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I. Teil Einleitung

Um der stetig wachsende Komplexität der Wissensgesellschaft des 21. Jahrhun-

derts gerecht zu werden,  in der Lernen und Wissen zur vierten Produktivkraft

avanciert ist, wird Lebenslanges Leben zum „politisch-ökonomischen Programm“

(Siebert,  2005,  S.  54).  1996 wurde im Rahmen der OECD-Bildungskonferenz

eine Deklaration verabschiedet, die Lebenslanges Lernen als Leitlinie und Ziel

der Bildungspolitik festlegt (BLK, 2004, S. 11). Den Grundstein hierfür legte be-

reits der im Jahre 1970 veröffentlichte Strukturplan des Deutschen Bildungsrats,

der das bis dahin aus drei Bereichen bestehende deutsche Bildungssystem um

den  quartären  Bereich  der  institutionalisierten  Weiterbildung  erweiterte  (Deut-

scher Bildungsrat, 1970). Dies löste eine andauernde Diskussion um die Begriffe

der Weiterbildung und Erwachsenenbildung aus (Siebert, 1988). Im Folgenden

wird Erwachsenenbildung im Sinne von Siebert (1988, S.19) oder auch Geissler

& Kade (1982, S.19) als Oberbegriff festgelegt, da Erwachsenenbildung (EB) die

individuellen Bildungsbedürfnisse des einzelnen Erwachsenen berücksichtig, wo-

hingegen der Weiterbildungsbegriff  auf den gesellschaftlichen Qualifikationsbe-

darf ausgerichtet ist (Siebert 1988, S19). Das bedeutet, dass die Bildung Erwach-

sener, wie Bildung an sich, im Spannungsfeld zwischen Individuum und Gesell-

schaft stattfindet (Tietgens, 1979, S. 11). Somit wird EB wissenschaftlich als Teil-

disziplin der Erziehungs- und Bildungswissenschaft untersucht. 

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine reflektierende Dokumentati-

on (RD) über die Planung, Durchführung und Evaluation eines Projekts im Rah-

men eines Praktikums, in der die Praktikantin die Rolle der Kursleiterin (KL) einer

organisierten Bildungsveranstaltung (BV) übernahm. Im bildungswissenschaftli-

chen Interesse soll  reflektiert  werden,  inwieweit  das Spannungsverhältnis  zwi-

schen Individuum und Gesellschaft in einer organisierten BV im Rahmen eines

institutionalisierten Weiterbildungsprogramms aufrecht erhalten wurde. Dazu sol-

len die Theorien und Modelle, die der Planung, Durchführung und Evaluation der

BV zugrunde lagen transparent dargelegt und deren Umsetzung reflektiert wer-

den. Eingebettet ist die BV in eine vom Arbeitsamt geförderte Maßnahme für Ar-

beitslose, die die berufliche Eingliederung durch die Vermittlung von Englisch-

kenntnissen unterstützen soll. Öffentlich geförderte Lehrgänge müssen bestimm-

te Anforderungen erfüllen, die im SGB III festgelegt sind. Dabei führt das Arbeits-

amt diese Lehrgänge nicht mehr selbst aus, sondern vergibt die Durchführung

unter Anwendung des Vergaberechts an einen akkreditierten Träger. Ein Auszug

der relevanten Paragrafen ( § 45 und §179) befinden sich im Anhang.  Im ersten

Teil der RD wird das Praktikum und bildungswissenschaftlich eingeordnet. Da-

nach wird im zweiten Teil die Planung, Durchführung und Evaluation der BV an-

hand der zugrunde liegenden Theorien und deren Anwendung in der Praxis re-
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flektiert. Im dritten Teil geht es um die Reflexion eines Lerntagebuchs, dass pro-

zessbegleitend in Form eines Blogs geführt  wurde. Dabei wird kritisch auf die

Nutzung eines Blogs als Lern- und Kommunikationsmedium eingegangen. Den

Abschluss bildet das Fazit, das den Fokus auf die pädagogische Kompetenzent-

wicklung der  Praktikantin  durch die Reflexion der Planung,  Durchführung und

Evaluation der BV legt.

II. 1 Praktikumsbeschreibung

Die regionale Agentur für Arbeit beauftragte unter Anwendung des Vergaberechts

die bfz (Berufliche Fortbildungszentren der Bayerischen Wirtschaft gGmbH) als

zugelassenen Bildungsträger mit der Durchführung eines achtwöchigen Englisch-

kurses mit insgesamt 160 Unterrichtseinheiten zur Unterstützung der beruflichen

Eingliederung von Arbeitslosen. Die TeilnehmerInnen wurden von der Integrati-

onsfachkraft (IFK) der Agentur für Arbeit bestimmt. Der Lehrgang fand zwischen

dem 28.September und 20. November 2015 jeweils von montags bis freitags in

den Einrichtungen der bfz am Standort Überlingen statt. Die bfz wiederum beauf-

tragt ReferentInnen auf Honorarbasis,  die die BV an sich planen, durchführen

und evaluieren. In diesem Falle wurden hierfür zwei Honorarkräfte eingesetzt, da

die  Lehrgangsleitung des bfz  gute  Erfahrungen damit  gemacht  hatte,  freitags

eine handlungsorientierte BV mit einer zweiten Honorarkraft in den Lehrgang zu

integrieren. In einem Gespräch mit der Lehrgangsleitung wurden der Praktikantin

die Rahmenbedingungen der BV dargelegt (Tab.1). Der komplette Lehrgang lief

unter  dem Titel  „Kenntnisvermittlung Englisch“.  Um die  Handlungsorientierung

der FreitagsBV (BV2) auch für KursleiterInnen zukünftiger  Lehrgänge hervorzu-

heben, einigte man sich auf den internen Titel „Angewandtes Englisch in für die

TeilnehmerInnen beruflich relevanten Situationen“. In einem Treffen der beiden

Kursleiterinnen (KL) stimmten diese die Aufgabenverteilung ab. Aufgabe der BV2

war es, den TeilnehmerInnen (TN) Sprechzeit in der englischen Sprache zu er-

möglichen.  Zum einen,  um Themen, die ihnen unter der Woche unklar  waren

nochmals aufzugreifen und gemeinsam zu klären; zum anderen, um die Sprach-

kompetenz der TN in Situationen, die eine mündliche Kommunikation auf Eng-

lisch erfordern, zu fördern. Zudem wurde vereinbart, dass die KL während des

Lehrgangs via Email in Kontakt stehen würden, um sich über den Kursinhalt aus-

zutauschen.  Die  KL  unterliegen  unter  Einhaltung  der  Rahmenbedingungen

(Tab.1) bei der methodisch-didaktischen Gestaltung der BV keinerlei Weisung.

Der entsprechende Auszug aus dem ReferentInnenvertrag befindet sich im An-

hang. Während des gesamten Lehrgangs stand die Lehrgangsleitung bei Fragen

und für die Bereitstellung gewünschter Medien, sowohl persönlich vor Ort,  als

auch via Email oder Telefon, zur Verfügung. Eine Tabelle der Aufgabenverteilung
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auf den verschiedenen Ebenen (Arbeitsamt, bfz, Hororarkräfte) befindet sich im

Anhang (Tab. A1). 

Tab.1:  Rahmenbedingungen

Thema: Kenntnisvermittlung Englisch

Ort: Räumlichkeiten bfz Überlingen

Zeit: Freitags von 8.30 bis 11.45 Uhr

Dauer: 8 Wochen

Veranstaltungsform: Präsenzveranstaltung 

In Anlehnung an die Rekonstruktionsbereiche nach Flechsig und deren Erweite-

rung durch Baumgartner (2014, S. 64) lässt sich die BV2 tabellarisch in ein Ge-

samtgefüge einbetten. Im Sinne der Entscheidungsfindung wird es als sinnvoll er-

achtet  auch die zugehörigen Entscheidungsebenen darzustellen  (Tab.2).  Ein-

fluss auf die Entscheidungen auf den jeweiligen Ebenen haben zusätzlich das

Leitmotiv  des  Lebenslangen  Lernens  als  „politisch-ökonomisches  Programm“

(Siebert, 2005, S. 54), sowie die Bundesagentur für Arbeit als Finanzträger und

Auftraggeber, die einen sozialpolitischen Auftrag zu erfüllen hat. 

Tab.2: Einbettung der Bildungsveranstaltung(1)

Entscheidungsebene

Nationales Bildungssys-
tem

Deutsches Bildungssystem, Quartä-
rer Bereich

bildungspolitisch

Bildungseinrichtung Bfz Oberschwaben Unterallgäu, 
Überlingen

makrodidaktisch

Lehrgang Kenntnisvermittlung Englisch makrodidaktisch

Bildungsveranstaltung Angewandtes Englisch  in für die 
TeilnehmerInnen beruflich relevan-
ten Situationen

mikrodidaktisch

Bildungsblock a 4 Unter-
richtseinheiten

Authentische Lernaufgaben, z.B. 
Vorstellungsgegespräch auf Eng-
lisch

mikrodidaktisch

Lehr-Lernsituation z.B. Rollenspiel, Interviewer - Inter-
viewee

mikrodidaktisch

(1)Im Verlauf der RD werden die Begriffe Bildungsveranstaltung (BV) und Bildungsblock (BB)  im

Sinne dieser Darstellung benutzt werden

Für das Gelingen der Planung, Durchführung und Evaluation der BV2 ist eine

konstruktive Verständigung zwischen den Personen auf  den unterschiedlichen

Ebenen von großer Bedeutung (Siebert, 2009, S.18). Idealerweise sollten dabei

die TN die übergeordnete Position einnehmen (Abb.1), um so ihre Bedürfnisse

direkt kommunizieren zu können. 

TeilnehmerInnen (untereinander)

      ↕                             ↕                                                            ↕ 
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IFK ↔ Lehrgangsleiterin      ↔  KL1 und KL2 untereinander

Abb. 1 Kommunikationsebenen

Um diese Verständigung zu gewährleisten, wird als Planungsinstrument das AD-

DIE-Modells gewählt (Abb.2), da es sich hierbei um ein leicht nachvollziehbares

Rahmenmodell handelt,  das auch in der Planung von Instruktionsdesigns zum

Einsatz kommen kann, die nur von einer Person durchgeführt wird (Allen, 2012,

S. 33), wie es hier der Fall ist . Das ADDIE-Modell unterteilt den Planungsablauf

in fünf Phasen, 

Analyse, Design, Development, Implementation und Evaluation

deren Anfangsbuchstaben das Akronym ADDIE bilden. Als Planungsinstrument

hilft es dabei, Entscheidungen, die während der Planung getroffen werden, syste-

matisch einzuordnen und transparent zu gestalten.( Gustafson 2002, S.22). Das

folgende Kapitel beschreibt den Einsatz dieses Modells während der BV2. 

II.2. Planung des Projektmanagements 

Das  ADDIE  Modell  ist  ursprünglich  ein  Phasenmodell

(Allen, 2012). Um die Nachteile eines sequentiellen Ab-

laufs zu vermeiden, bei welchem eine Phase erst abge-

schlossen sein muss, bevor die nächste Phase beginnt

und somit Fehlüberlegungen in einer vorangegangenen

Phase evtl.   nicht rechtzeitig entdeckt werden können,

wird auf ein modifiziertes ADDIE Modell zurückgegriffen,

dass die 5 Hauptelemente ( Analyse – Design – Deve-

lopment – Implementation – Evaluation) in ein iteratives

Verhältnis zueinander setzt (Abb.2). Da jeder BB der BV2 die Phasen der Ent-

wicklung,  Durchführung  und  Evaluation  durchlief,  konnten  so  gewonnene  Er-

kenntnisse direkt in die Entwicklung, Durchführung und Evaluation des nächsten

BB einfließen, sowie die Bedingungsanalyse z.B. durch die Ergebnisse der Moti-

vationsanalyse erweitert werden.

In der ersten Phase, der Analyse, geht es in Anlehnung an Branch (2008) um die

Erhebung von Informationen zu den Bedingungen und dem Bedarf. Der Bedarf

wird dabei aus der Differenz des Ist-Zustandes und des Soll-Zustandes ermittelt,

nachdem im Vorfeld abgeklärt wird, ob es sich überhaupt um einen Bedarf han-

delt, dessen Ursache in Qualifikationsdefiziten einer bestimmten Personengruppe

liegt (Niegemann, Schatta & Müller, 2016, S.20). „If the performance gap is cau-

sed by other reasons than a lack of knowledge and skill, then stop the ADDIE

process.“ (Branch, 2008, S.23). Denn nur dann ist eine Qualifizierungsmaßnah-

me sinnvoll. Diese Entscheidung lag im vorliegenden Fall nicht im Ermessen der
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Kursleiterin,  sondern bei der IFK, deren KundInnen den Wunsch äußerten, im

Kontext  ihrer  Beschäftigungsfähigkeit,  ihre  Englischkenntnisse  zu  verbessern.

Bei der Art des Bedarfs handelt es sich daher um einen „subjektiv empfundenen

Bedarf“( Niegemann et al.,  2016, S. 20). Die Teilnahme an der entsprechende

Qualifizierungsmaßnahme „Kenntnisvermittlung  Englisch“  wurde  daraufhin  von

der IFK genehmigt und die TN verpflichteten sich durch die verbindliche Anmel-

dung zur regelmäßigen Teilnahme, Mitarbeit und Vorbereitung. 

Analyse – Design – Development – Implementation - Evaluation

Für die Bedarfsanalyse wurde als Ist-Zustand die anfängliche Sprachkompetenz

der TN von der KL2 im Rahmen des ersten BB durch Gespräche mit den TN auf

Englisch in einem Gespächskreis ermittelt. Als Grundlage für Einstufung galten

die Richtlinien des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens, der im An-

hang zu finden ist. Dabei sind diese Richtlinien sehr weit gefasst, was zu einer

subjektiven Interpretation und somit  Einschätzung durch die KL2 führte. Um die-

se subjektive Perspektive zu kompensieren, fragte die KL2 die TN nach ihren Er-

fahrungen mit der englischen Sprache und nach Wünschen bzgl. ihrer Sprach-

kompetenz in Situationen, die eine Kommunikation auf Englisch erforderte. Dabei

wurden keine konkreten Wünsche geäußert, sondern eine allgemeine Verbesse-

rung der Sprachkompetenz gewünscht. Dies wurde somit als Soll-Zustand defi-

niert und  floss als Zielsetzung der BV2 in die Bedingungsanalyse mit ein. Da die

Sprachkompetenz der TN individuell unterschiedlich ausfiel, folgte daraus, dass

auch der Bedarf individuell unterschiedlich war. Als weitere Bedingungsfaktoren

wurden die Rahmenbedingungen (Tab.1),  die Ressourcen, die TN (Anzahl,  Al-

tersgruppe, Motivation) und die Kursleiterin (Menschenbild, Lernerbild, Selbstbild,

Instruktionsziele, Erwartungen) erachtet. Die Bedingungsanalyse der BV2 befin-

det sich im Anhang.

Für die didaktische Planung sind vor allem drei Faktoren ausschlaggebend:  Teil-

nehmerInnen,  KursleiterIn,  Gegenstand,  die  das  didaktische  Dreieck  bilden

(Gruschka, 2002, Kap.3). Für das Gelingen der BV2 wurde bei der Planung  von

besonderer Wichtigkeit erachtet, dass es sich bei den TN um Erwachsenen han-

delte und somit die Motivation eine besondere Rolle spielte (Siebert, 2009, S.

194). Damit wurde auch dem bildungspolitischen Ziel entsprochen, Motivation in

den Mittelpunkt zu stellen und der Förderung der Lernbereitschaft ebenso große

Bedeutung beizumessen, wie der Beherrschung der Lerninhalte (Bildungsanaly-

se, 2001, S. 9).  In diesem Sinne wurde für die zweite Phase der Planung, der

Designphase,  das  motivationale  ID-Modell  ARCS nach  Keller  (1987)  gewählt.

Dieses deckt allerdings ausschließlich die motivationalen Aspekte ab und kann

damit  nicht  die  einzige Grundlage für  die  didaktische Gestaltung sein  (Keller,

1987). Für die didaktische Planung und Durchführung wählte die TN in Einklang
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mit ihrem Weltbild den konstruktivistischen Ansatz nach Siebert, der die konstruk-

tivistische und die bildungstheoretische Didaktik verknüpft (Jank & Meyer, 2005,

S.298). Der Titel der BV2 gibt die eine handlungsorientierte Vorgehensweise vor. 

Im nächsten Kapitel wird aufgezeigt, wie das ARCS in Verbindung mit der bil-

dungstheoretisch-konstruktivistischen Didaktik bei der didaktischen Planung und

Durchführung der BV2 umgesetzt wurde. 

II.3 Didaktische Planung und Durchführung

Analyse – Design – Development – Implementation – Evaluation

Tab.3: Das Motivationsdesign

The Motivational Design Model

Define
Classify problem
Analyze audience motivation
Prepare motivational objectives

Develop
Prepare motivational elements
Integrate with instruction

Design
Generate potential strategies
Select strategies

Evaluate
Conduct developmental try-out
Assess motivational outcomes

Quelle: Keller 1987

Um Verwirrungen vorzubeugen, ist es wichtig, klarzustellen, dass ID eine Sam-

melbezeichnung darstellt,  die sich einerseits auf den gesamten Planungs- und

Entwicklungsprozess bezieht, und sich andererseits auf eine bestimmte Phase

innerhalb  dieses  Prozesses  bezieht,  die  Designphase  (Bastiaens,  Deimann,

Schrader & Orth, 2014). Das bedeutet, dass das ARCS als Designphase in das

ADDIE-Modells eingebettet ist. Generell beruhen ID-Modelle auf der Annahme,

dass die Wahrscheinlichkeit von gewünschten Lernprozessen und Lernresultaten

erhöht werden kann, indem bekannte psychologische Gesetzmäßigkeiten für die

Gestaltung  von  Lernumgebungen  systematisch  genutzt  werden  (Niegemann,

2001, zitiert nach Bastiaens et al., 2014).  So beruht das ARCS auf Erkenntnis-

sen aus der Motivationsforschung, die besagen, dass es Faktoren gibt, die die

Lernmotivation beeinflussen und anhand einer systematischen Vorgehensweise

(Tab.3) Beeinträchtigungen der Lernmotivation identifiziert und beseitigt werden

können (Keller, 1987).

Dabei setzt das ARCS, wie auch das ADDIE bei einer Analysephase an, die Kel-

ler (1987) „Define“ nennt. In dieser Phase geht es darum, festzustellen, ob es

ein Motivationsproblem gibt,  welches „Motivationsprofil“  (Siebert,  2012,  S.249)

die TN haben und welche Motivationsziele gesteckt werden. In der BV2 wurde

von einer Normalverteilung (Keller, 1987)) ausgegangen, d.h. einer Mischung aus

intrinsischen  Motiven  (Interesse  am Thema,  inhaltliche  Neugier)  und  extrinsi-

schen  (äußere Anreize, evtl. Steigerung der Vermittlungschancen auf dem Ar-

beitsmarkt), da die TN sich freiwillig für die Teilnahme entschieden hatten. Dar-
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aus folgte, dass es darum ging, die Motivation der TN zu erhalten, sie nicht zu

„entmutigen“ (Siebert, 2012, S.195). Keller (1987) identifiziert vier Bedingungen,

die gegeben sein müssen, damit Personen motiviert sind zu lernen und es auch

bleiben: Aufmerksamkeit, Relevanz, Erfolgszuversicht und Zufriedenheit. Zu je-

dem dieser Punkte erarbeitet er Strategien, die die KL2 dabei unterstützten, die-

se Bedingungen zu erfüllen. Die ausführliche Auflistung der Strategien, sowie die

Umsetzung ausgewählter Strategien befinden sich im Anhang. Hier wird der Pro-

zess an einem konkreten Motivationsziel aufgezeigt. 

Analyse – Design – Development – Implementation - Evaluation

In der Define-Phase (Tab.3) wurde als Motivationsziel die aktive Beteiligung der

TN an der BV2 festgelegt und die Strategie A5.3 „give learners the opportunity to

select topics, projects and assignments that appeal to their curiosity and need to

explore“ (Keller, 1987, S. 4) gewählt. In der Develop-Phase wurde siese Strategie

folgendermaßen umgesetzt:  Im Rahmen des ersten BB wurden in einer UE im

Plenum Themen gesammelt, die die TN im Rahmen der acht BB behandeln woll-

ten. Dabei wurde zum einen die Bedingung festgelegt, dass es sich um berufsre-

levante Themen handeln sollte, da der Finanzträger die Agentur für Arbeit war,

und zum anderen, dass es sich um Situationen handeln sollte, die in Einklang mit

dem festgelegten Soll-Zustand, eine mündliche Kommunikation auf Englisch er-

forderte. Diese wurden schriftlich fixiert und am Ende eines jeden BB wurde dar-

über abgestimmt, welches  Thema im nächsten BB behandelt werden sollte. So

sollte sicher gestellt werden, dass die Themen im Sinne einer Teilnehmerorientie-

rung (Tietgens, 1979, S. 139) die Situation der TN widerspiegelten und eine akti-

ve Beteiligung durch Mitbestimmung gewährleistet werden. Um den Erfolg dieser

Strategie in der Evaluate-Phase zu überprüfen, wurde als einfach überprüfbarer

Indikator die Abbrecherquote im nächsten BB gewählt. Obwohl im nächsten BB

alle TeilenehmerInnen da waren, ist sich die KL2 bewusst, dass dieser Indikator

nicht  repräsentativ  ist,  da  es außer  Motivation  verschiedene andere Faktoren

gibt, die zum Abbruch bzw. zum Weitermachen beitragen können, wie z.B. Belas-

tungsfaktoren oder Kursfaktoren (Siebert, 2012, S. 247). Die Motivation sollte als

Mittel  dienen,  eine förderliche Lernumgebung zu gestalten.  Wie  Keller  (1987)

identifiziert auch Siebert (2009) die Relevanz des Themas als einen Faktor hier-

für. Während Keller (1987) damit den motivationalen Aspekt bedient, sieht Siebert

(2009) hierin die Möglichkeit des „Anschlusslernens, d.h. eine Verknüpfung des

Neuen mit dem Bekanntem“ (S.248). Um eine Lernumgebung zu schaffen, die

ein Anschlusslernen ermöglicht, wird auf die handlungsorientierte Methode des

situierten Lernens zurückgegriffen, genauer gesagt, auf das verankerte Lernen,

ein Modell des situierten Lernens. Hier allerdings nicht im Sinne des ID Modells,

anchored instruction, das eine systematische Vorgehensweise darstellt, sondern
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im Sinne der konstruktivistischen Didaktik in der EB, nach welcher Lernen nur

stattfinden kann, wenn die TN das neue Wissen in ihrer Erfahrungswelt veran-

kern können (Arnold, 2003). d.h. Handlung und Verankerung. Bei dem Sprechen

einer Zweitsprache kann man von „kommunikative[m] Handeln“ (Burwitz-Melzer

& Quetz, 2002, S. 117) sprechen, das dann in Situationen stattfinden muss, die

es den TN erlaubt, neue Strukturen in ihrer „Erfahrungswelt“ zu verankern. Die

Lernumgebung musste von der KL2 derart gestaltet werden, um den TN authenti-

sche  Erfahrungen  und  Begegnungen  mit  dem  Themengebiet  zu  ermöglichen

(Bastiaens et al., 2014, S. 78). 

Zu den Grundannahmen des Konstruktivismus gehört, dass jedes Lebewesen ein

„autopoietisches System“ (Siebert, 2009, S.195) und somit alles Wissen  konstru-

iert und vorläufig ist (Jank&Meyer, 2008, S. 292). Das Lernen Erwachsener kann

somit nicht von außen gesteuert sondern nur angestoßen werden (Terhart, 1999,

S. 629). Dies soll durch die Erfüllung der Kriterien situierten Lernens geschehen,

wie sie von Bastiaens et al. (2014) dargelegt werden: eine komplexe Ausgangssi-

tuation, Authentizität und Situiertheit, Artikulation und Reflexion, Lernen im sozia-

len Austausch, Multiple Kontexte und multiple Perspektiven (S.77). Die Aktivie-

rung der Vorkenntnisse liefert dabei den „Ankerplatz“ (Siebert, 2012, S. 304), an

dem neues Wissen verankert werden kann. Es wird nun die Umsetzung diese

Konzepts anhand eines konkreten Themas und der  zum Einsatz kommenden

Methodik skizziert. Die Methodik der EB setzt sich zusammen aus Artikulations-

schema, Sozialform und Aktionsform (Siebert, 2009, S. 327). Hinzu kommen die

eingesetzten Medien. Das Thema war Vorstellungsgespräch auf Englisch. Hier-

bei  handelte  es  sich  um eine  komplexe Ausgangssituation (welche Fragen

sind zu erwarten, wie reagiere ich darauf). Da dies ein Thema war, dass von den

TN vorgeschlagen und gewählt wurde, war davon auszugehen, dass es sich um

ein Thema handelte,  dass für  sie bedeutungsvoll  war  und ein  authentisches

Problem darstellte.  Die Aktivierung der Vorkenntnisse erfolgte durch das Erstel-

len einer mind-map zuerst in Einzelarbeit, damit gewährleistet war, dass das The-

ma individuell verankert werden konnte. Danach wurden nach dem Zufallsprin-

zip Paare gebildet, die ihre mind-maps im Gespräch verglichen und ergänzten;

Lernen im sozialen Austausch. In einem dritten Schritt wurde im Plenum eine

mind-map an das white board gezeichnet,  in  der  jeweils  ein/e VertreterIn der

Paare nacheinander ihre Assoziationen eintrugen,  Artikulation und Reflexion.

Das Zufallsprinzip sollte  verhindern,  dass durch bestimmte Konstrukte die die

KL2 von den TN bildete in Verbindung mit dem Prinzip der selbsterfüllenden Pro-

phezeiung (Rosenthal & Jacobson, 1992) einige TN bevorzugt oder benachteiligt

wurden. Anschließend wurden Paare gebildet, die im Rollenspiel und mithilfe von

Arbeitsblättern Vorstellungsgespräche führten, wobei die Rollen des Interviewers
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und des Interviewees, sowie die Interviewpartner gewechselt werden, so dass

multiple Kontexte entstanden und  ein Perspektivenwechsel stattfinden konn-

te. 

Tabelle 4 zeigt eine Zusammenfassung der Methodik und Medien. 

Tab. 4: Methodik und Medien

Artikulationsschema Sozialform Aktionsform Medium

Motivierung Plenum präsentieren White board, Stift

Vorwissen aktivieren Einzelarbeit schreiben Mind  map,  Papier
und Stift

Wissen austauschen Partnerarbeit reden und sich aus-
tauschen

Mind  map,  Papier
und Stift

Informationsvermitt-
lung

Plenum Reden & zuhören Mind  map,  White
board, Stift

Übung Partnerarbeit Rollenspiel - handeln Arbeitsblatt

Wichtig ist es darauf hinzuweisen, dass sich der Situationsbegriff auf zwei Ebe-

nen der EB bezieht, auf die Lebenssituation der TN und auf die didaktische Situa-

tion. Ziel ist es, dass EB zu einer Einheit von Lebenssituation und didaktischer Si-

tuation wird (Geissler, 1982, S. 7). Die didaktische Situation wurde für die TN zur

Lebenssituation, indem sie mit der Unterrichtssprache Englisch konfrontiert wer-

den. d.h. sie befanden sich in einer Lebenssituation, in der sie selbst Mittel und

Wege finden mussten, um sich mit der KL2 zu verständigen. Dies sollte den An-

spruch des selbstorganisierten Lernens und der Transferfähigkeit fördern, indem

das  Erkennen  von  Sprachmustern  und  Beziehungen  geübt  wurde  (Tietgens,

1979, S.181). Zur Lebenssituation gehört auch der Bildungsgehalt des Themas.

Anhand der didaktischen Analyse nach Klafki (Meyer & Meyer, 2007, S.12), die

sich im Anhang befindet, machte die KL2 den Bildungsgehalt des Themas „Vor-

stellungsgespräch auf Englisch“ transparent.  Dabei handelte es sich aus ihrer

Sicht um die Entwicklung interkultureller Kompetenz, die zur Lösung eines der

von  Klafki  definierten  Schlüsselprobleme  beitragen  kann,  der  Friedensfrage

(Jank& Meyer, 2008, S. 232). Im Sinne der Aufklärung kann interkulturelle Kom-

petenz auch als interkulturelle Mündigkeit bezeichnet werden, die den Menschen

in Anlehnung an Kant dazu befähigt, sich in interkulturellen Angelegenheiten sei-

nes eigenen Verstandes zu bedienen, oder im Sinne von Jahns (2013) als sub-

jektive Bildungsbewegung zum Aufbau eines interkulturellen Selbst- und Weltver-

hältnisses. Um zu einer „Perspektivenverschränkung“ (Siebert 2009, S.132) zu

kommen, wurde interkulturelle Mündigkeit thematisiert und die TN konnten sich

darüber  austauschen,  was  sie  darunter  verstehen.  Damit  sollte  gewährleistet

werden, dass  interkulturelle Mündigkeit nicht zum allgemeinen Ziel wurde, son-

dern das, was interkulturelle Mündigkeit aus der Perspektive der einzelnen TN je-

weils bedeutet (Geissler & Kade,1982, S. 124). 
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In der EB geht es aber nicht nur um Deutungen und Wirklichkeitskonstruktionen,

sondern auch um „intersubjektiv nachprüfbare Qualifikationen“ (Siebert, 2009, S.

31). Ein Verfahren, um Qualifikationen intersubjektiv nachzuprüfen, sind Evaluati-

onen. Das nächste Kapitel fasst die Thematik der Evaluation auf, zeigt deren Ver-

bindung zum Begriff der Qualität und setzt beides in Bezug zur BV. Am Ende des

Kapitels wird kurz auf die unterschiedlichen Verfahren der Qualitätssicherung ein-

gegangen, die  Evaluation und das Qualitätsmanagement (QM). 

II.4 Evaluation und Qualitätsmanagement

Nach Nuissl (2013) ist Evaluation „der bewertende Blick auf einen Prozess oder

ein Ergebnis“, „die Vergewisserung, ob und was erreicht wurde, bzw. dass alles

so läuft, wie man sich das wünscht“ (S.9). Alles soll gut sein! Dieses Gute und

Wertvolle schwingt in dem normativen Begriff der Qualität mit, „[quality]   is sub-

jectively associated with that which is good and worthwhile (Dochy et al., 1990;

Pfeffer & Coote, 1991 zitiert in Harvey & Green, 2006, S. 12). Daher ist es attrak-

tiv Gegenstände, seien es nun Prozesse oder Ergebnisse, mit dem Qualitätsbe-

griff zu verknüpfen. Bei Evaluation geht es also darum, sich zu vergewissern, ob

ein Gegenstand Qualität aufweist und in welchem Masse. Wie Stockmann (2016,

S.41) anmerkt, wird der Begriff Evaluation dabei weniger im Kontext alltäglicher

Bewertungen benutzt, sondern in der Wissenschaft. Um dem wissenschaftlichen

Anspruch  gerecht  zu  werden,  unterliegen  Evaluationen  einem  Regelsystem  .

Dies beinhaltet, dass bei einer Evaluation im Vorfeld  bestimmte Kriterien festge-

legt  werden müssen, die eine intersubjektive Nachprüfbarkeit möglich machen

(Stockmann, 2016), S.41). Stockmann (2016) führt folgende Kriterien an: Zweck

(wozu), Aufgaben (was), Verfahren (wie), wer evaluiert, wer legt die Kriterien fest.

So  kommt  es  zu  unterschiedlichen  Evaluationsdimensionen.  Eine  Evaluation

kann je nach Aufgabe summativ oder formativ sein, intern oder extern, Fremd-

oder Selbstevaluation und kann verschiedene Funktionen erfüllen, Kontrolle, Er-

kenntnisgewinnung,  Entwicklung,  Legitimation,  „allerdings  sind  diese  (…)  eng

miteinander verbunden“ (Stockmann, 2016, S. 44).  

In der BV2 wurden die Kriterien der Evaluation von der KL2 festgelegt. Zum ei-

nen wurde eine formative Evaluation durchgeführt, die die Aufgabe der Beobach-

tung der KL2 während des BB hatte, und zum anderen um eine summative Eva-

luation, die am Ende der Veranstaltungsreihe stattfand und die Wirksamkeit und

Nachhaltigkeit der Veranstaltung bestimmen sollte. Die Erhebungsmethoden, die

hier zum Einsatz kamen, war einmal die Selbstbeobachtung der KL2 und zum

anderen die offene Befragung der TN durch die KL2 (Reinmann-Rothmeier, Man-

del & Prenzel, 2016, S.87).  Nach Stockmann (2016) handelte es sich somit bei-

de Male um interne Selbstevaluationen, da die durchführende Person auch mit
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der operativen Durchführung betraut war (S.46). Zweck der Evaluationen war die

Erkenntnisgewinnung,  die Entwicklung ( wobei es sich um Kompetenzentwick-

lung handelte),  sowie  die  Legitimation  der  didaktisch-methodischen  Durchfüh-

rung, um dann anhand der Ergebnisse in einem nächsten Schritt informierte Ent-

scheidungen treffen zu können. Im Anhang befindet sich eine Tabelle mit  den

Evaluationskriterien (Tab.A3).

Um dem Anspruch der Nachvollziehbarkeit gerecht zu werden, war zudem trans-

parent zu machen, was die KL2 unter dem Qualitätsbegriff versteht. Harvey und

Green (2006) gehen davon aus, dass es unterschiedlichen Begriffsverständnisse

von Qualität gibt, die sich in fünf unterscheidbare, aber miteinander verknüpfte

Gruppen einteilen lassen:  „Quality can be viewed as exceptional, as perfection

(or consistency), as fitness for purpose, as value for money and as transformati-

ve“ (S. 12).  Je nach Begriffsverständnis unterscheiden sich die Kriterien, nach

welchen Qualität beurteilt wird (Tab.5).

Tab. 5 Qualitätskriterien (Harvey & Green, 2006, S.13)

Begriffsverständnis von Qualität Kriterium

Exceptional Standards

Perfection / consistency Spezifikationen

Fitness for purpose Zweckerfüllung

Value for money Rendite

Transformative Veränderung

Im Sinne der Weiterentwicklung sowohl der Sprachkompetenzen der TN als auch

der pädagogischen Kompetenz der KL2 liegt der Evaluation der BV2 das trans-

formative Qualitätsverständnis zugrunde, das Harvey und Green (1993) folgen-

dermaßen definieren:  „transformation refers to enhancement and empowerment

of students or the development of new knowledge“ (zitiert nach Harvey & Green,

2006, S.12). Für das Kriterium der Veränderung evaluieren zu können, müssen

Indikatoren  festgelegt  werden,  anhand  welcher  die  gewünschte  Veränderung

überprüft werden kann. Bei der BV2 war ein Indikator die Lernersprechzeit. Die-

ser Indikator hatte zwei Funktionen, zum einen sollte er als Indikator der Entwick-

lung der individuellen Sprachkompetenz der TN dienen, und zum anderen als In-

dikator der Entwicklung der pädagogischen Kompetenz der KL2. Je höher die

Lernersprechzeit desto mehr haben sich diese Kompetenzen verändert. In der

Praxis stellte sich als sehr schwierig heraus, die individuelle Lernersprechzeit der

TN zu kontrollieren. Deshalb hat sich die KL2 für die Planung der nächsten BV

vorgenommen, mit den TN zusammen Indikatoren festzulegen, anhand welcher

die TN ihren Lernprozess selbst überprüfen können.

Aus der Reflexion dieser Erfahrung hat die KL2 die Erkenntnis gewonnen, dass
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der Planung der Evaluation mehr Zeit gewidmet werden muss und im Sinne einer

Teilnehmerorientierung (Tietgens, 1979, S. 139),  die Tn in diesen Prozess mit

einzubeziehen sind. Diese Entscheidungsfindung ist  dabei nicht mehr Teil des

Evaluationsprozesses selbst, womit sich dieses Verfahren von dem des Quali-

tätsmanagement (QM) unterscheidet. Bei QM handelt es sich um ein geschlosse-

nes System, dass den gesamten Prozess von Informationsbeschaffung und -be-

wertung über Managemententscheidungen bis zur Umsetzung und Umsetzungs-

kontrolle umfasst (Stockmann, 2016, S. 49). Beide Verfahren werden zur Quali-

tätssicherung und -entwicklung (QSE) eingesetzt, unterscheiden sich aber hin-

sichtlich  Einsatz,  Funktion,  Beteiligung,  Kundenorientierung  und  Zielsetzung.

Während der Fokus von TQM auf Gewinnmaximierung liegt, ist der Fokus der

Evaluation auf Wirksamkeit  und Nachhaltigkeit  gerichtet (Stockmann, 2016, S.

49). Aus diesem Grund kam bei der QSE der BV2 das Verfahren der Evaluation

zum Einsatz. Wenn nun Selbstbeobachtung eine Erhebungsmethode für Evalua-

tionen darstellt und Evaluationen bedeutet, sich zu vergewissern, dass ein Pro-

zess oder Ergebnis Qualität aufweist und es sich bei dieser Qualität um transfor-

mative Qualität handeln kann, die durch das Kriterium der Veränderung bestimmt

ist, dann ist Selbstreflexion eine Selbstevaluation durch Selbstbeobachtung, die

die Veränderung des Selbst beinhaltet. Auch hier können somit Kriterien festge-

legt werden, wie die Selbstbeobachtung von statten gehen soll. Eine Mittel, das

auch in der EB zur Selbstreflexion eingesetzt werden kann, ist das Lerntagebuch

„as a means for  assisting them obtain the maximum amount  of  (...)  personal

growth“ (Hiemstra, 2001, S.19).

Im nächsten Kapitel wird der Einsatz eines Blogs als Lern- und Kommunikations-

medium reflektiert. 

III. Blog Reflexion

Teil der reflektierenden Dokumentation bildet die Reflexion über den Einsatz ei-

nes projektbegleitenden Lernblogs auf der Plattform Mahara. Blogs finden eine

zunehmende Verbreitung im Internet und es gibt mehrere Studien, die die Vortei-

le  von  Blogs  zur  Reflexion  von Seminarinhalten  herausarbeiten  (Bernhardt  &

Wolf, 2012; Pullich, 2007). In ihrer Studie zur „Akzeptanz und Nutzungsintensität

von Blogs als Lernmedium in Onlinekursen“ kommen Bernhardt und Wolf (2012)

zu dem Schluss, dass Teilnehmende, die wenig bloggten, den Aufwand für das

Schreiben neuer Beiträge, die Reflexion über das Gelernte und Bezug auf ande-

re Beiträge zu nehmen, als viel höher einschätzten als andere Studierenden (S.

150). Was in der Studie allerdings nicht zum Ausdruck kommt, sind die Gründe

aus welchen die TN den Aufwand als unangemessen erachteten. Die Erfahrung,

die die Praktikantin (P.), hier in der Rolle als Studentin und TeilnehmerIn an dem
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Modul „Praxis der Mediendidaktik“ ( in dessen Rahmen der Lernblog zum Einsatz

kam) mit dem Lernblog gemacht hat, gehen in diese Richtung. Der Aufwand für

die Einrichtung des Blogs, das Einstellen von Blogeinträgen, das Verfolgen ande-

rer Blogs und das Kommentieren wurde als unangemessen hoch eingeschätzt.

Die P. sieht die Gründe hierfür zum einen in ihrer Unerfahrenheit mit Lernjourna-

len allgemein, mit dem Bloggen an sich (sowohl selber bloggen als auch einen

Blog verfolgen) und zum anderen in der als nicht benutzerfreundlich empfunde-

nen Bedienungsstruktur  der Mahara Plattform. Die anfängliche Motivation und

Neugier verwandelte sich nach dem dritten Blogeintrag in Frustration, da Erwar-

tungen wie eine intuitive Bedienung oder ein rasches Überblicken der Einträge

anderer Blogger in Augen der P. nicht erfüllt und damit das Einstellen von Blo-

geinträgen und das Kommentieren für die P. mit einem als unangemessen hoch

empfundenen Aufwand verbunden waren.  Inwieweit  Vorteile,  wie die „vertiefte

Auseinandersetzung mit dem gebloggten Inhalt“ (Bernhardt & Wolf, 2012, S. 142)

tatsächlich auf den Lernblog zurückzuführen sind, kann nicht nachvollzogen wer-

den, da sich die Aufgabenstellung zu den Blogeinträgen nicht wesentlich von den

Themen der RD unterschied, so dass die vertiefte Auseinandersetzung mit den

Inhalten  im Falle der P. im Rahmen der RD erfolgte. So konnte diese Auseinan-

dersetzung in einem zeitlichen Rhythmus stattfinden, der mit der Lebenssituation

der P. vereinbar war, sich aber von dem vorgegebenen Rhythmus des Lernblogs

unterschied. Daher wurde eine Strategie gesucht, um trotzdem die geforderten

Blogeinträge einzustellen, die dahin ging, dass bei Beendigung der RD die feh-

lenden Beiträge eingestellt wurden. Was als positiv empfunden wurde, war der

Austausch mit den KommilitonInnen, der  sich dann aber sehr schnell über ande-

re Kommunikationsmedien stattfand, da der Lernblog mehr als wissenschaftliche

Plattform wahrgenommen wurde und nicht als soziale. Durch die Deutung der

subjektiven Erfahrungen vor den „Weltbilder, Denkgewohnheiten und Argumenta-

tionsmuster [ihrer] Erfahrungswelt“ (Arnold, 2003, S.53) kommt die P zu der Er-

kenntnis, dass sie aus dem Lernblog selbst keine Erkenntnisse für die Reflexion

des Praktikums gewinnen konnte, wohl aber aus ihren Erfahrungen mit dem Me-

dium an sich,  die sich mit  den Erkenntnissen Hiemstras (2001) decken „ The

point is to find a recording device that feels comfortable and enhances frequent

writing.“ (S. 20). Weitergedacht bedeutet das für die KL2, dass sie in ihrer Rolle

als KL in der organisierten EB bei der Auswahl von Methoden und Mitteln, die

das selbstorganisierte Lernen unterstützen sollen, darauf achten wird, inwieweit

diese den Erwartungen der TN entsprechen, da eine fehlende Passung zwischen

den Erwartungen der KL bei der Gesatltung der Lernumgebung und den Erwar-

tungen der TN dazu führen kann, dass die gewünschten Lernziel nicht erreicht

werden (Jenert, 2008, S.9). Dies bedeutet für die P, sich als KL darüber klar zu
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sein,  dass  jeder  Vermittlungslogik  eine  Aneignungslogik  entspricht  (Gruschka,

2002, S. 89). Die Frage, die sich dann stellt ist, inwieweit entspricht ein Lernblog

den Erwartungen der Lernenden, die durch dieses Medium zum reflektierenden

Lernen und damit zum selbstorganisierten Lernen befähigt werden sollen. Kri-

tisch zu hinterfragen ist auch, welchem Zweck selbstorganisiertes Lernen dient.

Ist es die Befähigung zu selbstorganisiertem Lernen zur Selbstbildung, oder steht

sie im Dienste eines politisch-ökonomischen Programms wie dem des Lebens-

langen  Lernens  (Siebert,  2005,  S.  54),  und  „lautet  der  Beschluss,  dass  der

Mensch was lernen muss“ (Busch,  2015, S. 5)?  Anthropologisch gesehen, ist

„der Mensch (…) das Lebewesen, das sich zu sich selbst verhalten, das an sich

arbeiten kann“ (Tietgens, 1979, S.63). Der Mensch kann nicht nicht lernen (Ar-

nold, 2002). Im Sinne der Selbstbildung, geht es darum, sich  des Lernens be-

wusst zu sein, um reflexives Lernen. Inwieweit werden nun Blogs als Lern- und

Kom-munikationsmedium im Hinblick auf reflexives Lernen eingesetzt? Schmidt

und Mayer (2006) haben eine Studie  angelegt und ausgewertet, die untersucht,

wer Weblogs für kollaborative Lern- und Wissensprozesse nutzt. Es geht hier vor

allem  um  die  sogenannten  „W-Blogger“,  also  diejenigen  Personen,  die  ihren

Weblog führen, um Wissen mit anderen zu teilen“ (Schmidt & Mayer, 2006, S. 2).

Ein zusätzlicher Aspekt ist dabei die Erweiterung und die Stabilisierung sozialer

Beziehungen, die „dem Einzelnen Sozialkapital zur Verfügung [stellen], das für

erfolgreiche Lern-  und  Wissensprozesse mobilisiert  werden kann“  (Schmidt  &

Mayer, 2006, S.2). Der Blog dient somit dem Lernen in sozialer Interaktion. Ein

Zeichen für soziale Interaktion sind dabei Kommentare, die laut Schmidt & Mayer

(2006)  bei ca. fünf Kommentaren pro Blogeintrag lagen (S.12). Anknüpfend an

diese Studie könnte nun untersucht werden, inwieweit  diese Kommentare den

Lernprozess des Bloggers unterstützen und ob daraus ein lernförderlicher Dialog

erwächst, der zu reflexivem Lernen führt. Pullich legte 2007 eine Studie vor, die

Weblogs als  Lernjournale  im Rahmen akademischer  Abschlussarbeiten unter-

suchte. Interessant wäre es jetzt die Nutzung von Weblogs als Lernjournale in

der freien Bloggersphäre zu untersuchen. Wie viele Studierenden, die im Rah-

men einer Abschlussarbeit einen Lernblog geführt haben, führen diesen zur „Ent-

wicklung der Selbstkompetenz“  (Son & Schwarz, 2002, zitiert nach Jenert, 2008,

S. 1) nach dem Studium weiter?

Gelernt wird in der öffentlichen Blogssphäre kollektiv mit individuellen Ergebnis-

sen, d.h. in „sozialer Interaktion“ (Laat & Simons, 2002, S. 17).  Ausgesprochene

Lernblogs haben somit zwei Komponenten, die untersucht werden können, als

kollektives Lernen im sozialen Austausch und als individuelles Lernen bei der Re-

flexion der eigenen Einträge. Interessant ist die Feststellung, dass für die Mehr-

heit der W-Blogger das Teilen des eigenen Wissens meist nur ein Grund unter
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mehreren ist. Es besteht eine hohe Korrelation zu dem Bedürfnis, sich über eige-

ne Ideen und Erlebnisse auszutauschen (Schmidt & Mayer, 2006, S.14), was dar-

auf hinweist, dass ein Wissensblog auch als Kommunikationsmittel gesehen wird

IV. Fazit

Reflexion erlaubt uns,  aus gemachten Erfahrungen zu lernen, d.h. in konstrukti-

vistischen Verständnis, vor dem Hintergrund der „Weltbilder, Denkgewohnheiten

und Argumentationsmuster unserer Erfahrungswelt“ (Arnold, 2003, S.52) viable

Erklärungen zu konstruieren, die ein weiterführendes Handeln ermöglichen. An-

ders ausgedrückt, durch das Gewinnen von Erkenntnissen, können wir unsere

Handlungskompetenz weiterentwickeln. Durch die Reflexion der Erfahrungen, die

die P während der Planung, Durchführung und Evaluation der BV2 als KL2 in der

organisierten EB gemacht hat und die  damit verbundene Bewusstmachung und

Verknüpfung von Theorien mit der Praxis, konnte die P ihre Handlungskompe-

tenz weiterentwickeln.  Dabei war  es nicht  einfach,  sich der Theorien,  die das

Handeln leiten bewusst zu werden. Dazu war es notwendig, sich erst einmal ei-

nen Überblick über verschiedene Theorien zu verschaffen, um dann die Verbin-

dung herstellen zu können. Dabei ist nicht außer Acht zu lassen, dass „Models, of

necessity, simplify, because often reality is too complex to portray“ (Gustafson &

Branch, 2002, S. 21). Das bedeutet, dass  Theorien nie die gesamte Wirklichkeit

von organisierten Bildungsveranstaltungen abbilden können. Es geht also darum,

die dominierenden Theorien transparent zu machen. Dies geschieht nicht zuletzt,

um dem Anspruch auf Professionalität in der EB gerecht zu werden, indem die

Professionalität der KL ein Qualitätskriterium der BV darstellt (Tietgens, 1979, S.

109). Was aber bedeutet Professionalität in der EB? Nieke (2002) hat hierzu die

Theorie einer basalen pädagogischen Kompetenz für alle pädagogischen Profes-

sionen aufgestellt, anhand welcher überprüft werden kann, ob professionell päd-

agogisch gehandelt wird. Pädagogische Kompetenz besteht nach Nieke (2002)

aus vier  Komponenten:  der  Gesellschaftsanalyse,  der  Situationsdiagnose,  der

Selbstreflexion und dem professionellen Handeln, das im Rahmen der anderen

drei Komponenten stattfindet (S. 17). Diese Komponenten werden in der RD re-

flektiert, wobei die RD selbst die Selbstreflexion darstellt.  Die Gesellschaftsana-

lyse findet sich in der Einleitung wieder, in der das Praktikum der Erwachsenen-

bildung zugeordnet und das Programm des Lebenslangen Lernens als gesell-

schaftlicher  Rahmen dargestellt  wird.  Der  Praktikumsbericht  sowie  die  Bedin-

gungs- und Bedarfsanalyse als Phase des ADDIE Planungsmodells lassen sich

der Situationsdiagnose zuordnen. Am meisten Zeit floss während des Praktikums

in das professionelle Handeln, das sowohl die didaktische Planung als auch die

Durchführung und die Evaluation umfasst, wobei der Evaluation zu wenig Auf-
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merksamkeit gewidmet wurde. Bei der  Gestaltung der Lernumgebung kam das

motivationales Design Modell  ARCS,  sowie die konstruktivistische Didaktik  im

Sinne von Siebert zum Einsatz, wobei anhand der einer verkürzten Form der di-

daktischen Analyse nach Klafki der Bildungsgehalt der Bildungsinhalte bestimmt

wurde.  Eine  Prämisse  der  konstruktivistischen  Didaktik  ist,  dass  Wissen  nur

durch Handlung konstruiert werden kann. Daher wurde als Methode das situier-

ten Lernens in Verbindung mit verankertem Lernen und der Demokratie im Klei-

nen gewählt. Die Evaluation erfolgte sowohl formativ als auch summativ, wobei

es sich bei  der formativen Evaluation um eine Selbstevaluation der  KL durch

Selbstbeobachtung handelte. Diese Art der Evaluation lässt sich der Selbstrefle-

xion zuordnen, im Sinne der „permanenten Selbstaufmerksamkeit“ (Nieke, 2002,

S. 22).  Dabei ist Professionalität kein Zustand, der erreicht werden kann, son-

dern eine flüchtige, jedes Mal aufs Neue situativ herzustellende berufliche Leis-

tung“ ( Nittel, 200, S. 85).  

Anhangsverzeichnis

SGB III §45 20

SGB III §178 21

Referentenvertrag 22

Strategien des motivationalen Designs 25

Auswahl und Umsetzung von Strategi-

en aus dem motivationalen Design 

ARCS nach Keller

27

Verkürzte Didaktische Analyse nach 

Klafki

28

Tabellenverzeichnis

Tab. A1: Aufgabenverteilung 23

Tab. A2: Bedingungsanalyse 24

18



Tab. A3: Evaluationskriterien 29

19



  SGB III

Zweiter Abschnitt

Aktivierung und berufliche Eingliederung

Überschrift neu gefasst durch G v. 20.12.2011 (BGBl. I S. 2854), in Kraft ab 01.04.2012

45Maßnahmen zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung

(1)  1Ausbildungsuchende,  von Arbeitslosigkeit  bedrohte  Arbeitsuchende und Arbeitslose
können bei Teilnahme an Maß-nahmen gefördert werden, die ihre berufliche Eingliederung
durch

1. Heranführung an den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt,

2. Feststellung, Verringerung oder Beseitigung von Vermittlungshemmnissen,

3. Vermittlung in eine versicherungspflichtige Beschäftigung,

4. Heranführung an eine selbständige Tätigkeit oder

5. Stabilisierung einer Beschäftigungsaufnahme

unterstützen (Maßnahmen zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung). 2Für die Aktivie-
rung von Arbeitslosen, deren berufliche Eingliederung auf Grund von schwerwiegenden Ver-
mittlungshemmnissen, insbesondere auf Grund der Dauer ihrer Arbeitslosigkeit, besonders
erschwert ist, sollen Maßnahmen gefördert werden, die nach inhaltlicher Ausgestaltung und
Dauer den erhöhten Stabilisierungs- und Unterstützungsbedarf der Arbeitslosen berücksich-
tigen. 3Versicherungs-pflichtige Beschäftigungen mit einer Arbeitszeit  von mindestens 15
Stunden wöchentlich in einem anderen Mitgliedstaat der Europäischen Union oder einem
anderen Vertragsstaat des Abkommens über den Europäischen Wirtschaftsraum sind den
versicherungspflichtigen Beschäftigungen nach Satz 1 Nummer 3 gleichgestellt. 4Die Förde-
rung umfasst die Übernah-me der angemessenen Kosten für die Teilnahme, soweit dies für
die berufliche Eingliederung notwendig ist. 5Die Förde-rung kann auf die Weiterleistung von
Arbeitslosengeld beschränkt werden.

(2) 1Die Dauer der Einzel- oder Gruppenmaßnahmen muss deren Zweck und Inhalt entspre-
chen. 2Soweit Maßnahmen oder Teile von Maßnahmen nach Absatz 1 bei oder von einem Ar-
beitgeber durchgeführt  werden, dürfen diese jeweils die Dauer von sechs Wochen nicht
überschreiten. 3Die Vermittlung von beruflichen Kenntnissen in Maßnahmen zur Aktivierung
und beruflichen Eingliederung darf die Dauer von acht Wochen nicht überschreiten. 4Maß-
nahmen des Dritten Ab-schnitts sind ausgeschlossen.

(3) Die Agentur für Arbeit kann unter Anwendung des Vergaberechts Träger mit der Durch-
führung von Maßnahmen nach Absatz 1 beauftragen.

(4) 1Die Agentur für Arbeit kann der oder dem Berechtigten das Vorliegen der Voraussetzun-
gen für eine Förderung nach Absatz 1 bescheinigen und Maßnahmeziel und -inhalt festlegen
(Aktivierungs- und Vermittlungsgutschein). 2Der Aktivi-erungs- und Vermittlungsgutschein
kann zeitlich befristet sowie regional beschränkt werden. 3Der Aktivierungs- und Ver-mitt-
lungsgutschein berechtigt zur Auswahl

1. eines Trägers, der eine dem Maßnahmeziel und -inhalt entsprechende und nach § 179 zu-
gelassene Maßnahme an-bietet,

2. eines Trägers, der eine ausschließlich erfolgsbezogen vergütete Arbeitsvermittlung in ver-
sicherungspflichtige Be-schäftigung anbietet, oder
3. eines Arbeitgebers, der eine dem Maßnahmeziel und -inhalt entsprechende betriebliche
Maßnahme von einer Dauer bis zu sechs Wochen anbietet.

4Der ausgewählte Träger nach Satz 3 Nummer 1 und der ausgewählte Arbeitgeber nach Satz
3 Nummer 3 haben der Agentur für Arbeit den Aktivierungs- und Vermittlungsgutschein vor
Beginn der Maßnahme vorzulegen. 5Der ausgewählte Träger nach Satz 3 Nummer 2 hat der
Agentur für Arbeit den Aktivierungs- und Vermittlungsgutschein nach erstmaligem Vorliegen
der Auszahlungsvoraussetzungen vorzulegen.

(5) Die Agentur für Arbeit soll die Entscheidung über die Ausgabe eines Aktivierungs- und
Vermittlungsgutscheins nach Absatz 4 von der Eignung und den persönlichen Verhältnissen
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der Förderberechtigten oder der örtlichen Verfügbarkeit von Arbeitsmarktdienstleistungen
abhängig machen.
(6) 1Die Vergütung richtet sich nach Art und Umfang der Maßnahme und kann aufwands-
oder erfolgsbezogen gestaltet sein; eine Pauschalierung ist zulässig. 2§ 83 Absatz 2 gilt ent-
sprechend. 3Bei einer erfolgreichen Arbeitsvermittlung in ver-sicherungspflichtige Beschäf-
tigung durch einen Träger nach Absatz 4 Satz 3 Nummer 2 beträgt die Vergütung 2000 Euro.
4Bei Langzeitarbeitslosen und behinderten Menschen nach § 2 Absatz 1 des Neunten Bu-
ches kann die Vergütung auf ei-

ne Höhe von bis zu 2500 Euro festgelegt werden. 5Die Vergütung nach den Sätzen 3 und 4
wird  in  Höhe von 1000  Euro nach einer  sechswöchigen  und der  Restbetrag nach einer
sechsmonatigen Dauer des Beschäftigungsverhältnisses ge-zahlt.  6Eine erfolgsbezogene
Vergütung für  die  Arbeitsvermittlung in versicherungspflichtige Beschäftigung ist  ausge-
schlossen, wenn das Beschäftigungsverhältnis

1. von vornherein auf eine Dauer von weniger als drei Monaten begrenzt ist oder

2. bei einem früheren Arbeitgeber begründet wird, bei dem die Arbeitnehmerin oder der Ar-
beitnehmer während der letz-ten vier Jahre vor Aufnahme der Beschäftigung mehr als drei
Monate lang versicherungspflichtig beschäftigt war; dies gilt nicht, wenn es sich um die be-
fristete Beschäftigung besonders betroffener schwerbehinderter Menschen handelt.

(7) 1Arbeitslose, die Anspruch auf Arbeitslosengeld haben, dessen Dauer nicht allein auf §
147 Absatz 3 beruht, und nach einer Arbeitslosigkeit von sechs Wochen innerhalb einer Frist
von drei Monaten noch nicht vermittelt sind, haben An-spruch auf einen Aktivierungs- und
Vermittlungsgutschein nach Absatz 4 Satz 3 Nummer 2. 2In die Frist werden Zeiten nicht ein-
gerechnet, in denen die oder der Arbeitslose an Maßnahmen zur Aktivierung und beruflichen
Eingliederung sowie an Maßnahmen der beruflichen Weiterbildung teilgenommen hat.

45 neu gefasst durch G v. 20.12.2011 (BGBl. I S. 2854), in Kraft ab 01.04.2012

§ 178 Trägerzulassung

Ein Träger ist von einer fachkundigen Stelle zuzulassen, wenn

1. er die erforderliche Leistungsfähigkeit und Zuverlässigkeit besitzt,

2. er in der Lage ist, durch eigene Bemühungen die berufliche Eingliederung von Teilneh-
menden in den Arbeitsmarkt zu unterstützen,

3. Leitung, Lehr- und Fachkräfte über Aus- und Fortbildung sowie Berufserfahrung verfügen,
die eine erfolgreiche Durchführung einer Maßnahme erwarten lassen,

4. er ein System zur Sicherung der Qualität anwendet und

5. seine vertraglichen Vereinbarungen mit den Teilnehmenden angemessene Bedingungen
insbesondere über Rücktritts- und Kündigungsrechte enthalten.
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Tab. A1: Aufgabenverteilung

Person Institution Aufgaben

IFK Agentur für Arbeit • Themenstellung; 
• Teilnehmerauswahl; 
• Vergabe der Durchführung der Maß-

nahme an einen Träger; 
• AnsprechpartnerIn der Lehrgangslei-

terIn des bfz

LehrgangsleiterIn Bfz Oberschwaben 
Unterallgäu

• Koordination und Bereitstellung der 
Räumlichkeiten; 

• Bereitstellung benötigter Medien;
• Administrative Abwicklung des Kur-

ses;
• Einstellung der Honorarkräfte; 
• AnsprechpartnerIn der IFK, Teilneh-

merInnen, KursleiterInnen;
• Einstufungstest d. TeilnehmerInnen;
• Endevaluation des Lehrgangs durch 

Befragung der TN anhand eines on-
line-Fragebogens

KursleiterIn  1 freiberuflich • Methodische und didaktische Pla-
nung, Durchführung und Evaluation 
der BV1 (Mo-Do); 

• Durchführung und Auswertung eines
Test und schriftliche Beurteilung der 
TeilnehmerInnen am Ende des Lehr-
gangs

KursleiterIn 2 freiberuflich • Methodische und didaktische Pla-
nung, Durchführung und Evaluation 
der BV2 (Fr)
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Tab. A2: Bedingungsanalyse

Rahmenbedingungen: Aufgabe Kenntnisvermittlung Englisch

Ort Räumlichkeiten bfz Überlingen

Zeit Freitags von 8.30 bis 11.45 Uhr

Dauer 8 Wochen

TeilnehmerInnen Altersgruppe Erwachsene

Anzahl 12

Motivation

Gemeinsamkeit der Situation arbeitssuchend

Veranstaltungsform Präsenzveranstaltung,
Qualifizierender  Lehrgang
(Siebert 2012, S.248)

Kursleiterin Philosophie Konstruktivismus

Weltbild „Es  gibt  keinen  objektiven
Massstab  für  die  Richtigkeit
dessen,  was  wir  wahrzunehmen
und zu wissen glauben“ (Jank &
Meyer, 2008, S. 288)

Menschenbild Menschen  sind  autopoietische
Systeme,  die  sich  selbst
organisieren  und  ihre  ihre
Wirklichkeit  subjektiv
konstruieren  (  Jank  &  Meyer,
2008, S.290)

Lernerbild -Erwachsenenbildung  unterstellt
die  Lernfähigkeit  des  Menschen
(Tietgens, 1979, S.41)
-Die  Lernfähigkeit  von
Erwachsenen ist im Vergleich zu
Jugendlichen nicht geringer, aber
sie  ist  anders  strukturiert
(Tietgens, 1979, S.43).
-

Lernprozess „Lernen erfolgt durch Vernetzung.
je vielfältiger die Netzwerke, 
desto komplexer und 
nachhaltiger die Lernprozesse.
- Lernen ist ein emergenter 
Prozess, der auf biografisch 
gewachsenen Mustern und 
Erfahrungen basiert. Dieser 
Emergenz des Lernens kann von
aussen zwar stimuliert, aber nicht
reguliert werden. Das Lernen 
Erwachsener ist also prinzipiell 
selbstgesteuert“ (Siebert, 2012, 
S. 33).

TeilnehmerInnen Auch die TeilnehmerInnen sind 
Konstrukte der KL. Die 
Konstruktion beeinflusst die  
Behandlung der TN  (Siebert, 
2012, S. 40)

Veranstaltungsziel - die  Entwicklung der 
Srachkompetenz der TN in 
Situationen, die eine mündliche 
Kommunikation auf Englisch 
erfordert Lernumgebung
- Perspektivenverschränkung von
interkultureller Mündigkeit 

Ressourcen Raum Hell,  freundlich,  geräumig,
sauber,  mit  Tageslicht,  schöne
Aussicht
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Möbeliar & Utensilien Bewegliche  2er  Tische,
bewegliche  Stühle,  ausreichend
für 12 TN,  Büromaterial

Medien Kopierer,  White  board,  Stifte,
Papier, Lehrwerk

Strategien des motivationalen Designs, Keller (1987)
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Auswahl und Umsetzung von Strategien aus dem motivationalen Design
ARCS nach Keller (1987)

Aufmerksamkeit:  
Punkt A5: Inquiry – A5.3: Give learners the opportunity to select topics, projects
and assignments that appeal to their curiosity and need to explore.

Umsetzung: 
Gesprächskreis mit den TeilnehmerInnen, indem Inhalte gesammelt wurden, die
die  TeilnehmerInnen  im  Rahmen  der  acht  Veranstaltung  behandeln  wollten.
Diese wurden schriftlich  fixiert  und nach jeder  Veranstaltung wurde über  den
Inhalt der nächsten Veranstaltung abgestimmt, der dann von der Sprachtrainerin
didaktisch vorbereitet wurde. 
Punkt A6: Participation - A6.1 Use games, role plays, or simulations that require
learner participation
Umsetzung: z.B Inhalt „Telefonieren auf Englisch“ in Form eines Rollenspiels 

Relevanz:
Punkt  R1:  Experience - R1.3 Find out  what  learners'  interests are and relate
them to the instruction

Umsetzung: 
In der ersten der acht Veranstaltung fand ein Gesprächskreis statt,  indem die
TeilnehmerInnen über ihre berufliche Erfahrung und Ambitionen berichteten. Die
Sprachtrainerin  hat  dann  bei  der  Entwicklung  des  Lermaterials  die  von  den
TeilnehmerInnen  gewählten  Inhalte  mit  den  beruflichen  Erfahrungen  und
Ambitionen der TeilnehmerInnen verknüpft.

Punkt R4: Need Matching  
R4.3 To satisfy the need for affiliation, establish trust and provide opportunities for
no-risk, cooperative interaction.

Umsetzung: 
In der ersten der acht  Veranstaltung wurden in Gruppenarbeit  Interviewfragen
erarbeitet (siehe Anhang) anhand welcher sich die TeilnehmerInnen in Paararbeit
gegenseitig  interviewten (Zeitlicher Rahmen: 20 Minuten). Anschliessend stellten
die  TeilnehmerInnen  ihren  Gesprächspartner  der  restlichen  Gruppe  vor.  Die
Sprachtrainerin nimmt an dieser Aktivität teil. 

Erfolgszuversicht
Punkt  C5:  Self-Confidence  -  C5.1  Allow  students  opportunity  to  become
increasingly independent in learning and practicing a skill.

Umsetzung: 
Aufgabe  in  Gruppenarbeit:  Erstelle  einen  Zeitplan  zu  einem  Firmenbesuch
inklusive angemessener Freizeitaktivitäten in der Umgebung.

Zufriedenheit
Punkt S1: Natural Consequence - S1.3 Allow a student who masters a task to
help others who have not yet done so.

Umsetzung:
Bei jeder Paar- bzw. Gruppenarbeit wurden die Paare bzw. Gruppen neu zusam-
mengesetzt, so dass alle TeilnehmerInnen vom Wissen der anderen profitieren
und alle mit und voneinander lernen konnten. Bei Fragen an die Lehrkraft wurden
diese an die anderen TeilnehmerInnen weiter gegeben, so dass TeilnehmerInnen,
die den Sachverhalt erklären konnten, die Gelegenheit dazu hatten. 
Verkürzte Didaktische Analyse nach Klafki (1991)
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Thema: Vorstellungsgespräch auf Englisch

Gegenwartsbedeutung: die TN waren alle schon berufstätig und befinden sich

momentan in einer Situation der Arbeitslosigkeit. Da die TN das Thema selbst

gewählt  haben,  ist  davon  auszugehen,  dass  es  für  sie  in  der  Gegenwart

bedeutungsvoll ist. 

Zukunfstbedeutung:  Englisch  ist  die  globale  Verkehrs-  und  Handelssprache.

Die Beherrschung der englischen Sprache dient oft als Auswahlkriterium bei der

Stellenbesetzung  =>  die  Beherrschung  der  englischen  Sprache  kann  die

Wahrscheinlichkeit einer Integration in den Arbeitsmarkt erhöhen

Exemplarische Bedeutung: Sprache ist Ausdruck einer Kultur. Mit dem Erlernen

einer Sprache geht interkulturelle Bildung, interkulturelle Kompetenzentwicklung

einher. Interkulturelle Kompetenz wird von der KMK (2016) als  Schlüsselkompe-

tenz für ein respektvolles und friedliches Miteinander gesehen und adressiert so-

mit eines der von Klafki genannten Schlüsselprobleme: die Friedensfrage (Jank&

Meyer,  2008,  S.  232)   (https://www.kmk.org/themen/kultur/interkulturelle-bil-

dung.html).

Tab. A3: Evaluationskriterien nach Stockmann (2006)
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Evaluationskriterien

Aufgabe: Beobachtung  der  Lern-
Lehrveranstaltung = ongoing evaluation
= formativ

Bestimmung  der  Wirksamkeit  und
Nachhaltigkeit  der  Lern-
Lehrveranstaltung = ex-post evaluation
= summativ

Wo: Intern, im Kurs selbst

Wer: Formativ:  Selbstevaluation  durch  die
KL2

Summativ:  Selbstevaluation  durch  die
KL2

Funktion: Erkenntnisgewinnung

Entwicklung

Legitimation

Verfahren: Selbstbeobachtung

Offenes Interview
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