beigelegt werden, wie etwa:

Woran denken Se zuerst, wenn Sie Sich an das Seminar/ die Verangd-
tung/ das Projekt erinnern?

Wie schétzen Sie heute, im Riickblick, die Arbelt im Projekt ein? Hat Sich
setdem etwas in Ihrem beruflichen oder privaten Umfeld veréndert, was
mit der Projektarbeit zusammenhangt?

WeliterfihrendeLiteratur und Links: Literatur

Gotz, K. / Héfner, P.: Didaktische Organisation von Lehr- und Lernprozessen. Ein i
Lehrbuch fur Schule und Erwachsenenbildung. Weinheim, 5. durchgesehene Aufl., \""’“
1999

Gerl, H./ Pehl, K.: Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn/Obl 1983
http://swa.zfl.uni-biel ef el d.de/~swa/datenbank/ methoden.php?

-
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Themenmarkt oder Markt der Moglichkeiten
Lernergebnisevaluation

Diese interaktive Methode, die auch Infomarkt genannt wird, kann in ver-

schiedenen Varianten eingesetzt werden:

1. Zur Reduzierung von bestimmten Themen fir die Fortsetzung des
Kurses auf eine bestimmte Anzahl, die dann im spéteren Seminarver-
lauf bearbeitet werden.

1. Einsaz am Ende ener Verangdtung, um bestimmte Themen von den
Teilnehmenden dargellen zu lassen.

Kurzbechrei-
bung

e
P s
(=
=

Die Methode eignet sich sowohl fir eine Lernprozess- dsauch eine Einsatzgebiete
Lernergebnisevauation. Je nach Themengellung des,, Marktes* kénnen (Anwendungs-
die Talnehmer mit dieser Methode die Themen fir den welteren Prozess bereiche)
reduzieren oder am Endeihre Inhate, Eindriicke und Erfahrungen visua- P
lisieren. ¥

Um en moglichst facettenreiches Bild der verschiedenen Themen zu er- Voraussetzungen
reichen, sollten die Tellnehmenden sich frei fir ein Thema entscheiden o
konnen, es sollte nicht vom Prozessbegleiter vorgegeben werden. -@ ~

1. Schritt: Information Uber den Markt Vorgehensweise

Beim Themenmarkt geht es darum,

- zunéchg das eigene Themenfeld moglichst interessant zu visudisie-
ren
die Sténde der anderen Tellnehmenden zu sichten und zu prifen
magliche , Kaufer* fir die eigene Themengtellung zu gewinnen und
die Verkaufsbedingungen auszuhandeln: ,,Ich Ubernehme dieses

Thema, fdls es— gemd’ meinen Vorddlungen — in ausgewéahiten Be-
reichen verandert bzw. erweitert wird”.

2. Schritt: Marktordnung

Die Tellnehmenden (, Marktfahrer) entscheiden sich in Einzdarbeit fr
eine egene Themengdlung und versuchen se fir den Markt vorzuberei-
ten (45 Minuten).

Ab ener vorher im Plenum vereinbarten Zeit kdnnen die Stdnde aufge-
baut werden. Wer zu spé kommt, riskiert einen eventuell schlechteren
Platz fir seinen Stand. Der ,, Marktplatz* ist der Plenumsraum.

Der Markt dauert 45 Minuten (Uhrzet wird vorher vereinbart).

Zur Anpreisung bzw. Présentation der ,, Ware" sind prinzipiell dle Mittd
erlaubt.

3. Schritt: Vorbereiten und Abhdten des Marktes

Zid: Bis zum Marktschluss sollte sich die Marktlage so veréndert haben,
dass sch moglichst genau 3 Gruppen um (eventudl modifizierte) The-
mengtellung herum gruppieren. Diese 3 Themen werden dann im weite-
ren Verlauf des Projektes behandelt.

Alternative zur Lernergebnisevaluation:
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Die Tellnehmenden bereiten ebenfdls Sténde zu ausgewahlten (das Se-
minar betreffende) Themen vor. Sie sollen die Themen mdglichgt interes-
sant gestalten und die Inhalte présentieren, auch fr Rickfragen der
»Marktganger* zur Verfliigung stehen. Zur Présentation stehen Pinnwan-
de, Tafeln zur Verfigung, die Plakate dienen spéter der Dokumentation.
Bei dieser Variante geht es nicht darum, Kaufer zu finden und sich auf
Themengebiete zu einigen, sondern um die Dargelung eines moglichst
interessanten, spannenden, kreativen Gesamthildes zum Thema. Die Tell-
nehmenden Sarten versetzt an den Stationen und gehen sukzessive die
einzelnen Themen ab. Dabel achten Se darauf, dassihr eigener Stand ab-
wechsand besetzt ist, um Ruckfragen zu beantworten.

Weliterfihrende Literatur und Links: Literatur
Bruhwiler, H.: Methoden in der Erwachsenenbildung. Idee u. Konzeption: Ruth ey
Jahnke. Thalwil/Ziirich 1989 \ ==

Obermann, Ch./ Schiel, F.: Trainingspraxis. 22 erfolgreiche Seminare zu Vertriebs-
training, Fuhrung, Teambildung und Unternehmensentwicklung. Kéln 1997

http://swa.zfl.uni-bi el efel d.de/~swa/datenbank/methoden.php?



Feedback

Zidl: Ein Feedback dient der Regulierung, Steuerung und Formung von
Lernprozessen und Ergebnissen, oder auch zur Riickmeldung an den Trai-
ner bzw. die Prozessbegleiterin. Es gibt viele Mdglichkeiten, Feedbackin
srumente und - methoden einzusetzen, zwel Varianten werden herausge-
griffen und kurz vorgestd|t.

Lernergebnisevaluation

Kurzbeschrei-
bung

—e

P s
-
T

Als Evauations nsrumente eignen sich Feedbackinstrumente daher sowohl
bel der Lernprozess- dsauch be der Lernergebnisevauation. Wichtigim
Rahmen einer Evaduation igt es, das Feedback schriftlich zu fixieren, damit
es spéter andysert werden kann.

Einsatzgebiete
(Anwendungs-
bereiche)

—o.

Den Tellnehmenden sollten vorher mit den Feedback-Regeln vertraut ge-

macht werden, damit das Feedback auch wirksam werden kann. Grundsétz-

lich sollte das Feedback mdglichst zeitnah am Prozess erfolgen und noch
einen direkten Einfluss haben, damit die Beraitschaft der Teilnehmenden
explizite Feedbacks zu gehen, nicht verloren geht. Beim Online-Lernen
konnen Feedback-Tools in den laufenden Bearbeitungsprozess eingefligt
werden.

Voraussetzungen

Variante 1. Feedback- K oordinatensystem

Vor der Verabschiedung werden die Teallnehmenden gebeten, die folgende
Graphik zu punkten.

Wiefanden Sie
die Zusammenarbeit
in der Gruppe?

sehr qut 4

®

nicht gut

n

wenig sehr vid

Wieviel Erkenntnisgewinn
beziehen Sie aus diesem
Projekt?

(aus: Obermann; Schiel 1997, S. 251)

Variante 2: Feedback-M atrix

Bel dieser Variante werden die Teilnehmenden ebenfdls gebeten, die Mat-
rix mit Punkten zu bewerten.

Vorgehensweise

F
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Chart: Feedback

Konkretheitsgrad
der Ergebnisse

Umsetzbarkeit
der Ergebnisse

(aus: Obermann; Schiel 1997, S. 380)

Variante 3. Erkenntnisbaum pflanzen
Das Instrument dient der Erfassung von Feedback wéhrend eines Seminars
Zide:

Anregung der Teilnehmenden, sich Uber den Ablauf sowie Nutzen und
Trander einer Malinahme Gedanken zu machen.

gleichzeitig Feedback- Instrument fUr den Trainer

Auf enen Hipchartbogen wird eén Baum gezeichnet, der den Tallnehmen-
den ds,,Baum der Erkenntnis® prasentiert wird und wéhrend des ganzen
Seminars den Tellnehmer(inne)n zuganglich is. Sie werden angeregt, ihre
subjektiven Erkenntnisse aus dem Seminar auf Kértchen (Blatt- oder/ und
Obstform) zu notieren und diese mit einem kurzen Kommentar auf dem
Baum zu platzieren. Am Ende des Seminars kann jeder Teilnehmende saine
»Frichte der Erkenntnis’ mit nach Hause nehmen.

Weiterfihrende Literatur:

Bruhwiler, H.: Methoden in der Erwachsenenbildung. Idee u. Konzeption: Ruth Jahn-
ke. Thalwil/Zurich1989

Obermann, Ch./ Schiel, F.: Trainingspraxis. 22 erfolgreiche Seminare zu Vertriebs-
training, Flhrung, Teambildung und Unternehmensentwicklung. Kéln 1997

Gloger, S.: Methoden. In: managerSeminare, Heft 52, Januar 2002, S. 45-52

Literatur
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Concept Maps

Concept Maps eignen sich gut fur die Wissensdarstellung eines Themas.
Ausgangspunkt ist das Prinzip der Mind Map, Ziel ist die graphische
Dargdlung von zusammenhéngenden Begriffen und Ideen. Concept
Maps konnen ds ,, Begriffs-Landkarten“ umschrieben werden, die zu ei-
nem bestimmten Themenbereich die Verbindungen zu anderen Begriffen
aufzeigen. Dabei kbnnen Concept Mapsim Gegensatz zur Mind Map
mehrere zentrale Ausgangspunkte bestzen.

Lernergebnisevaluation
Kurzbeschrei-

Im Rahmen einer Lernprozessevauation und Lernergebnisevauation Einsatzgebiete

konnen mit Concept Maps viele verschiedene Berelche abgefragt werden (Anwendungs-

(Lernergebnisse, Teilnehmerzufriedenheit usw.) bereiche)
o=

Vorbereitung der Visudiserung auf einem grof3en Plakat. Moglicherwei- Voraussetzungen

se auch fir die Bearbaitung in Rahmen eines Whiteboard geeignet. (g“

Der Themenbereich zur Erarbeitung einer Concept Map wird von der Ge- Vorgehensweise

samtgruppe definiert oder vom Prozessbegleiter vorgegeben. Die einzel-
nen ,,Aste’ kdnnen dann zunéchst in Kleingruppen besprochen oder
gleich im Plenum herausgearbeitet und interpretiert werden.

Beispiel fur eine Concept M ap:

http://www.learn-line.nrw.de/angebote/sel malfoyer/proj ekte/hammproj4/difference.htm

Weiter fihrende Literatur und Links:

White, R./ Gunstone, R.: Alternativen zur Erfassung von V erstehensprozessen. In:
Unterrichtswissenschaft 27 (1999) 2, S. 128-134

http://www.learn-line.nrw.de/angebote/sel ma/foyer/projektelhammproj4/ differ-
ence.htm

Literatur
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Salbst formulierter Lerntest

Der selbgt formulierte Lerntest kann als Abschluss ener Lerneinhet ein-
gesetzt werden, um die Lernleistungen der Gruppe zu evauieren. Gleich-
zeitig regt diese Methode die Mativation der Betelligten an und durch die
Reproduktion der Kursnhate reflektieren die Tellnehmenden die Lern
gegengtande von neuem.

Durch die Erarbatung in Gruppen werden gleichzeitig Hemmungen und
Sd ektionsvermutungen verhindert.

Lernergebnisevaluation
Kurzbeschre-

Be der Lernergebnisavauation eingesetzt kbnnen mit dieser Methode Einsatzgebiete
zZwar keine Aussagen Uber individudle Lernleistungen gemacht werden, (Anwendungs-
se hilft aber, die Lernlestungen der Arbeitsgruppen zu dokumentieren bereiche)
und unklare Vorgellungen Uber Begriffe, Sachverhate und Zusammen- Y
hange in den verschiedenen Arbeitsgruppen aufzudecken und eventuell ¥

eine Korrektur vorzunehmen.

Die Tellnehmenden mitissen vorab mit einigen Regeln der Konstruktion Voraussetzungen
von Test vertraut gemacht werden (V orgabe von Musterbe spielen), damit Ven'd

nicht einige Aufgaben misdingen. Der Prozesshegleiter bzw. die Semi- @-
narleterin sollte sSch ds Berater(in) zur Verfigung selen und eventudl

auch den Gruppen be der Kongtruktion der Testaufgaben helfen.

1. Schritt: Die Teilnehmenden werden in kleinere Arbeitsgruppen unter- Vorgehensweise

tellt (4-5 Personen) und bekommen den Auftrag Lernaufgaben fir die an+
deren Kleingruppen zu entwickeln, der dieim Seminar behanddlten The-
men as Gegenstandsbereich hat.

2. Schritt: Nach der Konstruktionsphase werden die L erntests dann zwi-
schen den einzelnen Gruppen ausgetauscht und in den Gruppen bearbe-
tet.

3. Schritt: Im Plenum werden anschlief3end die Losungen Uberprift und
auch eventudle Mange in den Aufgaben besprochen.

¥

Weiterflhrende Literatur:
Gerl, H./ Pehl, K.: Evaluation in der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn/Obl. 1983

Literatur

&
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Bilanz-Waage

K osten- N utzen- Evaluation
Mit Hilfe der Bilanz-Waage kann am Ende des Seminars bzw. der Veran Kurzbeschrei-
ddtung en individueles Kosten Nutzen-Bild erarbeitet werden. bung
Zid ig es, den Aufwand und die Gewinne offen zu legen und auf die %’@
Waagschaen symbolisch zu verteilen. i
Dieses Ingrument kann — am Ende einer Verangtatung eingesatzt — zur Einsatzgebiete
Trangfer- und individuellen Koster Nutzen- Eva uation eingesetzt werden. (Anwendungs-
Dabea kénnen Kompetenzentwicklungsprozesse, aber auch Routinise- bereiche)
rung, Anwendung und Transfer dokumentiert und der personliche Auf- Y
wand dafir bewusst gemacht werden. Indirekt kann dabei ebenso die Zu- ¥
friedenheit und Motivation erfragt werden.
Vorbereitung einer Waage (aus Pappe) fur jeden Tellnehmenden, bel dem Voraussetzungen
die Waagarme flexibel angebracht snd und so ein symbolisches,, abwie- Ve
gen” der eingebrachten Ressourcen und des gewonnen Nutzens ermogli- .@~
chen.
Die Tellnehmenden werden gebeten, sich ihre persinliche Seminar- Vorgehensweise

Bilanz zu erstelen. Dabel wird auf das Bild einer beweglichen Waage 2+
rickgegriffen, das modellhaft angefertigt wird, und jedem Tellnehmenden
vorliegt. Nacheinander beantworten die Tellnehmenden die Fragen, so
dass am Ende jeder ein subjektives Bild seiner K osten- Nutzen-Bilanz
entwickelt hat.

Dabei kdnnen entweder Bilder gezeichnet werden (Collagen) oder Begrif-
fe auf Kértchen geschrieben werden, die an der Waage befestigt werden.
Durch eine farbliche Kennzeichnung kann dabei auch die Bedeutung der
einzelnen Ké&rtchen hervorgehoben werden (Z.B. immaterielle und mate-
rielle Ressourcen, Gewinne...)

1. Schritt: Was habe ich personlich bisher investiert? (Zeit, Geld, psy-

chische und physische Angtrengung etc.)

2. Schritt: Was habe ich bisher aus dem Prozess gezogen/ gewonnen?

(Entlastung, Austausch, psychische und physische Stabilitét, berufliche
Verdnderung verbunden mit materiellen Verbesserungen, freundschaftli-
che Beziehungen etc.)

3. Schritt: Wenn die Waage noch nicht ausgeglichen ist —wasbin ich
evtl. noch bereit zu investieren oder was brauche ich, damit sich Kos-

ten-Nutzen relativieren? (noch zusézliche Symbole maen, und sean
die Waage hdngen — Uberpriifen, ob damit ein Ausgleich moglich ist, was
sind redistische, was unredistische Ressourcen?)

Weiterfuhrender Hinweis:
© Ingeborg SchiiRler

Literatur

S
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53 Checklisten und Ubersichten

1. Checkliste , Zielformulierung*

Die folgende Checkliste ist ein grobes Raster mit den wesentlichen Kriterien
flr eine gute Zidformulierung (vgl. Beywl/ Schepp-Winter 1999, S. 22).

1. DasZid beschralbt einen erwiinschten Zustand in der Zukunft.

2. Inder Zidbeschreibung geht es um eine Verbesserung, die Abwendung ener Ver-
schlechterung oder die Stabilisierung des gegenwartigen Zustands.

3. DasZid i pogtiv formuliert.

4. DieFormulierung macht klar, auf wen oder was sich das Zid bezieht, fir wen oder was
die Verbesserung gelten soll.

5. Zidgruppe Wenn es sch auf Menschen bezieht ...

- ist benannt, was bezweckt ist, welche Verénderung bel der Zielgruppe ausgel 6t sain
soll (statt eine Malinahme oder einen Prozess zu beschreiben);

- kann man sch diese Veranderung konkret vorstellen.
6. Der Zetpunkt der Ziderreichung ist konkret angegeben oder zumindest eingegrenzt.

7. DasZid zu erechenist eine Herausforderung. Esist nicht etwas, das ohne absichtsvol-

les Handeln entreten wird.
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2 Evaluationsvertrag™

Programm: Datum:
Trager: Programmverantwortlicher:

Muster flr einen Evaluationsvertrag

1. |Wer gibt die Evauation in Auftrag?
(oder: bin ich es selbst?) Wer steuert die
Evauation? (ich dlein?) Wer fuhrt sie
durch? (ich selbst?)

2. Was soll evduiert werden?
(Kurzbeschreibung des ,, Eva uationsge-
genstandes® in den Worten des Auftrag-
gebers)

3. [Welche Leistung wird von der Evaua-
tion erwartet?

(V oraussetzungen fur Verbesserung
schaffen —formativ — oder zusammen-
fassend beurteilen — summativ?)

4. |Welche Ausgangsfragestellungen hat
der Auftraggeber?

\Welche Fragestellungen anderer Betei-
ligter sind bekannt?

5. [Vereinbarung mit dem Auftraggeber,
dasswichtigeBeteiligtengruppenin dig
Evaluation einbezogen werden sollen

6. [Wem sollen wann welche Ergebnissein
wel cher Form Ubermittelt werden — End-
redaktion und Freigabe des Berichtes?

7. |Gegenseaitige Zusicherungen Uber Ver-
traulichkeit und Anonymitét; Hinwels
auf Datenschutz-bestimmungen

8. |Ressourcen fir das Vorhaben (z.B. Zeit,
Unterstiitzung durch Kolleg(inn)en /
\Vorgesetzte) / Leistungen, die der Auf-
traggeber erbringt / Honorare / Sachmit-
tel

0. |Zeitplan inkl. Zwischen und Endter-
mine sowie Stundenkalk ulation des
Arbeitsaufwandes

10 Beywl/ Schepp-Winter 2000, S. 96
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3.

Checkliste zu Evaluations-Vereinbarungen

Checkliste zu Evaluations-Verenbarungen

1. Liegt enemit dlen Beteligten und Betroffenen gemeinsam formulierte Ziel-
setzung (Zweck) der Evauation zugrunde?

2. IsteneEinigung Uber die zu erbringende Leistung und das zu erstdllende Pro-
dukt der Evauation getroffen worden?

3. Ig die Finanzierung des Evauationsprojektes geschert? It ein Budget (Zwi-
schenvergitungen) fir die auszufihrende Arbet festgel egt worden?

4.  Snd zeitliche Freirdume flr die an der Evauation beteiligten Mitarbe-
ter(innen) geregdt?

5. Begeht Klarheit Uber Diengtleistungen, Persond, Informationen und Materia-
lien (inkl. Datenzugang), die vom Auftraggeber bereitgestellt werden?

6.  Wird den Betaligten und Betroffenen prinzipidl eine fachliche, methodische
(wissenschaftliche) Begleitung zur Verfligung gestdIt? ISt diese jederzeit ab-
rufbar?

7.  Wird die Evduation auf dlen Hierarchiegbenen der Einrichtung akzeptiert und
ist Se,,Chefsache”, i. S. von Rickendeckung und Unterstiitzung?

8. Ist dasVorhaben fir dle Beteiligten und Verantwortlichen transparent im Hirn-
blick auf Rollenvertellungen und Kompetenzzuwe sungen?

9. I eneEinigung Uber Verfahren der Datenerhebung (Informationsquelen,
Talnehmerauswahl, Erhebungsingrumente und -techniken) und -anayse ge-
troffen worden?

10. 14 Schergestdlt, dass die Evaluationsergebnisse den Betroffenen und Betellig-
ten in regelmédgen Absténden zuganglich gemacht werden? Besteht ein Plan
Uber die Art und Weise der Berichterstattung?

11. Exidiet en Zatplan?

12. Stehen Methoden der Qualitétskontrolle bei der Datenerhebung, Auswertung
und Berichterdattung zur Verfligung?

13. Igt en Verfahren zur Anderung und Beendigung des Vertrags festgel egt wor-

den?

11 vgl. Joint Committee 1999, S. 116, K6nig 2000, S. 66f.
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4.  ,Risikkoanalyse

12

Wie schétze ich das Risko meiner Fragestellung ein?

Mit der Riskoanayse kdnnen Sie sich vor Augen fiihren, was passieren konnte, wenn Sie be-
simmte Fragestdlungen untersuchen und zu Ergebnissen kommen, die manchen Leuten ge-

fdlen, anderen nicht.

1. Wahlen Se ene Fragestellung aus und notieren Sie diese im Arbetsschema zur Risiko-

andyse.

2. Wenn Se diese Fragestelung mithilfe systematisch gewonnener Informationen beantwor-
tet hétten, was konnte wohl das Ergebnis Ihrer Untersuchung sein?

3. Wer interessiert sch fir das Ergebnis? Listen Sie zunéchst auf einem separaten Blatt die
wichtigsten Personen auf und ordnen Sie diese den Gruppierungen auf dem Arbeitssche-

mazu.

4. Notieren Se, wen (PersorvIndtitution) Sie aus welchen Griinden as Verlierer/Gewinner/
M &chtigen/Stérenfried eingestuft haben. Was hoffen, befrchten oder beeinflussen diee
Personen? Tragen Se lhre Ideen in das Arbaitsschema ein. (Moglicherwelse ist essnn-
vall, fir unterschiedliche Untersuchungsergebnisse, die Sie fir denkbar halten, getrennte

Bogen anzulegen.)

5. Welche Konsegquenzen ziehen Sie aus der Riskoanayse fir die geplante Untersuchung?
(Andere Fragestdllung? Betelligungsformen vorsehen?) Bitte im Arbetsschema notieren.

Evduationdragestellung:

Die Gewinner Die Velierer Die Mé&chtigen Die Storenfriede

Semeachenschzu Sie haben zu Recht Sekonnen die Se haben unredisti-

Recht Hoffnungen. Befurchtungen. Durchfiihrung der Un- | sche Hoffnungerv Be-
tersuchung stark be- furchtungen
anflussen. oder andere Interes-

sn.
Welche? Welche? wie? Welche?

Konseguenzen der Untersuchung

12 Beywl/ Schepp-Winter (2000, S. 36)
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5. Checkliste zum Einsatz von Dokumentationsmethoden®®

Checkliste zum Einsatz von Dokumentationsmethoden

1. Be vollgtéandiger, z.B. wortlicher Dokumentation: Ressourcen und Zeitaufwand
beachten und einplanen.

2. Bam Einsaz von Audio- und Video-Dokumentation; Einvergéndnis dler
Beteiligten eénholen.

3. Be nachtraglicher Dokumentation (z.B. am Ende eines Arbeitstages): Verges-
sens- und Verzerrungseffekte minimieren, z.B. durch kollegiaes Dokumentieren.

4. Be der Erarbeitung von Kategorien zur zusammenfassenden Dokumentation von
Handlungsablaufen (z.B. Beratungssituationen): maglichst viele Fachleite (Team,
Kolleg(inn)en von auf3en...) beteligten, um Vollstandigkeit und Tremschérfe der
Kategorien zu schern.

5. Dieflexible, rationdle und effiziente Einpassung von Dokumentationsmethoden
in de Berufsdltag optimieren:

Was geht nebenher?
Welche Dokument gibt es schon? (Protokolle, Berichte...)

Weé che Dokumentationsergebnisse kbnnen wir Uber die Evaluation hinaus
weliter verwenden?

13 vgl. Konig 2000, S. 91
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6.

Checkliste K onstruktion von Beobachtungsleitfaden™”

Checkliste Konstruktion von Beobachtungdeitfaden

Begriffe verwenden, die dle Beobachter(innen) kennen, einheitlich ver-
stehen und anwenden.

Auf den Beobachtungsbdgen Raum fir das Festhalten von unerwarteten
Ereignissen und Phdnomenen lassen.

auf Ubersichtlichkeit und Ieichte Handhabbarkeit der Beobachtungshdgen
achten. zu differenzierte und umfangreiche Bogen erhthen das Fehlerrisi-
ko.

, Beobachterschulung' zur Eintibung der konkreten Handhabung der Beo-
bachtungshtgen lohnt sich: Mehrere Durchléufe machen, evtl. anhand ei-
ner Videoaufze chnung Uben, Fehler thematiseren und korrigieren.

Wahrnehmungsverzerrungen und ihre Ursachen sowie passende Gegen-
Strategien aufzeigen.

14 vgl. Konig 2000, S. 93
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7. Vor- und Nachteile offener und geschlossener Fragen™

Vor- und Nachteile von offenen und geschlossenen Fragen in einem Fragebo-

gen
Offene Fragen Geschlossene Fragen
Authentische Formulierungen der Relativ einfache Auswertung
Vorteile Befragten Ermoglichen schnelle Beantwor-
Keine Einschrénkungen durch Ant- tung
wortvorgaben Zeichnen Meinungshild zu vorge-
Ergebnisse liegen in sprachlichen gebenen Kategorien
Formulierungen vor, die direkt ds
» ! y Geben den Befragten Anhdts-
Gespréchsaniass dienen konnen punkte fir die Meinungshildung
_ Zeitaufwendige Beantwortung Einschrankung der Antwort-
Nachteile Aufwendige Auswertung maglichkeit durch vorgegebene
Schreibaufwand kann bei den Be- Kategorien
fragten zu Antwortverweigerung fih- | - MOglicherweise Antwortver-
ren weigerung, wenn die Befragten
Befragte haben vielleicht keine Art- komplexe Meinungsbilder nicht in
wort parat einfache Kategorien fassen wollen
Ergebnisse miissen aus statisti-
schen Werten in sprachliche For-
mulierungen Ubersetzt werden
Anwendungs- | dentifizieren von Problemen Eher bei sehr vielen Befragten
gebiete Wenn noch wenig Informationen U- Wenn quantifizierbare Riickmel-

ber den Themenbereich vorliegen

Eher bei geringer Anzahl von Be-
fragten

dungen erwiinscht sind (z.B. Be-
darfsfeststellung)

Bel bereits grolZem Vorwissen U-
ber den Themenbereich.

15 Burkhard/ Eikenbusch 2000, S. 113
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8.  Checkliste Konstruktion von Fragebdgen und Interviewleitfaden'®

Checkliste Konstruktion von Fragebtgen und I nterviewleitfaden v

Vorsicht: Uberforderung der Gefragten! D.h.: die Fragen an deren Sprachni-

veau und Wortschatz anpassen, um Motivationsverluste durch Frustration zu
verhindern.

Abstrakte und unkonkrete Fragen vermeiden: Beispiele einfligen.

Fur Abwechdungen sorgen und Monotonie vermeiden, etwa durch L lickentex-
te, Bildchen 0.A.

Sind die Fragen eindeutig genug? Begriffewie z.B. , fast”, , kaum*, , sdlten”,
»augrechen usw. vermeden.

Missverstandnisse, wie se z.B. durch Suggestiviragen entstehen kdnnen, ver-
meiden. Auch Unterstellungen beeinflussen die Befragten unzuldssig.

die personliche Achtung vor den Befragten wahren: Die Befragten nicht in
Verlegenhet bringen, z.B. durch zu persinliche und intime Fragen.

Fur ene sinnvolle Rethenfolge der Fragen sorgen: , Aufwarmfragen’ an den
Anfang, wichtige und schwierige Fragen in die Mitte, hetkle und problemati-
sche Fragen sowie demografische Fragen (Alter, Geschlecht ...) an den
Schluss.

Nicht zwe Fragen auf enmal stellen. Jede Frage sollte sich nur auf einen Indi-
kator (also einen bestimmiten Sachverhdt) beziehen. Es entstehen sonst leicht
Verwirrungen be den Befragten und unnétige Schwierigkeiten bel der Aus-
wertung.

Am Ende nochmads Uberprtfen, ob wirklich dle Fragen notwendig sind. Kurze
und prézise Fragebdgen motivieren die Befragten eher und sind leichter aus-
Zuwerten.

16 vgl. Konig 2000, S. 95
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9.  Auswertung von Fragebdgen (quantitativ)

(1) Ordnung der Daten

Ba diesem Schritt werden die Daten zunéchgt tabelarisch geordnet in die Form einer Daten
matrix gebracht, in der dle erhobenen Informationen enthdten sind: Indikatoren (Variablen)
in Spalten und die Personen bzw. Qudlen in den Zeilen.

(2) Haufigkeitsber echnungen

Aufgrund der geordneten Daten is es nun moglich, Haufigketsabelen zu bilden und diese
dann graphisch darzustellen, um einen ersten Uberblick Uber die Vertellung der Daen zu er-
hdten. Gleichzatig konnen erse daidische Kennwerte (wie zB. Mittd- oder Durch
schnittswerte oder Streuung) berechnet werden, um néhere Aussagen Uber die Art der Verta-
lung treffen zu konnen (Homogenitdt bzw. Heterogenitét einer Gruppe) (vgl. Konig 2000, S.
1041 .).

(3) Korrelationsber echnungen

Zusdizlich zu Haufigketsberechnungen enzelner  Indikatoren konnen noch  Berechnungen
durchgefiihrt werden, die verschiedene Indikatoren mitenander in Verbindung bringen. Diese
Kreuztabdlen konnen ebenfals graphisch dargestdlt werden, was spétere Interpretationen er-
leichtert. Statistische Kennwerte, die den Zusammenhang der Indikatoren berechnen, konnen
folgen, diese and aber leichter mithilfe spezidler Software (zB. ,Excd” oder ,SPSS*) zu
rechnen. Dazu muss en ,Codierungsplan® erstdlt werden (vgl. z.B. Liebad 1998, S61, vgl.
auch enschiggige Handblicher zur multivariaten Statistik).

Grundsitzlich sollte man bedenken, dass man die genannten Schritte moéglichs mit einem
Programm ausfiihrt, um spédtere Importprobleme zu vermeiden. Bel nicht zu grofRen Datent
mengen (geringer Umfang der Stichprobe) kann eine Auswertung per Hand mit einer Strichr
lige den Auswertungsprogrammen am PC vorgezogen werden, da Se erheblich leichter und
zeitgparender i, Folgende Vorgehensweise kann ds Beispid fir eéne einfache Auswertung
vorgeschlagen werden (nach Arnold/ Wieckenberg 2000, S. 47):

1. DieHaufigkaten in den Auswertungsbogen entragen (Strichliste)
2. Durchschnittswerte berechnen: Summe : Zahl der Nennungen = Durchschnitt
Beispid:

trifft trifft teils/ trifft trifft /E
. voll u. | Uberw. . eher n. | Uberh.
I. Gesamteindruck ganzzu| zu | E1S | T | nau
+2 +1 0 -1 -2
Meine Erwartungenan de Veranstaltung haben sich insge- n m | I | 0,55
samt erfillt.

Haufigkeiten der Verteilung bel 11 Teilnehmenden

Die so mittels Strichlisten erstdlten Haufigkeitsvertellungen und Durchschnittsverte werden
fur dle quantitativen Daten berechnet und kdnnen leicht graphisch dargestellt und den weite-
ren Betelligten mitgeteilt werden.
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10.

Checkliste fur die Vorbereitung von Interviews'’

Die folgende Priifliste fir die VVorbereitung von Interviews fasst wesentliche Aspekte zusam+
men, die be der Durchftihrung von miindlichen Befragungen beachtet bzw. geklart werden
sollten

Weé che Personen sollen befragt werden?

Wie vide Interviews miissen durchgeftinrt, um die erwiinschten Daten und Informationen
zu erhdten?

Wie viele Interviews kénnen unter Beachtung der vorhandenen Ressourcen und K apazité:
ten durchgefUhrt werden?

Sollen Gruppen oder Einzdlinterviews durchgefihrt werden?

Gibt es mehrere Interviewer?

Wenn es mehrere Interviewer gibt, wie ist die Auftellung der Rollen?
Wie offen oder wie strukturiert soll das Interview sain?

Wieis der Eindieg in das Interview vorgesshen?

W che Informationen bekommen die Befragten (Ziele, Inhat und Umgang mit den Da-
ten)?

W che Fragen konnen nicht gestellt werden, da Interviews nicht anonym sind?

Wieis der Ablauf des Interviews? Welche Fragen werden in welcher Rethenfolge ge-
sdlit?

Wievid Zeit fir das Interview muss eingeplant werden?
Wann it ein glingtiger Zeitpunkt, um das Interview durchzufihren?
Wo findet das Interview gatt (Ort, Raumgestaltung etc.)?

Gibt es eine sozide Beziehung zwischen Interviewer und Befragtem? (Sind die Personen
miteinander bekannt? Existieren Hierarchien oder Konflikte?)

Wie werden die Antworten dokumentiert? (Protokoll, Gedachtnisprotokoll, Tonbandmit-
schnitt etc.)

Ist ein vorgtrukturierter Dokumentationsbogen fir die Protokollierung erforderlich?
Wie efolgt der Umgang mit den Ergebnissen?

Werden die Interviews einzeln ausgewertet?

It fUr die Auswertung und Analyse eine Autoriserung durch die Befragten notwendig?
Wie kdnnen die Daten / Ergebnisse fir das Datenfeedback aufbereitet werden?

17 Burkhard/ Eikenbusch 2000, S. 131f.
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11. Checkliste zur Bewertung der Qualitét einer Evaluation®®

Checkliste zur Bewertung der Qualitéat einer Evaluation

Kriterium 1: Angemessenheit v

Sind unsere Methoden geeignet, die Evaluationszeile zu verfolgen, die wir vorher formuliert ha-
ben (Schritt1)? Passen sie zur Ausgangsfrage, die der Evaluation zu Grunde liegt?

Sind die Methoden dem Untersuchungsgegenstand angemessen? Erheben wir tatséchlich das, was
wir wissen wollen?

Passen die Methoden zu den Personen, von denen wir Informationen (Daten) haben wollen? I st
sie fur die Befragten transparent, verstandlich, nachvollziehbar?

Kriterium 1: Rediserbarkeit ‘/

Sind die Bedingungen geschaffen, damit die ausgewahlten oder entwickelten Methoden liber-
haupt einsetzbar sind? Gibt es Ressourcen, die zur V erfligung stehen miissen, damit M ethoden
Uberhaupt einsetzbar werden? (Geréte, PCs, Software...)

Haben wir geniligend methodisches Know-how im Team? Wenn nicht, besteht die Méglichkeit,
sich in den wesentlichen Fragen und Entscheidungen Rat und Unterstiitzung von auf3en zu holen?

Kriterium 1: Regelgdeitetheit v

Gelingt es, die Vorgehensweisein alen wichtigen Schritten zu dokumentieren?

Konnen die wesentlichen Entscheidungen, die unserem Vorgehen zu Grunde liegen, fir , aul3en-
stehende Interessierte’ nachvollziehbar begrindet werden?

Kriterium 1: Gltigkeit v

Haben wir den Gegenstand gut operationalisiert? D.h.: Passen die gewdahlten Indikatoren zum
Gegenstand? Bilden sieihn vollsténdig ab?

Sind unsere I ndikatoren konkret genug? D.h.: Kénnen wir sie wirklich direkt im Alltag erfassen?

Kriterium 1; Vewetbarket \/

Sind unsere Ergebnisse umsetzbar und in der Praxis anschlussfahig?

Konnen wir eine flir unsere Praxis passende V erwertungsstrategie entwickeln (Schritt 10), die auf
den Ergebnissen aufbaut?

18 vgl. Kénig 2000, S. 115F.
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12. 50 Ideen zum Vor-Denken®®

Zidlen Sie genau!

1. Wenn ich etwas Neues anfange, mache ich mir sets deutlich, warum ich das
tue und welches Zid ich damit verfolge.

2. Mir it wichtig, dass ein Vorhaben mit meinen personlichen Uberzeugungen
und Eingtelungen Ubereingimmt.

3. Ich mache mir gets klar, was en Vorhaben fir mich, mein Umfdd und mei-
ne Zukunft bedeutet.

4. Ich habe eine klare Vorgelung davon, wasich in funf Jahren erreicht haben
will.

5. Mirig klar, welche Zide ich mit Weiterbildung erreichen will.

Setzen Sie Prioritaten!

6. Ich habe einen klaren Uberblick tiber dle meine Aufgaben und Téatigkeitsfel-
der.

7. Inden Tétigkeitsbereichen, in denen ich salbst entscheiden kann, habeich
Sets eine Prioritdtenabfolge vor Augen.

8. Ich mache mir gets klar, was die Konsequenz wére, wenn ich ein besimmtes
Vorhaben nicht ausfihren wirde.

9. Be der Festlegung der Prioritéten richte ich mich nach meinen eigenen Vor-
sdlungen, Werten und Zielen.

10. Ich kann gut akzeptieren, dass ich vorlbergehend auf manche Dinge verzich-
ten muss.

Gestalten Sielhre Zeit!

11. Ich kann oft sagen: ,,1ch habe Zeit”

12. Ich nutze meine Zeit gut zur Erflllung mener Wiinsche, Vorgtellungen und
Zide.

13. Ich telle meine Zet ganz bewusst ein.

14. Ich habe einen Uberblick tiber die Zeitraume zur Erfiillung meiner Wiinsche,
Vorgelungen und Zide.

15. Ich habe meine Zid-Wiinsche und meinen Zeit-Vorrat in ein Gleichgewicht
gebracht.

19 Schloos, U.: Der Kreislauf des Erfolgs. In: Dietrich, S. (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen in der Weiterbil-

dungspraxis. Bielefeld 2001 (beiliegende CD der Materialien zum Projekt SeGel.)
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Verjagen Siedie Zeitdiebe!

16. Ich kann meine festen Gewohnheiten und deren Zeitbedarf genau benennen.

17. Ich kann eine Tétigkeit sofort beenden, wenn ich merke, dasssefur die B-
flllung meiner Zide unwichtig ig.

18. Wenn mir klar i, welches Vorhaben ich ausfiihren will, fange ich auch so-
fort damit an.

19. Ich kann ,,nein” sagen, wenn ein Anliegen an mich herangetragen wird, das
nicht zu meinen Vorgelungen und Zielen passt.

20. Ich beginne meine Tétigkeiten (in den Bereichen eigener Entscheidung) mit
den wichtigen Dingen.

Schmieden Sie Plane!

21. Ich verschaffe mir immer wieder einen Uberblick tiber die Zeitdauer meiner
Aufgaben und Vorhaben.

22. Ich lase gets L uft fir Unvorhergesehenes in meinen Tagesablaufen.

23. Am Ende enes Tages lasse ich die zatliche Eintellung des nachsten Tages
vor menem geistigen Auge ablaufen.

24. |ch fuhre enen Kaender, in dem ich die Zeiten fir bestimmte V orhaben und
Tétigketen schriftlich festlege.

25. Ich kontrolliere immer wieder, ob ich meine Vorhaben in der geplanten Zeit
umgesetzt habe.

Entspannen Sie sich!

26. Ich kenne meine eigenen Reaktionen auf Uberlastung.
27. 1ch habe eigene, wirkungsvolle Methoden zur Entspannung entwickelt.

28. Ich kenne bestimmte aktive, medizinisch und psychologisch empfohlene Me-
thoden zur geistigen und korperlichen Entspannung.

29. Ich habe feste Entgpannungsgewohnheiten entwickelt.

30. Ich kann bestimmte Methoden zur Entgpannung auch mitten im Alltag einsat-
zen.

Lassen Sie sich helfenl

31. Ich weil3, welche meiner bisherigen Tétigkeiten von anderen erledigt werden
konnten.

32. Ich weil3, welche Personen ich fir die Delegation bestimmter Aufgaben an-
sprechen konnte.

33. Ich kann akzeptieren, dass ich zur Erfiillung meiner Wiinsche, Vorstellungen
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und Zide auf andere Menschen angewiesen bin.
34. Ich kann um Hilfe bitten.
35. Ich kann akzeptieren, wenn meine Bitte abgelehnt wird.

Ubernehmen Sie Verantwortung!

36. Ich well3, welche Dinge ich salbst veréndern kann und welche Dingenicht in
meiner Macht liegen.

37. Ich versuche stets, meine eigenen Handlungsmadglichkeiten zur Erflllung
meiner Ziele zu erkunden.

38. Ich fuhre meine Missarfolge und Erfolge zunéchgt stets auf mein eigenes
Handeln zuriick.

39. Ich konzentriere mein Denken und Handeln immer st&rker auf die Dinge, de-
ren Verénderung in meiner Macht liegt.

40. Wenn ich en neues Zid angrebe, sdleich mir vor, mit wachem Gefiihl ich
das Erreichen des Zids erleben werde.

Bilden Sie ein Netzwerk des Erfolgs!

41. Ich glaube, dassich von einem ,,Netzwerk des Erfolgs® profitieren komte.
42. Ich bin berait, Mitlernende zu unterstiitzen und ihnen Hilfe anzubieten

43. Ich wirde gern auf Unterstiitzung und Hilfe von Mitlernenden zurtickgreifen,
wenn ich es brauche.

44. |ch glaube, dass die Lernleistung des Einzelnen auch von der Atmosphérein
einer Lerngruppe gefordert werden kann.

45, Ich finde es wichtig, dass auch in Zeiten von Konkurrenz und Leistungs-
druck Wert gdegt wird auf Zusammenarbeit und Zusammenhalt.

Arbeiten Sie an sich!

46. 1ch kenne meane inneren Eingdlungen zum Lernen, zu einzenen Fachern,
Lehrern und Dozenten.

47. Ich kenne die Ursachen fur diese Eingtellungen.

48. Ich bin bereit, diese Eingdlungen zu 8ndern.

49. Ich kann diese Anderungen auch in meiner Umwelt vertreten.
50. Ich freue mich auf neue Erfahrungen.

173




6 Literaturverzeichnis

Achtenhagen, F./ John, E.G. (Hrsg.): Mehrdimensionale Lehr-Lern-Arrangements. Wiesbaden 1992

Albanese, H./ Mitchell, S.: Problem-based learning: A review of the literature, its outcomes and implementation
issues. In: Academic Medicine 68 (1993), 1, S. 52-81

Akademie fur Flhrungskréfte der Wirtschaft GmbH Bad Harzburg (Hrsg.): Warum V erénderungsprojekte schei-
tern. Bad Harzburg 1999

Arbeiten und Lernen. Lernkultur Kompetenzentwicklung und Innovative Arbeitsgestaltung. QUEM -report, Heft
67. Berlin 2001

Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbil dungsforschung, www.abwf.de (Zugriff 30.04.2002)
Argyris, C.: Wissen in Aktion. Eine Fallstudie zur lernenden Organisation. Stuttgart 1997
Arnold, R.: Natur als Vorbild. Selbstorganisation als Modell der Pédagogik. Frankfurt a. M.1993
Arnold, R.: Qualitétssicherung in der Weiterbildung. In: GAWZ, 5 (1994), 1, S. 6-10

Arnold, R.: Neue Methoden betrieblicher Bildungsarbeit. In: Arnold, R./ Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der
Berufshildung. Opladen 1995, S, 294-307

Arnold, R.: Weiterbildung. Ermdglichungsdidaktische Grundlagen. M tinchen 1996a

Arnold, R.: Erwachsenengemélles Lernen in der beruflichen Bildung. In: Die berufshildende Schule, 48 (1996b),
1,S.22-27

Arnold, R. (Hrsg.): Qualitatssicherung in der Weiterbildung. Opladen 1997

Arnold, R. (unter Mitarbeit von |. SchiiBler): Weiterbildung— Grundlagen, Strukturen und Qualitatssicherung.
Studienbrief flr das Fernstudium ,, Personal entwicklung* (hrsg. v. Zentrum fiir Fernstudien und Universi-
tére Weiterbildung, Universitét Kaiserslautern). 2. Gberarb. u. erg. Aufl. 2000

Arnold, R/ Kramer-Stiirzl, A.: Erfolgskontrolle - Thema professioneller betrieblicher Weiterbildung? In: Ar-
nold, R. (Hrsg.): Qualitétssicherung in der Weiterbildung. Opladen 1997, S. 133-150

Arnold, R/ Kramer-Stiirzl, A./ Siebert, H.: Dozentenleitfaden. Berlin 1999
Arnold, R./ Schiidler, |.: Wandel der Lernkulturen. Darmstadt 1998a

Arnold, R./ Schi¥ler, |.: Selbstorganisiertes Lernen. In: Schwuchow, K./ Gutmann, J. (Hrsg.): Jahrbuch Perso-
nalentwicklung und Weiterbildung. Neuwied u.a. 1998b, S. 65-70

Arnold, R./ Siebert, H.: Konstruktivistische Erwachsenenbildung. Von der Deutung zur Konstruktion von Wirk-
lichkeit. Baltmannsweiler 1995

Arnold, R./ Wieckenberg, U.: Instrumente zur Qualitétssicherung in der kirchlichen Erwachsenenbildung. Heft
11 der Padagogischen Materialien der Universitéat Kaiserslautern. Kaiserslautern 2001

Auer, D./ Carstensen, D.: Evaluation— ein Thema bereits zu Beginn eines Modellversuchs? In: Holz, H./ Schen-
kel, P. (Hrsg.): Evaluation multimediaer Lernprogramme und Lernkonzepte. NUrnberg 1995, S. 39-56

Back, A.: E-Learning und Wissensmanagement zusammenfihren. In: Holenstein, A./ Wilbers, K. (Hrsg.): Hand-
buch E-Learning. Kéln 2002. Grundwerk Dezember 2001, 7.1

Baldwin, T. T./ Ford, K. J.: Transfer of Training: A Review and Directions for Future Research. In: Personnel
Psychology, 41 (1988), S. 63-105

Bateson, G.: Geist und Natur. Eine notwendige Einheit. Frankfurt a. M. 1987 (Original ausgabe 1979)

Baumgartel, H. u.a. : How personality and organizational climate variable moderate of management develop-
ment programmes. A review and some recent research findings. M anagement and L abour Studies 9
(1984), S. 1-16

Baumgartner, I. u.a.: OE-Prozesse. Die Prinzipien systemischer Organisationsentwicklung. 3. Gberarb. Aufl.
Bernu.a 1995

174



Beck, U./ Bonf3, W.: Verwissenschaftlichung ohne Aufklérung? Zum Strukturwandel von Sozialwissenschaft
und Praxis. In: Dies. (Hrsg.): Weder Sozialtechnologie noch Aufklarung?. Analyse zur Verwendung soz-
awissenschaftlichen Wissens. Frankfurt a. M. 1989, S. 7-45

Beck, U./ Giddens, A./ Lash, S. (Hrsg.): Reflexive Modernisierung. Eine Kontroverse. Frankfurt aM. 1996

Behrendt, E.; Kromrey, H.: Gestaltung multimedialer L ernarrangements im Kontext betrieblicher Veranderun-
gen. In: Zimmer, G./ Holz, H. (Hrsg.): Lernarrangements und Bildungsmarketing fur multimediales Ler-
nen. Berichte aus der Berufshildungspraxis (=Multimediales Lernen in der Berufshildung). Nirnberg
1995, S. 28-38

Berger, P.L./ Luckmann, T.: Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine Theorie der Wissensso-
ziologie. Frankfurt a. M. 1980

Bergmann, B.: Lernen im Prozef3 der Arbeit. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-M anagement
(Hrsg.).: Kompetenzentwicklung “96. Strukturwandel und Trends in der betrieblichen Weiterbildung.
Munster, New Y ork, Minchen, Berlin 1996, S. 153-262

Bergmann, B.: Innovationsfahigkeit alterer Arbeitnehmer. In: Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungs-
forschung e. V./Projekt Qualifikations-Entwicklungs-Management (Hrsg.):Kompetenzentwicklung 2001.
Tatigsein - Lernen - Innovation. Minster, New Y ork, Minchen, Berlin 2001, S. 13-52

Berry, D. C.: How Implicit Is Implicit Learning? New Y ork 1997

Beywl, W./ Schobert, B.: Evaluation— Controlling — Qualitétsmanagement in der betrieblichen Weiterbildung.
Kommentierte Auswahlbibliographie. Bielefeld 2000

Beywl, W./ Widmer, T.: Vorwort zur deutschsprachigen Ausgabe. In: Joint Committee on Standards for Educa-
tional Evaluatin, James R. Sanders. Handbuch der Evaluationsstandards. Opladen 1999, S. 7-9

Beywl, W/ Schepp-Winter, E.: Zielgeflhrte Evaluation von Programmen - ein Leitfaden. Materialien zur Quali-
téatssicherung in der Kinder- und Jugendhilfe, Heft 29. Hrsg. V. Bundesninisterium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend. Berlin 2000

Beywl, W/ Schepp-Winter, E.: Zielfindung und Zielkldrung— ein Leitfaden. Materialien zur Qualitétssicherung
in der Kinder- und Jugendhilfe, Heft 21. Hrsg. V. Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend. Bonn 1999

BIBB (Hrsg.): Lernenim Prozel3 der Arbeit. Berlin/ Bonn 1998

Bohmer, S./ Schreiber, N.: Was bewirkt berufliche Weiterbildung? Effekte bei zwei extrem unterschiedlichen
Teilnehmergruppen. In: Sozialwissenschaften und Berufspraxis, 23 (2000), 2, S. 127-143

Bonz, B.: Methoden der Berufshildung. Ein Lehrbuch. Stuttgart 1999
Bortz, J./ Doring, N.: Forschungsmethoden und Evaluation. Springer: Berlin- Heidelberg 1995

Bronner, R./ Schrider, W.: Weiterbildungserfolg. Modelle und Beispiel e systematischer Erfol gssteuerung.
Miinchen 1983

Brown, J. S./ Callins, A./ Duguid, P.: Situated Cognition and the Culture of Learning. In: Educational Re-
searcher, 18 (1989), 1, S. 32-42

Bunk, G./ Stenzel, M.: Methoden der Weiterbildung im Betrieb. In: Schlaffke, W./ Weil3, R. (Hrsg.): Tendenzen
betrieblicher Weiterbildung: Aufgaben flr Forschung und Praxis. K6ln 1990. S. 177-214

Candy, P.C.: Sdf-Direction fir Lifelong Learning. A Comprehensive Guide to Theory and Practice. San Fran-
cisco 1991

Ciompi, L.: Die affektiven Grundlagen des Denkens- Kommunikation und Psychotherapie aus der Sicht der
fraktalen Affektlogik. In: Welter-Enderlin, R./ Hildenbrand, B.: Gefiihle und Systeme. Die emotionale
Rahmung beraterischer und therapeutischer Prozesse. Heidelberg 1998, S. 77-100

Clement, U./ Martens, B.: Effizienter Lernen durch Multimedia ? Probleme der empirischen Feststellung von
Ursachen des Lernerfolgs. In: Zeitschrift flr Padagogik 46 (2000), 1, S. 97-112

Cognition and Technology Group at Vanderbilt: Anchored instruction and its relationship to situated cognition.
In: Educational Researcher, 19 (1990), 6, S. 2-10

Collins, A./ Brown, J.S./ Newman, S.E.: Cognitive apprenticeship: Teaching the crafts of reading, writing and
mathematics. In: Resnick, L.B.: Knowing, learning and instruction. Hillsdale 1989, S. 453-494

Conklin, J. (1987). Hypertext: An introduction and survey. Computer Magazine, 20 (9), S. 17-41
175



Dann, H.-D./ Diegritz, T./ Rosenbusch, H.S. (Hrsg.): Gruppenunterricht im Schulalltag. Reditét und Chancen.
Erlangen 1999

Dansereau, D.F. u.a.: Co-operative Learning Stategies. In: Weinstein, C.E./ Goetz, E.T./ Alexander, P.A. (Hrsg.):
Learning and Study Strategies. San Diego 1988, S. 103-120

de Haan, G./ Harenberg, D.: Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung. Gutachten zum Programm. (Materiaien
zur Bildungsplanung und zur Forschungsférderung; BLK, Heft 72). Bonn 1999

Deci, E.L./ Ryan, R.M.: Die Selbstbestimmung der Motivation und ihre Bedeutung fir die Padagogik. In: Zeit-
schrift fir Padagogik 39 (1993), 2, S. 223-238

Dedering, H. (Hrsg.): Handbuch zur arbeitsorientierten Bildung. M iinchen 1996

Dehnbostel, P.: Bedeutungszuwachs des L ernens im Arbeitsprozel. Regulierungsbedarf oder Deregulierungs-
notwendigkeit beruflicher Weiterbildung. In: Dobischat, R./ Husemann, R. (Hrsg.): Berufliche Weiterhil-
dung as freier Markt? Regulationsanforderungen der beruflichen Weiterbildung in der Diskussion. Berlin
1995, S. 191-209

Dehnbostel, P.: Lerninseln - eine Synthese von internationalem und erfahrungsorientiertem Lernen. In: GAWZ, 9
(1998), 6, S. 277-280

Dehnbostel, P.: Esstentials einer zukunftsorientierten Lernkultur aus betrieblicher Sicht. In: Brédel u.a.: Arbeiten
und Lernen. Lernkultur Kompetenzentwicklung und innovative Arbeitsgestaltung. QUEM -report, Heft 67.
Berlin 2001, S. 81-90

Dichanz, H./ Ernst, A: E-Learning — begriffliche, psychologische und didaktische Uberlegungen. In: Scheffer, U/
Hesse, F.W. (Hrsg.): E-Learning. Die Revolution des Lernens gewinnbringend einsetzen. Stuttgart 2002,
S. 43-66

Diekmann, A./ Preisendorfer, P.: Personliches Umweltverhalten: Diskrepanzen zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit. In: Kolner Zeitschrift flr Soziologie und Sozialpsychologie, 44 (1992), 2, S. 226-251

Dietrich, S.: Zur Selbststeuerung des Lernens. In: Dietrich, S. (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen in der Weiterbil-
dungspraxis. Bielefeld 20014, S. 19-28

Dietrich, S. : Institutionen auf dem Weg zum Selbstgesteuerten Lernen. In: Dietrich, S. (Hrsg.): aa.O. 2001b, S.
29-33

Dietrich, S.: Weiterbildungseinrichtungen im Wandel. In: Dietrich, S. (Hrsg.): aa.O. 2001c, S. 59-73

Draxler, K.: Die europdische Dimension in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Das Programm
LEONARDO DA VINCI. In: GdWZ, 8 (1997), 1, S. 6-9

Dybowski, G.: Wege zur innovativen Organisation. Wandlungsfahigkeit durch Beteiligung und Kompetenzent-
wicklung. In: BWP, 27 (1998), 5, S. 24-28

Dybowsky-Johannson, G.: “Lebendiges Lernen” im Betrieb. In: Holzamer, H.H. (Hrsg.): Unternehmen auf der
Schulbank. VVon der belehrten zur lernenden Gesellschaft. Miinchen 1996, S. 38-43

Erpenbeck, J./ Sauer, J.: Das Forschungs- und Entwicklungsprogramm "Lernkultur Kompetenzentwicklung” In:
Arbeiten und Lernen. Lernkultur Kompetenzentwicklung und Innovative Arbeitsgestaltung. QUEM -
report, Heft 67. Berlin 2001, S. 9-65

Euler, D. : Zweifelhafte Antworten auf verzweifelte Fragen ? - Mdglichkeiten und Grenzen der Evaluation mul-
timedialer und telekommunikativer Lehr-Lernarrangements. In: Schulz, M. u. a. (Hrsg.): Wege zur Ganz-
heit, Profilbildung einer Padagogik fir das 21. Jahrhundert, Weinheim 1998, S. 244 - 258

Faulstich, P.: Kompetenzentwicklung und Erfolgsqualitét. Qualitétssicherung in der beruflichen Erwachsenen-
bildung. In: Bildung und Erziehung, 52 (1999), 2, S. 157-172

Faulstich, P.: Forderung selbstgesteuerten Lernens. In: Dietrich, S. (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen in der Wei-
terbildungspraxis. Bielefeld 2001, S. 39-56

Flachsenberg, U.: Qualitétsforderndes Weiterbildungskonzept fir produktionsnahe technische Fihrungskréfte im
Unternehmensverbund. Aachen 1998

Flick, U.: Qualitative Forschung. Theorie, Methoden, Anwendung in Psychol ogie und Sozialwissenschaften.
Reinbek b. Hamburg 1995

176



Ford, J. K./ Gully, S. M.; Sdles, E./ Smith, E. M./ Weissbein, D. A.: Relationships of Goal Orientation, Metacog-
nitive Activity, and Practice Strategies With Learning Outcomes and Transfer. In: Journal of Applied Psy-
chology, 83(1998), 2, S. 218-233

Fortmdiller, Richard: Der Einfluss des Lernens auf die Bewaltigung von Problemen: eine kognitionspsychologi-
sche Analyse des Problembereiches, Lerntransfer”. Wien 1991

Frank, K./ Seifert, B.: Evaluation von Modellprogrammen. oder: Spagat der Kréte. In: Heiner, M. (Hrsg.): Expe-
rimentierende Evaluation: Ansétze zur Entwicklung lernender Organisationen. Weinheim u.a.1998, S.
167-212

Freibichler, H./ Carstensen, D.: Evaluation zur Gestaltung einer Lernumgebung. In: Zimmer, G./ Holz, H.
(Hrsg.): Lernarrangements und Bildungsmarketing fir multimedial es Lernen. Berichte ausder Beruf shil-
dungspraxis (=Multimediales Lernen in der Berufsbildung). Nimberg 1995, 78-98

Freibichler, H.: Evaluation der Interaktion. In: In: Holz, H./ Schenkel, P. (Hrsg.): Evauation multimedialer
Lernprogramme und Lernkonzepte. Nirnberg 1995, S. 105-118

Fricke, R.: Qualitatsurteilung durch Kriterienkataloge. Auf der Suche nach validen V orhersagemodellen. In:
Schenkel, P./ Tergan, S.-O./ Lottmann, A. (Hrsg.): Qualitatsbeurteilung multimedialer Lern- und Informa-
tionssysteme. Eval uationsmethoden auf dem Priifstand Nurnberg 2000, S. 75-88

Friebertshauser, B./ Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissen-
schaft. Weinheim, M inchen 1997

Friedag, H.R./ Schmidt, W.: Balanced Scorecard. Mehr als ein Kennzahlensystem. Freiburg, Berlin, Minchen
1999

Friedrich, F.G./ Mandl, H. (Hrsg.): Lern- und Denkstrategien - Ein Problemaufrif3. In: Dies. (Hrsg.): Lern- und
Denkstrategien. Analyse und Intervention. Géttingen 1992, S. 3-54

Friedrich, H./ Mandl, H.: Analyse und Forderung selbstgesteuerten L ernens. In: Psychologie der Erwachsenen-
bildung (Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung. Goéttingen 1997. (=Enzyklopédie der Psychologie:
Themenbereich D, Praxisgebiete. Ser.l Padagogische Psychologie. Bd. 4, Psychologie der Erwachsenen-
bildung.), S. 237-293

Frindte, W.: Radikaler Konstruktivismus und Social constructionism - sozial psychol ogische Folgen und die em+
pirische Rekonstruktion eines Gespenstes. In: Fischer, R. (Hrsg.): Die Wirklichkeit des Konstruktivismus.
Zur Auseinandersetzung um ein neues Paradigma. Heidelberg 1995, S. 103-130

Firstenau, B.: Forderung von Problemldsefahigkeit in planspielgestiitzten Unterricht. In: Unterrichtswissen-
schaft. 27 (1999), 2, S. 135-158

Gagné, R.M.: Die Bedingungen des menschlichen Lernens. Hannover 1969

GeifYler, H.: Konzept und Modelle der lernenden Organisation. In: Arnold, R. /Bloh, E. (Hrsg.):
Personal entwicklung im lernenden Unternehmen. Baltmannsweiler 2001, S. 73-95

Georg, W.: Lernen im Prozef3 der Arbeit. In: Dedering, H. (Hrsg.): Handbuch zur arbeitsorientierten Bildung.
Miinchen/ Wien 1996, S. 637-659

Gerdes, H: Lernen mit Hypertext. Lengerich: Pabst 1997

Gerl, H.: Evaluation in Lernsituationen— Ein Beitrag zu reflexivem Lernen. In: Gerl, H./ Pehl, K.: Evaluationin
der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn/ Obb. 1983, S. 15-92

Glaser, B.G/ Strauss, A.L.: Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung. Bern u.a. 1998 (Originalausga-
be 1967

Gnahs, D.: Qualitét in der Weiterbildung. In: Erwachsenenbildung, (1998), 2, S. 55-58

Gonon, P.: Evaluation und Erwachsenenbildung: Versuch einer Ubersicht. In: Education permanente (Zeitschrift
des SVEB), (1992), 4, S. 203-205

Gonon, P.: Qualitédtssicherung auf dem Prifstand. In: GdWZ, 9 (1998), 1, S. 28-30
Gotz, K.: Zur Evaluierung beruflicher Weiterbildung. 3. Beispiele aus der Praxis. Weinheim 1998

Grésel, C./ Mandl, H.: Férderung des Erwerbs diagnostischer Strategien in fallbasierten Lemumgebungen. In:
Unterrichtswissenschaft (1993), 21, S. 355-370

Griffin, M. M.: You Can't Get There from Here: Situated Learning, Transfer, and Map Skills. In: Contemporary
Educational Psychology, 20 (1995), 1, S. 65-87
177



Gruber, H./ Mandl, H./ Renkl, A.: Trages Wissen— ein leider alltégliches Problem. In: Mandl, H./ Gerstenmeier,
J. (Hrsg.): Die Kluft zwischen Wissen und Handeln. Géttingen u.a. 2000, S. 139-156

Griner, H.: Formatives oder summatives Vorgehen? In: Grundlagen der Weiterbildung (GdWZ), 4 (1993), S.
348-353

Haag, L.: Die Qualitét des Gruppenunterrichts im Lehrerwissen und Lehrerhandeln. In: Dann, H.-D./ Diegritz,
T./ Rosenbusch, H.S. (Hrsg.): Gruppenunterricht im Schulalltag. Realitdt und Chancen. Erlangen 1999, S.
301-329

Haag, L/ Hopperdietzel, H.: Gruppenunterricht — Aber wie? Eine Studie Uber Transfer-Effekte und ihre V oraus-
setzungen. In: die Deutsche Schule 92 (2000), 4, S. 480 - 490

Haenisch, H.: Nachhaltiges L ernen - aber wie? Lernerfahrungen von Schillerinnen und Schillern. In: Die Deut-
sche Schule, 93 (2001),1, S. 58-69

Hasebrook, J. P.: Lernen mit Multimedia. In: Zeitschrift fur padagogische Psychologie, 9 (1995), 2, S. 95-103

Hasselhorn, M.: Metakognition und Lernen. In: Nold, G. (Hrsg.): Lernbedingungen und Lernstrategien: Welche
Rolle spielen kognitive V erstehensstrukturen? Tibingen 1992. (=T Ubinger Beitrége zur Linguistik. 366),
S.3563

Heinemann, P.: Erst der Transfer belegt den Lernerfolg! Wie sich die Effizienz betrieblicher Weiterbildung stei-
gern lasst. In: Wirtschaftspsychologie, 6 (1999), 4, S. 2-5

Heiner, M.: Von der Forschungsorientierten zur praxisorientierten Selbstevaluation. Entwurf eines Konzeptes.
In: Dies. (Hrsg.): Selbstevaluation in der sozialen Arbeit. Freiburgi.B. 1988, S. 7-40

Heiner, M.: Lernende Organisation und Experimentierende Evaluation. Verheiungen Lernender Organi satio-
nen. In: Dies. (Hrsg.): Experimentierende Evaluation: Ansétze zur Entwicklung lernender Organi sationen.
Weinheim, Miinchen 1998, S: 11-54

Heiner, M.: Evaluation zwischen Qualifizierung, Qualitétsentwicklung und Qualitétssicherung. In: Heiner, Mgja
(Hrsg.): Qualitatsentwicklung durch Evaluation. Freiburg im Breisgau 1996, S. 30-4.

Henninger, M.: Evaluation. Diagnose oder Therapie. In: Harteis, C./ Heid, H./ Kraft, S. (Hrsg.): Kompendium
Weiterbildung 2000, S. 249-260

Henninger, M./ Mandl, H./ Balk, M.: Untersuchung eines konstruktivistisch orientierten Trainingsansazesin der
Weiterbildung. In: Unterrichtswissenschaft 25 (1997), 4, S. 365-376

Hertz-Lazarowitz, R./ Miller, N. (Hrsg): Interaction in kooperative groups. Cambridge 1992

Heuer, U.: Lehren und Lernenim Wandel. In: Heuer, U./ Botzat, T./ Meisdl, K. (Hrsg.): Neue Lehr- und Lern-
kulturen in der Weiterbildung. Bielefeld 2001, S. 13-35

Heuer, U./ Botzat, T./ Meisel, K. (Hrsg.): Neue Lehr- und Lernkulturen in der Weiterbildung. Bielefeld 2001
Holenstein, H.: Fahig werden zur Selbsteval uation. Erfahrungsberichte und Orientierungshilfen. Zirich 1999

Holling, H.: Evaluation eines komplexen Fortbidungsprogramms zur Steigerung der beruflichen Kompetenz. In:
Holling, H./ Gediga, G. (Hrsg.): aa.O, 1999, S. 35-58

Holling, H./ Gediga, G. (Hrsg.): Evaluationsforschung. Go ttingen u.a. 1999
Holterhoff, H./ Becker, M.: Aufgaben und Organisation der betrieblichen Weiterbildung. Minchen, Wien 1986
Holzkamp, K.: Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt 1993

Hron, J./ Lauche, K./ Schultz-Gambard, J.: Training im Qualitétsmanagement. Eine I nterventionsstudie zur
Vermittlung von Qualitétswissen und handlungsl eitenden Kognitionen. In: Zeitschrift fir Arbeits- u. Or-
ganisationspsychologie, 44 (2000), 4, S. 192-201

Hubner, W.: Von der beruflichen Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung. Lehren aus dem ostdeutschen
Transformationsprozel3. In; DIE Materialien fir Erwachsenenbildung, (1997), 1, S. 30-32

Institut der deutschen Wirtschaft: Forschungsstand und Forschungsperspektiven im Bereich betrieblicher Wei-
terbildung. Teil I: Aus betrieblicher Sicht. In: Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft (Hrsg.9:
Schriftenreihe Studien zu Bildung un dwissenshcaft, Nr. 88: Betriebliche Weitebildung. Forschungsstand
und Forschungsperspektiven. Bonn 1990

178



Issing, L.J.: Mediendidaktische A spekte der Entwicklung und Implementierung von Lemsoftware. In: Zimmer,
G. (Hrsg.): Interaktive Medien fur die Aus- und Weiterbildung (Bd. 1, Rethe Multimediales Lernen in der
Berufsbildung). Nurnberg 1990, S. 103-110

Issing, L.J.: Instruktionsdesign fir Multimedia. In: Issing, L.J/ Klimsa, P. (Hrsg.): Information und Lernen mit
Multimedia. Weinheim 1995, S. 195-220

Jansen, T.: Evaluation eines didaktischen Designs fiir selbstgesteuerte Weiterbildung. In: Holz, H./ Schenkel, P.
(Hrsg.): Evaluation multimedialer Lernprogramme und Lernkonzepte. Nirnberg 1995, S. 73-90

Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (Hrsg.): Handbuch der Evaluationsstandards. Opladen
1999

Jutte, W.: Neue Kommunikationstechnol ogien und personliche soziale Netzwerke von Weiterbildnern. "It's Not
What Y ou Know, It'sWho Y ou Know"? In: Heuer, U./ Botzat, T./ Meisdl, K. (Hrsg.): Neue Lehr- und
Lernkulturen in der Weiterbildung. Bielefeld 2001, S. 114-126

Kaiser, A./ Kaiser, R.: Metakognition. Denken und Problemldsen optimieren. Neuwied, Kriftel 1999

Keil-Slawik, R./ Selke, H.: Forschungsstand und Forschungsperspektiven zum virtuellen Lernen von Erwachse-
nen. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management (Hrsg.): Kompetenzentwicklung
’98. Forschungsstand und Forschungsperspektiven. Minster, New Y ork, Miinchen, Berlin 1998, S. 165-
208

Kecz, Y. ua: BUVEP- Endbericht. Bd.7 - Lernen durch Erwerb von neuen oder veranderten Wertmal3staben.
Hrsg. v. Vorstand d. Arbeitsstelle fir Empir. Bildungsforschung e.V. Heidelberg 1980

Keller, JM./ Kopp, T.W.: An application of the ARCS model of motivational design. In: Regeluth, C.M. (Hrsg.):
Instructional theoriesin action. Lessonsillustrating selectecd theories and models, Hillsdale, N.J. 1987, S.
289-320

Kemper, M./ Klein, R.: Lernberatung. Gestaltung von Lernprozessen in der beruflichen Weiterbildung. Balt-
mannsweiler 1998

Kerres, M/ Gorhan, E.: Mutimediale und telemediale L ernangebote. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungs-Management ((Hrsg.): Kompetenzentwicklung ’ 98. Forschungsstand und Forschungsper-
spektiven. Munster, New Y ork, Minchen, Berlin 1998, S. 143-162

Kerres, M.: Online und Prasenzelemente in Lernarrangements kombinieren. In: Holenstein, A./ Wilbers, K.
(Hrsg.): Handbuch E-Learning. Kdln 2002, Grundwerk Dezember 2001, 4.5

Kirkpatrick, D.L.: Evaluation. In: Craig, R.L. (Hrsg.): Training and Development. Handbook. New Y ork 1987,
S. 301-219

Klauser, F.: ProblemBased Learning: Ein curricularer und didakti sch-methodischer Ansatz zur innovativen
Gestaltung der kaufmannischen Ausbildung. In. 