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| Editorial

Damit Lernende Verantwortung fiir ihr Lernen iibernehmen koénnen, muss ihnen
Verantwortung libertragen werden. Bereits Comenius hat in seiner ,,Groen Didak-
tik* (1657) gefordert: ,,Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die
Unterrichtsweise aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu
lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen (Comenius, 2000 [1657], Her-
vorh. im Orig.). Fiir die heutige Zeit lésst sich dies dahingehend {ibersetzen, dass es
in der Schule Lernsettings braucht, die Lernenden ein hohes Maf} an fachlichen und
iiberfachlichen Lernaktivitidten ermdglichen und ihnen die Verantwortungsiiber-
nahme fiir das eigene Lernen zumuten. Zudem sind Lernende zu unterstiitzen, liber
das eigene Lernen nachzudenken, um Erfolge und Lernzuwachs zu erkennen und
néchste Lernschritte planen zu kénnen. Ziel ist, Lernenden im Prozess des Lernens
zunechmend mehr Selbststéindigkeit zu ermoglichen und damit zur Miindigkeit als
iibergeordnetes Bildungsziel beizutragen.

Die vorliegende Ausgabe von Haushalt in Bildung & Forschung widmet sich
inhaltlich der Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen. Im ersten Beitrag
beschiéftigt sich Werner Brandl grundsétzlich mit dem Verstdndnis und Zusam-
menspiel von Lernen und Lehren und deckt einige Irrtiimer, Mythen und auch
Ungereimtheiten auf.

Die Autorinnen und Autoren der weiteren Beitrdge stellen konkrete Lernset-
tings vor, die sie mit Schiilerinnen und Schiilern oder Lehramtsstudierenden durch-
fiihrten, und geben Einblick in Ergebnisse ihrer Evaluationen. Stephanie Grund-
mann, Sabine Schulz-Greve, Karin Groth, Christiane Klatt, Nina Langen und Ines
Heindl zeigen auf, wie im Setting Schule durch facheriibergreifenden und partizipa-
tiv gestalteten Unterricht Transformationsprozesse in Richtung nachhaltiger Eréh-
rung zu initiieren sind. Nicolai Kozakiewicz gibt einen Einblick, wie sich bei Lehr-
amtsstudierenden mit Service Learning-Projekten ziviles Engagement und eigen-
verantwortliches Lemen verbinden ldsst. Corinne Senn beschiftigt sich in ihrem
Beitrag mit Projektartigen Vorhaben und ihrem Potenzial, Schiilerinnen und Schiiler
Mitbestimmung und Verantwortung im Unterricht mit Nahrungszubereitung erleben
zu lassen. Sonja Huber und Christina Kleiser gehen der Frage nach, wie bei Studie-
renden eine digitale Vermittlung von ,,cooking skills* auf Basis von selbstregulier-
tem Lernen gelingen kann. Brigitte Pleyer stellt vor, wie im Fachbereich Erndhrung
in der Berufsbildung mittels MOOCs ein orts- und zeitungebundener Kompetenz-
erwerb moglich wird. Brigitte Mutz und Petra Pahr-Gold beschéftigen sich mit dem
eigenverantwortlichen Lernen von Studierenden im Selbststudium.

Claudia Wespi

Comenius, J. A. (2000 [1657]). Grofe Didaktik (Ubers. u. Hrsg.: Andreas Flitner).
Klett-Cotta.



Lernen und Lehren — Mythos, Pathos und Logos |

Werner Brandl|

Lernen und Lehren - Erkenntnisse und Empfehlungen
zwischen Mythos, Pathos und Logos

Lernen ist in der Tat sehr individuell, ja personlich geprégt, erfolgt sehr eigenstindig und geht
auch recht eigensinnig und eigenwillig vonstatten, bleibt immer eigenverantwortlich. Eigenar-
tig, ja eigentiimlich hingegen fallen manche wortgewaltigen Uberzeugungen und Tipps fiir
erfolgreiches Lernen sowie Vorstellungen und Ratschldge fiir das dazu erforderliche Lehren
aus — und entpuppen sich gar als Mythen, die einer logisch-rationalen und evidenzbasierten
Untersuchung nicht standhalten. Eine (nicht-systematische) narrative Review.!

Schliisselworter: Lernen, Lehren, moderne Mythen, Evidenz, narrative Review

Learning and teaching—insights and recommendations among myth,
pathos, and logos

Learning is indeed very individual, even personal, very independent, and proceeds quite
stubborn and self-willed, always remains self-responsible. On the other hand, some elo-
quent convictions and tips for successful learning, as well as ideas and advice for the neces-
sary teaching, are strange, even peculiar—and turn out to be myths that do not stand up to a
logical-rational and evidence-based examination. A (non-systematic) narrative review.

Keywords: learning, teaching, urban myths, evidence, narrative review

Der Verstand vermag nichts anzuschauen, und die Sinne nichts zu denken.
Nur daraus, daf} sie sich vereinigen, kann Erkenntnif} entspringen.

Deswegen darf man aber doch nicht ihren Antheil vermischen,

sondern man hat grof3e Ursache, jedes von dem andern sorgfiltig abzusondern,
und zu unterscheiden.

Immanuel Kant: Critik der reinen Vernunft

1 ,,Kant fur die Hand*?

In Bezug auf Lernen und Lehren liegen mit der Kant’schen Interpretation auch ihre
Prinzipien auf der Hand: Wenn es dabei und darin um den Erwerb von Wissen, das
Entwickeln von Verstindnis, das Gewinnen von Erkenntnis, der Auf- und Ausbau von
Fihigkeiten und Fertigkeiten geht,

HiBiFo 2/2021, S. 3-29. https://doi.org/10.3224/hibifo.v10i2.01 3
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ist es ebenso nothwendig, seine Begriffe sinnlich zu machen, (d. i. ihnen den Gegenstand
in der Anschauung beyzufiigen), als seine Anschauungen sich verstdndlich zu machen,
(d. 1. sie unter Begriffe zu bringen). (Kant, 1781, S. 51)

In einer etwas ,moderneren‘ Formulierung fiir Anschauung und Begriff prasentieren
Wahrnehmung und Denken die zwei Eckpfeiler fiir das Lernen: Mehr als die klassi-
schen fiinf proximalen und distalen (Nah- und Fern-) Sinne (z. B. visuelle, auditive,
taktile, olfaktorische und gustatorische Wahrnehmung) stehen als ,Eingangstiir® zur
,Be- und Verarbeitung® von Lerninhalten nicht zur Verfligung und liefern den Input
fiir das dafiir unerléssliche logische Denken, das in der Tat der unmittelbaren An-
schauung® entzogen ist.

ONOMASIOLOGIE

Abb. 1:,,Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe, sind blind*“ (Kant,
1781, S. 51) (Quelle: eigene Darstellung; Auflosung*)

Kongruent dazu kann sich das Lehren auch zur Présentation der als Fach- und sons-
tigen Wissens existierenden Erkenntnisse nur entsprechender audio-/visuell-/taktil-
/olfaktorisch-/gustatorisch-kommunizierender Medien (=Vermittler) zur Veranschau-
lichung, Wahrmehmung und Aufnahme durch die Lernenden bedienen.

An diesen von Kant vor 240 Jahren konstatierten und konstituierten Sachverhalt
docken auch ,moderne‘ Theorien zum Lernen und Lehren durchaus an — allerdings
nicht in der von Kant postulierten Notwendigkeit der sorgfiltigen Unterscheidung
und sauberen Trennung von Anschauung und Begriff. Und das hat fatale Folgen —
auch fiir eine Fachdidaktik der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB)!

2 ,Kitsch” und das ,Valsche* in der Padagogik

Pidagogischer Kitsch [ist] zwar ein Ubel, aber das Fehlen
jeglichen padagogischen Kitsches noch das groBere (Reichenbach, 2003, S. 781)

Der Kitsch der praktischen Ratschidge und der richtigen Gesinnung (Reichenbach,
2003, S. 782) ,.helfen natiirlich, das padagogische Denken zu strukturieren, aber die
Niitzlichkeit und Angemessenheit jeder Typologie kann und muss hinterfragt
werden® (Reichenbach, 2003, S. 782).

Reichenbach fiihrt als ,,Kleines Bestiarium® padagogischen Kitsches folgende
Schlagworte an:
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Lernen ,,mit allen Sinnen®, den Menschen in seinem ,,gesamten Sein erreichen®, Beglei-
tung des ,,gesamten Entwicklungsprozesses des Kindes®, gegen das ,,Unvollstédndige*,
das ,Isolierte”, das ,,Einseitige, das ,,rein Kognitive®, das ,,rein Analytische, gegen das
,,Lernen aus zweiter Hand*, gegen den absoluten Vorrang der ,,visuellen Wahrnehmung™,
aber im Sinne der (personlichen) ,,Betroffenheit”, der ,,Mehrperspektivitit™, der ,,Hand-
lungsorientierung®, der ,,Zukunftsorientierung®, der ,,Vernetztheit”, fiir das ,,exemplari-
sche und gegen das lexikalische Lernen®, ,,integrieren statt ausgrenzen®, ,,Das Wichtigste
ist das Selbermachen® u s. w. (Reichenbach, 2003, S. 783/784)

Das Reichenbach’sche Verdikt {iber padagogischen Kitsch steht im deutschsprachi-
gen Raum nicht alleine da: Benedikt Wisniewski und Andreas Vogel konstatieren fiir
die Schulen auf Abwegen allerlei Mythen, Irrtiimer und Aberglaube in der Pidagogik
(Wisniewski & Vogel, 2014). Klaus Zierer widmet sich mit Verve den pddagogi-
schen Mythen, vermeintlichen und tatsdchlichen Erkenntnissen der empirischen
Forschung (Zierer, 2015). Sabine Hoidn (2018) préisentiert in einer 6ffentlichen Vor-
lesung Pddagogische Irrungen und Wirkungen und zerlegt die Mythen, Halbwahr-
heiten und Ammenmdrchen tiber das Lernen und Lehren. Hans-Ulrich Grunder
(2017) lasst in dreiig Essays iiber ,,das Valsche* in der Pddagogik mit priziser
Zielsetzung, aber lockerer Diktion feststellen, deskriptiv festhalten, beschreiben, was
es mit Mythen — Irrtiimern — Unwahrheiten auf sich hat. Schéfer (2017) konstatiert
neben Erkenntnissen auch allerlei Mythen iiber das Lernen im Erwachsenenalter.
Benedikt Wisniewski sieht die Pddagogik ebenfalls zwischen Forschung und My-
thenbildung ,eingeklemmt‘ und verfolgt, wie pddagogische Mythen entstehen und
was wirklich dahintersteckt (Wisniewski, 2015), speziell ergriindete er den Sinn und
leider zu oft den Unsinn von den Sinnen (Wisniewski, 2014).

Im angelsdchsischen Raum wird ebenfalls zahlreich und lautstark dazu aufgeru-
fen, solch virulente Mythen zu enttarnen, zu entlarven und zu entzaubern: Le-
wandowsky et al. (2020) publizieren gar ein ,Debunking Handbook
2020/Widerlegen, aber richtig — 2020 tiber Mittel und Wege u. a. den sog. Schein-
wahrheitseffekt, der in paddagogischen Kontexten héaufig anzutreffen ist, aufzudecken.
Taylor und Adelman (1977) beklagen reichlich Mythen, Mystifizierung und Magie im
Lehrbetrieb. Brown und Kaminske (2018) beschrinken sich dabei auf fiinf, aller-
dings in der Pddagogik haufig anzutreffenden Mythen und legen Lehrern einen Leit-
faden zur Erkennung und Vermeidung solcher Mythen vor. Dabell (2017) listet zwolf
der besten ,,falschesten* Forschungsmythen und -legenden auf, Sauntson (2020)
kann immerhin mit 27 Bildungsmythen und wie man sie entlarvt aufwarten. Mit
moderne Mythen iiber Lernen und Bildung (De Bruyckere et al., 2015) und noch
mehr moderne Mythen (De Bruyckere et al., 2020) sowie Harmes et al. (2015) mit
Mythen in Bildung, Lernen und Lehren liegen praktisch Standardwerke vor, die zahl-
reich die Existenz und Persistenz derartiger Mythen im padagogischen Forschungs-
und Tagesgeschehen dokumentieren und Hinweise zu ihrer ,Entlarvung® anbieten.
Explizit an Referendare/angehende Lehrpersonen wenden sich Glazzard und Stones
(2020) ebenfalls mit einer umfangreichen Darstellung von als allgemein fiir wahr
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gehaltenen, in der Wirklichkeit allerdings nicht haltbaren péadagogisch-
psychologischen Thesen, Theoremen und Theorien. Barton (2019) widmet sich der
Entlarvung von Bildungsmythen und bietet dazu einen evidenzbasierten Leitfaden fiir
Lehrer. Andreas Schleicher (2018) ,enttarnt‘ im Aufirag und fiir die OECD auf Sys-
temebene fiinf Mythen, die einem erfolgreichen Schulsystem des 21. Jahrhunderts im
Wege stehen. Last but not least beklagt Jeffrey D. Holmes (2016), dass die grofien
Mythen der Bildung und des Lernens oft bestehen bleiben, anstatt mit der Zeit zu
verblassen. Die bloBe Wiederholung im Laufe der Zeit ldsst sie immer glaubwiirdiger
erscheinen.

Allein die Quantitat der Publikationen ldsst erahnen, welches Ausmal} die Irrtii-
mer, Mythen, auch Unwahrheiten im Zusammenhang mit Bildung, Erziehung und
Unterricht nach wie vor an- und einnehmen — und damit eigentlich permanent Hand-
lungsbedarf zu ihrer Widerlegung besteht, die aber in fofo kaum zu leisten ist. Des-
halb wird im Folgenden exemplarisch an ausgewéhlten Beispielen der Versuch einer
Darstellung und Richtigstellung angeboten.

Tab. 1: ,Hirngerechtes Lernen‘: Mythen und Fakten (Quelle: nach Becker, 2009, S. 76)

Thema

Konzepte
whirngerechten Lernens*

Befunde der
Neurowissenschaft

Spezialisierung
der Hirnhalften

klar abgrenzbare Fahigkeiten der
Hemisphéren

linke Hemisphére: intellektuell,
verbales, analytisches Denken
rechte Hemisphére: emotionale,
nichtverbale, intuitive Denkprozesse

es gibt zwar eine Arbeitsteilung
zwischen den Hirnhélften,

doch beide Hemisphéren kénnen
grundlegende Prozesse wie
sensorische Analysen,
Gedachtnis, Lernen durchfiihren
beide Hemisphéren sind an der
Kontrolle fast jeden Verhaltens
beteiligt

Schule férdert die linke Hirnhélfte und
vernachlassigt die rechte
daraus entsteht ein Ungleichgewicht

im Normalfall arbeiten beide
Hemisphéren eng vernetzt
Wechselwirkungen zwischen

H I zwischen den Hemisphéren, die linke beiden Hemispharen sind so
,,Dom_lnanz wird ,,dominant* stark, dass spezielle Funktionen
der linken = die gestdrte Zusammenarbeit der nicht voneinander unterschieden
Hirnhalfte beiden Hirnhalften bewirkt werden kénnen
Lernstérungen der Ausdruck ,Dominanz“ bezieht
= Ziel muss die Integration beider sich auf sprachliche Fahigkeiten
Hirnhalften sein
= es gibt verschiedene Lerntypen zum Thema Lerntypen gibt es
= auf diese Unterschiede muss die keine Forschung
Schule eingehen Lernen ist, wie Wahrnehmung
Lerntypen = Lerntypen ermittelt man durch selbst, ein komplexer Prozess,

spezielle Tests, die Auskunft tber die
individuell passende Lernform geben

der sich nicht auf ein Sinnesorgan
reduzieren lasst

Lerntypentests sind weder
zuverlassig noch aussagekréftig
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3 Dual Coding und Multimediasensorik

Wenn schon Kant mit seiner dualen Sichtweise der Gewinnung von Erkenntnis (vul-
go: Lernen) qua Sinne und Verstand, Anschauung und Begriff vehement darauf
besteht, dass beides zwar distinkte (also klar und deutlich zu unterscheidende) Kom-
ponenten mit unterschiedlichen Funktionen darstellen, aber in zwingend notwendiger
Weise nur kooperativ zur Erkenntnisgewinnung beitragen kdnnen, so scheint dies in
den ,modernen‘ kognitiv und empirisch ausgerichteten Wissenschaften — wenn auch
in anderer Formulierung — durchaus vergleichbar auf.

Dies sei am Beispiel der Dual Coding Theorie der Geddchtnispsychologie etwas
ndher beleuchtet, einerseits um evidenzbasiertes Wissen zu dokumentieren, aber
andererseits auch auf daraus abgeleitete Fehlannahmen zu deuten.

' Y

{ ‘0‘ 'o \\
’ *s LONG TERM . i -
1 *  MEMORY ’ '
1 * R =
= Im
2\ 1=

Wiy WORKING ,':z,
M MEMORY S
.
Sl VISUOSPATIAL AUDITORY

SKETCHPAD LooP

VISUAL .
""""" y BEZ R0
STIMUL] ;)cus;? '
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VERBAL
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Abb. 2: Dual coding theory (Quelle: Caviglioli, 2019, https://d.pr/IFavGG+)

Caviglioli (2019) stellt in einer Kompilation das Grundgeriist der Dual Coding-
Theorie fir die Bearbeitung von visuellen und verbalen Informationen dar (Abbil-
dung 2):
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o Es ist gekennzeichnet durch zwei Informationsstrome, die das Arbeitsge-
ddchtnis speisen — den visuellen und den verbalen Informationskanal.

e Diese Informationen werden im visuell-rdumlichen Skizzenblock und der
phonologisch-auditorischen Schleife verarbeitet. Diese sind zwar getrennt
und dennoch verbunden.

e Ein als ,,Trigger bezeichneter Ausloser sorgt dafiir, dass beide Modi parallel
verarbeiten konnen. Diese Kopplung von visueller und verbaler Verarbei-
tung beinhaltet allerdings keine direkte Ubertragung von Informationen von
einem Modus zum anderen.

o Die verbalen Informationen werden sequenziell — peu a peu nacheinander —
verarbeitet, visuelle Informationen hingegen werden synchronisiert organi-
siert — das heiBt, die Details, ihre Verkniipfungen und das Gesamtbild kon-
nen gleichzeitig wahrgenommen werden.

Solchermalien aufbereitet und im Lemprozess verarbeitet, werden sie im Langzeit-
gedichtnis des neuronal plastischen Gehirns ,aufbewahrt® und kénnen von dort qua
Erinnerung durch das Arbeitsgedichtnis wieder abgerufen werden.

Wissenschaftlich interessant ist in diesem Zusammenhang sicherlich, individuel-
le Unterschiede beim Wissenserwerb z. B. bei multimedialem Lernen (Leutner, 2000)
zu untersuchen und daraus Riickschliisse fiir die Gestaltung von entsprechenden
Lernumgebungen zu ziehen. Studien zur doppelten Kodierung (Dual Coding) haben
wiederholt gezeigt, dass

e verbale Informationen, die visualisiert werden konnen, d. h. mental als Bild
repréasentiert werden kdnnen, besser erinnert werden als verbale Informatio-
nen, die nicht visualisiert werden kdnnen.

e solche verbalen Informationen nicht nur in einem propositionalen, sondern
dartiber hinaus auch in einem analogen Speicherbereich des Gedéchtnisses
abgelegt [werden], so daB es nicht nur einen, sondermn zwei Zugriffspfade
gibt, um die Informationen wieder aus dem Gedéchtnis herauszuholen.
(Leutner, 2000, S. 144)

DeBoth und Dominowski (1978) konnten in ihrer Untersuchung zu individuellen
Unterschieden beim Lernen durch Einsatz visueller versus auditiver Prisentation
feststellen, dass ihre Ergebnisse nicht die vielfach gedufBerte Behauptung unterstiit-
zen, dass Schiiler als auditive Lerner oder visuelle Lerner klassifiziert werden kon-
nen. In Bezug auf mogliche Folgerungen flir die Lehre stellt sich Jaspers (1994) die
Frage, ob die Priaferenzen der Wahmehmungsmodalititen flir die Gestaltung von
Lehrmaterialien relevant seien und muss konstatieren, dass auch hierfiir eine indivi-
duelle Modalitétspriaferenz nicht eindeutig nachzuweisen sei und fiir eine typologi-
sche Differenzierung auch keine legitime theoretische Grundlage gébe.
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3.1 ,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte“ - weder chinesisch
noch logisch

Entgegen allen eigentlich vorhandenen — wenn auch manchmal widerspriichlichen —
wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Lernen und Lehren gibt es insbesondere in
Bezug auf den Einsatz von Medien und deren Moglichkeiten zur Veranschaulichung
von Lerninhalten hartnidckige Behauptungen iiber die Bevorzugung einzelner Sin-
nesmodalitdten. In iippig vertriebener Ratgeberliteratur flir ein garantiert erfolgrei-
ches Lemen, auch reichlich in populdrwissenschaftlichen Darstellungen fiir das Ge-
lingen, aber auch in piddagogischen Kompendien dokumentiert sich ein ignoranter
Umgang mit wissenschaftlich gesicherten und {iberpriifbaren Fakten und trégt ,,zur
Tradierung und schlieBlich zur Verselbststindigung eines vermeintlichen ,,Zitats*,
einer zum ,,Slogan“ gewordenen Aussage oder eines zum ,,Bonmot™ verkommenen
,Arguments® (Grunder, 2017, S. 10) bei. Ein besonders krasses Beispiel ist das hiu-
fig zitierte ,,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte®, das als Metapher fiir den Mehr-
wert von Bildern gegeniiber Text (schriftlich wie miindlich) die Uberlegenheit der
visuellen Wahrnehmung iiber die verbale ,belegen soll — und da geniigt der Verweis
auf ein chinesisches Sprichwort, gerne auch auf Konfuzius als Urheber, als Ausweis
fiir die Richtigkeit und Giite der Aussage!

)

CHINESE PROVERB

One picture is worth
ten thousand words

Abb. 3: Ein Bild sagt mehr als zehntausend Worte® (Quelle: https://www.phrases.org.uk/
meanings/a-picture-is-worth-a-thousand-words.html)

Die alte Redewendung avanciert neuerdings wieder zur neuen Maxime unter Social
Media Marketing-Fachleuten (Li & Xie, 2019, S. 1) und fiir das Lernen beschei-
nigt man dieser ein groBes Potenzial fiir den Wissenserwerb mit Multimedia und in
Bezug auf die Ausgangsfrage, ,,0b ein Bild mehr als tausend Worte sagt, bleibt
festzuhalten, dass Bilder durchaus das Potenzial dazu besitzen — wenn denn die
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spezifischen Randbedingungen beachtet werden“ (Scheiter & Schiiler, 2012,
S. 27).

Den ,Sachverhalt’ kann man allerdings auch ,umdrehen‘: Der Kommunikati-
onswissenschaftler Steffen-Peter Ballstaedt meint nach Darstellung der ,Odyssee’
der vermeintlich gesicherten ,Erkenntnis® mal eines japanischen, dann wiederum
chinesischen Philosophen, von Amerika nach Deutschland und dann in die ganze
Welt: Man kann ,,die Sentenz sogar umkehren — ein Wort ist mehr Wert als viele
Bilder* (Ballstaedt, 2016, S. 66).

Selbstredend sind auch die anderen ,Sinneskanile‘ nicht gefeit davor, als priori-
tare ,Quelle’ fiir den Wissenserwerb herangezogen zu werden — und selbst Kant wird
als Gewahrsmann nicht verschont: ,,Kant hat einmal mit einem vorziiglich treffenden
Bild die Hand das duBlere Gehirn des Menschen genannt™ (Katz, 1925, S. 4). Fiir eine
,handwerklich® ausgerichtete ,Beweisfithrung® fiir die Dominanz der Tastwelt des
Homo Hapticus (Grunwald, 2016) und zur ,Begriindung‘ der gerne kolportierten
Lehr- und Lernanweisung ,,vom Begreifen zum Begriff mag dies zwar als Prétenti-
on ausreichen, ist allerdings (zumindest) unredlich, da nirgends tatsichlich eine dies-
beziigliche Aussage in seinem gesamten Werk nachzuweisen ist.

3.2 Lerntypen — merkwiirdig padagogische Gebilde

Und damit begeben wir uns tatsichlich in ein ,,Wunderland des Lernens* (Hiiholdt,
1993). Mit dem Impetus ,,die Lernpsychologie hat nachgewiesen, dass ...“ zirkulie-
ren zahlreiche wissenschaftlich verbrimte Ratgeber, die auf die Notwendigkeit,
aber auch Moglichkeit verweisen, durch entsprechende Beriicksichtigung der Sin-
neskandle und einer Typologisierung der Lernenden das Lernen und Lehren zu
optimieren. Allein die bibliografischen ,Daten® von Frederic Vesters Veroffentli-
chung iiber Denken, Lernen, Vergessen (einer 1973 gleichlautend ausgestrahlten
Fernsehserie) verbliifft und irritiert zugleich: Im Jahr 2020 ist sie seit 1975 in der
39. Auflage erschienen. Das ldsst eine nach wie vor vorhandene Aktualitit und
zugeschriebene Autoritidt vermuten — obwohl die von Vester selbst getroffene Ein-
schitzung ,,vieles ist Hypothese, erst einiges gesichert* (Vester, 2020, S. 13) auch
heute noch uneingeschrénkt zutrifft, aber nicht davon abgehalten hat und noch
abhilt, mit den Lemtypen das Lernen ,revolutionieren‘ zu wollen.

Mit seiner Konzeption von zunéchst vier ,Schiilertypen‘, ndmlich solchen, die
vornehmlich

auditiv/im Gesprach (Vester, 2020, S. 127),

optisch, visuell,

haptisch oder

durch den Intellekt (Vester, 2020, S. 51)/verbal-abstrakt (Vester, 2020, S.
127)

10
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lernen, will Vester auf ,,die wichtigsten Lerntypen, auf die ein Lehrer in seiner
Klasse grundsitzlich eingehen und seinen Unterricht entsprechend einrichten soll-
te” hinweisen (Vester, 2020, S. 127), den visuellen Sehtyp, den auditiven Hortyp,
den haptischen Fiihltyp, vielleicht noch den verbalen Typ und den Gesprachstyp.
Fiir LooB besteht ein ganz grundsétzlicher Einwand bereits darin, dass ,,Wahrneh-
mung hier mit der kognitiven Lernleistung gleichgesetzt bzw. als Alternative zu
kognitiv dominierten Lernformen vorgestellt (LooB, 2007, S. 144) wird und ar-
gumentiert weiter:

Fiir die haufig geduflerte Annahme, dass sich Lerntypen auf der Basis von Sinneskané-
len unterscheiden lassen, gibt es — dies sei vorweggenommen — weder eine logische
noch eine empirische Evidenz. (LooB3, 2007, S. 144)

Allerdings genieBt diese erstaunlich weit verbreitete Lerntypentheorie eine anhal-
tende Popularitit und fiir 2019 bleibt auch nur die erstaunliche Haltbarkeit einer
unhaltbaren Theorie (Loo3, 2019) festzustellen.

Vester selbst sah durchaus die damit verbundene Problematik:

Doch diese mehr an der Oberfldche liegenden Unterschiede stehen mit so vielen ande-
ren Faktoren in Wechselwirkung, die sowohl vom Lernstoff, von der Umgebung, von
den individuellen Assoziationen, Gefilihlen und Gewohnheiten als auch von der so un-
terschiedlichen Reaktion des vegetativen Systems mit den damit gekoppelten hormo-
nellen und Stoffwechselfunktionen ausgehen. (Vester, 2020, S. 127)

Der Popularitit der Vester’schen Lerntypen und ihren Abwandlungen tut das aller-
dings keinen Abbruch, im Gegenteil: Die Verster’schen Grundtypen erfahren eine
zahlenmiBige Erweiterung und additive Verkniipfung. Bei Hiiholdt (1993, S. 245)
sind es dann schon neun Lerntypen, ndmlich Lernende mit folgenden ,Vorlieben*:

visuell (durch Sehen),

auditiv (durch Horen),

audio-visuelle (durch Sehen und Héren),

haptisch (tastsinnorientiert),

olfaktorisch (geruchsorientiert),

abstrakt-verbal (durch den Begriff und seine Begriffserhebungen),
kontakt- bzw. personenorientiert,

einsicht- bzw. sinnanstrebend.

Infolgedessen ,verselbststéandigen® sich dann zahlreiche Vorschlédge fiir das Feststel-
len des eigenen Lemtyps, seiner Beriicksichtigung fiir das Lernen und Lehren und
die ,populdren‘ Konzepte z. B.: ,Lernen mit allen Sinnen®, das ,,ganzheitliche Ler-
nen®, das ,.handlungsorientierte Lernen etc. Und das ist zundchst auch gar nicht
verwunderlich:

Viele Schiiler, Eltern, Lehrer und sogar Forscher halten es fiir intuitiv richtig zu sagen,
dass wir, da verschiedene Menschen es vorziehen, visuell, auditiv, kindsthetisch oder

11
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auf welche andere Weise auch immer zu lernen, auch den Unterricht, die Lernsituatio-
nen und die Lernmaterialien auf diese Vorlieben abstimmen sollten. (Kirschner, 2017,
S. 166)

Bedenklicher ist allerdings, dass die ,Beweisfithrung® auf mehr als wackligen ,Fak-
ten‘ basiert. Fiir die nach wie vor gern benutzte und damit (bis in wissenschaftliche
Abhandlungen hinein) weitverbreitete Darstellung der ,,.Lerntypen und Eingangs-
kanile mit ihrer kumulativen (anhdufenden) Wirkung® gibt es weder bei Hiiholdt
(1993, S. 248; Abbildung 4) einen Hinweis auf den Ursprung noch Referenzen fiir
die Stimmigkeit der angegebenen Prozentzahlen.

ca. 20% auditiv

ca. 35% visuell

ca. 50% auditiv
+ visuell

ca. 75% auditiv

+ visuell

+ Reproduktion
+ Medium

ca. 95% auditiv

+ visuell

+ Reproduktion
+ Medium

+ Personen-
orientierung

Abb. 4: Alles nur Addition: ,,Lerntypen und Eingangskanéle mit ihrer kumulativen (anhéu-
fenden) Wirkung (Quelle: Hiiholdt, 1993, S. 248)

Auf den fast ,mythologischen‘ Kern der Theorie von den Lerntypen wird ja gar
nicht mal so selten hingewiesen (LoofB3, 2001, 2007; Cassidy, 2004; Coffield et al.,
2004a, 2004b; Coffield, 2012; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Kirschner,
2017; Riener & Willingham, 2010) und auch geniigend validen Argumenten fiir
ihre Unbrauchbarkeit kann man eigentlich nicht ausweichen.

Der Kern meiner Kritik an Lernstilen ist, dass es keine wirkliche wissenschaftliche
Grundlage fiir die Behauptung gibt (eigentlich sollte sie in das Reich des Glaubens
verwiesen werden), dass (1) ein Lerner tatsdchlich einen bestimmten optimalen Lernstil
hat, (2) er sich bewusst ist, was dieser personliche Lernstil ist und/oder es eine zuver-
lassige und giiltige Methode gibt, diesen Stil zu bestimmen, und (3) optimales Lernen

12
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und Unterrichten darin besteht, zuerst diesen Lernstil zu bestimmen und dann den Un-
terricht danach auszurichten. (Kirschner, 2017, S. 167)

Selbst auf dezidiert wissenschaftlich positioniertem ,Terrain® wird bereitwillig
nicht auf eine Visualisierung der ,Behaltensrate® verzichtet — allerdings mit dem
eher klein,lauten® und deshalb wohl auch klein,gedruckten‘, insofern aber zutref-
fenden Hinweis: ,,Ursprungsquelle ist nicht mehr zu ermitteln‘ [sic] (Abbildung 5)!

Wir behalten...
...10 % von dem, was wir ... 20 % von dem, was wir ...30 % von dem, was wir
lesen. horen. sehen.
50 90 %
...50 % von dem, was wir ... 70 % von dem, was man ...90 % von dem, was man
héren und sehen. selbstsagt. selbsttut.

*Ursprungsquelle ist nicht mehr zu ermitteln.

Abb. 5: Behaltensrate (Quelle: Hochschule Schmalkalden Wissensdatenbank Wirtschafts-
recht, http://wdb.th-sm.de/LernTechniken)

Nach dem Motto ,viel hilft viel* werden dann naheliegende Fragen aus der Praxis
nach dem Lernen heute ,wissenschaftlich® als neuste Erkenntnisse aus der Hirnfor-
schung (Schlaginhaufen, 2010) so beantwortet: Mit: ,,Hirn, Herz und Hand*! Da-
mit folgt man einer nach wie vor und zunehmend verbreiteten — nichtsdestotrotz
irrigen — Annahme, dass der Lernerfolg vom Einsatz moglichst vieler, wenn nicht
gar aller Sinne in Lernprozessen abhénge und dass dann das Lernen idealerweise
gleich ,,mit allen Sinnen* zu erfolgen habe.

3.3 Alles Neuro ... — oder was?

Neuro® ist in — und zwar in nahezu allen Wissenschaftsbereichen: als Neurologie
schon lange in der Medizin unbestritten etabliert und renommiert, in der Neurodko-
nomie und Neuroethik noch gar nicht so lange relevantes Thema und als Neuropdda-
gogik (Chojak, 2018) und Neurodidaktik (Herrmann, 2006) ebenfalls in deutlich
kontroverser Diskussion (Becker, 2006a, 2006b, 2014; Brand & Markowitsch, 2006;

13



| Lernen und Lehren — Mythos, Pathos und Logos

Madeja, 2018; Dekker et al., 2012; Howard-Jones, 2014; Grospietsch & Mayer,
2017, 2019; Krammer et al., 2019; Moran, 2019; Tardif et al., 2015). Dabei geht es z.
B. um ,,Lernen — vom Hirn aus betrachtet. Wie schulisches Lernen verbessert werden
kann: Neurowissenschaften und Padagogik auf dem gemeinsamen Weg zur Neu-
rodidaktik* (Herrmann, 2008) und die entsprechenden Malinahmen fiir das dazu
korrespondierende Lehren. ,Produziert® werden dabei allerdings — vermeintlich neu-
rowissenschaftlich begriindet — auch eine Unzahl von geradezu hirnrissigen Neuro-
mythen (Beck, 2016)! Die ,Hirmnforschung® und insbesondere der daraus abgeleitete
und eingemeindete Impetus ,,Wie aus der Hirnforschung bekannt ist ...* (Reichen-
bach, 2014) steht allerdings selbst stark im Verdacht, ein solcher Mythos zu sein und
wirft Fragen auf: Warum die Hirnforschung den Menschen nicht erkliren kann
(Schleim, 2020) und schon sehr pointiert ,,Der Mensch ist der Sklave seines Ge-
hirns!, behaupten Hirnforscher. Schon wieder eine Aufforderung an seinem Verstand
zu zweifeln, statt ihn zu benutzen* (Huisken, 2012). Hirnforscher verwechselten nam-
lich gerne ,,Bedingungen mit Ursachen, machen aus relativen Abhdngigkeiten ein-
deutige Determinanten, erkldren den geistigen Prozess zur Wirkung des Gehirns,
machen damit im Prinzip den Menschen zum naturgeleiteten Viech* (Huisken, 2012,
S. 25).

Festzuhalten bleibt, dass allein neurophysiologische Beschreibungen des Ge-
hirns und die ,,Ermittlung autonomer Gehirnaktivitaten* (Herrmann, 2008, S. 44)
fiir sich genommen

prinzipiell nicht ausreichen, um konkrete Anleitungen fiir die optimale Wissensvermitt-
lung im Schulunterricht aufzustellen. Vielmehr sind sie in Bezug auf solche Anleitun-
gen aus prinzipiellen Griinden unterbestimmt. Aus diesem Grund kann die Hirnfor-
schung auch nicht fiir die Lehr-Lern-Forschung sein, was die Physik fiir die
Ingenieurswissenschaften ist. (Schumacher, 2012, S. 20)

Trotz aller Vorbehalte gegeniiber den Neurowissenschaften im Sinne:

o, Neurowissenschaftler konnen prinzipiell keine konkreten inhaltlichen Un-
terrichtstipps geben. Darum geht es ihnen auch gar nicht, sondern um das
Optimieren des Lernens® (Herrmann, 2008, S. 47)

beharren sie dann als Neurodidaktiker darauf:

e ,Pidagogen miissen stimulieren und inszenieren, was im Gehirn durch das

Gehirn in Gang gesetzt werden soll“ (Herrmann, 2008, S. 48).

Damit ist ein permanentes Wechselspiel von Demythologisierungen und Remytholo-
gisierungen (Vidal & Miiller, 2018, S. 93) zwischen Neurowissenschaften einerseits
und Neuropiadagogik und -didaktik andererseits in die Welt und Szene gesetzt, in der
allerdings ,,die Kritik an den ,Neuromythen‘ nicht selbst als Mythos diskutiert und
kritisiert” (Vidal & Miiller, 2018, S. 84) wird (Tabelle 2).
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Tab. 2: Neuromythen (Quelle: Vidal & Miiller, 2018, S. 84)

Bedeutung

Kritikkonstellation

verbreitete Annahmen und Vorurteile Uber das
Gehirn und seine Arbeitsweise

allgemeine Kritik an alltdglichen Vorannahmen
und -urteilen

Aufklarung Uber alltagsweltliche Ansichten

Fehldeutungen, Uberinterpretationen oder
Simplifizierungen neurowissenschaftlicher
Wissensbesténde und Forschungsergebnisse

Expertenkritik an Laiendeutungen und
Expertenaufkldrung tber Laiendeutungen
Abgrenzung zwischen Wissenschaft und Nicht-
Wissenschaft

Produkte der iiberzogenen Deutungsanspriiche
der Neuro- und Kognitionswissenschaften

Expertenkritik an Expertendeutungen

Differenzen zwischen unterschiedlichen
Wissenschaften und
Wissenschaftsverstandnissen

Jede der drei Bedeutungen ist negativ konnotiert, richtet sich jedoch auf unterschiedliche
Aspekte. Im ersten Fall wird ein allgemeiner Aufklarungsanspruch formuliert, der sich
gegen gesellschaftliche und alltagsweltliche Vorurteile richtet, im zweiten Fall steht die
Grenzzichung zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft im Zentrum, im dritten
Fall werden Differenzen zwischen unterschiedlichen Wissenschaften und Wissenschafts-
verstandnissen markiert. (Vidal & Miiller, 2018, S. 84)

digitales Denken
Analyse

Logik
Rationalitat

AN

prache /
Vernunft |

Ordnung
Details

Al

analoges Denken

Synthese

Intuition
Emotionalitat

N\

Bilder
Kreativitat

Beziehungen
Ganzheitlichkeit

Abb. 6: Fragwiirdige Links-Rechts-Dichotomie (Quelle: eigene Darstellung/Freepik)
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Es verwundert dann auch nicht weiter, dass z. B. auch fiir Notfallsanitéter, die eine
Fortbildung zum Praxisanleiter fiir das Rettungswesen anstreben, gefordert wird,
dass sie das Lernen verstehen miissen: ,,Nur ein Praxisanleiter (PAL), der die Grund-
lagen des Lemens kennt, kann daraus begriindete didaktisch-methodische Konse-
quenzen fiir die Gestaltung seiner Aus- und Weiterbildung ziehen® (Pluntke, 2017, S.
42) und als Merkregel fiir eine dichotome Zustdndigkeit der beiden Hemisphdren
dann gefolgert wird:

Merke:

L: ZDF=Zahlen, Daten, Fakten

R: 3F=Farbe, Form, Fantasie (Pluntke, 2017, S. 46:
https://images.app.g00.gl/z3jvoQDCoDV4Vi9AS).

Die Rechts-Hirn-Links-Hirn-Dichotomie ist insofern wohl ubiquitdr (und auch un-
ausrottbar) geworden. Dabei ist sie schlicht durch Missverstandnisse, Fehlinterpreta-
tionen und Ubergeneralisierungen von Laboruntersuchungen (Holmes, 2016, S. 108)
entstanden. In der Tat deuten Asymmetrien auf strukturelle und funktionale Unter-
schiede hin. So befinden sich z. B. Sprachzentren’ (Broca- und Wernicke-Areal fiir
Sprachproduktion bzw. Sprachverstdndnis) meist auf der linken Seite; allerdings ist
auch Fakt, dass ein gewisser Prozentsatz der Menschen (5 % der Rechtshénder und
30 % der Linkshénder) entweder eine Kreuz- oder eine Bi-Lateralisierung der Broca-
und Wernicke-Areale (Tokuhama-Espinosa, 2018, S. 32) aufweist.

Der ,,Rechts-“ versus ,,Linkshirn“-Mythos entstand zum Teil aus dem Faktum,
dass die meisten Menschen Rechtshénder sind (lediglich zwischen 7 und 11 % der
Menschen auf der Welt sind Linkshinder) und der Tatsache, dass die linke Gehirn-
hilfte die rechte Seite des Korpers steuert und auch andersherum. Der gar nicht logi-
sche Schluss daraus war: Da die meisten Menschen Rechtshiander sind, miissen sie
auch , linkshirnig sein (Tokuhama-Espinosa, 2018, S. 35). Allerdings ist es wenig
stichhaltig zu folgem: ,,Nur weil einige konkrete Funktionen vornehmlich auf einer
Seite liegen, heiBt das noch nicht, dass man damit ganze Charaktereigenschaften
erklaren kann“ (Beck, 2016, S. 62/63).

e Wenn Laborstudien hemisphérische Unterschiede aufzeigen, handelt es sich
dabei um relative Muster; sie zeigen nicht, dass die gesamte Verarbeitung in
einer Hemisphére stattfindet, sondern eher, dass die eine Hemisphére etwas
starker aktiviert ist als die andere.

e Ebenso wenig gibt es Beweise dafiir, dass traditionelle Erziechungsmethoden
selektiv nur die linke Hemisphére préferieren, dass Individuen die eine oder
die andere Hemisphére favorisieren oder dass Lehrmethoden selektiv eine
einzelne Hemisphire aktivieren kdnnen. (Holmes, 2016, S. 109)
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Insofern ist es buchstéblich ,,Mumpitz* (Unsinn, den man nicht zu beachten braucht):
,»Rechts-oder links-hirnige Menschen gibt es genauso wenig wie vorder- oder hinter-
himige* (Beck, 2016, S. 63).

Mit der Edu-Kinestetik/Brain Gym® (Gehirngymnastik) ,bastelt* man sich dar-
aus mit Verweis auf Pddagogik, Neurophysiologie, Lernpsychologie und Gehirn-
forschung eine ,ganzheitliche® Methode (und florierendes Geschéftsmodell) mit
dem Impetus, dass durch gymnastische Ubungen das Zusammenspiel der beiden
Gehirnhélften gefordert wird, um die behauptete einseitige Belastung der jeweili-
gen Gehirnhilften zu korrigieren und vorhandene Lernblockaden aufzuheben. Dies
soll z. B. durch ,Uberkreuzbewegungen® gelingen, beispielsweise indem mit Dau-
men und Zeigefinger der rechten Hand das linke Ohrlappchen sanft massiert wird —
und vice versa mit linker Hand und rechtem Ohrléppchen! Dazu kann ein Neurobi-
ologe nur lapidar feststellen:

Die in der Ratgeberliteratur propagierte Idee, man miisse das ,Ungleichgewicht® zwi-
schen beiden Hirnhélften durch gewisse Ubungen verandern, kann aus neurobiologi-
scher Sicht nur Kopfschiitteln hervorrufen. (Roth, 2011, S.279)

3.4 Lernstile: Mit Evidenz gegen Intransigenz?

Stil: durch Besonderheiten
wesentlich, charakteristisch und typisch gepriagte Art und Weise
des Sichverhaltens, des Vorgehens und der Technik in der Ausiibung (Duden)

Im Gegensatz zu den Vorstellungen von Lerntypen als bevorzugte Wahrnehmungs-
und Prdsentationsweisen des Gehirns geht es bei der Konzeption von Learning
Styles um Untersuchungen zu kognitiven Stilen oder Lernstilen als durchaus perso-
nenspezifische Strategien zur Bearbeitung und Lésung von Aufgaben- und Prob-
lemstellungen.

So unproblematisch — wie es ein erster Eindruck vielleicht nahelegen konnte —
ist auch dieser Ansatz nicht (Willingham et al., 2015; Papadatou-Pastou et al.,
2020). Kirschner (2017) pladiert gar vehement: Stoppt die Propagierung der Lern-
stil-Mythen. Und die dunkle Seite der Lernstile (Coffield, 2012) soll dabei nicht
unerwéhnt bleiben: Riener und Willingham (2010) konstatieren ndmlich:

e Lernende unterscheiden sich tatsdchlich voneinander. Aber viele, die an
den Mythos glauben, beriicksichtigen nicht die entscheidenden Unterschie-
de zwischen Stilen und Féhigkeiten. (Riener & Willingham, 2010, S. 34)

e Schiiler haben vielleicht Vorlieben, wie sie lernen, aber es gibt keine Be-
weise dafiir, dass das Eingehen auf diese Vorlieben zu einem besseren Ler-
nen fiihrt. (Riener & Willingham, 2010, S. 34/ 35)

Und Pashler et al. (2008) konnten bei ihrer Meta-Analyse der Befunde mit einer
ausreichenden Evidenz fiir das Konzept der Lernstile
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e auch nur einige fragmentarische und wenig tiberzeugende Belege feststel-
len und

e den Kontrast zwischen der enormen Popularitit des Lernstil-Ansatzes in-
nerhalb der Bildung und dem Mangel an glaubwiirdigen Beweisen fur sei-
nen Nutzen nur aufféllig und beunruhigend finden. (Pashler et al., 2008, S.
116/117)

Brown und Kaminske (2018) wiederum diagnostizieren, dass

e ¢s einen gravierenden Mangel an Validitdt und Reliabilitdt bei Lernstil-
Tests gibt und die Fokussierung auf Lernstile nur Zeit bei der Unterrichts-
planung und Geld fiir den Kauf der Instrumente verschwende;

e im Gegensatz zu Lernstilen, die sich darauf konzentrieren, den Unterricht
auf bestimmte Schiiler zuzuschneiden — das Dual Coding fiir alle Lernen-
den von Vorteil sei;

e die Kombination von visuellen und verbalen Formen des Materials die
Lernergebnisse auf breiter Front steigere, insbesondere beim Erlernen neu-
er Informationen. (Brown & Kaminske, 2018, S. 59 bzw. 54)

Felder und Silverman haben 1988 mit dem Entwurf ihres Learning Style-Models
(FSLSM) dagegen schon immer auf Evidenzen Wert gelegt (Felder & Silverman,
1988), die Anwendung, Reliabilitdt und Validitét ihres Index of Learning Styles
(ILS)® gepriift (Felder & Spurlin, 2005) und nach solchen Evaluationen ihr Modell
auch mehrmals revidiert (Felder, 2020, S. 7). In seiner Riickschau 2020 bemerkt
Felder, dass

Lernstile, wenn sie richtig interpretiert und angewendet werden, eine sehr niitzliche Er-
ginzung zu den unschétzbaren Erkenntnissen iiber Lehren und Lernen sind, die von
Kognitionswissenschaftlern und Bildungsforschern in den letzten Jahrzehnten geliefert
wurden. (Felder, 2020, S. 2)

In der derzeit giiltigen Version werden Lernstile einfach als gemeinsame Muster
von Schiilerpriferenzen fiir verschiedene Unterrichtsansétze angesehen, wobei
bestimmte Attribute — Verhaltensweisen, Einstellungen, Stirken und Schwichen —
mit jeder Préiferenz verbunden sind.

Sie sind deshalb

e keine dichotomen Paare von Entweder-oder-Kategorien,
e auch nicht invariant und

e dariiber hinaus keine zuverldssigen Hinweise darauf, worin die Lernenden
,stark® bzw. ,schwach* sind (Felder, 2020, S. 3).

Mit dem Felder-Silverman Learning Style Model (FSLSM) werden acht Lernstile
unterschieden (Abbildung 7), wie Lernende
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Informationen verarbeiten: aktiv oder reflektierend,

Informationen wahrnehmen oder aufnehmen: sensorisch oder intuitiv,
Informationen prdsentieren: visuell oder verbal und

Informationen organisieren und verstehen: sequenziell oder global.

(&)
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Abb. 7: Lernstilmodell nach Felder und Silverman (FSLSM) (Quelle: eigene Darstellung)

Graf et al. analysierten z. B. die Verteilung der Priaferenzen fiir jede Dimension
und konnten feststellen, dass 57 % der Studierenden eine aktive Priferenz, 58 %
eine sensorische Priferenz, 87 % eine visuelle Priaferenz und 56 % eine globale
Préferenz haben (Graf et al, 2007, S. 83) und schlussfolgern, dass eingehende Un-
tersuchung von Lernstilmerkmalen und deren Beriicksichtigung auch padagogische
Modelle verbessern und ein effektiveres und personalisiertes Lernen unterstiitzen
konnen (Graf et al., 2007, S. 90). Und ein weiterer Vorteil besteht darin, dass in
diesem Modell durch die Integration von Lern- und korrespondierenden Lehrstilen
(Tabelle 3) die Gestaltung von personalisierten Lernarrangements in einer kohéren-
ten Weise konzipiert, operationalisiert und organisiert werden kann:

Obwohl die verschiedenen Lernstile zahlreich sind, sollte die Aufnahme einer relativ
kleinen Anzahl von Techniken in das Repertoire eines Lehrers ausreichen, um die Be-
diirfnisse der meisten oder aller Schiiler in einer Klasse zu erfiillen. (Felder & Sil-
verman, 1988, S. 681)
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Tab. 3: Merkmale der Lern- und Lehrstile nach FSLSM (adaptiert nach Ropke et al., 2018,
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4 Fazit

Lehren und Lernen [sind] aus inhdrenten Griinden grundsdtzlich schwierig.
(Roth, 2003, S. 20)

Abb. 8: Der Niirnberger Trichter’: Anno 1648/En ’an 2000'° (Quellen: Siiddeutsche Zei-
tung/Public Domain Wikimedia)

Beim Niirnberger Trichter als Bezeichnung einer mechanistischen Vorstellung
vom Lehren, die aufseiten der Lernenden keine geistige Selbsttitigkeit, sondern
fast ohne Aufwand und Anstrengung nur die Aufnahme des ,eingegossenen‘ Lehr-
stoffs erfordert, ist iliber alle theoretischen Standpunkte in Pddagogik und Lernpsy-
chologie hinweg unbestritten, dass eine solche Sichtweise véllig obsolet ist.
Nichtsdestotrotz feiern auch aktuell geradezu unglaubwiirdig anmutende Mythen
iiber das Lehren und Lernen ,fréhliche Urstdnd-.

Lernenden die Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen zuzumuten
bedeutet — jenseits der fachlichen und facheriibergreifenden Lernaktivitéten — auch,
die eigenen Lernschritte zu planen, den individuellen Lernvorgang zu steuern und
den personlichen Lernerfolg sach- und fachgerecht zu beurteilen und zu bewerten.
Die zahlreichen Tests zur Auf- und Entdeckung des ureigenen Lerntyps und -stils
und die geradezu inflationir offerierten Rezepte zu deren Sicherstellung, Entfaltung
und Vervollkommnung klingen oftmals ja sehr verlockend, konnen allerdings das
Versprechen in ihrer ,Simplizitit® ebenso wenig einldsen; zu zahlreiche Aspekte,
Faktoren und multiple Relationen gilt es ndmlich und ausdriicklich zu beriicksich-
tigen:

1. Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des Lehrenden.

2. Individuelle kognitive und emotionale Lernvoraussetzungen der Lernenden.
3. Allgemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft.

4. Spezielle Motiviertheit fiir den Stoff, Vorwissen und emotionaler Zustand.
5. Spezifischer Lehr- und Lernkontext. (Roth, 2003, S. 23)
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Was Kants Philosophenkollege Hegel in seiner Abhandlung iiber die Phdnomeno-
logie des Geistes fur das Studium der Wissenschaft als unerldsslich erachtete, nim-
lich die Anstrengung des Begriffs auf sich zu nehmen (Hegel, 1807, S. LXXI), gilt
nach wie vor und auch augenfallig in gleicher Weise fiir das Lernen und Lehren!

Anmerkungen

1

22

Mit dem Terminus das|der|die ,,narrative Review* wird Bezug genommen auf das
Verfahren, wissenschaftliche Literatur in einer nicht explizit systematischen und
auch selektiven Weise zu sichten, zu ordnen, zu begutachten und zusammenzu-
fassen: ,,The term narrative review [refers] to an attempt to summarize the litera-
ture in a way which is not explicitly systematic* (Baethge et al., 2019). Narrative
Reviews haben keine vorgegebene Forschungsfrage oder spezifizierte Suchstrate-
gie, nur ein Thema von Interesse. Es stellt aber eine durchaus zweckméBige Vor-
gehensweise zur Bewertung und Neuinterpretation von Schliisselthemen, Kon-
zepten oder Theorien des untersuchten Phinomens dar (Siddaway et al., 2019,
9.9) bzw. auch der Optimierung von Peer-Reviews (Byme (2016).

Hanno Depner lehrt ,,Praktische Philosophie® und legt mit ,,Kant fiir die Hand*
kongenial einen Bausatz fiir ,,Die »Kritik der reinen Vernunft« zum Basteln &
Begreifen* vor und beschreibt darin den zugrundeliegenden Gedanken:

Kant zeigt, dass Verstand und Sinne ineinandergreifen miissen, damit Wissen entsteht.
Wenn Gedanken nicht von Erfahrungen unterfiittert sind, dann haben sie keinen Inhalt
und sind leer. Wer allerdings Erfahrungen macht und Anschauungen hat, ohne sie be-
grifflich verniinftig zu ordnen, der gelangt auch nicht zu Erkenntnis und bleibt in die-
sem Sinne blind. (Depner, 2011, S. 14)

In seinem Traktat ,,Uber Pidagogik stellt Kant niimlich selbst fest, dass ,.ein
zwiackmaBig eingerichteter, sogenannter Orbis pictus [a la Comenius] seine guten
Dienste (Kant, 1803, S. 60) leiste und pladiert mitnichten ausschlielich fiir reine
,Begriffshuberei!

Die qua bildgebenden Verfahren z. B. der Computertomographie (CT) und Mag-
netresonanztomographie (MRT) erzeugten ,bunten Bilder® erlauben zwar Einbli-
cke in Strukturen und Funktionen des menschlichen Gehirns als ,Kommandozent-
rale‘, letztendliche Instanz der Verarbeitung der Sinneswahrnehmungen im
sensorischen Register und ,materielles Substrat® des Kurz- und Langzeitgedacht-
nisses, aber keinen in die fiir das Denken notwendigen mentalen ,Operationen’,
wie z. B. das Erfassen, das Verstehen, das Urteilen und das Folgern.
Onomasiologie: Bezeichnungslehre (griechisch onomasia = Benennung und -
logie = Wissenschaft); Koffeinmolekiil CsHioN4O,

Zur eher bizarren Geschichte von “A picture is worth a thousand words™”:
https://www.ballstaedt-kommunikation.de/
wp-content/uploads/tk516-Ballstaedt.pdf
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6 Mit @ , einer Lernapp der Neurowissenschaftlichen

Gesellschaft e. V. Max-Delbriick-Centrum fiir Molekulare Medizin, Berlin steht
fiir Lernende wie Lehrende gesichertes Wissen rund um das Thema Gehirn zur
Verfligung, das sich an aktuelle Bildungspléne anlehnt: https://lernapp.info

Und leicht zu lesen und dennoch extrem lehrreich als sprachlich amiisante Lek-
tiire empfehlenswert: Naccache, L. & Naccache, K. (2019). Der kleine Gehirn-
versteher. Eine Erkundung unseres geheimnisvollsten Organs. C. H. Beck.

7 Das Broca-Sprachzentrum (motorisches Sprachzentrum, frontales Sprachzent-
rum; Broca-Areal) befindet sich im Frontallappen. Es ist verantwortlich flir die
Sprachproduktion, aber auch bei der Sprachwahrmehmung beteiligt. Das Werni-
cke-Sprachzentrum (sensorisches Sprachzentrum, hinteres Sprachzentrum, Wer-
nicke-Areal) befindet sich im Schlidfenlappen. Es spielt eine Schliisselrolle fiir das
Sprachverstindnis. Hier werden auch die akustischen Erinnerungsbilder der Wor-
te gespeichert; daher wird dieses Zentrum auch akustisches Sprachzentrum oder
Spracherinnerungszentrum genannt:
https://www.spektrum.de/lexikon/neurowissenschaft/sprachzentren/12178

8 Der Index of Learning Styles Questionnaire (ILS) ist ein nach FSLSM von Felder
und Soloman entwickelter 44-Item-Fragebogen zur Identifizierung der Lernstile:
https://www.webtools.ncsu.edu/learningstyles/

9 In Anlehnung an den ,Poetischen Trichter (Harsdorffer, 1648) volkstiimlich
spottische Bezeichnung fiir ein mechanisches Lehrverfahren:
https://www.wissen.de/lexikon/nuernberger-trichter

10 Aus einer Serie von futuristischen Bildern, die zwischen 1899 und 1910 heraus-
gegeben wurden und Zigaretten-/ Zigarrenschachteln beigelegt waren:
https://publicdomainreview.org/collection/a-19th-century-vision-of-the-year-2000
Asimov, 1. (1986). Futuredays. A nineteenth-century vision of the year 2000.
Henry Holt.
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Nachhaltige Ernahrung durch Partizipation
(mit)gestalten - Instrumente zur Unterstiitzung eines
Transformationsprozesses

Die ,,regional-saisonale Bio-Abokiste* als exemplarisches Prinzip didaktischer Uberlegungen
kann langfristig ,,Bottom-up“ einen schulischen Transformationsprozess initiieren, in dem
sich Lehrende und Lernende mit der Komplexitit nachhaltiger Erndhrung auseinandersetzen.
Veridnderte Prakonzepte, erfahrene Selbstwirksamkeit sowie erfolgreiche Partizipation verén-
dern das Setting Schule und seine Erndhrungsumgebungen nachhaltig. Unterstiitzungsinstru-
mente sind Teil einer Gelingensbedingung, diese (mit) zu gestalten.

Schliisselworter: Nachhaltige Ermdhrung, facheriibergreifende Verbraucherbildung, Unter-
stlitzungsinstrumente, Erndhrungsumgebungen, Partizipation

Shaping sustainable nutrition through participation—instruments to
support a transformation process

The “regional-seasonal organic subscription box” is an exemplary principle of didactic
considerations that can initiate a long-term “bottom-up” school transformation process in
which teachers and learners deal with the complexity of sustainable nutrition. Modified pre-
concepts, experienced self-efficacy, and successful participation change the school setting
and its nutritional environment sustainably. Support tools are part of a condition for success
in (co)shaping this.

Keywords: sustainable nutrition, interdisciplinary consumer education, support tools, nutri-
tion environments, participation

1 Nachhaltige Ernahrung - Partizipation und
Gestaltung

Der Erwerb von Handlungs- bzw. Alltagskompetenzen befahigt zur Partizipation und
zur Gestaltung des eigenen, selbstbestimmten Lebens und im Idealfall zu nachhalti-
gem und zukunftsfahigem Denken und Handeln. Dies ist ein lebenslanger Prozess,
der nicht allein im Lernort Schule und ausschliellich im Unterricht erfolgt, zu dessen
Gelingen jedoch die Verbraucherbildung als ein Teil der Allgemeinbildung und als
Basis fiir die Starkung von Alltagskompetenzen beitrdgt (D-A-CH Arbeitsgruppe,
2010; Heindl, 2016, S. 116; Bartsch & HauBler, 2016, S. 103).
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Eine nachhaltige Eméhrung, die die planetaren Grenzen beriicksichtigt und ge-
sundheitsforderlich ist, erfordert Wissen und ,,kontextuiertes” Konnen und ist somit
eine ,,grand challenge® — nicht nur im Setting Schule (Grundmann & Langen, 2020,
S. 73). Die Ganztagsschule kann durch fécheriibergreifende Projekte oder fécher-
iibergreifenden Unterricht als Lemn- und Lebensort attraktiv gestaltet werden, ,,um
bspw. den Produktions- und Verarbeitungsweg von Nahrungsmitteln vor Ort in der
Schule und durch eigenes Tun zu erleben’ (Grundmann & Langen, 2020, S. 74f.).
Zur handlungsorientierten Erarbeitung solcher komplexen gesamtgesellschaftlichen
Herausforderungen bieten sich nach Stiibig et al. (2008, S. 376) insbesondere der
facheriibergreifende Unterricht sowie facheriibergreifende Lehr-Lernarrangements
an. Die Umsetzung gelingt jedoch nur, wenn eine Verdnderung des Essalltags parti-
zipativ gestaltet und die Steigerung der Wertschitzung von Lebensmitteln emotional
erlebt werden kann. Dariiber hinaus besteht die Notwendigkeit, dass Kompetenzen in
der Lebensmittelbe- und -verarbeitung angebahnt und weiterentwickelt werden
(Grundmann & Langen, 2020, S. 73). Dies macht deutlich, dass es zur Darstellung
der komplexen Zusammenhénge der nachhaltigen Eméhrung und zur Erfassung ihrer
okologischen, Okonomischen, sozialen, kulturellen und gesundheitsforderlichen
Facetten eines Paradigmenwechsels sowie einer transdisziplindren, féacheriibergrei-
fenden Herangehensweise bedarf (Myers, 2017, S. 2866).

Um nun konkret im Setting Schule Transformationsprozesse in Richtung nach-
haltige Eméhrung zu initiieren, zu gestalten und zu reflektieren, bieten sich fécher-
iibergreifende Lehr-Lernarrangements in der Verbraucherbildung an. Auch wenn
Lehrkrifte in dem Fach oder dem iibergreifenden Thema qualifiziert wurden, kann es
jedoch nach Heindl (2019, S. 130f.) zu einem ,,Szenario des Misslingens “ kommen,
wenn sie auf ,, Bedingungen schulalltiglicher Praxis* treffen. Ergebnisse der Trans-
ferforschung zeigen, dass Projekte, die ,, breite Beratungs- und Unterstiitzungsstruk-
turen inklusive Multiplikatorenschulungen bereitstellen und systematisch die Netz-
werkbildung fordern, nicht nur Oberfldcheneffekte, sondern auch messbare
Verdnderungen der kognitiven Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler bewirken
konnen* (Nickolaus et al., 2010, S. 53). Gelingensfaktoren fiir einen erfolgreichen
Transfer von nachhaltiger Erndhrung in das Setting Schule sind demzufolge in An-
lehnung an Heindl (2019, S. 134f.):

e Initilerung von Anreizsystemen, wie z. B. durch die Lieferung einer Bio-
Abokiste, die die Lehrkrifte motiviert, kooperativ facheriibergreifende Lehr-
Lernarrangements zu entwickeln, die zur Gestaltung einer nachhaltigen Er-
nidhrungsumgebung beitragen.

e Verinderung von ,,Denktraditionen® und Routinehandlungen durch die
Verbindung von Wissen mit ,,kontextuiertem Kénnen und die Abkehr von
der reinen Lehrkiichenpraxis in der Dimension ,,Gesundheit*.

e Etablierung von Unterstiitzungsinstrumenten, z. B. durch die Schulung
von Lehrkréften als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in verpflichten-
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den Fort- und Weiterbildungen (Mediatoren), z. B. zur nachhaltigen Eméh-
rung und fécheriibergreifenden Verbraucherbildung, damit Lehrkrifte kom-
petent nachhaltig handeln kdnnen.

o Etablierung von Unterstiitzungsstrukturen durch die Vernetzung mit in-
ner- und auBerschulischen Partnern (z. B. Regionalpartner ,,Bio kann jeder®,
lehramtsspezifische Fachgebiete der Universitidten und Hochschulen sowie
Vernetzungsstellen Schulverpflegung).

e Kommunikation und Sichtbarkeit durch Offentlichkeitsarbeit im inner-
und auBerschulischen Setting, um zur Gestaltung einer nachhaltigen Ernh-
rungsumgebung beizutragen.

Deswegen miissen Lehrkrifte bei der Umsetzung von Projekten durch niederschwel-
lige Unterstiitzungsstrukturen bzw. -instrumente, z. B. in Form von Fort- und Wei-
terbildungen, Kommunikation sowie ko-konstruktives Coaching, fachwissenschaft-
lich und -didaktisch begleitet werden, damit sie Konzepte fiir die Transformation in
Richtung einer nachhaltigen Erndhrung an ihren Schulen entsprechend ihres jeweili-
gen Bedingungsfeldes entwickeln, etablieren und verstetigen kdnnen.

Basierend auf den Ergebnissen zu Innovation und Transfer, den Grundlagen zum
facheriibergreifenden Unterricht sowie den Ausfiihrungen von Grundmann und Lan-
gen (2020) sowie Heindl (2019) wurde in dem Modellvorhaben ,, Akzeptanzsteige-
rung nachhaltiger Erndhrung durch Verbraucherbildung* der Vernetzungsstelle
Kita- und Schulverpflegung Berlin e.V., das vom Bundesministerium fiir Erndhrung
und Landwirtschaft (BMEL) im Rahmen des Nationalen Aktionsplans IN FORM
2019/20 gefordert wurde, die Hypothese formuliert, dass das Prinzip der ,,Bio-
Abokiste* langfristig ,,Bottom-up* einen Transformationsprozess initiieren kann, in
dem sich Schiilerinnen und Schiiler mit der Komplexitdt nachhaltiger Erndhrung
auseinandersetzen, Pridkonzepte verdndern und Selbstwirksamkeit erfahren sowie
durch Partizipation das Setting Schule und Eméhrungsumgebungen nachhaltig (mit-
)gestalten konnen, so dass ein Potenzial filir eine fachbezogene Verbindung zur
Schulverpflegung sowie fiir ein nachhaltiges Leben entsteht.

Auf dieser Hypothese autbauend werden die Chancen des facheriibergreifenden
Unterrichts mit der ,,Bio-Abokiste* sowie die Notwendigkeit von Unterstiitzungsin-
strumenten filir das Gelingen eines Transformationsprozesses hin zu einer nachhalti-
gen Erméhrung am Beispiel des IN FORM Modellprojekts 2019/20 diskutiert. Dazu
werden das Projekt sowie die Unterstiitzungsstrukturen und -instrumente vorgestellt,
bevor anhand von exemplarischen Nutzungskonzepten die Potenziale des Projektes
fiir die Erreichung vulnerabler Zielgruppen sowie fiir Partizipation und Gestaltung
eines nachhaltigen Erndhrungsumfeldes im Setting Schule skizziert werden.
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2 Transformation ,,Bottom up“ - Das Prinzip ,,Bio-
Abokiste*“

Im Berliner Modellvorhaben IN FORM 2019/20 entwickelten Lehrkrifte an neun
Berliner Schulen als Expertinnen und Experten fiir ihr Bedingungsfeld unterschiedli-
che Nutzungskonzepte fiir den fécheriibergreifenden Einsatz ,regional-saisonaler
Abokisten mit Gemiise und Obst aus Okologischem Anbau, um die Akzeptanz
nachhaltiger Erndhrung durch facheriibergreifende Verbraucherbildung zu steigern.

Im Rahmen des Modellprojektes bekamen die Schulen meist wochentlich eine
saisonale Abokiste mit regionalem Obst und Gemiise geliefert. Die Koordination und
fachliche Begleitung des Bestell- und Zuliefersystems fiir die Abokisten wurde durch
die Fordergemeinschaft Okologischer Landbau Berlin Brandenburg e.V. (FOL) als
Vorhabenpartner begleitet. Durch das Prinzip der Lieferung regionaler und saisonaler
Lebensmittel mit der ,,Abokiste* sollten sowohl die Lehrkrifte als auch die Schiile-
rinnen und Schiiler an Integrierten Sekundarschulen und Forderzentren fiir das The-
ma der nachhaltigen Erndhrung sensibilisiert werden. Der Ansatz sollte ,,Bottom-up*
den Schulen verbraucherbildende Lernprozesse entlang der gesamten Lebensmittel-
Wertschopfungskette ermoglichen. Durch den direkten Bezug zu den Erzeugern und
aufgrund der Beachtung von saisonaler und regionaler Verfligbarkeit der Lebensmit-
tel konnten die Begriffe ,,saisonal“ und ,,regional® ,,emotional“ erlebt sowie teilweise
unbekannte Obst- und Gemiisesorten erforscht werden. Bezugsfach fiir das Projekt
war das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT). Den fachlichen Referenzrahmen
fiir das Projekt bildete neben dem DGE-Qualitétsstandard fiir die Schulverpflegung
und dem DGE-Snack-Standard der ,,Orientierungs- und Handlungsrahmen fiir das
iibergreifende Thema Verbraucherbildung* (OHR).

2.1 Facherubergreifende Verbraucherbildung - Schulalltagliche
Praxis

In allen Bildungs- und Rahmenlehrpldnen der Bundesldnder ist die (Erndhrungs-)
Verbraucherbildung verankert, jedoch sehr heterogen und mit ,, unterschiedlichem
Stellenwert* (Dankers et al., 2020, S. 153). In den meisten Landern sind an den wei-
terfilhrenden Schulen im Bereich der Sekundarschule I die Naturwissenschaften das
Leitfach fiir die Erndhrungsbildung, d. h. dass vorherrschend die naturwissenschaftli-
che Perspektive im Vordergrund steht und der Schwerpunkt bei der Vermittlung der
Inhalte auf der Dimension der individuellen Gesundheit liegt. Um den naturwissen-
schaftlichen Blickwinkel mehrdimensional zu ergéinzen, werden aufgrund des Bil-
dungsfoderalismus unterschiedliche (Wahl-)Pflicht-Facher, wie z. B. ,Hauswirt-
schaft, ,Alltagskultur, FErndhrung, Soziales”, ,Werken und Gestalten®,
,Arbeitslehre, , Arbeit, Wirtschaft, Technik® (AWT) bzw. , Wirtschaft-Arbeit-
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Technik® (WAT) sowie ,,Verbraucherbildung® angeboten (Dankers et al., 2020,
S. 153ft.).

In Berlin und Brandenburg wurde der Beschluss der KMK zur Verbraucherbil-
dung an Schulen aus dem Jahr 2013 zeitnah umgesetzt und im November 2015 trat
der OHR als Ergdnzung zum Rahmenlehrplan des Faches WAT in Kraft. Dieser soll
die Lehrkrifte bei der Unterrichtsgestaltung unterstiitzen und Impulse fiir die Umset-
zung der vier inhaltlichen Dimensionen ,,Erndhrung und Gesundheit“, ,,Nachhaltiger
Konsum®, , Finanzen, Marktgeschehen und Verbraucherrecht* sowie ,,Medien und
Information‘ sowohl im ficheriibergreifenden als auch im fachbezogenen Unterricht
geben (SenBJW, 2016, S. 4ff.). Dariiber hinaus gibt es an den Sekundarschulen in
Berlin als besondere Organisationsform von Unterricht noch das ,,Duale Lernen®, in
dem verbraucherbildende Kompetenzen erworben werden kénnen und dessen Leit-
fach ebenfalls das Fach WAT ist.

Die Lehrkrifte sind per definitionem Personen, die eine hohe Kompetenz in ei-
nem bestimmten Fach besitzen, so dass sie Unterricht angepasst an ihr jeweiliges
Bedingungsfeld gestalten konnen. Jedoch verdeutlichte eine Analyse der organisato-
rischen Rahmenbedingungen sowie der Bedarfe zu Beginn des IN FORM-
Modellvorhabens die Diversitit der teilnehmenden Schulen hinsichtlich der Ausstat-
tung der Werkstétten, der Struktur der Schiilerinnen- und Schiilergruppen sowie der
heterogenen Vorbildung der Lehrkrifte. An einigen Schulen wurden bereits Projekte
mit einem Nachhaltigkeitsbezug durchgefiihrt, jedoch lag der Fokus auf der Vermitt-
lung von praktischem Konnen unter starker Beachtung des Aspekts der ,,Gesund-
heit“. Die weiteren Dimensionen der Nachhaltigkeit, wie die Okologie, die Okono-
mie, das Soziale oder die Esskultur, fanden dagegen kaum Beriicksichtigung, und der
OHR Verbraucherbildung war nicht allen Lehrkriften bekannt. Dariiber hinaus un-
terrichteten einige Lehrkrafte WAT nur als Neigungsfach, da sie urspriinglich andere
Fécher studiert hatten (siche Tabelle 1).
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Tab. 1: Ubersicht iiber die Diversitit der Teilnehmerschulen (Quelle: Grundmann et al., 2021,

S.12)

Schulformen Integrierte Sekundarschule (ISS)* mit gymnasialer Oberstufe: n = 2

Integrierte Sekundarschule (ISS)™ ¢ ohne gymnasiale Oberstufe: n =4
Gemeinschaftsschule? mit gymnasialer Oberstufe: n = 1

Forderzentren®: n =2

Lehr-/Lern- WAT: Pflicht- und Wahlpflichtunterricht, Schiilerfirmen, Werkpéda-
arrangements gogischer Unterricht, Duales Lernen

IBA: GalLa-Bau, Eméhrung & Hauswirtschaft, Agrarwirtschaft, Sozi-
alwesen

Werkpidagogische Klassen, Lebenspraktischer Unterricht,
Arbeitsgemeinschaften

Lehrkrifte Bickerin, Berufliche Bildung Erndhrung/Lebensmittelwissenschaft,
Ausbildung/ Pflege, Sonderpadagogik, Werklehre, WAT, Deutsch (DAZ), Sport,
Zusatzfunktion Ethik, Mathematik, Sozialkunde

Fachbereichsleitung WAT, Fachleitung WAT, Mittelstufenkoordina-
tion

Forderschwerpunkte: *Emotionale soziale Entwicklung & Lernen; "Kérperliche und motori-
sche Entwicklung und geistige Entwicklung; °Geistige Entwicklung GE (n = 1)

Um die Lehrkréfte in Bezug auf das komplexe Konstrukt der nachhaltigen Erndhrung
didaktisch optimal unterstiitzen zu kdnnen, wurden die folgenden niederschwelligen
Instrumente entwickelt und zum bestmdglichen Zeitpunkt in den Prozess eingebun-
den (siche Abbildung 1).

Dokumentations- und Nutzungsraster: Unterstiitzung zur Entwicklung
und Dokumentation von individuellen Nutzungskonzepten beim FEinsatz
nachhaltig erzeugter Lebensmittel (aus der Abokiste).
Methodisch-didaktische Begleitung: Unterstiitzung und Dokumentation
der Lehr-Lernarrangements im Dokumentations-Raster, Impulse zum fécher-
iibergreifenden Unterricht, Reflexion der entwickelten Nutzungskonzepte
inkl. Bildungsziele/Standards, Nachhaltigkeitsaspekte und facheriibergrei-
fendes Arbeiten sowie die Unterstiitzung bei der methodisch-didaktischen
Optimierung der ausgewahlten Nutzungskonzepte zur weiteren Verstetigung.
Fortbildungen als Mediatoren: Anbahnung von Kompetenzen rund um das
Thema nachhaltige Eméhrung in speziell konzipierten Formaten in Bezug
zum OHR Verbraucherbildung und dem DGE-Qualitdtsstandard Schulver-
pflegung zur Uberwindung des Theorie-Praxis-Gap (Grundmann et al.,
2018).
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1. Didaktische Begleitung 2. Didaktische Begleitung 3. Didaktische Begleitung
= Unterstiitzung & Dokumentation der = Reflexion der entwickelten = Unterstiitzung bei der
Lehr-Lernarrangements im Nutzungskonzepte methodisch-didaktischen
Dokumentations-Raster = Bildungsziele/Standards Optimierung ausgewahlter
= Impulse zum ficheriibergreifenden = Nachhaltigkeitsaspekte NK zur Verstetigung 20/21
Unterricht = Ficheriibergreifendes Arbeiten T
[ A ] i B
U | 25.9.19 1.11.19 27.02.20X 09.06.20 09.10.20( S
F | [ [ c
T || 1. Fortbildung 2. Fortbildung 3. Fortbildung H
A | | » Hochverarbeitete industrielle = Speisen nachhaltig = Bsp. fiir den ficheriiber- L
K Lebensmittel und nachhaltige planen— Rezepte greifenden Einsatz der U
T Alternativen bearbeiten Gemiise-Obst-Abokiste S
= Tool: Nahgast-Rechner (digital) S

Abb. 1: Zeitlicher Ablauf der methodisch-didaktischen Begleitungen und der Fortbildungen
(Quelle: Grundmann et al., 2021, S. 13). *Der Pfeil symbolisiert den Beginn der
Einschriankungen aufgrund der COVID-19 Pandemie.

Im Folgenden werden die Herausforderungen dargestellt, die sich aus der ,, schulall-
tdglichen Praxis“ ergeben haben und die durch die methodisch-didaktische Beglei-
tung sichtbar wurden sowie die Konsequenzen, die sich flir den Transformationspro-
zess ,,Bottom-up“ und die Konzeption der Fortbildungen herausgestellt haben.

2.2 Der Prozess - Unterstiitzungsinstrumente

Zu Beginn der didaktischen Begleitung zeigten sich die Herausforderungen fiir die
Veranderung von Denktraditionen und Routinehandlungen. Um Nachhaltigkeitsas-
pekte in die individuellen Nutzungskonzepte zu inkludieren, mussten Routinehand-
lungen modifiziert sowie der eigene Unterricht reflektiert werden. Durch das
Coaching konnten mit den Lehrkriften gemeinsam Strategien zur Zusammenarbeit
im eigenen Kollegium entwickelt werden, um fécheriibergreifend mit der Abokiste
zu arbeiten. Dadurch entstand das Anliegen, sich auch im Projekt mit den anderen
Lehrkriften zu vernetzen und auszutauschen sowie einen Ideeninput durch neu
erstellte Lehr-Lernmaterialien zur nachhaltigen Erndhrung zu erhalten. Zusétzlich
sollten diese sprachsensibel aufbereitet sein. Deshalb wurde zur Unterstiitzung und
zur Forderung der Fach- und Methodenkompetenzen die erste Fortbildung ,, Hoch-
verarbeitete industrielle Lebensmittel und nachhaltige Alternativen “ mit vier hand-
lungsorientierten Stationen und exemplarischen Beispielen zu Obst und Gemiise
aus der Abokiste (Gemiise-Burger, -Aufstriche, -Piirees & -Brdtchen) konzipiert.
Speziell zu den Stationen entwickeltes binnendifferenziertes Lehr- und Lernmate-
rial sollte zur Reflexion und Diskussion in Bezug auf die Dimensionen nachhalti-
ger Erndhrung anregen. Jedoch erwies sich die Verkniipfung des theoretisch er-
worbenen Wissens aus den einzelnen Stationen und die praktische Umsetzung ins
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eigene Unterrichts-Setting sowie die didaktische Reduktion fiir das eigene Bedin-
gungsfeld als Herausforderung.

In Anlehnung an Grundmann et al. (2018) wurde zur Uberwindung dieses offen-
gelegten Theorie-Praxis-Gap die zweite Fortbildung ,, Speisen nachhaltig planen —
Rezepte mit dem NAHGAST-Rechner bearbeiten* als Mediator entwickelt. Durch
die Anwendung des ONLINE-Tools ,,NAHGAST-Rechner” und die Eingabe und
Bewertung von Rezepten anhand der Kategorien Umwelt, Fair fiir Mensch und
Tier sowie Gesundheit, erfuhren die Lehrkrifte, wie Rezepte anhand der Optimie-
rung von Rezepturen, z. B. durch Verdnderung von Zutaten und Mengen, Beschaf-
fung (Herkunft: Land, Region), Qualitit (Bio, Fair-Trade) und Lagerhaltung, in
Bezug auf Nachhaltigkeit optimiert werden konnen. AnschlieBend wurde ein
Shepherd’s Pie mit Hackfleisch in traditioneller Zubereitungsweise sowie eine
optimierte Variante, in welcher das Hackfleisch durch Linsen und Champignons
ersetzt wurde, sensorisch verglichen. In dem optimierten Rezept waren fast alle
Indikatoren in den drei Kategorien aus dem linken roten Bereich in den rechten
griimen Bereich verschoben worden. Nur der Indikator ,,Salz“ in der Kategorie
»Gesundheit verblieb in den mittleren gelben Stufen. Anschlieend gab es Raum
fiir den Austausch und die Diskussion zu den Nutzungskonzepten. Das emotionale
Erleben, die handlungsorientierte Umsetzung und die Kommunikation der Teil-
nehmenden erwiesen sich als Gelingensfaktoren fiir den Aufbau weiterer Hand-
lungskompetenzen in Bezug auf die nachhaltige Erndhrung sowie fiir den weiteren
Prozess. Dariiber hinaus ergaben sich positive Impulse fiir die Reflexion, der bis
dahin entwickelten Nutzungskonzepte, in der folgenden zweiten didaktischen Be-
gleitung.

In der zweiten Phase der didaktischen Begleitung lag der Fokus auf der Refle-
xion sowie auf der Ermittlung gelungener Nutzungskonzepte beim Einsatz der
Abo-Kiste im Rahmen der facheriibergreifenden Verbraucherbildung. Dadurch
sollte das methodisch-didaktische Vorgehen geschirft sowie Mdglichkeiten der
Kommunikation in der Schule und fiir weitere facheriibergreifende Kooperationen
aufgezeigt werden. Anhand von Leitfragen wurden Fachinhalte, Kompetenz-
schwerpunkte und Unterrichtsgestaltung sowie Stirken der Konzepte und Stolper-
steine im ko-konstruktiven Austausch in Anlehnung an Kreis & Staub (2013) er-
mittelt. Hierzu beispielhafte Aussagen von Lehrkréften:

,»Schulintern machen wir so viel wie es geht, leider bieten Rahmenlehrpléne nur zeitlich
begrenzte Moglichkeit, nachhaltige Aspekte der Verbraucherbildung zu unterrichten®.

,.Die finanziellen Moglichkeiten von Schulen, fair gehandelte, 6kologisch erzeugte Le-
bensmittel in Bio-Qualitdt zu nutzen, sind leider nicht vorhanden, sodass eine finanzielle
Unterstiitzung notwendig ware* (Aussagen von Lehrkriften in der zweiten Phase der di-
daktischen Begleitung).

Aufgrund dieser Aussagen der Lehrkrifte lieBen sich die folgenden strukturellen
und curricularen Herausforderungen ableiten, und zwar dass:
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¢ in den Rahmenlehrplénen und Priifungen der Fécher, wie z. B. Deutsch oder
Mathematik, kaum Nachhaltigkeitsaspekte beriicksichtigt werden,

o die Kernficher bei der Planung schulinterner Projekte bevorzugt werden,

e Ressourcen wie z. B. Personal, Lehrmitteletat fiir die Verbraucherbildung,
Zeit fiir die Konzeption von AGs und Projekten mit Nachhaltigkeitsaspekten
fehlen.

Dariiber hinaus zeigte die Reflexion der entwickelten Nutzungskonzepte und die
Feedbackwahrnehmung der Lehrkrifte, dass Ansdtze zur Akzeptanzsteigerung
nachhaltiger Ernéhrung bei den Schiilerinnen und Schiiler sichtbar wurden, worauf
u. a. die folgenden Zitate hinweisen:

»|.-.] nee das kenne ich nicht, das koste ich nicht — darf ich noch mehr — schmeckt das
gut, da will ich mehr!*,

»|--.] was super lief, waren Pastinaken-Pommes und dazu verschiedene Dips mit Mohre
und Roter Bete, [...] Pastinaken [...], das kannten sie vorher gar nicht.“ (Aussagen von
Lehrkriften in der zweiten Phase der didaktischen Begleitung).

Operationalisierbar waren diese Aussagen durch Neugier, Offenheit und Probier-
freudigkeit gegeniiber neuen Obst- und Gemiisesorten sowie Rezepten und die
Zunahme vegetarischer oder flexitarischer Erndhrungsweisen. Eine Verbesserung
der Arten- und Sortenkenntnis, der in den Abokisten gelieferten Lebensmittel,
konnte sowohl bei den Lehrenden als auch bei den Lernenden bemerkt werden.
Dariiber hinaus berichteten einige Lehrkrifte, dass letztere als Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren fiir die Akzeptanz nachhaltiger Ernédhrung in Peer Group,
Schule und Elternhaus agierten. AuBBerdem konnte in der zweiten Phase der didak-
tischen Begleitung der Beginn eines gelingenden Transferprozesses durch die Aus-
einandersetzung bei der Optimierung von Rezepten unter Nachhaltigkeitsaspekten
beobachtet werden.

Die Wahmehmung in Bezug auf die ficheriibergreifende Kooperation sowie
den facheriibergreifenden Unterricht und die inhaltliche Umsetzung der unter-
schiedlichen Dimensionen der Verbraucherbildung bzw. des OHR gestaltete sich
jedoch divers. Die Lehrkrifte duBerten, dass sie ,, kaum/nicht ficheriibergreifend
zusammenarbeiten konnten* und ihnen ,,inhaltlich [...] nicht immer kiar [war],
welche Themen in den RLP der anderen Ficher Ankniipfungspunkte fiir Themen
nachhaltiger Aspekte bieten®. Dies verdeutlichte die methodisch-didaktischen
Herausforderung, indem die Lehrkréfte:

e Ziele und Standards noch nicht explizit formulierten,

e Nachhaltigkeitsaspekte nur in Ansétzen berticksichtigten,

e den eigenen Unterricht noch nicht ausreichend reflektierten aber bei der Pla-
nung und Durchfithrung bewusst Nachhaltigkeitsaspekte facheriibergreifend
inkludierten.
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Als Konsequenz wurde die dritte Lehrkréftefortbildung ,, Beispiele fiir den fdcher-
tibergreifenden Einsatz der Gemiise-Obst-Abokisten” entwickelt. Der Fokus lag
auf der methodisch-didaktischen Umsetzung sowie der Forderung der Kommuni-
kations- und Handlungskompetenz. Auf der theoretischen Grundlage des fécher-
iibergreifenden Unterrichts wurde eine Verbindung von Theorie und Praxis herge-
stellt, indem exemplarisch anhand von eigens erstelltem Lehr-Lernmaterial
(Concept-Map, Sammelmappe mit facheriibergreifendem Unterrichtsmaterial &
Erklirvideo) die verschiedenen Dimensionen der Nachhaltigkeit in Bezug auf den
Rahmenlehrplan des Leitfaches WAT und den OHR aufgezeigt sowie reflektiert
wurden.

AbschlieBend unterstiitzte die dritte didaktische Begleitung die Lehrkréfte
durch ko-konstruktives Coaching bei der methodisch-didaktischen Optimierung der
Nutzungskonzepte zur Verstetigung sowie der Dokumentation. Herausforderungen
waren dabei die Adaption eigener Inhalte zu Dimensionen der nachhaltigen Ernéh-
rung, die Prézisierung und Konkretisierung der Standards und Bildungsziele sowie
die Transformation der Standards in die Kompetenzbereiche der Verbraucherbil-
dung. Das Zitat einer Lehrkraft: ,, Ficheriibergreifende Kooperationen konnten im
Rahmen des Projekts angeregt [...], aber aufgrund der Corona-Krise nicht umge-
setzt werden. “, verdeutlicht, dass durch das Modellprojekt ein Prozess zur Akzep-
tanzsteigerung nachhaltiger Erndhrung durch facheriibergreifende Verbraucherbil-
dung ,.Bottom-up* initiiert wurde und die einsetzenden Corona-Beschrankungen
hier Grenzen setzten. Sichtbar wurde dieser Prozess durch die Inklusion von fi-
cheriibergreifenden Inhalten in den WAT-Unterricht bzw. in die Lehr-
Lernarrangements und die Anbahnung und den Ausbau facheriibergreifender Ko-
operationen.

,»Wir haben durch die Abokiste neue Impulse erhalten. Ich wusste bei einigen Lebensmit-
teln auch nicht, was ich damit anfangen sollte. Im Rahmen des Projektes wurde ich durch
die Abokiste ,,gezwungen, mich mit den regionalen sowie saisonalen Lebensmitteln
auseinanderzusetzen und habe auch fiir unbekannte Lebensmittel Ideen bekommen, was
man damit machen kann. Es sind Denkprozesse in Gang gekommen, wie man Aspekte
nachhaltiger Erndhrung thematisieren kann.“ (Aussage im Rahmen der didaktischen Be-
gleitung).

In Anlehnung an Grundmann und Langen (2020, S.79) kann festgestellt werden,

dass der facheriibergreifende Unterricht mit der Gemiise-Obst-Abokiste geeignet ist,
um ...

e praxisnah und exemplarisch Aspekte nachhaltiger Eméhrung im Bildungsset-
ting Schule emotional zu erleben,

e Partizipationsprozesse anzuregen und zu gestalten,

e die Akzeptanz nachhaltiger Eméahrung zu steigern,

e Kompetenzen fiir ein nachhaltiges Leben anzubahnen und
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e , Bottom-up* eine Basis fiir die Verzahnung bzw. Allianz mit der Schulver-
pflegung zu legen.

Indes verdeutlichten die Interviews im Rahmen der Bedarfsermittlung zu Projekt-
beginn und der Evaluation am Ende des Projektes, dass ein Bedarf an Fortbildung
und fachlicher Unterstiitzung der Lehrkréfte besteht, um die Dimensionen nachhal-
tiger Erndhrung inhaltlich bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Lehr-
und Lernarrangements zu beriicksichtigen. Fiir eine Verstetigung des Transferpro-
zesses miissten jedoch Strukturen und Instrumente langfristig etabliert werden.
Denkbar wire hier eine Konzeption bei der entsprechend der Schulform, der Ziel-
gruppe oder des Bedingungsfeldes die Unterstiitzungsinstrumente nach Bedarf
modular abgerufen werden konnten.

Durch den ,,Bottom-up*“ Ansatz mit dem ,,Anreizsystem Abokiste” und den
Unterstiitzungsinstrumenten ,,Fortbildungen® und ,,Didaktische Begleitung* wurde
die Grundlage geschaffen, dass die Lehrkrifte in Zusammenarbeit mit den Schiile-
rinnen und Schiilern Transferprozesse initiieren, die auf ihren unterschiedlichen
schulinternen Curricula basieren. Entsprechend ihres Bedingungsfeldes wurden so
vielfdltige Nutzungskonzepte, z. B. Nachhaltige Pausenverpflegung, Konzeption
von Grundschultagen, Catering fiir einen Gesundheitstag usw. zum Einsatz der
regional-saisonalen Bio-Gemiise-Obst-Abokiste an den Teilnehmerschulen entwi-
ckelt, von denen zwei Konzepte mit sehr unterschiedlichen Ansétzen im folgenden
Kapitel exemplarisch vorgestellt werden.

3 Diverse Nutzungskonzepte - Vielfaltiges Potenzial

Die als Ergebnis des Projektes von den beteiligten Schulen zu erarbeitenden Nut-
zungskonzepte fiir die Verwendung der Obst-Gemiise-Abokisten zeigten deutliche
Unterschiede und eine grofe Vielfalt in der Organisation und Intentionalitét, die
die Lehrkréafte mit ihren Gruppen verfolgten. Die abschlieBend von den Lehrkraf-
ten fiir die Verdffentlichung ausgewdéhlten besten Nutzungskonzepte zeigten, dass
noch nicht alle Aspekte der nachhaltigen Erndhrung durch die geschaffenen Struk-
turen und Unterstiitzungsinstrumente in die verschiedenen Lehr-Lernarrangements
inkludiert werden konnten, z. B. war die Dimension der Kultur meist nur in Ansét-
zen erkennbar. Andere, speziell auf das Bedingungsfeld und die Schulform der
Schulen zugeschnittene Konzepte wie z. B. ,,Snacks to go* in einer Arbeitsgemein-
schaft oder die ,,Bezeichnung von Obst und Gemiise* im Lebenspraktischen Unter-
richt mit Schiilerrinnen und Schiiler mit dem sonderpadagogischem Forderschwer-
punkt ,,Geistige Entwicklung® haben ihre Stirken in der Vermittlung von
fachpraktischen Kompetenzen und in der Anbahnung von Alltagskompetenzen
oder der Erreichung von vulnerablen Zielgruppen. Ansétze zur Verdnderung zwi-
schen Individuum und Gesellschaft durch Partizipation sind jedoch in allen Kon-
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zepten sowohl bei den Lehrkréften als auch den Schiilerinnen und Schiilern sicht-

bar.

Tab. 2: Auszug aus dem Nutzungskonzept-Cluster (Quelle: Grundmann et al., 2021, S. 6)

Verzahnung/ fachbezogene

Nutzuneskonzept Szenario des Verbindung
8 P Nutzungskonzeptes ficheriibergreifende VB &
Schulverpflegung
Fachertibergreifende Konzeption und Vier Dimensionen NE deutlich in
Projekttage Umsetzung von Planung, Durchfiihrung und Reflexion
,,Grundschultagen® zur beriicksichtigt — Dimension Kultur in
Présentation/ Ansitzen erkennbar.
Kommunikation mit Potenzial fiir die Verzahnung mit der
benachbarten Schulverpflegung vorhanden.
Grundschulen
Empfehlung: Aufbau von
Kommunikationsstrukturen zur
Etablierung einer fachbezogenen
Verbindung.
Pausenverpflegung I/Il | Zubereitung frischer (I) Veranderungsansétze zwischen
vegetarischer Individuum und Gesellschaft durch
Brotaufstriche Partizipation sichtbar.
(II) Vier Dimensionen NE deutlich in
Planung, Durchfiihrung und Reflexion
beriicksichtigt — Dimension Kultur in
Ansétzen erkennbar.
Potenzial fiir die Verzahnung in Bezug
auf Zwischenmahlzeiten vorhanden
Mittagsverpflegung Kochen fiir die Vier Dimensionen NE deutlich in
Schulcafeteria (1-2 x pro Planung, Durchfiihrung und Reflexion
Woche) nach DGE beriicksichtigt — Dimension Kultur in
Zubereitung vegetarischer Anstzen erkennbar.
Gerichte mit vorwiegend Basis zur Verzahnung mit der
gering verarbeiteten LM Schulverpflegung vorhanden und
deutlich sichtbar.
Empfehlung: Aufbau von Feedback-
und Reflexionsstrukturen zur
Weiterentwicklung der fachbezogenen
Verbindung.
Interkulturelle Forderung der Verdnderungsansitze zwischen
Erndhrungsbildung Sprachkompetenz durch Individuum und Gesellschaft durch

die/das gemeinsame
Zubereitung/Essen

Partizipation sichtbar — Schwerpunkt
auf der Dimension der Kultur durch die
Beriicksichtigung unterschiedlicher
(Ess-)Kulturen.

Erreichung vulnerabler Zielgruppen.
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Alltagskompetenzen ,»Snacks ToGo* + Verdnderungsansétze zwischen
Individuum und Gesellschaft durch
Partizipation sichtbar — Schwerpunkt
Anbahnung von Alltagskompetenzen
zur Lebensfiihrung.

* Raum zur Gestaltung des Lern- und
Lebensortes Schule.

Zubereitung von
schnellen, leckeren und
gesundheits-forderlichen
Rezepten

* Erreichung vulnerabler Zielgruppen.

Einen zusammenfassenden Uberblick iiber die abschlieBend ausgewihlten Nut-
zungskonzepte, die zur Verstetigung und zur Initiierung eines Transferprozesses
hin zu einer nachhaltigen Erndhrung und einer fachbezogenen Verbindung zur
Schulverpflegung oder zur Erreichung von vulnerablen Zielgruppen geeignet sind,
gibt ein umfangreiches Cluster (Grundmann et al., 2021, S. 6). Die Tabelle 2 ent-
hilt einen Auszug daraus.

Die Nutzungskonzepte wurden in Bezug auf das Leitfach WAT und die ver-
schiedenen Organisationsformen, in denen die Lehr-Lernarrangements stattgefun-
den haben sowie die Einsatzszenarien und die mogliche Verzahnung mit der
Schulverpflegung geclustert. Dadurch werden die vielfdltigen Potenziale in Bezug
auf die Ubertragbarkeit der Szenarien sowie Entwicklungsmdglichkeiten aufge-
zeigt und Raum fiir eigene Ideen zur Ubertragbarkeit auf andere Bedingungsfelder
oder fiir andere Bildungs- und Rahmenlehrplidne in weiteren Bundeslédndern gege-
ben.

Im Folgenden werden zwei der entwickelten Nutzungskonzepte detaillierter
vorgestellt. Das erste ist exemplarisch fiir das Erreichen vulnerabler Zielgruppen
und das zweite zeigt einen mdglichen vielversprechenden Ansatz fiir eine fachbe-
zogene Verbindung zur Schulverpflegung auf.

3.1 Interkulturelle Ernahrungsbildung

Das Nutzungskonzept ,,Interkulturelle Ernéhrungsbildung wurde fiir den Einsatz
der ,,Bio-Abokiste” in einer Willkommens- bzw. Vorbereitungsklasse entwickelt.
In diesem Konzept liegt der Schwerpunkt auf der Dimension der Kultur durch die
Beriicksichtigung der unterschiedlichen Esskulturen. Der Fokus liegt auf der For-
derung der Sprachkompetenz durch die gemeinsame Zubereitung und das gemein-
same Essen. Dieses Szenario konnte auch auf andere Bereiche der Sprachbildung
oder Deutsch als Zweitsprache (DAZ) libertragen werden.

In den Willkommens- oder Vorbereitungsklassen werden gefliichtete Kinder
und Jugendliche auf den Besuch in einer Regelklasse (Grundschule, Mittelschule
und Oberschule) vorbereitet, indem sie ein Sprachniveau erreichen, das ihnen den
Ubergang dorthin ermdglicht. Da fiir dieses Lehr-Lernarrangement keine Rahmen-
lehrpléne existieren, ist das Ziel die Forderung der Sprachkompetenz sowie laut der
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Aussage einer Lehrkraft ein wenig ,,Beheimatung®. In diesem Konzept wurde die
Lehrkiiche bewusst genutzt, um anhand der Gemiise-Obst-Abokiste den Wort-
schatz zu erarbeiten und zu erweitern. Es wurde Raum gegeben, um sich iiber tradi-
tionelle Gerichte aus den Heimatldndern, die mit dem Obst und Gemiise aus der
Abokiste dort zubereitet werden, auszutauschen. AnschlieBend wurden ausgewéahl-
te Rezepte, wie z. B. ,,Rote Bete mit Kube* gemeinsam gekocht und gegessen. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnten so Performanz in Bezug auf traditionelle Zube-
reitungsweisen zeigen. Dem unterschiedlichen Sprachstand entsprechend wurde
ein ,,Epochenheft zum Thema Kiiche erstellt, in dem diese Rezepte individuell
aufgeschrieben bzw. gemalt wurden. Dariiber hinaus wurden diese zubereiteten
Gerichte fotografiert und aus diesen Fotos ein Rezeptbuch erstellt. Es diente zur
Erinnerung und bot motivierende Sprechimpulse.

Die Akzeptanz nachhaltiger Erméhrung wurde durch den interkulturellen Aus-
tausch der Schiilerinnen und Schiiler und der Freude am regionalen und saisonalen
Essen gesteigert, weil an bereits vorhandene Kompetenzen, wie z. B. der Verwen-
dung und Zubereitung der Lebensmittel aus der Kiste in anderen Kulturen und
somit an ihre (Ess-)Kultur und Lebenswelt, angesetzt und darauf aufgebaut wurde.
Das Potenzial dieses Konzeptes liegt in der Erreichung von vulnerablen Zielgrup-
pen, weil sich die Lernenden dadurch wertgeschétzt fiihlten. Sowohl durch den
Austausch iiber die Verwendung der Lebensmittel aus der Abokiste in den anderen
Kulturen als auch die gemeinsame Zubereitung, wurden Sprechanlisse geschaffen
und die Gefliichteten konnten bereits vorhandene Kompetenzen zeigen.

3.2 Mittagsverpflegung — Kochen fiir die Schulcafeteria nach
DGE

Das an dieser Stelle als zweites vorgestellte Nutzungskonzept ,Mittagsverpfle-
gung — Kochen fiir die Schulcafeteria nach DGE* wurde im Gegensatz zum ersten
Konzept fiir den Einsatz der ,,Bio-Abokiste” im Rahmen des WAT-Wabhlpflicht-
Unterrichts entwickelt. Der Schwerpunkt hat auf der Verbindung von Wissen und
Konnen bei der Zubereitung vegetarischer Gerichte mit vorwiegend gering verar-
beiteten Lebensmitteln gelegen, wobei fécheriibergreifend Inhalte aus anderen
Fachern, wie z. B. Bioabfille und Kompost (Biologie), Kalkulation und Umrech-
nung von Mengen (Mathematik) sowie das Schreiben von Informationstexten und
das Erstellen von Flyern (Deutsch) integriert wurden.

Im Rahmen des WAT-Wahlpflicht-Unterrichts wurde von den Schiilerinnen
und Schiilern der neunten und zehnten Klassen eine Schiilerfirma gegriindet. Diese
kochte ein- bis zweimal wochentlich ein Speisenangebot fiir die Schulcafeteria.
Durch den Einsatz der Bio-Abokiste konnte an diesen Tagen das Essen sowie Obst
und Gemiise, je nach dazu gekauften Zutaten, kostenlos abgegeben werden. Das
Ziel bestand darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler projektorientiert ein reflek-
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tiertes und selbstbestimmtes Konsumverhalten entwickeln, indem sie ein umfas-
sendes Wissen iiber eine gesundheitsforderliche Erndhrung und ein ,,kontextuier-
tes” Konnen erwerben, welches am Konzept der Nachhaltigkeit orientiert ist. Au-
Berdem gelang es, reale Geschéftsbeziehungen aufzubauen, Produkte zu verkaufen
und Geschéftsergebnisse zu bilanzieren.

Das Nutzungskonzept fiir den Kurs war sehr praxisnah und schiilerorientiert
konzipiert. Durch die eigenstindige Planung und Zubereitung der Speisen erfuhren
die Schiilerinnen und Schiiler ein hohes Mal} an Mitbestimmung und Selbstwirk-
samkeit. Langfristig konnte die Akzeptanz fiir nachhaltige Erndhrung bei den
Schiilerinnen und Schiilern durch die folgenden positiven Erfahrungen wéhrend
des Kurses gesteigert werden:

Neugierde beim Auspacken der Kisten,

Freude bei der Zubereitung der Lebensmittel,

Experimentieren mit neuen Zutaten,

Zubereitung schmackhafter Gerichte,

Interesse bei der Planung des neuen Meniis,

Austausch tiber die zubereiteten Speisen beim gemeinsamen Essen und
positive Riickmeldungen aus der Schulcafeteria.

Dartiber hinaus trugen sowohl die Berichte der Schiilerinnen und Schiiler iiber das
Projekt auBerhalb des Kurses als auch die Abgabe der Speisen aus saisonalen und
regionalen Zutaten in der Cafeteria und das Verteilen von Rohkost (liberwiegend
Apfel und Birnen) zu einer Steigerung der Akzeptanz nachhaltiger Erniihrung in der
gesamten Schiilerschaft bei.

4 Nachhaltige Ernahrung im Setting Schule gestalten -
Fazit

Die unterschiedlichen Nutzungskonzepte, die im Modellprojekt an den diversen
Sekundarschulen in Berlin entstanden sind, zeigen das Potenzial des Prinzips Abo-
kiste. Fiir den Einfluss der facheriibergreifenden Verbraucherbildung auf die Akzep-
tanz einer nachhaltigen Ernéhrung wird die regional-saisonale Abokiste zum exemp-
larischen Prinzip didaktischer Uberlegungen. Die Performanz-Entwicklung der
Lehrenden und der Lernenden im Prozess des Projektes sowie die Feedbackwahr-
nehmungen verdeutlichen, dass die Akzeptanz erfolgreich gesteigert werden konnte.
Um jedoch langfristig einen Transferprozess zu etablieren und eine nachhaltige Er-
nihrung im Setting Schule sowie Erndhrungsumgebungen zu gestalten, die auch eine
Verzahnung bzw. formale Verbindung zur Schulverpflegung leisten, bedarf es eini-
ger Gelingensfaktoren: (1) Die erworbenen Handlungskompetenzen bei den Lehr-
kréften miissen durch Aus-, Fort- und Weiterbildungen zu aktuellen Themen der
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nachhaltigen Erndhrung in fécheriibergreifenden Lehr-Lernarrangements weiterent-
wickelt und der Transferprozess methodisch-didaktisch begleitet werden. Dariiber
hinaus besteht (2) die Notwendigkeit, dass Kommunikationskompetenzen in Bezug
auf nachhaltige Ernéhrung gefordert werden, indem Strukturen sowie etwa Foren zur
Vernetzung und Kommunikation der Lehrkrifte mit Expertinnen und Experten sowie
Kolleginnen und Kollegen etabliert werden. Dies ist im Folgeprojekt IN FORM
2021/22 ,, Kommunikation Nachhaltiger Erndhrung in weiterfiihrenden Schulen*
vorgesehen. Aullerdem wire (3) die Bereitstellung eines Lehrmitteletats fiir nachhal-
tig angebaute Lebensmittel in der Verbraucherbildung (WAT) notwendig, damit
auch vulnerable Gruppen von dem ,,Bottom-up“ Ansatz mit der Abokiste partizipie-
ren kénnen.

Je nach der in den Bundesldndern vorhandenen, spezifischen Strategie kann die-
ser ,,Bottom-up“ Ansatz modifiziert werden. Dies haben die diversen Nutzungskon-
zepte, die in der heterogen Schullandschaft Berlins entstanden sind, aufgezeigt. Fiir
alle Bundeslinder gleichermaflen miissen die o.g. drei Punkte erfiillt sein: regional-
Okologische Unterstiitzungssysteme und Forderprogramme miissen kostenfrei zur
Verfligung gestellt, Unterstiitzungsinstrumente durch Aus-, Fort- und Weiterbildun-
gen sowie didaktischer Begleitung etabliert werden. So konnte ein solides Funda-
ment eines Modells nachhaltigen Handelns entstehen auf dem symbolisch durch
jeden ,, Stein ficheriibergreifender Verbraucherbildung* das ,, Haus eines nachhalti-
gen Lebens *“ auBBerhalb des Settings Schule erbaut werden kann.
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Nicolai Kozakiewicz

Verantwortungsiibernahme fiir die Gesellschaft und das
eigene Lernen: Service Learning in der Ausbildung von
Studierenden

Gelingendes Service Learning libertriagt zu substanziellen Teilen die Verantwortung fiir das
Lernen an die Studierenden und ermoglicht gleichzeitig, wertvolle Erkenntnisse fiir den Ein-
satz von Service Learning auf der Sekundarstufe zu ziehen. Die Studierenden sind iiberdurch-
schnittlich leistungsbereit und werden, unter engeren Rahmenbedingungen und mit einer
intensiveren Begleitung der Jugendlichen, Service Learning auch in ihrem zukiinftigen Unter-
richt einsetzen.

Schliisselworter: Service Learning, Projektunterricht, Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Bil-
dung fiir Lebensfiihrung

Taking responsibility for society and one's learning: Service Learning in
the education of students

Successful service-learning transfers substantial parts of the responsibility for learning to the
students and at the same time makes it possible to draw valuable lessons for the use of ser-
vice-learning at the secondary level. The students are above-average in their willingness to
perform and, under tighter conditions and with more intensive supervision of the adolescents,
will also use service-learning in their future teaching.

Keywords: Service-Learning, project teaching, teacher education, life skills education

1 Einleitung

Service Learning (oder auch: Lernen durch Engagement) ermdglicht das bedeu-
tungsvolle Lernen durch praxis- und projektorientiertes Handeln, zieht akademisches
und erfahrungsbezogenes Wissen der Lernenden herbei und bietet ihnen weitrei-
chende Moglichkeiten flir ethische und kritische Reflexion von Theorie und Praxis
(Hurd, 2008).

Diese in der tertidren Bildung zunehmend als wertvolle Bereicherung klassischer
Formate angesehene Lehr-Lernform (vgl. u. a. Reinders, 2010; Backhaus-Maul &
Roth, 2013; Hofer & Derkau, 2020) verbindet das gesellschaftliche Engagement der
Lernenden mit curricularen Ausbildungszielen (Seifert et al., 2012). Seit den Anféan-
gen in den 1940er-Jahren hat sich diese Grundidee von Service Learning gehalten:
Lunterstiitzung der Community und Anrechnung als Studienleistung™ (Reinders,
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2016, S. 22). Auch wenn im vorliegenden Artikel der Schwerpunkt auf den Hoch-
schulbereich gelegt wird: ,,Lernen durch Engagement kann in allen Schulformen und
mit Kindern und Jugendlichen aller Altersstufen durchgefiihrt werden® (Seifert et al.,
2012, S. 17).

In Service Learning-Projekten erweitern und entwickeln die Lernenden fachliche
und tiberfachliche Kompetenzen durch praktische Erfahrungen (vgl. u. a. Sliwka,
2004). Dazu zéhlen u. a. Projekt-, Kooperations-, Fiihrungs- und Kommunikations-
kompetenzen sowie die Fahigkeiten zur Problemanalyse und kritischem Denken, wie
Eyler et al. bereits 2001 in einer Metaanalyse der empirischen Datenlage zusammen-
fassend attestieren konnten. Spitere Ubersichtsforschungen von Conway et al.
(2009), Celio et al. (2011), Yorio und Ye (2012) fiihren zudem Effekte auf die kogni-
tive Entwicklung (z. B. Lernmotivation, vertieftes Verstéindnis von Lerninhalten) und
Personlichkeitsmerkmale (z. B. personliches und soziales Verantwortungsbewusst-
sein, Selbstwirksamkeit, Empathie, Demokratiebewusstsein, politische Identitit) auf.
Dariiber hinaus zeigen Forschungen auch positive Effekte auf die (Hoch-)Schule, die
Partnerinstitutionen und die Zivilgesellschaft als Ganzes (vgl. u. a. Eyler et al., 2001;
Rife, 2015; Hofer, 2019).

Dieser Beitrag zeigt exemplarisch auf, wie Service Learning den Lehramtsstudie-
renden die Verantwortungsiibernahme fiir ihr Lernen in einem hohen Maf} zumuten
und sie dabei unterstiitzen kann und welche Schlussfolgerungen fiir den Einsatz von
Service Learning auf der Sekundarstufe 1 gezogen werden konnen. Die prasentierten
Uberlegungen stiitzen sich zum einen auf Ergebnisse aus der Forschung im Kontext
von Service Learning in der (Hoch-)Schulbildung, zum anderen auf Erkenntnisse der
Dozierenden aus schriftlichen Befragungen, Einzelreflexionen und Gruppenportfo-
lios von Studierenden, die in den letzten drei Jahren ein Service Learning-Modul an
der Padagogischen Hochschule St. Gallen (PHSG) besucht haben (vgl. Abschnitt 3).

2 Service Learning an Hochschulen

Als ein moglicher didaktischer Ansatz zur ,,Einbindung von zivilem Engagement als
Teil des Lernprozesses™ (Rife, 2015, S. 33) erféhrt Service Learning seit den 1980-er
Jahren in den USA, aber zunehmend auch im deutschsprachigen Raum eine stete und
ansteigende Verbreitung, auch im Hochschulbereich (vgl. u. a. Sliwka, 2004; Rife,
2015; Reinders, 2010, 2016; Backhaus-Maul & Roth, 2013; Hofer & Derkau, 2020).

In Anlehnung an Gerholz (2020, S. 71ff)) erféhrt Service Learning derzeit an
Hochschulen auf drei Ebenen eine Bedeutung, wobei dieser Beitrag auf den ersten
Aspekt fokussiert:

e Service Learning als didaktisches Konzept, welches einen eigenen Zugang
zur Gestaltung von Lernprozessen beschreibt.
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e Service Learning als Format fiir strategische Partnerschaften mit zivilgesell-
schaftlichen Akteuren.

e Service Learning als Bestandteil oder Treiber der Entwicklung von Bil-
dungsorganisationen.

Projektartiges Lernen i. w. S. ermdglicht eine zeitgeméBe Hochschulbildung, in der
selbstreguliertes Lernen gleichermaflen eine Voraussetzung und Zielsetzung (Ger-
holz, 2012, S. 27) darstellt und in welcher deshalb ,,Lernumgebungen [kontextsensi-
tiv] zu gestalten [sind], welche die Fahigkeiten zur Selbstregulation angemessen
fordern® (ebd.). Bezogen auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung geht es also darum,
die Studierenden sowohl fiir das Bestehen ihres Studiums (Voraussetzung) als auch
fiir die erfolgreiche Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen (Zielsetzung) in
einem Berufsfeld zu befahigen, das ,,immer schwieriger, komplexer und anspruchs-
voller” (Rhyn, 2006, S. 39) wird.

In den letzten Jahren wurden verschiedene Qualitétskriterien fiir den Einsatz von
Service Learning entwickelt. Diese dhneln sich mehrheitlich im Inhalt, unterscheiden
sich jedoch teilweise in ihrer Anzahl (vgl. u. a. Godfrey et al., 2005; Celio et al.,
2011; Seifert et al., 2012; Reinders, 2016). Im Rahmen der tertidren Bildung geben
die vom Deutschen Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung (HBdV) 2018
entwickelten zehn Qualititskriterien (vgl. Tabelle 1) eine wertvolle Ubersicht iiber
die zentralen Wesensmerkmale und Gelingensbedingungen von Service Learning.

Tab. 1: Referenzrahmen fiir gelingendes Service Learning an Hochschulen (Quelle: HBAV,

2018)

Kriterium Beschreibung

Gesellschaftlicher Projekte und MaBnahmen entstehen aus realen gesellschaftlichen

Bedarf Problemen und Aufgaben und zielen auf einen konkreten Nutzen
fiir den Einzelnen, eine Gruppe oder die Gesellschaft ab.

Definierte Ziele Alle Beteiligten definieren gemeinsame Ziele, auf die kooperativ
hingearbeitet wird und die zum Abschluss auf ihre Erreichung
hin tiberpriift werden.

Service Learning ist Service Learning ist strukturell und inhaltlich in das Studium

Bestandteil des Studiums eingebunden und mit den Lernzielen des Studiums verkniipft.

Kompetenzerwerb der Studierende erwerben je nach inhaltlicher und didaktischer Ge-
Studierenden staltung durch die Lehrenden und Non-Profit-Organisationen
personliche, soziale, fachliche und berufliche Kompetenzen.

Lernen in fremden Studierende lernen und handeln auflerhalb des eigenen Hoch-
Lebenswelten schul- und Studienkosmos.

Kooperation der Alle Beteiligten wirken gemeinsam an der Planung, Vorbereitung
Beteiligten und Ausgestaltung von Service Learning mit.
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Reflexion Die Beteiligten reflektieren fachlich und wissenschaftlich ange-
leitet ihre Erfahrungen im Service Learning.
Begleitung der Studierende werden bei der Planung und Durchfiihrung von
Studierenden Service-Learning- Projekten unterstiitzt und begleitet.
Evaluation und Service-Learning-Projekte beinhalten Mafinahmen zur Evaluati-
Qualitdtsentwicklung on, insbesondere zur Qualitdtssicherung und -entwicklung.
Anerkennung und Das Engagement und die Leistungen der beteiligten Akteure
Wiirdigung werden im Service Learning und insbesondere zum Abschluss

anerkannt und gewtirdigt.

Bereits bei einer oberflachlichen Betrachtung dieser Giitekriterien fillt auf, dass
Service Learning aufgrund seiner didaktischen Pramissen die Verantwortung fiir den
Projekterfolg — und somit den damit verbundenen Lernerfolg — zu substanziellen
Teilen auf die Lernenden tibertragt (vgl. Abschnitt 5). Bevor diese grundlegende
These des Beitrags ausfiihrlicher diskutiert wird, wird in kurzer Form das Service
Learning-Modul an der PHSG beschrieben, welches im Folgenden die theoretischen
Ausfiihrungen mit Erkenntnissen aus dieser Praxis ergénzen wird.

3 Service Learning im Fach WAH an der PHSG

Auf Initiative der Dozierenden des Fachs Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH) an der
PHSG ist seit 2018 das Drittsemester-Modul ,,Wirtschaft und Mairkte* als Service
Learning-Seminar im Curriculum verankert. Die Veranstaltung verfolgt den Erwerb
und Ausbau von curricularen Sachkompetenzen (z. B. Angebot und Nachfrage,
Marktversagen, Marktinterventionen, SWOT-Analyse) und iiberfachlichen Kompe-
tenzen (z. B. Projektmanagement) in Verbindung mit der fachdidaktischen Ausbil-
dung in der Projektmethode nach Frey (2012) im Allgemeinen und Service Learning
im Konkreten.

Von den insgesamt 90 Stunden (3 ECTS) Arbeitsleistung der Studierenden fiir
das Modul stehen, abziiglich der Pridsenzveranstaltungen und Online-
Ubungseinheiten, rund 65 Stunden fiir das Service Learning-Projekt (inklusive Ein-
zelreflexion, Lerntagebuch, Gruppenportfolio und kurzem Abschlussvideo) zur Ver-
fligung. Die synchronen Zeitgefialle werden genutzt, um in die oben angesprochenen
fachwissenschaftlichen und didaktischen Konzepte einzufiihren, den Theorie-Praxis-
Transfer in Einzel- und Gruppenreflexionen zu moderieren, in Kolloquien Riickmel-
dungen und Ideen fiir die einzelnen Gruppenprojekte auszutauschen sowie individu-
elle Unterstiitzungsleistungen durch die Dozentin oder den Dozenten zu erhalten.

In den vergangenen Durchfithrungen haben die Studierenden u. a. mit Stiftungen
sowie der lokalen Caritas-Vertretung Bastel- oder Adventsanldsse fiir armutsbe-
troffene Familien und sozial benachteiligte Kinder angeboten, mit einem Jugendtreff
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das Konzept des veralteten Filmabends iiberarbeitet oder PHSG-Atemschutzmasken
entwickelt und vertrieben.

4 Service Learning in einer zeitgemaBen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung fiir Lebensfuhrung

Auch wenn es bislang erst wenige empirische Studien gibt zu Service Learning im
Kontext des Lehramtsstudiums im deutschen Sprachraum (Thonnessen, 2016), ist
der logische Schluss kaum verwegen, die attestierte Wirksamkeit in der universitiren
Bildung im Allgemeinen auch auf die Pddagogischen Hochschulen zu iibertragen
(vgl. u. a. Bohmer & Hueber-Mascherbauer, 2018). Oberflachliche Recherchen las-
sen jedoch die Vermutung zu, dass Service Learning als Veranstaltungsformat erst
spérlich Eingang in die Curricula der Péddagogischen Hochschulen im Allgemeinen
und in die Bildung fiir Lebensfiihrung im Besonderen gefunden haben. Dies ist aus
Sicht des Autors aus drei Griinden unbefriedigend:

e Service Learning ist nicht nur eine fiir die Studierenden attraktive Lehr-
Lernform, sondern erfiillt zu einem hohen Grad auch Anspriiche an eine
handlungs- und kompetenzorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl.
u. a. Oelkers & Oser, 2000; KMK, 2004; Theiler-Scherrer, 2013).

e Pédagogische Hochschulen haben einen grolen — wohl: den groBten — Ein-
fluss darauf, diese anspruchsvolle Lehr-Lernmethode in das Methodenreper-
toire der Lehrpersonen zu integrieren. Sie tragen eine bedeutsame Mitver-
antwortung, dass gelingendes Service Leaming auf der Volksschule
stattfinden und sich verbreiten kann.

e Service Learning ermdglicht auch — und aus Sicht des Autors: insbesondere
— in einer zeitgemaBen Bildung fiir Lebensbildung bedeutsames Lermen fiir
Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierende.

4.1 Anspruch an eine handlungs- und kompetenzorientierte
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lehramtsstudierende bendtigen Kompetenzen, um in einer ,,vielfaltigen und an-
spruchsvollen Schule von heute adaptiv*® (Baer et al., 2001, S. 65) zu unterrichten
und zu handeln. Dazu gehort u. a. die Fahigkeit, anregende verstdndnis- und lernen-
denzentrierte Lernumgebungen (vgl. u. a. Lambert & McCombs, 1998) gestalten zu
konnen, in welchen die Motivation Einzelner und von Gruppen gefordert (vgl. u. a.
Nass & Hanke, 2013, S. 78) und die ,,Begeisterung fiir aktives, selbststandiges Ler-
nen® (Baer et al., 2001, S. 65) bei den Schiilerinnen und Schiilern geweckt wird.
Service Learning bietet das Potenzial, die Studierenden nach einem konstruktivisti-
schen Verstdndnis des Lernens in ,,der Motivation, der geistigen Aktivitit, der
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Selbstinstruktion und der Kooperation® (Weinert, 1996, S. 150) zu unterstiitzen. Die
angehenden Lehrpersonen erleben ein zeitgemiBes Lehr-Lernverstdndnis: ,,Aus
Fehlern kann man lernen, Mitschiiler erlebt man als Lernpartner/in und Lehrpersonen
als Lernberater/in. Ziel ist ein Unterricht, in dem die Lernenden mit den inhaltlichen
Lernleistungen immer auch etwas iiber das eigene Lernen dazugewinnen (Baer et
al., 2001, S. 64).

Service Learning vermag zudem weitere bedeutsame berufsspezifische Kompe-
tenzen von Lehrpersonen (vgl. u. a. Widmer et al., 2014) entwickeln. Lernerfahrun-
gen konnen die Studierenden beispielsweise darin stirken, Lerngegenstinde entwick-
lungs- und lernstandsgerecht aufzuarbeiten, den Unterricht lernwirksam zu
organisieren, Lern-, Sozial-, und Partizipationsformen situationsaddquat auszuwah-
len, Verfahren und Instrumente zur Identifikation des Lernstandes der Schiilerinnen
anzuwenden oder die Kommunikation und Zusammenarbeit in einem konstruktiven
und kooperativen Lern- und Arbeitsklima zu gestalten (ebd., S. 7ff.). Angehende
Lehrpersonen haben somit die Moglichkeit, weit tiber das Fachwissen hinaus Kom-
petenzen zu erwerben, die ,,besonders im Hinblick auf eine spitere berufliche Tétig-
keit in einem fiir den Studiengang typischen Berufsfeld (Heierle, 2006, S. 196) von
weitreichender Bedeutung sind.

4.2 Bereicherung des Methodenrepertoires

Die liberwiegende Mehrheit der Studierenden sind im Nachgang an das Modul iiber-
zeugt, in ihrer zukiinftigen Tétigkeit als Lehrpersonen Service Learning durchzufiih-
ren. Sie wollen aufzeigen, wie man filir andere Menschen etwas (sinnvolles) tun und
bereits mit etwas Kleinem Grof3es filir die Gesellschaft bewirken kann. Sie begrii3en,
dass die Schiilerinnen und Schiiler durch positive und wertvolle Erfahrung u. a. auch
in ihrer Personlichkeitsentwicklung (z. B. Eigenverantwortung, Selbststdndigkeit,
Verantwortung iibernehmen) unterstiitzt werden und im Kontakt mit ihnen vorab
unbekannten sozialen Gruppen soziale Kompetenzen erwerben. Service Learning
bietet dabei in der Ausbildung iiberfachlicher Kompetenzen Lerngelegenheiten, die
im normalen Schulalltag oft weniger handlungsorientiert stattfinden, oder gar unter-
gehen.

Auch wenn diese Lehr-Lernform viel Potenzial birgt, ist es ,,auch fiir erfahrene
Lehrende (...) kein triviales Unterfangen, Service Learning angemessen umzusetzen
und zu implementieren® (Altenschmidt & Miller, 2020, S. 121). Dies bestitigen auch
die Studierenden, die einem gelingenden Service Learning ebenfalls eine hohe Kom-
plexitét attestieren und einwenden, dass sie wohl erst nach ein paar Jahren Berufser-
fahrung dafiir bereit sein wiirden. Diesbeziiglich sehen sie u. a. eine Herausforderung
darin, die Klasse und das soziale Gefiige gut genug zu kennen um zu wissen, wie viel
man den meist heterogenen Lerngruppen zutrauen kann, die Kontakte zu mdglichen
Praxispartnerinnen und Praxispartnern der Schulgemeinde zu kniipfen, die Unterstiit-
zung der Schulleitung flir dieses Vorhaben zu gewinnen und das Aufgleisen von
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gemeinsam getragenen Projektideen zu moderieren. Auflerdem kénnen Schwierig-
keiten in der Gruppenarbeit (z. B. Zeitmanagement, Kommunikation, Arbeitsvertei-
lung, Trittbrettfahren) zu einer unvorhergesehen hohen Ressourcenbelastung aller
Involvierten fiihren, was unerfahrene Lehrpersonen allenfalls davon abhélt, Service
Learning auszuprobieren. Zudem sehen sie allfillige Schwierigkeiten darin, Service
Learning aufgrund des iiberdurchschnittlich hohen Zeitbedarfs der Projekte in die
Jahresplanung des Fachunterrichts zu integrieren.

Die Pédagogischen Hochschulen tragen somit eine Mitverantwortung zur pass-
genauen Vermittlung und dadurch erwiinschten Verbreitung und Etablierung dieser
Lehr-Lernform im Methodenrepertoire angehender und berufstétiger Lehrpersonen.
Wie sich an der PHSG gezeigt hat, kann der ,,fachdidaktische Dreidecker*, also das
Erlemen, Erleben und erfahrungsbasierte Reflektieren von Service Learning, im
Rahmen der Aus- und Weiterbildung wesentlich dazu beitragen, dass die Studieren-
den sich dieser anspruchsvollen Form der Unterrichtsgestaltung in ihrer zukiinftigen
Lehrpraxis bedienen werden.

4.3 Service Learning gehort in eine Bildung fiir Lebensfilihrung

Eine Bildung fiir Lebensfithrung hat zum Ziel, ,,Kinder und Jugendliche mit dem
ndtigen Riistzeug auszustatten™ (Brandl, 2018, S. 34), die alltéglichen Herausforde-
rungen in einer zunechmend komplexeren Welt bewiltigen und ,,selbstbestimmt und
verantwortlich ihre individuellen Vorstellungen von einem ,guten‘ und ,gelingenden’
Leben umsetzen [zu] kénnen* (Schlegel-Matthies, 2019, S. 88). Die Lernenden be-
nétigen dazu u. a. eine ,,zeitgeméBe Orientierung iiber wirtschaftliche Welten, ein
angemessenes Agieren und eine differenzierte Reflexion* (Hedtke, 2018, S. 11).

Service Learning integriert ,,die Aufklérung, Interpretation und Bearbeitung von
[gesellschaftlichen] Schliisselproblemen und besonders relevanten individuellen und
kollektiven Herausforderungen sowie darauf bezogener alternativer Losungsansétze
im Rahmen von Bildungsprozessen* (Hedtke, 2018, S. 17f.) in den Unterricht. Weil
die Arbeit an einem realen zivilgesellschaftlichen Bedarf unweigerlich Themen aus
den unmittelbaren oder mittelbaren Lebenswelten der Lernenden beriihrt, k6nnen
zahlreiche Bildungsinhalte und damit verbundene Kompetenzen einer Bildung fiir
Lebensfithrung alltagsnah und oft auch alltagsrelevant bearbeitet werden. Im Fach
WAH (vgl. D-EDK, 2015a) bieten sich u. a. Themen wie Wertschdpfung, Geld,
Bedeutung von Freiwilligenarbeit, Haushalt, Wirtschaft, Marktversagen und Markt-
interventionen des Staates, Markt- und Bediirfnisanalyse, Marketing und Kommuni-
kation, Konsum, Nachhaltigkeit, Foodwaste, Budgetierung mit fixen und variablen
Kosten, Nahrungszubereitung, Hygienerichtlinien, Armutsbekdmpfung oder Stér-
kung des sozialen Zusammenhalts an.

Die Studierenden erleben und reflektieren in der Gruppenarbeit und in den Be-
gegnungen mit den Praxispartnerinnen und Praxispartnern unmittelbar unterschiedli-
che ,,Facetten alltaglicher Lebensfiihrung* (Brandl, 2018, S. 30), was nicht nur deren
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Repertoire an Handlungsroutinen erweitert, sondern auch zum Abbau von Vorurtei-
len sowie einer Bewusstseinssteigerung fiir individuelle Herausforderungen der Be-
troffenen in deren Lebensgestaltung fiihren kann. Service Learning bietet somit die
Moglichkeit, Werte und Normen, ,.eine der grofiten Herausforderungen fiir die Er-
ndhrungs- und Verbraucherbildung® (Schlegel-Matthies, 2019, S. 99), in Lerngele-
genheiten einzubetten.

Die Forderung nach einem stirkeren Einsatz dieser Lehr-Lernform in einer Bil-
dung fiir Lebensfiihrung (auf allen Bildungsstufen) lésst sich nicht zuletzt durch die
hohe Ubereinstimmung der vorangehenden Qualititskriterien von Service Learning
mit zentralen fachdidaktischen Anforderungen an den WAH-Unterricht (vgl. u. a.
D-EDK, 2015a; D-EDK, 2015b; Kalcsics & Wilhelm, 2017) begriinden, wie bei-
spielsweise Handlungsorientierung, Lebensweltbezug, hoher Selbstlernanteil, hohe
Lernsteuerung, kooperatives Lermen, Kompetenzorientierung, vernetzter Unterricht
und auf3erschulische Lernorte.

Eine zeitgeméBe Bildung fiir Lebensfiihrung versucht dariiber hinaus, Antworten
auf zentrale Fragen des Wirtschaftens und Zusammenlebens zu beantworten: ,,Was
wollen die modernen Menschen iiberhaupt? Wie leben wir, wie und warum sind
unsere Lebensformen zu den heutigen geworden? Welche grundsétzlichen Funktio-
nen oder Rollen spielen wir? Und welche Ziele haben wir?* (Kollmann, 2012, S. 11).
Service Learning bietet Raum, gemeinsam mit den Studierenden diese Fragen zu
diskutieren. Die Lemenden sammeln Praxiserfahrungen auflerhalb ihres normalen
Alltags, in denen Sie sich und Dritte als naturgebundene Lebewesen, Biirger, Er-
werbsarbeitende (Arbeitnehmer oder Unternehmer), Konsumierende und eigenwirt-
schaftende Personen (ebd., S. 11f.) erleben und reflektieren.

5 Service Learning und die Verantwortungsiibernahme
fir das eigene Lernen

Nachdem die grundsitzliche Eignung von Service Learning fiir eine zeitgeméile
Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir Lebensfiihrung dargelegt wurde, wird im Fol-
genden das Augenmerk auf die Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen
gelegt. Es wird aufgezeigt, inwiefern diese im Rahmen des Service Learning-Moduls
eingefordert und bewertet wird und welche Schliisse flir die Sekundarstufe 1 daraus
gezogen werden kdnnen.

5.1 Verantwortungsiibernahme im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an der PHSG gelingt auch bei wenig
Unterstiitzung

Die hohe Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen in Service Learning wird
insbesondere durch die vier Qualitétskriterien gesellschaftlicher Bedarf, definierte
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Ziele, Kooperation der Beteiligten und Reflexion (vgl. Tab. 1) begriindet. Das Enga-
gement in Service Learning-Projekten reagiert immer auf einen realen gesellschaftli-
chen Bedarf. Die Studierenden iibernehmen als Gruppe die Verantwortung fiir das
Gelingen ihres Projekts — und somit unmittelbar fiir die Wirkung und den Nutzen
ihres Engagements fiir die Zivilgesellschaft. Die authentischen, komplexen und in-
tegrativen Aufgabenstellungen (vgl. u. a. Wespi et al., 2015), werden ,,von allen
Beteiligten als sinn- und bedeutungsvoll wahrgenommen® (Seifert et al., 2012, S.
55). Dies fiihrt bei den Studierenden zu einer ,,hohen personlichen Signifikanz (Ri-
fe, 2015, S. 37), was u. a. die Lernmotivation, die Leistungsbereitschaft und den
Lernerfolg fordert (vgl. u. a. Eyler & Giles, 1999; Billig, 2000; Eyler et al., 2001;
Seifert & Zentner, 2010; Rife, 2015). Diese Wirkungen werden auch durch die ge-
meinsame Zieldefinition und Kooperation der Beteiligten begriindet. In Anlehnung
an Oser und Biedermann (2006) ermdglicht Service Learning eine sehr hohe Partizi-
pationsstufe, was u. a. die Anstrengungsbereitschaft (Reeve et al., 2002) und die
Schulmotivation (,,enjoyment of school®; Billig et. al., 2005) erhoht — und somit auch
das verantwortungsvolle, eigenstidndige Lernen. Die Studierenden der PHSG zeigten
und bestétigten auch in ihren Riickmeldungen beinahe ohne Ausnahme, dass Leis-
tungsbereitschaft und Einsatz insbesondere aufgrund der Praxisrelevanz ihres Enga-
gements fiir das Service Learning-Modul {iberdurchschnittlich hoch waren. Dies war
sowohl beziiglich der geleisteten Arbeitszeit als auch beziiglich der selbst gesetzten
Erwartung an die Qualitét der Projektzielerreichung augenscheinlich. Sie berichteten
von einem guten Gefiihl, etwas fiir die Mitmenschen tun zu kénnen und sahen sich in
der Pflicht, dafiir zu schauen, dass es funktioniert.

Es hat sich bestitigt, dass die Arbeit in selbst formierten Gruppen ein zentraler
Katalysator fiir die Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen war. Die Stu-
dierenden schétzten und nutzten den Freiraum iiber die gemeinsame Festlegung von
Projektidee und Projektpartnerinnen und Projektpartner hinaus und wirkten, entspre-
chend ihren individuellen Kompetenzen, gemeinsam auf das Erreichen der Projekt-
ziele hin. Schwierigkeiten wurden meist gemeinsam in der Gruppe bereinigt oder
durch eine frithe und detaillierte Klarung von individuellen und kollektiven Stirken,
Anspriichen und Bediirfnissen an das Projekt und die Zusammenarbeit vermieden.
Die Studierenden waren immer wieder gefordert, ihre Meinungen und Standpunkte
einzubringen und unter respektvoller Wiirdigung der Anderen Bereitschaft zu zeigen,
auf Kompromisse hinzuarbeiten. Aufgrund der zahlreichen Absprachen bewéhrte
sich zudem eine friihzeitige Klarung der Kommunikation (z. B. WhatsApp-Gruppe)
und digitalen Hilfsmittel (z. B. Projetplanung auf Microsoft Teams). Die Arbeit mit
dem Projektplan ermoglichte ein sorgféltiges Zeitmanagement und eine ausgewoge-
ne Verteilung der Arbeitsbelastung.

Der Kompetenzerwerb durch dieses Erfahrungslernen (vgl. u. a. Dewey, 1903;
Kolb, 1975) im ,,Wechselspiel von Theorie und Praxis* (Reinders, 2016, S. 33) muss
durch regelméBige Reflexion unterstiitzt werden. Die letztlich nur bedingt vorher-
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sehbaren individuellen Erfahrungen, Einsichten und erworbenen Fertigkeiten im
Praxisprojekt sollen bewusstgemacht werden. Die gemachten Erfahrungen werden in
theoretische Wissensstrukturen iiberfiihrt, was eine nachhaltige Verankerung der
erworbenen Kompetenzen ermdglicht. Reflexionen finden zum einen in den Semina-
ren statt, in denen diese ,,didaktisch angeleitet werden. Zum anderen (...) innerhalb
jeder Sitzung* (ebd., S. 41), in welcher die Studierenden autonom, und zunehmend
vertraut mit der didaktischen Methode der Reflexion, Projektfortschritte sichtbar
machen und den damit verbundenen Lernzuwachs benennen, einen allfalligen Lern-
und Kompetenzbedarf identifizieren und néchste Projekt- und Lernetappen gemein-
sam und individuell planen. Auch an der PHSG nutzten die Studierenden die durch
die Dozierenden initiierten Reflexionsanlésse, um anhand des detaillierten Projekt-
plans ihre Fortschritte und anstehenden Aufgaben zu iiberpriifen und bei Bedarf zu
aktualisieren. Im Sinn eines iibergeordneten Projektcontrollings waren sie zudem
aufgefordert, zu bestimmten Zeitpunkten einzelne Zeugnisse ihrer Projektfortschritte
den Dozierenden abzugeben (z. B. Projektvereinbarung mit Praxispartnerinnen und
Praxispartner, Meilensteinplanung, Feinplanung) oder in als Kolloquien konzipierten
Seminaren im Plenum zu diskutieren.

Die gut funktionierende Zusammenarbeit in den Gruppen fiihrte im Umkehr-
schluss dazu, dass die Studierenden wenig Hilfestellung durch die Dozierenden be-
anspruchten. Der grofite Unterstiitzungsbedarf zeigte sich in allen drei Durchfiihrun-
gen des Moduls jeweils zu Beginn des Projekts. Mehrere Gruppen benétigten Hilfe
bei der Bestimmung und Vermittlung potenzieller Partnerinstitutionen und waren
froh um Hinweise, Werkzeuge und Vorlagen (z. B. SWOT-Analyse, Projektplan) um
die gemeinsame Arbeit aufzugleisen und Ziele und Meilensteine zu setzen. In Einzel-
féllen mussten die Gruppen ihre urspriingliche Projektidee wechseln, z. B. weil die
Erreichbarkeit der Projektpartnerinnen und Projektpartner sich als schwierig gestalte-
te oder pandemiebedingt beabsichtigte Projekte nicht mehr umgesetzt werden konn-
ten.

Insgesamt attestieren die Studierenden dem Service Learning-Modul einen gro-
Ben personlichen Nutzen und sind der Ansicht, ausreichend und niitzliche Kompe-
tenzen fiir ihre spétere Berufswelt erworben zu haben. Sie schétzten den hohen Grad
an Freiraum und die damit eingeforderte selbststindige und selbstverantwortete Ar-
beitsweise. In Verbindung mit einer wohlwollenden Grundhaltung und hohen Ant-
wortgeschwindigkeit der Dozierenden fiihlten sie sich in ihrem Lernen {iber den
gesamten Projektverlauf gut und passend unterstiitzt.
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5.2 Verantwortungsiibernahme auf der Sekundarstufe gelingt bei
engeren Rahmenbedingungen und mehr
Unterstiitzungsleistungen

Die oben diskutierten Potenziale von Service Learning lassen sich nun grundsétzlich
auch auf die Sekundarstufe 1 {ibertragen. Ob, respektive bis zu welchem Grad die
Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen auch bei den Schiilerinnen und
Schiilern gelingen kann, héngt jedoch zu grolen Teilen von der Prédisposition eines
Klassenverbands und den individuellen Lernvoraussetzungen ab. Ein derart offenes,
projektartiges und in Gruppen zu bearbeitendes Setting setzt ,.differenzierte Strate-
gien des selbstregulierten Lernens* (Fischer et al., 2020, S. 145) voraus und vermag
diese weiterentwickeln, benétigt jedoch u. a. Zuverléssigkeit, Leistungsfahigkeit,
Selbststéndigkeit, Reflexionsbereitschaft und -fihigkeit der Jugendlichen. Es ist
augenscheinlich, dass die Lehrperson auf diese Voraussetzungen reagieren muss, um
die Lernenden im Rahmen ihres Engagements nicht zu iiberfordern.

In ihren Uberlegungen zur zukiinftigen Ausgestaltung von Service Learning im
Unterricht, filhren die Studierenden zurecht bedeutende Aspekte auf, die sie im Ver-
gleich zum Modul an der PHSG beriicksichtigen oder anpassen wiirden. Diese be-
treffen zum einen den Projektumfang, der insgesamt zu reduzieren oder in einem
einzelnen Klassenprojekt kleinmaschiger als Teilaufgaben und Verantwortlichkeiten
auf die Lernenden zu verteilen wire. Dadurch kann sowohl einem heterogenen Leis-
tungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler begegnet als auch der grole Aufwand fiir
die Gewinnung von Partnerinstitutionen aus der Praxis und die Festlegung der Pro-
jektidee reduziert werden. Zum anderen scheint eine umfassende und sorgfaltige
Einfithrung in die Projektarbeit (vgl. Frey, 2012) sehr wichtig, u. a. unter dem Ein-
satz von illustrierenden Beispielen fiir mogliche Projektideen. FEin weitgehender
Konsens besteht bei den Studierenden insbesondere beziiglich des Setzens von deut-
lich mehr Rahmenbedingungen fiir die Projektorganisation in Verbindung mit einer
intensiveren Begleitung der Jugendlichen. Diese beinhalten aus ihrer Sicht im We-
sentlichen die folgenden Aspekte, welche auch an Erkenntnisse aus fritheren Publi-
kationen ankniipfen und auf die deshalb in den Aufzahlungen hingewiesen wird:

e Unterstiitzung in der partizipativen Festlegung der Projektidee und der Ge-
winnung von Projektpartnerinnen und Projektpartnern. Diese soll die Ler-
nenden kognitiv und in ihrer Entwicklung herausfordern (vgl. u. a. Billig,
2000) und klare Ziele umfassen, welche fiir die Schiilerinnen und Schiiler
sowie Dritte bedeutsame Wirkung ermoglichen.

e Proaktives Zur-Verfiigung-stellen von ,kleinschrittigen” (Sliwka & Rein-
muth, 2005, S. 33), also gezielt und individuell einsetzbaren Hilfestellungen
durch die Lehrperson (z. B. Vorlagen fiir Portfolio, Projektvertriage, Mails
oder Briefe, Hinweise und Methoden zur Ideenfindung und Bedarfsanalyse,
Checklisten oder digitale Projekt- und Arbeitsplanungstools).
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e Unterstiitzung bei der Entwicklung und hinreichend prézisen Formulierung
einer groben — und bei Bedarf auch detaillierten — Meilensteinplanung (z. B.
Fixierung der Projektpartnerinnen und Projektpartner, Festlegung der Projek-
tidee, Definition eines verbindlichen und detaillierten Projektplans, Projek-
tabschluss, Abgabe des Projektportfolios).

e RegelmiBige Erfassung der Projekt- und Lernfortschritte mit dem Anspruch,
Schwierigkeiten friihzeitig zu erkennen und die Lernenden gegebenenfalls zu
unterstiitzen, niederschwellig oder explizit. Dies kann beispielsweise durch
die fortlaufende Einsicht in ein emsig geflihrtes — allenfalls digitales — Port-
folio sichergestellt werden.

e RegelmiBige Inputs und Besprechungen zur eigenverantworteten Projektar-
beit, sowohl in Gruppen-, als auch in Einzelgespréchen. Diese sollen auch
auf die verschiedenen Projektphasen abgestimmt sein, welche fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler unterschiedliche Schwerpunkte und somit Herausforde-
rungen bieten.

o Auf das ,,Alter und Entwicklungsstand* (Seifert et al., 2012, S. 96) abge-
stimmte und abwechslungsreich gestaltete Reflexionsanlédsse, welche den
Jugendlichen ermdglichen, sich den individuellen Lern- und Projektfort-
schritten bewusst zu werden (vgl. u. a. Reinders, 2016).

e Intensivierung einer individuellen Begleitung bei besonders geforderten Ler-
nenden (z. B. erhohte Beobachtung, klare und engere Vorgaben).

6 Zusammenfassung

Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass gelingendes Service Learning insbe-
sondere aufgrund des Realititsbezugs und der partizipativen und weitgehend selbst-
gestalteten Arbeit die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen auf
Seiten der Studierenden und Schiilerinnen und Schiiler einfordert und unterstiitzt.

Durch die gemeinsam geteilte Verantwortungsiibernahme fir die Zivilgesell-
schaft und den Projekterfolg zeigen die Studierenden eine grofle Motivation und
Emnsthaftigkeit, zum Gelingen ihres Vorhabens beizutragen. Thre Lern- und Leis-
tungsbereitschaft im Rahmen des Engagements ist {iberdurchschnittlich hoch, bei-
spielsweise indem sie sich selbststéndig die bendtigten Kompetenzen aneignen,
Schwierigkeiten mehrheitlich in der Gruppe 16sen und bei Bedarf selbststédndig und
gezielt die Dozierenden oder die Praxispartnerinnen und Praxispartner angehen.

In den regelméBigen Reflexionen zu den Fortschritten, Hindernissen und Nieder-
lagen des Projektprozesses spiegelt sich die Verantwortungsiibernahme der Studie-
renden fiir das eigene Lemen wider, u. a. indem sie auf der Grundlage gemachter
Erfahrungen die Lemerfolge benennen oder passende néichste Lemn- und Arbeits-
schritte planen.
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Das eigene Erleben von Service Learning im Rahmen der Ausbildung an der Pé-
dagogischen Hochschule bietet die wertvolle Moglichkeit, angehende Lehrpersonen
in dieser anspruchsvollen Lehr-Lernmethode auszubilden und sie gleichzeitig darin
zu bestérken, Projektunterricht in Gruppen als lernwirksame Lehr-Lernform und
Reflexionen als Bindeglied zwischen handlungsorientiertem Tun und nachhaltigen
Wissenserwerb zu liberzeugen.

Die Studierenden sind iiberzeugt, Service Leaming in ihrer zukiinftigen Téatigkeit
als Lehrpersonen durchzuflihren. Sie sehen einen bedeutsamen Mehrwert fiir ihre
Schiilerinnen und Schiiler in der Verantwortungsiibernahme fiir die Zivilgesellschaft
und weisen auf bedeutsame Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsangebote durch
die Lehrperson hin, welche die Verantwortungsiibernahme fiir das Lernen auch auf
der Sekundarstufe ermdglichen. Dabei sollte diese engere Rahmengebung und Be-
gleitung durch die Lehrperson immer unter der Wahrung des Gestaltungsfreiraums
der Lemenden erfolgen, da ansonsten ein zentrales Wesensmerkmal von Service
Learning aufgegeben wiirde.

Dem Anspruch einer zeitgeméBen Bildung fiir Lebensfithrung folgend, bieten ge-
rade diese Schulficher in Deutschland, Osterreich und der Schweiz zahlreiche An-
kniipfungspunkte fiir Service Learning an curriculare Inhalte der Lehrpldne. Diese
Ausfithrungen mogen dazu einladen, gemeinsam iiber den Einsatz, die Besonderhei-
ten oder die Herausforderungen von Service Learning in unserem Fachgebiet nach-
zudenken. Dabei scheinen insbesondere folgende Fragestellungen von Bedeutung:
Welche Themen, Partnerinstitutionen aus der Praxis oder Projektideen eignen sich
im Besonderen, um die in den Lehrplinen fiir eine Bildung fiir Lebensfiihrung gefor-
derten Kompetenzen bei den Lernenden — Schiilerinnen und Schiiler sowie Studie-
rende — aufzubauen? Welche Kompetenzen (und somit: Einstellungen, Wissen und
Fertigkeiten) benétigen Dozierende und Lehrpersonen, um Service Learning im Fach
WAH gewinnbringend einzusetzen? Wie konnen insbesondere auch kiirzere Service
Learning-Projekte ausgestaltet sein, um in der Unterrichtsplanung eines ohnehin
dichten Lehrauftrags beriicksichtigt zu werden? Und als Folgeuntersuchung der in
diesem Beitrag préasentierten Erkenntnisse: Werden Lehrpersonen, die im Laufe ihres
Studiums Service Learning erlebt haben, ihre geduBerte Uberzeugung auch wirklich
in die Tat umsetzen und Service Learning in ihrem zukiinftigen Unterricht durchfiih-
ren — und: mit welcher Qualitét?
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Corinne Senn

Mitbestimmung durch Projektartige Vorhaben
ermaoglichen
Durch Projektartige Vorhaben konnen sich Lernende fachlich vertiefen und mehr Eigenver-

antwortung, Mitbestimmung und Selbststandigkeit im Lernprozess tibernehmen und erfahren.
Projektartige Vorhaben sind eine Moglichkeit, kompetenzorientierten Unterricht zu gestalten.

Schliisselworter: Lehr-Lernarrangement, Selbststédndigkeit, Eigenverantwortung, Kompeten-
zorientierung, Lernaufgaben

Enabling co-determination through project-type activities

Through project-type activities, learners can deepen their subject knowledge and take over
and experience more responsibility, co-determination, and independence in the learning pro-
cess. Project-type activities are one way of designing competence-orientated teaching.

Keywords: teaching-learning arrangement, independence, personal responsibility, compe-
tence orientation, learning tasks

1 Ausgangslage

Das Lehr-Lernarrangement Projektartige Vorhaben (vgl. Lipp et. al., 2011; Lipp &
Widmer, 2016) hat Potenzial, den Forderungen nach mehr Selbststéandigkeit, Eigen-
verantwortung und Mitbestimmung im Unterricht nachzukommen. Es bietet den
Lernenden mehr Freiraum bei der Bearbeitung von Aufgaben und erhéht damit die
Verantwortungsiibernahme und die Selbststandigkeit flir das eigene Lernen.

Bei Projektartigen Vorhaben bestimmt die Lehrperson das Thema und die Ziel-
richtung. Im Gegensatz dazu wird in einem Projekt der Inhalt mit den Lernenden
gemeinsam ausgehandelt und erarbeitet. Projektartige Vorhaben zeichnen sich im
Vergleich zum Projekt durch eine kiirzere Dauer aus und lassen sich besser in die
vorhandenen Unterrichtslektionen und Stundentafeln einbinden. Dieser Umstand
macht diese Methode fiir das Fach ,,Wirtschaft, Arbeit, Haushalt™ attraktiv.

Je nach fachlichen und iiberfachlichen Zielsetzungen einer Lehrperson, kdnnen
Projektartige Vorhaben sowohl fiir die Erarbeitung, Vertiefung oder Erweiterung von
Grundlagenwissen eingesetzt werden. Zum Beispiel bei der selbststdndigen Planung,
Zubereitung und Evaluation einer ausgewogenen Mahlzeit. Dabei wird Erndhrungs-
kompetenz verbunden mit Techniken der Nahrungszubereitung und der Arbeitsorga-
nisation. Andere inhaltliche Ausrichtungen versuchen den Fokus auf Zusammenhén-
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ge und Vernetzungen, die sich in Alltagssituationen zeigen, zu legen. Ein Beispiel
wire hier der Zusammenhang zwischen der Produktion von Giitern und den Folgen
fiir die Umwelt.

Lernende erhalten bei einem Projektartigen Vorhaben, durch offen gestellte Auf-
gaben die Moglichkeiten, selbststdndige Entscheidungen zu treffen und Verantwor-
tung fiir ihren Lernprozess zu iibernehmen. Diese Forderung wird im Zusammen-
hang mit der Entwicklung von kompetenzorientierten Lehrplinen und deren
Umsetzung im Unterrichtsalltag geduBert (D-EDK, 2016a). Mit folgendem Zitat wird
dies verdeutlicht: ,,Durch ihre Ausrichtung auf die aktive Auseinandersetzung mit
Gegenstianden und Aufgaben, werden bei den Schiilerinnen und Schiiler vielfaltige
rezeptive und gestalterische Arbeits- und Denkprozesse geiibt und angeregt™ (D-
EDK, 20164, S. 9).

1.1 Lernverstandnis in Projektartigen Vorhaben

Durch den Wechsel von inhaltsbezogenen Curricula zu kompetenzorientierten Lehr-
planen stellt sich die Frage, wie nun Lernprozesse im Unterricht angeregt und gestal-
tet werden miissen, damit ein Kompetenzerwerb resultiert. Kompetenzen werden als
direkt nutzbares Verfiigungswissen, als Reflexionswissen und als Orientierungswis-
sen verstanden, damit kdnnen fachliche aber auch prozessorientierte Ziele und Stra-
tegien verfolgt werden (D-EDK, 2016a). Diese Wissensformen lassen sich in einem
Projektartigen Vorhaben integrieren und mit dem Verstindnis eines kompetenzorien-
tierten Unterrichts verbinden.

In einem konstruktivistischen Lernverstandnis geht man davon aus, dass an be-
stehenden kognitiven Strukturen durch neue Einfliisse Ab-, An-, oder Umbauvor-
génge geschehen. Der Konstruktionsprozess kann durch Wahrnehmen, Nachdenken,
Handlungen und soziale Interaktionen entstehen. Bevor dieser Lernprozess in Gang
kommt, miissen die Informationen aufgenommen und als bedeutend eingeordnet
werden. Das heiflt, sie miissen etwas mit der Situation und der Lebenswelt der Ler-
nenden zu tun haben (Wilhelm & Kalcics, 2017). Lemen ist eine aktive Tatigkeit, bei
der duflere Anforderungen durch innere Anpassungsleitungen verarbeitet werden.
Somit ist Lernen ein konstruktiver, selbstgesteuerter, sozialer und emotionaler Pro-
zess, der in Verbindung mit komplexen Situationen der bestehenden Welt steht
(Mandl & Reinmann-Rothmeier, 2001). Der lerntheoretische Ansatz des Konstrukti-
vismus wird in den Unterrichtskonzepten der Handlungs- und Problemorientierung
beriicksichtigt (vgl. Wespi & Senn Keller, 2014) und ist fiir einen auf Kompetenzer-
werb ausgerichteten Unterricht zentral (Feindt & Meier, 2010; Lersch, 2010; Reus-
ser, 2014a).

In diesem Sinne wird in Projektartigen Vorhaben, Lernen als aktiver Prozess ge-
fordert, indem auf vorhandenes Wissen zuriickgegriffen und neues Wissen und Kon-
nen erarbeitet wird. Weiter werden Fiahigkeiten und Fertigkeiten zum Losen von
Problemen und zur Aufgabenbewaltigung benotigt und weiterentwickelt. Lerngele-
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genheiten sollen von Lemenden eigenverantwortlich und selbstgesteuert genutzt
werden (D-EDK, 2016a). Dabei werden fachliche und {iberfachliche Kompetenzen
aufgebaut und angewendet. Unter iiberfachlichen Kompetenzen wird jenes Wissen
und Konnen zusammengefasst, das iiber die Facher und liber die Schule hinaus zu
erlernen ist (D-EDK, 2016a). Der Aufbau von {iiberfachlichen Kompetenzen ge-
schieht in Wechselwirkung mit fachlichem Lernen (Lersch, 2010). Hier bieten Pro-
jektartige Vorhaben eine gute Moglichkeit, um das Zusammenspiel eines fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzerwerbs in ein Gleichgewicht zu bringen. Lermende
sind in Projektartigen Vorhaben gefordert, bei der Klédrung von Rahmenbedingun-
gen, bei der Unterrichtsorganisation, beim Einhalten von Verbindlichkeiten und
Zustandigkeiten sowie bei der Zusammenarbeit und Kooperation in Kleingruppen zu
partizipieren.

1.2 Lernaufgaben - der Dreh- und Angelpunkt

In den vorherigen Abschnitten wurde darauf hingewiesen, dass in Projektartigen
Vorhaben offene Aufgabenstellungen die Verantwortungsiibernahme und Selbst-
standigkeit ermoglichen. Reusser (2014b) bezeichnet Aufgaben als Dreh- und An-
gelpunkt eines kompetenzorientierten Unterrichts. Dabei sieht er in einer Aufgabe
die Aufforderung zur gezielten Auseinandersetzung mit dem Inhalt und zugleich eine
prozessorientierte Lerngelegenheit. Aufgaben sind demnach zentrale didaktische
Werkzeuge, sie sind Triger von Lerninhalten als auch Strukturgeber fiir Aktivititen
und Interaktionen von Lernenden und Lehrpersonen.

Lernaufgaben sollen kognitiv anspruchsvoll sein und differenzierte Losungswege
ermoglichen (Luthiger & Wildhirt, 2018). In der Literatur finden sich mehrere Bei-
trige, die Merkmale von guten Lernaufgaben untersuchen und definieren (vgl. Maier
et. al, 2010; Luthiger et. al., 2014). In Anlehnung an Reusser (2014b) werden einige
ausgewihlte Merkmale von guten Lernaufgaben dargelegt, die insbesondere in Pro-
jektartigen Vorhaben zu tragen kommen sollen.

Gehaltvolle Lernaufgaben...

e sind fachspezifisch bedeutsam und beinhalten fachliche Kompetenzen.

e entsprechen dem Kompetenzerwerb im Lehrplan und sind einbettet in eine
Lernumgebung.

e laden ein, fiir tiefes Verstehen und Problemldsen und zum Austausch dariiber

e croffnen Zuginge zur Erfahrung und zu Lebenswelten, wecken Neugierde
und motivieren.

e sind lerngruppengerecht und haben Differenzierungseigenschaften

e cermoglichen aktives, individuelles und kooperatives Lernen und trainieren
fachliche und tiberfachliche Kompetenzen.

e ermoglichen den Austausch von Ergebnissen in verschiedenen Reprisentati-
onsformen.
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e lassen Raum fiir Mitbestimmung und Mitgestaltung von Lerninhalten und
Lernwegen.

Die miindliche oder schriftliche Erarbeitung und Gestaltung von Lernaufgaben ist
Teil der Unterrichtsplanung und -vorbereitung. Dabei miissen individuelle Voraus-
setzungen der Lernenden beriicksichtigt werden, damit sie weder iiber- noch unter-
fordert werden und sich auf die gestellten Aufgaben einlassen konnen.

2 Ein Lehr-Lernarrangement als Projektartiges
Vorhaben gestalten

An einem exemplarischen Unterrichtbeispiel fiir die Sekundarstufe 1 wird das
Lehr-Lernarrangement Projektartiges Vorhaben vorgestellt. Dabei soll deutlich
werden, wie Lernende in den einzelnen Phasen des Projektverlaufs Aufgaben
selbststdndig 16sen und dadurch lernen, Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen zu
iibernehmen. Mitbestimmung und Verantwortungsiibernahme sind nur dann mog-
lich, wenn Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit dazu erhalten.

Zuerst werden Ziele und Merkmale sowie die Phasen des Projektartigen Vor-
habens vorgestellt. Sie bilden den Rahmen fiir die Planung von Projektartigen Vor-
haben. Im Anschluss folgt ein konkretes Beispiel aus dem Fach ,,Wirtschaft, Ar-
beit, Haushalt®.

2.1 Ziele und Merkmale Projektartiger Vorhaben

Mit Projektartigen Vorhaben wird der Aufbau von fachlichen und iiberfachlichen
Kompetenzen angestrebt. In der Regel wird von der Lehrperson eine konkrete
Zielsetzung eingebracht, die von den Lernenden moglichst selbststindig erreicht
werden soll. Mit den Aufgabenstellungen sollen die Lernenden

o Erfahrungen im selbststindigen Planen, Organisieren und Reflektieren von
Arbeitsschritten sammeln,

e sich in der Zusammenarbeit mit anderen iiben,

o Féhigkeiten und Strategien im Umgang mit Informationen sowie zum Do-
kumentieren und Présentieren von Arbeitsergebnissen erweitern (Wespi et
al., 2019, S. 116).

Die Lehrperson hat bei der Eroffnung des Projektartigen Vorhabens eine bedeutsame
Rolle, in dem sie das Projektthema und die Zielrichtung transparent kommuniziert.
Sie stellt einen Lebensweltbezug zu den Lernenden her, holt ihr Vorwissen ab und
aktiviert ihre kognitiven Fahigkeiten. Als wichtige Bedingungen fiir das Gelingen in
der Startphase ist, dass die Lernenden verstehen, was von ihnen erwartet wird.
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Der konkrete Auftrag, den die Lehrperson ihren Lernenden erteilt, soll folgen-
de Punkte beriicksichtigen:

,Beschreibung des Produkts, das entstehen soll. Das angestrebte Produkt
kann etwas ,Anschaulich-Greifbares® sein, das prisentiert wird (z.B. Ge-
richt, Broschiire, Video, Plakat) oder etwas, das stattfindet (z.B. Mode-
ling/Demo zur Zubereitung, Degustation, Schulanlass, Event, Ausstellung)

Erwartungen zum Vorgehen und Produkt, z.B. Ideenskizze, Planung, Ar-
beitsjournal, Prisentation, Dokumentation, Reflexion (Prozess und Pro-
dukt), Beurteilungskriterien

Vorgegebene Rahmenbedingungen, z.B. Zeit, Einzel-/Gruppenarbeit, Mate-
rial, Kosten, Arbeitsort

Gestaltungsspielraum fiir die Lernenden bei der Planung und Durchfiihrung
Beurteilung: produkt- und prozessbezogene Kriterien, Fremd- und Selbst-
beurteilung, Beurteilung von Einzelleistungen/Teamleistungen.* (Wespi et
al., 2019, S. 116).

2.2 Phasen bei Projektartigen Vorhaben

Projektartige Vorhaben durchlaufen wie Projekte bestimmte Phasen. Tabelle 1
zeigt, welche Phasen in einem Projektartigen Vorhaben idealtypisch vorkommen
und woran inhaltlich jeweils zu arbeiten ist (vgl. Lipp et. al., 2011; Lipp & Wid-
mer, 2016).

Tab. 1: Phasen von Projektartigen Vorhaben (Quelle: eigene Darstellung)

Phase im Inhaltliche Schwerpunkte

Projektartigen

Vorhaben

Einfithrung Inhaltliche Idee des Projektartigen Vorhabens einfiihren

Erwartungen und Rahmenbedingungen kliren
e  Aufgabenstellung bekanntgeben,
e  Zeitrahmen, Gruppengrofle, Kosten
e  Dokumentation und Prisentation bekanntgeben
e  Beurteilungskriterien
Vereinbarungen treffen
e  Gruppen bilden
e Erste eigene Ideen skizzieren
e Durchfiihrbarkeit priifen,

e sich festlegen und von der Lehrperson bewilligen
lassen
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Planung Vorhaben planen unter Berticksichtigung der Aufgaben-
stellung, den Rahmenbedingungen und Vereinbarungen

e  Arbeits- und Zeitplanung, Teilschritten bestim-
men fiir die anfallenden Arbeiten

e  Termine fiir die Standortbestimmung mit der
Lehrperson

e  Herausforderungen, Risiken erkennen
e  Aufgaben- und Rollenverteilung festlegen
e Kosten abschétzen (Budget)

Durchfiihrung Vorhaben durchfiihren
e  Teilschritte gemdl Auftrag und Planung ausfiih-
ren

e Informationen nutzen

e  Arbeit in der Gruppe organisieren, mit andere zu-
sammenarbeiten, allfdllige Konflikte bearbeiten

e Planung und Vorgehen moglicherweise anpassen
e  Arbeitsprozess beschreiben und reflektieren

e  Dokumentation erstellen

Auswertung Vorhaben prisentieren, beurteilen und evaluieren

e  Présentation von Produkt und Prozess

e  Dokumentation fertigstellen und einreichen

e  Kiriterienorientierte Selbst- und Fremdbeurteilung

e  Vorhaben bilanzieren, Schlussfolgerungen fiir
nichste Projekte zichen

2.3 Unterrichtsbeispiel fiir ein Projektartiges Vorhaben

Das im Folgenden dargestellte Unterrichtsbeispiel mit dem Titel ,,Suppen — genial
und einfach!“ zeigt das konkrete Vorgehen eines Projektartigen Vorhabens auf. Aus-
gangspunkt war ein Unterrichtsbesuch der Autorin in einer niveaudurchmischten
Klasse auf der Sekundarstufe 1 in Basel-Stadt. Der Einblick in den Unterricht fiihrte
zur Ausarbeitung dieses Beispiels fiir das Lehrmittel ,,Das WAH-Buch*'.

Es soll verdeutlicht werden, wie Schiilerinnen und Schiiler in einem Projektarti-
gen Vorhaben, Lernaufgaben eigenstindig l6sen und ihren Lernprozess steuern kon-
nen. Dabei sollen auch Anforderungen an einen kompetenzorientierten Unterricht
aufgezeigt werden. Die Unterrichtsplanung ist entlang der Schritte eines Projektarti-
gen Vorhabens aufgebaut. Sie integriert sowohl die Lernaufgaben fiir die Lernenden
als auch die Handlungen der Lehrperson wihrend des Unterrichts. Die fachlichen
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Lernziele werden in einem Projektartigen Vorhaben ergénzt mit iiberfachlichen
Lernzielen zur Prasentation, Dokumentation und Reflexion. Das konkret erarbeitete
Projektartige Vorhaben ist auf 12 Lektionen Unterricht mit Nahrungszubereitung
ausgerichtet, der Umfang ist als Richtwert zu verstehen.

Der Lehrplanbezug zum Unterrichtsbeispiel aus dem Fach ,,Wirtschaft, Arbeit,
Haushalt™ wird mit der Kompetenz: ,,Schiilerinnen und Schiiler kénnen Gerichte
unter Beriicksichtigung von gesundheitlichen und Skologischen Aspekten auswéhlen
und zubereiten (D-EDK, 2016b) erbracht. Das Projektartige Vorhaben ,,Suppen —
genial und einfach!“ stellt ein Gericht ins Zentrum der Auseinandersetzung.

Folgende Lernziele wurden fiir das Projektartige Vorhaben operationalisiert:

e Du kannst ein Suppenrezept nach vorgegebenen Kriterien auswéhlen.

e Du kannst das Arbeitsvorgehen im Team vorausdenken, die Arbeiten ver-
teilen und gemiss Planung ausfiihren.

Du kannst eine Suppe nach Rezept zubereiten.

Du stellst die ausgewihlte Suppe der Klasse vor.

Du dokumentierst das Projektartige Vorhaben im Dossier.

Du kannst wichtige Ergebnisse aus dem Arbeitsprozess veranschaulichen
und beschreiben.

e Du kannst Schliisse fiir ndchste Projektartige Vorhaben zichen.

Im Rahmen dieses Beitrags kann aufgrund des Umfangs des Artikels keine vollstin-
dige Unterrichtsplanung abgebildet werden. Es werden zentrale Aspekte der jeweili-
gen Phasen eines Projektartigen Vorhabens dargelegt, mit dem Anspruch, dass ein
roter Faden erkennbar ist. Dabei werden insbesondere die Lernaufgaben fokussiert.
Des Weiteren werden Uberlegungen zur Lernprozessgestaltung auf einer Metaebene
kommentiert.

2.3.1 Einfdhrung in das Projektartige Vorhaben

Die Idee des Projektartigen Vorhabens wird von der Lehrperson eingefiihrt. Dabei
geht es um eine Erweiterung der Nahrungszubereitungskompetenzen zum Thema
Suppen, einer selbststindigen Planung und Durchfiihrung der Zubereitung und
Ubungsgelegenheiten zur Teamarbeit. Die Lehrperson erklirt und begriindet das
Thema und weckt dadurch Interesse bei den Lernenden.

Sie stellt den Lebensweltbezug durch die Erarbeitung eines Mind-Maps her
und holt das Vorwissen mit gezielten Fragen zu Suppengerichten, Suppenzutaten
und typischen Suppen aus ihrer Erfahrungswelt ab.

AnschlieBend werden die Erwartungen und Rahmenbedingungen fiir das kon-
krete Projektartige Vorhaben gekliart und die Gruppen partizipativ zusammenge-
stellt. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten die erste Aufgabe.
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Aufgabe 1

Ihr wéhlt gemeinsam ein Suppenrezept aus:

- Die Kriterien sind: passend zur aktuellen Jahreszeit, eine ausgewogene
Mabhlzeit, die Zubereitungszeit betrdgt hochstens 45 Min.

- Thr begriindet gegeniiber der Lehrperson, inwiefern das gewihlte Rezept
die Kriterien erfiillt und erhilt dann die Bewilligung fiir euer Projektartiges
Vorhaben.

- Ihr erstellt eine Zutaten- und Einkaufsliste.

Die Ubersicht iiber das Vorgehen, transparente Lernziele und eine motivierende
Einfiihrung sind die Grundlage, damit Schiilerinnen und Schiiler Mitverantwortung
fiir ihr Lernen tibernehmen konnen. Die selbststindige Gruppenbildung fordert die
Entwicklung sozialer Kompetenzen, nicht immer gelingt dies ohne Aushandlungs-
prozesse. Solche Lerngelegenheiten miissen moderiert werden, sie sind bedeutsam
fiir das Lernen tiberfachlicher Kompetenzen.

Bei der Rezeptwahl konnen die Lernenden auf ihr Vorwissen und ihre Erfah-
rung zuriickgreifen und auch ihre eigenen Ideen und ihre Kreativitét einbringen.

2.3.2 Planung des Projektartigen Vorhabens

Die Schiilerinnen und Schiiler planen ihr Projektartiges Vorhaben. Dabei konnen sie
ihre eigenen Vorstellungen und Strategien anwenden. Sie arbeiten im Team selbst-
standig und selbstverantwortlich. Die Lehrperson nimmt nach der Einfiihrung ver-
mehrt die Rolle einer Lernbegleiterin ein. Bei diesem Schritt des Projektartigen Vor-
habens planen die Schiilerinnen und Schiiler einerseits die Zubereitung des Gerichts
und andererseits die Prisentation ihres Gerichts vor der Klasse.

Aufgabe 2
- Lest das Rezept und besprecht, wie ihr die Arbeitsschritte ausfiihrt.
- Erstellt zu eurer Suppe einen Arbeits- und Zeitplan.

Aufgabe 3

- Bereitet eine gemeinsame Présentation zu eurer Suppe vor: Name der Suppe
und Hauptzutaten, Vorgehen bei der Zubereitung, Begriindung inwiefern die
Suppe die vorgegebenen Kriterien erfiillt.

Das Erstellen der Arbeits- und Zeitplanung unterstiitzt die Lernenden, ihre Arbeiten
so selbststindig wie mdglich zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren. Die Lehr-
person begleitet diesen Prozess mit moglichst wenig Steuerung.

Die Présentationen dienen als Standortbestimmung, inwiefern die Lernenden ihre
Suppenauswahl kriterienorientiert begriinden und die anstehende Zubereitung iiber-
blicken kdnnen. Présentationen sind ein typisches Merkmal Projektartiger Vorhaben,
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die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert ihre Uberlegungen vorzustellen
und erhalten ein Feedback von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern.

2.3.3 Durchfihrung des Projektartigen Vorhabens

Nun werden die geplanten Arbeiten in Handlungen umgesetzt. Die Schiilerinnen und
Schiiler arbeiten selbststindig im Team und halten sich an ihren Arbeits- und Zeit-
plan.

Aufgabe 4
- Bereitet eure Suppe nach Rezept und gemal eurer Planung zu. Dokumentiert
den Arbeitsprozess mit Fotos.

In der Phase der Zubereitung sollen die Lernenden moglichst selbststéindig arbeiten
und die Verantwortung fiir die Umsetzung des Rezepts iibernehmen. Die Lehrperson
beobachtet und begleitet die Lernenden bei der Zubereitung. Sie gibt nur bei Bedarf
Lernhilfen.

Die Lehrperson kann Standortbestimmungen wéhrend der Durchfiihrung vor-
nehmen. Sie dienen dazu, dass die Lernenden ihre Arbeits- und Zeitplanung bei der
Zubereitung Uberpriifen. Diese Ist -Soll Kontrolle wihrend der Zubereitung sind eine
Vorbereitung fiir die Auswertung.

2.3.4 Auswertung des Projektartigen Vorhabens

Die Auswertung des Projektartigen Vorhabens verlangt von den Lernenden ein ge-
dankliches Durcharbeiten der gefiihrten Auseinandersetzung. Die Aufgaben im Dos-
sier leiten sie mit konkret fassbarem, wie der Bilddokumentation der Arbeitsprozes-
se, aber auch mit Uberlegungen auf einer Metaebene.

Indem die Lemenden aufgefordert werden ihren Lernzuwachs zu beschreiben
und ihren Lernbedarf zu erkennen, werden sie in der Verantwortungsiibernehme fiir
ihr Lernen unterstiitzt.

Aufgabe 5

Beurteilt die Lernzielerreichung:

- Erstellt eure Bild-Dokumentation des Arbeitsprozesses.

- Reflektiert eurer Arbeitsvorgehen und die Arbeitsergebnisse im Dossier.

- Zieht aus den gemachten Erfahrungen Schliisse flir nichste Projektartige
Vorhaben.

- Nehmt anhand der Lernziele und Beurteilungskriterien eine Selbstbeurtei-
lung vor.
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In einer Schlussrunde erhalten die Lernenden gegenseitig Einblick in die Auswertung
und erzdhlen, wie sie ihren personlichen Lernzuwachs einschitzen.

Der gegenseitige Einblick in die Auswertung soll den Lernenden die Wichtigkeit
der Reflexion verdeutlichen. Er bietet auch Gelegenheit, die Leistungen zu wiirdigen
und den weiteren Lernbedarf zu thematisieren.

Die Lehrperson kann aufgrund der Beurteilungskriterien das Projektartige Vor-
haben beurteilen und den Lernenden Riickmeldungen geben.

2.4 Projektartige Vorhaben in der Nahrungszubereitung

Die handlungsorientierte Anlage von Unterricht mit Nahrungszubereitung bietet
vielfaltige Moglichkeiten, um Lernenden projektéhnliche Erfahrungen zu ermdogli-
chen. Nach dem Aufbau grundlegender Basiskompetenzen in der Nahrungszuberei-
tung und Arbeitsorganisation, bieten sich im Rahmen der Kompetenzentwicklung
zur Nahrungszubereitung Projektartige Vorhaben zur fachlichen und individuellen
Kompetenzerweiterung an. Solche Lernangebote unterstiitzen die Lernenden die
erworbenen Kompetenzen in einer zweiten, erweiterten Phase anzuwenden. Das
Wissen und Koénnen aus der Basisphase wird variantenreich in neuen Situationen
genutzt, gefestigt und vertieft. Zudem kann intensiv an {iberfachlichen Kompeten-
zen gearbeitet werden, beispielsweise an Selbststéindigkeit, Kooperation und Parti-
zipation.

Anregungen fiir Projektartige Vorhaben in Unterricht mit Nahrungszuberei-
tung:

,Fit werden® im Zubereiten von ausgewihlten Gerichten der Basisphase
Schnelle Gerichte schnell zubereiten

Vegetarische Gerichte entdecken

Ein Nahrungsmittel auf verschiedene Arten verarbeiten und zubereiten
Aus vorhandenen Nahrungsmitteln Gerichte kreieren und zubereiten
Low-Budget-Gerichte planen und zubereiten

Wichtige Sequenzen zu einem Rezept vorzeigen und erkléren
Erklirvideo zum Lieblingsgericht herstellen

3 Fazit

Die Forderung, dass in einem kompetenzorientierten Unterricht Wissen in variab-
len Problemstellungen oder Situationen zur Anwendung kommt (D-EDK, 2016a),
lasst sich in einem projektartigen Unterrichtssetting gut umsetzen. Zusétzlich ler-
nen die Schiilerinnen und Schiiler iiberfachliche Kompetenzen anzuwenden, wie
zum Beispiel Kooperation, Team- und Entscheidungsfahigkeit.
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Nach Dewey (1916) fallen beim Lernen Wissen und Handeln, Tun und Denken
zusammen. Damit werden im Unterricht Erfahrungen ermdglicht, die Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem Denken und Tun kompetenter werden lassen. Lernen bedingt
planerisches Vordenken, praktisches Tun und reflektierendes Nachdenken (Lersch,
2010). Deshalb sollen Lernprozesse so angelegt sein, dass die Lernenden in koope-
rativen Settings alle Phasen des Vorhabens selbststindig und eigenverantwortlich
sowie aktiv-handelnd planen und ausfiihren kénnen. Somit werden heterogene
Herangehensweisen und unterschiedliche Lernstrategien ermdglicht und als Lern-
potenzial gesehen.

Die Phasen des Projektartigen Vorhabens bieten einen Rahmen fiir die Gestal-
tung von Lernprozessen, in denen Lernende aktiv sein konnen, indem sie ihre eige-
nen Ideen einbringen und ihre eigenen Lernstrategien folgen konnen. Gute Aufga-
benstellungen helfen, dass Lernende iiber eine ldngere Zeit selbststindig tétig sein
konnen.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass Projektartige Vorhaben Mog-
lichkeiten bieten, den Anforderungen einer zeitgemiflen Didaktik Rechnung zu
tragen, in dem ein konstruktivistisches Lernverstéindnis und die Forderungen eines
kompetenzorientierten Unterrichts mit guten Aufgabenstellungen ermdglicht wird.
Zudem haben Projektartige Vorhaben das Potenzial fiir einen selbstdifferenzieren-
den Unterricht. Hervorzuheben sind die Gestaltungsspielrdume der Lernenden in
Bezug auf FEigenverantwortung, Partizipation und Selbststindigkeit, sowie die
Beriicksichtigung von eigenen Lernstrategien und Lerntempi. Zudem bietet ein
Projektartiges Vorgehen Raum fiir eigene Ideen und Kreativitit, die beispielsweise
in der Dokumentation und bei der Préisentation sichtbar werden.

Insbesondere bei Projektartigen Vorhaben mit Nahrungszubereitung kann der
esskulturellen Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler Rechnung getragen werden
und es bieten sich gute Moglichkeiten dem Anspruch auf Individualitdt und Hete-
rogenitit gerechter zu werden.

Anmerkungen
1 Das Projektartige Vorhaben ,,Suppe — genial und einfach!“ findet sich vollsténdig
im digitalen Teil des Lehrmittels ,,Das WAH-Buch* (Wespi, Senn, Schelbert &
Raschle, 2019; siehe auch https://www.wahbuch.ch).
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\ Digitale Vermittlung von ,,cooking skills*

Sonja Huber & Christina Kleiser

Inwieweit gelingt eine digitale Vermittlung von ,,cooking
skills“ auf Basis von selbstreguliertem Lernen?

Das Sommersemester 2020 stellte aufgrund der COVID-19-Pandemie Dozierende und Stu-
dierende anwendungsbezogener Seminare im Bereich der ,,cooking skills* vor grofle Heraus-
forderungen. Bewihrte Prasenzkonzepte mussten auf Digitallehre umgestaltet werden. Ziel
dieses Beitrags ist, beispielhaft ein digitales Konzept aufzuzeigen, durch das sich Studierende
auf Basis weitgehend selbstregulierten Lernens Kompetenzen im Kontext von ,,cooking ski-
lls* aneignen konnten.

Schliisselworter: digitale Lehre, cooking skills, selbstreguliertes Lernen, Gesundheitspida-
gogik

How successful is the digital teaching of “cooking skills” based on
self-regulated learning?

Due to the COVID-19 pandemic, the summer semester of 2020 poses a huge challenge for
lecturers and students of application-related seminars in the field of “cooking skills”. Prov-
en presence concepts had to be redesigned to digital teaching. This article aims to demon-

strate a digital concept that allows students to acquire “cooking skills” based on largely
self-regulated learning.

Keywords: digital teaching, cooking skills, self-regulated learning, health education

1 Einleitung

Aufgrund der Covid-19 Pandemie und des damit verbundenen Lockdowns im Friih-
jahr 2020, konnte das Sommersemester 2020 im Bachelorstudiengang Gesundheits-
padagogik an der Pédagogischen Hochschule Freiburg nicht wie urspriinglich ge-
plant durchgefiihrt werden. Insbesondere anwendungsorientierte Lehrveranstaltungen
mussten in kurzer Zeit so umstrukturiert und konzipiert werden, dass auch ohne
Prisenzlehre die erforderlichen Kompetenzen von den Studierenden erworben wer-
den konnten. Dies erforderte eine sorgfiltige Planung, das Aufbrechen vorhandener
Lehrkonzeptionen und die Neukonzeption digitaler Versionen. Theoriebasierte Se-
minare konnten synchron iiber Videokonferenzen oder asynchron iiber vertonte Pra-
sentationen oder terminierte Arbeitsauftrige gestaltet werden. Fiir anwendungsorien-
tierte Seminare bestand die Schwierigkeit, die Studierenden bei fachpraktischen
Aufgaben, insbesondere beim Kompetenzaufbau bei der Nahrungszubereitung, ohne
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Priasenz gezielt zu unterstiitzen und Reflexionsprozesse in Gang zu bringen. Dies
verlangte eine engmaschige Begleitung dieser Aufgaben. Das hierzu entwickelte
Konzept, seine Umsetzung und Evaluation werden in diesem Artikel vorgestellt.

2 Zielgruppe und Rahmenbedingungen

Der Bachelorstudiengang Gesundheitspddagogik an der Pddagogischen Hochschu-
le Freiburg wird seit iiber 10 Jahren angeboten. Dabei wird die Gesundheitspada-
gogik als Disziplin gesehen, die verhaltens- und verhiltnisbezogene Maflnahmen
kreiert, evaluiert und einsetzt (Paddagogische Hochschule Freiburg, 2020). Hand-
lungsfelder sind Erndhrung und Bewegung, psychische Stérungen und korperliche
Gesundheit. Diese Handlungsfelder sind in den Bereichen Gesundheitsforderung,
Priavention, Intervention und Rehabilitation verortet. Da bei der Planung von ge-
sundheitspadagogischen Mallnahmen neben den gesundheitlichen Aspekten auch
soziale, ethische und kulturelle Gesichtspunkte zu beriicksichtigen sind, gelten
Evidenzbasierung und Wissenschaftlichkeit sowie ein mehrperspektivisches Ver-
stindnis von Gesundheit und Krankheit als Voraussetzungen fiir addquates ge-
sundheitspddagogisches Handeln. Das didaktische Konzept des Studiengangs um-
fasst verschiedene Prinzipien, von denen einige in dem hier vorgestellten Seminar
einbezogen werden. Handlungsorientierung, exemplarisches Lernen, selbstgesteu-
ertes Lernen, Bezug zur Berufspraxis und Mehrperspektivitit kdnnen in dem Se-
minar beriicksichtigt werden (Pddagogische Hochschule Freiburg, 2020).

Die in diesem Artikel vorgestellte Lehrveranstaltung mit dem Titel ,,Gesund-
heitsressource Kochkunst und Esskultur* befindet sich im Studienverlauf im zwei-
ten Fachsemester. Eine Besonderheit des betreffenden Studienkollektivs des Som-
mersemesters 2020 war die deutlich hohere Studierendenzahl im Vergleich zu
reguldren Kohorten. Aus diesem Grund wurden die Studierenden fiir das betreffen-
de Seminar in sechs Gruppen aufgeteilt und zwei Lehrpersonen waren fiir die Be-
treuung der Gruppen zustindig.

Das Seminar ist Teil des Moduls ,,Handlungsfelder: Bewegung und Eméh-
rung”, welches sowohl theoretische als auch praxisorientierte Anteile umfasst. Es
ist dabei explizit anwendungsorientiert ausgerichtet. Laut Modulhandbuch soll
durch das Seminar erreicht werden, dass die Studierenden iiber ausgewéhlte fach-
praktisch relevante Fertigkeiten der Bereiche Erndhrung verfligen, grundlegende
Erndhrungskonzepte bewerten sowie deren Relevanz fiir die Gesundheitsférderung,
Pravention, Kuration und Rehabilitation beschreiben konnen. Weiterhin wird ange-
strebt, dass die Studierenden Maflnahmen entwickeln konnen, die Eméhrungsver-
halten fiir Adressatengruppen modifizieren und dabei ausgewihlte Konzeptionen
beriicksichtigen. Dabei sollen einschldgige Methoden der Ernédhrungsplanung an-
gewendet und auf ihre Wirksamkeit tiberpriift werden. AuBBerdem sollen die Studie-
rende nach dem Seminar alters- und situationsbezogene Ernéhrungsempfehlungen
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geben konnen. Die praktische Nahrungszubereitung ist mit den Schlagworten
»lechniken der Nahrungszubereitung, cooking skills und Esskultur im Modul-
handbuch explizit angesprochen (Pddagogische Hochschule Freiburg, 2020).

Unter reguliaren Bedingungen findet das Seminar in Prisenz in der Lehrkiiche
der Padagogischen Hochschule Freiburg statt, um gerade auch den fachpraktischen
Anspriichen gerecht zu werden. Aufgrund der gesetzlichen und hochschulinternen
Vorgaben konnte dies im Sommersemester 2020 nicht wie gewohnt umgesetzt
werden und das Seminar fand ausschlieBlich digital statt.

3 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

Das Seminar ,,Gesundheitsressource Kochkunst und Esskultur® spricht von der
Moglichkeit der ,,Kochkunst™“ als ,,Gesundheitsressource* und verfolgt somit einen
interdisziplindren kultur-, sozial- und naturwissenschaftlichen Ansatz innerhalb der
Gesundheitspadagogik (Heindl, 2008). Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Nahrungszubereitung werden hierbei als Teile von ,,food literacy* aufgefasst,
die es den Menschen ermdglichen, ,,den Erndhrungsalltag selbstbestimmt, verant-
wortungsbewusst und genussvoll zu gestalten” (Bundeszentrum fiir Erndhrung
[BZfE], 2020a, S. 5). Auch in internationalen Begriffsbestimmungen von food
literacy wird auf die Notwendigkeit von ,,(cooking) skills* verwiesen (Vaitkevi-
ciute et al., 2015; Vidgen & Gallegos, 2014).

Blickt man vor allem auf gesundheitlich-naturwissenschaftliche Aspekte der
Nahrungszubereitung, so zeigt eine US-amerikanische Ubersichtsarbeit aussichts-
reiche Effekte (Asher et al., 2020). Asher et al. (2020) legen dar, dass die Nah-
rungszubereitung aus Grundzutaten zu Hause den Gesundheitswert der verzehrten
Speisen deutlich erhdht und gehen danach auf die mangelnden Lernmoglichkeiten
der ,,cooking skills“ beispielsweise in Schulen ein (Asher et al., 2020). Ubertriigt
man diese Gedanken auf Deutschland, so fillt auf, dass es in den Bundesldndern
Deutschlands kein verbindliches Schulfach fiir alle Heranwachsenden gibt, das die
anwendungsorientierte Nahrungszubereitung umfasst. Asher et al. (2020) erwdhnen
etliche Studien, die verdeutlichen, dass mangelnde ,,cooking skills* zu Hause zu
einer nicht-bedarfsgerechten Erndhrungsform der (erwachsenen) Kinder fiihren.
Somit wird der Bedarf deutlich, genau an dieser Stelle gesundheitspidagogische
Angebote zu offerieren.

Angesichts der Notwendigkeit, das betreffende Seminar mittels digitaler Medi-
en durchzufiihren, war Verantwortungsbewusstsein der Studierenden fiir den eige-
nen Lernprozess gefordert, da sie eigenverantwortlich und weitgehend selbstregu-
liert arbeiten mussten. Wie die Literatur aufzeigt, stellt das selbstregulierte
Lernhandeln fiir Studierende eine nennenswerte Herausforderung dar und ist
gleichzeitig eine relevante Voraussetzung fiir ein Hochschulstudium (Schober et
al., 2016; Zimmerman & Schunk, 2011). In diesem Zusammenhang stellt sich fiir
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Hochschuldozierende die Frage, wie selbstreguliertes Lernen im Setting Hochschu-
le didaktisch unterstiitzt und gefordert werden kann. In der Literatur wird diesbe-
ziiglich von direkter und indirekter Forderung selbstregulierten Lernens gespro-
chen (Gerholz, 2012). Wéhrend direkte Ansédtze das Einiiben von Strategien zum
selbstregulierten Lernen fokussieren, liegt der Schwerpunkt bei indirekten Forder-
ansitzen auf der Gestaltung der Lernumgebung. Dabei werden idealerweise Studie-
renden Moglichkeiten zur aktiven Selbstregulation angeboten und die Lernumge-
bungen so ausgestaltet, dass sie das eigenverantwortliche Lernhandeln
unterstiitzen. Eine besondere Herausforderung stellt in diesem Zusammenhang die
entsprechende Ausgestaltung des Lernsettings in digitaler Form dar. Als wichtige
Elemente einer solchen digitalen Lernumgebung werden in der Literatur die Aus-
gestaltung der Lernumgebung unter Beriicksichtigung digitaler Medien, die Beach-
tung verschiedener Formen digitaler Lehr- und Lernsettings sowie die Ermogli-
chung von orts- und zeitunabhingigem Lernen durch z.B. die Verwendung von
videobasierten Medien genannt (Héfele & Maier-Hifele, 2020; Keller et al., 2021).
Im nachfolgenden Abschnitt wird auf die Lernumgebung des hier vorgestellten
Seminars eingegangen.

4 Die Gestaltung des Online-Seminars

Das hier dargestellte digitale Konzept umfasst die logische Abfolge des Kompe-
tenzaufbaus mit Hilfe von vertonten Prisentationen und darauf aufbauenden anwen-
dungsbezogenen Aufgaben, die asynchron durchgefiihrt wurden. Jede Seminareinheit
befasste sich mit erndhrungsphysiologischen Schwerpunkten aus dem Bereich der
anwendungsbezogenen Erndhrungsbildung, wie beispielsweise Verluste von Néhr-
stoffen bei verschiedenen Garverfahren (Schlich & Schlich, 2013a, 2013b) oder
geeignete Fette fiir bestimmte Speisen. Die Unterlagen wurden den Studierenden
iiber die Lernplattform ILIAS (Suittenpointner & Kunkel, 2018) zuginglich ge-
macht. Dabei wurden vielfaltige Funktionen von ILIAS genutzt, z.B. die Mdglich-
keit, die Erfiillung von Aufgaben als ,,Einreichungsaufgabe® individuell fiir Klein-
gruppen zu terminieren. Diese anwendungsorientierten Aufgaben wurden
eigenverantwortlich von den Studierenden in ihrem privaten Umfeld durchgefiihrt,
mit Texten und Fotos dokumentiert und reflektiert. Die Dozierenden gaben hierzu fiir
jede einzelne Anwendung per E-Mail individuelles Feedback.

4.1 Ubersicht ILIAS-Kursraum

Eine Lernplattform wird auch als ,,Lernumgebung im virtuellen Raum* bezeichnet
(Héfele & Maier-Hifele, 2020). Die Padagogische Hochschule Freiburg setzt seit
einigen Jahren die Open-Source-Lernplattform ILIAS ein, welche vielerlei Mog-
lichkeiten fiir die Online-Lehre bietet (Suittenpointner & Kunkel, 2018).
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ILIAS bietet vielfaltige Funktionsauswahlmoglichkeiten, wie das Anlegen von
Sitzungen, das Einrichten von Foren und das Erstellen von Einreichungsaufgaben.
Im Rahmen des hier vorgestellten Seminars wurden z.B. die Seminartermine mit
Hilfe von Ordnern strukturiert und einzelne Seminarinhalte als Dateien abgespei-
chert. Zusitzliche weiterfiihrende Informationen und Literatur wurden, soweit
vorhanden, als Weblinks angelegt. Die zu erledigenden Arbeitsauftrage wurden mit
Hilfe des Einreichungstools organisiert.

4.2 Aufbau des ILIAS-Kursraumes

Fiir das hier vorgestellte Seminar gestalteten die Dozierenden einen individuellen
ILIAS-Kursraum. In diesem wurden fiir die Studierenden alle fiir das Seminar
notwendigen Informationen, Anleitungen und Arbeitsmaterialien hochgeladen.
Zudem diente der ILIAS-Kurs als Kommunikationsmedium.

Auf der Startseite begriiite die Studierenden ein kurzes Anschreiben mit Erldu-

terungen zum Aufbau des Kursraumes. Als Eyecatcher wurde zusétzlich eine an-
sprechende Abbildung von Lebensmitteln eingefiigt.
Direkt unter dem BegriiBungsschreiben konnten die Studierenden weitere allge-
meine Informationen zum Ablauf des Seminars und iiber die Lerninhalte finden.
Diese orientieren sich am Modulhandbuch und wurden den Studierenden folgen-
dermafBen aufgelistet: Kennenlernen und Anwendung verschiedener Garverfahren
und Kiichentechniken; Systematisierung ausgewéhlter Lebensmittelgruppen; Beur-
teilung der erndhrungsphysiologischen und gesundheitlichen Bedeutung der Le-
bensmittelgruppen; Beurteilung der verschiedenen Zubereitungsmdoglichkeiten.

Um die Ubersichtlichkeit der Kursseite zu erhdhen, wurden die Informationen
zum Ablauf und zu den Lerninhalten als sogenanntes Akkordeon eingestellt und
konnten bei Bedarf auf- und zugeklappt werden.

Unter diesen allgemeinen Informationen fanden die Studierenden dann die
konkreten Inhalte der einzelnen Seminarthemen. Diese waren chronologisch sor-
tiert und wurden zu vorab festgelegten Zeitfenstern hochgeladen. Zu jedem einzel-
nen Seminartermin gab es verschiedene Anleitungen, vertonte PowerPoint-
Prisentationen, Aufgabenstellungen und weitere Informationen asynchron fiir alle
verfiigbar. Dies ermoglichte den Studierenden ein zeit- und ortsunabhéngiges Er-
lernen und Bearbeiten der Seminarinhalte.

4.3 Ablauf und Inhalt des Seminars

Die reguldren Seminartermine lagen urspriinglich fiir die Seminargruppen 1 und 2
mittwochvormittags, fiir die Gruppen 3 und 4 freitagvormittags und fiir die Grup-
pen 5 und 6 freitagnachmittags jeweils in einem Zeitfenster von vier Stunden. Die-
se zeitliche Vorgabe sollte bei der Terminierung der Aufgaben eingehalten werden,
damit die Studierenden innerhalb der dafiir vorgesehenen Zeit arbeiten konnten.
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Pramisse war, den Studierenden ein gutes Zeitmanagement zu ermoglichen und
einen Uberschaubaren Workload abzuverlangen. Daher wurden die vertonten
PowerPoint-Prisentationen mit den theoretischen Seminarinhalten und weiterfiih-
rende Unterlagen am Anfang der jeweiligen Woche fiir alle zeitgleich asynchron
hochgeladen. In separat angelegten Gruppenordnern wurden die Arbeitsauftrage
zur Verfiigung gestellt. Der Zeitpunkt der Offnung der Aufgaben orientierte sich an
den reguldren Seminarterminen. Somit konnte sichergestellt werden, dass die Stu-
dierenden in ihren eigentlichen Zeitfenstern arbeiten konnten. Es war aber auch
moglich zu einem spéteren Zeitpunkt (innerhalb von 14 Tagen) die Aufgaben zu
erledigen.

Die zu erlermenden Techniken der Nahrungszubereitung (Andred & Gomm,
2010; Schlich & Schlich, 2013a, 2013b) wurden in Form von vertonten Power-
Point-Présentationen erldutert. Zur Veranschaulichung einzelner Kiichentechniken
konnten zusétzlich Links (Bundeszentrum fiir Eméhrung [BZfE], 2020b) im
ILIAS-Kurs genutzt werden. Zudem wurden Lebensmittelgruppen und insbesonde-
re Lebensmittel, die im weiteren Seminarverlauf in den Rezepten verwendet wur-
den, sowohl aus warenkundlicher als auch aus gesundheitlicher Sicht mit vertonten
PowerPoint-Prasentationen thematisiert. Dabei wurde stets der Bezug zu den 10
Regeln der Deutschen Gesellschaft fiir Eméahrung (DGE) fiir eine vollwertige Er-
nihrung (DGE, 2017) und den Empfehlungen des DGE-Erndhrungskreises (DGE,
2019) hergestellt. Als Beispiel wurden beim Thema Fette die von der DGE emp-
fohlenen Mengen dargelegt sowie die aus gesundheitlicher Sicht zu bevorzugenden
pflanzlichen Ole aufgegriffen und hinsichtlich ihrer Fettsdurezusammensetzung
erlautert. AuBerdem wurde an relevanten Stellen auf bestimmte Bevolkerungs-
gruppen (z.B. Kinder, Schwangere, Senioren) besonders eingegangen. Ein Beispiel
dafiir ist, worauf Schwangere beim Verzehr von Fleisch und Fisch achten sollten.

Mit Unterstiitzung der genannten Medien und Materialien (Présentationen, Er-
klarvideos etc.) bereiteten die Studierenden ausgewihlte zur Verfligung gestellte
Rezepte eigenstindig zu Hause zu. Um das materiell-technische Handeln der Stu-
dierenden zu reflektieren, wurde zu jeder praktischen Einheit ein Dokumentations-
bogen erstellt, in dem das Vorgehen beschrieben werden sollte. Zudem sollten
Schwierigkeiten oder besonders gut gelungene Situationen festgehalten und die
Arbeitsschritte mittels Fotos dokumentiert werden. Zusétzlich gab es inhaltliche
Fragen, die eine Verkniipfung der theoretischen Inhalte mit dem praktischen Han-
deln erméglichte, um somit die Speisen aus erndhrungsphysiologischer Sicht zu
beurteilen oder deren Eignung fiir eine bestimmte Zielgruppe zu diskutieren. Wei-
ter wurden Moglichkeiten der erndhrungsphysiologischen Optimierung der zube-
reiteten Speisen thematisiert. Alle Studierenden erhielten zu jeder eingereichten
Dokumentation ein individuelles schriftliches Feedback durch die Dozierenden, um
die zu erlangenden Kompetenzen umfassend zu fordern. Hierfiir wurde die Feed-
back-Funktion im Einreichungstool von ILIAS verwendet.
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Aufkommende Fragen, welche sich sowohl auf theoretische wie auch auf prak-
tische Inhalte bezogen, konnten von den Studierenden jederzeit ins Forum gestellt
werden und wurden zeitnah von einer der beiden Dozierenden beantwortet.

Zusammenfassend beinhaltete das Seminar eine gezielte Mischung aus ver-
schiedenen didaktischen Medien, Materialien und Kommunikationsformen. Um ein
diversitétssensibles, zeit- und ortsunabhéngiges Lernen zu ermoglichen, wurde das
Seminar asynchron durchgefiihrt. Abbildung 1 zeigt den groben Ablauf des Semi-
nars nochmals in schematischer Ubersicht.

Einfiihrung
in Struktur
und Ablauf

Seminar-
thema 1

Theoretischer Input Individuelles
Feedback durch die

Dozierenden

— (Vertonte
PowerPoint-Folien)

Seminar-
thema 2

m 7 v

Abb. 1: Schematischer Ablauf des Seminars (Quelle: eigene Darstellung)

@

5 Evaluation der Veranstaltung

Zum Ende des Sommersemesters wurde iiber die Stabsstelle Qualitétssicherung der
Péadagogischen Hochschule Freiburg eine zentrale Lehrveranstaltungsevaluation
durchgefiihrt. Die Evaluierungskommission entwickelte hierfiir in Abstimmung mit
der Stabsstelle einen Online-Fragebogen, der erstmals auch spezifische Fragen zur
Online-Lehre enthielt. Die Inhalte der Befragung umfassten Griinde fiir die Teilnah-
me an der Veranstaltung, Didaktik und Interaktion der Dozierenden, Struktur und
Aufbau der Veranstaltung, Veranstaltungscharakter, Medien und Materialien, per-
sonliche Motivation der Studierenden, Lemerfolg, spezifische Fragen zur Online-
Lehre und eine Gesamteinschétzung der Veranstaltung. Fast jeder dieser Aspekte
umfasste mehrere Unterfragen jeweils mit den Antwortmoglichkeiten von , trifft gar
nicht zu“ bis ,.trifft vollig zu“. Dariiber hinaus konnten die Studierenden optionale
Freitextfelder nutzen, um weitere Fragen hinsichtlich der digitalen Lehrformate und
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Online-Tools, des Lernerfolgs, moglichen Erschwernissen und Verbesserungsvor-
schldgen zu beantworten.

Die Studierenden erhielten am 15.06.2020 gruppenweise von der jeweils zustin-
digen Dozierenden einen Link zum Evaluationsbogen mit der freundlichen Bitte
diesen bis zur zentral festgelegten Frist am 19.06.2020 auszufiillen. Die Auswertung
fand ebenfalls zentral und webbasiert unter Verwendung der Software Unizensus
von Blubbsoft (Blubbsoft GmbH) statt. Sofern eine ausreichende Teilnahme zu ver-
zeichnen war, erhielten die Dozierenden ab dem 22.06.20 die Ergebnisberichte per
E-Mail.

Fiir die hier vorgestellte Lehrveranstaltung betrug die Riicklaufquote der zent-
ralen Lehrveranstaltungsevaluation 57,6 %.

Im Folgenden wird auf die Evaluationsergebnisse eingegangen, die zur kriti-
schen Reflexion der Veranstaltung und insbesondere in Bezug auf das Konzept des
selbstregulierten Lernens von Bedeutung sind. Dabei werden die Evaluationser-
gebnisse zusammengefasst und in Tabelle 1 dargestellt. Da nicht alle Items von
allen Studierenden gleichermallen beantwortet wurden, werden die Ergebnisse in
absoluten Zahlen angegeben.

Der Block zu Didaktik und Interaktion umfasste die Fragen, ob die Lehrperson
komplexe Inhalte verstindlich darstellt bzw. versténdlich aufbereitet, ob sie auf
Fragen und Anmerkungen der Studierenden eingeht und ob der Umgang wert-
schitzend ist. Der Grofiteil der Befragten gab bei allen drei Fragen an, dass dies
vollig zutrifft.

In Bezug auf Struktur und Aufbau wurde erfragt, inwieweit die zeitliche Eintei-
lung der einzelnen Sitzungen den Inhalten und Zielen angemessen ist und ob die
Veranstaltung nachvollziehbar strukturiert ist. Auch hier gab der {iberwiegende
Teil der Befragten an, dass dies vollig zutreffend ist. Es gab nur wenige Ausnah-
men, die die zeitliche Einteilung der Sitzungen beziiglich der Inhalte und Ziele als
eher nicht angemessen empfunden haben.

Der Fragenblock zum Charakter der Veranstaltung umfasste die Aspekte An-
forderungen, Anzahl der Veranstaltungsinhalte, Tempo und Arbeitsaufwand. Die
meisten der Befragten kreuzten bei allen genannten Aspekten die Antwortkategorie
Lteils-teils® an, was einem angemessenen Veranstaltungscharakter entspricht.

Hinsichtlich Medien und Materialien wurde gefragt, ob die eingesetzten Medi-
en den Themen angemessen sind, ausreichend Lernmaterialien zur Verfiigung
gestellt werden und die veranstaltungsbegleitenden Materialien insgesamt gut ver-
standlich sind. Dies wurde von fast allen Studierenden mit ,,trifft eher zu*“ oder
,trifft vollig zu* beantwortet.

Im Fragenkomplex zur personlichen Motivation der Studierenden wurden die
Studierenden gefragt, ob sie in den Sitzungen bisher aktiv mitgearbeitet haben,
ihnen die Beschéftigung mit den Veranstaltungsinhalten Freude bereitet und ob
ihre personliche Motivation zur Mitarbeit seit Beginn der Veranstaltung deutlich
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abgenommen hat. Mit nur vereinzelten Ausnahmen gaben alle Studierende eine
aktive Mitarbeit an. Den meisten Studierenden bereiteten die Veranstaltungsinhalte
Freude. Bei ein paar wenigen Studierenden hat die Motivation im Laufe des Se-
mesters abgenommen, ein Grofteil war auch weiterhin motiviert.

Die Fragen nach dem Lernerfolg, der Uberzeugung, dass das Gelernte fiir die
Zukunft wichtig sein wird und ob wesentliche Inhalte der Veranstaltung anderen
Personen erklart werden konnten, wurde liberwiegend positiv beantwortet. Nur
einzelne Studierende gaben an, eher weniger in der Veranstaltung gelernt zu haben.

Die Fragen im Block zu Spezifisches zur Online-Lehre umfassten die Aspekte,
inwiefern die personliche technische Ausstattung sowie die technischen Kenntnisse
ausreichend sind, um planmifBig an der Veranstaltung teilzunehmen. Weiter wurde
erfragt, ob die eingesetzten Online-Tools bezogen auf die Veranstaltungsart ange-
messen sind, der Online-Kurs zur Veranstaltung die eigene Arbeitsorganisation
unterstiitzt und ob die Umsetzung der Veranstaltung in digitaler Form fiir die Stu-
dierenden eine echte Alternative zur Priasenzlehre darstellt. Die technische Ausstat-
tung und Kenntnisse waren iiberwiegend ausreichend vorhanden. Auch empfand
der Grofiteil der Befragten die eingesetzten Online-Tools als angemessen und die
eigene Arbeitsorganisation wurde weitestgehend gut bis sehr gut unterstiitzt. Die
Frage nach der Alternative zur Prisenzlehre ergab ein heterogenes Bild und ldsst
keinen eindeutigen Schluss zu. Wéhrend fiir einen Teil der Studierenden das Onli-
ne-Format durchaus eine echte Alternative zur Prisenzlehre darstellt, gibt ein nicht
unbedeutender Anteil an Befragten an, dass dies fiir sie nicht zutrifft.

Bei der Gesamteinschétzung gaben bis auf zwei Ausnahmen alle Studierende
an, mit der Veranstaltung (sehr) zufrieden zu sein. Der GroBteil der Befragten
kreuzte dabei die Antwortkategorie , trifft vollig zu* an.
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Tab. 1: Ubersicht der Evaluationsergebnisse (N =53), Angaben in absoluten Zahlen (Quelle:

eigene Darstellung)

trifft trifft trifft trifft trifft
gar cher teils cher zu | vollig
nicht nicht teils zu zu
zu zu
Didaktik und Interaktion
Komplexe Inhalte verstédndlich 0 0 0 13 38
Auf Fragen wird eingegangen 0 0 2 41
Lehrperson ist wertschitzend 0 1 44
Struktur und Aufbau der Veranstaltung
Zeitliche Einteilung angemessen. | 0 2 0 15 35
Nachvollziehbar strukturiert 0 0 0 9 43
Medien und Materialien
Medien sind angemessen 0 0 1 27 23
Lernmaterialien sind ausreichend | 0 0 3 4 6
Materialien sind gut verstédndlich | 0 0 2 16 32
Personliche Motivation der Studierenden
Aktive Mitarbeit 0 0 15 35
Freude an Inhalten 0 2 15 30
Motivation hat nachgelassen 16 24 3 2
Lernerfolg
In Veranstaltung viel gelernt 1 3 12 25 10
Gelerntes ist zukiinftig wichtig 0 2 6 24 19
Inhalte kdnnen erklért werden 0 0 12 34 15
Spezifisches zur Onlinelehre
Techn. Ausstattung ausreichend | 0 2 2 14 34
Techn. Kenntnisse ausreichend 0 0 3 10 39
Online-Tools sind angemessen 1 0 2 15 34
Online-Kurs unterstiitzt eigene | 1 2 4 22 21
Arbeitsorganisation
Digitale Form ist echte Alterna- | 12 11 12 7 9
tive zur Prisenzlehre
Gesamteinschitzung
Insgesamt bin ich mit dieser | 0 0 2 18 29

Veranstaltung sehr zufrieden.
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Bei der Frage, welche digitalen Lehrformate und Online-Tools aus Sicht der Stu-
dierenden bei dieser Veranstaltung auch zukiinftig beibehalten werden sollten, war
die haufigste Antwort die bereitgestellten vertonten PowerPoint-Prasentationen.

Aus Sicht der Studierenden wurde am meisten durch das selbststindige Zuberei-
ten der zur Verfiigung gestellten Rezepte und die anschlieBenden individuellen
Riickmeldungen gelernt. Die praktische Umsetzung der theoretischen Inhalte wurde
von einer Vielzahl der Studierenden als lehrreich hervorgehoben. Als erschwerend
wurde dagegen angemerkt, dass die Veranstaltung nicht in Prdsenz durchgefiihrt
werden konnte und der direkte personliche Austausch gefehlt hat. Die formulierten
Verbesserungsvorschldge bezogen sich im Wesentlichen auf technische Aspekte
bzw. auf das Format in dem die vertonten PowerPoint-Folien zur Verfiigung gestellt
wurden.

6 Diskussion

Insgesamt waren die Studierenden mit allen erfragten Aspekten des Seminars,
insbesondere jedoch mit der didaktischen Gestaltung, der Seminarstruktur und den
Inhalten sehr zufrieden. Die asynchrone Form unterstiitzte das selbstregulierte
Lernen, wobei vor allem die individuellen und konstruktiven Riickmeldungen aus
Sicht der Studierenden den Lernzuwachs wie auch die Motivation filir das Seminar
forderten. Dass die Motivation bis zum Semesterende beibehalten werden konnte,
hingt vermutlich auch maBgeblich mit den regelméfigen individuellen Riickmel-
dungen zusammen.

Einzelne Studierende gaben im Zuge der Evaluation an, nur wenig im Seminar
gelernt zu haben. Dies konnte moglicherweise an ihren individuellen Vorerfahrun-
gen oder an bereits vorhandenem Fachwissen liegen. Teilweise wurde eine erhebli-
che Vorbildung im Bereich der Nahrungszubereitung in den Dokumentationen
deutlich. Konkrete Daten wurden hierzu jedoch nicht erhoben.

Der in Gerholz (2012) aufgefiihrte indirekte Forderansatz selbstregulierten
Lernens, kommt in der in diesem Artikel vorgestellten Lehrveranstaltung zum
Tragen. Durch den Aufbau und Inhalt des ILIAS-Kursraumes wurde eine hoch-
strukturierte digitale Lernumgebung geschaffen. Zudem erhielten die Studierenden
durch die Seminarstruktur und der Arbeitsauftrige die Moglichkeit ihren eigenen
Lernprozess eigenstiandig aktiv zu gestalten. Die individuelle Gestaltungsmoglich-
keit wurde zudem durch die freie Wahl der zuzubereitenden Speisen aus einem
vorgegebenen Fundus sowie der Moglichkeit der Abwandlung und kreativen Um-
setzung der Rezepte gefordert. Dies sollte die Studierenden zusétzlich zur aktiven
Beteiligung am Seminar motivieren.

Eine Limitation des hier vorgestellten Konzepts stellen die sehr zeitintensiven
individuellen Riickmeldungen dar, da diese nur mit entsprechendem Aufwand der
Dozierenden zu leisten sind. Auch das ausschlieBlich asynchrone Format geht mit
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verschiedenen Vor- und Nachteilen einher. Als vorteilhaft anzusehen ist, dass
durch dieses Lernformat ermoglicht wurde, dass die Studierenden die Veranstal-
tungsinhalte und Aufgaben zu selbst gewihlten Zeiten bearbeiten konnten. Der
vorab festgelegte Zeitplan und die Seminarstruktur sowie das zeitgebundene Hoch-
laden der Inhalte und Abgaben gab einen fest planbaren Zeitrahmen vor. Innerhalb
dieses Zeitrahmens gab es allerdings eine grofle Flexibilitat fiir die eigenstindige
Organisation des Lernprozesses und das individuelle Arbeitstempo.

Als Nachteil kann der fehlende direkte, personliche Kontakt zu den Studierenden
angesehen werden, da keine synchronen Videokonferenzen durchgefiihrt wurden.
Dies wire vor allem hinsichtlich der Klausurvorbereitung sehr zielfithrend gewesen,
um eventuelle Unsicherheiten rechtzeitig ausrdumen zu kdnnen. Mit Blick auf die
,Kulinaristik“, die im Titel des Seminars genannt wird, ist zu sagen, dass esskulturel-
le Gesichtspunkte ebenso wie Riickmeldungen hinsichtlich sensorischer Aspekte
beim Essen im Rahmen des digitalen Lernens nicht in dem Malle gestiitzt werden
konnten, wie dies in der Priasenzlehre moglich gewesen wire. Die Nahrungszuberei-
tung als umfassende Gesundheitsressource ist im Kontext des digitalen Lernens deut-
lich konzentriert worden auf den Aufbau natur- und sozialwissenschaftlicher Kennt-
nisse, Fahigkeiten und ,,cooking skills*.

7 Ausblick und Schlussfolgerungen

Riickblickend konnte das Seminar anndherungsweise die Anforderungen des Mo-
dulhandbuchs erfiillen und die Studierenden erfolgreich zur Priifungsleistung fiih-
ren. Die Lernenden fiihlten sich gut darauf vorbereitet und konnten erfreuliche
Leistungen erbringen. Die individuellen Riickmeldungen durch die Dozierenden
waren zeitlich sehr aufwéndig, leisteten jedoch auch aus Sicht der Dozierenden
einen wesentlichen Beitrag zum selbstregulierten Kompetenzaufbau im Bereich der
,»cooking skills* und dem Erhalt der Motivation iiber das gesamte Semester. Die
individuellen situationsbezogenen Riickmeldungen in Présenzveranstaltungen in
Bezug auf Fertigkeiten, Sinneswahrnehmungen und die gemeinsame Gestaltung
von Ess- und Mahlzeitenkultur sind jedoch durch kein ausfiihrliches Feedback tiber
eine E-Mail zu ersetzen. Das vorliegende Konzept kann folglich die Prasenzveran-
staltungen mit Blick auf diese spezifischen Kompetenzen nicht vollkommen substi-
tuieren, liefert jedoch konstruktive Ansatzpunkte fiir die weitere Lehrentwicklung
im digitalen Zeitalter.
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Brigitte Pleyer

Erwerb von Kompetenzen in Ernahrungsgeragogik mit
MOOCs auf der Lernplattform iMooX

Zukunftsorientiert werden an der Padagogischen Hochschule Steiermark fachdidaktische
Methoden fiir den Erwerb von Kompetenzen in Eméhrungsgeragogik entwickelt. Diese Inhal-
te zur Erndhrung im Alter stehen fiir Lehrende als Aus- und Fortbildung fiir den Fachbereich
Ernghrung in der Berufsbildung orts- und zeitungebunden als MOOCs auf der Lernplattform
iMooX zum Selbststudium zur Verfligung.

Schliisselworter: Erndhrungsgeragogik, Emahrung im Alter, Massive Open Online Courses,
Sekundarstufe Berufsbildung, Aus- und Fortbildung

Acquisition of competencies in nutritional geragogy with MOOCs on
the learning platform iMooX

The University of Teacher Education Styria is developing future-orientated subject didactic
methods for the acquisition of competencies in nutritional geragogy. The content about
nutrition in the elderly can be used as teachers’ initial and continuing education in the field
of vocational nutrition education on the iMooX learning platform and provided to them in
the form of MOOC:s for self-study, regardless of location and time.

Keywords: nutritional geragogy, nutrition in the elderly, Massive Open Online Courses,
secondary level vocational education, initial and continuing education and training

1 Einleitung und Voraussetzungen

Die Zahl der iiber 65-jihrigen steigt bis 2030 in Osterreich auf prognostizierte 2,15
Millionen an. Es handelt sich dabei um eine sehr inhomogene Gruppe, die unter-
schiedliche Bediirfnisse rund um die Erndhrung hat. Die personenangepasste, auf
individuelle physische und psychische Verfassung basierte erndhrungswissen-
schaftliche Begleitung wird zukiinftig immer bedeutender (Likar et al., 2017). Es
ist daher wichtig, bei der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an berufsbil-
denden Schulen die Erméhrung im Alter vermehrt zu beriicksichtigen und fachdi-
daktische Methoden zu entwickeln, welche die individuellen Erndhrungsbediirfnis-
se dlterer Erwachsener dokumentieren. Darauf abgestimmt kann das
Speisenangebot personalisiert erfolgen und einen Beitrag zur moglichst langen
Erhaltung der Selbststandigkeit und Vorbeugung von Mangelerndhrung leisten.
Kompetenzen in Erndhrungsgeragogik sind sowohl im Unterricht als auch praxis-
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orientiert fiir Kiiche und Service eine zukiinftige Notwendigkeit. Zur Steigerung
der Akzeptanz von Modifikationen des Speisenangebots sollte das Anpassen der
Mabhlzeiten individuell erfolgen und mit Methoden zur Motivation dlterer Erwach-
sener verkniipft werden. Ziel der MaBBnahmen ist immer das Starken der noch vor-
handenen Féhigkeiten und der Erhalt des Appetits, um damit Mangelerndhrung
vorzubeugen (Pleyer, 2018). Die Arbeit nach erndhrungsgeragogischen Prinzipien
kehrt bewusst vom Defizit-Blickwinkel des Nicht-Mehr-Koénnens ab. Das Em-
powerment-Konzept steht im Vordergrund (Herriger, 2014). Das bedeutet in der
Praxis, dass durch das Freisetzen von noch vorhandenen Ressourcen altere Perso-
nen bekriftigt und unterstiitzt werden sich mdglichst lange selbst zu versorgen und
eigenstindig ihre Mahlzeiten einnehmen zu konnen.

1.1 Definitionen und Begriffe

In diesem Beitrag wird einheitlich die Bezeichnung ,,ltere Erwachsene als gen-
derangepasste und wiirdevolle Ansprache fiir die Personengruppe der iliber 65-
jahrigen verwendet. Dariiber hinaus erfolgt passend zu den neu entwickelten Me-
thoden die Definition des Begriffs ,,Erndhrungsgeragogik® als neues Gebiet der
Péadagogik. Sie setzt sich aus den Fachrichtungen der Ernéhrungswissenschaft und
Geragogik zusammen, wobei Geragogik, Gerontagogik oder Alterspiddagogik die
Wissenschaft von der Bildung im Alter sowie Weiterbildung élterer Menschen
beschreibt. Sie kann sowohl ein Teilgebiet der Pddagogik als auch der Gerontolo-
gie sein. Der Begriff Geragogik kommt aus dem Griechischen und bedeutet sinn-
gemill das Hinfithren, Ge- und Begleiten alterer Menschen zu einem aktiven,
selbstbestimmten und sinnerfiillten Leben (Bubolz-Lutz et al., 2010). Unter Ernéh-
rungsgeragogik wird daher die Pddagogik verstanden, welche dlteren Erwachsenen
mit ihren Methoden und Materialien Unterstiitzung zum selbststdndigen Essen und
Trinken bietet. Dabei geht es um ein wiirdevolles und motivierendes Beobachten
und Begleiten. Diese neue Fachrichtung wendet bediirfnisorientiert neue piddagogi-
sche Methoden an, um ernédhrungswissenschaftliche Erkenntnisse fiir die Perso-
nengruppe ab dem 65. Lebensjahr in die Praxis umzusetzen. Damit ermoglicht
diese neue Fachrichtung das didaktisch aufbereitete Umsetzen von Erndhrungs-
empfehlungen fiir dltere Personen (Pleyer, 2018).

1.2 Inkludierte neue Methoden

Tégliches Essen und Trinken kann im Laufe des Lebens Probleme mit sich bringen
und dadurch als belastend empfunden werden. Die Griinde dafiir sind vielschichtig.
Sie basieren auf Kau- oder Schluckbeschwerden, motorischen Einschrinkungen,
Beeintrichtigungen der Sinne, Appetitlosigkeit oder auch Vergesslichkeit. Ohne
sinnvolle GegenmaBinahmen entwickelt sich aus zunéchst kleinen Einschrankungen
eine Mangelerndhrung, die mit Gewichtsverlust einhergeht. Den Bedarf an Hilfe bei
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der Ernéhrungsversorgung élterer Erwachsener so friih als mdglich zu erkennen und
individuelle Anderungen anzubieten kann in weiterer Folge eine intensive Pflegebe-
diirftigkeit hinauszogern. Wenn das bisher praktizierte, selbststindige Essen und
Trinken schwerfillt, dann ist eine ausflihrliche Analyse der bestehenden Gewohnhei-
ten unumgénglich. Durch Erkennen der Ursachen sind individuelle Verbesserungen
moglich. Am Anfang steht das Beobachten des Essalltags und eine Anamnese und
Analyse der aktuellen Situation (Pleyer & Raidl, 2018).

1.2.1 B.A.U.M.-Prinzip

Das neu entwickelte B.A.U.M.-Prinzip als Methode der Erndhrungsgeragogik er-
moglicht das praxisnahe Anwenden erndhrungsgeragogischen Wissens zur Unter-
stiitzung dlterer Erwachsener. Jeder Buchstabe des B.A.U.M.-Prinzips steht stell-
vertretend fiir eine Tétigkeit, die zur Verbesserung der Emndhrung A&lterer
Erwachsener umgesetzt werden sollte. ,,B“ steht dabei fiir Beobachten, ,,A* fiir
Analyse, ,,U“ fiir Umsetzung und ,,M*“ fiir Motivation. Die Anwendung des
B.A.U.M.-Prinzips kann anhand eines Beispiels erldutert werden. Das Serviceper-
sonal einer Betreuungseinrichtung fiir éltere Erwachsene BEOBACHTET, dass
Frau Irene P. im Speisesaal zu den Mahlzeiten nie ein Getrank zu sich nimmt und
auch meist die Suppe stehen ldsst. Nach der neutralen Beobachtung dieser Verhal-
tensweise kommt die ANALYSE des Gesehenen. Diese kann auch mit Hilfe von
Checklisten zum Trinkverhalten dokumentiert werden. Dabei wird festgestellt, dass
Frau Irene P. auch beim Aufstehen nach liangerem Sitzen iiber Schwindel klagt.
Nach Riicksprache mit dem Betreuungsteam fallt auf, dass auch schon andere Per-
sonen die geringen Trinkmengen von Frau Irene P. festgestellt haben. Es wird im
Team daran gearbeitet, wie Frau Irene P. mit Hilfe einer UMSETZUNG von Mal3-
nahmen zur Erhdhung der Trinkmenge unterstiitzt werden kann. Beispielsweise
bekam das Servicepersonal die Anweisung, Frau Irene P. bei jeder Mahlzeit, die sie
im Speisesaal einnimmt, automatisch Wasser zu servieren, das in ein Glas nach
ihren Wiinschen gefiillt wird. Es besteht auch die Mdglichkeit Frau Irene P. zusétz-
lich ein Gesprach im Rahmen einer Erndhrungsberatung zu ermodglichen. Im Laufe
der néchsten Wochen und Monate ist ein weiteres MOTIVIEREN von Frau Irene P.
immer wieder notig. Das betreuende Team konnte langfristig eine Verbesserung
der Trinkgewohnheiten von Frau Irene P. feststellen. Sie selbst bemerkte kein
Schwindelgefiihl mehr beim Aufstehen nach ldngerem Sitzen. Die Anwendung des
B.A.U.M.-Prinzips eignet sich auch als l6sungsorientierte Vorgehensweise bei
notigen Anpassungen der Ess- und Trinkgewohnheiten von dlteren Familienmit-
gliedern der Schiilerinnen und Schiiler an humanberuflichen Schulen. Es fordert
die Kommunikation zwischen den Generationen und ist gleichzeitig eine Methode,
die beispielsweise bei der kiinftigen Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler in sozia-
len Einrichtungen zielfithrend angewendet werden kann.
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1.2.2 Checklisten

Wann, was, wie, warum und in welcher Geschwindigkeit gegessen wird, ist immer
individuell abzustimmen. Dabei unterstiitzen Checklisten die Dokumentation der
Bediirfnisse und Gewohnheiten rund um das Essen und Trinken. Diese wurden als
didaktische Hilfsmittel fiir das Buch ,,Erndhrung im Alter, angepasst an Osterrei-
chische Gewohnheiten entwickelt (Pleyer & Raidl, 2018).

Die Checklisten zur Essbiografie stellen damit eine zielfiihrende Methode fiir
das Dokumentieren wichtiger Informationen tiber individuelle Ernéhrungsgewohn-
heiten, wie beispielsweise Vorlieben und Abneigungen dar. Wenn selbststindige
Versorgung nicht mehr moglich ist, bietet diese Dokumentation eine Hilfestellung
fiir unterstiitzende Familienangehorige oder Betreuungspersonen. Die Fragen sind
so konzipiert, dass die Antworten eine Basis fiir das Zusammenstellen von Mahl-
zeiten und das gewiinschte Servieren bieten. Wenn auf diese individuellen Wiin-
sche und Bediirfnisse eingegangen werden kann, steigert dies den Appetit und
schiitzt so vor Mangelerndhrung im hohen Alter. Gleichzeitig kann mit dieser Me-
thode das Versténdnis fiir die Bediirfnisse und Ernédhrungsgewohnheiten von élte-
ren Erwachsenen geschaffen werden (Stapel, 2016).

Checklisten zur Dokumentation bereits umgesetzter MaBBnahmen rund um die
Erndhrung sind fiir die Betreuung alterer Erwachsener eine Erleichterung im All-
tag. Beispielsweise beginnt eine Checkliste zur Dokumentation der Hilfe beim
Essen und Trinken mit der Anamnese von motorischen Schwierigkeiten, sowie
Kau- und Schluckstérungen. Danach konnen bereits angebotene Ess- und Trinkhil-
fen eingetragen werden. In weiterer Folge sind Hilfestellungen aufgelistet, die in
der Praxis zur Verbesserung des selbststindigen Essens und Trinkens beitragen
konnen. Dazu zéhlen die Dauer der Nahrungseinnahme, die farbenfrohe Speisenzu-
sammenstellung, das Berlicksichtigen von Einschrinkungen und das Achten auf
eine aufrechte Korperhaltung beim und nach dem Essen (Lobitz, 2018). In weiterer
Folge kann mit dieser Information das Speisenangebot optimiert und selbststéndi-
ges Essen unterstiitzt werden. Beispielsweise das Angebot von Fingerfood fiir
iltere Erwachsene, wenn das Essen mit Besteck durch Verlust von Muskelkraft
und Muskelmasse bereits unmoglich geworden ist (Sieber, 2015). Es bedarf oft nur
kleiner individuell angepasster Verdnderungen des Angebots von Essen und Trin-
ken gepaart mit Motivation diese auch dauerhaft umzusetzen. Dabei sind von be-
treuenden Personen Empathie, Geduld und Kreativitit notig, denn jeder dltere Er-
wachsene spricht auf verschiedene Methoden oder Angebote unterschiedlich gut
an. Checklisten helfen dabei, dieses Angebot zu dokumentieren (Pleyer & Raidl,
2018).

An der Padagogischen Hochschule Steiermark erfolgte im Rahmen eines For-
schungsprojekts am Institut fiir Sekundarstufe Berufsbildung im Fachbereich Er-
nidhrung eine Modifikation dieser Checklisten, welche als fachdidaktisches Hilfs-
mittel fiir die praxisnahe Umsetzung erndhrungsgeragogischer Mafinahmen in
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Kiiche und Service gemeinsam mit Studierenden entwickelt und evaluiert wurden.
Es entstanden dabei der ,,Grazer-Check-Essbiografie und die ,,Grazer-Rezept-
Checks*. Der ,,Grazer-Check-Essbiografie” bietet die Mdglichkeit Ernédhrungsge-
wohnheiten zu dokumentieren. Dies ist die Basis fiir personalisierte Mahlzeiten
sowie adaptiertes Anrichten und Servieren. Die Durchfithrung fordert auch die
Kommunikation zwischen den Generationen. Die Ergebnisse der Evaluation zei-
gen, dass Studierende des Lehramts fiir die Sekundarstufe Berufsbildung den
,»Qrazer-Check-Essbiografie* zu 67 Prozent in ihrer zukiinftigen Unterrichtsgestal-
tung ganz sicher oder sicher einbauen wiirden und niemand ganz darauf verzichten
mochte (Pleyer, 2020; vgl. Abbildung 1).

Einsatz im Unterricht
Grazer-Check-Essbiografie
Handlungsleitfaden

Gesprachsfiihrung

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

volle Zustimmung  ® Zustimmung ®Akzeptanz wAblehnung ®Volle Ablehnung
Abb. 1: Evaluation des ,,Grazer-Check-Essbiografie” (Quelle: eigene Darstellung)

Die ,,Grazer-Rezept-Checks* bieten eine erste Orientierung bei der Wahl von ge-
eigneten Rezepten fiir die Speiseplanerstellung. Ein Handlungsleitfaden fiir die
Anwendung der ,,Grazer-Rezept-Checks* steht zur Verfligung. Vorkenntnisse oder
Schulungen in Erndhrungsgeragogik sind fiir den Einsatz nicht ndtig, trotzdem
konnen individuelle Bediirfnisse dlterer Erwachsener bei der Wahl der Rezepte
beriicksichtigt werden. Beispielsweise hilft der ,,Grazer-Rezept-Check-Konsistenz*
bei der Wahl geeigneter Rezepte, wenn Normalkost nur in weicher und homogener
Beschaffenheit geschluckt werden kann, was bei leichten Kau- und Schluckstérun-
gen der Fall ist. Rezepte werden mit dem ,,Grazer-Rezept-Check-Konsistenz ein-
geteilt in ,,geeignet”, ,bedingt geeignet und ,nicht geeignet™ bei leichten Kau-
und Schluckstérungen. Modifikationen der Rezepte sind mit Hilfe der Anregungen
im Handlungsleitfaden mdglich. Danach kann eine erneute Kontrolle der Eignung
erfolgen. Die Evaluation ergab, dass 84 Prozent der befragten Studierenden den
»Rezept-Check-Konsistenz“ sicher oder ganz sicher als fachdidaktisches Material
verwenden wollen (Pleyer, 2020; vgl. Abbildung 2).
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Einsatz im Unterricht
Handlungsleitfaden

Rezept-Suche mit GRC-K

Vorkenntnisse

0% 10% 20% 30% 40% S50% 60% 70% 80% 90% 100%

volle Zustimmung = Zustimmung ®Akzeptanz ®wAblehnung ®Volle Ablehnung
Abb. 2: Evaluation des ,,Grazer-Rezept-Checks-Konsistenz“ (Quelle: eigene Darstellung)

Checklisten als Methode der Eméhrungsgeragogik erleichtern das Implementieren
von alters- und bediirfnisangepassten erndhrungswissenschaftlichen Empfehlungen
in Lehre, Unterrichtspraxis und Berufsalltag. Sie bilden die Basis fiir das selbst-
stindige Arbeiten im theoretischen und praktischen Unterricht zum Thema Ernéh-
rung im Alter an humanberuflichen Schulen. Dies erfolgt im Rahmen der derzeit
giiltigen Lehrpldne zur Erndhrung unterschiedlicher Personengruppen. Damit er-
werben Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen im Fachbereich der Erndhrungsge-
ragogik und sie konnen mit erndhrungsgeragogischen Methoden ohne lange Ein-
schulungen individuell auf Erndhrungsgewohnheiten &lterer Erwachsener bei der
Versorgung mit Speisen eingehen. Dies verschafft ihnen einen kompetenzorientier-
ten Wettbewerbsvorteil fiir die berufliche Tétigkeit mit &lteren Personen fiir Be-
rufsbilder in Kiiche und Service (Pleyer, 2020).

Die Dissemination der entwickelten fachdidaktischen Materialien erfolgt auch
als Begleitmaterial des auf einem Lernportal angebotenen Kurses zum Selbststudi-
um. Im dortigen Downloadbereich befinden sich Druckvorlagen fiir die Anwen-
dung in der Praxis. Somit konnen die im Forschungsprojekt gewonnenen Erkennt-
nisse und entwickelten fachdidaktischen Materialien einer groBen Personengruppe
auch auBerhalb der Aus- und Fortbildung an der Pddagogischen Hochschule Stei-
ermark zur Verfiigung gestellt werden.

2 Didaktisches Konzept von MOOCs

Die Umsetzung von Mafinahmen zur Bekdmpfung der Pandemie brachte es mit sich,
dass die Digitalisierung verstérkt in die Lehre implementiert wurde. Aufbauend auf
diese einschneidende Verinderung entstand die Idee, die entwickelten fachdidakti-
schen Materialien begleitet mit Lernvideos als online zuginglichen Kurs fiir das
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Selbststudium auf einem Lernportal als Massive Open Online Courses (MOOCs)
anzubieten. Diese MOOCs stehen ab dem néchsten Studienjahr kostenfrei sowohl fiir
die Aus- und Fortbildung als auch zur Information fiir interessierte Laien auf dem
Lernportal iMooX zur Verfiigung und bilden so zusétzlich einen Beitrag zum Bil-
dungsangebot fiir alle.

2.1 Ausgangslage

In den letzten Jahren stieg die Zahl der Tutorials, die meist als Lernvideos auf der
Internetplattform YouTube angeboten werden. Deren Nutzung erfolgt in unter-
schiedlicher Intensitét von diversen Personengruppen als fast unerschopfliche In-
formationsquelle. Dort kostenfrei zur Verfiigung stehende Lernvideos werden auch
immer hdufiger in den Présenzunterricht implementiert. Es kann damit beispiels-
weise eine Arbeitstechnik erklidrbar gemacht werden oder es gibt eine von Lehren-
den zusammengestellte vertiefende Ubung zu den Inhalten eines angebotenen
Lernvideos. Dies ermoglicht eine abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung nahe
an den Lebensgewohnheiten von Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Bei der
Unterrichtsgestaltung nach dem ,,Blended-Learning kommen vor Prisenzphasen
Online-Videos fiir das Selbststudium zum Einsatz. In der Prisenzzeit danach wer-
den gezielt Fragen und Ubungen vertiefend erarbeitet. Diese Unterrichtsmethode
des ,,Flipped Classroom® oder ,,Inverted Classroom® transferiert die Lerninhalte ins
Selbststudium und deren Anwendung erfolgt in Présenzphasen. Eine reizvolle
Variante bietet das Erarbeiten von Inhalten durch das Erstellen eigener Lernvideos.
Dafiir stehen unterschiedliche Techniken und fachdidaktische Umsetzungsmog-
lichkeiten bereit. Der Arbeitsaufwand fiir eigene Lernvideos wird jedoch meist von
allen beteiligten Personen unterschétzt. Gute selbst erstellte Lernvideos sollten im
Vorfeld bereits einige wesentliche Punkte beriicksichtigen. Diese sind beispiels-
weise das Anpassen an die gewiinschte Zielgruppe, das klare Formulieren von
Lernzielen, die Kenntnis der vorhandenen Ressourcen (technisch und personell)
sowie die gewlinschte Gestaltung der Lerninhalte (Brehmer & Becker, 2017; Schon
& Ebner, 2013). Nachdem diese Punkte geklirt sind, sollten Uberlegungen beziig-
lich der Veréffentlichung und moglichen Einbettung in Lernplattformen getétigt
werden, da sich damit die Moglichkeit bietet, mehrere Videos in einem kompakten
Online-Kurs mit Ubungen und einer Teilnahmebestitigung nach Abschluss des
Kurses zu verkniipfen. Eine Variante dieser Verdffentlichung bietet das Lernportal
iMooX.

Ganz im Sinne des vierten Goals in der UNESCO (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) Bildungsagenda 2030 (UNESCO, 2016) sind
chancengerechte und hochwertige Bildungsangebote fiir alle verstirkt anzubieten. In
diesem Sinne wurde das Lernportal iMooX von der Karl-Franzens-Universitit Graz
und der Technischen Universitit Graz gegriindet, um Bildungsinhalte auf Hoch-
schulniveau zur Weiterbildung anzubieten. Als erste Osterreichische MOOC-
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Plattform stellt sie frei zugéingliche Online-Kurse zu unterschiedlichen Themen allen
Interessentinnen und Interessenten kostenlos, zeit- und ortsunabhingig zur Verfii-
gung. Dabei wird das Ziel verfolgt, Inhalte moglichst breiten Bevolkerungsschichten
zugénglich zu machen. Alle Lernangebote sind kostenlos und fiir eigene (Lehr-)
Zwecke mit Creative-Commons-Lizenzen (CC) frei weiter- und wiederverwendbar.
Diese werden am Ende der Lernvideos eingeblendet und gestatten die Nutzung und
Verbreitung mit Namensnennung der Autorin oder des Autors. Die Weiterbearbei-
tung des Videos ist jedoch nicht gestattet (Klimpl, 2012; Schén & Ebner, 2013).

2.2 Modulare Mediengestaltung

Der Aufbau des Kurses erfolgte in der makrodidaktischen Planung nach einem Pro-
zessmodell (Bauch et al., 2011). Dabei wurde darauf geachtet, dass Lernwege eine
Orientierung schaffen und Kompetenzen zu unterschiedlichen, in sich geschlossenen
Themenkreisen modular zum Selbststudium zur Verfiigung stehen. Die fachdidakti-
sche Umsetzung folgt einem einheitlichen Konzept, welches in die Gestaltung der
Drehbiicher zu jedem Themenkreis einflieit. Die Entwicklung des inhaltlichen Kon-
zepts und die Umsetzung der Lernvideos wird mit Studierenden des Wahlfaches
Erndhrungsgeragogik durchgefiihrt. Die Studierenden sind sowohl in die Entwick-
lung der inhaltlichen Schwerpunkte zu jedem Themenkreis als auch bei der Erstel-
lung aller MOOC:s involviert. Begleitet wird die Umsetzung der Drehbiicher von
Masterstudierenden des Studiengangs Information und Kommunikation. Diese Ko-
operation stellt eine gleichbleibende Qualitit der Lemnvideos sicher. Die padagogi-
sche Feinplanung der einzelnen Module folgt einem einheitlichen Konzept fiir den
Aufbau der Lernvideos, wobei bewusst auf eine Mischung von theoretischen Inhal-
ten und praktischen Beispielen geachtet wird. Jedes Lernvideo beginnt mit einem
Intro zum Thema, danach werden dazu passende Fachbegriffe erklért, Verdnderun-
gen im Laufe des Lebens und dazugehorige Verbesserungen des Speisenangebots fiir
dltere Erwachsene besprochen. Im letzten Teil erkldren Studierende das Anwenden
des neu entwickelten fachdidaktischen Konzepts des B.A.U.M.-Prinzips (vgl. Kap
1.2; Tabelle 1) anhand eines zum jeweiligen Modul passenden Fallbeispiels.

Tab. 1: Einheitliche Schwerpunkte aller MOOCs (Quelle: eigene Darstellung)

WAS WOZU WIE
INTRO mit Anwen- VERANDERUNGEN im Laufe ANWENDUNG des
dungsbezug des Lebens mit Bezug zur Erndh- B.A.U.M.-Prinzips an je
Erkldrung der rung alterer Erwachsener und einem Fallbeispiel pro Modul
FACHBEGRIFFE zu LOSUNGSANSATZE fiir Modifi- und Integration der ,,Grazer-
Inhalten des jeweiligen kationen aus dem Bereich Kiiche Check-Essbiografie” und des
MOOCs und Service ,,Grazer-Rezept-Check-

Konsistenz*
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2.3 Feedback zum Lernertrag

Zur Uberpriifung des Lernfortschritts steht bei jedem Modul eine autokorrektive
Wissensiiberpriifung in Form eines Multiple-Choice-Tests zur Verfiigung (Lackner,
2015). Ein erfolgreicher Abschluss setzt mindestens 75 Prozent richtig beantwortete
Fragen voraus. Nur dann kann eine Bestétigung iiber die Teilnahme erfolgen. Bei
ungeniigendem Lemerfolg konnen die Lernvideos auch mehrmals angesehen wer-
den. Die Uberpriifung inkludiert maximal drei Versuche fiir jede einzelne Wissens-
iiberpriifung pro MOOC. Ein Feedback in Bezug auf den Aufbau und das Lernen mit
dem gesamten Kurs ist vor Abschluss aller Module vorgesehen. Die Evaluation die-
ser Form der Vermittlung von Lerninhalten erfolgt durch einen Fragebogen, welcher
online als Abschlussaktivitidt vor Ausstellung der Teilnahmebestétigung ausgefiillt
wird. Leider gehen durch diesen vorgegebenen Zeitpunkt der Evaluation die Mei-
nungen derjenigen Lernenden verloren, die den Kurs nicht bis zum Ende erfolgreich
besucht haben. Dennoch ist es iiber diese Befragung moglich, Wissen dariiber zu
erlangen, welche Gestaltungselemente des Kurses wie gut beurteilt wurden. Dies
ermdglicht eine zukiinftige Modifikation des Lernangebots.

3 Inhalte der MOOCs

Die Anwendung der neuen fachdidaktischen Methoden der Erndhrungsgeragogik
werden modular mit MOOCs zu unterschiedlichen Themenkreisen kombiniert und
mit der Umsetzung an praktischen Beispielen erldutert. Dabei erfolgt die Darstellung
auf Basis der einheitlichen Struktur der Drehbiicher (vgl. Kap. 2.2). Dahinter steht
ein Wiedererkennungswert im Aufbau der Lernelemente fiir das Selbststudium. Der
Kurs ist in fiinf Module gegliedert, wobei jedes ein zentrales Lermnvideo und zusétzli-
che Information enthilt, wie beispielsweise den ,,Grazer-Check-Essbiografie* und
den ,,Grazer-Rezept-Check-Konsistenz* (vgl. Kap.1.2) mit Handlungsleitfiden und
Druckvorlagen zum Download sowie Reflexionsfragen im Multiple-Choice-Format.
Orts- und zeitunabhingig erarbeiten die Lernenden Inhalte mit Praxisbezug (vgl.
Tabelle 2). Im ersten Modul erfolgen die Erklérungen zu Fachbegriffen und einer
wiirdevollen Ansprache der dlteren Erwachsenen. Danach werden Inhalte zur Trink-
menge und zum Trinkverhalten erklart, die im praktischen Teil mit Unterstiitzung
des B.A.U.M.-Prinzips das Anwenden von fachdidaktischen Materialien zum Thema
behandelt. Das zweite Modul befasst sich mit dem Thema Essbiografie und dem
Einsatz des ,,Grazer-Check-Essbiografie fiir dessen Dokumentation. Im dritten
Modul liegt der Schwerpunkt auf Umgebungsfaktoren und behandelt Inhalte rund
um das individuell modifizierte Servieren von Speisen und die Essumgebung. Der
néichste Bereich ist den sensorischen Eigenschaften von Mahlzeiten gewidmet und
inkludiert die praktische Anwendung des ,,Rezept-Checks-Konsistenz®. Die Inhalte
des fiinften Moduls gehen nédher auf den Erndhrungsstatus dlterer Erwachsener ein
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und zeigen Moglichkeiten zur ausreichenden Versorgung mit Protein- und Calcium-

quellen auf.

Tab. 2: Inhaltliche Schwerpunkte der Themenkreise (Quelle: eigene Darstellung)

MOOC1 MOOC2 MOOC3 MOOC 4 MOOC 5
Ernih- Sensorische Komponen-
. Umgebungs- . .
rungsgera- Essbiografie Eigenschaf- ten einer
. faktoren .
gogik ten Mabhlzeit
Definitionen Ermittlung von Anpassungs- Mogliche Modifikation
und Essgewohn- moglichkeiten Konsistenz- der Speisen-
Anwendung heiten mit dem auf adaptierungen zusammen-
von Methoden ,,Grazer-Check- physiologische und altersange- stellung zur
zum Essbiografie als Verdnderungen passtes Verbesserung
Verbessern Basisinformation | im Laufe des Anrichten von des
des fiir Lebens mit Speisen Ernéhrungs-
Trinkverhalten | Modifikationen Bezug auf das status
] der Eméhrung Servieren von (Schwerpunkt:
Mahlzeiten Protein- und
Calciumbedarf)

4 Ziele und Zielgruppen

Die modularen MOOCs werden als Fortbildungsveranstaltung angeboten, sind aber
auch offentlich frei zugénglich. Der Kurs findet in einer virtuellen Lernumgebung
statt, an der eine uneingeschrinkte Anzahl an Personen einzeln teilnehmen kann.
Spezielle Vorkenntnisse werden dafiir nicht bendtigt. Die Lerninhalte konnen je-
derzeit im eigenen Tempo und ortsunabhéngig absolviert werden. Mit diesem Kurs
erwerben Teilnehmerinnen und Teilnehmer Basiswissen fiir die praktische Umset-
zung von personalisierter Erndhrung fiir dltere Erwachsene in ihrem Berufsumfeld.
Die Drehbiicher der MOOCs wurden im Seminar ,,Erndhrungsgeragogik® im Dis-
tance Learning mit Studierenden erstellt. Die Verfilmung geschieht planméBig,
sobald die HygienemaBnahmen beziiglich der Pandemie das gemeinsame Drehen
erlauben. Der iMOOX Online-Kurs steht ab dem kommenden Wintersemester fiir
den Erwerb von Kompetenzen im Fachbereich der Erndhrungsgeragogik zum
Selbststudium zur Verfiigung. Er wird Teil der Lerninhalte des Seminars Erndh-
rungsgeragogik sein, welches ebenfalls wieder zu diesem Zeitpunkt stattfinden
wird. Zusétzlich gibt es an der Pddagogischen Hochschule Steiermark in Graz ein
Blended-Learning-Angebot als Fortbildung fiir Lehrende mit dem Titel ,,Essgenuss
im Alter — Erndhrungsgeragogik unterstiitzt“. Dabei wird die Teilnahme am
iMooX-Kurs vorausgesetzt und darauf aufbauend eine Fortbildung in Présenz mit
vertiefenden Inhalten, Ubungen und Verkostungen angeboten.

101



\ Kompetenzen in Erndhrungsgeragogik

5 Resuimee und Ausblick

Ein Zuwachs der Gruppe der ilteren Erwachsenen wird prognostiziert. Da diese
besonders inhomogene Bediirfnisse im Bereich der Erndhrung aufweist, sind Lernin-
halte zur individuellen Verbesserung der Versorgungssituation fiir Personen dieser
Altersgruppe verstirkt in die Aus- und Fortbildung von Lehrenden fiir humanberufli-
che Schulen aufzunehmen. Diese werden dann zum Thema der Erndhrung im Alter
sowohl im Theorieunterricht als auch bei der Erstellung von Speiseplénen fiir diese
Altersgruppe aufgenommen. Die Anwendung von Methoden der Erndhrungsgerago-
gik trigt zu einem individuell abgestimmten und somit personalisierten Speisenan-
gebot fiir dltere Erwachsene bei. Dies fordert den Erhalt der Selbststéndigkeit von
Individuen dieser Personengruppe und beugt Mangelerndhrung im Alter vor.

Das didaktische Potenzial dieses Lernmaterials fiir das Selbststudium in Form
von modular aufgebauten MOOCs mit Begleitmaterial als in sich geschlossener
Kurs, der orts- und zeitunabhéngig angeboten wird, muss erst in weiterer Folge un-
tersucht werden. Zum jetzigen Zeitpunkt ist jedoch festzuhalten, dass das Interesse
daran besteht, da im letzten Jahr pandemiebedingt der Einsatz von digitalen Medien
und das Interesse an Kursen fiir das Selbststudium im Rahmen der Lehre anstieg. Es
bleibt abzuwarten, ob sich dieser zeit- und ortsungebundene Kurs als Variante des
Bildungsangebotes als ein fixer Bestandteil der Aus- und Fortbildung an der Péddago-
gischen Hochschule Steiermark etablieren kann. Aus heutiger Sicht wire langfristig
eine Mischform von Prasenzphasen und Selbststudium erstrebenswert. Dafiir ist mit
der Entwicklung dieses Kurses und Bereitstellung auf der Lernplattform iMooX ein
erster Schritt getan.
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Brigitte Mutz & Petra Pahr-Gold

Verantwortung fiir das eigene Lernen im Selbststudium

Der vorliegende Artikel beschéftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen Wissenstransfer
und Selbststudium bzw. eigenverantwortlichem Arbeiten und Lernen mit Unterstiitzung durch
Lerntechnologien. Gegenstand der empirischen Studie bilden qualitative Erhebungen bei
Bachelorstudierenden des Fachbereichs Erndhrung an der Padagogischen Hochschule Wien.

Schliisselworter: Wissenstransfer, Selbststudium, Lernprozess, Eigenverantwortung
Responsibility for one’s learning in self-study

This article deals with the connection between knowledge transfer and self-study or inde-
pendent work and learning supported by learning technologies. The subject of the empirical

study is a qualitative survey of bachelor students of the nutrition department at the Vienna
University of Teacher Education.

Keywords: knowledge transfer, self-study, learning process, individual responsibility

Selbstreguliertes Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende sich
Ziele fiir sein Lernen selbst setzt und zudem seine Kognitionen, seine Motivation und
sein Verhalten in Abhdngigkeit von diesen Zielen und den gegebenen dufieren Umstan-
den beobachtet, reguliert und kontrolliert. (Otto & Schmidt, 2010)

1 Selbststudium

Der Begrift des Selbststudiums ist sehr facettenreich. Beim Selbststudium geht es um
eine Studienform, die den Studierenden ein hoheres Mal3 an Selbststandigkeit bzw.
Selbststeuerung fiir den Lernprozess abverlangt als die herkommlichen Lehrveran-
staltungen im Présenz- bzw. Kontaktstudium.

In Abgrenzung zum Kontaktstudium bzw. zur ,klassischen Lehre‘ ist unter
,Selbststudium® eine Lehr-Lern-Form mit zweil Kennzeichen zu verstehen: Die duf3e-
ren Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltung, wie Zeitpunkt, Dauer, Ort, Zusam-
mensetzung der Lerngruppen, Lernbegleitung, kann von den Studierenden in der
sogenannten Selbstorganisation individuell bestimmt werden. D. h., die detaillierte
Verlaufsstruktur des Lermn- und Arbeitsprozesses wird im Wesentlichen von den
Studierenden selbst festgelegt (Selbststeuerung) und die Prasenz von Vortragenden
ist moglich, aber kein zwingendes Element fiir diesen Veranstaltungstypus (Land-
wehr & Miiller, 2008).
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Das Selbststudium kann grundsétzlich sehr unterschiedliche Freiheitsgrade auf-
weisen. Es ist schwer, eine scharfe Abgrenzung zwischen selbstgesteuer-
tem/eigenverantwortlichem und fremdgesteuertem/angeleitetem Lernen zu zichen.
Zwischen Selbst- und Fremdsteuerungsanteil kann keine prézise Typisierung vorge-
nommen werden, jedoch kann man didaktisch zwischen folgenden Komponenten
unterscheiden: Bestimmung des Lernbedarfs und der Lernziele, Steuerung des Lern-
prozesses und Uberpriifung der Lernergebnisse (ebd.).

Vor diesem Hintergrund konnen drei Arten des Selbststudiums unterschieden
werden: begleitetes, individuelles und freies Selbststudium.

1.1 Begleitetes Selbststudium

Das begleitete Selbststudium ist dadurch charakterisiert, dass die Lehrenden den
Studierenden einen Lern- und Arbeitsauftrag erteilen, der in der Regel in einem di-
rekten Zusammenhang mit den curricularen Zielen und Inhalten eines Moduls steht.
Durch diese Begriffsdefinition ist bereits deutlich nachvollziehbar, dass die Dozie-
renden eine wichtige Rolle spielen. Sie erfiillen bei dieser Lehr- und Lem-Form sehr
charakteristische Aufgaben. Zum einen werden die Lemaktivitéten durch die Dozie-
rende bzw. den Dozierenden durch Rahmenvorgaben oder Aufgabenstellungen initi-
iert, zum anderen werden die Lernenden durch die Dozierenden wihrend der Reali-
sierung im Bedarfsfall unterstiitzt, beispielsweise durch inhaltliche Erklarungen und
Ergénzungen. Die Ergebnisse werden durch die Dozierenden in einer geeigneten
Form tiberpriift und reflektiert. Durch diese unterstiitzenden und steuernden Aufga-
ben kann von einem ,geleiteten Selbststudium‘ bzw. ,begleiteten Selbststudium*
gesprochen werden (Landwehr & Miiller, 2008).

Das begleitete Selbststudium, wie Landwehr und Miiller (2008) beschreiben, de-
finiert die PH Wien in ihren Curricula und der Satzung als betreute und unbetreute
Stunden. Im weiteren Artikel wird der Terminus von begleitetem Selbststudium
verwendet.

1.2 Individuelles Selbststudium

Das individuelle Selbststudium bezieht sich auf Lernanlisse, die dadurch gekenn-
zeichnet sind, dass das, was in den Présenzveranstaltungen vorgetragen oder erarbei-
tet wurde, individuell nochmals aufgearbeitet wird und vor allem der Priifungsvorbe-
reitung dient.

Die Studierenden erledigen dies in eigener Verantwortung, ohne dass dafiir Ar-
beitsaufirdge erteilt werden. Sie bestimmen selbst, was sie noch tun wollen bzw. tun
miissen, um den Anforderungen fiir einen erfolgreichen Abschluss des betreffenden
Moduls zu geniigen. Folgende Studienaktivitdten gehdren zum individuellen Selbst-
studium: Der présentierte Lehrstoff wird individuell nochmals wiederholt, Verstand-
nisschwierigkeiten werden geklért, wichtige Inhalte werden memoriert, Ubungsauf-
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gaben werden nochmals durchgesehen und bei Bedarf werden zusétzliche Aufgaben

gesucht und bearbeitet (Landwehr & Miiller, 2008).

1.3 Freies Selbststudium

Der Begriff des freien Selbststudiums wird fiir Aktivititen verwendet, bei denen sich
Studierende freiwillig — ihren eigenen Interessen und selbst definierten Zielen fol-
gend — mit bestimmten Themen und Inhalten beschiftigen. Dementsprechend bezieht
sich das freie Selbststudium auf Lernaktivitdten, die nicht im Curriculum vorge-
schrieben sind und nicht im Rahmen der entsprechenden Ausbildung oder des Ba-

chelorstudiums gepriift werden (Landwehr & Miiller, 2008).
Einen systematischen Uberblick zu den drei erlduterten Arten des Selbststudiums

bietet Tabelle 1:

Tab. 2: Die Grundbegriffe im systematischen Uberblick (Landwehr & Miiller, 2008, S.21)

Prisenz- Geleitetes | Freies Individuelles
veranstaltung | begleitetes Selbststudium Selbststudium Selbststudium
Vorlesungszeit
- Lehr- und Zeit, in der die Studierenden Individuelle, nicht Aktivitdten, bei
Lernzeit mit individuell und in Gruppen durch spezielle denen sich die
steuernder selbstorganisiert arbeiten, um | Aufirdge strukturier- | Studierenden aus
Dozierenden- vorgegebene Aufgabenstellun- | te Lernzeit, die den freien Stiicken —
présenz gen und Arbeitsauftrige zu einzelnen Modulen entlang von eigenen
- Verbindliches, erfiillen. zugeordnet ist (z.B. Interessen und selbst
klar strukturier- Begleitete Unbegleitete individuelle Vpr- gesetzten Zielen
tes Verlaufspro- Selbstlern- | Selbstlernzeit | Wnd Nachbereitung — mit bestimmten
gramm fiir alle zeit (Selbst- (Selbstlern- der Présenzveran- Themen und Inhal-
Beteiligten lernzeit mit zeit ohne staltungen; Vertie- ten auseinanderset-
- Zeit und Ort Kontaktbe- Kontaktbe- fungslekfﬁre, indivi- zen,
sind qurch den gleitung) gleitung) duf:lles Uben, . : Auf Iqhalte ge?nch-
Ausbildungsplan T T - Priifungsvorberei- tet, die im Curricu-
vorgegeben Zeit, in der Zeit, in der die tung, usw.) lum nicht vorge-

eine dozie- Studierenden - Keine strukturie- schrieben sind,
rende Person | neben der rende Auftragslen- - Kann in der Ge-
neben der Lehrveranstal- kung (mit Verbind- samtstudienzeit /
Lehrv cran- tung, ohne lichkeitsanspruch) ECTS-Summe der
st.altung fur Kontaktbg:glel- - Keine Kontaktbe- einzelnen Studieren-
die Studie- tung arbeiten, | ojeipng den verrechnet
renden um érbelts- - Keine Einforde- werden und/oder in
anwe;send, auffrage zu rung | Sichtung der einen curricular-
verfiigbar, erfiillen, die Arbeitsergebnisse offenen Studien-
individuell im Kurs erFellt - Der individuelle nachweis einflielen
abrufbar (pro | und anschlie- | yiccenszuwachs (z.B. Portfoliodo-
Studieren- Bend nachbe- kann — trotz Freiwil- | kumentation).
de/pro Kurs- sprocheq ligkeit — priifungsre-
gruppe). /kontrolliert levant sein!

werden.
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1.4 Selbstreguliertes Lernen

Die Begriffe ,selbstorganisiertes Lernen’, ,selbstbestimmtes Lernen® und ,selbstregu-
liertes Lernen‘ sind nicht genau abgegrenzt und werden teilweise synonym verwen-
det (Boekaerts et al., 2000; Boekaerts, 2008; Rohr, 2014).

Nach Weinert (2001) werden Lernformen dann als selbstgesteuert bezeichnet,
wenn ,,der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und
worauthin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann* (Weinert, 2001, S.
102).

Boekaerts et al. (2000) verstehen unter selbstreguliertem Lernen (SRL) die Si-
cherung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Einstellungen. Diese kénnen von einem
Lernkontext in den anderen transferiert werden. Ebenso kdnnen sie von einer Lernsi-
tuation in den Kontext von Freizeit und Arbeit iibertragen werden. Sie verkniipfen
SRL eng mit dem Bereich der Lernstrategien.

SRL nach Zimmerman und Schunk (2011) bezieht sich auf den Prozess, durch
den Lemende personlich Kognitionen, Affekte und Verhaltensweisen aktivieren und
aufrechterhalten, die systematisch auf das Erreichen von Lernzielen ausgerichtet
sind. Aus motivationaler Sicht handelt es sich bei Lernenden, die selbstreguliert
lernen, um Personen, die ein Mindestmal} an Motivation vorweisen und unter Ver-
wendung motivationaler (Regulations-)Strategien die Initiierung, Aufrechterhaltung
und Terminierung des Lernprozesses bestimmen. Durch das Setzen personlicher
Ziele schaffen die Lernenden selbstorientierte Feedbackschleifen, durch die sie ihre
Wirksamkeit {iberpriifen und ihre Arbeitsweise anpassen konnen. Da selbstregulierte
Personen proaktiv sein miissen, um Ziele zu setzen und sich in einem Selbstregulie-
rungskreislauf einzubringen, sind auch unterstiitzende motivierende Uberzeugungen
unerlésslich (Zimmerman & Schunk, 2011).

SRL wird als ein zielorientierter Prozess des aktiven und konstruktiven Wissens-
erwerbs aufgefasst, bei dem kognitive und motivational-emotionale Komponenten
eine bedeutende Rolle einnehmen.

Ausgehend von den angefiihrten Definitionen kann zusammengefasst gesagt
werden, dass SRL ein Prozess ist, in dem sich Lernende Ziele fiir ihr Lernen selbst
setzen. Dafiir bendtigen die Studierenden ein Mall an Motivation und Zeitmanage-
ment. Durch das Setzen von Zielen und der regelmiBigen Feedbackschleifen kann
die Arbeitsroutine angepasst werden und ist flir das zukiinftige Lernen forderlich.

1.5 Das Selbststudium im Blick des didaktischen Dreiecks

Im Zentrum der Diskussion steht bei Lehrenden oft, ob und wie sie in den Selbst-
lernphasen der Studierenden Lernen ausldsen und begleiten koénnen und wie die
Lernenden die bereitgestellten Selbstlernangebote nutzen. Um diese Interaktion né-
her zu beleuchten, lohnt sich ein Blick auf das didaktische Dreieck.
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Das didaktische Dreieck reduziert das komplexe Unterrichtsgeschehen auf drei
Bereiche, die miteinander in Abhéngigkeit oder Wechselwirkung stehen: die Studie-
renden (Lemenden), die Lehrenden (Lehrperson) und die Lehr- und Lerngegensténde
(Gegenstand) (vgl. Abbildung 1). Das didaktische Dreieck ist ein Bild fiir die wech-
selseitige Beziehung zwischen den Bereichen.

Um eine geeignete Basis fiir eine auf (Selbst-)Lernen ausgerichtete Didaktik zu
schaffen, ist ein adaptiertes didaktisches Dreieck, in dem die Aufgabenbereiche ent-
sprechend angepasst wurden, erforderlich. Die hier beschriebenen Aufgaben der
Lehrenden zum Auslosen adéquater, selbstgesteuerter Lernprozesse miissen nun
einer ndheren Betrachtung unterzogen und differenziert werden.

CGegenstamD

Lehrstoff- und Lernprozess- und
Aufgabenkultur Interaktionskultur

CLehrperson) C Lernende )

Lernhilfe- und
Unterstiitzungskultur
Abb. 1: Didaktisches Dreieck (Quelle: eigene Darstellung nach Reusser, 2018, S. 45)

Wie in der Arbeitswelt iibernimmt die lernende Person immer anspruchsvollere Té-
tigkeiten, wiahrend die bzw. der Lehrende sich bei der Unterstiitzung immer mehr in
den Hintergrund zuriickzieht. Die zentralen Handlungen der Lemenden sind Be-
obachtung, Unterstiitzung und die Anndherung an die zu erledigende Aufgabe. Die-
ser Ansatz beriicksichtigt den konstruktivistischen Ansatz in hohem Mafe.

Der Lehrende zeigt mogliche Losungswege modellhaft auf und verbalisiert
Denkprozesse. Studierende fiihren Handlungen aus, die Bestandteil der angestrebten
komplexen Fahigkeiten sind und der Lehrende ist nur mehr beratend tétig. Sie fiihren
die Handlung auf der Grundlage einer konkreten Aufgabenstellung oder Situation
aus (Herren, 2014).

Dadurch ist eine Garantie gegeben, dass die Studierenden zunehmend Verant-
wortung fiir ihren Lernprozess iibernehmen. Die Lehrenden bilden einen Rahmen um
diese Selbstlernarchitektur und unterstiitzen die Studierenden durch eine professio-
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nelle Anleitung mit klarer Intention. Es muss Sorge getragen werden, dass zwischen
Instruktion und Selbsttétigkeit der Studierenden eine Balance hergestellt wird (ebd.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die bzw. der Lehrende fiir ein aus-
gewogenes Verhiltnis zwischen Prisentieren von Wissen, Ermoglichen von Er-
kenntnissen und der Begleitung der Lerenden bei Selbstlernprozessen verantwort-
lich ist. Die zu entwickelten Kompetenzen miissen anhand von verschiedenen
Beispielen kontextualisiert eingeiibt werden. Die Ziele sollen transparent, herausfor-
dernd und fiir die Lernenden erreichbar sein. Die Lehrenden und Lernenden sollen
miteinander kooperieren. Die Studierenden sollen ein lernforderndes Maf3 an Selbst-
verantwortung wahrnehmen und zu guter Letzt die Lernprozesse und Lemergebnisse
reflektieren (ebd.).

2 Lernkultur an Hochschulen

Die Studie von Gerholz (2012) zeigt, welche Herausforderung fiir Studierende es
bedeutet, das eigene Lernhandeln eigenverantwortlich zu regulieren. In universitaren
Lehrveranstaltungen ist hiufig zu beobachten, dass Hochschullehrende ihre Studie-
renden fragen, ob sie denn auch die Literatur zur Veranstaltung gelesen haben. Im
Allgemeinen gibt es dutzende Ausreden, beispielsweise dass die Zeit fiir diese Lite-
raturmenge zu knapp bemessen war oder man versucht hétte anzufangen, aber es sich
leider nicht ausgegangen sei. Hier stellt sich die Frage, was die Griinde fiir diese
Situation sind.

Zweck der Studie von Gerholz (2012) war es, Hinweise zu den Wirkungen der
,Learning News® aufzuzeigen, die den Aspekt der Motivation widerspiegeln. Zu-
nichst wurde aus einer analytisch-konzeptionellen Perspektive eine Modellierung
selbstregulierten Lernens vorgenommen und dann wurden darauf basierend didakti-
sche Orientierungen zur Forderung dessen aufgezeigt. Davon ausgehend, wurde in
Form einer Fallstudie ein konkretes Konzept zur Stirkung von selbstreguliertem
Lernen vorgestellt und anhand von vorliegenden Datensétzen illustrativ analysiert.

Der/die Studierende muss somit in der Lage sein, die Zielsetzungen seines/ihres Lemn-
handelns zu formulieren, und seine/ihre Teilhandlungen dementsprechend aktiv zu gestal-
ten. Unter selbstreguliertem Lernen soll deshalb die eigenstidndige und intentionale Ver-
antwortungsiibernahme fiir den eigenen Lernprozess — Planung, Durchfithrung und
Kontrolle — seitens des/der Studierenden verstanden werden. (Gerholz, 2012, S. 62, 2017,
S. 28)

Als zentrale Elemente, woflir die Verantwortung zu iibernehmen ist, konnen die
Komponenten (1) Kognition, (2) Metakognition und (3) Motivation differenziert
werden, wie in Tabelle 2 iiberblicksmifig dargestellt wird. Diese stellen nicht nur
hinsichtlich auf das selbstregulierte Lernen im Studium, sondern auch international
eine Common-Sense-Linie dar.
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Tab. 2: Komponenten selbstregulierten Lernens (Quelle: Gerholz, 2012, S. 62,2017, S. 28)

Kognition

Metakognition

Motivation

e Handlungsroutinen des
Lernenden, um Informationen
wahrzunehmen, zu verstehen,
zu behalten und abzurufen,

e Anwendung von
Informationsverarbeitungsstra
tegien,

¢ z.B.: Wiederholungsstrategien
(z.B.: mehrmaliges Lesen),
Elaborationsstrategien (z.B.:
Gestaltung von
Assoziationen) und
Organisationsstrategien (z.B.:
Zusammenfassungen
vornehmen).

Wissen des Lernenden
iiber Anforderungen in
einer Lernumgebung und
deren
Bewiltigungsmoglichkei
ten vor dem Hintergrund
der eigenen
Leistungsféhigkeit,
Lernprozesssteuerung i.
S. d. durchgéngigen
Planung, Uberwachung
und Bewertung des
Lernhandelns.

e Motivation als Wunsch des
Lernenden, einen positiv
erlebten Zielzustand zu
erreichen,

Aktivierung von kognitiven
und metakognitiven
Strategien seitens des
Lernenden hingt im hohen
Mafle von den
motivationalen
Orientierungen ab,
Varianten der Motivation
konnen unterschiedlich
ausgepragt sein, u. a.
Bediirfnisse, Interesse,

Nutzen.

Grundsitzlich kann zwischen einer direkten und einer indirekten Forderung des
selbstregulierten Lernens unterschieden werden. Direkte Forderansétze vermitteln
den Lemenden in Form von Strategietrainings explizit ein Repertoire von Strategien
zum selbstregulierten Lernen. Indirekte Forderansitze stellen die Gestaltung der
Lernumgebung in den Mittelpunkt, indem den Lernenden Mdglichkeiten zur aktiven
Selbstregulation angeboten werden.

Die ,,Learning News* stellen ein didaktisches Werkzeug dar, das Studierende un-
terstiitzen soll, sich eigenverantwortlich und zielorientiert fachliche Inhalte zu er-
schlieBen und zu vertiefen. Intention ist die Forderung des selbstregulierten Lemens,
was bei ihrer didaktischen Gestaltung beriicksichtigt wird. In den ,,Learning News*
sind Inhalte des Studiums in Form einer Zeitung aufbereitet, d. h. textbasiert und
visuell ansprechend. Es kann jedoch auch ein Blogbeitrag oder ein Beitrag als les-
sons learned auf einer Lernplattform sein (Gerholz, 2012, 2017).

Das von den Studierenden ausgehende selbststindige Gestalten von beispiels-
weise ,,L.earning News* oder digitalen Newslettern in Form von Blogbeitragen, kann
ein grofer Motivator sein. Unterstiitzung durch die Lehrenden, aber auch die digita-
len Hilfsmittel sind eine Selbstverstdndlichkeit, um dieses umsetzen zu konnen.
,Working out loud* von Stepper (2015), das Sichtbarmachen der Aktivitéten, ist eine
positive Verstiarkung der Motivation.

2.1 Wissenstransfer
Damit die Begriffe des Wissenstransfers, des Wissensaustausches und des Wissens-

managements ndher diskutiert werden konnen, gilt es die Begriffe Wissen und In-
formation genauer herauszuarbeiten.
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Sauter und Scholz (2015) definieren Daten, Informationen und Wissen wie
folgt: Wenn von Daten gesprochen wird, sind Zeichen gemeint, deren Sinn durch
eine Verkniipfung erkennbar ist. Wenn Daten allein angefiihrt sind, ist deren
Bedeutung oder Wirkung nicht erkennbar. Wenn jedoch diese Daten bedeutend
sind, um etwas weiterzuentwickeln, werden sie zu Informationen und kommen zur
Anwendung, wenn es neue Herausforderungen gibt oder ein Problem auftritt. Man
bendtigt Informationen, damit ein Ziel erreicht werden kann. Wissen entsteht durch
die Erfahrung der Problemlosung oder durch den Umgang mit der
Herausforderung. Wissen ist sinnstiftend und ist der Bewiéltigung einer Situation
dienlich.

Doring (2016) beruft sich ebenfalls auf die Wissenstreppe von North. Seine
Aussage iiber Wissen im betriebswirtschaftlichen Zusammenhang sagt, dass das
Wissen

e durch das Verarbeiten von Informationen passiert.

e entsteht, wenn sdmtliche Féhigkeiten und der gesamte Wissensstand von
Menschen bei einer Problemldsung zum Einsatz gelangen und Losungen
erreicht werden.

e immer eine Sinnhaftigkeit bendtigt, um entstehen zu kdnnen.

Doring beschreibt den Unterschied von Informationen und Wissen und sagt, dass
Zeichen am Beginn des Prozesses stehen. Durch das Beobachten dieser Zeichen
werden diese verkniipft und es entstehen Daten, die danach durch weitere
Verkniipfungen zu Informationen werden. Informationen werden vernetzt und
angewendet, so wird Wissen geschaffen.

Wettbewerbs-
fahigkeit

Kompetenz

(Kénnen) + Einzigartigkeit

»,besser als andere*

Handeln + richtig handeln

+ Anwendung

Wissen L e
+ Motivation

Informationen | Vernetzung

(Kontext,
Erfahrung;
Erwartungen)

Daten + Bedeutung

Zeichen + Syntax

Abb. 2: Wissenstreppe (Quelle: eigene Darstellung nach North, 2016, S. 36)
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Das Konzept der Wissenstreppe von North (vgl. Abbildung 2) veranschaulicht, dass
Wissen einen Aggregatzustand der immateriellen Ressourcen einer Organisation
darstellt und durch unterschiedliche ,,Veredelungs- und Zustandsformen* beschrie-
ben werden kann. Es stiitzt sich auf Informationen und geht aus deren Verarbeitung
hervor (Doring, 2016). Ziel der wissensorientierten Unternechmensfiihrung ist es, aus
Informationen Wissen zu generieren und dieses in nachhaltige Wettbewerbsvorteile
umzusetzen.

2.2 Modell der Wissensgenerierung nach Nonaka und Takeuchi

Das Ziel der Modelldarstellung zum Wissenserwerb nach Takeuchi und Nonaka
(2012) ist es, implizites Wissen — sogenanntes personengebundenes Wissen, schwer
verbalisierbares Erfahrungswissen von Personen (tacit knowledge) in explizites Wis-
sen (explicit knowledge) zu transformieren. Gleichzeitig wird das Wissen von Indi-
viduen auf Gruppen- und Abteilungsebene umgewandelt. Die Mitglieder der Gruppe
teilen ihr implizites Wissen mit den anderen und machen es explizit.

Das SECI-Modell (Socialization—Externalization-Combination—Internalization)
stellt diesen definierten Prozess in Form einer Spirale dar. Den Kern des SECI-
Modells bildet die Annahme, dass der Prozess der Wissensgenerierung als Wissens-
beziehung bzw. Interaktion zwischen explizitem und implizitem Wissen stattfindet.
Man unterscheidet vier grundlegende Muster von Austauschprozessen, die zur Ent-
stehung neuen Wissens fiihren kdnnen und damit den Motor des Wissensentwick-
lungsprozesses darstellen. Die Schaffung von strukturellen und prozessualen Voraus-
setzungen fiir diesen Austausch ist eine zentrale Aufgabe fiir die Phase der
Wissenserzeugung (Pawlowsky, 2017; SECI model, 2016).

Aus einer praktischen Beobachtung von Produktentwicklungsprozessen in japa-
nischen Unternehmen leitet Nonaka (1992) ein intuitives Modell organisationaler
Wissenserzeugung ab, bei dem er vier Schritte organisationalen Lernens unterschei-
det (Pawlowsky, 2017; Takeuchi & Nonaka, 2012):

e cine Sozialisationsstufe, bei der sich Individuen implizites Wissen aneig-
nen.

e cine Artikulationsphase, bei der dieses angeeignete Wissen in explizites
Wissen tiibersetzt und damit anderen mittelbar wird.

e cine Kombinationsphase, die gekennzeichnet ist durch die Zusammenfas-
sung, Typisierung und Normierung des Wissens durch Mitglieder der Or-
ganisation.

e cine Internalisierungsstufe, die eine Vertiefung der ,stillen® Wissensbasis
von Individuen impliziert.

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen detailliert beschrieben.
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2.2.1 Sozialisation: von implizit zu implizit

Durch die Erfahrung des Zuhdrens, Beobachtens, Imitierens oder Ubens wird impli-
zites Wissen erzeugt. Erfahrungen werden geteilt.

Ein Beispiel stammt aus der Lehrkiiche der Piddagogischen Hochschule Wien.
Ein zentrales Problem bei der Brotherstellung ist die Herstellung und das Kneten des
Teiges. Der Knetprozess gehort zum impliziten Wissensvorrat der Lehrenden in der
Lehrkiiche. Durch Beobachtung, Nachahmung und Praxis erlernen die Studierenden
die entsprechenden Techniken.

Diese Form des Erfahrungslernens entsteht bei gemeinsamen Aktivititen, z.B.
unter Studierenden am Arbeitsplatz, in dem man Handeln, Denken und Fiihlen des
anderen versteht. Damit setzt Sozialisation physische Nidhe und/oder direkte Interak-
tion voraus, da das Wissen nur durch Teilen einer physischen Umgebung unmittelbar
ist. Indem personliches Wissen geteilt wird, entsteht ein gemeinsamer Wissensraum,
dieser kann aber auch virtuell sein. Folgende Konzepte fallen in diese Kategorie:
Training on the Job, (informelle) Communities of Practice, Coaching, Mentor-
Mentee-Systeme, Trainee-Programme (Pawlowsky, 2017).

2.2.2 Externalisierung: von implizit zu explizit

Mit Hilfe von Metaphern, Analogien, Konzepten, Hypothesen oder Modellen erfolgt
eine Wissensverwandlung. Um beim Beispiel des Brotbackens in der Lehrkiiche zu
bleiben, wird als Metapher ein Brot eines beriihmten Wiener Bickers herangezogen.
In der Produktionsentwicklung ist der Hinweis wichtig, dass das Brot schmackhaft
sein soll. Dadurch entsteht ein Konzept fiir die Herstellung und Rezeptur eines neuen
schmackhaften Rezeptes. Durch die Rezeptur wird aus implizitem Wissen explizites
Wissen.

Metapher und Analogie werden oft durcheinandergebracht. Die in einer Meta-
pher liegenden Widerspriiche werden durch eine Analogie harmonisiert, die das
Unbekannte reduziert und die Ahnlichkeiten zweier unterschiedlicher Dinge betont.
Nach der Entwicklung expliziter Konzepte kann man diese in Modelle kleiden. In
einem logischen Modell darf es keine Widerspriiche geben und alle Konzepte und
Aussagen miissen systematisch und schliissig formuliert werden (Pawlowsky, 2017).

Folgende Instrumente und Methoden sind hier anzusiedeln: Mind Mapping, Wis-
senskarten, Rezeptkarten, Storytelling, Lessons-Learned-Berichte, Interviews,
Ideenmanagement, Qualititszirkel (ebd.).

2.2.3 Kombination: von explizit zu explizit
Hier erfolgt ein Wissensaustausch, indem verschiedene Wissenskonzepte zu einem

Ganzen zusammengesetzt werden. Durch Kombinieren, Sortieren, Hinzufiigen und
Kategorisieren entsteht neues Wissen.
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Durch das neu geschaffene Wissen des Brotbackens und das Heranziehen der
Rezeptur und der Erfahrung der Dozierenden und der Studierenden wird das Rezept
neu konzipiert und verschriftlicht. Im Anschluss wird das Brot nach der neuen Re-
zeptur hergestellt. Das explizite Wissen wird mit bereits vorhandenem explizitem
Wissen in Zusammenhang gebracht.

Hiufig genutzte Instrumente sind neben Schriftstiicken beispielsweise gemein-
same Meetings, Jour fixe, Portale bzw. Intranet, Suchmaschinen, Expertensysteme,
Data Mining, Data Warehouse oder der Einsatz von Groupware (Pawlowsky, 2017).

2.2.4 Interalisation: von explizit zu implizit

Durch den praktischen Einsatz von explizitem Wissen wird dieses verinnerlicht.

Das nach neuer Rezeptur hergestellte Brot wird von den Studierenden und Leh-
renden verkostet und kritisch reflektiert. Jede und jeder bringt seine individuelle
Erfahrung des Brotbackens anhand folgender Frage ein: Welche Zutaten und Gewiir-
ze sind ausreichend vorhanden bzw. zu viel oder zu wenig? Genauso wird auch der
Prozess der Herstellung des Brotes genau reflektiert und Rezeptur und Herstellung
werden iiberarbeitet. Durch die praktische Umsetzung des Brotbackens und die an-
schlieBende Reflexion der Ergebnisse werden die Abldufe verinnerlicht und das
explizite Wissen wird zu implizitem Wissen.

Instrumente zur Unterstiitzung der Internalisierung konnen sein: Rollenspiele,
Planspiele, Simulationen, Projektarbeit, Handbiicher, Workshops, Betriebskiichen-
verwaltungsprogramme etc. (Pawlowsky, 2017).

Dieser Prozess wird nicht nur einmal, sondern immer und immer wieder durch-
gefuhrt. Mit jeder Wiederholung des Prozesses findet ein Entwicklungsprozess auf
einer néchsthoheren Ebene statt.

2.3 Forderung der virtuellen Lernkultur

Durch virtuelle Lehr- und Lemformen wird die bisher ,,prinzipielle Unmittelbarkeit
und Gleichzeitigkeit des Lehrens und Lernens® (Armold et al., 2018, S. 51) aufgeho-
ben. Studierende und Lehrende gewinnen sowohl in zeitlicher als auch in oOrtlicher
Hinsicht bei der Gestaltung ihrer Lehr- und Lernhandlungen neue Freiheitsgrade.
Allerdings miissen die Orts- und Zeitflexibilitdt bzw. Orts- und Zeitdistanz durch
eine Objektivierung der Lehrhandlungen und erwarteten Lemhandlungen sowie
durch eine Intensivierung der technisch vermittelten Kommunikation zwischen Leh-
renden und Lernenden {iberbriickt werden.

Zeitliche und ortliche Flexibilitdt verweisen aber auch auf neue Gestaltungsnot-
wendigkeiten. Ohne feste Lernzeiten werden Lernhandlungen oft unvollstindig oder
finden ohne Zielvorgaben erst gar nicht statt. Zudem braucht es einen virtuellen Bil-
dungsraum und weitergehend auch eine von der bzw. vom Lernenden selbst einzu-
richtende personliche Lernumgebung, die erfolgreiches Lernen mit interaktiven Me-
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dien sowie Kommunikation und Kooperation mit Lehrenden und Lernenden ermog-
licht (Armold et al., 2018). Videokonferenzen sind fiir eine zeitgleiche Kommunika-
tion von ortlich getrennten Lehrenden und Lernenden gut geeignet.

Offenheit und Vielfalt der Lernressourcen stellen eine weitere entscheidende
Veranderung bei virtuellen Bildungsangeboten dar. Durch das Internet sind die Re-
cherchemoglichkeit und das Auffinden von Materialien ungleich einfacher und be-
schleunigter, Kontakte kdnnen direkt und weltweit aufgenommen werden. Zu den
von Lehrenden konzipierten Lernmaterialien kommen Arbeitsergebnisse von Ler-
nenden hinzu, die aufgrund der leichteren Verdffentlichungsmoglichkeit im Internet
als Open Content ebenfalls zur Verfiigung stehen (ebd.).

Offenheit und Vielfalt der Lernressourcen erfordert fiir die Lernenden eine Ori-
entierungshilfe, Recherchetechniken und insbesondere Bewertungskompetenzen, um
aus der Informationsflut fiir ihre Zwecke und mit angemessenem zeitlichem Auf-
wand geeignete Ressourcen zu erschlieen (ebd.).

Differenzierung und eine Diversitdt von Lem- und Lehrhandlungen schaffen
auch Unsicherheit. Die Lernhandlungen kdénnen individualisiert werden, d. h. die
Lernenden konnen ihren Priferenzen entsprechend Schwerpunkte bei der Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand realisieren, durch die Auswahl von Lernaufga-
ben, die Steuerung ihrer eigenen Lernpfade, die Bestimmung der Reihenfolge ihrer
Bearbeitungsschritte und die Festlegung ihrer eigenen Lernzeiten (ebd.).

Die Aufldsung von traditionellen Formen des Lehrens und Lernens in Hochschu-
len und Universitéten schafft auf beiden Seiten aber auch Verunsicherung. Lernende,
miissen lernen, mit erweiterten Wahlmoglichkeiten und Freiheitsgraden umzugehen.
Lehrende sind gefordert neue und zusétzliche Kompetenzen (Anwendung von digita-
len Lernplattformen, E-Learning-Infrastruktur usw.) anzueignen und sich mit neuar-
tigen Arbeitsformen auseinanderzusetzen (ebd.).

2.4 Ergebnisse aus der qualitativen Interviewauswertung

Es wurden sieben Experteninterviews in Anlehnung an den Interviewleitfaden von
Sabine Hoidn (2010) durchgefiihrt. Die Analyse der qualitativen Interviewdaten
wurde mithilfe von MAXQDA durchgefiihrt. Nach der Transkription der
Interviews wurden die Texte, aus theoretischen Uberlegungen heraus, mit
abgeleiteten Kategorien kodiert.

Es wurden thematische Kategorien (Wissenstransfer, Kompetenzen, Selbst-
studium und Motivation) erstellt und in Subkategorien geteilt.

2.4.1 Selbststudium, begleitetes Selbststudium, selbstreguliertes Lernen
Der Begriff Selbststudium wurde von den Studierenden unterschiedlich interpretiert.

Wie in Abschnitt 1 beschrieben, geht es um die Studienform, die den Studierenden
ein hoheres Mall an Selbststdndigkeit bzw. Selbststeuerung fiir den Lernprozess
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abverlangt als herkdmmlichen Lehrveranstaltungen im Présenz- bzw. Kontaktstudi-
um. Es handelt sich um einen aktiven, konstruktiven Prozess mit selbstgesteckten
Zielen, der bei Lernenden stattfindet.

Das begleitete Selbststudium ist dadurch charakterisiert, wie Studierende Unter-
stiitzung durch den Lehrenden bekommen. Aus der Perspektive der Studierenden
stellt sich das Selbststudium als Arbeit in Eigenverantwortung bzw. in der Gruppe
dar, um Lehrinhalte zu recherchieren und zu bearbeiten. Ein Studierender sieht das
Selbststudium in Bezug auf die zukiinftige eigenverantwortliche Arbeit als Lehrende
essenziell.

Die Studierenden verbinden mit dem Begriff Selbststudium einerseits Fernlehre
und das Arbeiten von zu Hause aus, also ortsunabhingiges lernen, andererseits auch
die Selbststandigkeit und das Arbeiten an unterschiedlichen Aufgabenstellungen wie
Arbeitsauftragen oder Hausarbeiten.

AuBerdem beschreibt eine Studierende, dass das Zeitmanagement frei wéhlbar
ist, dieser Aspekt in Zukunft auch im Sinn der Personal- und Selbstkompetenz ein
wesentlicher Punkt sein werde. Eine weitere Interviewpartnerin kommt zu dem
Schluss, dass auch die Methodenkompetenz frei wihlbar und somit ein entscheiden-
der Faktor in der Definition von Selbststudium ist.

Ein Befragter hat nach einem intensiven Semester des Selbststudiums den Ein-
druck, dass das Arbeiten von zu Hause aus auch mit einem vermehrten Schreiben
von Texten verbunden war, was ein hinderlicher Grund fiir die Lernbedingungen sei.
Einige Studierenden finden, dass sie beim begleiteten Selbststudium von den Leh-
renden eine wesentliche Unterstiitzung bekommen.

Die Interviewergebnisse zusammenfassend, sollen Lernbegleitung, Coaching und
Lernberatung Aspekte sein, die gefordert werden. Beim begleiteten Selbststudium ist
der Wissenstransfer auch ein wesentliches Element der Wissensentwicklung,

Lernen hat auch immer etwas mit Beziehung zu tun. Wenn die Lernumgebung,
die Abhidngigkeit und die Wechselwirkung zwischen Lehrenden und Lernenden
optimal im Gleichgewicht stehen, kann auch Lernen funktionieren (siche dazu das
Didaktische Dreieck in Abschnitt 1.5).

Die Studierenden mdchten gefordert, aber auch gefordert werden. Wie in den In-
terviews beschrieben, sind die Studierenden gerne bereit, Arbeitsauftriage in Eigen-
verantwortung zu erledigen, wenn sie im Gegenzug jederzeit eine Lemnbegleitung in
Anspruch nehmen kénnen.

2.4.2 Gruppenebene, Teamféhigkeit, virtuelle Lerngemeinschaften

Da sich die beiden Begriffe Gruppenebene und Teamfahigkeit ergdnzen und es sicht-
lich Uberschneidungen gibt, werden diese auch nicht getrennt beschrieben. Die vit-
tuelle Lerngemeinschaft ist ein Beispiel der Wissensentwicklung auf Gruppenebene.
Teamarbeit — gerade auch in Bezug auf die Wissensentwicklung und hier speziell die
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Gruppenebene im Gegensatz zur individuellen Ebene nach Takeuchi und Nonaka
(2012) — spielt eine wesentliche Rolle.

Den Studierenden ist es sehr wichtig, einen eigenstindigen und sachgerechten
Beitrag zu leisten. Als weiterer sehr wichtiger Punkt wurde von Studierenden die
Teamfahigkeit genannt.

Durch die Gruppendynamik kdnnen sich die Studierenden gegenseitig unterstiit-
zen und es nimmt ihnen einen wesentlichen Stressfaktor, wenn sie sich auf die ande-
ren Gruppenmitglieder auch verlassen kdnnen. Viele neue, kreative Ideen entstehen
in Projekten. Das Entstehen neuer und kreativer Arbeiten macht den Studierenden
am meisten SpabB.

Durch die Interviews hat sich gezeigt, dass der SpaB3faktor nicht zu unterschétzen
ist und ein Teil der positiven Verstirkung ist, denn wenn die Lernumgebung — so-
wohl sozial als auch ortlich — passt, ist ein forderliches Klima gegeben und die Moti-
vation wird erheblich gesteigert. Forderliche Wissensentwicklung schaffen Peer-
Gruppen, Wissensnetzwerke und virtuelle Lerngemeinschaften, die auch in der Zeit
des Lockdowns durch Corona verstérkt entstanden sind. In diesen positiven Konstel-
lationen von Gruppenbildung lassen sich auch gruppendynamische Settings in den
schulpraktischen Ubungen gut integrieren, beispielsweise durch Peer- und Feedback-
Gruppen.

3 Fazit

Diese Arbeit beschiftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen Wissenstransfer und
Selbststudium bzw. eigenverantwortlichem Arbeiten und Lernen vor dem Hinter-
grund der Nutzung von Lemntechnologien.

Charakterisiert wird ein eigenverantwortliches Lernen dadurch, dass die Lernen-
den ihre Lernprozesse selbststiandig planen, durchfiihren, bewerten, {iberwachen und
regulieren konnen. Die Lernenden konnen Probleme bzw. Lernaufgaben systema-
tisch einer Losung zufiihren, indem sie den Lernkontext analysieren, geeignete Me-
thoden und Strategien zur Unterstiitzung auswihlen und iiber ihr eigenes Lernen
reflektieren, wie die Beispiele des Brotbackens deutlich machen.

Es lasst sich sagen, dass die angesprochenen Kompetenzen, belegt durch die Er-
gebnisse aus den Interviews mit den Studierenden des Fachbereichs Erndhrung,
durch forderliche und hinderliche Lernbedingungen einen groBen Einfluss auf den
Wissenstransfer und den Workload im Selbststudium haben. Dies gilt auch im Hin-
blick auf das begleitete Selbststudium und eine Betreuung durch Lehrende dahinge-
hend, dass eine Unterstiitzung der Lernenden in Form von Coaching und Lernbeglei-
tung stattfindet, damit der Wissenstransfer und die Wissensentwicklung gesichert
sind. Forderliche Lernbedingungen sind u. a. Lernen in Gruppen, Nutzung von Lern-
plattformen, Motivation und Reflexion durch bzw. von Studierenden und Lehrenden,
strukturiertes Zeitmanagement und Kreativitit. Hinderliche Lernbedingungen sind
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u. a. nicht klar formulierte Arbeitsauftrige, keine sinnvollen Zielvorstellungen (Wa-
rum soll ich das machen?) und somit auch keine Motivation und Ungleichgewicht
des Workloads in verschiedenen Lehrveranstaltungen.
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C. (Hrsg.). (2020). Selbst organisiertes

Selbst organisiertes Lernen | arnen auf der Sekundarstufe I.
auf der Sekundarstufe I

e @ruNdlagen und Umsetzung. hep.
K - ISBN 978-3-0355-1619-7;
,J :1 " 288 Seiten; € 33,00
. - - https://www.hep-verlag.ch/
hd selbst-organisiertes-lernen

Wer eigenstindig und selbstverantwortlich handeln kann, ist im Zeitalter der
Digitalisierung bestens gewappnet. Ein Mittel, um solche Kompetenzen auf der
Sekundarstufe I auszubilden, sind Unterrichtsformen des selbst organisierten
Lernens (SOL). Dieses Studienbuch enthilt wichtige theoriegeleitete Grundla-
gen zum Verstindnis und zur erfolgreichen Realisierung von SOL sowie ein
Modell zur Analyse und Weiterentwicklung. (Klappentext)

Bereits in der Einleitung der als Studienbuch deklarierten Publikation wird konsta-
tiert, dass ,,es wohl kaum ein padagogisches Unterrichtskonzept [gibt], das ver-
gleichbar kontrovers diskutiert wird* (S. 17). Seit F. E. Weinert 1982 das selbstge-
steuerte' Lernen als Voraussetzung, Methode und Ziel des Unterrichts in seinen
vielfaltigen Auspragungen skizziert hat und in einer funktionalen Definition dadurch
gekennzeichnet sieht, dass der Lernende ,,die wesentlichen Entscheidungen, ob, was,
wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann* (S.
102; Herv. WBY, wird SOL als quasi naheliegende Losung diverser schulischer
Herausforderungen geradezu ,hofiert’.

1 Die in unterschiedlicher Terminologie gefassten Konzeptionen selbst organisierten,
selbstgesteuerten, selbstregulierten, selbstkontrollierten, selbststindigen, selbstbestimm-
ten, autonomen Lernens sind zwar nicht deckungsgleich, unterscheiden sich inhaltlich
oftmals nur marginal und werden deshalb auch hdufig synonym verwendet.

2 Weinert, F. E. (1982). Selbstgesteuertes Lernen als Voraussetzung, Methode und Ziel des
Unterrichts. Unterrichtswissenschaft, 10(2), 99-110.
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Der Ziircher Erziehungswissenschaftler Roland Reichenbach gibt in einem Inter-
view” hingegen zu bedenken: ,,Offene Lernformen haben zwar {iberall einen sehr
guten Ruf, aber in empirischen Studien schneiden sie meist hochst ambivalent ab“
und hilt es fiir ,,bedenklich, wenn die Schule der Innovationsrhetorik auf den Leim
geht™ und sieht im Setzen auf selbstorganisiertes und altersdurchmischtes Lernen
das Ergebnis einer — gerade im Bildungsbereich — virulenten ,,Neo-Manie®,

Die Herausgeberinnen und ein gutes Dutzend Autor*innen des Sammelbandes
sind sich der Problematik durchaus bewusst, sehen sie doch SOL als (1) Prozess in
einem Spannungsfeld zwischen (2) Selbst- und Fremdsteuerung, das sich auf (3) die
Dimensionen der Organisation, Methodik, Inhalte, Kooperation, Feedback und
Lernbegleitung bezieht: ,Im Kern geht es darum, dass Lernende selbst entscheiden,
respektive mitentscheiden konnen, was und wie sie lernen. SOL meint in diesem
Sinne, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen selbst steuern® (S. 21).

Der Sammelband dokumentiert auf gut 245 Seiten und einem Anhang, beste-
hend aus 15 Seiten mit Dokumenten der Umsetzung in der Projektschule und 16
Seiten Glossar, den Versuch, einen Spagat hinzubekommen: Dreh- und Angelpunkt
ist ein Projekt der Mosaikschule* Munzinger in der Stadt Bern, in dem in diversen
Féchern seit mehr als finf Jahren selbst organisiertes Lernen (SOL) ein- und um-
gesetzt wird und ein damit verkniipftes Kooperationsprojekt mit der PHBern, in
das Studierende und Lehrende der Institute Sekundarstufe I und der Heilpddagogik
[sic] involviert sind. Eine Besonderheit besteht somit darin, ,,Grundlagen aus der
Regelpddagogik und aus der Heilpddagogik* zusammenzufiihren und damit einen
,bewusst integrativen beziechungsweise inklusiven Ansatz* zu verfolgen.

Die Publikation setzt sich aus drei Teilen zusammen:

Teil I skizziert in vier Kapiteln die theoretischen Grundlagen selbst organisierten
Lernens sowie dafiir notwendigen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen,
beschreibt die Herausforderungen und Bausteine und stellt ein Modell fiir selbst
organisiertes Lernen vor.

Teil Il widmet sich intensiv der Weiterentwicklung selbst organisierten Lernens im
Projekt und eroffnet einen Einblick in Schulentwicklungsprozesse der Projektschu-
le und erldutert knapp, aber konzise den Aufbau von kooperativen, festen Lern-
gruppen als Grundlage fiir eine Qualititssteigerung des Lernens

3 Reichenbach, R. (2014). Leider gibt es an den Schulen eine Neo-Manie. Neue Ziircher
Zeitung (NZZ). 26.07.2014. https://www.nzz.ch/zuerich/
leider-gibt-es-an-den-schulen-eine-neo-manie-1.18351180

4 Das Akronym MOSAIK steht fiir M (Motivation), O (Offenheit), S (Selbstwirksamkeit),
A (Altersdurchmischung), 7 (Individualitét) und K (Kooperation);
https://www.mosaik-sekundarschulen.ch

121



\ Rezension

Teil Il schlieBlich stellt die fachspezifische Umsetzung selbst organisierten Ler-
nens in den Fachern Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik, Natur und Technik
sowie Wirtschaft, Arbeit, Haushalt mit konkretem Lehrplanbezug zum Deutsch-
schweizer Lehrplan 21 vor.

Das SOL-Modell dient als Planungs-, Entwicklungs- und Reflexionsinstrument,
mit dem die Lehrpersonen selbst einschitzen konnen, wie sie in den sechs Dimensio-
nen die differenzierenden SOL-Aspekte und -Prozesse zum Autbau entsprechender
Selbstregulations- und -steuerungskompetenzen vorbereiten, anleiten und lenken
konnen.

e  Organisation: Lernort, -zeitpunkt und -tempo;
o  Prozesse der Selbststeuerung: Lernumgebungsgestaltung, Zeitmanagement
e Methodik: Lernweg, Aufgabenstellung, sprachliche Steuerung;
o Prozesse der Selbststeuerung: kognitive und metakognitive Lernstrategien,
Selbstinstruktion
e  [nhalt: Lerninhalte und -ziele, Gliederung;
o Prozesse der Selbststeuerung: personliche Ziele, Selbstwirksamkeit, Interesse,
metakognitive Strategien
o  Kooperation: soziales Setting, Gruppenbildung, Vorgehen;
o Prozesse der Selbststeuerung: soziale Unterstiitzung, kooperatives Lernen, me-
takognitive Strategien
e  Feedback: Selbst-, Peer- und Erwachsenen-Feedback;
o Prozesse der Selbststeuerung: Selbstbeobachtung, -evaluation, -konsequenzen,
Beobachtung, metakognitive Strategien
o  Lernbegleitung: Tutoring, Lernpartnerschaft, Lehrperson, Schul. Heilpddagoge;

o Prozesse der Selbststeuerung: Nutzung Unterstiitzung und Informationsquellen,
metakognitive Strategien

Organisation

Lernbegleitung

N

T Methodik
>

Feedback g Inhalt

Kooperation

SOL-Profil (Quelle: exemplarisch adaptiert nach Abb. 4; S. 97 im besprochenen Band)
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Damit kénnen Lehrkrifte ihren Unterricht entlang der einzelnen Dimension und
Aspekte beschreiben und bewerten; daraus ergibt sich dann ein SOL-Profil der
analysierten Unterrichtseinheit, das es ermdglicht, den Unterricht und die Lernen-
den gezielt zu mehr Selbstorientierung und -bestimmung zu steuern.

Beispielhaft dargestellt sei dies an ,,Lernen am Gemeinsamen Gegenstand in
Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH)* mit Uberlegungen, welche und wie Aufgaben
mit entsprechender Unterstiitzung sich fiir SOL eignen und in ein Gesamtunter-
richtskonzept integriert werden konnen:

Mit dem Begrift Gemeinsamer Gegenstand wird dem Umstand Rechnung ge-
tragen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit verschiedener Leistungsfédhigkeit und -
moglichkeit sich nach dem Motto ,,Nicht jedem das Seine, sondern allen das Ge-
meinsame® (S. 238) gleichzeitig mit derselben Fragestellung, demselben Problem,
den gleichen Kerngedanken mit einem iibergeordneten bildungsrelevanten Inhalt
auseinandersetzen, um die unterschiedlichen Vorstellungen und individuellen Be-
trachtungsweisen zu integrieren und die individuellen Aneignungsprozesse und die
personliche Entwicklung zu fordern.

Das auf vier Wochen ausgelegte Lernarrangement ,,Was ist fiir mich ein guter
Kauf?*“ nimmt die Lebenswelt als Ausgangspunkt und dockt projektartig ausgelegt
mit einem Warentest und sensorischen Test an den SOL-Dimensionen mit einer
inhaltlichen, methodischen, sozialen und organisatorischen Offnung des Unter-
richts und deutlichem Fokus auf a) der ko-konstruktiven Auseinandersetzung mit
dem Gemeinsamen Gegenstand, b) der kognitiven Aktivierung durch kompetenz-
orientierte Aufgaben und c) einer adaptiv-konstruktiven Lernunterstiitzung an.

Dabei gilt es beziiglich eines kompletten Lernauftrags (S. 242) vorab zu kléaren:

Was haben die Schiilerinnen und Schiiler zu tun?

Warum sollen die Schiilerinnen und Schiiler das lernen?

Wie konnen die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten?

Wie viel Zeit steht den Schiilerinnen und Schiiler fiir das Lernen zur Verfi-
gung?

o Welches Ergebnis soll am Schluss vorhanden sein?

e Wie weiter lernen?

Das Studienbuch ist mit seinem theoretisch fundierten, kompetenzfokussierten,
projektbasierten und praxisorientierten Spektrum und dem damit verbundenen
Anspruch durchaus ambitioniert, kann aber allemal animieren und inspirieren, sich
in ebensolcher Breite und Tiefe mit dem Potenzial, aber auch dem Limit selbst
organisierten Lernens — nicht nur in der Sekundarstufe I und nicht nur in der
Schweiz — auseinander zu setzen.

Werner Brandl
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