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2 MANDL UND KOPP

Zusammenfassung

Die vorliegende Zusammenstellung stellt die Rolle des Lehrenden in der Weiter-
bildung in ihren Mittelpunkt ihrer Betrachtung. Dabei werden sechs zentrale
Aspekte fokussiert, die das didaktische Handeln des Lehrenden auszeichnen:
Lernen verstehen, Lehren arrangieren, Kommunikation gestalten, Rahmen-
einflisse mitgestalten, eigenes Handeln reflektieren sowie Erfahrungen nutzen
— Theorien anwenden.

Schlusselworter: didaktisches Handeln, Weiterbildung, Lehren, Lernen

Abstract

The synopsis at hand focuses on the teacher’'s role in further education. It
concentrates on six main aspects, which characterize didactical actions:
understanding learning, arranging teaching, creating communication, designing
basic conditions, reflecting on one’s own actions, using experience and applying
theories.

Keywords: didactical actions, further education, teaching, learning
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ASPEKTE DIDAKTISCHEN HANDELNS VON LEHRENDEN
IN DER WEITERBILDUNG

Die Weiterbildung nimmt im Kontext der Forderung nach lebenslangem bzw.
lebensbegleitendem Lernen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997) einen immer
groReren Stellenwert in unserer Gesellschaft ein (Tippelt, 1999). Lernen im
Erwachsenenalter stellt sich als ein lebenslanger Prozess der Sozialisation und
Enkulturation dar, aber auch als ein kontinuierlicher Prozess der Individuation
und Identitatsfindung (Arnold, Kramer-Stirzl & Siebert). Der zunehmende
Stellenwert des Lernens auch nach der Phase der beruflichen Erstausbildung
(Arnold, 1999) kann darauf zuriickgefuhrt werden, dass gesellschaftlicher und
technischer Wandel hin zu einer Informations- und Wissensgesellschaft eine
standige Weiterbildung und Weiterqualifizierung des Einzelnen notwendig
machen (Tietgens, 1997). Zum anderen wird das Erwachsenenalter in der
Lebensspannenpsychologie zunehmend fur weitere persénliche Entwicklungs-
und Lernmdglichkeiten als wichtig erachtet (Faltermaier, Mayring, Saup &
Strehmel, 1992).

Im Rahmen erfolgreicher Weiterbildung kommt dem Lehrenden eine zentrale
Rolle insbesondere bei der Gestaltung von Lernumgebungen zu. Nach Euler
und Hahn (2004) sind sechs Aspekte zentral, die das didaktische Handeln des
Lehrenden auszeichnen. Darin sind neben Aktivitaten, die sich unmittelbar auf
die Lehrhandlung beziehen, auch solche gefasst, die Ubergreifende Aspekte
des Lehrerseins beinhalten.

e Lernen verstehen: Zentraler Bezugspunkt der Didaktik des Lehrenden
muss der Lernende sein, der vom Lehrenden durch die Gestaltung der
Lernumgebung in seinem Lernprozess unterstitzt wird. Neben der Analyse
des Lernstands hat der Lehrende die Aufgabe, die Lernziele (z. B. Aspekte
der Wissensvermittlung oder der Personlichkeitsentwicklung) zu spezifi-
zieren und dementsprechend die Lernumgebung zu gestalten.

e Lehren arrangieren: Da es aus lerntheoretischer Sicht nicht nur einen Weg
gibt, effektiv zu lernen, muss der Lehrende solche Lernangebote machen,
die beim Lernenden zentrale Lernprozesse in Gang setzen. Dies verlangt
ein groRes Repertoire an unterschiedlichen Methoden.

e Kommunikation gestalten: Der Lehrende muss neben der Kommunikation
im Unterricht mit den Lernenden auch aul3erhalb des Unterrichts mit
anderen Lehrenden kommunizieren und kooperieren. In diesem Kontext
sind Learning Communities und Communities of Practice (Lave & Wenger,
1991) von Relevanz.
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e Rahmeneinflisse mitgestalten: Institutionelle Rahmenbedingungen, wie
Curriculum, Zeitvorgaben oder Prufungen, missen vom Lehrenden mit
gestaltet werden. Gerade in der Weiterbildung ist es wichtig, dass
Lehrangebote auch in Bezug zum Arbeitsumfeld eingesetzt und umgesetzt
werden, was nach einer aktiven Beteiligung des Lehrenden an der
Gestaltung und Bereitstellung der Rahmenbedingungen verlangt.

e Eigenes Handeln reflektieren: Reflexion und Evaluation des eigenen
Handelns beim Lehren sind wesentliche Aspekte, die Qualitat von Bildung
zu garantieren. Vor allem in der Weiterbildung missen Qualitdtsstandards
festgesetzt und gewahrleistet werden. Dies kann auch in Form von
Selbstevaluation erfolgen.

e Erfahrungen nutzen — Theorien anwenden: Wesentliche Voraussetzung fur
professionelles Handeln stellt die enge Kopplung von praktischem Tun und
wissenschaftlichem Wissen dar. Praxis und Theorie sollen somit starker
ineinander greifen.

Auf diese sechs Aspekte des padagogischen Handelns, die den Lehrenden
kennzeichnen, soll naher eingegangen werden.

Lernen verstehen

Um effektives Lernen zu ermdglichen, muss der Lehrende zunéachst verstehen,
wie Lernen stattfindet und welche Voraussetzungen dabei zu beachten sind.
Unter einer gemaligt konstruktivistischen Sichtweise befindet sich Wissen nicht
als abstrakte Einheit in den Kopfen der Lernenden, sondern ist stets in eine
bestimmte Situation oder einen Kontext eingebettet (Gruber, Law, Mandl &
Renkl, 1996; Greeno, 1992; Resnick, 1991; Rogoff, 1990). Es wird
angenommen, dass Wissen nicht von einer Person zu einer anderen Person
eins-zu-eins weitergereicht werden kann (Mandl, Gruber & Renkl, 2002),
sondern selbststéandig und aktiv in einem Handlungskontext erworben werden
muss. Die konstruktive Eigenaktivitat des Lernenden im Lernprozess und die
dafir notwendigen Voraussetzungen werden in dieser konstruktivistischen
Auffassung von Lehren und Lernen in den Mittelpunkt geriickt. Nach Reinmann-
Rothmeier und Mandl (2001) ergeben sich aus der konstruktivistischen
Perspektive sechs zentrale Prozessmerkmale fur das Lernen:

e Lernen ist ein aktiver Konstruktionsprozess. Wissen kann nur uber eine
selbstandige und eigenaktive Beteiligung des Lernenden am Lernprozess
erworben werden.
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e Lernen ist ein konstruktiver Prozess. Wissen kann nur erworben und
genutzt werden, wenn es in die bereits vorhandenen Wissensstrukturen
eingebaut und auf der Basis individueller Erfahrungen interpretiert werden
kann.

e Lernen ist ein emotionaler Prozess. Fur den Wissenserwerb ist es zentral,
dass die Lernenden wahrend des Lernprozesses positive Emotionen wie
Freude empfinden. Vor allem Angst und Stress erweisen sich fur das
Lernen als hinderlich.

e Lernen ist ein selbst gesteuerter Prozess. Die Auseinandersetzung mit
einem Inhaltsbereich erfordert die Kontrolle und Uberwachung des eigenen
Lernprozesses durch den Lernenden.

e Lernen ist ein sozialer Prozess. Der Erwerb von Wissen geschieht in der
Interaktion mit anderen.

e Lernen ist ein situativer Prozess. Wissen weist stets situative und
kontextuelle Bezlige auf; der Erwerb von Wissen ist an einen spezifischen
Kontext oder an eine Situation gebunden. So findet Lernen immer im
Rahmen einer bestimmten Lernumgebung statt, die fir den Erwerb
zentraler Kompetenzen ausschlaggebend ist.

In der Theorie zur situierten Kognition ist die zentrale Forderung, die Lern- und
Anwendungssituation &ahnlich zu gestalten, da Wissen als stark kontext-
gebunden angesehen wird (Gruber, Mandl & Renkl, 2000). Ausgangspunkt der
Forderung ist das Problem des tragen Wissens (Whitehead, 1929): Wissen, das
in einer traditionellen Unterrichtssituation erworben wird, kann in einer spateren
Anwendungssituation oft nicht ein- bzw. umgesetzt werden (Renkl, 1996). Um
dieses Phanomen zu vermeiden und einen Wissenstransfer auf den
Anwendungskontext zu ermdglichen, soll dieser dem instruktionalen Kontext
ahnlich sein (Mandl et al., 2002).

Lehren arrangieren

Die Gestaltung von Lernumgebungen beeinflusst den Lernerfolg bzw.
Wissenserwerb malgeblich. Dabei ist es notwendig, dass der Lehrende
verschiedene Theorien und Methoden kennt, das Lernarrangement an die
Bedurfnisse der Lernenden zu adaptieren. Zwei Formen von Lernumgebungen
sind dabei zu unterscheiden: geschlossene und offene. In geschlossenen
Lernumgebungen wird dem Primat der Instruktion grof3e Bedeutung bei-
gemessen. Das heil3t, dass Lernumgebungen vor dem Hintergrund einer
Analyse von Anfangs- und Endzustanden des Wissenserwerbs systematisch
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geplant und entwickelt werden. Zentrale Aspekte bei der Gestaltung solch
geschlossener Systeme sind unter anderem (Issing, 2002):

e Ermittlung des spezifischen Weiterbildungsbedarfs

e Analyse der Zielgruppe und der Rahmenbedingungen
e Festlegung der Lernziele

e Auswahl der Inhalte

e Planung der Lehr-Lern-Methode und der Medien

e Entwicklung des Lernmaterials

e Evaluation

Diesen geschlossenen Lernumgebungen, die sich insbesondere an den
Lernzielen orientieren und demgemald eine optimale instruktionale Unter-
stitzung bereitstellen wollen, stehen offene Lernumgebungen gegeniber, die
starker von den Interessen der Lernenden ausgehen und die eigenverant-
wortliche Auseinandersetzung der Lernenden mit einer Domane fokussieren
(Reinmann & Mandl, in Druck). Damit soll vor allem dem Erwerb von trdgem
Wissen entgegengewirkt werden (Renkl, 1996). Allerdings fuihren solch offene
Systeme, in denen die selbststéandige Konstruktion von Wissen im Mittelpunkt
steht, gelegentlich zur Uberforderung der Lernenden. In derartigen Lernumge-
bungen zeigte sich, dass Lernende haufig nicht in der Lage sind, eigenstandig
die Inhalte durchzuarbeiten und somit ihren Lernprozess effektiv zu planen und
zu gestalten. Deshalb ist es vonnodten, den Lernprozess durch geeignete
UnterstitzungsmalRnahmen seitens des Lehrenden anzuregen, zu férdern und
zu verbessern. Somit ist eine Balance zwischen dem Primat der Instruktion in
geschlossenen Systemen und dem der Konstruktion in offenen Systemen
herzustellen (Reinmann & Mandl, in Druck). Eine Integration dieser beiden
Positionen von Instruktion und Konstruktion findet im problemorientierten
Ansatz statt. Auf diesen wird nachfolgend néaher eingegangen.

Problemorientiertes Lernen: Balance von Instruktion und Konstruktion

Wie bereits erwdhnt, werden beim problemorientierten Lernen Aspekte der
Instruktion und der Konstruktion zusammengefihrt. Der Lehrende untersttitzt
die Lernenden beim aktiven Umgang mit Lerninhalten. So nimmt der Lernende
zwar vorwiegend eine aktive Position ein, die jedoch auch manchmal durch
rezeptive Anteile — der instruktionalen Anweisung — unterbrochen wird. Der
Lehrende dient dem Lernenden vorwiegend als Berater oder Coach, der
anleitet, darbietet und erklart. Die jeweilige Aktivitat des Lehrenden richtet sich
danach, den Lernprozess optimal zu férdern.
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KONSTRUKTION
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter,
konstruktiver, situativer und sozialer Prozess.

Wechsel zwischen vorrangig aktiver
und zeitweise rezeptiver Position des Lernenden.

‘ Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen \

INSTRUKTION
Unterrichten i.S.v. anregen, unterstitzen
und beraten sowie anleiten, darbieten und erklaren.

Situativer Wechsel zwischen reaktiver
und aktiver Position des Lehrenden.

Abbildung 1: Die Balance zwischen Instruktion und Konstruktion (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001).

Nach Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) werden vier Kkonkrete
Gestaltungsrinzipien fir Lernumgebungen abgeleitet:

1)

(2)

Authentizitdt und Anwendungsbezug. Die Lernumgebung soll so gestaltet
werden, dass sie den Umgang mit realen Problemstellungen und
authentischen Situationen ermdglicht und/oder anregt. Die Lernenden
werden mit authentischen Aufgaben konfrontiert, die den Erwerb von
anwendungsbezogenem Wissen fordern. Untersuchungen von Bransford et
al. (1990) konnten zeigen, dass Lernende beim mathematischen Problem-
|6sen dann deutliche Fortschritte aufwiesen, wenn sie Aufgaben mithilfe
von videobasierten Ankergeschichten Iosten. Diese Ankergeschichten
beinhalteten alltagsrelevante Probleme, die unter Zuhilfenahme mathe-
matischer Regeln bearbeitet werden mussten. Dadurch schatzten die
Lernenden die Alltagsrelevanz und Nutzlichkeit von Mathematik zugleich
auch hoher ein (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993).

Multiple Kontexte und Perspektiven. Die Lernumgebung soll so gestaltet
werden, dass spezifische Inhalte in unterschiedlichen Situationen und aus
mehreren Blickwinkeln betrachtet werden kénnen. Auf diese Weise wird der
Transfer von Wissen gefordert: Wissen kann unter verschiedenen
situativen Bedingungen flexibel abgerufen, umgesetzt und weiterentwickelt
werden. Dieses Kriterium setzten vor allem die Vertreter der Cognitive
Flexibility ein (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1992). Sie konnten in
einer Studie zum Thema ,Geschichte des 20. Jahrhunderts” bei den Lern-
enden eine bessere Transferleistung bei Anwendungsaufgaben zeigen, die
mit einem multiperspektivischen Hypertextsystem arbeiteten.
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(3) Soziale Lernarrangements. Die Lernumgebung soll soziale Lernarrange-
ments anbieten, um kooperatives Lernen und Problemlésen sowie Pro-
zesse zu fordern, die die Entwicklung von Lern- und Praxisgemeinschaften,
sog. Learning Communities (Lave & Wenger, 1991), voran treiben. Der
Fokus liegt hier nicht nur auf der Forderung sozialer Kompetenzen zur
Koordination, Kommunikation und Kooperation, sondern auch von kogniti-
ven Fahigkeiten, die bei der Bearbeitung gemeinsamer komplexer
Aufgaben erworben und vertieft werden. In einer Metastudie, in der der
Lernerfolg von Gruppen mit Individuen verglichen wurde, zeigte sich, dass
Gruppenarbeit im Gegensatz zum individuellen Lernen einen deutlich
positiveren Effekt auf kognitive, affektive und prozessorientierte Aspekte
des Lernerfolgs aufwies (Lou, Abrami & D’Appollonia, 2001). Dabei
erzielten nicht nur Gruppen die besseren Ergebnisse als Individuen,
sondern die Individuen, die in Gruppen arbeiteten, erreichten selbst auch
einen hoheren Lernerfolg als individuell Lernende (Lou et al., 2001).

(4) Instruktionale Anleitung und Unterstlitzung. Lernen in problemorientierten
Lernumgebungen verlangt nach instruktionaler Anleitung und Unter-
stutzung, da der selbst gesteuerte und soziale Umgang mit komplexen
Aufgaben und vielfaltigen Informationsangeboten sowie die Berlck-
sichtigung verschiedener Perspektiven Wege und Ziele des Lernens
zugleich sind. Unterstiitzende Elemente sind beispielsweise genaue Auf-
gabeninstruktionen, kontinuierliche Begleitung der Gruppenprozesse, Vor-
gabe von Gruppen- und Moderationsregeln, ausfihrliches und haufiges
Feedback. In einer Studie, in der die instruktionale Unterstitzung bei der
Bearbeitung eines Simulationsspiels aus der Betriebswirtschaftslehre
systematisch variiert wurde, schnitten Lernende mit dieser Unterstitzung
deutlich besser ab als Lernende ohne Unterstitzung (Stark, Graf, Renkl,
Gruber & Mandl, 1995).

Unter Problem-Based Learning werden zusammenfassend vor allem solche
Lernumgebungen verstanden, die lernerzentriert (learner-centered) ausgerichtet
sind und den Lernenden komplexe authentische Problemstellungen zur Bear-
beitung anbieten (Zumbach, 2003). Diese Problembearbeitung erfolgt haufig in
Gruppen (community-centered). Den Lernenden wird vom Lehrenden instruk-
tionale Unterstitzung und tutorielle Begleitung angeboten, um eine optimale
Aktivierung des Vorwissens zu ermoglichen und eine Verknipfung von vor-
handenem mit neuem Wissen zu ermdglichen (knowledge-centered). Werden
die Probleme gelést, findet zugleich eine Uberprifung des Lernzuwachses bzw.
des Lernerfolgs statt (assessment-centered). Mit diesen vier Prinzipien, die von
Bransford, Brown und Cocking (1999) vorgeschlagen werden, haben problem-
basierte Lernumgebungen eine integrative Funktion.
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Problemorientierte Lernumgebungen setzen voraus, dass die Lernenden Uber
ein gewisses Mald an Selbststeuerungs- und Kooperationskompetenzen
verfligen, die jedoch auch zugleich durch die Gestaltung der Lernumgebung
gefordert werden. Unter selbst gesteuertem Lernen versteht man, dass die
Lernenden die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und worauf-
hin gelernt wird, gravierend und folgenreich beeinflussen kénnen (Weinert,
1982). In diesem Zusammenhang sind kognitive Strategien der Informations-
verarbeitung sowie metakognitive und ressourcenbezogene Strategien von
Relevanz (Wild, 2000). Beziehen sich kognitive Strategien auf die Informations-
verarbeitung und die Methoden, Wissen nachhaltig zu erwerben, umfassen
metakognitive Strategien die Regulation, Planung, Uberwachung und Steue-
rung des Lernprozesses. Auch der Umgang mit den vorhandenen Ressourcen
ist in problemorientierten Lernumgebungen wichtig, da sich der Lernende nur
dann anwendungsrelevantes und niutzliches Wissen erwerben kann, wenn er
weil3, wie er sich Informationen besorgen, diese verarbeiten und fir Problem-
l6sungen nutzen kann. Gleichfalls zentral sind motivationale, volitionale und
metavolitionale Bedingungsfaktoren fir das selbst gesteuerte Lernen (Weinert,
1996). So mussen Lernende Uber geeignete Strategien verflgen, sich selbst
zum Lernen zu motivieren oder bei Misserfolgen ein positives Selbstkonzept zu
bewahren.

Zugleich sollten soziale — kommunikative wie kooperative — Kompetenzen
gefordert werden: Die Arbeit in Gruppen weist nur dann positive Effekte fur das
Lernen und fir die Einstellung gegentber dem Lernen oder bestimmten
Inhaltsgebieten auf (Weinert, 1996), wenn die einzelnen Gruppenmitglieder
wissen, wie sie miteinander kommunizieren und interagieren missen, um die
gestellte Aufgabe zufrieden stellend zu bewaltigen. Neben diesen Voraus-
setzungen aufseiten der Lernenden muss insbesondere eine weitere Bedingung
gegeben sein: Die Gruppenaufgabe muss die Zusammenarbeit der einzelnen
Gruppenmitglieder notwendig machen, damit diese sozial interdependent sind
(Johnson & Johnson, 1992). Im Kontext der Aufgabenbearbeitung ist es dann
bedeutsam, dass die Lernenden uUber Strategien zur Lésung von Konflikten
ebenso verfigen wie Uber prosoziales Verhalten und teamorientierte Wert-
haltung. Auch diese Kompetenzen kdnnen durch eine sinnvolle Vorbereitung
zur Kooperation, durch eine adaquate Unterstitzung wahrenddessen und durch
eine umfassende Nachbereitung des kooperativen Lernens in Form von
Feedback durch den Lehrenden verbessert werden (Weinert, 1996).

Eine Metastudie basierend auf 43 empirischen Studien zum Einsatz problem-
orientierten Lernens in realen Lernsettings, wie zum Beispiel dem Unterricht im
Klassenzimmer, konnte die Effektivitdt dieser Methode hinsichtlich Wissens-
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erwerb bzw. Wissensanwendung zeigen (Dochy, Segers, Van den Bossche &
Gijbels, 2003).

Cognitive Apprenticeship-Ansatz

Ein weiterer Ansatz, der Instruktion und Konstruktion miteinander verbindet, ist
der Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Collins, Brown & Newman, 1989). Darin
werden Anleitung und Unterstitzung der Lernenden bei der LOosung von
Problemen betont und expliziert. In Anlehnung an die Handwerkslehre werden
ablaufende Lernprozesse aufgegriffen und diese Methoden auf den Erwerb von
Kompetenzen in ,kognitiven Doménen* wie Lesen, Schreiben oder Rechnen
Ubertragen (Gruber et al., 2000). Im Mittelpunkt der Forderung steht der
Anspruch einer praxisnahen Einbettung von Problemstellungen in Anwendungs-
kontexte, die vom Lernenden mithilfe geeigneter Anleitung vonseiten des
Lehrenden gel6st werden konnen (Collins et al., 1989). Die Aufgabenstellungen
passen sich an das unterschiedliche Lernniveau an und werden demgemalf im
Laufe des Lernprozesses langsam komplexer gestaltet. Innerhalb dieser
Lernumgebung muss vor allem darauf geachtet werden, zum einen das Wissen
so aufzubereiten, dass es auch in anderen Kontexten eingesetzt werden kann,
und zum anderen die Lernenden darin zu unterstiitzen, dieses in konkreten
Situationen anzuwenden. Gleichzeitig ist es fur den Lernerfolg unerlasslich,
dass der Lernende bestimmte Prozesse, die internal ablaufen, externalisiert
bzw. verbalisiert. Damit erhalt der Lehrende einen Zugang zu den kognitiven
Aktivitaten des Lernenden und die Mdglichkeit, darauf regulierend Einfluss zu
nehmen. So lernen Anfanger im Kontext taglicher Aktivitaten sowohl von den
Experten als auch von anderen kooperierenden Lernenden. Uber dieses
gemeinschaftliche Bearbeiten von Problemen wachsen die Lernenden suk-
zessive in eine Expertenkultur hinein (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001).

Die zentrale Lehrmethode, die in Aus- und Weiterbildung angewendet wird,
besteht aus folgendem Prozessmodell: Ausgangspunkt stellt eine authentische
Aufgabe dar, die der Lerner unter Zuhilfenahme seines momentanen
Wissensstandes noch nicht I6sen kann. Daher wird zunachst die Vorgehens-
weise beim Ldsungsprozess artikuliert. Die dabei relevanten kognitiven Prozes-
se werden vom Lehrenden vorgemacht bzw. modelliert. Der Lehrende dient
damit als kognitives Modell fir den Lernenden (Modeling). Im zweiten Schritt
leitet der Lehrende den Lernenden beim eigenstandigen Erwerb der Fahig-
keiten an und hilft ihm weiter, sobald er an die Grenzen seiner Kompetenzen
stof3t (Coaching). In diesem Schritt nimmt der Lehrende eine noch sehr aktive
Position ein. Im Laufe des Lernprozesses zieht er sich nun immer starker aus
seiner instruierenden und anleitenden Rolle zurtck: Er unterstitzt den
Lernenden nur noch mit einem so genannten mentalen Gerlst, das als
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Hilfestellung fur die Aufgabenbearbeitung dient bzw. Gbernimmt lediglich
Teiltatigkeiten (Scaffolding). Im letzten Schritt blendet der Lehrende seine Hilfe
nach und nach géanzlich aus (Fading).

Um die Eigenaktivitdt des Lernenden zu férdern, sind drei Prozesse zentral.
Zunachst ist es wesentlich, dass der Lernende seine eigenen Denkprozesse
artikuliert, um sich derer bewusst zu werden und RegulierungsmalRnahmen
vonseiten des Lehrenden zu erméglichen (Articulation). Weiterhin sollte er Uber
die Strategie reflektieren, die er in der gestellten Aufgabe eingesetzt hat, um
selbst mogliche Schwachstellen, Ungereimtheiten oder Fehler im Vergleich mit
den Strategien anderer zu entdecken (Reflection). Im letzten Schritt sollte der
Lernende aktiv explorieren und sein Wissen selbststandig in anderen Problem-
stellungen erweitern (Exploration).

Kommunikation gestalten

Ein weiterer Aspekt des didaktischen Handelns bezieht sich auf die
Kommunikation. Lehrende muissen einerseits im konkreten Lehralltag mit den
Lernenden kommunizieren und zugleich neben der Lehrtatigkeit auch Bera-
tungsfunktionen tbernehmen. So ist es notwendig, dass Lehrende im Unterricht
nicht nur Wissen vermitteln, sondern auf spezifische Fragen der Lernenden
eingehen, kritische Situationen erkennen und angemessen darauf reagieren
sowie interpersonelle Konflikte l6sen. Ein weiteres groRes Aufgabenfeld
umfasst in diesem Kontext die Initierung und Moderation von sog. Learning
Communities. Gerade in der Weiterbildung wird es zunehmend bedeutsam,
dass sich die Lernenden zu einer Community zusammenschliel3en, um vor dem
Hintergrund einer gemeinsamen Zielsetzung Wissen auszutauschen und neues
zu erwerben. Dies funktioniert jedoch meist nur, wenn sie von einem Lehrenden
angeleitet werden, in solch einer Community adaquat zu arbeiten, zu lernen und
zu kommunizieren. In diesem Zusammenhang kommt dem Lehrenden eine
zentrale Funktion zu. Zugleich kann er sich selbst ebenfalls in sog.
~communities of Practice” (Lave & Wenger, 1991) mit anderen Lehrenden
zusammenschlieBen, um mit diesen gemeinsam u. a. neue Lésungen und
Konzepte fur konkrete Problemstellungen zu erarbeiten (Winkler, 2004; Winkler
& Mandl, 2003). Somit kommt den Lehrenden die Aufgabe zu, mit Kollegen
einen intensiven Wissensaustausch z. B. in arbeitsbezogenen Communities of
Practice zu pflegen. Dabei kdnnen die Lehrenden neues Wissen erwerben und
erworbenes Wissen vertiefen.

Da sowohl Learning Communities als auch Communities of Practice fur den
Lehrenden zentrale Einrichtungen darstellen, soll nachfolgend auf wesentliche
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Strukturmerkmale und Erfolgsfaktoren eingegangen werden. Funf Struktur-
merkmale zeichnen Communities aus (Winkler, 2004):

Zielsetzung: Den Ausgangspunkt einer jeden Community bildet die
jeweilige Zielsetzung. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, welchen Zweck
diese Lerngemeinschaft verfolgt. Damit eine positive Interdependenz
(Johnson & Johnson, 1992) entsteht, die flir den Erfolg der Community
wesentliche Voraussetzung ist, sollten sich alle Mitglieder der Gemein-
schaft diesen Zielen verpflichtet fuhlen.

Mikrokultur: In einer Community bildet sich Uber die Zeit hinweg eine
bestimmte eigene sog. Mikrokultur heraus, in der haufig nicht explizierte
Werte, Verhaltens- und Kommunikationsregeln festgeschrieben werden.
Uber die Identifikation der einzelnen Mitglieder mit diesen Werthaltungen
und Regeln wird der Zusammenhalt der Gemeinschaft gefordert.

Interaktion: Zunachst stellt die Interaktion zwischen den Mitgliedern ein
grundséatzliches Kriterium der Lerngemeinschaft dar. Allerdings unter-
scheidet sich diese vor allem in Hinblick auf ihre Intensitat: Wie haufig und
wie lange sich die Mitglieder der Community treffen, ist sehr unter-
schiedlich. So kénnen sowohl regelméRige als auch spontane Treffen
stattfinden, die face-to-face sind oder Uber das Medium Computer, z. B.
uber Chatrooms, Foren oder Videokonferenz, vermittelt werden. Allerdings
ist es fur das Entstehen von Vertrauen und von personlichen Bindungen
zwischen den Mitgliedern wichtig, Face-to-face-Treffen durchzufihren.
Damit wird auch der Grundstein flr eine langfristig funktionierende
Community gelegt.

Organisches Wachstum: Ausgangspunkt fur die Mitgliedschaft in einer
Community ist die gemeinsame Zielsetzung, unter der sich die Gemein-
schaft gebildet hat. In welcher Form die Gemeinschaft den Zugang neuer
und den Weggang alter Mitglieder regelt, wird in einem bestimmten
Verfahren selbst organisiert. Darliber hinaus kann sich auch die Intensitat
der Mitgliedschaft stark unterscheiden: So kénnen Einzelne den Kern einer
Community bilden, wahrend sich andere Mitglieder nur am Rande dersel-
ben befinden.

Laufzeit und Lebenszyklen: Wie lange eine gebildete Community besteht,
hangt von unterschiedlichen Faktoren ab, die keinem institutionalisiertem
Zeitplan folgen, sondern an den Bedurfnissen und Zielen der Mitglieder
ausgerichtet werden. So kbénnen auch selten Vorhersagen uber die Laufzeit
einer Community getroffen werden. Nach Wenger (1998) gibt es funf
zentrale Lebenszyklen einer Community: Die Entdeckung des Potenzials
fur eine solche Gemeinschaft (potential), das Zusammenwachsen dersel-
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ben (coalescing), die Aktivitdten (active), die Auflésung (dispersed) und die
Erinnerung an die Lerngemeinschaft (memorable).

Damit eine Community fur die Lehrenden auch nutzbringend ist, muissen
bestimmte Erfolgsfaktoren bertcksichtigt werden (Wenger, McDermott &
Snyder, 2002), die von allen Teilnehmenden einer Community eingehalten
werden sollen.

e Als Erstes sind klare Ziele zu formulieren, die die Community in der
gemeinsamen Arbeit erreichen moéchte (Wenger et al.,, 2002). Anhand
dieser kann der Erfolg der Gemeinschaft nach Beendigung der Zusammen-
arbeit erhoben werden. Zentrales Kriterium stellt die persdnliche Wichtigkeit
der Ziele bzw. der behandelten Themen fiir den Einzelnen dar (Wenger et
al., 2002). Im Rahmen der Zielformulierung ist es auch notwendig, soziale
Umgangsformen zum Beispiel in Form von Spielregeln festzulegen (Cohen,
1994; Kim, 2000).

e Wahrend der Interaktion ist eine regelmaflige und intensive Teilnahme der
einzelnen Mitglieder ausschlaggebend fur den Erfolg (Wenger et al., 2002).
Die eingesetzten Interaktionskanale bestimmen dabei die Mdoglichkeiten
und Grenzen der Interaktion. Damit ein haufiger und inhaltlich anregender
Austausch stattfindet, wird eine enge Verknupfung mit den jeweiligen
Arbeitsprozessen vorgeschlagen (McDermott, 1999). Aber auch eine
positive Interdependenz (Johnson & Johnson, 1992) zwischen den
Mitgliedern kann die Interaktion unterstttzen.

e Einen weiteren zentralen Erfolgsfaktor stellt die regelméafige und umfas-
sende Dokumentation des Wissens dar. Gerade erfolgreiche Communities
zeichnen sich nach Wenger et al. (2002) dadurch aus, dass sie
Erkenntnisse, Ideen und Vorgehensweisen zusammenfassen und doku-
mentieren. Hierbei spielen Organisation und Strukturierung des Wissens
eine grolRe Rolle, die jedem Mitglied einen schnellen und umfassenden
Zugriff erlauben. Voraussetzung dafur ist die Fahigkeit zum selbst
gesteuerten Lernen, das sich durch metakognitive Strategien und standige
Reflexion auszeichnet. Um den Erfolg dieses Prozesses zu messen, bedarf
es einer ergebnisorientierten Evaluation, die vor allem unter einer organisa-
tionalen Perspektive relevant ist (Wenger et al., 2002).

Um den Anforderungen der Lernenden gerecht zu werden, wird es fir den
Lehrenden zunehmend wichtig, mit anderen Lehrenden zu kommunizieren und
damit ihr Wissen zu erweitern und den an sie gestellten Ansprichen nachzu-
kommen.
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Rahmeneinflisse mitgestalten: Umsetzung von Lehr-Lern-

Arrangements

Gerade in der Weiterbildung ist es bedeutsam, die Rahmenbedingungen so zu
gestalten, dass Lernende, die meist bereits im Berufsalltag integriert sind, daran
teilnehmen konnen. Nicht nur das Curriculum ist hier von Relevanz, sondern
auch die Schaffung der zeitlichen und organisatorischen Voraussetzungen.
Gerade bei Einfihrung neuer, innovativer Lehr-Lern-Formen in die Weiterbil-
dung, wie z. B. E-Learning, missen neben organisatorischen Rahmenbedin-
gungen vor allem die Personen bericksichtigt werden, die die Weiterbildung
ermdoglichen und diejenigen, die dieselbe nutzen. So erfordert die Integration
von E-Learning wesentliche Veranderungen der Lehr- als auch der Lernkultur
(Euler, 2004): Lehrende mussen ihr Lehrangebot langerfristig und in
Kooperation mit externen Stellen vorbereiten; Lernende werden gefordert, mehr
Eigeninitiative und Selbstorganisation zu zeigen, wenn teamorientiertes, selbst
gesteuertes Lernen eingefuhrt wird (Euler, 2004). Somit ist die Akzeptanz der
Weiterbildung zentrale Voraussetzung und Bedingung fur deren Umsetzung
und Nutzung. Tarlatt (2001) nennt in diesem Zusammenhang drei relevante
psychologische Aspekte: Die Wahrnehmung des Nutzens der neuen Weiter-
bildungsmalRnahmen, die Reaktanz bzw. der Widerstand gegenuber der
innovativen WeiterbildungsmalRnahme sowie Konflikte bei der Einfihrung und
Umsetzung.

e Wahrnehmung des Nutzens: Die Umsetzung von innovativen Lehr-Lern-
MalRnahmen zur Weiterbildung wie z. B. E-Learning st6f3t haufig auf eine
unterschiedliche affektive wie kognitive Einstellung der betroffenen
Personen, die auf vorangegangene Erfahrungen zuriickgeht. Bei
Einfuhrung einer innovativen Weiterbildungsmalinahme ist es daher
notwendig, dass sowohl die Lehrenden selbst als auch die Lernenden von
deren Nutzen uberzeugt sind. Dies kann erreicht werden, indem aus-
reichend Informationen zur Verfigung gestellt werden, die die Zielsetzung
der WeiterbildungsmafRnahme festlegen, ihre Bedeutung fir die einzelnen
Personen erlautern sowie die damit verbundenen Weiterbildungsmaglich-
keiten aufzeigen. Neben diesen Malinahmen zur Unterstitzung der kogniti-
ven Einstellung kdnnen auch Anreize zur Erh6hung der Motivation geschatf-
fen werden.

e Reaktanz und Widerstand: Auch der Widerstand gegen innovative Lehr-
Lern-Formen aufgrund von Reaktanz muss abgebaut werden, um das
Gelingen von Weiterbildungsmal3nahmen nicht zu beeintréachtigen. Unter
Reaktanz wird ein motivationaler Spannungszustand verstanden, der die
Ursache dafir ist, dass mit Widerstand auf eine drohende Freiheits-
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einschrankung reagiert wird (Dickenberger, Gniech & Grabitz, 1993).
Konkret bedeutet dies, dass Individuen bestrebt sind, die Freiheiten wieder
zurtckzugewinnen, indem sie den erlebten Einschrdnkungen Widerstand
entgegensetzen. Dieser zeigt sich insbesondere in Form von Verhaltens-
anderungen wie Trotz-, Flucht- oder Aggressionsverhalten (Brehm &
Brehm, 1981). Um derartiges Verhalten zu unterbinden, ist im Rahmen
einer kognitiven Umstrukturierung die blockierte Alternative aufzuwerten
(Winkler & Mandl, 2003). Widerstand kann ebenfalls reduziert werden,
indem vor der Einfiihrung einer Neuerung die Inhalte der neuen Weiter-
bildungsmalinahme transparent gemacht werden. Auch die Mdéglichkeit,
Bedenken, Angste und Einwande zu kommunizieren, kann den Widerstand
reduzieren.

Konflikte stellen einen weiteren psychologischen Aspekt dar, der fur die
Umsetzung einer innovativen Weiterbildungsmalinahme relevant ist. Indem
die Entscheidungen zur Umsetzung eines Lehr-Lern-Arrangements von
mehreren Personen getroffen werden missen, kdnnen Konflikte entstehen.
Diese beeinflussen die Umsetzung neuer Weiterbildungsmaflinahmen
dann, wenn eine Partei so agiert, dass die Bemihungen einer zweiten
Partei blockiert werden (Tarlatt, 2001). Um das zu verhindern, missen
Konflikte rechtzeitig erkannt werden. Allerdings ist eine Analyse von
Konflikten haufig schwierig, da sie meist nur verdeckt vorhanden sind und
somit schwer zuganglich gemacht werden kdénnen (Raimond & Eden,
1990). Nichtsdestoweniger missen mogliche Ursachen fur Konflikt-
situationen bei der Umsetzung von WeiterbildungsmalRnahmen Beachtung
finden. Von Tarlatt (2001) werden hier heterogene Gruppenzusammen-
setzungen, Rollenkonflikte, Machtausiibung oder knappe Ressourcen
genannt.

Um eine nachhaltige Nutzung einer innovativen Weiterbildungsmal3nahme zu
gewabhrleisten, ist neben organisatorischen Rahmenbedingungen die Akzeptanz
der betroffenen Personen wesentliche Voraussetzung (vgl. Blurg, Kronburger &
Mandl, 2004). Die Lehrenden kdnnen hier unterstiitzend wirken, indem sie auf
organisatorischer wie auf individueller Ebene MalRnahmen ergreifen.

Organisationale Mal3Bhahmen: Zu organisationalen Mal3nahmen zahlt, dass
die neue Lehr-Lern-Form so in die Arbeitsprozesse integriert wird, dass ihre
Bedeutung fir den Arbeitsalltag deutlich wird. Lehrende sind demnach
angehalten, ihr Lehr-Lern-Angebot auf die Bedirfnisse der Lernenden
auszurichten. Dazu zahlt auch, den Bedarf der Lernenden hinsichtlich der
Lehr-Lern-Inhalte vorab zu ermitteln und festzulegen (vgl. Back, Bendel &
Stoller-Schai, 2001; Hinkofer & Mandl, 2003; Kraemer & Sprenger, 2003;
Reil3, 1997, 1999; Rosenberg, 2001; Tarlatt, 2001; Venkatesh & Davis,
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2000). Ebenso wichtig ist es, fur die Lernenden keinen enormen
Mehraufwand entstehen zu lassen, wenn sie das Weiterbildungsangebot
nutzen mochten.

e Personale MaRnahmen: Im Rahmen personaler Mallnhahmen sind drei
Aspekte zu bericksichtigen: Die Information der Beteiligten (vgl. Reil3,
1997, 1999), ihre Partizipation (Barki & Hartwick, 1989; Joshi, 1991; v.
Rosenstiel, 2000) und Betreuung (Back & Bursian, 2003; Tarlatt, 2001). Die
Information bezieht sich vor allem darauf, den Beteiligten den Nutzen der
jeweiligen MalRnahme und mdogliche auftretende Probleme mitzuteilen, um
Angste und Hemmungen abzubauen und so Reaktanz zu vermeiden. In
diesem Kontext ist es ebenso zentral, die Beteiligten an der Umsetzung der
WeiterbildungsmalRnahme partizipieren zu lassen. Damit soll verhindert
werden, dass Entscheidungen getroffen werden, die nicht mit dem
Weiterbildungsbedarf der Lernenden und ihren Einstellungen uberein-
stimmen. Zugleich muss gewabhrleistet sein, dass die Lernenden beim
ersten Kontakt mit der Neuerung entsprechend betreut werden und bei
auftretenden Problemen einen Ansprechpartner zur Verfugung zu haben
(vgl. Back & Bursian, 2003; Joshi, 1991). Damit soll einem maoglichen
Kontrollverlust des Lernenden vorgebeugt werden. Bei allen drei Aspekten
kann der Lehrende hilfreich sein: Er kann die Lernenden mit den relevanten
Informationen versorgen, diese bei der Konzeption des Lehr-Lern-Angebots
einbeziehen und schliel3lich intensiv betreuen.

Insgesamt kommt den Lehrenden bei der Umsetzung einer neuen Weiter-
bildungsmalRnahme eine bedeutende Rolle zu, indem sie sowohl auf organisa-
torischer wie auf individueller Ebene regulierend eingreifen.

Eigenes Handeln reflektieren: Selbstevaluation

Fir den Lehrenden zunehmend bedeutsam werden auch Reflexion und
Evaluation des eigenen Handelns. Gerade in Hinblick auf die Anforderungen
von Weiterbildungen, den Lernenden nachhaltiges und anwendbares Wissen zu
vermitteln, ist es notwendig, die BildungsmalRnahme zu evaluieren. Evaluation
wird hier ,als die systematische Untersuchung von Nutzen und Wert einer
Sache” definiert (Hense & Mandl, 2003, S. 5). Im Rahmen von Weiterbildungen
sollte der Lehrende sein Angebot selbst evaluieren. ,Als Selbstevaluationen
werden Verfahren bezeichnet, bei denen die Praxis gestaltenden Fachleute
identisch sind mit den Evaluatorinnen bzw. Evaluatoren. D. h. die Akteure
uberprifen ihre eigene Tatigkeit und deren Konsequenzen* (Muller-Kohlenberg
& Beywl, 2003, S. 1).
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Um Selbstevaluationen durchzufihren, sind verschiedene Instrumente
einsetzbar. Diese reichen von Fragebogenverfahren Uber Gespréchsleitfaden,
padagogische Tagebiicher, Beobachtungsbogen und Checklisten zur Unter-
richtsplanung und -auswertung bis zu Dokumentationsschemata. Sehr haufig
werden Fragebogenverfahren eingesetzt, die die Lernenden der Weiterbil-
dungsmalinahme u. a. zur Akzeptanz der Weiterbildung, zur Didaktik, methodi-
schen Vorgehensweise und medialen Umsetzung sowie zum erzielten Lern-
erfolg und Lerntransfer befragen. Der Lehrende lasst also konkret die
Umsetzung des eigenen Lehr-Lern-Arrangements von den Lernenden einschéat-
zen. Dies hat die Weiterentwicklung und Verbesserung des Lehr-Lern-Angebots
zum Ziel. Dabei sollte der Lehrende in seiner Evaluation einen Fokus auf die
Wirkung und Funktionsweise des untersuchten Lehr-Lern-Arrangements legen.
Dadurch wéare es mdglich, einen Ist-Soll-Vergleich zwischen den erwarteten
Zielsetzungen und den eingetretenen Effekten der Lehr-Lern-MalRnahme
vorzunehmen. Damit stellt die Formulierung von Zielsetzungen einen wesent-
lichen Ausgangspunkt von Evaluationen dar. Nur, wenn der Lehrende auch
konkret weil3, welche Ziele er mit seiner Weiterbildung verfolgt, kann er diese
auch hinsichtlich ihrer Wirkung untersuchen. Zwei verschiedene Zeitpunkte
kénnen gewahlt werden: Zum einen kann eine Evaluation bereits wahrend der
Weiterbildungsmal3nahme durchgefuhrt werden. Der Lehrende erhéalt laufend
Ruckmeldung von den Lernenden, wodurch ein regulierender und steuernder
Eingriff in die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements bereits wahrend der
Durchfihrung mdoglich wird. Eine Selbstevaluation kann aber auch am Ende
einer WeiterbildungsmalRnahme stattfinden. Die dabei gewonnenen Kenntnisse
stellen dann den Ausgangspunkt fur eine Verbesserung und Optimierung von
Lehr-Lern-Arrangements dar, die zu einem spéteren Zeitpunkt angeboten
werden (Wottawa, 2001).

Um Selbstevaluationen durchfihren zu kénnen, missen jedoch bestimmte
Voraussetzungen erfillt sein. So ist es notwendig, dass Lehrende ihre Eva-
luationsinstrumente adaquat entwickeln, einsetzen und auswerten kénnen. Ist
dies nicht gegeben, sind Experten zu Rate zu ziehen, die die Lehrenden
unterstitzen. Weiter muss der Lehrende dazu beféahigt sein, die Ergebnisse aus
der Selbstevaluation fir seine Konzeption des Lehr-Lern-Arrangements zu
nutzen und umzusetzen. Nur so kann eine qualitative Weiterentwicklung
gewahrleistet werden.

Zu betonen ist, dass die Selbstevaluation von Lehrenden im Rahmen der
Weiterbildung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Nutzen und Wirksamkeit von
Lehr-Lern-Arrangements sind wesentliche Kriterien fur einen erfolgreichen und
effizienten Einsatz.
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Erfahrungen nutzen — Theorien anwenden

Der letzte Aspekt, der Lehrende in ihrem didaktischen Handeln auszeichnen
soll, ist die Verbindung zwischen Theorie und Praxis. Theoretisches Wissen
leitet die Gestaltung des Lehr-Lern-Arrangements und gleichzeitig sollen die
gewonnenen Erfahrungen aus der Praxis wiederum auf die theoretischen
Uberlegungen riickwirken. Wissenschaftliches und Erfahrungswissen werden
somit miteinander verknupft.

Konkret bedeutet dies eine evidenzbasierte Lehre, in deren Rahmen Lehr-Lern-
Arrangements auf der Basis wissenschaftlicher Theorien und empirischer
Befunde entwickelt werden. So kann ein Lehrender z. B. Theorien zu Motivation
und Interesse und deren Befundlage als Ausgangspunkt wéhlen, um
motivationssteigernde Elemente in sein Lehr-Lern-Arrangement zu integrieren.
Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen als Erfahrungswissen anderen Weiter-
bildungsmalRnahmen zugute kommen bzw. auf die Entwicklung der Theorien
zuruckwirken. In die Gestaltung von Lernarrangements flieRen also einerseits
die aus empirischer Forschung gefundenen Befunde und andererseits das
Erfahrungswissen des Lehrenden ein. Theoriegeleitete Uberlegungen, empiri-
sche Befunde sowie praktische Erfahrungen werden zur Gestaltung von Lern-
umgebungen herangezogen, im Unterricht eingesetzt und hinsichtlich ihrer
Effektivitat Uberprift. Die Ergebnisse der Uberprifung werden als Ausgangs-
punkt flr eine weitere Optimierung der Lernumgebung verwendet (De Corte,
2005).

Dieses evidenzbasierte Handeln ist zwar ein angemessener Ausgangspunkt fur
die Gestaltung von Lehr-Lern-Arangements, stof3t aber in der Praxis oft auch an
Grenzen. Zum einen gibt es haufig nicht ausreichend empirische Befunde, auf
die sich Lehrende stitzen kénnten, um ihre Lernumgebung zu gestalten. Zum
anderen zeichnet sich die konkrete Lehr-Lern-Situation durch groRe Kom-
plexitdt aus, die haufig durch Befunde aus der Grundlagenforschung nicht
erfasst werden kann. In diesem Zusammenhang sind die Lehrenden gefragt:
Diese kdnnen zunehmend selbst den Rahmen schaffen, um Forschern den
Zugang zu empirischen Daten in Lehr-Lern-Arrangements zu ermoglichen.
Dabei konnte es zu einer engen Kooperation zwischen Lehrenden und
Forschern kommen. Im Kontext derartiger Anwendungsforschung sind vor allem
Feldstudien und Case Studies zu nennen. Mithilfe solcher Daten ist es moglich,
zunehmend empirisch fundierte Aussagen zur Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements machen zu konnen. Daruber hinaus kann die Kluft zwischen
grundlagen- und anwendungsorientierter Wissenschaft bzw. die Kluft zwischen
Wissenschaft und Praxis verringert werden. In so einem Forschungsparadigma
ist es entscheidend, dass die Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements und
deren Forschung in einem Zyklus von Design, Umsetzung, Analyse und Re-
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Design stattfinden. Aus den daraus gewonnenen Ergebnissen heraus muss es
maoglich sein, Implikationen fir den Lehrenden abzuleiten. Ein solcher
Forschungsansatz ist z. B. der Design Based- bzw. Use Inspired Research-
Ansatz (The Design-Based Research Collective, 2003).

Da gerade in der Weiterbildung die Verbindung zwischen theoretischen Inhalten
und praktischer Anwendung von Wissen eine herausragende Rolle spielt,
erscheint ein Forschungsansatz, der beides miteinander kombiniert, erfolg-
versprechend. Dadurch finden sowohl theoretische Annahmen tber das Lernen
Erwachsener und daran angepasste Ansatze zur Gestaltung von Lern-
arrangements Bericksichtigung als auch die besondere Situation, in der sich
Erwachsene befinden. In diesem Kontext sind vor allem gesellschaftliche,
personliche, berufliche wie private Voraussetzungen zu nennen. Diese kdnnen
die Fort- und Weiterbildung stark beeinflussen. Aus diesem Grund scheint es
auch fur die Weiterbildung hilfreich zu sein, dass Lehrende zunehmend Ansatze
umsetzen, die sowohl den theoretischen wie den praktischen Aspekt der
Wissensvermittlung fokussieren.

Schluss

Die vorliegenden Ausfihrungen haben gezeigt, dass die Anforderungen an die
Lehrenden in der Weiterbildung vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens
stetig steigen. Wesentlichste Aufgabe besteht darin, Lernumgebungen so zu
gestalten, dass es Lernenden moéglich wird, mit dem erworbenen Vorwissen
neues Wissen zu konstruieren, das ihnen fir ihre personliche und berufliche
Bildung hilfreich ist. Die Initiierung von Lernprozessen und die Aufrecht-
erhaltung der Motivation stellen in diesem Kontext zentrale Herausforderungen
an den Lehrenden.
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