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1.1 Zum Projekt

Das neue Berufszulassungsgesetz fur Notfallsanitater,
das ein vollig neues Berufsbild in Deutschland auf den
Weg gebracht hat, wurde in vielen Medien, Fachgre-
mien und vermutlich auch auf zahlreichen Rettungs-
wachen intensiv diskutiert. Zukinftige Kompetenzen,
eine angemessene Vergutung sowie eine an die Be-
rufserfahrung angepasste erganzende Ausbildung und
die verpflichtende Erganzungsprifung zum Erlangen
der Berufsbezeichnung Notfallsanitater gehorten si-
cherlich zu den am meisten diskutierten Themen. Eine
Kernherausforderung blieb der Offentlichkeit jedoch
weitgehend verborgen: Wie soll die Bildung im Klas-
senzimmer einer Berufsfachschule fur Notfallsanitater
sowie an den praktischen Lernorten, auf der Rettungs-
wache und in der Klinik zukunftig tatsachlich umge-
setzt werden? Es geht dabei nicht nur um die didakti-
sche Aufbereitung - wenngleich auch hier grofie De-
fizite und mangelnde Konzepte zumindest zu Beginn
ein grofdes Problem darstellten -, sondern konkret um
die Lehrenden und deren Herausforderungen bei der
praktischen Umsetzung eines neuen Berufsbildes.

Doch wer sind diese Lehrenden konkret? Im Wesentli-
chen sind es auch aufgrund der vom Gesetzgeber vor-
gesehenen ,Besitzstandswahrung® die gleichen Perso-
nen, die auch schon zu Zeiten der Rettungsassisten-
tenausbildung an den Rettungsdienstschulen unter-
richteten. Engagierte Kollegen aus dem Rettungs-
dienst mit Lehrrettungsassistenten- bzw. Praxisan-
leiterqualifikation. Diese sind zu Beginn meist ohne
akademische Ausbildung als Dozenten und Ausbilder
tatig. Die curriculare Grundlage der damaligen Ret-
tungsassistentenausbildung bestand meist aus fa-
cher- oder themenbasierten Lehrpldanen in Form ein-
facher Aufzahlungen von zu unterrichtenden Themen
mit einer dazugehdrigen Stundenangabe. Die mit dem
neuen Berufsgesetz einhergehende Handlungs- bzw.
Lernfeldorientierung stellte jedoch eine derartige Za-
sur des bisherigen Bildungsbetriebes dar, dass es nach
einer kurzen Phase der Ratlosigkeit in der Wahrneh-
mung der Projektinitiatoren zwei mogliche Reaktions-
muster gab: zum einen ein unter inflationdarer Nutzung
von Gruppenarbeiten moglichst reibungsarmes ,Wei-
ter so!“, bei dem lediglich eine zeitliche Ausdehnung
der RettAss-Ausbildung initiiert wurde, zum anderen
der ambitionierte Versuch, unter grof’em Ressourcen-
einsatz den Bildungsbetrieb qudlend in das neue
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Zeitalter der beruflichen Bildung im Rettungsdienst zu
katapultieren. Dabei wurden teilweise die Mitarbeiter
und nicht zuletzt die Schiuler mit einem maoglichst per-
fekten handlungsorientierten Ansatz, der zumeist mit
systemisch konstruktivistischer Didaktik gleichgesetzt
wurde, uberfordert. Das Erstgenannte fihrte zu keiner
unmittelbaren Qualitatsverbesserung, das Zweitge-
nannte zu grofiem Frust bei allen Beteiligten.

Der erhoffte positive Erfolg blieb zundchst aus. Dies
hatte im Wesentlichen folgenden Grund: Eine konse-
quente didaktische Aufbereitung eines handlungsori-
entierten Lehrplanes bendtigt viel Zeit und erfordert
ein hohes Maf an bildungswissenschaftlicher Kompe-
tenz. Zeit war jedoch Mangelware, da durch die Vor-
gaben der Ausbildungs- und Prufungsverordnung hin-
sichtlich der Qualifikation des Lehrpersonals ein Man-
gel an geeigneten Lehrkraften bestand und bis heute
besteht. Die nicht ganz einfache didaktische Aufberei-
tung curricularer Vorgaben gestaltete sich in den
Strukturen der bisherigen Rettungsassistentenschulen
schwierig. Ein Teil selbst der erfahrenen Kolleginnen
und Kollegen zeigte sich schnell Uberfordert, wenn-
gleich die meisten in der Lage waren, gute bis sehr
gute Arbeit als Dozenten und Trainer in einem klassi-
schen Unterrichtssetting zu erbringen.

Das Nachriicken akademischer Lehrkrafte entspannte
die Situation nur zum Teil. Denn es mussen zundchst
einmal entsprechende Kollegen mit rettungsdienstli-
chem Hintergrund qualifiziert werden. Dieser Prozess
ist bis heute nicht abgeschlossen. Ein Studium fihrt
zweifelsohne zu ausgepragten bildungswissenschaft-
lichen Kompetenzen. Diese Kompetenzen korrelieren
jedoch nicht unbedingt mit den Herausforderungen
der oben beschriebenen Aufgaben an der Berufsfach-
schule. Langere Einarbeitungsphasen waren u.a. die
Folge. Teilweise mussten an einigen Berufsfachschu-
len die Lehrkrafte nahezu 100% ihrer Arbeitszeit im
Unterricht verbringen, sodass fur die didaktische und
curriculare Arbeit kaum Ressourcen zur Verfiigung
standen. Vergleichbaren staatlichen Berufsschulen
stehen fur diese Aufgabe grundstdandig ausgebildete
Lehrer mit einem strukturierten Referendariat zur Ver-
fugung und konnen die dort erworbenen Kompeten-
zen noch zielgerichteter nutzen.



Ein weiteres Phanomen kann in der aktuellen Situa-
tion an vielen Berufsfachschulen fur den Rettungs-
dienst beobachtet werden: Obwohl konstruktivisti-
sche bzw. handlungsorientierte Bildungsansatze und
die Lernfeldorientierung in aller Munde sind, passiert
im Unterricht nahezu das Gleiche. Frontalunterricht ist
der vorherrschende methodische Ansatz. Gruppenar-
beiten mit anschlieBender Ergebnisprasentation
durch die Schiler werden falschlicherweise als hand-
lungsorientierter Ansatz missverstanden, fuhren zu
nicht irrelevanten Lernwiderstanden und letztlich
wieder zu Frontalunterricht, dann allerdings mit parti-
eller Wissensprasentation durch schlechtere Referen-
ten. Es scheint also eine Licke zwischen der curricu-
laren Aufbereitung und der Umsetzung im Klassen-
zimmer zu geben. Das SchliefRen dieser Liicke ist eine
Gemeinschaftsaufgabe von Lehrenden, den Bildungs-
einrichtungen und den verantwortlichen Strukturen
auf Landesebene. Es muissen einerseits geeignete kon-
struktivistische Konzepte zur Verfligung stehen, die
leicht verstandlich und einfach anzuwenden sind. An-
dererseits muss ein Bewusstsein bei den Lehrenden
entwickelt werden, dass handlungsorientierte Bildung
keine Einbahnstraf3e in der Verkiindung von mehrheit-
lich fachlichen Lerninhalten darstellt, sondern ein
ganzheitlicher Ansatz ist. Dieser muss die Teilkompe-
tenzen von Handlungskompetenz adressieren, konkret
Fach-, Sozial- und Personalkompetenz. Dariber hin-
aus mussen die Methoden-, Lern- und kommunikative
Kompetenz bericksichtigt werden. Dazu ist eine kon-
tinuierliche Beratung der Lehrenden und eine nach-
haltige Begleitung ihrer Arbeit durch die Bildungsein-
richtungen in Person der padagogischen Fachkrafte
erforderlich. Letztendlich stehen der Auszubildende
und die Lehrkraft weiterhin vor einem neuen Berufs-
bild: Die Lehrkraft vor dem Berufsbild ,Lehrer®, der
Auszubildende vor dem Berufsbild Notfallsanitater.
Dabei sind Herausforderungen rund um die Digitali-
sierung in der Lehre noch gar nicht berucksichtigt und
stellen eine weitere Herausforderung dar. Die derzeit
in Deutschland verfligbare Literatur erschien dabei
nur bedingt geeignet.

Ein Blick auf andere Berufsgruppen des Gesundheits-
wesens mit teilweise langjahriger Erfahrung in der
Ausbildung in Lernfeldern war ebenso unbefriedi-
gend. Der Besuch mehrerer Berufsfachschulen fir Ge-
sundheits- und Krankenpflege ergab in Gesprachen
mit Verantwortlichen zwar ein tiefes Verstandnis flr
eine handlungsorientierte Ausbildung. Der Besuch
von Unterrichtssequenzen in denselben Schulen
zeigte jedoch Altbewahrtes in neuem Gewand: Ein ho-
her  Anteil  Frontalunterricht, ein  bisschen

Unterrichtsgesprach, zahlreiche Gruppenarbeiten und
hubsche Plakate. Konfrontiert mit den Beobachtun-
gen, ruderten die Verantwortlichen schnell zurick: Fur
mehr sei keine Zeit, und auch nicht jeder Lehrer
komme mit komplexen Konzepten gleich gut zurecht.

Aus friheren Projekten hatte die Arbeitsgemeinschaft
Notfallmedizin Furth e. V. (AGNF) gute Kontakte ins
europaische Ausland. Es entstand die Idee, sich mit
drei Bildungseinrichtungen aus dem deutschsprachi-
gen Ausland zu vernetzen, um die handlungsorien-
tierte berufliche Bildung im Rettungsdienst weiterzu-
entwickeln und dabei Synergieeffekte zu nutzen. Ne-
ben der AGNF aus Deutschland waren dies das
Emergency-Bildungszentrum aus Zofingen in der
Schweiz, das Bundesschulungszentrum des Arbei-
ter-Samariter-Bund Osterreich mit Sitz in Wien und
das Ausbildungszentrum des Weifen Kreuzes in Bo-
zen/ Sudtirol. Im Team der AGNF sind nicht nur eigene
Mitarbeiter vertreten. Uns war es wichtig, auch Fach-
leute aus anderen etablierten Bildungseinrichtungen
in Deutschland einzubinden. So erganzten kurz nach
Projektstart Dominik Hahnen vom Malteser-Bildungs-
zentrum Euregio in Aachen und Henning Sander, Lei-
ter der RKiSH-Akademie in Heide, das Team. Beide
bringen ihre fachliche Expertise und ihre Erfahrungen
aus den eigenen Bildungsbetrieben mit ein. Obwohl
sich die zugrundeliegenden Bildungsprogramme in
den Projektlandern teilweise deutlich unterscheiden,
z. B. in der Dauer der rettungsdienstlichen Ausbildun-
gen, gab es in jeder Einrichtung Teilbereiche der Bil-
dung, die mit einer hohen Professionalitat betrieben
wurden. Diese Kompetenzen zusammenzubringen,
schien ein vielversprechender Ansatz zu sein.

Ein wesentlicher Teil der Arbeit ist die Zusammenstel-
lung einer Publikation fur die berufliche Bildung im
Rettungswesen. Die Leitfrage dabei war: Wie soll Bil-
dung konkret aussehen? Es soll nicht vornehmlich um
theoretische Konstrukte, sondern um praktisch an-
wendbare Hilfen gehen. Mit welchen Methoden bah-
nen wir welche Teilkompetenzen von Handlungskom-
petenz an? Wie pruft man kompetenzbasiert? Wie gibt
man Lernenden Feedback und begleitet sie so auf ih-
rem Lernprozess? Wie funktioniert szenarienbasiertes
Lernen?

Wir freuen uns sehr, den Akteuren in der beruflichen
Bildung mit dem vorliegenden Kompendium die Er-
gebnisse unserer Arbeit prasentieren zu konnen. Auf
den folgenden knapp 200 Seiten haben die Projekt-
partner viel Wissenswertes zusammengestellt.

Wir winschen Ihnen viel Spaf} beim Lesen und An-
wenden!



1.2 Begriffsdefinitionen und Nomenklatur

Die jeweils spezifischen Bevodlkerungsschutz- und
Rettungsdienstsysteme der europaischen Lander sind
nicht nur in Bezug auf die Qualifikation des eingesetz-
ten Personals, der Organisation, der Beteiligten und
der Tatigkeitsfelder in einem hohen Mafie heterogen,
auch die Terminologien unterscheiden sich, was in
gleichem Mafie auch auf die jeweiligen Berufsbil-
dungssysteme Ubertragbar ist. Diese Heterogenitat ist
aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen und
Organisationsformen unvermeidlich, jedoch durchaus
legitim. Gleichwohl lassen sich Handlungsempfehlun-
gen zur beruflichen Bildung im Rettungswesen nur
durch einheitliche Begriffsdefinitionen und Nomen-
klaturen realisieren, weshalb ein entsprechendes
Glossar mit wesentlichen Begrifflichkeiten, die sich im
europaischen Vergleich unterscheiden konnen, am
Ende dieses Werkes zur Verfligung steht.

Besonders relevant ist in diesem Zusammenhang die
Bedeutung des Kompetenzbegriffes zu klaren, wel-
cher zentral die kognitiven und psychomotorischen
Leistungen des Rettungsdienstpersonals im Kontext
der beruflichen Handlungen beschreibt. Um in diesem
Zusammenhang eine vergleichbare Basis zu erhalten,
werden im Folgenden die Kompetenzkategorien des
europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) genutzt,
welcher zwei Kompetenzkategorien unterscheidet:
.Fachkompetenz®, unterteilt in ,Wissen“ und ,Fertig-
keiten®, und ,Personale Kompetenz®, unterteilt in ,So-
zialkompetenz und Selbstandigkeit® (Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011). Erganzend sei
dazu erwahnt, dass es dabei definitiv nicht um die Ein-
stufung der rettungsdienstlichen Berufsausbildungen
in die Niveaustufen des EQR geht, sondern lediglich
um eine Operationalisierung der beschriebenen Kom-
petenzen, um eine Vergleichbarkeit zwischen den he-
terogenen Systemen zu schaffen.

HANDLUNGSKOMPETENZ

Erst das Zusammenspiel der Fach- und Personalen
Kompetenz ergibt eine berufliche Handlungskompe-
tenz, also genau das, was die im Rettungsdienst Tati-
gen unter der Berlcksichtigung sozialer Bedingungen
wissen, beherrschen und entscheiden sollten, um die
an sie gestellten Anforderungen im Rahmen des
Handlungskontextes eines europaischen Rettungs-
dienstsystems zu bewaltigen. Es erscheint nachvoll-
ziehbar, dass ohne die Berlcksichtigung des
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jeweiligen Handlungskontextes in der Lernsituation
und die Anbahnung aller Kompetenzbereiche keine
Vorbereitung auf die rettungsdienstliche Tatigkeit
stattfinden kann. Dennoch sind Ausbildungen im Ret-
tungsdienst in Europa noch immer zu einem grofRen
Teil maximal facher- und fachorientiert, ohne die Ta-
tigkeitswirklichkeit zu berucksichtigen. Dieser Um-
stand wurde bereits erkannt und entsprechende Maf3-
nahmen, beispielsweise in Form von Studiengdngen,
sowie Fort- und Weiterbildungsangeboten, initiiert,
um einen Lernkulturwandel zu ermdglichen (Arnold,
Gbémez Tutor, 2007).

Die Handlungskompetenz ist im EQR definiert als ,die
Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse
und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und me-
thodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhal-
ten” (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen,
2011). Die Handlungskompetenz lasst sich also nur in
Verbindung mit den im Folgenden dargestellten Kom-
petenzkategorien im Detail definieren:

FACHKOMPETENZ: WISSEN

Als Wissen bezeichnet man die Gesamtheit der Fakten,
Grundsatze, Theorien und Praxis in einem konkreten
Lern- bzw. Tatigkeitsbereich. Aus diesem Zusammen-
schluss resultiert bestenfalls als Ergebnis Lernen und
Verstehen. Der Begriff von Wissen wird synonym zu
dem sehr haufig verwendeten Begriff ,Kenntnisse®
verwendet.

FACHKOMPETENZ: FERTIGKEITEN

Der Begriff Fertigkeiten wird oftmals dem englischen
Begriff Skills gleichgesetzt und bezeichnet die Fahig-
keit, das Wissen anzuwenden und situationsadaquat
einzusetzen, um die Anforderungen im jeweiligen Ta-
tigkeitsfeld auszufihren und Probleme zu losen. Im
Europdischen Qualifikationsrahmen werden Fertigkei-
ten als kognitive Fertigkeiten (logisches, intuitives
und kreatives Denken) und als praktische Fertigkeiten
(Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden, Ma-
terialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben.



PERSONALE KOMPETENZ: SOZIALKOMPETENZ

Als Sozialkompetenz wird die Fahigkeit und Bereit-
schaft verstanden, zielorientiert mit anderen zusam-
menzuarbeiten (Teamfdhigkeit), die Interessen und
sozialen Situationen von Angehdrigen und Patienten
sowie Dritten zu erfassen, sich mit ihnen rational und
verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu
verstandigen sowie die Arbeits- und Lebenswelt mit-
zugestalten.

PERSONALE KOMPETENZ: SELBSTSTANDIGKEIT

Als Selbststandigkeit bezeichnet man die Fahigkeit
und Bereitschaft, eigenstandig und verantwortlich zu
handeln, Entscheidungen zu treffen, das eigene und
das Handeln anderer zu reflektieren, Konsequenzen
daraus abzuleiten und die eigene Handlungsfahigkeit
weiterzuentwickeln.

1.3 Herausforderung: Normative Vorgaben

Die Forschung in der beruflichen Bildung im Rettungs-
wesen hat den Zweck, nachhaltige Strategien und Me-
thoden anzuwenden bzw. zu entwickeln, um der ra-
schen medizinischen Entwicklung in der Rettungs-
und Notfallmedizin zu entsprechen. Insbesondere die
rettungsdienstliche Forschung existiert nicht (Oster-
reich, Stdtirol) oder ist gegenwartig im Aufbau befind-
lich (Schweiz, Deutschland). (Inter-)Nationaler Aus-
tausch unter Lehrenden ist kaum vorhanden und der
Bedarf an Moglichkeiten zum verbesserten Austausch
in der beruflichen Bildung wird immer groRer. Im Spe-
ziellen kann eine fundierte standardisierte und inter-
national vergleichbare Fachausbildung fur das Lehr-
personal im Rettungswesen eine wichtige und sinn-
volle Weiterentwicklung der beruflichen Bildung dar-
stellen.

Sowohl Bildungseinrichtungen als auch Lehrkrafte be-
notigen geeignete didaktische Konzepte und ange-
passte methodische Instrumente, um eine fundierte
Ausbildung anbieten zu konnen. Bei den Lernenden
mussen Schlussel- und Querschnittskompetenzen ge-
zielt entwickelt und dem beruflichen Kontext ange-
passt werden. Lehrkrafte mussen Uber ein ausreichen-
des methodisches Instrumentarium verfligen, um
diese Konzepte im Bildungsprozess sicher und effektiv
umsetzen zu kénnen. Nur dann ist es moglich, berufli-
che Bildung im Rettungswesen kompetenzorientiert
und bedarfsgerecht zu gestalten.
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Es wird viel Wert auf die Aus- und Weiterbildung des
praklinischen Personals gelegt und viele Handlungs-
felder sind standardisiert, jedoch gibt es fur das Lehr-
personal kaum standardisierte Methoden oder Pro-
zesse, die den Anforderungen fur dieses Spezialgebiet
der Medizin genugen. Allgemeine Prinzipien der Wis-
sensvermittlung und der Erwachsenenbildung sind in
jeder Bildungseinrichtung im Rettungsdienst zu fin-
den, trotzdem entsprechen sie uberwiegend nicht den
diffizilen Anforderungen einer modernen und zeitge-
mafien Ausbildung von Lehrkraften im Rettungsdienst
bzw. in der Rettungs- und Notfallmedizin. Die Ausbil-
dung von Lehrkraften ist nicht nur national heterogen,
diese Problematik betrifft viele Staaten der EU. Der-
zeit ist das Erreichen der Lernergebnisse oft nur unter
erhohtem Aufwand zu erreichen. Effektivitat und Effi-
zienz sind nicht immer gegeben. Gewiss besteht
Handlungsbedarf, um dem lehrenden Personal geeig-
nete, moderne und zeitgemafie Methoden und Kon-
zepte zur Verfligung zu stellen. Unterschiedliche Aus-
bildungsstrukturen in den Landern der EU, unter-
schiedliche Voraussetzungen fur die Berufszulassung,
heterogene Qualifikationen der Lehrkrafte sowie breit
gefasste normative Vorgaben stellen jedoch eine
groRe Herausforderung bei der Harmonisierung der
beruflichen Bildung im Rettungswesen dar.



1.4 Unterschiedliche Voraussetzungen fiir die

Berufszulassung

Das osterreichische Berufsrecht regelt den Zugang,
die Pflichten, die Ausbildung sowie die Kompetenzen
von Berufsangehérigen. Da in Osterreich die Aufgaben
im Rettungsdienst Uberwiegend ehrenamtlich ausge-
ubt werden sowie der Zivildienst einen hohen Stellen-
wert in der praklinischen Gesundheitsversorgung hat,
wird von einer Berufs- und Tatigkeitsberechtigung ge-
sprochen. Die berufs- und tatigkeitsrechtliche Basis
stellt das Bundesgesetz fiir Ausbildung, Tatigkeiten
sowie Beruf der Sanitater mit dem Sanitdtergesetz
(SanG 2002) dar.

Die Tatigkeiten des Sanitaters durfen ehrenamtlich,
berufsmaRig oder als Soldat im Bundesheer, Organ
der offentlichen Sicherheit, Zollorgan, Strafvollzugs-
bediensteter, Angehdriger eines Wachkaorpers oder als
Zivildienstleistender ausgelibt werden. Die berufsma-
Rige Tatigkeit als Sanitater setzt die erfolgreiche Ab-
solvierung der Ausbildung zum Rettungssanitater
bzw. zum Notfallsanitater und des Berufsmoduls vo-
raus. Das heifst, dass Sanitater bevor sie in einem An-
gestelltenverhaltnis tatig werden kdnnen, eine zusatz-
liche Ausbildung von mindestens 40 Stunden (Berufs-
modul) absolviert haben mussen.

Personen, die sich um eine Ausbildung bewerben,
mussen ein Lebensalter von mindestens 17 Jahren ha-
ben und die zur Erfullung der Berufs- und Tatigkeits-
pflichten notwendige gesundheitliche Eignung nach-
weisen. Die erforderliche Vertrauenswirdigkeit ist mit
einem Strafregisterauszug zu untermauern. Die Schul-
bildung, die Eindriicke des Bewerbungsgespraches
und die erforderlichen Sprachkenntnisse, der Lebens-
lauf sowie der Gesamteindruck der Bewerber sind zur
Entscheidung uber die Zulassung zur Ausbildung bzw.
zur Berufszulassung heranzuziehen.

Die berufliche Anerkennung (Berufszulassung) regle-
mentierter Berufe erfolgt nach den Bestimmungen der
EU-Anerkennungsrichtlinie. Die Gleichhaltung (Aner-
kennung) und Nostrifizierung von Berufsausbildungen
erfolgt Ublicherweise Gber das Bundesministerium fur
Bildung, Wissenschaft und Forschung. Die Anerken-
nung oder Nostrifizierung fur die Ausbildung zum Sa-
nitater wird im Bundesministerium fir Gesundheit und
Frauen abgewickelt.

In Sudtirol sind fur die Zulassung zur Ausbildung zum
Rettungssanitater (Modul A) das vollendete 17.
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Lebensjahr, ein arztliches Attest und der Nachweis ei-
ner Hepatitis-B-Schutzimpfung sowie ein Einflih-
rungsgesprach obligat. Weitere Ausbildungsstufen
sind die Module B und C, wobei die Absolvierung der
jeweils vorangegangenen Ausbildungsstufe Voraus-
setzung fur die Zulassung zur nachsten Ausbildungs-
stufe ist. Die hdchste Stufe ist das Modul C und sie
befahigt, im Rahmen der gesetzlichen Bestimmungen,
u.a. die Mitarbeit im Notarztdienst. Wie in Osterreich
werden sowohl Krankentransport als auch Rettungs-
dienst uberwiegend mit ehrenamtlichem Personal ge-
leistet.

Die Ausbildung zum diplomierten Rettungssanitater
HF (Hohere Fachschule) in der Schweiz umfasst drei
Jahre in Vollzeit. Voraussetzungen fur die Zulassung
sind ein Abschluss auf Sekundarstufe I, mindestens
ein Fuhrerschein der Kategorie B und eine bestandene
Eignungsabklarung. Unter Eignungsabklarung ver-
steht man z. B. die Abklarung der psychischen und
physischen Belastbarkeit und Gesundheit, der sozialen
Eignung, der Flexibilitat, der Ausdrucksfahigkeit sowie
der Lernfahigkeit.

In Deutschland sind die Voraussetzungen fur die Zu-
lassung zur Ausbildung zum Notfallsanitater im Not-
fallsanitatergesetz (NotSanG) geregelt. Der Nachweis
der gesundheitlichen Eignung zur Ausubung des Be-
rufs und der mittlere Schulabschluss oder einer ande-
ren gleichwertigen abgeschlossen Schulausbildung
muss vorliegen. Eine nach einem Hauptschulab-
schluss oder einer gleichwertigen Schulbildung er-
folgreich abgeschlossene Berufsausbildung von min-
destens zweijahriger Dauer ist ebenso zulassig.

In Osterreich findet seit 2016 eine interdisziplindre
Berufsausbildung in einer Fachhochschule in St. Pol-
ten statt. Bei dieser Berufsausbildung, einer Bachelo-
rausbildung in Gesundheits- und Krankenpflege mit
integrierter Notfallsanitaterausbildung, wird ange-
strebt den steigenden Herausforderungen der immer
alter werdenden Bevolkerung, der aktuellen Entwick-
lung im Gesundheitswesen und den damit verbunde-
nen Anforderungen an den Rettungsdienst mit neuen
Versorgungsstrategien gerecht zu werden. Pflege-
krafte im Rettungswesen gehdren in vielen Landern
Europas, wie z. B. Italien, Frankreich, Schweden und
Finnland zum Alltag.



Das deutsche NotSanG gibt die Moglichkeit, die Not-
fallsanitaterausbildung an eine Hochschule zu veror-
ten und soll fur die Zukunft die Sicherstellung einer
hochqualifizierten Ausbildung moglich machen.

Neben den unterschiedlichen Formen der Ausbildung
und den damit verbundenen heterogenen Lernergeb-
nissen sind auch die Zulassungskriterien an die je-
weils geltenden Berufsgesetze angepasst.

1.5 Qualifikation der Lehrkrafte

Wann welche Lehrkrafte in der Ausbildung zum Sani-
tater zum Einsatz kommen, ist in Osterreich im Sani-
tatergesetz (SanG) und in der Sanitater-Ausbildungs-
verordnung (San-AV) geregelt. Fur die Bewilligung ei-
ner entsprechenden Ausbildungseinrichtung muss
eine Modulleitung, die sich aus einem medizinisch-
wissenschaftlichen Leiter sowie aus einem fachspezi-
fisch-organisatorischen Leiter zusammensetzt, einge-
richtet werden.

Der medizinisch-wissenschaftliche Leiter muss uber
die erforderlichen fachlichen und padagogischen Fa-
higkeiten und die notwendige Berufserfahrung verfu-
gen, z. B. Fachdrzte mit Notarztausbildung und lang-
jahriger Erfahrung als Notarzt. Der fachspezifisch-or-
ganisatorische Leiter muss ein Lehrsanitater sein, mit
einer abgeschlossenen Ausbildung zum Sanitdter in
der zu unterrichtenden Ausbildungsstufe, z. B. Ret-
tungssanitater (RS) fur die Ausbildung zum RS, Not-
fallsanitater (NFS) fur die Ausbildung zum RS oder
NFS, sowie einer zweijahrigen Praxis im jeweiligen
Tatigkeitsbereich. Aufierdem ist innerhalb von 5 Jah-
ren die Absolvierung von 40 Stunden einschlagiger
Fortbildung nachzuweisen.

Die Ausbildung zum Lehrsanitater ist weder durch das
SanG noch durch die SanAV geregelt. Es obliegt den
jeweiligen Rettungsorganisationen, interne Richtli-
nien fir die Ausbildung zum Lehrsanitater zu erstel-
len. Ausbildungsprogramme zum Lehrsanitater haben
demnach nur der Arbeiter-Samariter-Bund Osterreichs
(ASBO) sowie das Osterreichische Rote Kreuz (ORK).
Die Dauer der Ausbildung betragt zwischen 100 und
200 Stunden und ist nicht standardisiert.
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Die Ausbildung beim ASBO besteht aus zwei Modulen
mit jeweils einem padagogischen Teil sowie einem
Fachteil. Die Zulassung zur Ausbildung zum Lehrsani-
tater ist an eine mindestens zweijahrige Tatigkeit als
Rettungssanitater gebunden. Der Einstieg in die
Lehrtatigkeit beginnt mit der Ausbildung zum Erste-
Hilfe Trainer (Modul 1), nach entsprechender Praxis
kann die Ausbildung zum Lehrsanitdter (Modul 2) ab-
solviert werden.

In Sudtirol gibt es zur Ausbildung des Lehrpersonals
im Rettungsdienst keine normativen Vorgaben. Die
Ausbildung sowie die Auswahl der Lehrenden erfol-
gen nach internen Regeln und Prozessen der jeweili-
gen Organisation.

In der Schweiz ist die Ausbildung der Dozenten im
Rettungsdienst nicht gesetzlich geregelt. Die Rege-
lung der Ausbildung unterliegt den Ausbildungsricht-
linien des Staatssekretariates fir Bildung, Forschung
und Innovation, respektive dem Rahmenlehrplan fir
diplomierte Rettungssanitater HF. Die Ausbildung und
Auswahl der Lehrkrafte im Rettungsdienst obliegen
den jeweiligen Bildungseinrichtungen. Lehrpersonen
in hoheren Fachschulen sind Berufsfachpersonen mit
Lehrausbildung. Die Lehrausbildung startet mit dem
Praktikumsbegleiter und schlie®t mit dem eidgendssi-
schen diplomierten Berufsbildner, entsprechend des
Rahmenlehrplans vom Schweizerischen Verbands fur
Erwachsenenbildung (SVEB) ab.
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In Deutschland ist der Einsatz von Lehrpersonen im
NotSanG nicht ausdricklich geregelt. Demnach ist nur
die hauptberufliche Leitung der Schule durch eine
entsprechend qualifizierte Fachkraft mit einer abge-
schlossenen Hochschulausbildung zu besetzen. Ubli-
cherweise genugt ein abgeschlossener Bachelor mit
padagogischem Hintergrund oder ein fachwissen-
schaftliches Studium mit erwachsenenpadagogischer
Quialifikation.

Zur Qualifikation der zu Unterrichtstatigkeiten er-
machtigten Notfallsanitater gibt es keine Regelung.
Dazu gibt es mitunter in den Ausfuhrungsbestimmun-
gen zur Notfallsanitater-Ausbildung der Lander, wie z.
B. in Nordrhein-Westfalen, etwas detailliertere Anga-
ben.

Lehrkrafte haben u.a. Handlungsfelder wie z. B. die pa-
dagogischen Kompetenzfelder Methodik-Didaktik-
Rhetorik, Handlungs- und Lernfeldorientierung, Medi-
enkompetenz, Beurteilung, Unterrichtsplanung sowie
Planung und Durchfihrung von Prifungen und Evalu-
ationen abzudecken.

Uberdies wird zwischen Lehrpersonal mit abgeschlos-
senem Hochschulstudium und Dozent bzw. Fachlehrer
im Rettungsdienst unterschieden. Auch Fachdozenten,
d. h. Experten mit Qualifikationen in Spezialgebieten
(Feuerwehr, Polizei, Kommunikation, etc.) durfen ein-
gesetzt werden. Der Einsatz von Lehrpersonen ohne
Hochschulabschluss auerhalb von Spezialgebieten
ist aufgrund der fachlichen Expertise ebenfalls zulas-
sig. Allerdings muss der Notfallsanitater Uber einen
Nachweis als Praxisanleiter verfugen sowie mindes-
tens funfJahre im Rettungsdienst berufstdatig gewesen
sein.

Die Ausbildung zum Praxisanleiter, welcher im Not-
SanG verankert ist, umfasst 200 Unterrichtsstunden
und qualifiziert Notfallsanitater fur die Begleitung von
Auszubildenden auf der Lehrrettungswache. Ausbil-
dende Rettungsorganisationen, wie z. B. das Deutsche
Rote Kreuz, der Arbeiter-Samariter-Bund, die Johanni-
ter Unfallhilfe sowie der Malteser Hilfsdienst haben
sich zu Zeiten des Rettungsassistenten auf gemein-
same Rahmenbedingungen fir die Ausbildung zum
Lehrrettungsassistenten verstandigt. Diese Qualifizie-
rung ist Voraussetzung fur die Tatigkeit als Dozent im
Rettungsdienst und stellt eine padagogische Weiter-
bildung in der rettungsdienstlichen Aus- und Fortbil-
dung dar.
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Eine deutschlandweit standardisierte Ausbildung fur
Lehrpersonen im Rettungsdienst ist nicht gegeben,
weil diese nicht geregelt ist.



1.6 Ausbildungsstrukturen innerhalb der EU

Auch auf der europdischen Ebene gab es viele Diskus-
sionen um die Kompetenz-Abgrenzung zwischen den
Mitgliedsstaaten. Diese mindeten im Rahmen des
Vertrages von Maastricht in der Aufnahme der Bil-
dungspolitik in den Aufgabenkatalog der Gemein-
schaft, der die rechtliche Grundlage der allgemeinen
und beruflichen Bildungspolitik bildet.

Die EU-Mitgliedsstaaten sind grundsatzlich eigenver-
antwortlich fur die Gestaltung ihrer Bildungssysteme
sowie ihrer Bildungspolitik zustandig. Der Bildungsbe-
reich liegt auRerhalb des Primarrechtes der Europai-
schen Union, die nur fordernd, unterstiitzend oder er-
ganzend eingreifen darf. Eine zentrale und richtungs-
weisende Rolle hat die EU im Rahmen der Erwachse-
nenbildung. Mit einer Reihe von Instrumenten fir die
Steuerung der Bildungspolitik, wie z. B. Benchmarking,
Monitoring und Forschung, Empfehlungen sowie For-
derung Uber unterschiedliche Programme, wird ver-
sucht, die Erwachsenenbildung weiter zu entwickeln.

Im Rahmen fur europdische Zusammenarbeit auf dem
Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung ET-
2020 wurden vier strategische Ziele festgelegt:

Die Verwirklichung von lebenslangem Lernen
(LLL) und Mobilitat: Dazu gehdren umfassende
nationale LLL-Strategien, die Einfuhrung von
kompetenzbasierten nationalen Qualifikations-
rahmen, die Schaffung flexiblerer Lernwege und
Ubergénge zwischen Bildungsbereichen, verbes-
serte Beratungssysteme, eine verbesserte Forde-
rung der Erwachsenenbildung, die Ausweitung
der Mobilitat und die Nutzung neuer Technolo-
gien.

Die Verbesserung der Qualitat und Effizienz der
allgemeinen und beruflichen Bildung: umfasst
u.a. den Erwerb von Schliusselkompetenzen, die
wirksame Qualitatssicherung und die entspre-
chende Aus- und Weiterbildung der Unterrich-
tenden.

Die Forderung der Gerechtigkeit, des sozialen Zu-
sammenhalts und des aktiven Blrgersinns: um-
fasst z. B. die gezielte Forderung von Bildungs-
benachteiligten und Migranten, die Sicherstel-
lung von Lernmaoglichkeiten fur alle Burger, und
die Forderung demokratischer Werte.

Die Forderung von Innovation und Kreativitat
einschliefflich  unternehmerischen  Denkens:
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umfasst auch eine starkere Ausrichtung des Ler-
nens auf die am Arbeitsmarkt benétigten Kompe-
tenzen und Qualifikationen.

Auf Basis dieser Ziele wurden sechs Themenfelder pri-
orisiert:

Relevante, hochwertige Fertigkeiten und Kompe-
tenzen fur Beschaftigungsfahigkeit, Innovation
und burgerschaftliches Engagement - mit Fokus
auf Lernergebnisse;

Inklusive Bildung, Chancengleichheit, Nichtdis-
kriminierung und Forderung von Birgerkompe-
tenzen;

Eine offene und innovative allgemeine und be-
rufliche Bildung, die sich die Errungenschaften
des digitalen Zeitalters in vollem Umfang zu ei-
gen macht;

Verstarkte Unterstltzung der Unterrichtenden;

Transparenz und Anerkennung von Kompeten-
zen und Qualifikationen zur Erleichterung der
Lern- und Arbeitsmobilitat;

Nachhaltige Investitionen sowie Leistung und Ef-
fizienz der Bildungssysteme.

Fir die Erwachsenenbildung liegt das Augenmerk ins-
besondere auf Koharenz und Koordination der Er-
wachsenenbildungspolitik mit anderen Politikfeldern.
Auf die Verbesserung der Wirksamkeit und die Steige-
rung der Investitionen sowie dem Ausbau des Ange-
botes fur Basisausbildungen mit verbesserten Motiva-
tions- und Akquisestrategien fir Lernende mit hohem
Bedarf wird mehr geachtet. Das Nachholen von Bil-
dungsabschlussen fir gering qualifizierte Erwachsene
und mehr Lernangebote am Arbeitsplatz werden ver-
bessert. Die Qualitatssicherung der Erhebung bendtig-
ter Bedarfsdaten und der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung von Erwachsenenbildnern hat in den nachsten
Jahren ebenso einen hohen Stellenwert in der EU.

Neben der internationalen Standardklassifikation im
Bildungswesen (ISCED), ist der Europaische Qualifika-
tionsrahmen (EQR) ein Instrument auf europaischer
Ebene und dariber hinaus, um die Strategien der EU
nachhaltig zu unterstutzen und die gesetzten Ziele in
der europaischen Bildungspolitik zu erreichen. Der
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EOR ist so konzipiert, dass er alle Qualifikationsarten
und -niveaus abdeckt. Hochschul- und Berufsbildung
ebenso wie die allgemeine Bildung und auf privater
oder auf internationaler Ebene vergebene Qualifikati-
onen sind mit dem EQR abgedeckt. Der EQR kann die
berufliche Entwicklung auf dem Arbeitsmarkt fordern.
Ein sehr sinnvoller Ansatz ist die Forderung der ge-
meinsamen Sprache zwischen der allgemeinen und
beruflichen Bildung auf dem Arbeitsmarkt. Durch den
EQOR wird die Anerkennung von Qualifikationen ver-
einfacht, indem die Nutzung von Lernergebnissen ge-
fordert wird und Inhaber und Empfanger von Qualifi-
kationen die Mdglichkeit bekommen, Inhalte, Niveau
und Profil der betreffenden Qualifikation unmittelbar
zu beurteilen. Der EQR arbeitet mit anderen europai-
schen und internationalen Instrumenten zusammen,
mit denen die Anerkennung von Qualifikationen un-
terstutzt wird. Wahrend diese Instrumente entweder
auf reglementierte, und/oder akademische Qualifika-
tionen ausgerichtet sind, fordert der EQR die Anerken-
nung von Lernergebnissen fur alle Qualifikationen.

1.7 Unterschiedliche Ausbildungsstrukturen innerhalb der

Lander

Die Ausbildungsstrukturen bzw. Bildungssysteme der
EU-Mitgliedsstaaten sind, von wenigen Ausnahmen
abgesehen, einheitlich strukturiert. Es werden Uber-
wiegend funf Bildungsbereiche abgebildet. Insbeson-
dere der Primar- und der Sekundarbereich zeigt uber
die einzelnen Bildungssysteme der EU-Lander hinweg
eine deutliche ,Europa-Struktur®.

Die Bildungsbereiche werden in Elementarbereich
(Kindergarten, Vorschule), Primarbereich (Grund-
schule), Sekundarbereich | und |l (Hauptschule, Mittel-
schule, Realschule, Gymnasium, berufsbildende Schu-
len) sowie in den Tertiar- (Fachhochschulen, Hoch-
schulen, Universitaten) und Weiterbildungsbereich
(Erwachsenenbildung) eingeteilt. In den meisten Mit-
gliedsstaaten der EU besuchen Kinder und Jugendli-
che in der Primar- und der Sekundarstufe | eine Ein-
heits- oder Grundschule. In der Regel liegt die
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Entscheidungskompetenz in allen Bildungsfragen bei
den jeweiligen Regierungen mit den entsprechenden
Ministerien. Aufgaben dazu werden dabei oft uber
eine Anzahl von Einrichtungen verteilt. In Deutsch-
land liegt die Entscheidungskompetenz im Bereich der
Bundeslander und in der Schweiz ist es Kantonalrecht.

Die berufliche Bildung zeigt allerdings insbesondere
in den Sekundarstufen viele Variationen. Aufgrund po-
litischer, technologischer, gesellschaftlicher sowie
kultureller und wirtschaftlicher Entwicklung gibt es
verschiedene Berufsbildungssysteme mit differenzier-
ten Strukturen. Dabei kann man grundsdtzlich zwi-
schen Berufsausbildung im dualen System, Berufsaus-
bildung in Vollzeitschulen, Berufsausbildung in Be-
trieben und Mischformen unterscheiden.



1.7.1 Bildungssystem Osterreich
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AHS = Allgemein bildende hohere Schule oder auch Gymnasium

BHS = Berufsbildende héhere Schule
BMS = Berufsbildende mittlere Schule
Poly/PTS = Polytechnische Schule

Abbildung 1: Bildungssystem Osterreich (Parlamentsdirektion / Kinderbiiro der Universitét Wien)

Es besteht eine neunjahrige Schulpflicht fir alle Kin-
der mit stdindigem Wohnsitz in Osterreich. Staatliche
und private Schulen (teilweise schulgeldpflichtig) ste-
hen dafur zur Verfigung.

ELEMENTARBEREICH

Freiwillige Vorschulerziehung fur Kinder von drei
bis sechs Jahren in offentlichen oder privaten
Kindergarten.

Eltern konnen zwischen Halbtags- und Ganztags-
kindergdrten wahlen.

Ab dem vollendeten flinften Lebensjahr gibt es
das Angebot einer Vorschule.

PRIMARBEREICH

Allgemeine Schulpflicht beginnt mit dem vollen-
deten sechsten Lebensjahr.

Vierjahrige Volksschule soll allen Schiler die-
selbe umfassende Elementarbildung vermitteln.

Spezielle Vorschulstufe zur individuellen Forde-
rung von schulpflichtigen, aber nicht schulreifen
Kindern.

SEKUNDARBEREICH |

Nach der Grundschule folgt die vierjahrige Se-
kundarstufe I.

Zwei Schultypen zur Wahl:

* Neue Mittelschule (NMS), auch Hauptschule:
Vermittlung einer grundlegenden
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Allgemeinbildung und primare Vorbereitung
auf das Arbeitsleben.

* Unterstufe einer allgemeinbildenden hohe-
ren Schule (AHS) mit dem Schwerpunkt einer
erweiterten Allgemeinbildung.

SEKUNDARBEREICH I

Ubertritt in die Sekundarstufe Il von beiden
Schultypen (NMS und AHS) moglich.

Aufsplitterung in allgemeine und berufliche Bil-
dung:

Schulen mit dem Schwerpunkt Allgemeinbildung
(Gymnasium, Realgymnasium, Wirtschaftskundli-
ches Realgymnasium) zur Vorbereitung auf die
Universitat und spezialisierte Ausbildungen; Rei-
feprufung (Matura) als Abschluss und Zugang zur
Hochschulbildung.

Duales Ausbildungssystem, als Vorbereitung auf
eine Lehrausbildung nach dem neunten Pflicht-
schuljahr: Absolvierung einer einjahrigen Poly-
technischen Schule; die Lehrausbildung erfolgt
dann teils im Lehrbetrieb und teils in der Berufs-
schule.

Ausbildung an einer berufsbildenden mittleren
oder berufsbildenden hoheren Schule fur die Be-
reiche Handel, Tourismus, Sozialberufe, Land-
und Forstwirtschaft sowie Technik, Wirtschaft
und Kunst. Je nach Dauer befahigt der erfolgrei-
che Abschluss zur entsprechenden Berufsaus-
ubung (1-4 Jahre); je nach Dauer (5 Jahre mit Ma-
tura) auch zum Studium an einer Hochschule.

* Berufsbildende mittlere Schulen (BMS), Dauer
zwischen einem und vier Jahren, befahigen
zur entsprechenden Berufsausiibung.

* Berufsbildende hohere Schulen (BHS) schlie-
Ren nach funf Jahren mit der Matura ab, bie-
ten damit den Zugang zur Hochschulausbil-
dung aber auch zur entsprechenden Berufs-
auslbung.

TERTIARBEREICH

Matura (Reifeprufung) an einer AHS oder BHS o-
der die Berufsreifeprifung ermaoglichen den Zu-
gang zu Akademien, Kollegs, Fachhochschulen
und Universitaten.

16

Das Studium an Fachhochschulen und Universi-
taten ist teilweise kostenpflichtig.

Nach Anderung der Studiengesetze gibt es drei-
jahrige Bachelor- und darauf aufbauende zwei-
jahrige Masterstudiengange; an Fachhochschu-
len auf’erdem Diplomabschlusse.

Master- und Diplomabsolventen konnen an Uni-
versitaten den Doktortitel erwerben.

WEITERBILDUNGSBEREICH /
ERWACHSENENBILDUNG

Angebot von allgemeiner und beruflicher Weiter-
bildung vorwiegend von Interessensvertretun-
gen der Sozialpartner, deren Instituten und durch
private Anbieter.

Mdoglichkeit von Weiterqualifikationen durch
Ausbildungen an Kollegs und Schulen fir Berufs-
tatige, Meister- und Werkmeisterschulen, Fach-
akademien sowie Universitdten.

Weiter- und Fortbildungsangebote zunehmend
uber innovative Technologien, (z. B. e-Learning).

Die ehrenamtliche und berufliche Ausbildung im Ret-
tungsdienst erfolgt in den von den zustandigen Behor-
den genehmigten Rettungsdienstschulen; in zwei Mo-
dulen, mit der Maglichkeit zusatzliche Kompetenzen
zu erwerben. Die zahlenmafig grofite Gruppe im Ret-
tungsdienst sind Rettungssanitater (Modul 1) mit 100
Stunden theoretischer sowie 160 Stunden praktischer
Ausbildung im Krankentransport und Rettungsdienst.
Die zweite Ausbildungsstufe, der Notfallsanitater (Mo-
dul 2) hat 160 Stunden theoretische sowie 320 Stun-
den praktische Ausbildung zu absolvieren. Notfallsan-
itater konnen zusatzliche Kompetenzen wie die Not-
fallkompetenz Arzneimittellehre mit 40 Stunden the-
oretischer Ausbildung und/oder die Notfallkompetenz
Venenzugang mit zusatzlichen 10 Stunden theoreti-
scher und 40 Stunden praktischer Ausbildung in einem
geeigneten Krankenhaus erwerben.

Die Notfallkompetenz Intubation und Beatmung als
letzte bzw. hochste Ausbildungsstufe erfordert eine
50-stundige theoretische sowie ein 80-stlindige prak-
tische Ausbildung in einem geeigneten Krankenhaus.
Diese Ausbildungsstufen schlieRen jeweils mit einer
kommissionellen Abschlussprifung ab. Fur die beruf-
liche Tatigkeit bzw. zur Berufsausubung ist ein soge-
nanntes Berufsmodul mit 40 Stunden theoretischer
Ausbildung erforderlich.



1.7.2 Bildungssystem Schweiz

Hohere Berufsbildung

Hochschulen

Berufliche Grundbildung

Allgemeinbildende Schulen

Abbildung 2: Bildungssystem Schweiz (ODEC)

Das Schuleintrittsalter ist das vollendete 6. Lebens-
jahr. Schulpflicht besteht fiir alle Kinder im Alter von
6 bis 15 Jahren in der obligatorischen Primarschule.
Die meisten Kantone bieten ein 10. Schuljahr an. Der
Besuch des offentlichen Schulwesens ist kostenlos.

ELEMENTARBEREICH

*

Vorschuleinrichtungen sind im Wesentlichen
Kindergarten;

Daruber hinaus gibt es Krippen, Tagesmutter und
private Spielgruppen;

Kindergartenwesen ist mehrheitlich kantonal ge-
regelt;

Dauer zwischen 1 und 3 Jahren (3. bis 5. Lebens-
jahr), wobei in allen Kantonen ein Anrecht auf
eine mindestens einjahrige Vorschulerziehung
besteht;

Der Besuch ist freiwillig, wird insgesamt von 98%
fur mindestens ein Jahr in Anspruch genommen

PRIMARBEREICH

+ Die Primarschule ist nicht einheitlich geregelt;
+ Sie dauert in

* zwanzig Kantonen sechs Jahre,

* in drei Kantonen funf Jahre,

* in zwei Kantonen vier Jahre;

* Im Tessin entfallt die Trennung zwischen Pri-
marschule und Sekundarbereich I;

+ Unterrichtet wird generell am Vor- und Nachmit-
tag;

+ Es gibt Noten (in einigen Kantonen wurden diese
aber in den ersten Klassen abgeschafft).

SEKUNDARBEREICH |

+ Die Sekundarstufe | bildet den zweiten Teil der
obligatorischen Schulzeit;

+ Die Dauer richtet sich nach der Lange der Primar-
schule;

17



Sie ist in den Kantonen unterschiedlich organi-
siert: Gesamtschulartig oder als Orientierungs-
stufe konzipiert;

In den meisten Kantonen in zwei oder drei ge-
trennte Zige mit gehobenen, mittleren und be-
scheidenen Leistungsanforderungen unterteilt;

Die Gesamtschweizerische Statistik weist zwei
Formen aus:

* Sekundarstufe | mit Grundanspruchen (ca.
30%), deren Absolventen in der Regel auf
eine einfache Lehre angewiesen sind;

* Sekundarstufe | mit erweiterten Ansprichen
(ca. 70%), deren Absolventen in der Regel der
Ubergang in die Sekundarstufe Il und eine an-
spruchsvolle Berufslehre offenstehen.

SEKUNDARBEREICH I

Der Sekundarbereich Il ist grundsatzlich in die
verschiedenen Zuge der allgemeinbildenden
Schulen und der Berufsbildung unterteilt;

Allgemeinbildende Schulen sind die Maturitats-
und Fachmittelschulen:

* Maturitatsschulen (Gymnasien) vermitteln
nach insgesamt mindestens 12 Schuljahren
den Maturitatsausweis, der von ca. 17% eines
Altersjahrgangs erreicht wird (Hochschul-
reife)

* Fachmittelschulen bereiten auf eine Berufs-
ausbildung in bestimmten Berufsfeldern an
hoheren Fachschulen (Fachmittelschulausbil-
dung) und Fachhochschulen (Fachmaturitats-
ausbildung) vor.

Die Ausbildung zum Rettungssanitater HF umfasst
5400 Lernstunden, was einer Dauer von 3 Jahren in
Vollzeit entspricht.

Die Ausbildung findet in behordlich zugelassenen ho-
heren Fachschulen, in einem Rettungsdienst und im
Rahmen von Praktika in benachbarten Berufen statt.
Das erste Ausbildungsjahr kann der Teilnehmer als
Transportsanitater abschlieRen. Zugelassen werden
Personen mit einem Abschluss der Sekundarstufe II.
Bereits erbrachte Bildungsleistungen werden aner-
kannt.
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1.7.3 Bildungssystem Deutschland

Deutsches Bildungssystem

Alter

* Allgemeine Ausbildung

22 Jahre =

Hochsschulbereich i

18/ 19 Jahre =g= : )
Berufsfachschule | Berufsschule
Fachoberschule o
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15 Jahre

Sekundarbereich
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Kindergarten
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Berufausbildung in
dualen System

I Grundausbildung [ Beruflicher Bereich

I Aligemeine

Ausbildung

Beruflicher Bereich :
postsekundarer, nicht-tertidrer Bereich

Abbildung 3: Bildungssystem Deutschland (Onisep/ Elise Veteau)

Die Pflichtschule beginnt im Alter von sechs Jahren
und umfasst in der Regel neun Jahre Vollzeitschule.
Der Bund ist nur fur bestimmte Aufgabenbereiche im
Bildungssektor zustandig. Die Lander sind primar fur
die Schulgesetzgebung und Verwaltung des Bildungs-
wesens zustandig.

Bildung ist in der Vollzeitschulpflicht kostenlos, pri-
vate Schulen kénnen Schulgeld verlangen. Die Hoch-
schulbildung an staatlichen Hochschulen ist kosten-
los. Die Struktur des Bildungssystems ist mitunter von
Bundesland zu Bundesland unterschiedlich.

ELEMENTARBEREICH

Einrichtungen in freier und offentlicher Trdger-
schaft;

Kindergarten als Einrichtungen der Vorschuler-
ziehung in der Regel flr Drei- bis Sechsjahrige.

PRIMARBEREICH

Beginn der Pflichtschule;

Umfasst die Grundschule (Dauer: 1. bis 4. Jahr-
gangsstufe oder 1. bis 6. Jahrgangsstufe).

SEKUNDARBEREICH |

Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen des
Sekundarbereichs ist in den einzelnen Landern
unterschiedlich geregelt;

Ublicherweise geben Lehrer am Ende der Grund-
schule eine Schullaufbahnempfehlung;

Sekundarbereich | umfasst die Klassenstufe 5 bis
10 (bzw. Klassenstufe 7 bis10)

Klassenstufe 5 und 6 zur Férderung und Orien-
tierung;
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Je nach Bundesland stehen verschiedene Schul-
formen zu Wahl:

* Gymnasium: Bereitet auf die Abiturprifung
vor, am Ende der Sekundarstufe | kann in die
gymnasiale Oberstufe gewechselt oder die
Schule verlassen werden (es gibt keine ein-
heitlichen Regelungen uber die mittlere Qua-
lifikation);

* Realschule: Bereitet auf den Abschluss der
Mittleren Reife am Ende der 10. Klassenstufe
vor; danach ist der Ubergang in Berufsausbil-
dungen maoglich;

* Hauptschule: Fihrt nach der 9. Klasse zum
Hauptschulabschluss, danach Option fur ver-
schiedene Ausbildungsformen; Madoglichkeit
des qualifizierten Hauptschulabschlusses (10.
Schuljahr);

* Gesamtschulen: verschiedene Abschlisse
moglich;

Daneben gibt es Schulformen, die verschiedene
Schulformen vereinen, solche Verbundschulen
sind z. B. Regelschulen, Sekundarschulen, Inte-
grierte Haupt- und Realschulen.

SEKUNDARBEREICH I

Allgemeinbildende Qualifikationen:

* Im allgemeinbildenden Schulwesen Vorbe-
reitung auf die Hochschulreife (Abitur) in drei
oder zwei Jahren (Gymnasien und Gesamt-
schulen);

* Im beruflichen Schulwesen gibt es in einigen
Landern die Moglichkeit an beruflichen Gym-
nasien (Fachgymnasien) die Allgemeine
Hochschulreife zu erwerben;

* Eine Fachoberschule kann von Absolventen
der Realschule besucht werden und bereitet
auf den Erwerb der Fachhochschulreife vor;

Berufliche Qualifikationen: Es steht eine Vielzahl
von Ausbildungsoptionen mit entsprechenden
Abschlussen offen:

* Duales System der Berufsausbildung;
* Schulen des Gesundheitswesens;
* Berufsfachschulen;

* Berufsaufbauschulen.

20

TERTIARBEREICH

Studium moglich an Universitaten, gleichgestell-
ten Hochschulen (z. B. technische Hochschule,
Gesamthochschule) und Fachhochschulen;

Ein Studium in Verbindung mit einem Ausbil-
dungsvertrag an einer Berufsakademie ist auch
moglich (gehort formell nicht zum Tertidrbe-
reich).

WEITERBILDUNGSBEREICH /
ERWACHSENENBILDUNG

Weiterbildung ist als berufliche/ betriebliche o-
der allgemeine Weiterbildung mdglich;

Angebote durch Fernstudien, Volkshochschulen,
Abendhauptschulen, Realschulen und Realgym-
nasien, Kollegs und Fachschulen.

In Deutschland gibt es im Rettungsdienst drei Ausbil-
dungsstufen:

Die Ausbildung zum Rettungshelfer stellt eine Min-
destqualifikation mit 160-stindigem theoretischen
und praktischen Unterricht dar. Diese Ausbildungs-
stufe erfordert zusatzlich ein jeweils 80-stiindiges
Praktikum in einer Klinik und in einer Lehrrettungswa-
che.

Die Ausbildung zum Rettungssanitater umfasst 520
Stunden Unterricht inkL. Klinikpraktikum von mindes-
tens 160 Stunden sowie mindestens 160 Stunden Ret-
tungswachenausbildung.

Die Ausbildung zum Notfallsanitdter dauert in Voll-
zeitform drei Jahre, in Teilzeitform hochstens funf
Jahre. Die Ausbildung schliefit mit einer staatlichen
Prifung ab. Der theoretische und praktische Unter-
richt von 1920 Stunden wird in staatlich anerkannten
Schulen durchgefuhrt. Die praktische Ausbildung mit
1960 Stunden erfolgt in genehmigten Lehrrettungs-
wachen und 720 Stunden in geeigneten Krankenhdu-
sern.



1.7.4 Bildungssystem ltalien/ Stdtirol

| 1 t

Staatliche Abschlussprifung (Diplom)

I Vorbereitungsjahr

Berufsfachschule

Fretpabidey

Berufsbildungsdiplom

4 e

Berufsbefahigung

| b

Staatliche Abschiussprifung

Abbildung 4: Bildungssystem Deutschland (Onisen/ Elise Veteau)

Zustandig fur das gesamte Bildungswesen ist das Mi-

nisterium fur das Bildungswesen und das Ministerium ELEMENTARBEREICH

fur Hochschulen, Forschung und Technologie. Die all- Ganztagige Vorschulerziehung (von 90% der Kin-
gemeine Schulpflicht betragt acht Jahre. der aufgesucht);

Der Besuch der staatlichen Pflichtschulen (bis Se- Besuch freiwillig;

kundarbereich 1) ist kostenlos. Der Besuch von aner-
kannten Privatschulen im Primarbereich ist kostenlos,
im Sekundarbereich wird Schulgeld erhoben (nur 10 %
der gesamten Schulerschaft besucht private Schulen).
Die Erfiillung der Schulpflicht ist auch an privaten PRIMARBEREICH
Schulen oder durch Unterricht zu Hause maglich.

Orientierung auf den Primarbereich.

Primarschule vergleichbar der deutschen Grund-
schule;

Schiiler erhalten keine Noten, sondern alle drei
bis vier Monate Berichte uber die Lern- und Per-
sonlichkeitsentwicklung, welche die Eltern be-
kommen;
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Abschlussprifung am Ende der 5. Klasse, deren
Bestehen zum Ubergang in den Sekundarbereich
| berechtigt.

SEKUNDARBEREICH |
Fir alle 11- bis 14-Jahrigen;

Auch hier wurde die Benotung abgeschafft und
durch personliche Beurteilungsbogen ersetzt
(siehe Primarbereich);

Erfolgreicher Abschluss der Prifung am Ende der
8. Klasse berechtigt zum Besuch aller Schulfor-
men des Sekundarbereichs II.

SEKUNDARBEREICH I
Vier Ausbildungstypen:

Gymnasium:

* Altsprachliches und naturwissenschaftliches
Gymnasium mit funf Jahrgangsstufen;

* Kunstlerisches Gymnasium mit vier Jahr-
gangsstufen, bereitet speziell auf weiterflih-
rende kunstlerische Bildungsgange vor;

Fachschule fur bildende Kiinste:

* Umfasst drei Jahrgangsstufen und bereitet
auf kunsthandwerkliche Berufe in 34 Fach-
richtungen vor;

Technisch-berufliches Institut:

* Umfasst funf Jahrgangsstufen, bereitet auf
technische und administrative Tatigkeiten
vor und schliefst mit der Qualifikation fur ei-
nen entsprechenden Beruf ab;

Berufliches Institut:

* Umfasst drei Jahrgangsstufen und endet mit
der Qualifikation als Facharbeiter, zwei wei-
tere Jahre fuhren zur allgemeinen Hochschul-
reife;

Erfolgreicher Abschluss der genannten Ausbil-
dungstypen fihrt zur allgemeinen Hochschul-
reife;

Ca. 20% der Jugendlichen absolvieren die beruf-
liche Erstausbildung in Berufsbildungszentren
der Region, Lehre mit Lehrvertragen und Arbeits-
Ausbildungs-Vertragen;
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Der Besuch ist freiwillig aber mit Zahlung von
Schulgeld verbunden; nach Abhangigkeit des
Einkommens der Eltern und den Noten im Jahres-
zeugnis ist eine finanzielle Unterstutzung des
Staates maoglich.

TERTIARBEREICH

51 staatliche und 9 private Universitaten, dane-
ben existieren eine Reihe von spezialisierten
Hochschulen mit Universitatsstatus sowie nicht-
universitare Hochschuleinrichtungen, wie z. B.
Akademien.

WEITERBILDUNGSBEREICH /
ERWACHSENENBILDUNG

Berufliche Weiterbildung, Umschulung und Bil-
dungsurlaub, dariiber hinaus ist Erwachsenenbil-
dung kaum von Bedeutung.

Autonome Gebietskorperschaften wie Sudtirol haben
im Bildungsbereich erweiterte Zustandigkeiten und
Aufgaben. D. h. die Ausbildung im Rettungsdienst in
Sudtirol wird in die Ausbildungsmodule A, B, und C
eingeteilt und ist durch Landesdekrete geregelt. Die
Ausbildung findet in den jeweiligen Einrichtungen der
Rettungsorganisation statt. Der Einstieg erfolgt mit
der Ausbildungsstufe A und erfordert 48 Stunden The-
orie und 90 praktische Ausbildung. Das Modul B erfor-
dert die Qualifikation des Moduls A sowie 80 Stunden
theoretische und 210 Stunden praktische Ausbildung
im Rettungsdienst und Krankentransport. Das Modul C
erfordert zusatzlich 110 Stunden theoretischen Unter-
richt sowie 160 Stunden dokumentierte Praktika im
Notarztdienst.

Die Bildungssysteme der verschiedenen Lander sind
unterschiedlich aufgebaut und daher oft nur schwer
direkt miteinander vergleichbar. Die internationale
Standardklassifikation im Bildungswesen (ISCED) ist
ein Instrument der Statistik und dient dem internatio-
nalen Vergleich von Bildungsabschlissen. Die ISCED
Niveaus vom Kindergarten bis zur Universitat helfen
besser zu erkennen, zu welchen Ausbildungsniveau
ein Bildungsgang fuhrt. Derzeit sind 34 Mitgliedsstaa-
ten aus dem OECD-Raum in diese Datenbank einge-
pflegt. Der nationale Qualifizierungsrahmen (NQR) ist
ein Instrument zur Einordnung der Qualifikation des
Osterreichischen Bildungssystems und soll die Ver-
gleichbarkeit und Verstandlichkeit nationaler Qualifi-
kationen (EQR) in der EU ermdglichen.



1.8 Herausforderung: gesetzliche und behdrdliche

Einfllisse

Wir erleben in den Landern der EU unterschiedlichste
Zugange zur Ausbildung und Umsetzung im Fachge-
biet der praklinischen Notfallrettung. Foderalistische
Strukturen stehen einer zeitgemafien und zukunftsori-
entierten Entwicklung im Rettungswesen (berwie-
gend negativ wirkend im Weg. Zwangslaufige Refor-
men in der Rettungs- und Notfallmedizin unterliegen
dem politischen Willen, dementsprechend grof3 ist der
gesetzliche sowie behordliche Einfluss und selten
zielfuhrend, um die med.-wissenschaftlichen sowie
technischen Erkenntnisse und Madglichkeiten fir die
Bevdlkerung zweckmafiig und 6konomisch einzuset-
zen.

BEDEUTUNG UND REICHWEITE DER
RAHMENLEHRPLANE

Der Rahmenlehrplan ist eine Vorgabe und enthalt
Lehrziele, Lehrinhalte sowie didaktische und gestalte-
rische Informationen. Obwohl den Lehrkraften bzw.
der Bildungseinrichtung damit eine gewisse Pla-
nungsfreiheit ermoglicht wird, ist es obligatorisch sich
bei der Unterrichtsvorbereitung daran zu halten.

Rahmenlehrpldne werden in Deutschland durch die
Standige Konferenz der Kultusminister (KMK) der Lan-
der beschlossen; sie sind eine verbindliche Grundlage
fur den Unterricht und die Erziehungsarbeit in
Deutschland. Das heifdt, dass jedes Bundesland einen
Rahmenlehrplan auf Basis des NotSanG und der APrV-
NotSan sowie der damit verbundenen Verordnung ver-
offentlicht hat. Unter diesen Voraussetzungen haben
anerkannte und zugelassene Berufsschulen jeweils ei-
gene Curricula entwickelt. Damit existieren in
Deutschland zum Berufsbild des Notfallsanitaters, mit
der Aufgabe in Not geratene Menschen nach aktuel-
lem Stand der Wissenschaft medizinisch zu versorgen,
in den jeweiligen Bundeslandern sechzehn unter-
schiedliche Rahmenlehrplane mit davon abgeleiteten
verschiedenen lokalen Curricula.

In Osterreich ist die Ausbildung im Rettungswesen im
Sanitatergesetz (SanG BGBL | 2002/30) sowie der Aus-
bildungsverordnung (SanAV BGBL Il 2003/420) gere-
gelt. In der SanAV sind die Lehrinhalte fir die jeweili-
gen Ausbildungsstufen in Anlagen abgebildet, welche
dem Unterricht als Rahmen zu Grunde liegen. Dieser

Jiirgen Grass/

Rahmen erlaubt, die Veranderungen und Neuerungen
im Bereich des Sanitatsdienstes und der Notfall- und
Katastrophenmedizin in Gesellschaft, Wirtschaft und
Kultur zu berlcksichtigen. Sowohl das SanG, wie auch
die SanAV sind bundesweit anzuwenden, was gewisse
Vorteile mit sich bringt. Trotzdem sind die Curricula
der anerkannten Ausbildungsstellen uberwiegend Ko-
pien dieser Rahmenlehrplane, welche seit 2002 un-
verandert ubernommen wurden. Der raschen Entwick-
lung in der medizinischen Wissenschaft und den er-
wachsenen-pddagogischen Erkenntnissen im Sachge-
biet der Unterrichtsgestaltung wird kaum die erforder-
liche Aufmerksamkeit entgegengebracht.

Die Schweiz setzt fir Bildungsgange in héheren Fach-
schulen die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen vo-
raus, welche insbesondere das Berufsprofil, die zu er-
reichenden Kompetenzen und Titel, die Bildungsbe-
reiche und ihre zeitlichen Anteile sowie die Inhalte
des Qualifikationsverfahrens festlegen. Die Trager-
schaft, das Forum Berufsbildung Rettungswesen bzw.
der schweizerische Verband Bildungszentren Gesund-
heit und Soziales (BGS) beschreiben in einem Rah-
menplan fir den diplomierten Rettungssanitater/HF
die zu erreichenden Kompetenzen am Ende eines Bil-
dungsganges. Dieser dient der Erflillung des Bildungs-
auftrages sowie der gesamtschweizerischen Entwick-
lung der Qualitat in der Berufsbildung. Bei Bedarf,
aber mindestens alle funf Jahre, soll eine Revision un-
ter der Federflihrung des Forums Berufsbildung Ret-
tungswesen unter Einbezug der wichtigsten Interes-
sensgruppen, insbesondere von Berufsverbanden und
Arbeitgebern erfolgen.

In Siidtirol wird die Ausbildung auf Basis der in der
autonomen Provinz Bozen geltenden Gesetze per Be-
schluss als Bestimmungen definierter Mindeststan-
dards geregelt. Einen typischen Rahmenlehrplan gibt
es nicht.

Abhangig von der jeweiligen Nation gibt es verbindli-
che Rahmenlehrplane oder gesetzliche Verordnungen,
welche die Ausbildung im Rettungswesen unprazise
vorgeben. Darauf bezogen entwickeln anerkannte
Ausbildungsstellen entsprechende Curricula, welche
von den fir den Rettungsdienst zustandigen Behorden
bewilligt werden mussen. Je nach Zielsetzung, Erfah-
rung und vielen anderen Einfllissen der jeweiligen
Einrichtung, sind diese inhaltlich, methodisch-
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didaktisch inhomogen gestaltet. Rahmenlehrplane
sind oft Uber Jahrzehnte unverandert und werden
kaum der medizinischen Entwicklung noch den Anfor-
derungen im Rettungsdienst angepasst. Die Qualifika-
tion der in der Lehre tatigen Personen wird in den
meisten Fallen nicht erwahnt oder bertcksichtigt. Ob-
wohl Lernergebnisse fur bestimmte definierte Qualifi-
kationen oder Kompetenzen im Einsatzgebiet des Ret-
tungswesens unter Berlcksichtigung des aktuellen
medizinisch-wissenschaftlichen Standes sinnvoller-
weise unabhangig vom Bundesstaat einheitlich defi-
niert sein kdénnten, gibt es keine einheitliche und ver-
gleichbare Ausbildung fir Fachkrafte im Rettungswe-
sen in den europdischen Mitgliedslandern.

MANGEL AN HANDLUNGSORIENTIERUNG

Handlungskompetenz, welche fur die unmittelbare
Auslbung einer Tatigkeit auf professionellem Niveau
obligatorisch ist, muss als typische Anforderung und
daher als primares Ziel, z. B. des rettungsdienstlichen
Handelns, angesehen werden. Innerhalb der spezifi-
schen Regelungen der Ausbildung im Rettungswesen
werden diverse Orientierungspunkte in den Ausbil-
dungsverordnungen, Rahmenlehrplanen oder Hand-
reichungen vielerorts hochst unterschiedlich interpre-
tiert. Ein handlungsorientierter Unterricht, mit dem
primdren Ziel einer Verbesserung des Lernoutcomes,
wird dadurch nicht erreicht.

Erschwerend in diesem Kontext ist die Tatsache, dass
das lehrende Personal im Rettungsdienst in vielen Re-
gionen keine zeitgemafe, basierend auf aktuellen Er-
kenntnissen der Padagogik bzw. der Erwachsenenbil-
dung begrundete und standardisierte Ausbildung ge-
nossen hat, und daher die Unterrichtsgestaltung uber-
wiegend von den personlichen Interessen und der ei-
genen Motivation abhangt. Moderner handlungsorien-
tierter Unterricht findet im Rahmen der rettungs-
dienstlichen Ausbildung de facto nicht statt.

BERUCKSICHTIGUNG DER LANDERVORGABEN

Neben den Bundesgesetzen und Rahmenlehrplanen
sowie der jeweiligen Verordnungen zur Umsetzung
der Ausbildung, gibt es eine Reihe von weiteren Ge-
setzen und Verordnungen auf Landesebene. In der
Schweiz sind zum Beispiel 26 Kantone mehrheitlich
fur das Gesundheitswesen verantwortlich. Deshalb ist
die Beschreibung des Rettungsdienstes, welche teil-
weise als offentlich-rechtliche Organisationen,
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spitalsgebundene Rettungsdienste oder in Form pri-
vater Rettungsdienste organisiert sind, eine Heraus-
forderung.

In Osterreich sind in den neun Bundeslidndern neben
den Landesrettungsgesetzen, Katastrophenhilfegeset-
zen noch viele andere Bestimmungen wie z. B. der Ar-
beitsschutz oder das Zivildienstgesetz zu berucksich-
tigen. Alle landerspezifischen Vorgaben haben selbst-
verstandlich Einfluss auf die Organisation des regio-
nalen Rettungsdienstes und auf die Gestaltung der
Aus- und Fortbildung im Rettungsdienst. Zudem wird
der Rettungsdienst auch von den jeweiligen externen
bzw. unabhdngigen Leitstellen des Rettungsdienstes
gesteuert. Der wichtigste Aspekt ist allerdings der
Mensch mit seinen Ansprichen und Bedurfnissen,
welche sich uber die Jahrzehnte hinweg andern sowie
die demografische Entwicklung, mit einer Vielfalt an
medizinischen Problemen.

Auch in Deutschland ist der Rettungsdienst nach dem
Foderalismusprinzip des Grundgesetzes durch Lan-
desgesetze geregelt. Die offentlich-rechtliche Durch-
setzung fallt in den Zustandigkeitsbereich der Land-
kreise oder Kommunen, welche somit Trager des Ret-
tungsdienstes sind. Der Zusammenschluss der Trager
in Zweckverbande ist eine ubliche Variante. Es gibt 16
Rettungsdienstgesetzte in den Bundeslandern und
neun damit verbundene Verordnungen, die zu bertck-
sichtigen sind. Den Beruf qualifizierende Gesetze so-
wie Verordnungen zur Durchfihrung des Rettungs-
dienstes sind neben den Vorschriften zur Datenuber-
mittlung sowie der Strafdenverkehrsordnung hier bei-
spielhaft erwahnt.

Europaweite Standards wie z. B. EN 1789 (Fahrzeuge
und Ausstattung), sind grundlegende Normen, die den
Rettungsdienst mafigeblich formen und somit sicher-
stellen sollen, dass ein Mindestmaf’ einer definierten
Qualitat die angebotenen Dienstleistungen pragen.

Die Leistungsfahigkeit eines Rettungsdienstes wird
neben der Qualifikation und den Kompetenzen der
Protagonisten, vor allem durch die Finanzierung ge-
staltet. In Osterreich und in Sidtirol wird der Ret-
tungsdienst zu einem Grofdteil von ehrenamtlichen
Mitarbeitern und von Zivildienstleistenden (Oster-
reich) gestitzt. Diese Tatsache beeinflusst zumindest
in Osterreich die Bewertung der erbrachten Dienst-
leistung. Die offentliche Hand nimmt tausende frei-
willige Sanitater in Anspruch, um einen lebensretten-
den Gesundheitsdienst mehr oder weniger professio-
nell sicher zu stellen. Der Rettungsdienst ist nicht kos-
tendeckend ausfinanziert u.a., weil die Vollziehung in
den eigenen Wirkungsbereich der Gemeinden fallt



und die Kosten auf Gemeinden (Rettungseuro) und So-
zialversicherungstrager (unterschiedliche Tarifmo-
delle fur die Zeit/km mit Patienten im Kfz) sowie teil-
weise auf Lander (bodengebundener Notarzt und Luft-
rettung) zerteilt sind. Diese Umstande machen eine
Professionalisierung im Bildungsbereich des Ret-
tungswesens undurchfuhrbar.

1.9 Herausforderung: Lernende und Lehrende

Dem Lernenden die Verantwortung fir seinen Lern-
prozess zu Ubertragen und ihn seinen Lernprozess
selbst steuern zu lassen, das ist der konstruktivistische
Ansatz der Ermoglichungsdidaktik. Der Lernende setzt
sich hierbei seine Lernziele selbst, arbeitet eigenstan-
dig und stets an seine individuellen Mdglichkeiten
adaptiert. Dem Lehrenden kommt dabei die Aufgabe
zu, die entsprechenden Rahmenbedingungen zu
schaffen, den Lernenden in seinem Lernprozess zu be-
gleiten, ihn zu unterstutzen, wenn dies erforderlich ist
und ihn zu beraten (Quilling, 2015).

Prof. Dr. Rolf Arnold, Inhaber des Lehrstuhls fir Pada-
gogik (Berufs- und Erwachsenenpadagogik) an der TU
Kaiserslautern, entwickelte in den 1990er Jahren das
Konzept der Ermoglichungsdidaktik, basierend auf der
konstruktivistischen Didaktik und Forschungsergeb-
nissen aus der Lernforschung und den Neurowissen-
schaften. Ziel seiner Ermdglichungsdidaktik ist es, den
Lernenden zum eigenstandigen und selbstorganisier-
ten Lernen zu motivieren, da die Lernzielerreichung
im Konstruktivismus immer ein individueller Prozess
ist (Quilling, 2015).

Aus diesem Ansatz heraus ergibt sich ein ganzlich
neues Rollenverstandnis fir den Lehrenden. Dieser
fungiert nun nicht mehr als Hauptakteur im Unterricht,
welcher versucht Wissen in die Képfe des Lernenden
zu implementieren. Sondern er arrangiert spezifische
Lernsituationen, die flr den Lernenden eine personli-
che Relevanz haben. Er schafft die geeigneten Rah-
menbedingungen, ermdglicht so selbstgesteuertes
Lernen und begleitet den Lernenden in seinem Lern-
prozess. (Arnold, Prescher, & Stroh, 2014)

Im Sinne des ,Scaffoldings” (engl. Geriist) werden dem
Lernenden Lernarrangements aus Anleitungen, Orien-
tierungshilfen und geeigneten Methoden angeboten.

Henning Sander, Rebekka Mangelsdorf

Diese dienen ihm als ,Lerngeriist®, um die Kompeten-
zen zu erwerben, die er sich als individuelles Lernziel
gesteckt hat (Quilling, 2015).

Der Kerngedanke des selbstorganisierten Lernens ist,
Lernen als individuellen Prozess im Gehirn jedes Ler-
nenden zu verstehen. Lernen knupft an die (Lebens-)
Erfahrungen des Lernenden an, schafft ihm neue Per-
spektiven auf Lerninhalte und hilft Uber das Ver-
schranken von Perspektiven der Lernenden unterei-
nander neues Wissen zu konstruieren. Lernen ist ein
individueller Konstruktionsprozess, der im Gehirn der
Lernenden stattfindet. Daraus resultiert, dass Lernpro-
zesse nicht synchronisiert werden konnen und ein
Umdenken in den Schulen stattfinden muss (Herold &
Herold, 2013).

Allen Lernenden in der gleichen Zeit die gleiche
Menge an Lerninhalten mit den gleichen Methoden zu
vermitteln, ergibt vor diesem Hintergrund keinen Sinn.
Vielmehr missen die individuellen Lernvoraussetzun-
gen jedes Lernenden in der Organisation von Lernar-
rangements Berlicksichtigung finden. Lehrende mus-
sen aus der Rolle der Wissensvermittler, die vor den
Lernenden stehen und Wissen prasentieren, heraus-
treten und in die Rolle der Lernbegleiter und Lernbe-
rater schlupfen.

LEHR- UND LERNVORAUSSETZUNGEN

Die Vielfalt an Charakteren der beteiligten Akteure in
Bildungsprozessen kann Selbige einerseits bereichern,
birgt andererseits jedoch aufgrund der Divergenzen
grundlegende Herausforderungen in sich. Die Hetero-
genitat von Lernenden und Lehrenden beeinflusst Bil-
dungsprozesse schon von je her, was vor allem der
Tatsache geschuldet ist, dass Lernprozesse fur alle
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Lernenden im gleichen Tempo, gleichgerichtet und
bestenfalls mit dem gleichen Ergebnis ablaufen sol-
len. Wirden Lernprozesse an die Individualitat der
Lernenden adaptiert, ware die Heterogenitat mehr Be-
reicherung und weniger Herausforderung fur Bil-
dungsprozesse.

Die Lernenden kommen in die Bildungseinrichtung
mit ihren individuellen Bildungsbiografien, die von
unterschiedlichen Schulabschlissen bis hin zu bereits
vorhandener Berufserfahrung reichen. Das Vorwissen
der Lernenden ist demnach sehr differenziert und es
gilt dran anzuknupfen (Behr, 2013).

Eine leistungsbezogene Heterogenitat ergibt sich aus
den divergenten Lernmotivationen fur den Lernpro-
zess an sich oder den Lerninhalt, das Lerntempo, die
Lernfahigkeit und die Lernbereitschaft, sowie die un-
terschiedlichen Lernstrategien (Lerntypen), welche
Lernende mitbringen. Auch Alter, Geschlecht oder ggf.
Sprachbarrieren durch Migrationshintergrund spielen
im Sinne der Heterogenitat in Bildungsprozessen eine
mafigebliche Rolle und lassen die Sinnhaftigkeit der
Gleichschaltung von Lernprozessen in Frage stellen.
Werden Bildungsprozesse nicht auf die individuellen
Bedurfnisse der Lernenden abgestimmt, kommt es zur
typischen Trennung zwischen leistungsstarken und
leistungsschwachen Lernenden. Den Leistungsschwa-
chen geht alles zu schnell, sie verlieren den Anschluss.
Den Leistungsstarken geht es nicht schnell genug, sie
langweilen sich und sind unterfordert (Behr, 2013;
Wenning, 2007).

,DAS BERLINER MODELL*

Aus der beschriebenen Heterogenitat wird deutlich,
dass Lernende mit ganzlich unterschiedlichen Voraus-
setzungen, Erwartungen und Motivationen in einen
Bildungsprozess kommen. Paul Heimann beschreibt
diese Voraussetzungen in seinem ,Berliner Modell". Er
zeigt Uber die Korrelation von Entscheidungs- und Be-
dingungsfelder den Einfluss von Lernvoraussetzungen
auf die Gestaltung von Lernarrangements und den da-
mit verbundenen Verlauf des Lernprozesses (Behr,
2013).

Bedingungsfelder beinhalten alle anthropologisch-
psychologischen und soziokulturellen Voraussetzun-
gen, die ein Lernender bereits erworben hat und in
den Bildungsprozess mitbringt. Diese Lernvorausset-
zungen lassen sich zumeist nur erahnen und sind nicht
beeinflussbar. Sie sollten jedoch zwingend in Lernar-
rangements Bericksichtigung finden (Becker, 2007).
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Entscheidungsfelder sind Intentionen, die der ,Zweck-
setzung und Sinngebung unterrichtlicher Akte“ (Hei-
mann, 1962) dienen. Sie geben dem Lernprozess eine
Struktur und stellen den Rahmen dar, innerhalb des-
sen der Wissenserwerb stattfindet. Sie sind das Lern-
gerust im Sinne des Scaffoldings, welches den Lernen-
den in seinem Lernprozess unterstitzt und zu seinem
Lernziel leitet (Behr, 2013).

Bedingungsfelder sind:

Anthropologisch-psychologische Voraussetzun-
gen: individuelles Vorwissen, Lerntempo und
Lerntyp

Soziokulturelle Voraussetzungen: kulturelle, po-
litische und soziale Einflussfaktoren (Heimann,
1962)

Entscheidungsfelder sind:

Lerninhalte, die sich aus der Zielstellung erge-
ben.

Lernziele, die vom Kenntniserwerb bis hin zur
Problemldse- und Reflektionsfahigkeit reichen.

Lernstufen, Uber welche die Lernentwicklung
und die Erweiterung der Fahigkeiten und Fertig-
keiten des Lernenden abgebildet werden.

Methoden und Medien, die den Weg und das Mit-
tel darstellen, um die individuelle Lernzielerrei-
chung in Lernarrangements zu ermdglichen (Hei-
mann, 1962).

Bedingungen und Entscheidungen stehen sich im Ber-
liner Modell interdependent gegentber. Das heifit,
dass die Bedingungen, die Lernende bereits mitbrin-
gen, die Entscheidung uber die Auswahl der Metho-
den, Medien, Sozialformen etc. bestimmen. Im Um-
kehrschluss sind die getroffenen Entscheidungen tber
die Art und Weise des angebotenen Lernarrangements
ausschlaggebend fir die Weiterentwicklung der Be-
dingungsfelder der Lernenden.

Alle genannten Einflussfaktoren auf den Lernprozess
sollten ausreichend Berlcksichtigung erfahren und
auf die individuellen Bedurfnisse des Lernenden in der
Gestaltung von Lernarrangements angepasst werden.



BEDURFNISSE DES LERNENDEN - LERNMOTIVATION

Lerninhalte als Angebote an die Lernenden zu verste-
hen, Angebote, die ihr Leben bereichern kdnnen, wenn
sie diese annehmen, ist eine grundlegend andere Her-
angehensweise an ,Lehre®, als wir sie klassisch aus der
Bildungslandschaft kennen (Rosenberg, 2012). Lerni-
nhalte werden zu hadufig oktroyiert und Lernende ge-
zwungen sich damit auseinanderzusetzen, ob sie ei-
nen Sinn darin erkennen oder nicht. Diese Form des
initilerten Lernens steht kontrar zum Prozess des na-
turlichen Lernens. Naturliches Lernen, ist situations-
abhangig und verfolgt selbstgesteckte Ziele, die dem
Lernenden als vorteilhaft erscheinen (Herold & He-
rold, 2013).

John Holt hat in seinem Buch ,Kinder lernen selbstan-
dig - oder gar nichts” den Satz gepragt ,Wiirden wir
Kindern das Sprechen beibringen, dann wiirden sie es nie
lernen.” (Holt, 1999). Lernen ist natirlich und indivi-
duell. Wir lernen von Kindesbeinen an stetig dazu. Wir
konstruieren taglich durch (Lern-)Erfahrungen unsere
eigene Welt - ohne dass uns jemand dazu zwingen
muss. Wir tun dies lediglich der Tatsache geschuldet,
dass wir bestimmten ,Lerninhalten” eine Wertigkeit
beimessen und darin eine Bereicherung fur unser Le-
ben sehen, wie in Holts Beispiel, das Sprechen zu ler-
nen.

Wenn wir uns auf die individuellen Bedurfnisse der
Lernenden einlassen und unsere Lernangebote so ar-
rangieren, dass sie einen Mehrwert und eine Bereiche-
rung fur ihr (Berufs-) Leben bieten, dann haben wir
ihre Lernmotivation geweckt und den Grundstein ge-
legt fur den Lernprozess.

Die Lernmotivation wird von den Erwartungen, die der
Lernende an den Lernprozess hat, bestimmt. Die Errei-
chung eines Lernziels ist abhangig von der Motivation
dieses erreichen zu wollen. Je bedeutsamer das Lern-
ziel fur den Lernenden scheint, umso hoher wird seine
Motivation sein, dieses zu erreichen.

,Motivation is the art of getting people to do what you want them
to do because they want to do it “

(Eisenhower, 1954)

Eisenhower beschreibt mit seinem Zitat, was es be-
deutet jemanden zu motivieren. Wenn Lernziele eine
Relevanz und einen Mehrwert fiir den Lernenden ha-
ben, dann wird der Lernende diese selbst erreichen
wollen. Beim Lernen spielt daher die Motivation eine

wesentliche Rolle, um aus initiierten Lerninhalten,
solche mit einem Mehrwert fur den Lernenden zu ent-
wickeln (Behr, 2013; Herold & Herold, 2013).

Die Lernmotivation ergibt sich aus der Tatsache, dass
unser Gehirn zum Lernen gemacht ist und nichts lieber
tut, als sich neue Horizonte zu erschliefien. Jeder
Mensch ist grundlegend motiviert zu lernen. Und Ler-
nen kostet Energie, die wir nur bereit sind zu investie-
ren, wenn wir einen Nutzen darin sehen. Aus diesem
subjektiven Nutzen ergibt sich die Motivation etwas
zu tun oder es zu lassen, Zeit und Energie in den Lern-
prozess zu investieren oder eben auch nicht.

Motivation ist dabei an drei grundlegende psychische
Bedurfnisse gekoppelt, die jedem Menschen angebo-
ren sind:

das Bedurfnis nach Autonomie und Selbstandig-
keit,

das Bedurfnis nach Eingebundensein in eine
Gruppe und

das Bedurfnis nach Erfolg, sprich dem Erleben
von Kompetenz und Selbstwert (Herold & He-
rold, 2013).

Lernarrangements mussen letztlich so gestaltet sein,
dass die grundlegenden Bedirfnisse berlcksichtigt
werden und so der naturlichen Motivation Raum zur
Entfaltung bleibt.

M. Rosenberg (2012) beschreibt Lernprozesse als
Reise und sieht sich selbst in Schulen, in denen er un-
terrichtet, nicht als Lehrender, sondern eher als ,Rei-
severanstalter”,

LLehren heift den Schiilern Lust aufs Reisen zu machen.”

(Rosenberg, 2012)

Ein Reiseveranstalter bietet Reisen an, er spricht Emp-
fehlungen fiir Reiseziele und Sehenswirdigkeiten aus,
er schlagt Reisemittel und Reiserouten vor, er plant
ganz individuell die Reise und organisiert deren Ab-
lauf fir seine Kunden. Ein Reiseveranstalter erwartet
jedoch nicht, dass alle seine Kunden zur selben Zeit
Uber dieselbe Route an denselben Ort reisen und sich
dort mit denselben Sehenswurdigkeiten beschaftigen.
Und er fahrt nicht mit, sondern der Kunde geht selb-
standig auf die Reise und schaut sich die Sehenswur-
digkeiten an, welche er noch nicht kennt und wahlt
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die fur sich passende Route mit dem fir ihn geeignets-
ten Reisemittel (Rosenberg, 2012).

Ob unsere ,Kunden® in Lernprozessen die Reise zum
empfohlenen Lernziel antreten, ob sie dies mit dem
Auto oder dem Flugzeug tun, oder gar zu Fuf} gehen,
wann und in welchem Tempo sie das tun, ob allein o-
der in Gesellschaft, das ist der Individualitat der Ler-
nenden zu Uberlassen. Wir konnen zwar Empfehlun-
gen aussprechen, die Rahmenbedingungen schaffen
und ihnen das Lernziel schmackhaft machen, den Se-
henswurdigkeiten einen Mehrwert verleihen, aber was
davon sie Anspruch nehmen obliegt der Freiheit und
der Individualitat der Lernenden. Vor diesem Hinter-
grund machen sich Lernende ungezwungen und frei-
willig auf die Reise sich neue Lernziele und Wissen zu
erschlieffen, jedoch abgestimmt auf ihre individuellen
Bedurfnisse.

INDIVIDUALITAT DES LERNENS - KONSTRUKTION
VON WISSEN

Lernprozesse finden in unserem Gehirn statt. Dieses
lernt stetig und organisiert das erworbene Wissen
selbstandig, um dieses fur seinen Bedarf so effektiv
wie moglich zu nutzen und sich an die individuellen
Umgebungsbedingungen und Anforderungen anzu-
passen. Unser Gehirn arbeitet dabei sehr zielorientiert
und stellt Regeln fur die strukturelle Organisation des
Wissens auf. Aus neurowissenschaftlicher Sicht ist die
Wissensaneignung ein Konstruktionsprozess unseres
Gehirns, mit dem es sich ein individuelles Modell sei-
ner Umwelt baut und so die Grundlage fur resultie-
rende Handlungen darstellt. Neu erworbenes Wissen
wird dabei mit vorhandenem Wissen verknupft und
neu organisiert.

Der Lernende wird im Konstruktivismus als jemand
gesehen, der neue Informationen mit seinem Vorwis-
sen abgleicht und vor diesem Hintergrund ,seine
Wirklichkeit und sein Modell der Umwelt“ neu inter-
pretiert. Dieser Prozess ist subjektiv und an die indivi-
duellen Vorerfahrungen und Wahrnehmungen des
Lernenden gebunden. Eine objektive Verbindlichkeit
erreicht dieser Lernprozess erst durch die Kommuni-
kation und Verschrankung von Perspektiven der Ler-
nenden und Lehrenden untereinander. Dabei werden
die unterschiedlichen subjektiven Modelle Ubereinan-
der gelegt um letztlich ein objektives Bild zu skizzie-
ren. Die Verschrankung der Perspektiven und die
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Interaktion mit anderen ist wichtig, um dem Bedurfnis
des Eingebundenseins gerecht zu werden (Herold &
Herold, 2013; Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bil-
dungsforschung, 2007).

Da der IST-Zustand der Wissensorganisation bei allen
Lernenden unterschiedlich ist, kdnnen Lernprozesse
nicht synchronisiert werden. Bei einer Synchronisation
werden nie alle Lernenden gleichzeitig erreicht und
die Heterogenitat der Lernenden findet keine Bertick-
sichtigung. Die vorbereiteten Lernportionen passen
nach Art, Umfang, Tempo etc. zwar in die Vorstellung
des Lehrenden, jedoch nicht zwingend zu den Lernvo-
raussetzungen eines jeden Lernenden, der vor ihm
sitzt (s. Abbildung 5).

Vielmehr mussen die Lernziele individuell vereinbart,
und die Lernportionen mit ihrem Lerninhalt, Lern-
tempo, Methoden und Sozialformen, auf die Bedurf-
nisse und Vorerfahrungen des Lernenden ausgerichtet
werden (s. Abbildung 6). So wird der Heterogenitat der
Lernenden Rechnung getragen und die Verantwor-
tung fur den Lernprozess in die Hande der Lernenden
gelegt. Vormals ,Lehrenden” wird nunmehr die Rolle
des Lernbegleiters und Lernberaters zuteil (Herold &

Herold, 2013).
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Abbildung 5: Konstruktivismus (Mangelsdorf, 2019)



BEDURFNISSE DES LEHRENDEN - QUALIFIZIERUNG UND ENTWICKLUNG

Wenn Lehrende unsere Lernkultur erneuern und kom-
petente Lernbegleiter und Lernberater werden sollen,
dann muss ihnen die Moglichkeit eingerdumt werden,
selbst den padagogischen Ansatz des Konstruktivis-
mus zu erleben. Sie missen die Gelegenheit bekom-
men, alte Denkmuster von ,Lehre” zu durchbrechen
und entsprechende Vorerfahrungen hinter sich zu las-
sen.

Auch Lehrende missen sich dafiir in Lernarrange-
ments wiederfinden, die den Mehrwert individueller
und bedurfnisorientierter Settings, fur sie gleicherma-
en wie fur die Lernenden, aufzeigen. Wenn sie den
Nutzen dieses neuen Settings selbst erfahren, werden
sie ihre Motivation geweckt sehen und die Energie in-
vestieren, sich dieses Gebiet zu erschlief?en und ihre
Komfortzonen zu verlassen. Komfortzonen, die sich
aus der Sicherheit, Autonomie und dem Gefiuhl die
Steuerung des Lernprozesses selbst in der Hand zu ha-
ben speisen, kdnnen nur verlassen werden, wenn sich
ein tatsachlicher Mehrwert fir Lehrende ergibt. Denn
diese Komfortzonen haben sich uber Jahre hinweg
ausgepragt und subjektiv bewahrt, wenngleich uns
heute bewusst ist, dass Lernen in synchronisierten
Settings nicht funktioniert.

Die eigene Perspektive auf das Lehrerhandeln im Un-
terricht muss als eine mdgliche Perspektive erkannt
werden, damit die Verschrankung von Perspektiven
mit den Lernenden konstruktiv moglich ist. Auch die
Perspektiven der Lehrenden sind gepragt durch ihre
individuellen Vorerfahrungen und lassen eine ganz ei-
gene Interpretation ihrer Umwelt entstehen. Daraus
ergibt sich, dass Lehrende zu Selbstreflektivitat, zu
Bedurfniswahrnehmung, Bedurfnisorientierung und
Empathiefahigkeit befahigt werden mussen, um in
konstruktivistischen Lernarrangements die Aufgabe
kompetenter Lernbegleiter und Lernberater ausfillen
zu konnen.

Die Kompetenz, sich in Beziehungen konstruktiv zu
verhalten, ist grundlegend fir die Gestaltung individu-
eller Lernarrangements. Das Alleinstellungsmerkmal
der Lehrenden, alles Wissen in ihrer Person zu verei-
nen, geht in solchen Settings verloren. Einen kon-
struktiven Umgang damit zu pflegen und andere Per-
spektiven, die in individuellen Lernarrangements auf-
kommen, zuzulassen ist eine Kompetenz, die es zu
entwickeln gilt (Herold & Herold, 2013).

Was Lernbegleitung und Lernberatung ausmacht und
wie beides in Lernsettings einzusetzen ist, muss Be-
standteil der Qualifikation Lehrender werden. Es mus-
sen Kompetenzen fur die Gestaltung individueller und
bedirfnisorientierter Lernarrangements entwickelt
werden, ebenso wie eine ausgepragte Beziehungs-
kompetenz. (s. Kap. 2.3.1 - Kompetenzbegriff)
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1.10 Berufliche Sozialisation und deren Einfluss auf die

berufliche Bildung

Als Lehrende an einer Berufsfachschule sehen wir uns
naturgemaf® als die zentrale Person im Bildungspro-
zess eines Auszubildenden/Schiilers. Vermutlich spie-
len wir dabei tatsachlich eine (wichtige) Rolle. Ob es
die zentrale Rolle ist, darf hinterfragt werden.

Welche weiteren Einflussfaktoren gibt es, die an der
beruflichen und personlichen Entwicklung des Auszu-
bildenden/Schulers beteiligt sind? Bezogen auf das
formelle Lernen, also die organisierte und systemati-
sche Vermittlung von Lerninhalten bzw. Entwicklung
von Kompetenzen, spielt neben der Lehrperson an der
Berufsfachschule sicherlich auch der Praxisanleiter an
der Rettungswache eine wichtige Rolle.

Doch wie stark wirken informelle Lernprozesse auf
den Auszubildenden/Schiler ein? Beim informellen
Lernen stehen die Lernziele nicht von Beginn an fest,
sondern entstehen Uber den Lernprozess selbst. Cha-
rakteristisch fur informelles Lernen ist, dass es in der
Arbeits- und Lebenswelt handlungsbasiert erfolgt, da-
bei aber nicht institutionell (z. B. durch die Schule o-
der den Betrieb) organisiert ist. Informelle Lernpro-
zesse werden in der Regel nicht padagogisch beglei-
tet, d. h.,, es stellt sich ein Lernergebnis ein, das aus
Situationsbewaltigungen und Problemldsungen folgt.
(Stangl, 2020).

Welche Akteure sind an solchen informellen Lernpro-
zessen beteiligt? Die Antwort ist einfach: Alle! Egal ob
diese sich dessen bewusst sind oder ob sie an dem
Lernprozess beteiligt sein wollen.

Zum Beispiel:
Kollegen
Mitschuler/Mitauszubildende
Vorgesetzte
Angehdorige anderer Berufsgruppen
Patienten und deren Angehorige
Familienmitglieder

Partner und Freunde
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Es handelt sich also um das gesamte und private und
berufliche Umfeld des Auszubildenden/Schiilers.
Diese Akteure wirken, haufig unbewusst, auf den Lern-
prozess des Auszubildenden/Schilers ein und beein-
flussen ihn damit erheblich in seiner personlichen
Entwicklung. Er wird sozusagen von seinem Umfeld
sozialisiert. Formell zahlen dazu noch weitere Institu-
tionen, wie z. B. die Kirche oder auch (soziale) Medien.

Unter Sozialisation versteht man den Prozess der Ent-
stehung und Entwicklung der Personlichkeit in wech-
selseitiger Abhangigkeit von der gesellschaftlich ver-
mittelten sozialen und materiellen Umwelt. Thema-
tisch vorrangig ist dabei, wie sich der Mensch zu ei-
nem gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt bildet
(Geulen & Hurrelmann, 1980, S. 51). Sozialisation er-
folgt in mehreren sich Uberschneidenden Phasen, die
hier kurz vereinfacht erklart werden. Die primare So-
zialisation erfolgt in der frihkindlichen Entwicklungs-
phase. Sie wird vorwiegend durch die Familie, durch
eine Verknupfung kognitiver und emotionaler Inhalte,
vermittelt (Maier, 2020).

In der Phase der sekundaren wirken neben den Eltern
andere Sozialisationsagenten, wie zum Beispiel
Gleichaltrige (peers) oder die Schule, auf die Einflisse
des Elternhauses ein. Die Vermittlung widersprichli-
cher und inkonsistenter Standards fuhrt in unter-
schiedlichem Maf3e zu Verhaltenskonflikten (Wennin-
ger, Lexikon der Psychologie, 2020).

Jeder Mensch unterliegt in seiner Entwicklung dem-
nach dem Einfluss zahlreicherer Faktoren/Akteure. In
der beruflichen Bildung interessieren uns dabei vor al-
lem zwei Fragestellungen:

Welche Voraussetzungen hat ein Auszubilden-
der/Schiler durch seine bisherige Sozialisation
mit auf den Weg bekommen, um den Anforderun-
gen einer beruflichen Tatigkeit im Rettungs-
dienst gerecht zu werden?

Welche Sozialisationsprozesse wirken wahrend
der Ausbildung auf den Auszubildenden/Schuler
ein?



Wir wollen uns vor allem mit der zweiten Fragestel-
lung auseinandersetzen. Diese fihrt uns zu mehreren
weiteren Fragen bzw. Herausforderungen:

Welche Akteure spielen bei der beruflichen Sozi-
alisation eine eher wichtige bzw. eine eher un-
wichtige Rolle?

Ist deren Einfluss auf den Verlauf der Ausbildung
bzw. fur das Entwicklungsprofil des Auszubilden-
den/Schilers eher positiv oder eher negativ zu
bewerten?

Wie konnen wir als Lehrende diese Sozialisati-
onsprozesse erfassen/erkennen und wie missen
wir mit diesen in den Phasen der schulischen
Ausbildung umgehen?

Nahern wir uns zuerst dem Begriff der ,beruflichen So-
zialisation” und versuchen uns an einer Definition. Das
Lexikon der Psychologie versteht darunter den Pro-
zess der Aneignung von Fahigkeiten, Kenntnissen, Mo-
tiven, Orientierungen und Deutungsmustern, die sich
in der Arbeitstatigkeit einsetzen lassen. Allgemeiner
ausgedrickt und etwas weiter gefasst: die Entwick-
lung psychologischer Merkmale einer Person in der
Arbeits-, durch die Arbeits- und fur die Arbeitstatigkeit
(Wenninger, Lexikon der Psychologie, 2020).

Nach Lempert kann man als Produkte beruflicher So-
zialisation die dadurch erzeugten oder verstarkten

fachlichen Qualifikationen,

berufsspezifischen und arbeitsbezogenen sozia-
len Komponenten und Orientierungen sowie

allgemeine Personlichkeitsmerkmale festhalten
(Lempert, Berufliche Sozialisation oder was Be-
rufe aus Menschen machen, 2002, S. 28).

Auf diese wollen wir im Folgenden etwas genauer ein-
gehen.
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1.10.1

Produkte beruflicher Sozialisation

ENTWICKLUNG FACHLICHER QUALIFIKATION (FACHKOMPETENZ)

Die betrieblichen Ausbildungsanteile sind explizit
dazu da Fachkompetenz zu erwerben. Die theoreti-
sche Grundlage liefert der Unterricht an der Berufs-
fachschule, der in den Phasen der rettungsdienstli-
chen Praktika entsprechend aufgegriffen und vertieft
werden soll. Hierbei kommt es erfahrungsgemaf? zu
Widerspruchen, da sich die schulische Lehre und die
berufliche Praxis bzw. die Alltagsrealitat durchaus un-
terscheiden. Dieser Dissens muss nicht grundsatzlich
negativ sein, sondern kann im Sinne der Entwicklung
des Auszubildenden/Schulers sogar als gewunscht an-
gesehen werden. Er zwingt die beteiligten Akteure
dazu, sich mit diesen Unterschiedlichkeiten aktiv aus-
einanderzusetzen und fuhrt, wenn alle Beteiligten
entsprechend konstruktiv damit umgehen, zu neuen
Denkmustern, Perspektiven und tragt somit zum Ent-
wicklungsprozess des Auszubildenden/Schilers bei.

Fir die Berufsfachschule kann dieser Abgleich ein
Gradmesser flr die Praxistauglichkeit des erteilten
Unterrichts sein. Dem Praktikumsbetrieb bzw. dem
Praxisanleiter zeigt die Diskussion auf, wie aktuell
er/sie an Lehrmeinungen, Leitlinien oder Trends in der
Entwicklung der Notfallmedizin sind. Entscheidend
durfte hier bei allen Beteiligten der offene und kon-
struktive Umgang und nicht das sture Vertreten der je-
weiligen Position sein. Fur die Berufsfachschule kann
dieser Abgleich bzw. Diskurs sogar eine Chance sein,
die aktiv gestaltet werden kann, beispielsweise im
Rahmen regelmafiger Treffen der Lehrpersonen und
der Praxisanleiter.

Nun unterstellen wir, dass nicht in jedem Ausbil-
dungsbetrieb diese Bereitschaft von allen Beteiligten
gegeben ist. Wir mussen uns deshalb bewusst sein,
dass sich die Fachkompetenzen im Rahmen betriebli-
cher Sozialisation nicht zwingend positiv entwickeln
mussen. Es kann hier durchaus auch negative Entwick-
lungsprozesse geben, die wiederum in der Berufsfach-
schule erkannt, aufgegriffen und aufgearbeitet wer-
den mussen. Geschieht dies nicht, lduft man Gefahr
den Schiler/Auszubildenden in einem Zustand der
Orientierungslosigkeit zurtickzulassen.

Was wirkt nun in der betrieblichen Ausbildung quali-
fizierend? Lempert beschreibt hier mehrere qualifizie-
rende Einzelfaktoren:
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Die Vielfalt und die Qualitat der berufsspezifi-
schen betrieblichen Arbeiten (Anm. d. Autors: Der
Auszubildende/Schuler sollte mit unterschiedli-
chen und vielseitigen Aufgaben konfrontiert wer-
den, die seinem Lernfortschritt und seiner Aus-
bildungsphase angemessen sind. Das muss be-
trieblich organisiert und in einem Ausbildungs-
konzept hinterlegt werden. Eine Abstimmung mit
der Berufsfachschule ist dabei sehr wichtig.).

Die fachlichen und padagogischen Qualifikatio-
nen der Ausbilder (Anm. d. Autors: Die Praxisan-
leiter mussen dazu in der Lage sein, dem Ausbil-
dungsverlauf im Wesentlichen fachlich folgen zu
kdénnen und bendtigen die Kompetenz die Aus-
bildungsphasen, den Leistungsfortschritt des
Schulers/Auszubildenden und konkrete Erleb-
nisse reflektieren zu konnen.).

Hinreichende Zeitreserven zum sorgfaltigen Ar-
beiten und grundlichen Lernen (Anm. d. Autors:
Neue Lerninhalte mussen aufgearbeitet und Er-
lebnisse verarbeitet werden. Dies bendtigt Zeit
und kognitive Ressourcen. Die betrieblichen Rah-
menbedingungen haben hierauf vermutlich gro-
Ben Einfluss).

Genugende Lernmotivation und erfolgreiche Eigenini-
tiative der Auszubildenden (Lempert, Berufliche Sozi-
alisation oder was Berufe aus Menschen machen,
2002, S. 29).

Wir sehen hier, dass fachliche Qualifikation durchaus
im Betrieb stattfindet und von unterschiedlichen Ein-
zelfaktoren beeinflusst wird. Dem Ausbildungsbetrieb
kommt dabei die Aufgabe zu, dafiir die Voraussetzun-
gen im Betrieb zu schaffen. Ein betriebliches Ausbil-
dungskonzept, dass unter Mitwirkung aller an der be-
trieblichen Ausbildung beteiligten Akteure erstellt
und konzertiert wird, kann hierfur einen geeigneten
Rahmen bieten. Das Leben eines solchen Rahmenkon-
zepts wird sich maglicherweise auf die Lernmotiva-
tion der Schuler/Auszubildenden positiv auswirken
und deren Eigenmotivation, den Lernprozess aktiv
mitzugestalten, erhdhen.



ENTWICKLUNG SOZIALER FAHIGKEITEN UND ORIENTIERUNGEN (SOZIAL- UND PERSONALKOMPETENZ)

Neben der Entwicklung der fachlichen Kompetenzen
hat die betriebliche Sozialisation vor allem Einfluss
auf die Entwicklung sozialer Fahigkeiten, des eigenen
Rollenverstandnisses, sowie auf Einstellungen, Werte
und Orientierungen (Lempert, Berufliche Sozialisation
oder was Berufe aus Menschen machen, 2002, S. 29-
31).

Lempert beschreibt anhand mehrerer Fallberichte, wie
sich diese Faktoren anhand der betrieblichen Rah-
menbedingungen, aber auch aufgrund der bisherigen
Sozialisation bzw. Biografien der Lernenden unter-
schiedlich entwickeln kénnen:

Sich fur Andere einzusetzen, z. B. durch das En-
gagement in der Jugend- und Auszubildenden-
vertretung fur die Belange aller Auszubildenden
im Betrieb.

Die Fahigkeit zur solidarischen Kooperation
durch Arbeitsbedingungen wie eng ineinander-
greifende Arbeitsabldufe, hohe Unfallgefahren
und die Notwendigkeit Konflikte schnell bzw. ad
hoc zu lésen. Rahmenbedingungen, die eine
wechselseitige Fursorge erforderlich machen
bzw. geradezu erzwingen.

Das Vermogen eigene Entscheidungen beharrlich
zu realisieren, durch die vorgenommene auto-
nome Berufswahl, die den personlichen Interes-
sen entsprach und mit dem eine hohe ldentifika-
tion verbunden ist.

In gewerblichen Berufen wird haufig ein Produz-
entenstolz beobachtet, also sich bei herausfor-
dernden Aufgaben zunehmend eigenstandig zu
bewahren (Anm. d. Autors: Dies erscheint auf den
Rettungsdienst Ubertragbar zu sein und konnte
als die Fahigkeit beschrieben werden, sich bei
der eigenstandigen Abarbeitung in zunehmend
anspruchsvolleren Einsatze zu bewahren.).

Wachsende personliche Autonomie durch Selbst-
sicherheit und Durchsetzungsvermogen, auf die
erfolgreiche Verwirklichung eigener beruflicher
Wiunsche und auf die soziale Bestatigung dieses
Erfolgs.

Kritische Unterscheidung zwischen Amts- und
Sachautoritat. Ablehnung blofier Amtsautoritat
begriindet durch die Erfahrung, dass solche Au-
toritat in Situationen fachlicher und sozialer Her-
ausforderung haufig versagt.

Zunehmende Teamfahigkeit durch die Erforder-
niss, mit Menschen unterschiedlicher Charaktere
und Altersgruppen auszukommen und die Er-
kenntnis, in der Regel mit ihnen einig werden zu
mussen.

Aber auch Enttauschung uber die starken Kon-
traste zwischen illusionaren Erwartungen und re-
alem betrieblichem Anpassungsdruck.

Entwicklung von Rollendistanz auf die Notwen-
digkeit, mit Personen andersartiger Mentalitat zu
kommunizieren und zu kooperieren.

Abgrenzung von Beruflichem und Privatem,
durch ein mogliches Spannungsfeld eines unbe-
friedigenden betrieblichen Sozialmilieus und ei-
ner positiv erlebten privaten Lebenswelt.

Lempert beschreibt sowohl positiv als auch negativ
erlebte Aspekte. Diese stellen eine Auswahl an den
von ihm beschriebenen Fallberichten dar. Es kann un-
terstellt werden, dass andere Schiler/Auszubildende
andere Punkte herausarbeiten, die ihnen wiederrum
als wichtig oder als einflussnehmend erschienen sind.
Dies unterstreicht jedoch die Komplexitat beruflicher
Sozialisation.
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ZWISCHENFAZIT: SOZIALISATION IST INTERAKTION

Dieser Subtitel ist keine Eigenerfindung des Autors,
sondern ist von Wolfgang Lempert abgeschrieben
(Lempert, Berufliche Sozialisation oder was Berufe aus
Menschen machen, 2002).

Er macht deutlich, dass Sozialisation im Allgemeinen
und berufliche Sozialisation im Speziellen keine Ein-
bahnstrafie ist, und demnach keinesfalls determinis-
tisch (also willenseinschrankend) zu sehen ist. Die be-
treffende Person (in unserem Fall der Schiler/Auszu-
bildende) befindet sich in einer standigen Interaktion
mit der sozialen Umwelt - beide sind also Ursache
und Wirkung zugleich. Sozialisation ist deshalb weder
eine einseitige Pragung von Menschen durch lhre Um-
welt noch nur das Gegenteil, sondern immer beides
zugleich. Das jeweilige Maf} kann jedoch sehr variie-
ren, abhangig von den jeweiligen Personlichkeits-
strukturen und den betrieblichen Rahmenbedingun-
gen (Lempert, Berufliche Sozialisation oder was Be-
rufe aus Menschen machen, 2002, S. 31).

Ubersetzt fiir die berufliche Bildung im Rettungs-
dienst bedeutet das, dass der Schiler/Auszubildende
auf die jeweiligen sozialen Systeme und Organisatio-
nen (Schule, Betrieb, Krankenhaus) wirkt und umge-
kehrt.

Der Schuler/Auszubildende wird sich abhangig von
seinen Personlichkeitsstrukturen und Motivationen an
diese sozialen Systeme anpassen und er wird sie
gleichzeitig beeinflussen. Teile dieser Systeme sind
die darin agierenden Einzelpersonen. Auch diese rea-
gieren bewusst oder und unbewusst auf den Einfluss,
den die Schuler/Auszubildenden auf sie ausuben. So
verandern moglicherweise erlebte Konflikte das ei-
gene Handeln in vergleichbaren zuklnftigen Situatio-
nen.

Ist sich ein System dieser Faktoren bewusst und ver-
sucht diese bewusst wahrzunehmen und zu gestalten,
kénnen einzelne Faktoren beruflicher Sozialisation
moglicherweise gestaltet und gelenkt werden.
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1.10.2

Die berufliche Sozialisation ist ein wenig erforschtes
wissenschaftliches Themenfeld. GrofRer angelegte Un-
tersuchungen wurden in den 1980er und 1990er Jah-
ren durchgefiihrt, meist auf Daten basierend, die etwa
in den 5 bis 10 Jahren vor der Verdffentlichung der
Untersuchung erhoben wurden.

Die Schwierigkeit in der Datenerhebung liegt dabei,
dass die Daten im selben Personenkreis iber mehrere
Jahre hinweg mehrfach erhoben werden missen, um
eine gewisse Aussagekraft zu erhalten. In diesen so-
genannten Langsschnittstudien lassen sich Verlaufe
und Entwicklungen besser abbilden. Dennoch basie-
ren sie auf aufwendigen Befragungen, die auch auf
eine gewissen Anzahl von Probanden zuriuckgreifen
sollten um einen breiten Uberblick zu erhalten, der
nicht von einzelnen ,AusreiBern® unglinstig ,einge-
farbt” wird. Bezogen auf die berufliche Sozialisation
im Gesundheitswesen ist die Anzahl der Publikationen
schon dunn und ist im Berufsfeld Rettungsdienst quasi
nicht vorhanden.

Wolfgang Lempert hat in mehreren Publikationen Er-
gebnisse aus relevanten Studien zusammengetragen
und hat basierend auf vorliegenden Forschungsergeb-
nissen, Meinungen und Theorien das Modell der inter-
aktionistischen Rahmenkonzeption entwickelt. Dies
soll im Anhang vorgestellt und kurz beschrieben ver-
sucht werden, es auf die berufliche Bildung im Ret-
tungswesen zu Ubertragen.

BEGRIFFLICHE KLARUNGEN

Den Begriffen Sozialisation und berufliche Sozialisa-
tion hatten wir uns bereits zu Beginn genahert. Wollen
wir nun noch einige weitere relevante Begriffe naher
betrachten.

Bedeutet ,Erziehung® in der Umgangssprache primar
die zielstrebige Vermittlung sozialer Orientierungen,
die die Erziehenden hochschatzen, so ist der Begriff
LAusbildung“ im allgemeinen Sprachgebrauch weni-
ger festgelegt. Zwar meint er die (bewusste und ge-
wollte) Vermittlung spezieller nutzlicher gegen-
standsbezogener Fertigkeiten und Fahigkeiten, nicht
zuletzt beruflicher Qualifikationen und Kompetenzen,
doch bezieht er sich auch auf die Gesamtheit beab-
sichtigter forderlicher Prozesse. Er schlief3t also auch
die Erziehung mit ein (Lempert, Berufliche Sozialisa-
tion, 2009, S. 24).

Versuch einer theoretischen Fundierung

Ubertragen auf die berufliche Bildung bedeutet das,
dass wir nicht nur ausbilden, sondern auch erziehen.
Manchmal etwas mehr - manchmal etwas weniger. In
unserem Bewusstsein als Lehrende fihlen wir uns
dem Begriff Ausbildung meist naher, als dem Begriff
Erziehung. Dennoch hat unsere Aufgabe auch erziehe-
rische Komponenten, beispielsweise die Nutzung von
Smartphones im Unterricht zu gestalten, den Umgang
mit den sozialen Medien im beruflichen Kontext zu
thematisieren oder das Verhalten gegenuber Patien-
ten und anderen Berufsgruppen zu entwickeln.

DIE INTERAKTIONISTISCH RAHMENKONZEPTION

Soweit so gut, uns ist mittlerweile klar, dass an unse-
rem Auszubildenden/Schiiler viele herumerziehen,
herumbilden und herumsozialisieren. Dennoch ist al-
les noch etwas abstrakt und schwer greifbar. Die in-
teraktionistische Rahmenkonzeption von Lempert
kann uns hier helfen, eine bessere Ubersicht zu be-
kommen. Sie differenziert die Gesamtheit der berufli-
chen Sozialisation in die internen Strukturen soziali-
sierender Umwelten, sozialisierender Personlichkei-
ten sowie in die damit verbundenen Prozesse.

Lempert baut seine Konzeption teilweise auf Elemen-
ten anderer Soziologen und Entwicklungspsychologen
auf, erganzt sie durch wesentliche eigene Elemente
und schafft damit ein Gbersichtliches Bild der beteilig-
ten Akteure, Systeme und Interaktionsprozesse.

Schauen wir uns die einzelnen Bausteine seiner Kon-
zeption naher an und versuchen und bewusst zu ma-
chen, welchen Nutzen wir daraus in der beruflichen
Bildung im Rettungswesen ziehen kénnen.
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Bedingungen: soziale Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt (U)

auf der Makroebene: soziale Systeme
wie das Erziehungs-, das politische,
das Wirtschafts- und das Wissenschaftssystem

auf der Mesoebene: Institutionen, Organisationen 7
wie Schulen und Betriebe,
deren Untereinheiten wie Schul- und Betnebsabteilungen

auf der Mikroebene: Personen usw.,
Interaktionspartner/-beziehungen,
gegenstandliche Bezuge

Prozesse: Aspekte der sozialisierenden .U-P-Interaktioln
Operftionen fhasen und Bereiche
|
Sozialisation fiir den Beruf

Wahrnehmung: sehen, horen usw.,
Deutung: auswahlen, erganzen
und verandem

vor allem im Elternhaus, in der Schule
I und unter Gleichaltrigen

X ‘

Verarbeitung, Sozialisation beruflich
emotional: sich furchten, freuen usw., in und durch bedeutsame
kognitiv: reflektieren, urteilen, planen den Beruf: auBerberufliche

- Ausbildung, Sozialisation
Verhalten = reaktiv, impulsiv I Erwerbstatigkeit, | | im privaten und
Handeln = Uberlegt, umsichtig, Weiterbildung offentlichen

Zielstrebig I Bereich

Auswirkungen auf individuelle Personlichkeitsstrukturen (P)

berufsspezifische gegenstandsbezogene |_
Qualifikationen, z. B. Spezialkenntnisse, und
Kompetenzen, z. B. spezielle Kreativitat r

arbeits- und berufsbezogene soziale
Kompetenzen, z. B. Kooperationsfahigkeit, und
Orientierungen, z. B. Lohnarbeiterbewusstsein

v 1 ,
I allgemeine Personlichkeitsmerkmale: |

Kompetenzen, z. B. moralische Urteilsfahigkeit, und

| One:ntierungen, z. B. Kontrollbewusstsein

Abbildung 6: Interaktionistische Rahmenkonzeption (Lempert, 2009)




Soziale Umweltstrukturen beruflicher Sozialisation

Im oberen Drittel finden sich drei Ebenen, die die
Strukturen der sozialen Umwelt angehender und agie-
render berufstatiger Personen aufzeigen.

Versuchen wir diese auf das Berufsfeld Rettungsdienst
zu Ubertragen:

Makroebene der sozialen Systeme:

Das politische und wirtschaftliche System eines Lan-
des gibt den Rahmen vor, in dem berufliche Bildung
stattfindet. In Deutschland ist die berufliche Bildung
im Gesundheitswesen weitestgehend privatwirt-
schaftlich organisiert. Die Berufszulassungsgesetze,
die Ausbildungs- und Prufungsordnungen, die Lehr-
plane sowie das Prifungswesen sind staatlich vorge-
geben bzw. unterliegen einer staatlichen Aufsicht. Di-
rekten Kontakt zu den staatlichen Strukturen hat der
Schuler/der Auszubildende ublicherweise nicht. Ein-
flusse auf die Sozialisation hat diese Ebene beispiel-
weise dadurch, dass die Rahmenbedingungen fur Leh-
rende durch diese Strukturen vorgegeben werden. Gut
darstellbar ist dies am Beispiel der Lehrerqualifika-
tion. Wie sind Lehrende qualifiziert und wer ist fur de-
ren Qualifikation verantwortlich? In den Gesundheits-
fachberufen kommen die Lehrenden, im Gegensatz
zum staatlichen Schulwesen, Ublicherweise aus den
Berufen, die sie spater auch ausbilden. Das fuhrt si-
cherlich zu einem tieferen Verstandnis der beruflichen
Realitat, mit der die Lernenden spater konfrontiert
sind, konnte aber auch zu einer Begrenzung der Per-
spektivenvielfalt fuhren. Mehrheitlich findet die hoch-
schulische Bildung berufsbegleitend statt und nicht

Uber eine klassische Lehrerausbildung mit Staatsexa-
men. Auch das hat Einfluss auf die Art und Weise, wie
auf solchem Wege qualifizierte Lehrkrafte Bildungs-
programme und Unterricht gestalten.

Mesoebene der Institutionen und Organisationen:

Dieser werden die Strukturen zugerechnet, die an der
Ausbildung dann tatsachlich beteiligt sind. Das sind
im Wesentlichen Berufsfachschulen, Rettungsdienste
und Krankenhauser. Hier hangt es sehr stark davon ab,
wie Ausbildungsprozesse organisiert und gestaltet
werden bzw. welche Ausbildungskultur vom System
vorgegeben und gelebt wird. Sind im Betrieb beispiel-
weise Ausbildungskonzepte vorhanden, werden Pra-
xisanleitern ausreichend Ressourcen zur Verfuigung
gestellt, fuhlen sich Praxisanleiter wertgeschatzt, fih-
len sich Auszubildende als wichtigen Teil der Organi-
sation usw. Auch die Lehrkultur an einer Berufsfach-
schule kann hier beispielhaft genannt werden. Werden
die Bedurfnisse der Schiiler durch die Lehrenden ernst
genommen, bekommen die Lehrenden die Ressourcen
zur Verfligung gestellt, die sie flr gute Lehre bendti-
gen, usw.

Mikroebene der agierenden Personen:

Hier sind wir nun bei den einzelnen Personen selbst
und den dabei entstehenden Beziehungen, aber auch
den gegenstandlichen Bezugen. Hier geht es beispiel-
weise um den einzelnen Praxisanleiter, der in einem
Ausbildungsbetrieb tatig ist, dessen Personlichkeits-
struktur, dessen Motivationen und dessen Einstellun-
gen oder Vorurteile. Unter gegenstandlichen Beziigen

Bedingungen: soziale Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt (U)

auf der Makroebene: soziale Systeme
wie das Erziehungs-. das politische,
das Wirtschafts- und

as Wissenschaftssystem

. 1

auf der Mesoebene: Institutionen, Organisationen
wie Schulen und Betriebe, _
deren Untereinheiten wie Schul- und Betriebsabteilungen

1

auf der Mikroebene: Personen usw.,
Interaktionspartner/-beziehungen,
gegenstandliche Beziige

Abbildung 7: Soziale Bedingungen der beruflichen Sozialisation (Lempert, 2009)
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versteht Lempert vor allem technische Mittel/Anla-
gen, die Einfluss auf die Sozialisation haben konnten.
Stehen dem Auszubildenden/Schiler im Betrieb aktu-
ellste Technik zur Verfligung oder wird er an veralte-
ten Geratschaften ausgebildet? Dies kann durchaus
Einstellungen, Sichtweise und Motivationen beein-
flussen.

Die Mikroebene steht in unmittelbarem Kontakt mit
dem Schiler/Auszubildenden. Die Mesoebene gibt
den engeren Rahmen und die Makroebene den weite-
ren bzw. Ubergeordneten Rahmen vor.

Psychische Auswirkungen der beruflichen Situation

Springen wir zum unteren Drittel der Rahmenkonzep-
tion (siehe Abb. 8) und versuchen zu erlautern, was als
Gegenstlick zur sozialisierenden Umwelt herauskom-
men kann. Es geht um die Personlichkeitsstrukturen,
die sich im Verlauf der Auseinandersetzung mit der so-
zialisierenden Umwelt entwickeln konnen. Auch hier
werden drei Kategorien relevanter Merkmale und
Strukturen unterschieden, die bei flichtiger Betrach-
tung, verschiedene Niveaus unterschiedlicher Kom-
plexitat reprasentieren (Lempert, Berufliche Sozialisa-
tion, 2009, S. 29).

Berufsspezifische gegenstandsbezogene
Qualifikationen:

Hier geht es vor allem um das erworbene Fachwissen,
das sehr stark von der Ausrichtung und den Schwer-
punkten der betrieblichen bzw. schulischen Ausbil-
dung beeinflusst wird. Konnen wahrend der

Ausbildung Einsatze in besonderen Fachbereichen
(Anm. des Autors: z. B. Mitarbeit auf dem Intensiv-
transportwagen) absolviert werden, wird sich die da-
mit verbundene Pragung des Auszubildenden/Schu-
lers von anderen unterscheiden. Das wadre auch im
Rahmen spezieller Ausbildungsprogramme moglich
(Anm. des Autors z. B. die Integration zertifizierter
Kurssysteme in die Ausbildung).

Arbeits- und berufsbezogene soziale Qualifikationen:

Hier sind soziale Kompetenzen gemeint, die sich nicht
unbedingt auf die allgemeine Personlichkeitsstruktur,
sondern auf die beruflichen Erfordernisse beziehen.
Dazu zahlen beispielsweise Selbstorganisationsfahig-
keit, Problemlosefahigkeit, Integrationsfahigkeit,
Kommunikationsfahigkeit, Talente und Teamfahig-
keit. Betrachtet man diese Kompetenzen naher und
versucht diese scharf von allgemeinen Personlich-
keits-merkmalen abzugrenzen, so stellt man fest, dass
dies schwer moglich ist und sich diese vermutlich ge-
genseitig bedingen. Grundsatzlich geht es hier um
Faktoren, die in der Personlichkeitsstruktur des Ler-
nenden mehr oder weniger bereits angelegt sind,
durch die Ausrichtung und Gestaltung der Ausbildung
besonders entwickelt werden (oder eben auch nicht),
da sie fur die berufliche Qualifikation besonders wich-
tig sind.

Allgemeine Personlichkeitsmerkmale:

Lempert beschreibt hier Merkmale, die sich durch Er-
fahrungen beruflicher und betrieblicher Ausbildung
und Arbeit in ihrer Entwicklung beeinflussen lassen.

Auswirkungen auf individuelle Personlichkeitsstrukturen (P)

Kompetenzen, z. B. spezielle Kreativitat

berufsspezifische gegenstandsbezogene

Qualifikationen, z. B. Spezialkenntnisse, und

3 I

arbeits- und berufsbezogene soziale
Kompetenzen, z. B. Kooperationsfahigkeit, und
Orientierungen, z. B. Lohnarbeiterbewusstsein

!} I

allgemeine Personlichkeitsmerkmale:
»| Kompetenzen, z. B. moralische Urteilsfahigkeit, und
Orientierungen, z. B. Kontrollbewusstsein

Abbildung 8: Auswirkungen auf die individuelle Persénlichkeitsstruktur (Lempert, 2009)
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Dazu gehort beispielweise das Kontrollbewusstsein,
also die bewegenden Krafte im eigenen Verhalten,
Handeln und Leben bewusst kontrollieren zu kénnen.
Dazu gehdrt ebenso die moralische Urteilsfahigkeit,
das heif3t die Fahigkeit fur soziale Konflikte allgemein
akzeptable Losungen vorzuschlagen und (fur vernunf-
tige Menschen) uberzeugend begriinden zu konnen.
Dazu zahlt aber auch die soziale und personale Iden-
titat. Die Entwicklung einer eigenen |dentitat steht bei
diesen Punkten im Vordergrund. Dazu gehort auch die
Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld zwi-
schen den Hauptlebensbereichen Arbeitswelt und Pri-
vatsphdre sowie der Abgleich mit den elterlichen Er-
ziehungsstrategien, die sich ebenfalls als stark berufs-
bedingt erwiesen haben (Lempert, Berufliche Soziali-
sation oder was Berufe aus Menschen machen, 2002,
S. 44).

Die berufliche Tatigkeit im Rettungsdienst fuhrt zu ei-
ner Vielzahl von Eindriicken und Perspektiven, die an-
deren Berufsgruppen uUblicherweise verschlossen blei-
ben. Betrachten wir exemplarisch den Umgang mit
Sterben und Tod. Es steht aufier Frage, dass auch ein
Schuler/Auszubildender damit konfrontiert wird und
dann im Umgang mit diesen Situationen auf Erfahrun-
gen zuruckgreift, die er in der vorberuflichen Soziali-
sation, hdufig durch die Eltern, gemacht hat. Wurde
ein offener Umgang mit dem Thema im Elternhaus ge-
lebt oder wurde das Thema eher verdrangt? Der Schu-
ler/Auszubildende wird aber auch sehr genau be-
obachten, wie seine Kollegen mit Belastungssituatio-
nen umgehen und wird deren Strategien eher anneh-
men oder eher ablehnen. Das wird seine Personlich-
keitsstruktur verandern.

i

Operftionen

Wahrnehmung: sehen, horen usw.,

==

Prozesse: Aspekte der sozialisierenden'U-P-Interaktion

Prozesse der Umwelt-Person-Interaktion

Nun wissen wir welche Umweltweltfaktoren auf un-
sere Schiler/Auszubildenden einwirken und auf wel-
che Personlichkeitsstrukturen diese wirken.

Hier werden zwei Zeithorizonte nebeneinanderge-
stellt. Die drei Kastchen links stellen eine Binnendif-
ferenzierung psychosozialer ,Interakte® aller Arten
dar, die allenfalls sozialisierende Episoden konstituie-
ren. Rechts stehen die Hauptphasen und die korres-
pondierenden Bereiche der bedeutsamen Sozialisa-
tion. Die mehrere Jahre andauernde Periode der vor-
beruflichen Sozialisation und nachfolgend die jahr-
zehntelange (nahezu lebenslange) Periode der beruf-
lichen Sozialisation. Diese setzt sich ublicherweise
aus Sequenzen zusammen, die sich zu Berufsverlaufen
bzw. Berufsbiografien addieren und mit der aufierbe-
ruflichen Sozialisation im Privatbereich und in der Of-
fentlichkeit interagieren (Lempert, Berufliche Soziali-
sation, 2009, S. 35). Das muss man schon zweimal
durchlesen. Wir versuchen eine Ubertragung auf das
Berufsfeld Rettungsdienst.

Beleuchten wir den rechten Bereich zuerst. Berufliche
Sozialisation findet in mehreren Phasen statt. Die So-
zialisation im Elternhaus bereitet auf das Berufsleben
vor. Es werden Werte und Einstellungen vermittelt im
Sinne von ,Sei pinktlich und zuverldssig!” oder ,Geh
in die Gewerkschaft, sonst machen die Arbeitgeber mit
dir was sie wollen!”. Ein Jugendlicher macht aber auch
Erfahrungen, die durch das Elternhaus nicht bewusst
gesteuert werden kdnnen, wie z. B. ,Mein Vater wurde
mit 52 Jahren arbeitslos und wir mussten aus unserem
Haus in eine kleinere Wohnung umziehen.” Ein erleb-
ter autoritarer Erziehungsstil der Eltern, wird sich auch

éﬁ

Phasen und Berelc‘he
v |

Sozialisation fiir den Beruf

Deutung: auswahlen, erganzen
und verandern

X
Verarbeitung,
—] emotional: sich flrchten, freuen usw., &=
kognitiv: reflektieren, urteilen, planen

x

Verhalten = reaktiv, impulsiv
Handeln = (berlegt, umsichtig,

Zielstrebig

= = =—

Ll

vor allem im Elternhaus, in der Schule
und unter Gleichaltrigen

+ 'y
Sozialisation beruflich
1 in und durch bedeutsame [
den Beruf: auBerberufliche
Ausbildung, Sozialisation

im privaten und
offentlichen
Bereich

=t = |=—— |-

Erwerbstatigkeit,
Weiterbildung

Abbildung 9: Prozesse der sozialisierenden Umwelt-Person-Interaktion (Lempert, 2009)
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auf das eigene Verhalten im Beruf auswirken, wenn
die Person spater selbst eine Flihrungsposition inne-
hat.

Die eigene berufliche Sozialisation beginnt mit der
Aufnahme einer ersten Ausbildung, eines Studiums
bzw. einer beruflichen Tatigkeit und durchlauft meh-
rere Phasen des Lernens, der Erfahrung und berufli-
cher Sequenzen (z. B. Ausbildung, Gesellenjahre, Wei-
terbildung, Tatigkeit als Meister, Selbststandigkeit)
und endet mit dem Erreichen des Rentenalters. Auch
der Verlauf dieser Phase hat Auswirkungen auf den
betreffenden Menschen. Verlauft der berufliche Weg
kontinuierlich oder gibt es Phasen der Diskontinuitat?

Um die berufliche Tatigkeit herum hat jeder Mensch
ein Privatleben und nimmt am o6ffentlichen Leben teil,
das wiederum Einfluss auf seine berufliche Tatigkeit
hat. So erfahrt er beispielweise Wertschatzung fur sei-
nen Beruf als Notfallsanitater durch die Familie oder
im Freundeskreis. Er erlebt jedoch auch madglicher-
weise Einschrankungen im Privatleben durch den zu
leistenden Schichtdienst.

Wechseln wir auf die linke Seite und betrachten noch
etwas die Operationen beruflicher Sozialisation. Die
drei Kastchen versuchen zu erfassen, was tatsachlich
in der Person passiert:

Wahrnehmung und Deutung der objektiven sozi-
alen Umwelt durch die interagierenden Perso-
nen.

Kognitive und emotionale Verarbeitung dieser
Wahrnehmungen und Deutungen, das heift ihre
rationale Beurteilung und gefihlsmaRige Bewer-
tung, auch die gedankliche Vorwegnahme kunf-
tiger Ereignisse, Zustande und Entwicklungen.

Umweltbestimmtes, reaktives Verhalten und das
starker bestimmte, aktive Handeln.

Versuchen wir diese Aspekte in einem Beispiel ver-
standlicher darzustellen, das Lempert zum besseren
Verstandnis heranzieht (Lempert, Berufliche Sozialisa-
tion, 2009, S. 36):
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Junge Mdnner sollten, um angemessen reagieren zu konnen, die
Skala der Verhaltensweisen entschliisseln lernen, die zu erkennen
geben, wieweit die eigene Freundin mit anderen Mdnnern ledig-
lich flirtet (oder auch nur so tut) oder aber auf dem besten Wege
ist, von einer Leidenschaft liberwiltigt zu werden.

Hierzu miissen sie die tatsdchlichen Symptome nicht nur rein du-

Jerlich unterscheiden (= wahrnehmen), sondern auch zutreffend

interpretieren (= deuten) konnen. Sonst werden sie vermutlich un-

notig von Eifersucht geplagt oder verkennen arglos die Gefahr, re-

agieren also mit unangemessenen Gefiihlen (= emotionale Verar-
beitung).

Auch sind sie dann kaum fahig, Ursachen, Motive und/oder
Griinde ausfindig zu machen, sich verschiedene Strategien des
Umgangs mit den eigenen Gefiihlen, denen der Partnerin sowie
ihres Verhaltens und Handelns einfallen zu lassen, sie gegenei-
nander abzuwdgen und eine Entscheidung dartiber zu treffen,

was sie im gegebenen Falle tun sollten (= kognitive Verarbei-

tung).

Der richtigen Wahl kénnten dann eine aussichtsreiche Realisie-
rung folgen (= Handeln), im Unterschied etwa zu einem verzwei-
felten Riickzug oder blindwiitigen Vorwiirfen (= blofSes Verhalten).
Doch hiervon widren sie noch weit entfernt.

Solange sie die Symptome nur zu sehen und noch nicht zu verste-
hen vermdgen, sondern sie womaglich allesamt als Vorboten sich
anbahnender oder Beweise bereits eingetretener Untreue inter-
pretieren. Dann liegt bereits zwischen ihrem Wahrnehmungs- und
Deutungsvermdégen ein Komplexitdtsgefille vor, dem eine Lern-
und Entwicklungschance innewohnt, zu deren Nutzung die Not
sie drdngen kann.”

(Lempert, 2009)

Lemperts Beispiel zeigt sehr gut auf, welche Dimensi-
onen die einzelnen Aspekte aufweisen und macht sie
nachvollziehbar. Auch wenn das Beispiel dem privaten
Bereich entnommen ist, gelingt es leicht Teilaspekte
auch auf berufliche Erlebnisse, Ereignisse und Vor-
gange zu ubertragen.

Wie deuten wir das Verhalten Anderer und wie reagie-
ren Kollegen und ich selbst darauf? Erreiche ich mit
meiner Reaktion das gewlnschte Ziel oder muss ich
meine Strategie anpassen? Wie reagiere ich in emoti-
onalen Situationen? Bleibe ich sachlich und konstruk-
tiv oder reagiere ich uber? Was bewirkt das in mir und
in meiner Umwelt? Das konnten Fragestellungen sein,
die sich mit dem oben genannten Beispiel gut ver-
knupfen lieRRen.



Erklarende Theorien

Die interaktionistische Rahmenkonzeption gibt einen
Uberblick und ordnet bestimmte Vorgénge in ein gro-
3es Ganzes ein. Sie ist also eher als ein allgemeines
kausales Modell zu verstehen, das aufzuzeigen ver-
sucht, wo Ursachen und Wirkungen zu vermuten sind.
Die einzelnen Ursachen und Wirkungen zu erklaren o-
der diese sogar vorherzusagen, vermag sie im Detail
nicht zu leisten.

Hier werden Erklarungsansdtze weiterer Konzeptio-
nen benotigt, die im Folgenden kurz angesprochen
werden:

Personalistische Konzeptionen

Personalistische Theorien beziehen sich vor allem auf
die innere Entwicklung der Person und versuchen die
Wirksamkeit innerer Gegebenheiten (Triebe, Eigen-
schaften, Veranlagungen, usw.) zu erklaren. Sie stehen
damit quasi in Konkurrenz zu Theorien, die vor allem
auRere Einflusse als Mafdgeblich verantwortlich fur
Sozialisationsprozesse sehen. Einige dieser Ansdtze
versuchen die Bedeutung der sozialen Umwelt mit
den inneren Prozessen zu verknupfen. Exemplarisch
zu nennen waren hier die strukturgenetische Theorie
der Intelligenzentwicklung von Jean Piaget und die
Systemtheorie von Niklas Luhmann (Lempert, Berufli-
che Sozialisation, 2009, S. 44-46).

Milieudeterministische Konzeptionen

Unter Milieu in diesem Kontext verstehen wir vor al-
lem das soziale Umfeld bzw. die Umgebung, in der ein
Mensch lebt und die ihn pragt. Unter (Milieu-) Deter-
minismus verstehen wir in diesem Kontext die Vorbe-
stimmtheit des eigenen Handelns durch eben das um-
gebende Milieu.

Lempert beschreibt exemplarisch die strukturell-funk-
tionalistische Rollen- und Sozialisationstheorie - So-
zialisation als Verinnerlichung von Fremdzwang (Lem-
pert, Berufliche Sozialisation, 2009, S. 54). Im Wesent-
lichen geht es dabei um soziale Rollen, definiert als
Blndel normativer Erwartungen an Inhaber sozialer
Positionen, deren Einhaltung und damit verbundene
Interrollenkonflikte. Im Wesentlichen basiert diese
Theorie auf den Arbeiten von Talcott Parsons.

Diese Theorien ausfihrlicher zu behandeln wiirde den
Rahmen dieser Arbeit sprengen. Dennoch ist deren
Einbezug in eine genauere Betrachtung der Sozialisa-
tion in der rettungsdienstlichen Ausbildung wichtig
und definiert den Anspruch an spatere Arbeiten.

1.10.3  Fazit und Ausblick

Wir wissen nun, dass Sozialisationsprozesse komplex
sind und deren Analyse anspruchsvoll ist. Fur die ein-
zelne Lehrkraft oder auch den einzelnen Praxisanlei-
ter erschliefien sich diese Prozesse moglicherweise
nicht von alleine. Anhand der interaktionistischen
Rahmenkonzeption gelingt es, die Komplexitdt zu
strukturieren und zu visualisieren. Elemente und Zu-
sammenhange werden dadurch klarer und vermitteln
ein Grundverstandnis des Grofsen und Ganzen. Weiter-
hin ware es jedoch sehr hilfreich, tiefer in den Mikro-
kosmos der beruflichen Sozialisationsprozesse in der
rettungsdienstlichen Bildung blicken zu kdnnen. Wie
verandert sich das Verhalten der Auszubilden-
den/Schuler im Laufe der Ausbildung? Wie nehmen sie
neue Rollen an und wie fuhrt dies zur Anpassung der
Sozialstruktur und der Sozialprozesse in einem Be-
trieb? Wie wirken Akteure im Rahmen eines heimli-
chen Lehrplanes auf die Auszubildenden/Schiiler ein
und was bewirkt das? Wie erwerben Auszubil-
dende/Schuler ein berufliches Rollenverstandnis und
wie verandert sich dieses im Rahmen der Ausbildung?
Entspricht dieses Rollenverstandnis dem, was wir als
Lehrende uns darunter vorstellen?

Das alles zu wissen ist jedoch nur die eine Halfte der
Medaille. Was soll das bringen bzw. welchen Nutzen
hatten die Akteure in der beruflichen Bildung konkret
davon? Es lieRen sich daraus mehrere positiven Ef-
fekte ableiten. Zum einen hatten Lehrende (und an-
dere Akteure) ein besseres Verstandnis davon, wie Bil-
dung (und Erziehung) im Rettungsdienst aufRerhalb
der Lehre in der Berufsfachschule funktioniert. Das
Wissen um die konkreten Sozialisationsprozesse und
der damit verbundenen Effekte kdnnte uns helfen
diese besser wahrzunehmen und besser zu reflektie-
ren. Wir konnten als Lehrende die Teilkompetenzen
Sozialkompetenz und Personalkompetenz unter Um-
standen gezielter und effektiver anbahnen. Wir kénn-
ten moglicherweise unser eigenes Verhalten besser
einschatzen und unsere Wirkung (und die Wirkung an-
derer Akteure) auf die Auszubildenden/Schuler anpas-
sen und besser am Bildungsziel ausrichten. Denn auch
wir Lehrende unterliegen standigen Sozialisations-
prozessen und sind das Produkt unserer sozialen Um-
gebung.

Das zu beleuchten und zu analysieren ware die Auf-
gabe der qualitativen Forschung der Rettungswissen-
schaften.
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In dem folgenden Kapitel sind Handlungsempfehlungen fur die rettungsdienstliche Ausbildung dargestellt, welche
Lander- und Qualifikationsubergreifend Anwendung finden kdnnen. Die Empfehlungen basieren auf einem Kon-
sens der EM.edu-Projektpartner in Bezug auf die Handlungskompetenz von Rettungsdienstpersonal und sollen vor

allem die handlungsorientierte Ausbildung fordern.

2.1 Kompetenzen und Handlungsorientierung

Ein Ziel der beruflichen Bildung und damit auch im
Rahmen der Qualifikation von Rettungsdienstpersonal
ist es, den Einzelnen adaquat auf seine spatere, mog-
licherweise verantwortliche Tatigkeit vorzubereiten.
Eine Ausbildung sollte sich daher am jeweiligen spa-
teren Arbeitsprozess orientieren. Die Handlungsorien-
tierung und die Kompetenz stehen damit im Vorder-
grund, weniger die Performanz in einzelnen Ausbil-
dungsabschnitten.

In diesem Zusammenhang muss konstatiert werden,
dass die Lernfeld- und Kompetenzorientierte Bildung
oftmals mit einer systemisch-konstruktivistischen Me-
thodik gleichgesetzt wird, die als umfassendes didak-
tisches Konzept verstanden wird und damit mit der
volligen Aufhebung einer Facherorientierung (im
Sinne von Lerneinheiten) einhergeht (z. B. Spath,
2018).

Handlungsorientierung im eigentlichen Sinne, nam-
lich die Bezugnahme auf die spatere Handlung und die
Darstellung dieser Handlung, fir die innerhalb einer
Lehr-Lernsituation eine bestimmte Kompetenz ange-
bahnt werden soll (KMK, 2007), kann jedoch auch auf
eine andere Art und Weise hergestellt werden. Hand-
lungsorientierung ist zwar ein wesentlicher Teil syste-
misch-konstruktivistischer Methodik, jedoch auch von
der individuellen Umsetzung und der Inhaltsdimen-
sion abhangig (Mangelsdorf & Menke, 2019).

Die Orientierungspunkte zur Konzeption von hand-
lungsorientiertem Unterricht gemaR® der Handrei-
chung deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) wer-
den in diesem Zusammenhang vielerorts fehlinterpre-
tiert, zumal beschrieben wird, dass die Realisierung
durch unterschiedliche Unterrichtsmethoden maglich
ist (KMK, 2007, S. 12 f.). Vielmehr ist die Auswahl der
entsprechenden Methodik konkret angepasst an die
Bedingungen der Lernenden, den Inhalt und die
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Bedingungen der Lehr- Lernsituation sowie des Be-
rufsfeldes, fur die Gestaltung einer didaktischen Kon-
zeption im Rahmen der beruflichen Bildung von be-
sonderer Bedeutung.

Konstruktivistische Methodik, die auch in der berufli-
chen Bildung ihre Berechtigung hat, kann diesbezig-
lich ein wertvolles didaktisches Element sein, flhrt je-
doch ohne entsprechende Adaption an die genannten
Parameter in einem systemischen Ansatz nicht
zwangsldufig zu einer Verbesserung des Lernoutco-
mes (Hattie, 2009).



2.2 Methodisch-didaktische Konzeption einer Berufsfeld-

didaktik

Das Berufsfeld des Rettungsdienstes befindet sich in
einer Phase der Professionalisierung, z. B. durch die
Einfihrung des Notfallsanitater-Berufes im Jahre 2014
in Deutschland als hochste Qualifikationsebene, in der
praklinischen Notfallversorgung, welche die arztliche
Behandlung durch notfallmedizinisches Fachpersonal
sinnvoll erganzt. Dies stellt vor allem an die Instituti-
onen des Bildungsbereiches hohe Anforderungen und
macht ein Umdenken in Bezug auf die Ausbildungs-
konzepte moglich (Kemp et al., 2019).

Die Niveaustufe der Berufsausbildung im Rettungs-
dienst wurde dabei mit den anderen Gesundheitsfach-
berufenl, gleichgesetzt (DQR, 2018). Dabei ist ein
handlungs- und lernfeldorientierter Ansatz fur die ret-
tungsdienstliche Ausbildung anhand der Ausbildungs-
und Prafungsverordnung fir Notfallsanitaterinnen
und Notfallsanitater (NotSan-AprV) (2013) und der
Rahmenlehrpldne fast aller Bundeslander (z. B.
MGEPA, 2014) nun auch normativ vorgegeben.

Bis heute ist die berufliche Bildung im Rettungsdienst,
vielerorts wenn uberhaupt nur in Ansatzen padago-
gisch begrindet (Karutz, 2004). Bereits zu Zeiten der
Rettungsassistenten-Ausbildung ergab sich fiur die
Schulen ,ein Spannungsfeld zwischen der beruflichen
Wirklichkeit und der padagogischen Ausgestaltung
des Berufsfeldes” (Kemp et al., 2019). Die hohen An-
spriche an das Berufsbild, die sich v. a. in den Kompe-
tenzbereichen der Sozialkompetenz und der Selbst-
standigkeit manifestieren (Hahnen & Karutz, 2018),
waren in der maximalen fach- und facherorientierten
rettungsdienstlichen Ausbildung nur schwierig um-
setzbar. Gleichwohl muss festgestellt werden, dass
viele Bildungstrager die Notwendigkeit einer padago-
gischen Anpassung erkannt und ihre Konzepte ent-
sprechend angepasst haben (Karutz, 2004 / Bischoni
& Hahnen, 2014 / Kemp et al.,, 2019) sofern die nor-
mativen Vorgaben dies zuliefien. Rettungsdienstaus-
bildung fand jedoch weitestgehend anhand einer An-
einanderreihung von fachwissenschaftlichen Erkennt-
nissen, die nach Ermessen der jeweiligen Lehrkraft
sehr unterschiedlich und meist nur rudimentar didak-
tisch reduziert wurden, statt. (Karutz, 2011).

Dominik Hahnen, Rebekka Mangelsdorf

Insbesondere im Bereich der Sozialwissenschaften,
Psychologie und Ethik fand keine sinnvolle Integra-
tion in die facherorientierten Lehrplane in Bezug auf
die berufliche Tatigkeit, statt (Karutz, 2011) und eine
Vernetzung von Lernfeldern war dementsprechend
obsolet (Hahnen & Karutz, 2018).

Mit der Professionalisierung der rettungsdienstlichen
Bildung wurden die didaktischen Konzepte vieler
Schulen grundlegend Uberarbeitet (Gadtke, 2018). Es
wurde vielerorts mit handlungsorientierten Unter-
richtskonzepten begonnen, welche sich weitestge-
hend auf allgemeine Bildungstheorien und -konzepte
stitzen. Weiterhin ist hier ein Trend zu systemisch-
konstruktivistischen Konzeptionen zu erkennen, die
zum einen sehr detailliert und durchdacht erscheinen
(z. B. Mangelsdorf & Menke, 2019 / Kruppa, 2006) und
zum anderen jedoch zumindest Fragestellungen bzgl.
der praktischen Umsetzung und dem fachlichen Ni-
veau offenbaren (Spadth, 2018).

Die Entwicklung einer eigenen Berufsfelddidaktik fur
die unterschiedlichen Qualifikationen im Rettungs-
dienst ist bisher nur in Ansatzen erkennbar (Hahnen &
Karutz, 2018). Wie bereits beschrieben bedienen sich
die Konzeptionen vieler Rettungsdienstschulen wei-
testgehend allgemeingultiger Theorien. Die spezifi-
sche Adaption auf die Berufswirklichkeit im Rettungs-
dienst im Sinne einer Berufsfelddidaktik hat dabei
nicht addquat stattgefunden, auch wenn es bereits
friher einige vielversprechende Ansatze gegeben hat.

Bereits seit 2004 wird von Karutz ein Ansatz fir eine
damals als ,Fachdidaktik Rettungsdienst® (Karutz,
2004, S. 466) bezeichnete didaktische Konzeption fir
die Ausbildung von Rettungsassistenten in Deutsch-
land beschrieben, bei der die behavioristische Lern-
zielorientierung ohne die Kombination medizinischer
und sozialwissenschaftlicher Themenbereiche in
Frage gestellt und die Ausweitung der Ausbildungsin-
halte ohne padagogische Mitwirkung kritisiert wird
(Karutz, 2004, S. 466). Im Rahmen seiner Skizzierung
eines berufsfelddidaktischen Modells bezieht er sich
dabei auch auf Elemente der Pflegedidaktiken, wie die
Planung von Pflegeprozessen (Karutz, 2004, S. 467)

' Die Berufe im Rettungswesen sollen an dieser Stelle am ehesten den Gesundheitsfachberufen zugeordnet werden, auch wenn dies durchaus

kritisch zu hinterfragen ist.

43



wodurch bereits ein lernfeldorientiertes Modell fir die
Rettungsdienstausbildung impliziert wird.

In einer weiteren Publikation (Karutz, 2011) be-
schreibt Karutz die verschiedenen Planungsebenen
seines Entwurfes, sowie die Ziele der ,Fachdidaktik
Rettungsdienst® (Karutz, 2011) detaillierter. Dabei
werden die verschiedenen didaktischen Planungsebe-
nen als Makroebene (Theorie/ normativ), die Me-
soebene (curriculare Planung) und die Mikroebene (in-
struktional: Durchflihrung einzelner Lehr-Lern-Situa-
tionen) unterschieden (Karutz, 2011). Diese Ebenen
lassen sich insbesondere in Bezug auf die berufliche
Bildung sehr gut voneinander differenzieren und wer-
den ebenso von Dubs (2001) und Sloane (2001) be-
schrieben.

Karutz verbindet die didaktischen Planungsebenen
mit vier miteinander assoziierten Zielen (Karutz,
2011):

Mit dem ,fachwissenschaftlichen-inhaltlichen
Aspekt” beschreibt Karutz (2011) die inhaltliche
Dimension der Ausbildung, die jedoch im Ge-
samtzusammenhang des Berufsbildes betrachtet
wird, sodass sozialwissenschaftliche Inhalte mit
den medizinisch-technischen Mafinahmen ver-
schrankt werden, um eine im Ausbildungsverlauf
wiederkehrende Horizonterweiterung moglich zu
machen (Karutz, 2011).

Karutz (2011) benennt sechs Schlisselqualifika-
tionen, die aus dem Berufsfeld des Rettungs-
dienstes abgeleitet sind und im Sinne der Ar-
beitsprozessorientierung die Gestaltung von
,handlungsystematischen Lehrplanen® (Karutz,
2011, S. 389) ermdoglichen sollen. Dieser als ,di-
daktischer Aspekt" (Karutz, 2011, S. 388) bezeich-
nete Ansatz soll das didaktische Modell zu einem
Planungsinstrument zur ,reflektierten Auswahl,
Reduktion und Anordnung”“ (Karutz 2011, S. 388)
von Inhalten der Lehr-Lernsituation sowie Me-
thoden, werden lassen.

Der ,berufsbildbezogene Aspekt” als Zielformu-
lierung der Fachdidaktik Rettungsdienst (Karutz,
2011, S. 389) wird weiterhin als Teil der Professi-
onalisierung des Berufsbildes verstanden, wel-
cher die inhaltliche Dimensionierung noch kon-
kreter auf die berufliche Wirklichkeit des Ret-
tungsdienstes bezieht und damit einen weiteren
wichtigen Faktor fur die Handlungsorientierung
der Berufsfelddidaktik darstellt.
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Als ,erwachsenenbildnerischen Aspekt® bezeich-
net Karutz auf’erdem die Implementierung von
Jldentitatslernen” (Karutz, 2011, S. 391), welches
bereits von Olbrich als wesentlicher Teil der
Kompetenzentwicklung in den Pflegeberufen be-
schrieben wird (Olbrich, 2001). Dabei ist insbe-
sondere die zentrale Positionierung des Individu-
ums im Rahmen der beruflichen Bildung hervor-
zuheben, bei der zum einen die Forderung der be-
ruflichen Schlusselqualifikationen, aber auch die
Identitats- und Personlichkeitsentwicklung der
Lernenden neben den inhaltlichen Aspekten der
beruflichen Bildung im Rettungsdienst im Vor-
dergrund stehen.

Auch wenn Karutz (2011) in seinem Modell den Riick-
griff auf allgemeindidaktische Modelle und berufs-
feld-didaktische Modelle anderer Professionen legiti-
miert, fordert er zumindest Modifikationen dessen an-
hand der Spezifikationen des Berufsfeldes Rettungs-
dienst ein.

Zusatzlich sieht er die Entwicklung einer entsprechen-
den Theorie des Rettungsdienstes in der die struktu-
rellen Merkmale und das Wesen des Berufsfeldes de-
finiert werden als Voraussetzung fur die Entwicklung
einer entsprechenden Berufsfelddidaktik (Karutz,
2011) um insbesondere den berufsfeldbezogenen As-
pekt begrindet implementieren zu kdnnen.



2.2.1 Besondere Anforderungen aus der Berufswirklichkeit

Anforderungen durch das Berufsfeld:

Quelle:

Arbeit vor den Augen der Offentlichkeit

Haske et al., 2016

Sich standig verandernde Arbeitsbedingungen / einsatzbedingt kein einheitliches Arbeitsumfeld

Haske et al., 2016

physische Belastung (Schichtdienst, Heben & Tragen, Stress)

Haske et al., 2016

psychische Belastungen (Stress, Tod und Trauer)

Haske et al., 2016

Selbststandiges Treffen von wichtigen Entscheidungen

Haske et al., 2016

Treffen von Entscheidungen unter Zeitdruck, Stress und Belastungssituationen

Karutz & Mitschke, 2018

Wenige Moglichkeiten zur Routinebildung

Karutz & Mitschke, 2018

den muss

Schneller wissenschaftlicher Fortschritt der Haupt- und Bezugsdisziplinen, dem Schritt gehalten wer- | Karutz & Mitschke, 2018

Haufige Fehleinsatze bei standiger Einsatzbereitschaft

Haske et al., 2016

Abbildung 10: Anforderungen an das Rettungsdienstpersonal durch das Berufsfeld

Das Berufsfeld Rettungsdienst stellt besondere Her-
ausforderungen an die berufliche Bildung, da die An-
forderungen des Berufsfeldes nur schwierig mit denen
anderer Professionen vergleichbar sind. Dementspre-
chend beschreiben Haske et al. (2016) beispielsweise
die Arbeit vor den Augen der Offentlichkeit, physische
und psychische Belastung durch den Schichtdienst so-
wie die Arbeit unter wesentlichem Zeitdruck in sich
standig verandernden Bedingungen als besonders be-
rufsspezifische Merkmale.

Zusatzlichen wird auch der Umgang mit Tod und Leid
bei Personen, die dem Personal in der Regel unbe-
kannt sind und die man nur fir einen sehr begrenzten
Zeitraum begleitet, genannt. Dies wird jeweils vor al-
lem davon beeinflusst, dass das Rettungsdienstperso-
nal schnell Entscheidungen treffen mussen, die flr
den Patienten schwerwiegende Folgen haben (Haske
et al., 2016).

In diesem Zusammenhang erganzen Karutz und Mit-
schke (2018) in ihren Ausfihrungen zu Padagogik und
Bildungsverstandnis im Bevdlkerungsschutz aufier-
dem, dass Einsatzkrafte nicht nur selbststandig ent-
scheidungsfahig sein missen, sondern diese Entschei-
dungen stets in einem Kontext von Zeitdruck, Stress
sowie physischen und psychischen Belastungssituati-
onen treffen missen.

Gleichzeitig ist insbesondere hinsichtlich der padago-
gischen und didaktischen Konzeption von Bedeutung,
dass das Personal im Rettungsdienst in einem Span-
nungsfeld steht: Es gibt zum einen nur wenige und e-
her seltene Einsatzsituationen, in denen die absolute

Handlungskompetenz abgerufen wird und damit nur
wenige Maglichkeiten zur Bildung einer Handlungs-
routine. Gleichzeitig wird jedoch der Erhalt der erwor-
benen Kompetenzen auch im Hinblick auf komplexe
Einsatzlagen von ihnen gefordert (Karutz & Mitschke,
2018), wahrend haufige Fehleinsatze ein hohes Maf3
an Frustrationstoleranz bedingen (Haske et al., 2016).
Eine Ubersicht (iber die besonderen Anforderungen an
das Rettungsdienstpersonal, ausgehend von dessen
beruflicher Wirklichkeit, ist in Abbildung 10 darge-
stellt

Wird die Berufsfelddidaktik als eine Subdisziplin der
Erziehungswissenschaften betrachtet, die das Ziel ver-
folgt, der Anbahnung von Handlungskompetenz in ei-
nem beruflichen Kontext und damit im Gegenzug
nicht als reine methodische Umsetzung der inhaltli-
chen Dimensionierung einer Fachwissenschaft (Oelke
& Meyer, 2013), stellt zunachst die Verknipfung von
theoretischer und praktischer Ausbildung, hier konkret
von mehreren Lernorten, ein wesentliches Merkmal
der didaktischen Modelle fur die berufliche Bildung
dar (Albers, 2001).

Es geht dabei im weiteren Sinne jedoch nicht primar
um den Transfer von theoretischen Inhalten zur prak-
tischen Umsetzung, sondern um das Erfassen und die
Synthese aller am Bildungsprozess beteiligten Ele-
mente (Albers, 2001) durch das jeweilige berufsfelddi-
daktische Modell. Dementsprechend wird nicht nur
die Gestaltung einer Lehr-Lernsituation auf der Mikro-
ebene innerhalb des Lernortes Schule, in den Anwen-
dungsbereich der Berufsfelddidaktik einbezogen, son-
dern auch die Mesoebene, welche u.a. die curriculare
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Ausarbeitung anhand der ideellen Grundausrichtung
der Bildungseinrichtung bedingt und die Markoebene,
auf der vor allem die normativen Rahmenbedingun-
gen begrindet sind, in den Anwendungsbereich der
Berufsfelddidaktik einbezogen (Berben, 2008). Glei-
ches gilt ebenso fir die praktischen Lernorte, bei de-
nen ganz besonders die praktische Anleitung und Be-
gleitung in den Einflussbereich der Berufsfelddidaktik
integriert ist.

2.3 Aspekte des Lernens bei Erwachsenen

Dominik Hahnen, Rebekka Mangelsdorf

Faktoren Auswirkung

Teilnehmende haben in der Regel die Mdglichkeit selbst zu entscheiden, wie und wann
sie Lernen. Wird ihnen die Entscheidung genommen, beispielsweise durch eine ver-
pflichtende Teilnahme, konnen innere Widerstdnde auftreten, bis die Lernerfahrung als
bereichernd und nutzbringend empfunden wird.

Eigenstdndigkeit und
Selbstbestimmung

Die meisten Teilnehmenden haben viele Jahre formalen Lernens erlebt (6ffentliche
Schule, Berufsausbildung, evtl. Studium, Weiterbildungen). Dies bedeutet nicht automa-
tisch, dass sie gegeniiber neuen Ideen empfanglich sind. Es kdnnen Vorbehalte beste-
hen, die erst iberwunden werden mussen, bevor die Bereitschaft entsteht sich neuen
Strategien zu 6ffnen.

Lebenserfahrung
und Wissen

Erwachsene Teilnehmende brauchen ein klares Ergebnis ihrer Anstrengungen. Lernen
um des Lernens Willen kann in Ausnahmefallen attraktiv sein, ist jedoch nicht regelhaft

Zielorientierung
in den beruflichen Alltag eines medizinischen Spezialisten zu integrieren.

Praxisrelevante Themen begeistern Teilnehmende schneller als rein theoretische Er-
kenntnisse. Dabei darf der Anspruch nicht zu niedrig, aber auch nicht zu komplex ange-
setzt werden. Die Lerninhalte sollten um die Erfahrungen der Teilnehmer herum kon-
struiert werden.

Praxisrelevanz

Teilnehmende haben einen groRen Nutzen durch die Integration von Fertigkeiten und
Wissen in anspruchsvolle Lerneinheiten, die einen Bezug zu Erlebtem oder noch zu er-
wartenden Ereignissen haben.

Anwendbarkeit

Wertschatzender Umgang ,,auf Augenhdhe” ist eine wichtige Voraussetzung fir eine po-

Wertschétzung sitive Lernerfahrung bei erwachsenen Teilnehmern.

Abbildung 11: Wichtige Einflussfaktoren auf das Lernen Erwachsener (Bullock et al., 2008)

Auch wenn sich die neurophysiologischen Grundlagen
des Lernens ahneln, unterscheiden sich die psycholo-
gischen Aspekte des Lernens von Kindern doch grund-
legend von denen von Erwachsenen. Wahrend Kinder
Schulunterricht in der Regel als verpflichtend erfah-
ren, erfolgt Lernen im Erwachsenenalter haufig frei-
willig. In Bezug auf die berufliche Bildung im
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Rettungswesen kann dies den meisten Lernenden un-
terstellt werden. Wenngleich auf diesen grundsatzli-
chen Vorteil in der Berufsausbildung vermutlich nicht
immer zurlckgegriffen werden kann; mehrjahrige Bil-
dungsmaftnahmen unterliegen erfahrungsgemaf
komplexen Einflissen, die auch auf die Motivation von
Lernenden wirken kénnen.



Concrete experience
(konkrete Erfahrung)

4

Testing in new situations
(aktives Experimentieren)

2

Observation and reflection
(Beobachtung und Reflektion)

Forming abstract concepts
(Bildung abstrakter Begriffe)

Abbildung 12: Experiantal Learning Cycle (angelehnt an Bullock et al., 2008)

Bullock et al. fihren verschiedene Faktoren auf, die
das Lernen Erwachsener kennzeichnen und dabei teil-
weise vom Lernen von Kindern und Jugendlichen un-
terscheiden. Sie fihren ihre Erkenntnisse unter ande-
rem auf Erfahrungen aus zahlreichen Kursen mit meh-
reren zehntausend medizinischen Fachkraften in
Grofsbritannien, mit dem thematischen Fokus ,Erwei-
terte MaBnahmen der Wiederbelebung®, zurlick.

Das Konzept von Bullock et al. baut im Wesentlichen
auf dem ,experiential learning cycle” von John Dewey
und der Weiterentwicklung von Kolb and Fry auf.

, This theory was based on ideas about reflection developed in the
1930s by John Dewey (1938). One of the components is the expe-
riential learning cycle ... This model, attributed to Kolb and Fry
(1975), is a helpful source of explanation for what we do all the
time. We have hundreds of experiences every day but most of
them pass us by. If, however, we are to learn from them, we have
to be willing and able to go round the cycle”

(Bullock, Davis, Lockey, Mackaway-Jones, 2008, S. 3).

beispielsweise mogliche Ursachen fir die gemachte
Erfahrung ermittelt. Der Reflexionsprozess fuhrt zu ei-
ner abstrakten Begriffsbildung. Die konkrete Erfah-
rung nimmt dabei Einfluss auf die Wissensstruktur des
Lernenden und es kommt zu einer Generalisierung.
Dabei wird von der konkreten Erfahrung auf zugrunde
liegende Prinzipien geschlossen. Dadurch werden die
aus der Erfahrung gewonnenen Einsichten zu Wissen,
welches auf andere Situationen Ubertragen werden
kann.

Bullock et al. postulieren, dass die Motivation der Teil-
nehmenden wesentlichen Einfluss auf den Lernerfolg
hat.

JAdult learners have to be motivated if they are going to learn
and the principle of voluntarism is a key feature of successful
adult learning experiences”

(Bullock et al., 2008, S. 4)

Abbildung 12 zeigt den Experiental Learning Cycle als
Lernprozess in vier Schritten.

Die konkrete Erfahrung bildet dabei den Ausgangs-
punkt des Lernprozesses. Anschlieftend wird das Er-
lebte noch einmal vor Augen gefihrt, reflektiert und

Sie formulieren in ihrem Konzept unter anderem kon-
krete Strategien, die Motivation der Teilnehmenden
gezielt positiv zu beeinflussen.
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Transzendenz

Selbstverwirklichung

Asthetische Bediirfnisse

Kognitive Bedrfnisse

Individualbeduirfnisse

Soziale Bedurfnisse

Sicherheitsbedirfnisse

Physiologische Bedurfnisse

Abbildung 13: Maslows erweiterte Bedlirfnispyramide von 1971 (angelehnt an Bullock et al., 2008)

»They need goal-orientated, relevant, practical experiences in
order to get the most from teaching. While many admit only to
intrinsic motivation the reality is that many external factors
affect this as well”

(Bullock et al., 2008, S. 8)

Bullock et al. heben dabei heraus, dass sowohl intrin-
sische als auch extrinsische Faktoren die Motivation
von Teilnehmenden beeinflussen. Die freiwillige Teil-
nahme steht bei den intrinsischen Faktoren im Vorder-
grund. Bei den extrinsischen Faktoren nehmen Bul-
lock et al. Bezug auf die erweiterte Bedurfnispyramide
von Abraham Maslow, die posthum 1971 verdffent-
licht wurde (siehe Abbildung 13).

Sie verweisen darauf, dass Maslows Theorie aufgrund
mangelnder wissenschaftlicher Belege unter Fachleu-
ten kritisiert wurde. Dennoch halten Sie diese fir ge-
eignet, um deutlich zu machen, von welchen Faktoren
Teilnehmermotivation im Rahmen von Bildungsmaf3-
nahmen abhangen kann. Maslows Theorie basiert auf
der Annahme, dass erst grundlegende Bedurfnisse be-
friedigt sein missen, die er am FufRe seiner Pyramide
ansiedelt, bevor hoherwertige Bedurfnisse an Bedeu-
tung gewinnen (Bullock et al., 2008, S. 5-8).

Wahrend Maslows Bedurfnispyramide auf den Men-
schen und seine Lebenswelt im Allgemeinen bezogen
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ist, Ubertragen Bullock et al. diese auf die Bedurfnisse
von Teilnehmenden an BildungsmaBnahmen. Sie ge-
hen davon aus, dass zuerst wichtige Grundbedurfnisse
von Teilnehmenden befriedigt sein missen, damit der
Lernprozess nicht gestort wird. Deshalb ist es wichtig
auf die Rahmenbedingungen zu achten, in denen Ler-
nen stattfinden soll. Noch wichtiger ist jedoch die psy-
chologische Domane, in der Teilnehmer untereinan-
der in einer komplexen und dynamischen Umgebung
interagieren. Es liegt in der Verantwortlichkeit des
Lehrenden sicherzustellen, dass dies eine herausfor-
dernde aber sichere Lernumgebung ist (Bullock et al.,
2008, S. 5-8).

Abbildung 14 zeigt die Zuordnung von konkreten Teil-
nehmerbedirfnissen zu den Ebenen aus Maslows Be-
durfnispyramide.

Wahrend physiologische Bedurfnisse bei den meisten
BildungsmaRnahmen mehr oder weniger automatisch
befriedigt werden durften, nimmt der Anspruch an die
Didaktik und an die Rahmenbedingungen einer Bil-
dungsmafinahme zu, je weiter die Pyramide ,erklom-
men” wird. Es bedarf groRRer Aufmerksamkeit und ge-
zielter Malnahmen, sowohl bei der Planung als auch
bei der Durchfihrung von Bildungsmafinahmen, mog-
lichst viele dieser Bedirfnisse zu befriedigen, um die
Motivation der Teilnehmenden auf einem hohen Ni-
veau zu halten und somit gute Voraussetzungen fur
erfolgreiches Lernen zu schaffen.



Ebene Bediirfnisse

Konsequenzen
fiir Lehrveranstaltungen

Physiologische
Bediirfnisse

Warme, Essen, Trinken, Unterkunft

Achten auf geeignete Lernumgebung, angemessene Raumlichkeiten,
regelmaRige Pausen und Erfrischungen, zumutbarer Arbeitstag/ Lern-
tag.

Sicherheits-
bediirfnisse

Physische und psychische Sicherheit

Garantieren der korperlichen Unversehrtheit durch eine sichere Ler-
numgebung, Einhalten gesetzter Grenzen, keine offensichtliche Selbst-
gefahrdung.

Soziale
Bediirfnisse

Zugehorigkeit, Gemeinschaft

Die Méglichkeit mit anderen in Kontakt zu kommen und Erfahrungen
auszutauschen, z. B. wahrend der Teilnehmerregistrierung, bei Eroff-
nungs-veranstaltungen oder wahrend der Pausen.

Individual-
bediirfnisse

Respekt, Vertrauen, Kompetenz

Die Moglichkeit Wissen zu erweitern bzw. Fertigkeiten zu entwickeln
und diese im Rahmen strukturierter Lerneinheiten mit unterstiitzen-
dem und authentischem Feedback zu festigen.

Fachliche Weiterentwicklung und Ver-
besserung beruflicher Fahig- und Fer-
tigkeiten.

Kognitive
Bediirfnisse

Durch Demonstration, gezielte Instruktion und Feedback durch die
Lehrenden wird den Teilnehmern ein schrittweises ausbauen ihrer
Kenntnisse, Fahig- und Fertigkeiten ermoglicht.

(Anm. d. Verfassers: Hier machen Bul-
lock und Davis keine eigenen Vor-
schlage)

Asthetische
Bediirfnisse

Effektive Umsetzung eines Lehrkonzeptes, beispielsweise durch Ein-
haltung gesetzter zeitlicher Rahmenbedingungen, durch den Einsatz
erfahrener und kompetenter Lehrender mit Fokus auf erfolgreiche
Lehre, ohne den Spall am Lernen aus den Augen zu verlieren.

Realitdtsbezug, Anerkennung, Sponta-
neitat, Losungsorientierung, Ambigui-
tatstoleranz, Gemeinschaftsgefinhl,
Kreativitat

Selbst-
verwirklichung

Ein erfahrenes Team aus Lehrenden sollte die Fahigkeit besitzen, diese
(Verhaltens-) Aspekte in der eigenen Arbeitsroutine ,,quasi“ vorzule-
ben. Dies gibt den Lernenden Vertrauen und formt entsprechendes
Verhalten.

Sorge um die Entwicklung Anderer,
ICH-Sicherheit, nicht gefahrdet sein
durch den Erfolg Anderer

(Selbst-)
Transzendenz

Siehe Selbstverwirklichung

Abbildung 14: Einordnung von Teilnehmerbediirfnissen in Maslows Bed(irfniskategorien (Bullock et al., 2008)

Neben der Motivation der Lernenden gibt es noch wei-
tere wichtige Aspekte. Lernen ist primar eine soziale
Aktivitat, welche die aktive Beteiligung der Lernenden
erfordert. Neues Wissen wird konstruiert auf Grund-
lage dessen, was bereits verstanden und geglaubt
wird. Lernen entwickelt sich durch die Anwendung ef-
fektiver und flexibler Strategien, die uns helfen zu ver-
stehen, zu Uberlegen, zu erinnern und Probleme zu 6-
sen. Lernenden muss beigebracht werden, wie sie ihr
eigenes Lernen planen und kontrollieren kdnnen, wie
sie ihre eigenen Lernziele setzen und Fehler korrigie-
ren kdnnen (Hattie, 2014, S. 109).

Veroffentlichung von Graesset et al. aus dem Jahr
2008. Er beschreibt daraus vier wesentliche Prozesse
des Lernens (siehe Abbildung 15).

Der Begriff Kompetenz wird in mehreren wissen-
schaftlichen Disziplinen verwendet. Es existieren ver-
schiedene Definitionen, die sich auch im Laufe der
letzten Jahrzehnte verandert und weiterentwickelt ha-
ben. Auch im wissenschaftlichen Sprachgebrauch lie-
gen keine einheitlichen Definitionen des Kompetenz-
begriffs vor.
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Prozesse

Erlduterungen

Multiple
Wege
zZum
Wissen

Lerninhalte missen auf multiplen Wegen angeboten werden. Diese sollten raumlich und zeitlich nahe beieinander liegen und mit einem
Minimum an ablenkendem Material versehen sein. Menschen kdnnen nur begrenzt mehrere Informationen gleichzeitig verarbeiten,
profitieren jedoch von einer Medienvielfalt um neue Ideen und Anséatze besser erkennen zu kénnen. Kognitive Flexibilitat verbessert
sich mit multiplen Standpunkten, die Fakten, Fertigkeiten, Verfahren und tiefe konzeptionelle Prinzipien miteinander verbinden. Dabei
sollte das Arbeitsgedachtnis nicht Uberlastet werden.

Praxistipps der Autoren zur Umsetzung:

Lehrende sind gut beraten fiir die jeweiligen Lerneinheiten Lernziele konkret zu formulieren um unnétigen bzw. ablenkenden Informa-
tionsfluss gering zu halten. Die Lehrenden sollten tber ein breites Spektrum an Methoden verfiigen, sowohl medial als auch instrumen-
tal. Diese sollten gezielt und nicht inflationar eingesetzt werden. Es ist sehr wichtig darauf zu achten, den Anforderungsgrad gegentber
den Lernenden hoch zu halten, jedoch Uberforderung zu vermeiden. Dies ist bei inhomogenen Gruppen besonders herausfordernd und
spricht eher gegen synchronisierte Unterrichtskonzepte. Dem Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden, aber auch zwischen den
Lernenden untereinander sollte ausreichend Raum gegeben werden.

Multiple
Interakti-
onspro-
zesse

Menschen lernen am besten, indem sie mit Ideen interagieren, Ideen bewusst neu formulieren und ,Aufhdnger” finden, die mit den
vorherigen Vorstellungen (oder Beispielen) verbunden werden kénnen. Das ist insbesondere dann der Fall, wenn es eine Spannung gibt
zwischen dem, was bereits bekannt ist, und dem, was an Neuem entdeckt wird. Skizzieren, Interagieren und Synthetisieren fihrt zu
besserem Lernen als bloRes Nachlesen oder andere passive Strategien. Nachvollziehbare Geschichten und Beispiele werden meist bes-
ser erinnert als reine Fakten und abstrakte Prinzipien. Tiefes Schlussfolgern und Lernen wird stimuliert durch Probleme, die ein kogni-
tives Ungleichgewicht schaffen, wie Hindernisse auf dem Weg, Widerspriiche, Konflikte und Anomalien. Diese Art von Lernen muss den
Lernenden aber explizit beigebracht werden.

Praxistipps der Autoren zur Umsetzung:

Als Lehrende haben wir diesbeztiglich zwei wesentliche Aufgaben. Erstens das Erzdhlen von Geschichten und zweites den Bezug zur
beruflichen und/oder sozialen Realitat herzustellen. Hier liegt es an uns einen Spannungsbogen in den Lerneinheiten aufzubauen, um
die Neugierde und damit die Lernmotivation auf einem hohen Niveau zu halten. Das alles muss in einem nutzlichen und funktionalen
Gleichgewicht erfolgen. Geschichtenerzdhlen nicht zum Selbstzweck, sondern um Interesse zu wecken und die Relevanz aufzuzeigen.
Diese Coverstories sollten nicht glatt durchlaufen werden kénnen, sondern fiir die Lernenden ein Problem aufwerfen. Dieses gilt es
herauszuarbeiten und zu diskutieren. Anhand des Faktenwissens sollten Losungsansatze und Strategien (Transfer- und Syntheseleis-
tungen) entwickelt werden. Schiiler konnen dies nicht von alleine, vielmehr muss auch diese Kompetenz erst gezielt entwickelt werden.

Multiple
Gelegen-
heiten
zum Uben

Die meisten Menschen, unabhingig davon ob lernschwach oder begabt, benétigen multiple Gelegenheiten zum bewussten Uben. In
Abstdnden organisierte Abldufe des Lernens sorgen fiir ein besseres und langfristigeres Erinnern als ein einziger Lernabschnitt. Um
engagiertes und nachhaltiges Lernen aufrechtzuerhalten, ist es wichtig, dass Lernende den Wert und Zweck des Ubens erkennen und
ein wachsendes Gefiihl des Selbstvertrauens entwickeln, wenn sie bei diesem Lernen Herausforderungen begegnen.

Praxistipps der Autoren zur Umsetzung:

Wir sind als Lehrende gut beraten, im Unterricht lehrerzentrierten Phasen auch schiilerzentrierte Phasen folgen zu lassen. Letztere
dienen unter anderem dazu, das Gezeigte, das Prasentierte oder das Diskutierte zu wiederholen, zu verinnerlichen und zu festigen.
Hierbei treten individuelle Fragen oder Probleme auf, die bevorzugt innerhalb der Gemeinschaft der Lernenden bearbeitet und geklart
werden sollten. Der Lehrende fungiert in dieser Phase vielmehr als Begleiter und leitet dazu an, wie die Lernenden zu Lésungswegen
kommen und prasentiert nicht lediglich die Lésungen. Zunehmend verbessern die Lernenden dadurch ihre Problem-l6sungskompeten-
zen und steigern dadurch ihr Selbstvertrauen. Die dadurch entstehenden Gruppenaktivitdten und die dabei entstehenden Gruppen-
prozesse sind ein wesentliches Element zur Entwicklung von Sozial- und auch von Personalkompetenz. Das erfordert zu Beginn einer
langeren Ausbildungsphase intensive Begleitung durch uns Lehrende.

Wissen,
dass wir
lernen

Waihrend des Lernens machen Menschen zahlreiche Fehler, gehen in falsche Richtungen, lernen falsche Informationen und begegnen
unterschiedlichsten Herausforderungen. Lernende sind daher abhangig von rechtzeitigem und individuellem Feedback. Dies stellt si-
cher, dass sie sich effizient und effektiv auf die Erfolgskriterien zubewegen.

Praxistipps der Autoren zur Umsetzung:

Lehrende in der rettungsdienstlichen Bildung neigen dazu, die Notwendigkeit von Feedback nur nach Bewaltigung einer rettungsdienst-
lich relevanten Aufgabe zu geben. Typischerweise nach einem abgearbeiteten Szenarientraining. Mindestens ebenso wichtig ist das
Geben von Feedback in anderen Unterrichtsphasen, vor allem nach Gruppenaktivitdten. Hier gilt es das Gruppenverhalten einzelner
bzw. ganze Gruppenprozesse zu reflektieren und zuriickzumelden. Bei Stérungen sollte im Sinne des Feedforward ein Fahrplan erarbei-
tet werden, wie bei zukinftigen Gruppenphasen dhnliche Probleme vermieden werden. Also sollte Feedback immer allgegenwartig
sein und nicht nur fachliche Leistung, sondern auch Gruppenverhalten und die persénliche Entwicklung berticksichtigen. Einige Ler-
nende profitieren davon, den erfolgten Lern- bzw. Entwicklungsfortschritt explizit nochmals zu formulieren bzw. durch den Lernenden
selbst formulieren zu lassen.
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Abbildung 15: Wesentliche Prozesse des Lernens (Graesset et al., 2008, zitiert nach Hattie, 2014, S. 114-115)




2.3.1 Kompetenzbegriff

Der Begriff Kompetenz ist in den Sozialwissenschaf-
ten seit den 1960er Jahren in Gebrauch, stammt aller-
dings begriffsgeschichtlich aus der Biologie. Dort
meint Kompetenz die Fahigkeit und die Bereitschaft
embryonaler Zellen, auf einen bestimmten Entwick-
lungsreiz zu reagieren (Steig, 2000, S. 5). Etymologisch
stammt ,Kompetenz“ vom lateinischen Verb ,compe-
tere” ab, das mit ,zusammentreffen, ausreichend und
kraftig sein, Ubersetzt werden kann. Das entspre-
chende Substantiv ,competentia“ meint ,das Zusam-
mentreffen bestimmter Eigenschaften® (Leitmeier,
2010, S. 19).

Im Deutschen werden dem Begriff ,Kompetenz® zwei
unterschiedliche Aspekte zugeordnet: Befahigung und
Berechtigung. Befahigung meint, dass eine Person be-
stimmte Fahigkeiten hat und damit eine Tatigkeit an-
gemessen ausfihren kann. Kompetenz verstanden als
Berechtigung meint eine offizielle Zustandigkeit, die
eine Person hat, um eine Tatigkeit auszufihren
(Leitmeier, 2010, S. 19).

Im Rahmen dieser Arbeit steht die Bedeutung von
Kompetenz als Befahigung im Vordergrund. Dies ist
gerade in Bezug auf das Berufsfeld Rettungsdienst
wichtig festzuhalten. Dort wird unter Kompetenz ub-
licherweise die Berechtigung verstanden, bestimmte
medizinische Mafinahmen durchfihren zu durfen.

Die in der Erziehungswissenschaft klassisch genann-
ten Lehrer-Kompetenzen Sachkompetenz, Metho-
denkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompe-
tenz leiten sich ab von Heinrich Roth (1906-1983), der
diese 1971 in seiner ,Padagogischen Anthropologie®
differenzierte (Leitmeier, 2010, S. 19).

Dewe beschreibt 1997 den Kompetenzbegriff als eine
- ganz bestimmte Qualitat von Wissen, die nicht in-
haltlich oder sachlich bestimmt, sondern hoher aggre-
giert ist. Kompetenz als Wissen beziehungsweise als
kognitive Fahigkeit betrifft keine sachliche Phano-
menebene, sondern die Fahigkeit im Umgang mit Wis-
sen selbst. Diesen Fahigkeiten eines kompletten Um-
gangs mit Wissen wird in der Erwachsenenbildung
schon seit langerer Zeit hohe Bedeutung beigemes-
sen” (Dewe, 1997, zitiert nach Steig, 2000, S. 5).

Es zeigt sich, dass der Begriff ,Kompetenz® je nach
Fachgebiet und Schwerpunkt unterschiedlich verstan-
den wird. Die berufliche Aus-, Fort- und Weiterbildung
im Rettungswesen ist dazu, berufliche Kenntnisse und
Fertigkeiten von Rettungsdienstmitarbeitern zu ent-
wickeln, zu erhalten und zu erweitern. Qualifikationen

und Kompetenzen sollen dem aktuellen wissenschaft-
lichen Stand entsprechen. Sie sollen beispielsweise,
wenn sie mit einem schwerverletzten Patienten kon-
frontiert werden, Uberlegt und sicher handeln und da-
bei die erforderlichen MaRnahmen korrekt anwenden
konnen. Dabei stellt sich die Frage, welche Kompeten-
zen erforderlich sind, um diesen Anforderungen ge-
recht zu werden.

2.3.2 Handlungskompetenz

Bei der Entwicklung des Deutschen Qualifikationsrah-
mens (DQR) fir lebenslanges Lernen wurde ein Kom-
petenzverstandnis zugrunde gelegt, das an der zu er-
warteten Handlung orientiert ist: ,Kompetenz ist die
Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse
und Fertigkeiten

sowie personliche, soziale und methodische Fahigkei-
ten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten®. Dem DQR
liegt ein Kompetenzkonzept zugrunde, das sich in be-
sonderem Mafie durch die Gleichwertigkeit der Saulen
,Fachkompetenz® und ,Personale Kompetenz“ aus-
zeichnet (Enke & Kuhnke, 2013, S. 27).

Das hier formulierte Verstandnis von Kompetenz stellt
einen Kompromiss dar. Dieser ist der Tatsache ge-
schuldet, dass im Laufe der letzten 20 Jahre mehrere
Modelle beschrieben wurden, welche Kompetenzen
zur Handlungskompetenz fuhren.

Steig vergleicht flinf Modelle zum Thema Handlungs-
kompetenz miteinander. Trotz der begrifflichen Viel-
falt des Themas verwenden fast alle Modelle die Be-
griffe

Fachkompetenz,
Methodenkompetenz,
Sozialkompetenz und

Personalkompetenz bzw. Individualkompetenz
(Steig, 2000, S. 47).
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Teilkompetenzen von Handlungskompetenz

Fachkompetenz

Sie beschreibt das Verfligen Uber fachliche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten (Schelten,
2013, S. 173). In der Notfallmedizin sind dies beispielsweise theoretisches Wissen liber pathophy-
siologische Zusammenhange, Behandlungsstrategien und Medikamentendosierungen, aber auch
die Fahigkeit Vitalparameter korrekt einzuschatzen oder bestimmte MaRBnahmen korrekt auszu-
fuhren.

Methodenkompetenz

Dazu zahlt, selbststdandig nach Losungswegen fiir komplexe Arbeitsaufgaben zu suchen, diese an-
zuwenden und anschliefend reflektieren zu kdnnen. Sich neue Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten anzueignen, zahlt ebenfalls zur Methodenkompetenz und wird auch als Lernkompetenz
bezeichnet (Schelten, 2013, S. 173). Ein Rettungsdienstmitarbeiter muss eine Situation schnell
korrekt einschatzen und geeignete MalRnahmen auswahlen kénnen, um ein medizinisches Prob-
lem zu bewdltigen. AnschlieBend ist es wichtig, getroffene Entscheidungen bzw. angewandte
MaRnahmen auf Effektivitat zu prifen und bei Bedarf zu korrigieren. Da sie oft ineinander lber-
gehen, werden Fach- und Methodenkompetenz in einigen Modellen zusammengezogen. Andere
Modelle sehen die Methodenkompetenz wiederum sowohl in der Fach,- Sozial- und Personal-
kompetenz gleichermaRen verankert.

Sozialkompetenz

Sie bezeichnet Fahigkeiten im Umgang mit anderen Menschen und dariiber hinaus gruppenori-
entiertes Verhalten innerhalb von Teams. Kommunikationsfahigkeit oder Kontaktfahigkeit spie-
len dabei eine wichtige Rolle (Schelten, 2013, S. 173). Ubertragen auf die Notfallmedizin umfasst
dies die gesamte Interaktion mit Patienten, Angehdrigen und anderen Berufsgruppen.

Personalkompetenz

Sie betrifft die Entwicklung eines positiven Selbstbildes. Fahigkeiten sollen mit den damit zusam-
menhangenden emotionalen und motivationalen Aspekten der Personlichkeitsentwicklung ge-
zielt herausgearbeitet und reflektiert werden (Schelten, 2013, S. 173). Selbstvertrauen und Selbst-
standigkeit spielen hier eine Rolle, ebenso wie die Entwicklung klassischer Tugenden wie Genau-
igkeit, Zuverlassigkeit und Punktlichkeit. Auf den Rettungsdienst bezogen spielt hier die Identifi-
kation mit dem Beruf eine groRRe Rolle ebenso der Umgang mit den damit verbundenen Belastun-
gen.

Abbildung 16: Teilkompetenzen der Handlungskompetenz

Handlungskompetenz entsteht also unter dem Ein-
fluss von mehreren Faktoren bzw. Einzelkompeten-
zen, wie in Abbildung 17 dargestellt. Handlungskom-
petenz ist nicht grundsatzlich auf das berufliche Um-
feld beschrankt, sondern ist auch auf Alltagssituatio-
nen Ubertragbar.

Das Ziel einer beruflichen Ausbildung muss folglich
berufliche Handlungskompetenz sein (Krapp & Wei-
denmann, 2001, zitiert nach Enke & Kuhnke, 2013, S.
41). Unter beruflicher Handlungskompetenz versteht
man die Fahigkeit und Bereitschaft des Menschen, in
beruflichen Situationen mittels bestimmter Fach- und
Schlusselqualifikationen die anstehenden Aufgaben
und Probleme selbst erkennen und auch selbststandig
l6sen zu konnen (Oerter & Montada, 1998, zitiert nach
Enke & Kuhnke, 2013, S. 41).
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Ubertragen auf die rettungsdienstliche Ausbildung
bedeutet dies, dass flr einen verantwortlichen Um-
gang mit Patienten berufliche Handlungskompetenz
unerlasslich ist, um diese selbststandig oder einge-
bunden in ein Team sach- und fachgerecht versorgen
zu konnen.



Sozialkompetenz

Fach- und
Methodenkompetenz

Handlungs-
kompetenz

Personalkompetenz

Abbildung 17: Entwicklung von Handlungskompetenz (eigene Darstellung)

2.3.3 Berufliche Handlungskompetenz in der Notfallmedizin

Welche Komponenten zu einer Handlungskompetenz
in einem bestimmten Beruf fihren, hangt von dessen
Anforderungs- und Qualifikationsprofil ab. Nun sind an
einer praklinischen notfallmedizinischen Versorgung
mehrere Berufsgruppen beteiligt. In Deutschland sind
dies Notfallsanitater und Arzte. Gerhard Nadler ver6f-
fentliche 2004 eine Untersuchung zur Ermittlung der
notwendigen fachlichen Qualifikationen sowie not-
wendiger Softskills und kognitiver Fahigkeiten, die
Mitarbeitende in der Notfallrettung besitzen sollten.

Nadler beschreibt die folgenden Komponenten der be-
ruflichen Handlungskompetenz fur eine verantwortli-
che Tatigkeit in der Notfallrettung (Enke & Kuhnke,
2013, S. 43):

Methodenkompetenz
Sozialkompetenz

Individualkompetenz (Personalkompetenz, Anm.
d. Autors)

Allgemeinbildung
Korperliche Fitness
Fachliche Kenntnisse
Fachliche Fertigkeiten

Berufsspezifische Realitatserfahrung (die zum
Teil durch Simulation ersetzt werden kann).

Um die berufliche Handlungskompetenz in der ret-
tungsdienstlichen Ausbildung zu entwickeln bzw. wei-
ter auszupragen, sollten die Komponenten gezielt ge-
fordert werden, auf die man als Lehrender Einfluss
nehmen kann. Allgemeinbildung und kérperliche Fit-
ness durfen hier ausgeklammert werden.

Hingegen konnen berufsspezifische Realitdtserfah-
rungen durch simulative Komponenten, wie z. B. durch
Szenarientrainings, sehr gut gefdrdert werden. Be-
stimmte Situationen kommen in der Realitat sehr sel-
ten vor. Erfahrungen aus dem Alltag kdnnen daraus
schwer abgeleitet werden. Durch den gezielten Ein-
satz von Skills-Training an Ubungsphantomen kénnen
Teilnehmende Sicherheit in der Anwendung bestimm-
ter MaBnahmen erlangen. Beispielhaft sei hier das Ab-
binden einer lebensbedrohlichen Blutung an einer
Extremitat mittels eines Tourniquets genannt.
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2.4 Problemorientiertes Lernen als didaktische

Grundorientierung

In der Literatur werden sowohl die Begriffe Problem-
basiertes als auch Problemorientiertes Lernen gleich-
ermafien verwendet. In der deutschsprachigen Litera-
tur findet man haufiger den Begriff Problemorientier-
tes Lernen (POL), wahrend englischsprachige Quellen
bzw. Literatur, in der Regel vom Problembasierten Ler-
nen (PBL) sprechen. Wir sprechen aus Grinden der
Vereinheitlichung von Problembasiertem Lernen.

Um sich dem Ansatz des problembasierten Lernens
nahern zu konnen, muss zunachst geklart werden, was
unter einem Problem zu verstehen ist.

Von einem Problem spricht man, wenn sich ein Indivi-
duum in einem inneren oder dufieren Zustand befin-
det, den es aus irgendwelchen Griinden nicht fur win-
schenswert halt, jedoch nicht Uber die Mittel verfugt,
um den unerwunschten Zustand in einen winschens-
werten Zielzustand zu uberfihren. Ein Problem ist da-
mit durch die Faktoren des unerwiinschten Ausgangs-
zustandes, eines erwlnschten Zielzustandes und einer
Barriere gekennzeichnet, welche die Transformation
vom Ausgangs- in den Zielzustand verhindert (Dorner,
1987, S. 10). Bezogen auf einen Lernenden konnte
man vereinfacht sagen, er sieht sich mit einer Heraus-
forderung konfrontiert, die er mit seinen derzeit ver-
fugbaren Mitteln nicht unmittelbar bewaltigen kann.

In Abgrenzung zwischen Aufgaben und Problemen, be-
schreibt Dorner Aufgaben als geistige Anforderungen,
fur deren Bewaltigung geeignete Methoden bekannt
sind. Somit bestimmen die Vorerfahrungen einer Per-
son, was eine Aufgabe und was ein Problem ist
(Dietrich, 1987, S. 10-11).

Den Ausgangspunkt fur den Lernprozess beim PBL bil-
det ein komplexes, interessantes und intrinsisch moti-
vierendes Problem, welches in einem mehrstufigen
Vorgehen bearbeitet wird und in der Prifung der erar-
beiteten Losung endet (Kohler, 1998, S. 23).

Rolf Werning und Ingeborg Kriwet differenzieren
Probleme in prinzipiell losbare und prinzipiell unlds-
bare Probleme. Erstere haben nur eine Losungsmaog-
lichkeit, wohingegen prinzipiell unlésbare Probleme
den Lernenden vor die Situation stellen, dass intensi-
ves Nachdenken uber das Problem zu unterschiedli-
chen und ggf. widersprichlichen Antworten fuhrt.
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Dies macht eine Entscheidung des Lernenden erfor-
derlich (Werning & Kriwet, 1999, S. 7).

Nach Werning und Kriwet ist problemldsendes Lernen
die wesentliche Qualifikation fir die Zukunft einer
Person. Sie begriinden ihre These damit, dass die wirk-
lich wichtigen Fragen der Zukunft prinzipiell unlds-
bare Probleme darstellen, welche Entscheidungen er-
fordern. Der Umgang mit Problemen ist durch den Um-
gang mit Unsicherheit gekennzeichnet, was den Bil-
dungswert des problemlosenden Lernens ausmacht
(Werning & Kriwet, 1999, S. 7-9)

Diese Uberlegungen lassen sich auf die rettungs-
dienstliche Bildung ubertragen. Im Berufsalltag sind
Rettungskrafte haufig mit prinzipiell unlésbaren Prob-
lemen konfrontiert, die unter dem Einfluss von Stress
und anderen ungunstigen Einflussfaktoren gelost wer-
den mussen. Die Fahigkeit mit Problemen dieser Art
erfolgreich umgehen zu kénnen, ist ein wichtiger Fak-
tor der beruflichen Handlungskompetenz von Mitar-
beitenden im Rettungsdienst. Es ist daher wichtig,
problembasierte Lern- und Lehrstrategien auch im
Rahmen von Bildungsmafinahmen der Fort- und Wei-
terbildung einzusetzen um die berufliche Handlungs-
kompetenz (Stark, Graf, Renkl, Gruber, & Mandl, 1995)
(Weber, 2007) weiter zu entwickeln.

Gefragt ist, so Stark et al., nicht die routinemafiige Ver-
richtung angeordneter Tatigkeiten, sondern die Fahig-
keit die gestellten Aufgaben erfolgreich zu bewalti-
gen, wiederkehrende Aufgaben maoglichst 6konomisch
zu erledigen und neu sichtbar werdenden Problemen
gewachsen zu sein. Stark et al. bezeichnen diese Fa-
higkeit als Handlungskompetenz (Stark, Graf, Renkl,
Gruber, & Mandl, 1995, S. 291).

Der rasche Wissenszuwachs in der Medizin zieht einer-
seits eine schnelle Veralterung von Wissen nach sich,
andererseits die immer starkere Forderung nach Evi-
denz-basierter Medizin. Die rettungsdienstliche Bil-
dung muss diese Entwicklung bertcksichtigen und die
Lernenden entsprechend vorbereiten, sich mit ,prinzi-
piell unlosbaren Problemen® addquat auseinander zu
setzen, nicht nur wahrend der Ausbildung, sondern ein
Berufsleben lang. Damit ist problemlosendes Lernen
ein Zugangsweg zum Konzept des lebenslangen Ler-
nens (Fischer, 2004, S. 21).



Hinsichtlich der Wirksamkeit von PBL fasst Agnes We-
ber, gestutzt auf mehrere empirischen Veroffentli-
chungen, folgendes zusammen:

PBL fuhrt zu einer hohen Zufriedenheit bei den
Lernenden und Lehrenden.

Motivation, Akzeptanz, Selbstlernfahigkeiten und
Verantwortungsbewusstsein sind beim PBL star-
ker entwickelt.

Kommunikative und soziale Fahigkeiten sowie
Teamfahigkeiten sind beim PBL tendenziell bes-
ser entwickelt.

Entwicklung von Handlungskompetenz ist beim
PBL deutlich besser.

Der Stand des Wissens und der Kenntnisse ist
beim PBL in etwa derselbe wie bei herkommli-
chen Konzepten.

Der Ubersicht, der Systematik und der fachlichen
Grundlagen mussen beim PBL besondere Beach-
tung geschenkt werden, da nicht mehr nach Fa-
chern, sondern interdisziplinar gelernt wird (We-
ber, 2007)

Agnes Weber bezieht sich in ihrem Buch nicht speziell
auf die Gesundheitsfachberufe im Allgemeinen oder
auf den Rettungsdienst im Speziellen. Auch ist die in-
tegrative Einbindung von PBL in den didaktischen
Rahmen ein weitaus umfassenderer Ansatz als die Ein-
bindung von PBL Elementen in szenarienbasiertes Ler-
nen. Dennoch gehen wir davon aus, dass sich viele As-
pekte auf diesen Einsatzbereich Ubertragen lassen. Die
folgenden Uberlegungen halten wir in diesem Kontext
fur sinnvoll:

Lernende lernen besser, wenn sie mit prinzipiell
unlésbaren Problemen konfrontiert werden. Was
als prinzipiell unlésbar empfunden wird ist von
Lernenden zu Lernenden unterschiedlich und ab-
hangig von deren individuellem Entwicklungs-
stand. Die Lehrperson muss deshalb in der Lage
sein, die Anforderungen eines Szenarios an den
Leistungsstand der Lernenden anzupassen und
keinen ,Einheitsbrei“ anzubieten.

Bei der Entwicklung von Szenarien gilt es nicht
nur medizinische Parameter einzuflechten, son-
dern sich der erforderlichen bzw. bereits vorhan-
denen Problemstellungen bewusst zu sein, mit
denen der Lernende im folgenden Szenario kon-
frontiert wird. Es muss ein Abgleich stattfinden,

ob diese angemessen sind und der Lehrende
muss Uber ein Instrumentarium verfugen, Justie-
rungen vornehmen zu kénnen.

Damit Erleben zu Lernen wird, missen Szenarien
strukturiert nachbesprochen werden (siehe Feed-
back). Die dabei entstehende Reflexion und Dis-
kussion ist fur den Lernprozess von grofRer Be-
deutung.

Fallbasiertes Lernen (z. b. in Form von Szenarien-
training) adressiert vor allem Sozial- und Perso-
nalkompetenz. Um auch gezielt und effektiv
Fachkompetenz zu entwickeln, muss szenarien-
basiertes Lernen mit anderen Lernmethoden
kombiniert werden. Hier kdnnen Methoden, wie
beispielsweise Gruppendiskussionen oder Skills
Trainings eingesetzt werden.
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2.5 Fallbasiertes Lernen

Verschiedene Ansdtze in der Kognitionspsychologie
heben die Bedeutung fallbasierten Lernens hinsicht-
lich der Speicherung und des Abrufs von Informatio-
nen aus unserem Geddchtnis hervor (Schmidt &
Boshuizen, 1992).

Aber auch in der angewandten padagogischen Psycho-
logie spielen fallbasierte Ansatze wie das Lernen an-
hand von Fallstudien (Fogarty, 1997), das problemori-
entierte Lernen (Grasel, 1997) oder das problemba-
sierte Lernen (Zumbach & Zumbach, 2006) zuneh-
mend eine zentrale Rolle in der schulischen, universi-
taren und betrieblichen Ausbildung.

Das Lernen anhand von Fallen kann dabei dazu beitra-
gen, dass Lernende anhand authentischer Probleme
unter multiplen Perspektiven ein Wissen erwerben,
das so- wohl Grundlagen als auch Anwendung in sich
vereint; allesamt Eigenschaften einer integrierten Po-
sition des Lehrens und Lernens zwischen Instruktion
und Konstruktion (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2001).

Die Einsatzmdglichkeiten fir die didaktische Anwen-
dung des fallbasierten Lernens konnen dabei recht un-
terschiedlich sein, je nach didaktischen Uberlegungen
oder Rahmenbedingungen. So konnen Fallbeispiele
den zentralen Rahmen von Lerneinheiten bilden, wo-
bei Fallbeispiele und deren Losungen vorgestellt wer-
den. Sie konnen bereichernd als Anwendungsbeispiele
in Vortragen, Diskussionen oder Workshops verwendet
werden oder den Kern von schilerzentrierten Lernein-
heiten darstellen, in welchen sich die Lernenden z. B.
die Losungen selbst erarbeiten) (Zumbach, Haider, &
Mandl, 2019).

In der Ausbildung, gerade in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung, erscheint die Bedeutung des Lernens
anhand von praktischen und komplexen Beispielen
sehr effektiv. Das fallbasierte Lernen, mit welchem ge-
lernte Inhalte schnell und sicher in der Praxis umge-
setzt werden kdnnen und der Transfer des Gelernten
wahrscheinlicher wird, erscheint hier ein wirkungsvol-
ler Ansatz zu sein (Zumbach, Haider, & Mandl, 2019).

Die Grundidee hinter dem fallbasierten Paradigma ist
einfach: Ein Problemldseprozess nach dem fallbasier-
ten Schema bringt es mit sich, dass neue Probleme ge-
l6st werden, indem Ldsungen, die fur fruhere Prob-
leme entwickelt wurden, an die neuen Anforderungen
angepasst werden (Riesbeck & Schank, 1989;
Kolodner, Educational implications of analogy, 1997;
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Kolodner, Case-based reasoning, 1993).

Gerade in Bereichen, wo komplexe Probleme auftreten
und wo es keine rezeptartige Losung gibt, kommt
diese Art des Lernens zur Anwendung. Dort ist es not-
wendig, dass man sich auf Losungen von authenti-
schen Fallen stutzt und daraus Losungsschritte fur zu-
kiinftige, ahnliche Probleme ableitet. Oft sind solche
Fallbeispiele Brucken zwischen theoretischen Model-
len und der Praxis. Bei einem Problemldseprozess
mussen zwei Dinge stattfinden:

Es missen Falle aus dem Gedachtnis abgerufen
werden, bei denen ahnliche Probleme geldst wur-
den.

Diese friheren Losungen mussen an die gegen-
wartige Problemstellung angepasst werden.

Beim Problemldsen nehmen Lernende Hinweise und
Informationen aus dem Kontext wahr und konstruie-
ren daraus eine eigene innere Reprasentation der Auf-
gabenumwelt. Das Problem wird dann erfolgreich be-
arbeitet, wenn die Lernenden alle relevanten Informa-
tionen aus der Umgebung entnehmen und fur die Lo-
sung des Problems nutzen, wenn sie ihr eigenes Mo-
dell konstruieren. Die Lernenden mussen ihr mentales
Modell als Hilfsmittel einsetzen, um Alternativen zu
suchen, diese zu bewerten und mogliche Ldsungs-
wege mit den dazugehorigen Handlungen stellvertre-
tend auszufuhren (Wirth, 2006). Ein grundlegenderes,
gedachtnispsychologisches Modell fur diesen Prob-
lemldseprozess stellt das Case-Based Reasoning (CBR)
bereit.

Case-Based Reasoning (Anm. d. Autors.: fallbezogene
Entscheidungsfindung) stellt ein Modell anfangerhaf-
ten, problemexplorativen Vorgehens dar (Ross &
Kennedy, 1990; Reimann & Schult, 1996). Das Lernen
durch Fallbeispiele und die durch den Fall erkannten
Losungen konnen prototypische Regeln und Vorge-
hensweisen aufzeigen. Insbesondere im Zusammen-
hang mit der Entwicklung von Expertise ist es interes-
sant, dass Experten in Bereichen, in denen die Prob-
leme sehr komplex sind und/oder es keine Formalisie-
rungen gibt (Boshuizen & Schmidt, 1996), auf Falle der
Vergangenheit, die im Gedachtnis reprasentiert sind,
zuruckgreifen.



Fallbasiertes Lernen (case-based-learning), fallbezo-
gene Entscheidungsfindung (case-based reasoning)
und problembasiertes Lernen (problem-based learn-
ing) sind nachweislich wirksam. Realitdtsnahe Falle
sollten moglichst haufig in Lerneinheiten eingebaut
werden. Dies kann sowohl unterrichtsbegleitend oder
als zentraler Anker erfolgen. Die Lernenden sollten an
der Erarbeitung von Losungsstrategien aktiv beteiligt
werden. Dies kann im Rahmen von Diskussionen, mit-
tels Partner- und Gruppenarbeiten und im Rahmen von
Szenarientraining erfolgen.

Bezugnehmend auf den Ansatz des szenarienbasierten
Lernens in der rettungsdienstlichen fachpraktischen
Ausbildung ziehen wir aus den Erkenntnissen des CBL
bzw. CPR die folgenden Schlusse:

Anwendung in der Praxis

Bezugnehmend auf das szenarienbasierte Lernen hal-
ten wir folgende Aspekte fir wichtig:

Die Falle mussen einen Bezug zur beruflichen Praxis
haben und sollten nicht zu abstrakt angelegt sein.
Natirlich kénnen auch auf’ergewohnliche Falle auf-
gearbeitet werden, sollten jedoch nicht Standard in
der klassischen Ausbildung sein.

Dabei ist es wichtig, dass die Lernenden mit Proble-
men konfrontiert werden, die ihrem Entwicklungs-
stand angemessen sind oder leicht dariiber angesetzt
sind. Die Probleme sollten durch den Lehrenden in
der Vorbereitung gezielt definiert und konstruiert
werden. Der Realitatsbezug sollte unter einer lber-
zogenen Komplexitat keinesfalls leiden.

Die Ruckmeldung durch den Lehrenden ist von gro-
3er Bedeutung. Die Lernenden sollten dazu angeregt
werden, das eigene Vorgehen und die erarbeiteten
Strategien kritisch zu reflektieren.

Die Lernenden sollten an der Erarbeitung von Lo-
sungsstrategien aktiv beteiligt werden. Das ist be-
sonders dann wichtig, wenn die vorher gezeigte Per-
formance Schwachen aufwies.

Das Geben eines strukturierten Feedbacks mittels
der Methode Learning Conversation ist ein guter Ein-
stieg und ebnet den Weg fur die anschlie3ende Fach-
diskussion.

2.5.1 Strukturierung von
Lerneinheiten

Unter einer Lerneinheit verstehen wir eine thematisch
abgegrenzte und in sich abgeschlossene Sequenz.
Diese muss nicht unbedingt einer Unterrichtseinheit
von 45 Minuten Dauer entsprechen. Die Dauer sollte,
abhangig von der gewadhlten Methodik, in etwa der
Zeit entsprechen, in der Lernende in der Lage sind auf-
merksam zu folgen. Auch unter Anwendung aktiver
Methoden wird eine Obergrenze im Bereich von etwa
120 Minuten angesiedelt sein.

Bezugnehmend auf die fachpraktische Rettungs-
dienstausbildung empfiehlt es sich, nach Moglichkeit
in Kleingruppen von sechs bis acht Personen zu trai-
nieren. Ein Teil der Gruppe (bt aktiv, der andere Teil
ist in einer beobachtenden Rolle. Bei grofieren Grup-
pen muss mehr Zeit fur eine Lerneinheit eingeplant
werden, um die gleichen Lernziele zu erreichen. Trai-
nings mit Gruppen von mehr als 12 Personen pro Leh-
renden, unterstellen wir eine geringere Effektivitat.
Lernende profitieren im szenarienbasierten Training
von aktivem Handeln, vor allem in der Rolle des Team-
leiters.

Um sicherzustellen, dass die vorgegebenen Lernin-
halte in der gesetzten Zeit vermittelt werden, ist es
wichtig, dass die Lehrenden die Lerneinheiten nach
einer einfachen Struktur aufbauen.

Das in der notfallmedizinischen Bildung bewahrte
Konzept ,A Structured Approach To Teaching” wurde
von Bullock et al. entwickelt und wird bereits in meh-
reren zertifizierten Kursen mit unterschiedlichen the-
matischen Schwerpunkten international erfolgreich
angewandt. Das Konzept eignet sich nicht nur fur das
szenarienbasierte Trainings, sondern grundsdtzlich
auch fir andere methodische Ansatze. Es sieht vor,
Lerneinheiten in vier Stufen einzuteilen:

1. Environment
2. Set

3. Dialogue
4

Closure

(Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket
Guide to Teaching for Clinical Instructors, 2015, S. 11).

Im Folgenden werden die einzelnen Stufen naher be-
schrieben. Dieses einfache System sollte bei allen
Lerneinheiten Anwendung finden.
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2.5.2 Environment - Vorbereitung
der Lernumgebung

Die Lernumgebung ist ein integraler Bestandteil des
Lehr-Lernprozesses. Vor dem Beginn einer Lerneinheit
sollen moglichst alle Umgebungsaspekte beriicksich-
tigt werden, einschlieflich Raumtemperatur, Beleuch-
tung, Bellftung, Akustik und Bestuhlung bzw. Mdblie-
rung. Die Lernumgebung kann einen entscheidenden
Einfluss darauf nehmen, wie eine Lerneinheit verlauft
bzw. wie sie von den Teilnehmenden empfunden wird.
Als Beispiel fuhren Bullock et al. die Bestuhlung eines
Unterrichtsraumes an. Eine Kinobestuhlung, also in
mehreren Reihen hintereinander, reduziert erfah-
rungsgemafd die Beteiligung der Teilnehmenden am
Unterricht. Eine Bestuhlung in Form eines Kreises ladt
die Teilnehmenden hingegen zur Mitwirkung ein
(Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket
Guide to Teaching for Clinical Instructors, 2015, S. 11-
12). Szenarienbasiertes Training profitiert von einer
offenen Bestuhlung. Das Sitzen hinter Tischen ist na-
turlich moglich, erzeugt jedoch eher eine Distanz zwi-
schen den Ubenden und den Beobachtern.

Ungunstige Temperatur oder schlechte Lichtverhalt-
nisse untergraben eine Lerneinheit, die ansonsten ak-
kurat vorbereitet gewesen ware. Lernende, die den
Lehrenden schlecht héren konnen oder eine Vorfuh-
rung nicht sehen konnen, haben unter Umstanden ei-
nen reduzierten Lernerfolg. Die Lernumgebung muss
deshalb zwingend den Lernzielen angepasst werden
(Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket
Guide to Teaching for Clinical Instructors, 2015, S. 11-
12).

In Bezug auf ein szenarienbasiertes Trainings sind
weitere Aspekte von grofler Wichtigkeit. Bendtigtes
Trainingsmaterial muss vollstandig vorhanden sein.
Ubungsphantome sollten vor Beginn einer Lerneinheit
auf Funktion Gberprift werden, damit die Lernzeit fur
die Teilnehmenden nicht durch unnétige Instandset-
zungsmafinahmen reduziert wird. Angefallener Abfall
der vorherigen Gruppe sollte entsorgt werden. Ler-
nende sollen das Gefuhl haben, dass die Lernumge-
bung speziell fur sie sorgfaltig vorbereitet wurde. Die
Lehrenden driicken so ihre Wertschatzung gegenuber
den Lernenden aus. Wertschatzung ist, wie bereits
ausgefihrt, ein wichtiger Aspekt um die Motivation
der Teilnehmenden positiv zu beeinflussen. Bezug-
nehmend auf die Einordnung von Teilnehmerbedurf-
nissen in Maslows Bedurfniskategorien (siehe Abbil-
dung 64), befriedigen Lehrende grundlegende physio-
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logische Bedirfnisse aber auch Sicherheitsbedurf-
nisse der Lernenden indem sie auf eine positive und
sichere Lernumgebung achten.

2.5.3 Einflihrung in eine
Lerneinheit

Um den Lernerfolg maglichst frihzeitig positiv zu be-
einflussen, sollen die Lernenden unmittelbar zu Be-
ginn Uber wichtige Rahmenbedingungen der folgen-
den Lerneinheit informiert werden bzw. diese, wenn
angebracht, gemeinsam mit den Lernenden vereinbart
werden (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones,
Pocket Guide to Teaching for Clinical Instructors,
2015, S. 11).

Set umfasst die ersten Minuten einer Lerneinheit. Die
folgenden Aspekte sollen dabei berlicksichtigt wer-
den:

Atmosphare

Eine positive Lernatmosphare tragt zum Wohlfuhlen
der Lernenden bei und ermdglicht, dass diese sich auf
die Inhalte konzentrieren kdnnen ohne von ungunsti-
gen Umgebungsbedingungen abgelenkt zu werden.
Atmosphare wird vor allem durch die erste Stufe - En-
vironment sichergestellt. Aber auch das Verhalten des
Lehrenden hat auf die Atmosphare groféen Einfluss.
Freundlichkeit, Offenheit und Humor (in allgemein
gultigen Grenzen) fordert eine positive Atmosphare.

Motivation

Den Lernenden sollte bewusst gemacht werden, wa-
rum die folgenden Lerninhalte fur sie relevant sind.
Das Aufzeigen der Praxisrelevanz erhoht die Bereit-
schaft sich mit Inhalten auseinanderzusetzen und ver-
bessert somit das Lernen an sich. Auf diese wichtige
Voraussetzung fur Motivation wurde bereits in der Ab-
bildungl hingewiesen. Es sollte jedoch vermieden
werden, pauschale Formulierungen zu verwenden, wie
,Das ist sicherlich die wichtigste Lerneinheit im gan-
zen Kurs bzw. der ganzen Ausbildung!”. Es besteht die
Gefahr eines Authentizitatsverlustes, wenn sich solche
Aussagen, mangels Abstimmung im Team der Lehren-
den, unbewusst im Kurs haufen.



(Lern-) Ziele

Die Lernziele sollten durch die Lehrenden kurz darge-
stellt werden. Die Lernenden wissen damit, was the-
matisch auf sie zukommt. Das gibt ihnen die Moglich-
keit ihre eigene Fachlichkeit mit den Erwartungen der
Lerneinheit zu vergleichen und im Idealfall personli-
che Lernziele zu definieren. Dies nimmt unter ande-
rem Einfluss auf die Befriedigung kognitiver Bedurf-
nisse der Teilnehmenden. Am Ende der Lerneinheit
besteht die Mdglichkeit, auf die zu Beginn formulier-
ten Lernziele wieder Bezug zu nehmen.

Rollen

Lernende sollten auch daruber informiert werden, was
in der folgenden Lerneinheit von ihnen erwartet wird.
Werden die Lehrinhalte durch die Lehrenden prasen-
tiert, soll etwas erarbeitet werden, durfen Fragen ge-
stellt werden, darf diskutiert werden oder sollen die
Lernenden in einem Szenario mitwirken? Uberra-
schungen werden in diesem Bezug haufig als unange-
nehm empfunden und wirken sich moglicherweise ne-
gativ auf die Motivation der Lernenden aus (Bullock,
Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket Guide to
Teaching for Clinical Instructors, 2015, S. 11-12)

2.5.4 Dialogue - Stoffvermittlung
und Durchfiihrung

Dies ist der Hauptteil der geplanten Lerneinheit und
beinhaltet eine Interaktion zwischen den Lernenden
und den Lehrenden, die zu einer gewunschten Verhal-
tensanderung bei den Lernenden fihren soll. Dialogue
beinhaltet die zur Stoffvermittlung eingesetzte Me-
thode, wie z. B. einen Vortrag, einen Workshop, ein
Szenarientraining oder ein Skills-Training. Zeitlich hat
dieser Abschnitt den grofiten Anteil einer Lerneinheit
und muss gut geplant werden (Bullock, Davis, Lockey,
& Mackaway-Jones, Pocket Guide to Teaching for
Clinical Instructors, 2015, S. 12).

Grundsatzlich ist ein Lehrender in der Methodenwahl
frei. Um die Einheitlichkeit und auch den Erfolg einer
Ausbildung sicherzustellen, aber auch um die Einhal-
tung der gesetzten zeitlichen Vorgaben zu gewahr-
leisten, sollte in Erwagung gezogen werden die Me-
thoden bzw. zumindest eine Methodenauswahl fur
Lerneinheiten vorzugeben. Auf diese Methoden kon-
nen Lehrende dann gezielt qualifiziert werden. Gerade
das szenarienbasierte Lernen/Training setzt an den
Lehrenden einen hohen Anspruch. Es liegt in der

Verantwortung aller Akteure, Lehrender und Schule,
fur eine ausreichende Qualifizierung zu sorgen.

2.5.5 Closure - Abschluss einer
Lerneinheit

Die letzte Phase Closure soll einer Lerneinheit ein klar
definiertes und strukturiertes Ende setzen. Sie sollte
aus drei einzelnen Schritten bestehen: Fragen, Zusam-
menfassung und Verabschiedung (Bullock, Davis,
Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket Guide to Teaching
for Clinical Instructors, 2015, S. 13).

Fur die Beantwortung von Fragen sollte ein eigenes
Zeitfenster eingeplant werden. Dennoch sollte den
Lernenden mitgeteilt werden, dass die Zeit dafur unter
Umstanden begrenzt ist, um den Gesamtablauf eines
Ausbildungstages nicht zu gefahrden. Fragen, die
nicht dem aktuellen Thema zugeordnet werden kon-
nen, sollten freundlich auf die noch folgende thema-
tisch passende Lerneinheit verwiesen werden. Eine
Zusammenfassung, unter Bezugnahme auf die zu Be-
ginn gesetzten Lernziele, ermoglicht, dass die Lernen-
den mit den wichtigen Lehraussagen des Lehrenden
zur ndchsten Lerneinheit ,entlassen” werden. Deshalb
ist wichtig den Grundsatz ,Fragen vor Zusammenfas-
sung” einzuhalten. Dies vermeidet, dass die Lernen-
den die Lerneinheit verlassen und die, unter Umstan-
den unkorrekten, letzten Aussagen eines Teilnehmen-
den im Kopf behalten. Eine kurze und angemessene
Verabschiedung rundet die Lerneinheit ab. Dabei soll-
ten die Lernenden Informationen erhalten, wann die
nachste Lerneinheit beginnt, was diese thematisch
vorsieht und unter Umstdanden, in welchem Raum
diese stattfindet (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-
Jones, Pocket Guide to Teaching for Clinical
Instructors, 2015, S. 13).

Das Konzept ,A Structured Approach To Teaching® ist
sehr einfach aufgebaut und wird initial ob dieser Ein-
fachheit oft belachelt. Beobachtet man Lehrende in
ihrer Arbeit, sind es jedoch diese einfachen Dinge, die
nicht beachtet werden, wenn Lerneinheiten zeitlich
und konzeptionell aus dem Ruder laufen.
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2.6 Methoden zur Umsetzung szenarienbasierten

Lernens

Bezugnehmend auf die in Kapitel 2.3 durch John Hat-
tie zitierten Erkenntnisse von Graesset et al,, gilt es
nun die postulierten vier wesentlichen Prozesse des
Lernens methodisch umzusetzen. Den Prozessen kon-
nen Forderungen zugeordnet werden, die den An-
spruch an das neue Kurskonzept kennzeichnen:

Multiple Wege zum Wissen

Lerninhalte sollten anhand unterschiedlicher Metho-
den prasentiert werden und inhaltlich auf wesentliche
Informationen fokussiert sein. Um die kognitive Flexi-
bilitat der Lernenden zu verbessern, sollten Fakten-
wissen und psychomotorische Fertigkeiten moglichst
mit berufstypischen Ablaufen verknupft trainiert wer-
den. Problemldsende Lehrstrategien helfen dem Ler-
nenden erlernte Konzepte und Verfahren auch in kom-
plexen Situationen bedarfsgerecht anzuwenden. Um
die Lernenden nicht zu Uberfordern ist auf ein stufen-
weises Ansteigen der Anforderungen zu achten.

Multiple Interaktionsprozesse

Lernende in einer Berufsausbildung bendtigen einen
Bezug zur beruflichen Realitat und Lernen durch Wei-
terentwicklung ihrer bisherigen Erfahrungen und Stra-
tegien. Es gilt das Potential der mdglichen personli-
chen Entwicklung schrittweise aufzuzeigen und zu be-
grunden. Sich mit Problemen und deren Ldsungsan-
satzen zu befassen fordert den Lernprozess. Wissen,
das in realistische Fallbeispiele eingebunden wird,
lasst sich leichter verankern.

Multiple Gelegenheiten zum Uben

Wiederholtes Uben fordert die Lerneffizienz. Wichtige
Kernaussagen und Strategien sollten deshalb wah-
rend einer Lerneinheit (oder innerhalb mehrerer the-
matisch verknupfter Lerneinheiten) mehrmals wieder-
holt werden. Durch gezieltes Feedback sollen Starken
herausgearbeitet und Selbstvertrauen aufgebaut wer-
den. Eine wertschatzende Atmosphare beeinflusst
ebenfalls das Selbstvertrauen der Lernenden positiv.
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Wissen, dass wir lernen

Fehler zu machen, fordert das Lernen. Vor allem prak-
tische Lerneinheiten, wie z. B. Szenarientrainings, soll-
ten so angelegt sein, dass sie fur die Mehrzahl der Ler-
nenden nicht problemlos l6sbar sind. Anhand der auf-
getretenen Probleme und der gemachten Fehler kon-
nen alternative Losungsmaglichkeiten herausgearbei-
tet werden.

Durch die Auswahl der richtigen Methoden sollten
moglichst viele der beschriebenen Forderungen um-
gesetzt werden. Dies kann nur teilweise durch den
Einsatz bekannter bzw. bewdhrter Methoden erfullt
werden. Die Neuentwicklung von Methoden, vor allem
mit dem Fokus auf PBL, wird diese Licke schliefen.
Bei der Beschreibung der Methoden wird die in Kapitel
2.5 vorgestellte Struktur Environment - Set - Dialogue
- Closure angewandt

2.6.1 Der Vortrag

Der Vortrag ist an Pflegeschulen das zweithaufigste
Handlungsmuster und ist bei den Lernenden eher un-
beliebt (Oelke & Meyer, 2013, S. 193).

Dennoch ist der Vortrag fest als Lehrform in nahezu
allen Bereichen der Bildung verankert und hat, gezielt
eingesetzt, sicherlich eine Daseinsberechtigung. Bul-
lock et al. fassen die Vorteile Vortrags wie folgt zu-
sammen:

Verbreiten von Informationen (vor allem inner-
halb grofierer Gruppen).

Alle Teilnehmenden erhalten die gleichen Infor-
mationen.

Stimulation des Interesses der Lernenden.

Einflihrung der Lernenden in Lehrinhalte oder
Aufgaben, z. B. vor weiteren instruierenden Pro-
zessen (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jo-
nes, Pocket Guide to Teaching for Clinical Instruc-
tors, 2015, S. 15-16).



Stufe

Aspekte

Environment

Vorbereiten einer angenehmen Lernumgebung (z. B. Temperatur, Beleuchtung, bequeme Sitzmdglichkeiten).
Auswahl einer geeigneten Sitzanordnung, z. B. Kinobestuhlung, U-Form, usw.). Vorbereiten und testen der tech-
nischen Komponenten, wie z. B. Computer, Projektor, Audioanlage, usw.) Geeignete Positionierung der Medien
zur Visualisierung (z. B. Flipchart, Whiteboard) mit guter Sicht fiir die Lernenden. Planung der eigenen Position
im Raum mit guter Sicht auf den Prasentationsbildschirm. Der direkte Blick auf eine Uhr sollte gegeben sein.

Set

Freundliche Begrifiung der Lernenden. Formulieren der Lernziele und der thematischen Schwerpunkte. Die be-
gleitenden Folien sollten Lernziele und thematische Schwerpunkte des Vortrages ausweisen. Zeitlichen Rahmen
festsetzen und den Umgang mit Fragen bekannt geben.

Dialogue

Angemessener Enthusiasmus des Vortragenden weckt Interesse bei den Zuhdrern und motiviert zum Zuhdoren.
Eine offene Korperhaltung schafft Vertrauen und reduziert die Distanz zu den Zuhdrenden. Angemessene Gestik
und eine der Spannung angepasste Intonation erwecken Lebendigkeit. Augenkontakt zu den Zuhorern halten,
jedoch selektiven Blickkontakt zu einzelnen vermeiden. Humor in Mafien lockert die Atmosphare auf. Auf die
eigene Position im Raum achten (keine hektischen und ablenkenden Bewegungsablaufe). Den eigenen Stress-
kanal kennen und unter Umstanden alternative und wenig storende Muster anwenden (z. B. Prasenter in die
Hand nehmen als Alternative zum klickenden Kugelschreiber). Praxisnahe Beispiele unterstiitzen bestimmte
Aussagen, jedoch in Maften und ohne die Rolle der eigenen Person in den Vordergrund zu stellen.

Closure

Aufkommende Fragen klaren und die Ergebnisse unter Fokussierung der wichtigsten Punkte zusammenfassen.
Verabschiedung der Gruppe und Verweis auf die folgende Lerneinheit.

Abbildung 18: Wichtige Aspekte bei der Umsetzung der Methode Vortrag (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket Guide to

Teaching for Clinical Instructors, 2015, S. 16-24)

Non-verbale Elemente sind dabei Gestik, Kdrperhal-
tung, Position im Raum, Nahe und Abstand zu den
Teilnehmern, Bewegung, Augenkontakt, Gesichtsaus-
druck und Fixierung. In der folgenden ,Dos and
Don‘ts“ Ubersicht gehen wir etwas naher auf diese As-
pekte ein (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones,
Pocket Guide to Teaching for Clinical Instructors,
2015, S. 20).

Fir die Vortragenden ist diese Erkenntnis von ent-
scheidender Bedeutung, da haufig davon ausgegan-
gen wird, wahrend eines Vortrages vor allem Uber die
Fachlichkeit die Aufmerksamkeit des Publikums zu ge-
winnen. Da diese zwar eine wichtige Grundlage dar

stellt, aber nur einen verhaltnismaRig kleinen Teil
kommunikativer Prozesse ausmacht, missen die Vor-
tragenden vor allem an den anderen genannten As-
pekten arbeiten, um als kompetent und professionell
wahrgenommen zu werden.

Es ist daruber hinaus wichtig zu verstehen, dass die
Effektivitat eines Vortrages in Bezug auf seine Lernef-
fizienz eher gering ist. Ein Vortrag kann helfen, sich in
einem Thema zu orientieren und zu informieren.

Der Glaube, dass wahrend der Vortragende Inhalte
verkiindet Lernen stattfindet, ist weitverbreitet, aber
falsch. Ein Vortrag wird effektiver, wenn der Vortra-
gende mit den Lernenden interagiert. Fragen stellt,
auf Fragen eingeht und individuell erldutert. Dazu ist
jedoch nicht jeder Vortragende in der Lage.
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Dos

Don'‘ts

Gestik Sei so natdrlich wie moglich.

Ubertriebenes Gestikulieren mit den Armen

Korperhaltung Wirke entspannt.

Steife Haltung, gegen die Wand lehnen.

Position im Raum

Nutze mdglichst beide Seiten des Raumes.

Hinter einem Tisch sitzen, im Projektorlicht ste-
hen, Zuhorern die Sicht versperren.

N&dhe und Abstand zu
den Teilnehmern

Nah genug und halte Abstand wie angebracht.

Den Wohlfiihlabstand der Teilnehmer nicht be-
achten.

Bewege Dich naturlich und zielgerichtet, z. B.

Bewegung dezente Annaherung, wenn jemand eine Frage Zielloses bewegen im Raum.
stellt oder beantwortet.
Durchblicke den Raum auf der Augenhdhe der Zuhorerebene meiden, Blick auf den Boden oder
Augenkontakt Zuhbrer. an die Decke, fixieren auf den Bildschirm.

Gesichtsausdruck Schaue interessiert und lachle!

Gelangweilter oder genervter Blick.

Fixierung rern.

Halte Augenkontakt zu maoglichst allen Zuho-

Fixierung auf einen, vermeintlich zugewandten,
Zuhorer.

Abbildung 19: Dos and Don'ts bei einem Vortrag (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, Pocket Guide to Teaching for Clinical In-
structors, 2015, S. 20)

2.6.2 Gruppendiskussion - Strukturierter Lerndialog in der Gruppe

,Working in groups can be an extremely effective method of
learning, particularly for professionals in a multidisciplinary envi-
ronment. The outcomes of well-organized group activity are al-
most invariably better than those achieved by even the best indi-
vidual member working alone.”

(Bullock, Davis, Lockey & Mackaway-Jones, 2015)

Die Feststellung von Bullock et al. scheint die Er-
kenntnisse von Graesset et al. zu untermauern, die
postulieren, dass das Lernverhalten von Erwachsenen
durch multiple Interaktionsprozesse positiv beein-
flusst wird.

Bullock et al. verweisen aufRerdem darauf, dass sich
Gruppendiskussionen sehr gut dazu eignen, theoreti-
sches Wissen in die Praxis zu transferieren. Die Rolle
des Lehrenden verandert sich dabei von einer reinen
Wissensquelle zum Lernbegleiter. Die Herausforde-
rung ist dabei, eine Lernumgebung zu schaffen, in der
die Lernenden durch eine teilnehmerzentrierte Aus-
richtung des Lernprozesses profitieren (Bullock, Davis,
Lockey, & Mackaway-Jones, 2015, S. 43).
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Um die Beteiligung maglichst vieler Gruppenmitglie-
der an der Diskussion zu ermdglichen, sollte auf kleine
Gruppengrofien geachtet werden. Grundsatzlich wird
zwischen offenen und geschlossenen Diskussionen un-
terschieden. Wahrend bei offenen Diskussionen das
Endergebnis nicht feststeht, wird bei geschlossenen
Diskussionen ein klares Ziel bzw. Ergebnis verfolgt.
Ethische Themen eignen sich gut fir offene Diskussi-
onen, wahrend beispielsweise ein Behandlungsalgo-
rithmus im Rahmen einer geschlossenen Diskussion
erarbeitet werden sollte.

Gruppendiskussionen lassen sich gut mit szenarienba-
siertem Training kombinieren und kodnnen so eine
schlagkrdftige methodische Einheit bilden. Ausgang
der Diskussion ist das vorangegangene Fallbeispiel im
Rahmen eines Szenarientrainings bzw. die damit ver-
bundene Problemstellung. Es liegt an dem Lehrenden
Themenschwerpunkte festzulegen. Diese ergeben
sich einerseits aus den gesetzten Lernzielen, anderer-
seits aus dem Verlauf des abgearbeiteten Falles. Dabei
gibt es vorhersehbare und unvorhersehbare Kompo-
nenten. Der Anspruch an den Lehrenden ist hoch und



fordert Professionalitat sowie Flexibilitat.

Bullock et al. fihren wichtige Aspekte der Rolle des
Moderators (Lehrender) in einer geschlossenen Dis-
kussion auf. Der Moderator

formuliert Themenschwerpunkte,

formuliert die Aufgaben sowie die Lernziele,
ubernimmt und behalt die Fuhrung,
moderiert den Diskussionsverlauf aktiv,
unterstitzt den Meinungsaustausch,
visualisiert Ergebnisse,

bindet passive Lernende gezielt ein,

fuhrt bei Abschweifungen auf die Themen-
schwerpunkte zurtick,

bremst zu dominante Teilnehmer,
setzt gezielt Gestik und Mimik ein und
stellt gezielt Fragen

(Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, 2008, S.
40).

In der Tabelle (Abbildung 20) werden wichtige As-
pekte zur Umsetzung einer strukturierten geschlosse-
nen Diskussion aufgefuhrt.

Bullock et al. verweisen unter anderem auf die Inter-
aktionstechnik Pose-Pause-Pounce-Bounce. Dabei

stellt der Lehrende als Moderator eine Frage an die
Gruppe (pose) und gibt dieser einige Sekunden Zeit
Uber die Frage nachzudenken (pause). Danach wahlt
man ein Gruppenmitglied aus und ladt es zu einer Ant-
wort ein (pounce). Der Lehrende greift die Antwort auf
und spielt sie zuriick zur Gruppe (bounce) (Bullock,
Davis, Lockey, & Mackaway-Jones, 2008, S. 40-42).

Diese Methode ermdglicht das Anleiten einer dynami-
schen und effektiven Diskussion. Die Lehrenden ha-
ben dabei eine stark steuernde bzw. kontrollierende
Rolle. Dies ist besonders bei knappen Zeitressourcen
effektiv und ermdglicht eine intensive Gruppenbetei-
ligung. Das Risiko thematischer Abschweifungen wird
reduziert. Dem Lehrenden gelingt es bei dieser Tech-
nik, die Kontrolle uber die Diskussion zu behalten und
dennoch maglichst vielen Lernenden eine Beteiligung
zu ermoglichen.

Es ist wichtig zu verstehen, dass der Lehrende als Mo-
derator bei dieser Methode nicht die Hauptperson ist.
Es gilt zuzuhoren, nachzuhaken und am Gesprach teil-
zunehmen, wenn dies nutzlich erscheint. Liegt der
grofite Redeanteil beim Moderator, lauft etwas schief.
Im fortgeschrittenen Stadium einer Ausbildung oder
im Umgang mit berufserfahrenen Lernenden ist das
erforderliche Wissen meist in der Gruppe vorhanden.
Es muss aktiviert, strukturiert und allen zuganglich ge-
macht werden. Fur den Lernprozess ist es wichtig, die
Realitaten bzw. Wissenskonstruktionen anderer ken-
nenzulernen und mit den eigenen abzugleichen. Dies
gelingt besonders gut in einer Diskussion.

Stufe

Aspekte

Vorbereiten einer angenehmen Lernatmosphare (z. B. Temperatur, Beleuchtung, bequeme Sitzmdglichkeiten).
Environment | Anbieten einer geeigneten Sitzanordnung, z. B. Halbkreis. Geeignete Positionierung der Medien zur Visualisie-
rung (z. B. Flipchart, Whiteboard) mit guter Sicht fir die Teilnehmenden.

Set

Freundliche Begrufiung der Teilnehmenden. Formulieren der Lernziele und der thematischen Schwerpunkte.
Formulieren von Regeln fiir die folgende Diskussion.

Dialogue

tender Personen.

Einstieg in die Diskussion durch das Stellen einer einleitenden Frage an die Gruppe. Korrekte Aussagen sollten
visualisiert werden. Inkorrekte Aussagen sollten an die Gruppe zurlickgegeben werden, unter Umstanden mit
einer optimierten Fragestellung. Nutzen der Pose-Pause-Pounce-Bounce Technik zur Gesprachsfiihrung. Augen-
kontakt ist ein effektives Instrument um Kontakt zur Gruppe und zu Einzelpersonen zu halten und mit diesen
non-verbal zu kommunizieren. Einbindung moglichst aller Gruppenmitglieder und ggf. Aktivierung zurilickhal-

Closure

Aufkommende Fragen klaren und die Ergebnisse unter Fokussierung der wichtigsten Punkte zusammenfassen.
Verabschiedung der Gruppe und Verweis auf die folgende Lerneinheit.

Abbildung 20: Wichtige Aspekte bei der Umsetzung der Methode geschlossene Diskussion (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-
Jones, 2015, S. 44-49)
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2.6.3 Skills-Training - Vermittlung medizinischer und technischer Fertigkeiten

In der Notfallmedizin ist es wichtig, ebenso wie in an-
deren Bereichen der Medizin, bestimmte Handlungen
oder Verfahren sicher durchfiihren zu kénnen.

Bereits in den 1970er Jahren wurden vor allem in den
USA und den Niederlanden erste sogenannte ,Skills-
Labs“ (engl. skill = Kénnen, Geschick; lab fiir labora-
tory = Untersuchungsraum) aufgebaut. Unter Skills-
Labs wird im Allgemeinen eine zentrale Trainingsein-
richtung verstanden, in denen spezifische Fertigkeiten
und Fahigkeiten vermittelt werden. Zentrale Kompe-
tenz von Skills-Labs ist die standardisierte Vermitt-
lung praktischer Fertigkeiten in Kleingruppen. Im Ge-
gensatz zu klinischen Praktika, in denen praktisches
Lernen schwieriger isoliert werden kann und mit einer
Reihe von Eindricken Uberlagert ist, kann im Skills-
Lab jeder Teilnehmer unter gleichen Bedingungen die
praktische Fertigkeit erlernen und uben (St. Pierre &
Breuer, 2013, S. 106). Des Weiteren konnen bestimmte
Fertigkeiten im rettungsdienstlichen oder klinischen
Alltag gar nicht ausreichend trainiert werden, da die
Fallzahl in der Realitat zu gering ist.

Diese Licke kann in der notfallmedizinischen Aus-,
Fort- und Weiterbildung durch gezieltes Skills-Trai-
ning weitestgehend geschlossen werden. Die sichere
Anwendung solcher Fertigkeiten ist wichtig, um z. B.
fur das prinzipiell unldsbare Problem der Versorgung
eines schwerverletzten Patienten, geeignete Losungs-
strategien finden und umsetzen zu kénnen.

Weber halt hierzu fest, dass das PBL zwar vieles, aber
nicht alles kann. Skills werden idealerweise im Ver-
bund mit einem Skills-Training eingeubt (Weber,
2007, S. 19). Neben den Potentialen des PBL sollten
Mdglichkeiten bestehen, das Erlernte zu uben, zu fes-
tigen und einen Transfer in die Praxis zu erreichen
(Weber, 2007, S. 121). Skills-training kann PBL dem-
nach effektiv erganzen.

Die diesbezuglich beschriebenen Erkenntnisse aus der
Pflegeausbildung konnen durchaus auf das Berufsfeld
Rettungsdienst Ubertragen werden, da die zu erler-
nenden MaRnahmen ein vergleichbares Anforde-
rungsprofil aufweisen. Skills-Trainings erscheinen in
der rettungsdienstlichen Ausbildung unerlasslich.

Bullock et al. empfehlen die Beachtung der in Abbil-
dung 21 dargestellten Aspekte bei der Umsetzung von
Skills-Trainings.

Um technische und motorische Skills zu erwerben ver-
weist Weber auf die Vermittlungsmethode ,Cognitive
Apprenticeship® von Collins et al. aus dem Jahr 1989,
die in mehreren Fachpublikationen veroffentlicht
wurde, unter anderem im American Educator 1991.
Cognitive Apprenticeship ist nichts anderes als das
weiterentwickelte Lernen am Modell einer Lernbezie-
hung, die schon im Mittelalter zwischen Meister und
Lehrling (Experte-Novize) bestand (Weber, 2007, S.
122). Sie orientiert sich an Prozessen, wie sie flr das
Erlernen eines Handwerks typisch sind. Die Schritte
der Vermittlung durch den Experten werden in sechs

Stufe

Aspekte

Environment

Vorbereiten der Lernumgebung (z. B. ausreichende Skills-Trainer, ggf. weitere Hilfsmittel). Abfalle der vorheri-
gen Gruppe sollten entfernt werden. Alle Gruppenmitglieder sollten gute Sicht bei Demonstrationen haben.
Uberpriifen der technischen Funktionalitit. Auch hier sollte auf eine angenehme Lernatmosphére geachtet wer-
den.

Freundliche Begrufiung der Teilnehmenden. Formulieren der Lernziele und der thematischen Schwerpunkte.

Set Formulieren von Regeln firr die folgende Trainingseinheit.
Nutzen der Methode ,Cognitive Apprenticeship® um Fertigkeiten strukturiert zu vermitteln. Motivation der
Dialogue Gruppe unter Verweis auf die Bedeutung der zu erlernenden Mafinahmen im Kontext des Kurses. Gezielte Akti-
vierung und Unterstutzung passiver Teilnehmender.
Closure Aufkommende Fragen klaren und die Ergebnisse unter Fokussierung der wichtigsten Punkte zusammenfassen.

Verabschiedung der Gruppe und Verweis auf die folgende Lerneinheit.

Abbildung 21: Wichtige Aspekte bei der Umsetzung der Methode Skills-Training (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-Jones,
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Handlung

Stellt Fragen, gibt Feedback, Tipps und Hinweise. Macht
Vorschlage und ermutigt.

Phase
Lehrender (Experte) Lernender (Novize)
Modellieren, Vormachen (bzw. lautes Vorde.nken), Zei- Genaues Beobachten, Nachvollziehen der sonst
. gen der Lern-handlungen bzw. des exemplarischen Um-| ", . . . »
1. Modeling o " ) nicht sichtbaren, hier externalistischen kognitiven
gangs mit einem Problem, Erkldaren, Kommentieren, An-| . . . -
leiten (inklusive der psychomotorischen) Vorgange.
Unterstltzt Versuche und Problemlosungen. Verweist
. auf relevante Situations- und Handlungs-bedingungen. . -
2. Coaching Nachmachen, Selbermachen und angeleitetes Uben.

3. Scaffolding

,Gerist” bzw. Unterstiitzung oder Rahmen geben. Wir-
kungen beschreiben. Korrigieren und Fehler-ursachen
aufdecken, aber dem Novizen keine Schwierigkeiten ab-

Bewaltigen der Aufgabe mit direkter Unterstutzung.

nehmen!

Handlungssteuerung und Kontrolle zunehmend bei

Prozesse zu verbalisieren.

& Fading Novizen.
Zunehmender Abbau der Unterstiitzung. Instruktion tritt
in den Hintergrund. Reduktion der Hilfestellungen.
. Laute sprachliche, explizite Artikulation der ablau-
4. Articulation Ermunterung des Novizen, Faktoren zu benennen und fenden Denk- und Problem-l8sungsprozesse und des

Handlungs-ablaufes.

5. Reflection
perte.

Unterstiitzt Erfahrungsauswertung, Reflexion, Uberden- | Selbstbeobachtung. Vergleich mit Handlungsweise
ken der Handlungsweise. Vergleich Handeln Novize-Ex- | Experte (Modeling). Rickblickende Reflexion der

Handlung. Kognition und Metakognition.

6. Exploration

Evaluiert und ermoglicht eigenstandige Entwicklung.

Selbstverantwortliches Tun: Steuerung und Kon-
trolle, Selbstkorrektur. Eigenstandige Problemlo-
sung. Zunahme der Autonomie. Transfer zu prakti-
schen Aufgaben.

Abbildung 22: Phasen des Cognitive Apprenticeship nach Collins (Weber, 2007, S. 123)

Phasen beschrieben (siehe Abbildung 22).

Bullock et al. empfehlen fur ein Skills-Training einen
vereinfachten methodischen Ansatz, den four-stage
approach (4-Stufen-Methode).

1. Der Lehrende macht die Fertigkeit in Realge-
schwindigkeit und ohne Erlduterungen vor.

2. Wiederholung der Demonstrationen, jedoch
erganzt durch Erlauterungen.

3. Wiederholung der Demonstration, durch Ler-
nende angeleitet (der Lehrende fungiert quasi
als Marionette).

4. Die Lernenden iiben die Fertigkeit eigenstan-
dig

Ein Skills-Training ist nicht nur auf das Lernen am Mo-
dell angelegt, sondern profitiert auch von der Sprache
und dem symbolischen Denken des Lehrenden und
auf einer Anpassung der Anforderungen an den Lern-
fortschritt. Weber verweist in diesem Zusammenhang
auf die Ausbildung in der Krankenpflege und postu-
liert, dass die instruierende Pflegeexpertin moglichst
alle bei ihr ablaufenden kognitiven und metakogniti-
ven Prozesse verbalisiert um sie den Lernenden zu-
ganglich zu machen. Bei der Sequenzierung der Lern-
aufgaben sollte auf eine zunehmende Steigerung der
Komplexitat und der Diversitat geachtet werden um
zu einer zunehmenden Flexibilitat des zunachst kon-
textuell gebundenen Wissens zu kommen (Weber,
2007, S. 123).
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Es erscheint daher sinnvoll, Skills-Training nicht aus-
schlieBlich isoliert anzubieten, sondern direkt mit Si-
tuationen zu verknupfen in denen die MaRnahme an-
gewandt werden muss. Dies erscheint vor allem bei
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen sinnvoll. Da die
Lernenden die erforderlichen Mafinahmen in ihrer
Ausbildung oder wahrend des Studiums bereits ein-
mal erlernt haben sollten, geht es vor allem um die
Reaktivierung relevanten Wissens und um das Erzeu-
gen einer Handlungssicherheit. Wird bei der Abarbei-
tung eines realistischen Falles im Rahmen eines Sze-
narientrainings eine bestimmte MaRnahme gefordert,
die der Teilnehmende nicht beherrscht oder in dieser
Situation nicht als erforderlich wahrnimmt, sieht er
sich mit einem primar unlosbaren Problem konfron-
tiert. Die Verknlipfung von PBL, Skills-Training und
Szenarientraining erscheint daher ein effektives Me-
thodenpaket zu sein.

2.6.4 Szenarienbasiertes Training -

Wie in Kapitel 2.4 ausgefuhrt kann PBL einen wichti-
gen Beitrag zur Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenz leisten. Die bisherigen Konzepte des PBL,
die in der medizinischen Bildung eingesetzt werden,
sind hauptsdchlich auf die Entwicklung von grofieren
Themenbereichen ausgelegt und sind daher mit ei-
nem zeitlichen Aufwand von mehreren Tagen verbun-
den. Dieser Ansatz scheint fir das szenarienbasierte
Training nicht geeignet zu sein. Es gilt daher eine Me-
thode zu konstruieren, die wichtige Grundelemente
des PBL aufgreift und dies in einem Setting abbildet,
das ein szenarienbasiertes Training in die rettungs-
dienstliche Bildung effektiv und effizient einbindet.

Ein Konzept, das den konstruktivistischen Modellen
der 2. Generation zugerechnet wird und auf PBL ab-
zielt, ist das sogenannte ,Goal Based Scenario“ (GBS).

Ziel dieser Methode ist die Forderung von Fertigkeiten
und der Erwerb von Faktenwissen im Kontext magli-
cher Anwendungen. Das zu vermittelnde Wissen soll
mit Hilfe unterschiedlicher Aufgaben erworben wer-
den, so dass es auch aufderhalb der Lernumgebung an-
wendbar ist. Daher sollten die Aufgaben so konzipiert
sein, dass sie realen Problemstellungen ahnlich sind
(Niegemann & Schatta, 2013, S. 61).

Die Methode basiert auf den Forschungsarbeiten von
Roger Schank und sieht als Rahmen des Szenarios
eine sogenannte ,Coverstory” vor. Damit ist eine

66

Entwicklung von Handlungskompetenz

Rahmenhandlung gemeint, die typisierte Handlungs-
ablaufe und die dabei auftretenden unerwarteten und
moglicherweise erwartungswidrigen Ereignisse be-
schreibt.

Ein nachhaltiger Lernprozess wird besonders dann
ausgeldst, wenn bei der Verfolgung von Handlungs-
zielen bzw. der entsprechenden Handlungsplanungen
generierte Erwartungen enttauscht werden. Wenn das
eintritt, dann ist das Bedurfnis nach einer Erklarung
besonders stark und die Bedingungen fir effektives
Lernen besonders gunstig. Versucht man zu einem
spateren Zeitpunkt ein vergleichbares dhnlich gela-
gertes Problem zu bewaltigen, bewahrt die bereits ge-
machte Erfahrung vor einem nochmaligen Scheitern
(Schank et al., 1999, S. 170ff,, zitiert nach Niegemann
& Schatta, 2013, S. 61). Das GBS-Modell eignet sich
besonders fir die Hochschullehre und die berufliche
Bildung. (Niegemann & Schatta, 2013, S. 64).

Das von Schank konzipierte und von Niegemann et al.
ausformulierte GBS-Modell wurde urspringlich entwi-
ckelt um vor allem Medienprojekte problemorientiert
konstruieren zu konnen. Es scheint in seiner Grund-
struktur auf das szenarienbasierte Training in der ret-
tungsdienstlichen Bildung Ubertragbar zu sein.

Der problemorientierte Ansatz entspricht der Grund-
anforderung zur Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenz. Der von Schank beschriebene Aspekt des



Lernens aus Fehlern deckt sich mit den Erkenntnissen
von John Hattie. Eine Coverstory zum Einstieg zu nut-
zen, versetzt den Lernenden in seinen beruflichen All-
tag und durfte dessen Bereitschaft erhohen, sich mit
den Lehrinhalten auseinanderzusetzen, da der Bezug
zur Praxis unmittelbar aufgezeigt wird.

Niegemann & Schatta beschreiben sieben wesentli-
che Komponenten des Modells, die in Tabelle 10 dar-
gestellt werden. Dabei wird auch eine mdgliche Um-
setzung im Rahmen der rettungsdienstlichen Bildung
aufzeigt.

Fir die Lehrenden stellen vor allem die Komponenten
5 und 7 eine Herausforderung dar. Diese kénnen im
Vorfeld nicht strukturiert vorbereitet werden und sind
von den Handlungen der Lernenden abhangig. Sie ma-
chen ad hoc Reaktionen der Lehrenden erforderlich,
um den Verlauf des Falles kontinuierlich weiterzuent-
wickeln. Dabei muss der Verlauf fir die Lernenden re-
alistisch und nachvollziehbar bleiben.

In welcher Weise und zu welchem Zeitpunkt Feedback
gegeben wird, hangt von dem Vermdgen der Lernen-
den ab mit den gesetzten Herausforderungen und den
auftretenden Problemen zurecht zu kommen.

Es ergeben sich drei mogliche Entwicklungsstrange:

Die Lernenden losen die Probleme unter Nutzung
zur Verfliigung stehender Ressourcen, beispiels-
weise in dem alle Teammitglieder gemeinsam
zur Losung beitragen. In diesem Fall gibt es kei-
nen Grund das Szenario zu unterbrechen und die
Lernenden erhalten ein ausfuhrliches Feedback
nach Beendigung der Versorgung unter Nutzung
der im Kapitel XY beschriebenen Strategien.

Die Lernenden kommen im Grofien und Ganzen
mit den Herausforderungen und den auftreten-
den Problemen zurecht. Sie bendtigen in einem
akzeptablen Rahmen Korrekturen und Unterstut-
zung. Dieses Feedback sollte direkt im laufenden
Szenario gegeben und kurz und knapp gehalten
werden, um den Ablauf der simulierten Versor-
gung nicht zu gefahrden.

Die Lernenden sind mit der Situation sichtlich
uberfordert und es erscheint unwahrscheinlich,
dass der Fall zu einem positiven Ende gebracht
werden kann. Da eine misslungene Versorgung in
der Realitdt unter Umstanden den Tod des Pati-
enten zur Folge hatte, sollte diese Erfahrung auch
im Training in den meisten Fallen vermieden
werden. Die damit verbundenen Emotionen wiur-
den den Lernerfolg der betroffenen Lernenden

unter Umstanden anhaltend negativ beeinflus-
sen. Das Szenario sollte durch die Lehrenden un-
terbrochen und die vorliegenden Probleme dis-
kutiert werden. Es gilt die Lernenden bei der Su-
che nach Losungswegen zu unterstutzen und an-
schlieRend das Szenario fortzusetzen oder unter
Umstanden gar neu zu beginnen. Zur Moderation
des Problemldsungsprozesses eignet sich die An-
wendung der unter Punkt 2.6.2 beschriebenen
Methode der geschlossenen Diskussion.

Bullock et al. empfehlen die Beachtung der in Abbil-
dung 24 genannten Aspekte bei der Umsetzung von
Szenarientrainings:

Grundsatzlich gilt es zu beachten, dass Szenarientrai-
nings mit einer hohen Emotionalitdt der Lernenden,
vor allem des verantwortlichen Teamleiters, einherge-
hen kdnnen. Dies muss beim Geben von Feedback be-
rucksichtigt werden. Die im Kapitel 2.11 beschriebene
Feedback Methode ,Learning Conversation® beriick-
sichtigt diesen emotionalen Faktor. Die Kenntnis des
im gleichen Kapitel beschriebenen ,Johari-Fensters”
hilft dem Lehrenden zu verstehen, auf welche Berei-
che Feedback Einfluss nehmen kann und welcher Be-
reich bei dem Lernenden entsprechend grofier oder
geringer ausgepragt ist.
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Komponenten

Beschreibung

Umsetzung

1. Lernziele

Es wird nach prozeduralem (auf den Ablauf bezoge-
nes) Wissen und Inhaltswissen unterschieden. Was
sollen Lernende am Ende kénnen und welches Wis-
sen bendtigen Sie dazu?

Fir jedes Szenario missen Lernziele definiert werden.
Diese sollten klar, spezifisch und anspruchsvoll formu-
liert sein. Sie sollten dem Entwicklungsstand der Ler-
nenden (bzw. leicht darlber) entsprechen.

2. Auftrag
(Mission)

Es wird ein Auftrag erteilt, um eine bestimmte Situ-
ation zu konstruieren, in dieser der Lernende ein
Ziel verfolgt und Plane macht. Die Aufgabe soll mo-
tivierend und realistisch sein.

Der Auftrag sollte authentisch sein und im Kontext der
Cover Story stehen. Nebuldse Formulierungen oder All-
gemeinplatze sollten vermieden werden

3. Coverstory

Die Rahmenhandlung muss den Kontext fir den
Auftrag liefern und die Relevanz fir die Aufgaben-
stellung vermitteln. Es missen Gelegenheiten ge-
boten werden, verschiedene Fertigkeiten zu uben
und Informationen zu beschaffen. Die Coverstory
soll motivierend und realistisch sein.

Jedes Szenario wird mit einer konstruierten Coverstory
ausgestattet, die in die folgende Versorgungssituation

einfuhrt. Sie muss realistisch sein und soll den Lernen-
den helfen, sich in die abstrakte Trainingssituation ein-
zufinden. Fir jedes Szenario ist bereits eine Coverstory
entworfen, die einen einheitlichen Einstieg in den Fall

ermoglicht.

4. Rolle des
Lernenden

Die Rolle des Lernenden muss so konzipiert sein,
dass wahrend der Handlung die notwendigen Fer-
tigkeiten und das notwendige Wissen benutzt wer-
den kénnen. Die Rolle soll motivierend und realis-
tisch sein.

Die Rollen der Lerndenden (in der Regel 3er Gruppen)
werden im Voraus festgelegt. Jeder Gbernimmt eine
wichtige und klar definierte Rolle in einem Versor-
gungsteam. Daraus ergeben sich bestimmte Aufgaben,
die jedes Teammitglied wahrend der Versorgung abzu-
arbeiten hat.

5. Szenario -
Handlungen
des Lernenden

Alle ausfuhrenden Handlungen mussen eng auf den
Auftrag und das Ziel bezogen sein. Es miissen Ent-
scheidungen vorgesehen sein, deren Konsequenzen
deutlich erkennbar sind. Fortschritte in Bezug auf
die Aufgabenstellung mussen sichtbar gemacht
werden. Bei negativen Konsequenzen muss deut-
lich werden, dass es sich um unerwartete bzw. er-
wartungswidrige Ereignisse handelt.

Die Handlungen der Lerndenden beziehen sich direkt
auf die konkrete Versorgungssituation. Jede ergriffene
oder nicht ergriffene Mafinahme bzw. Entscheidung hat
Einfluss auf den weiteren Verlauf der Versorgung und
auf den Zustand des Patienten. Es liegt an den Lehren-
den diese Einflisse im laufenden Szenario einzubauen
und bei Bedarf den Verlauf anzupassen.

6. Ressourcen

Alle Informationen die zur Erledigung des Auftrags
gebraucht werden, miissen dem Lerner gut struktu-
riert zur Verfligung gestellt werden und sollten
leicht zuganglich sein. Diese Informationen sollten
in keine Geschichten eingebunden werden, da sie
so am besten vom Lernenden zur Kenntnis genom-
men werden.

Informationen erhalt der Lernende quasi ,just in time®
durch die Anleitung durch den Lehrenden. Diese soll-
ten klar und bedarfsgerecht zur Verfligung gestellt
werden, moglichst ohne Abschweifungen. Zu den Res-
sourcen zahlen auch die zur Versorgung bendtigten
Materialien.

7. Feedback

Feedback muss situationsbezogen und ,just in
time“ gegeben werden, damit die erwartungswidri-
gen Ereignisse mit relevanten Kontextbedingungen
entsprechend verknlpft werden konnen. Lernende
werden dazu angehalten, sie gleich im Handlungs-
ablauf zu berticksichtigen.

Feedback bei Bedarf wahrend des Szenarios oder direkt
im Anschluss gegeben. Die Lehrenden miissen wahrend
der Versorgung die Handlungen der Lerndenden verfol-
gen um bei Bedarf zeitgerecht eingreifen zu kdnnen.

Abbildung 23: Sieben wesentliche Komponenten des GBS-Modells (Niegemann & Schatta, 2013, S. 61-62)
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Stufe

Aspekte

Environment

Vorbereiten der Lernumgebung (z. B. Patientensimulator, Notfallausstattung, ggf. weitere Hilfsmittel). Abfalle
der vorherigen Gruppe sollten entfernt werden. Auf ausreichend Platz sollte geachtet werden. Uberpriifen der
technischen Funktionalitat. Sitzplatze fir alle Lernenden. Auch hier sollte auf eine angenehme Lernat-
mosphare geachtet werden.

Set

Freundliche Begrifiung der Lernenden. Formulieren der Lernziele und der thematischen Schwerpunkte. For-
mulieren von Regeln fiir die folgende Trainingseinheit. Erteilen des Handlungsauftrages und Einstieg mittels
der Rahmenhandlung (cover story).

Dialogue

Nutzen der Methode ,Goal Based Scenario® um die Lernenden durch das Szenario zu begleiten. Anpassung des
Szenarienverlaufs unter Berlicksichtigung der Problemlésungsstrategien sowie der Handlungen der Lernenden.
Geben von angepasstem Feedback unter Berlicksichtigung der drei skizzierten Entwicklungsstrange. Liegt der
Schwerpunkt des Szenarios bei der Anwendung bestimmter Fertigkeiten, sollte im Anschluss ein Skills-Trai-
ning eingebaut werden.

Closure

Aufkommende Fragen kldren und die Ergebnisse unter Fokussierung der wichtigsten Punkte zusammenfassen.
Verabschiedung der Gruppe und Verweis auf die folgende Lerneinheit.

Abbildung 24: Wichtige Aspekte bei der Umsetzung der Methode Szenarientraining (Bullock, Davis, Lockey, & Mackaway-

Jones, 2015, S. 34-37)
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2.6.5 Lernprozesse beim szenarienbasierten Training

Die Bewaltigung eines rettungsdienstlichen Szenarios
ist eine sehr gute Moglichkeit nahezu alle Teilkompe-
tenzen von Handlungskompetenz zu adressieren:

Fach- und Methodenkompetenz

Der Lernende bendtigt flr die Bewaltigung fraglos
medizinische Kenntnisse und Fertigkeiten, die er zur
Einschatzung und Losung des vorliegenden Problems
(bzw. haufig sind es mehrere) bendtigt. Dies gelingt
ihm unter Einfluss von Stress vor allem dann, wenn er
geeignete methodische Ansatze auswahlt, deren Ef-
fektivitat beurteilt und ggf. anpasst.

Sozialkompetenz

Der Lernende agiert in einem Szenario ublicherweise
zusammen mit einem Team bzw. mit anderen betei-
ligten Personen (Patient, gespielten Angehorigen und
naturlich dem Lehrenden). Diese Kommunikation er-
fordert verbale- und non-verbale Komponenten.

Personalkompetenz

Die eigene Rolle, als Teamleiter oder Teammitglied
gleichermafien, wird im szenarienbasierten Training
zu nehmend entwickelt. Wie sehe ich mich und wie
sehen mich andere? Wann gerate i unter Stress und
wie verhalte ich mich dabei? Kann ich ein Team anlei-
ten und wie ist das Feedback des Teams, meine Art der
Teamflhrung betreffend? Bin ich in der Lage mich als
Teammitglied einzugliedern und mitzuarbeiten ob-
wohl ich mich selbst eher als Teamleiter sehe?

Grundlegend unterstellt der Autor, dass das Erleben
eines szenarienbasierte Lernens kein komplett abge-
schlossener Lernprozess im Sinne des Experiental
Learning Cycle von Kolb und Fry ist. Vielmehr profi-
tiert bei komplexen Sachverhalten vor allem Schritt 3
(Bildung abstrakter Begriffe) von Unterstiitzung durch
den Lehrenden, aber durch die anderen Lehrenden.

Durch das Abarbeiten eines Szenarios schaffen wir
ein zusatzliches Erlebnis, dass dem Lernenden nun zu-
satzlich zu Verfliigung steht. Dieses Erlebnis muss nun
mit dem Erwartungshorizont des Lehrenden abgegli-
chen und somit fur das nachste aktive Experimentie-
ren (Schritt 4) vorbereitet werden. Ublicherweise ge-
schieht das durch ein strukturiertes Feedback.

Um den Prozess des Lernens weiter zu fordern, kann
in einer Lerneinheit die Methode Szenarientraining
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mit den Methoden Skills-Training bzw. Gruppendis-
kussion kombiniert werden. Haufig sind mit einem
Themenkomplex mehrere BehandlungsmafRnahmen
verbunden, die nicht alle innerhalb eines Szenarios
trainiert werden kdnnen. Auch wird eine bestimmte
Mafnahme wahrend einer Patientenversorgung nur
von einem Teammitglied durchgefiihrt. Deshalb kann
nach der Abarbeitung eines Szenarios mit anschlie-
Rendem Feedback innerhalb der Lerneinheit ein Ski-
lls-Training angeboten werden, dass allen Lernenden
eine Trainingsmoglichkeit bietet bzw. zusatzliche
MafRnahmen vermittelt werden kann.

Umgekehrt kann ein initiales Szenario zu Beginn einer
Lerneinheit ein emotionaler Turoffner sein, der auf-
zeigt warum ein Thema wichtig ist und wie es im Kon-
text einer beruflichen Handlung stehen kann. In ei-
nem anschlieBenden inhaltlichen Teil einer Lernein-
heit kdnnen dann erganzende Aspekte erarbeitet wer-
den, beispielweise im Rahmen einer Gruppendiskus-
sion.

Es kann also festgehalten werden, die Bewaltigung ei-
nes Szenarios wird primar dem Erleben zugeordnet.
Durch anschliefiendes Feedback und die Kombination
mit Lernmethoden wird aus dem szenarienbasierten
Training szenarienbasiertes Lernen.



2.0.0 Szenarien entwickeln

Ein Szenarientraining effektiv und gut anzuleiten be-
darf einer guten Vorbereitung. Nur sehr erfahrene
Lehrende sind in der Lage, intuitiv Szenarien ohne
grof3e Vorbereitung bedarfsgerecht aus dem Stegreif
bereitzustellen.

Ein gut konzipiertes Szenario eréffnet den Lernenden
die Mdglichkeit, medizinische Fachkenntnis, Untersu-
chungs- und Behandlungsstrategien, technische und
nicht-technische Fertigkeiten im Rahmen einer realis-
tischen Aufgabenstellung zu trainieren. Ein gut vorbe-
reitetes und durchgeflihrtes Szenarientraining ist da-
her ein sehr gutes Instrument berufliche Handlungs-
kompetenz zu entwickeln.

Ein gutes Szenario ist einfach aufgebaut und dem Ent-
wicklungsstand der Lernenden angepasst. Es ist aus-
drucklich nicht Ziel eines Szenarientrainings eine un-
notige und haufig verwirrende Komplexitat in einen
Fall einzuflechten. Dies kann zu einer Uberforderung
der Lernenden fuhren und deren Lernerfolg abschwa-
chen. Fir das Trainieren solch komplexer Situationen
unter Einfluss von Stress steht die high-fidelity Simu-
lation als Trainingsmethode zur Verfligung. Diese
setzt als Teilnehmer fachlich versierte und damit zu-
mindest fast fertig ausgebildete Personen voraus. Dies
kénnen unter gewissen Voraussetzungen Lernende
am Ende |hrer Berufsausbildung sein. In der Regel sind
jedoch Fachkrafte mit Berufserfahrung Ziel der Me-
thode high-fidelity Simulation.

Ein Szenario sollte aus den folgenden Elementen be-
stehen:

Titel

Zuordnung zu einer Lernsituation
Lernziele/Kompetenzen
Lernumgebung

Rahmenhandlung (Cover Story)
Patienteninformationen

Medizinischer Verlauf (Phasenkonzept)
Mdogliche optionale Verlaufe

Endpunkte

Auf die einzelnen Elemente wird nachfolgend genauer
eingegangen:

Titel

Der Titel eines Szenarios dient lediglich den Lehren-
den der leichteren |dentifikation und hat keinen aus-
gewiesenen padagogischen Effekt. Er sollte eingangig
und kurz formuliert sein, wie z. B. ,Leitersturz auf der
Baustelle® oder ,Herr Miiller hat Atemnot®. Der Titel
ist den Lernenden im Vorfeld nicht bekannt.

Zuordnung einer Lernsituation

Die didaktische Aufbereitung in der beruflichen Bil-
dung erfolgt in Deutschland Uber die Aufgliederung
des Lehrplanes in Lernfelder und diese wiederum in
Lernsituationen. Viele Lernsituationen nehmen Bezug
auf konkrete Einsatzsituationen, nach deren Aufberei-
tung durch theoretische Lerneinheiten ein nachfol-
gendes szenarienbasiertes praktisches Training sinn-
voll erscheinen lasst. Eine andere didaktische Aufbe-
reitung ermaoglicht in der Regel ebenfalls eine kon-
krete Zuordnung zu Lerneinheiten oder Themenfel-
dern. Diese Zuordnung ist wichtig, damit Lehrende
und Lernende gleichermafien den direkten Bezug zwi-
schen theoretischem Wissen und praktischer Umset-
zung erfahren kdnnen.

Lernziele/ Kompetenzen

Klar festgelegte Lernziele geben sowohl den Lernen-
den, als auch den Lehrenden Orientierung was von
Ihnen erwartet wird bzw. wo sie entsprechende
Schwerpunkte setzen mussen. Lernziele verandern
sich im Laufe der Ausbildung deutlich. Steht zu Beginn
einer Ausbildung beispielsweise die korrekte Umset-
zung wichtiger Basismafinahmen im Vordergrund,
geht es im weiteren Verlauf eher um die gezielte An-
wendung von Behandlungsstrategien. Das Beherr-
schen der BasismaRnahmen wird dann vorausgesetzt
und deren Umsetzung im Detail nicht mehr erwartet.
Ein wichtiger Faktor ist dabei die zur Verfligung ste-
hende Zeit. Es erscheint wenig sinnvoll, Ubungszeit
mit Dingen zu verschwenden, die zum jetzigen Zeit-
punkt nicht Schwerpunkt der Ausbildung sind.
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Im zweiten von drei Ausbildungsjahren sollen Lernende an
einer Berufsfachschule den universellen Algorithmus zur
Behandlung von Herzstillstanden sicher anwenden lernen.
Dabei stehen den 16 Schiilern einer Klasse insgesamt 16
Unterrichtseinheiten zur Verfligung. Die Lehrkraft mochte
jedem Schiiler zwei Einsatze als Teamleitung ermdglichen,
um eine gute Kompetenzentwicklung anzubahnen. Dazu
mussen an den beiden Tagen 32 Trainings je 30 Minuten
umgesetzt werden. Rechnet man ca. 8 Minuten Vor- und
Nachbereitungszeit je Fall fir den Lehrenden, so verbleiben
fur das Training und das Feedback knapp 22 Minuten Zeit.
Das Szenario sollte demnach nicht mehr als 12 bis 15 Mi-
nuten in Anspruch nehmen um ausreichend Zeit fur ein ef-
fektives Feedback zu haben. In dieser Zeit sollte der
Schwerpunkt auf der Anwendung des Algorithmus sowie
den damit verbundenen Herausforderungen der Teamlei-
tung liegen und nicht Zeit verschwendet werden, beispiels-
weise durch das realistische Aufziehen von Medikamenten
oder des Legens eines i. v.-Zugangs. Dies ist derzeit nicht
Schwerpunkt der Ausbildung. Im Rahmen der Priifungsvor-
bereitung mussen alle erforderlichen Kompetenzen selbst-
verstandlich wieder zusammengefiihrt werden. Dann aber
muss mehr Zeit zur Verfiigung stehen oder die Lernenden
in kleinere Gruppen aufgeteilt werden.

Lernziele mussen klar formuliert werden.
Beispiele:

*  Der Patient soll mittels ABCDE initial eingeschdtzt, eine
mdgliche Lebensbedrohung erkannt und behandelt so-
wie ein Leitsymptom definiert werden.

Anhand des erkannten Leitsymptoms soll ein Behand-
lungsalgorithmus ausgewdhlt und umgesetzt werden.

In der Postreanimationsphase sollen Komplikationen er-
kannt und behandelt werden.

Ein Patient mit schwerem Schddelhirntrauma soll be-
handelt und in den Rettungswagen verbracht werden.

Aus diesen Beispielen wird deutlich, dass es wichtig ist
Schwerpunkte auf bestimmte Phasen der Versorgung zu
richten. Es ist nicht moglich in einem Zeitfenster von bei-
spielsweise 20 Minuten, alle Versorgungsphasen eines Ein-
satzes mit hoher Realitatstreue zu simulieren. Das Setzen
von Schwerpunkten ist deshalb essentiell. Diese Schwer-
punkte mussen den Lernenden in Form von Lernzielen im
Vorfeld mitgeteilt werden, damit diese wissen, was von
Ihnen erwartet wird.

Lernumgebung

Die Gestaltung der Lernumgebung ist quasi das Buh-
nenbild eines Szenarios. Ein detailreiches Buhnenbild
kann ein Theaterstuck bereichern. Es macht die Leis-
tung der Darsteller und damit das Theaterstuck jedoch
nicht automatisch besser. Gegen ein Szenarientraining
im  Unterrichtsraum  ist grundsatzlich  nichts
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einzuwenden. Dort kdnnen sehr gut Behandlungsstra-
tegien und Fertigkeiten gut gelibt werden. Realisti-
sche Umgebungsbedingungen und damit verbundene
Herausforderungen lassen sich im Unterrichtsraum je-
doch schwer abbilden. Hier kdnnen spezielle Trai-
ningsstrecken oder das Uben an realen Orten eine
gute Alternative sein. Essentiell ist dabei, dass den
Lernenden jederzeit eine sichere Ubungsumgebung
geboten werden muss. So ist das Trainieren beispiels-
weise auf Baustellen in der Regel obsolet. Wird auf
fremden Grundsticken geubt, mussen Haftungs- und
Versicherungsfragen im Vorfeld geklart sein.

Auch im Unterrichtsraum lasst sich die Lernumgebung
mit geringem Aufwand wertvoll anreichern, z. B. mit
vorbereiteten Medikamentenplanen, Verpackungen,
Gegenstanden oder anderen Accessoires. In der Sze-
nariobeschreibung sollte vermerkt werden, was davon
sinnvollerweise zum Einsatz kommt. Des Weiteren
sollte dokumentiert werden, ob Angehdrige anwesend
sind oder Gefahren am Einsatzort vorhanden sind. Die
Informationen sind fur den Lehrenden bestimmt und
sollen ihm helfen, das Szenario gut darstellen zu kon-
nen.

Einfamilienhaus, Wohnzimmer, sehr ordentlich, Patient liegt
auf dem Sofa, die Ehefrau ist anwesend, eine Medikamenten-
box liegt auf dem Tisch, eine Flasche Rotwein und zwei Gldser
stehen ebenfalls auf dem Tisch.

Was davon tatsachlich dargestellt wird, hangt von den
Maoglichkeiten der Bildungseinrichtung und wiederum vom
Faktor Zeit ab.

Wir unterstellen, dass die Realitatstreue in der Darstellung
nicht unmittelbar positiven Einfluss auf den Lernerfolg hat.
Eine zu hohe Detailverliebtheit und dadurch entstehende
Komplexitat kann sogar zu negativen Effekten fiihren
(siehe Hattie - ablenkende Faktoren).

Rahmenhandlung (Cover Story)

Die Cover Story dient dazu, den abstrakten Inhalten
des Szenarios einen Bezug zur beruflichen Realitat
des Lernenden zu geben. Sie skizziert kurz und knapp
eine Rahmenhandlung. Sie sollte einfach aufgebaut
sein und nur die wichtigsten Informationen enthalten,
die dazu nétig sind in den Fall ,einzutauchen®.

Der Realitatsbezug ist eine wichtige Grundlage fur
eine hohe Lernmotivation und beeinflusst den Lerner-
folg positiv (siehe Bullock).



Erscheint die Cover Story den Lernenden nicht realis-
tisch bzw. auf seinen beruflichen Kontext bezogen,
konnen Blockaden entstehen. Prasentiert man bei-
spielsweise einer Pflegekraft in einem CPR-Training
einen praklinischen Fall, wird dies fur Irritationen sor-
gen. Ein leistungsstarker Lernender wird diesen Ein-
flussfaktor ausblenden und dennoch eine gute Leis-
tung abrufen konnen. Ein eher leistungsschwacher o-
der unsicherer Lernender wird durch diesen Einfluss-
faktor verunsichert werden und wird nicht die Leis-
tung abrufen konnen, die er unter optimalen Bedin-
gungen erbringen konnte. Das fuhrt moglicherweise
zu Frust und Demotivation.

Konstruiert der Lehrende die Cover Story zu komplex,
offnet er wiederum seine Flanke fir weitere Fragen.
Diese sind fur die Bewaltigung des Falles moglicher-
weise gar nicht erforderlich und hemmen das Team
sich auf die wesentlichen Aspekte zu konzentrieren.
Als Lehrender gilt es daruber hinaus zu berucksichti-
gen, dass fachlich versierte Lernende in bestimmten
Bereichen uber mehr Fachwissen verfiigen kénnen, als
der Lehrende selbst. Eine zu komplexe Cover Story
verleitet moglicherweise zu einem (nicht notwendi-
gen) Tiefgang, den der Lehrende nicht in der Lage ist
mitzugehen.

PRAXISTIPP

Es gibt keine Erkenntnisse daruber, welche Informationen
in der Cover Story enthalten sein sollten und welche nicht.
Wir haben in vielen Trainings die Erfahrung gemacht, dass
zu viele Patienteninformationen in der Cover Story nicht
hilfreich sind. Wir beschranken uns deshalb auf Informatio-
nen, die kurz und knapp beschreiben worum es geht und
was das Team wahrnimmt, bevor es mit dem Patienten
Kontakt aufnimmt. Es sollte auch auf mogliche Gefahren-
quellen (z. B. Verkehr, Industriegelande, Gewaltbereit-
schaft) hingewiesen werden, da diese durch die Ubungs-
kunstlichkeit auf anderem Wege nicht erkannt werden kon-
nen. Wir vermeiden es jedoch, Gefahren zu konkretisieren,
da wir dies von den Lernenden als Eigenleistung grundsatz-
lich erwarten.

Sie sind an einem Sonntagnachmittag bei gutem Wetter
und moderaten Aufentemperaturen auf dem RTW einge-
setzt. Sie werden zu einem Verkehrsunfall auf eine Land-
strafde alarmiert. Zwei PKW kollidierten in der Hohe einer

Einfahrt, wobei ein PKW im linken Seitenbereich schwer ge-
troffen wurde. Mehrere Personen stehen neben den Fahr-
zeugen. Die Polizei ist bereits vor Ort und ist dabei, die Un-
fallstelle abzusichern.

Sie werden im Innenstadtbereich gegen 23 Uhr von der Po-
lizei zu einer Ruhestorung hinzugerufen. Im 4. Stock eines
Mehrfamilienhauses treffen Sie auf mehrere Beamte. Einer
kniet neben einem etwa 20-jahrigem Patienten und ver-
sucht eine blutende Wunde im Brustbereich zu versorgen.
Ihnen wird berichtet, dass es einen Streit gegeben hat. Es
soll ein Messer im Spiel gewesen sein.

Sie werden in das ortliche Gymnasium gerufen. Eine Schu-
lerin soll plotzlich tGber Atemnot klagen. Sie werden in den
Raum des Schulsanitatsdienstes gefuhrt. Ein Lehrer und
mehrere Schulsanitater sind vor Ort. Sie sehen eine ca. 16-
jahrige Patientin, sie wirkt angstlich und dyspnoeisch.

Patienteninformationen

Das Szenario muss mit ausreichend Informationen
uber den Patienten ausgestattet sein. Diese Informa-
tionen dienen dazu, dem Lernenden Fragen uber das
Ereignis, die Vormedikation oder Vorerkrankungen be-
antworten zu kdnnen. Neben den Grundinformationen
wie Alter, Geschlecht, Gewicht, usw. bietet das SAMP-
LER-Schema hier eine gute Leitstruktur. Die Informa-
tionen werden nur an den Lernenden weitergegeben,
wenn er diese erfragt. Dabei ist die Ubungskiinstlich-
keit zu beachten

Einen real nicht vorhandenen Mulleimer wird der Lernende
nicht durchsuchen, um darin befindliche Medikamenten-

verpackungen zu entdecken.

Medizinischer Verlauf

Das Szenario beginnt mit dem Ausgangszustand des
Patienten und damit verbundenen medizinischen Pa-
rametern. Der Verlauf hangt zum einen von der
Schwere der Erkrankung/Verletzung des Patienten ei-
nerseits und von den Mafinahmen des versorgenden
Teams andererseits an. Entspricht die Leistung den Er-
wartungen des Lehrenden so sollte sich der Zustand
des Patienten verbessern oder zumindest nicht ver-
schlechtern. Entspricht die Leistung des Teams nicht
den Erwartungen, sollte sich dies im Zustand des Pa-
tienten widerspiegeln. Eine Zustandsverschlechte-
rung ist ein unmittelbares Feedback fur eine nicht
adaquate Leistung des Teams. Nicht jeder Zustands-
verschlechterung muss wiederrum eine nicht
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adaquate Leistung zur Ursache haben. Wie in der Re-
alitat auch, gibt es Patienten, deren Zustand im Rah-
men der rettungsdienstlichen Versorgung nicht ver-
bessert werden kann. Lernziel muss es daher sein,
dass der Lernende gegen Ende der Ausbildung zuneh-
mend in der Lage ist, sein eigenes Handeln zu reflek-
tieren, zu beurteilen und ggf. anzupassen.

Ein Fall kann also schwer vorhergesehen werden, da
der Lehrende zwar einen idealen Handlungsstrang des
Teams vermuten, aber nicht vorhersehen kann. Der
Lehrende muss deshalb in der Lage sein, auf unter-
schiedliche Ereignisse wahrend eines Szenarios zu re-
agieren (siehe mogliche optionale Verldufe).

Bei der Entwicklung des medizinischen Verlaufs eines
Szenarios hilft ein modularer Denkansatz bzw. eine
Strukturierung in Phasen (Phasenkonzept). Eine Phase
umfasst einen in sich weitestgehend geschlossenen
Teilabschnitt einer Versorgung und wird Ublicher-
weise durch eine Veranderung des Patientenzustan-
des begrenzt. Dies soll am Beispiel eines Szenarios
aus dem Themenbereich CPR verdeutlicht werden:

Phase 1: vor dem Herzstillstand
Phase 2: wahrend des Herzstillstandes
Phase 3: Postreanimationsphase

Das Beispiel eignet sich zur Verdeutlichung besonders
gut, weil bei der CPR die Phasen durch eine sehr deut-
liche Veranderung des Patientenzustandes klar be-
grenzt sind und auch jeder Phase eine klare Behand-
lungs- bzw. Untersuchungsstrategie zugrunde liegt.
Wahrend Phase 1 und 3 sehr gut mittels des ABCDE-
Schemas strukturiert werden konnen, wird Phase 2
idealerweise mit dem Universellen Algorithmus zur
Behandlung von Herzstillstanden geldst. Hat man als
Lehrender nun fur die jeweiligen Phasen einige typi-
sche Verldufe parat, lassen sich dadurch schnell unter-
schiedliche Falle modular zusammenstellen. Ver-
knupft mit unterschiedlichen Cover Stories entstehen,
selbst mit einem begrenzten Repertoire, nahezu belie-
big viele Falle. Dem Lernenden erschlief3t sich der mo-
dulare Aufbau Ublicherweise nicht. Eine neue Cover
Story fuhlt sich an wie ein neuer Fall, selbst wenn sich
der darauffolgende Verlauf exakt mit dem vorherigen
gleicht.

Mdgliche optionale Verldufe
Im Szenariodesign konnen mehrere Verlaufsstrange
skizziert werden. Alle moglichen Verlaufe im Voraus
zu hinterlegen ist unmaglich.
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Ein weiterer Aspekt ist, dass ein Szenario auf einen er-
warteten Entwicklungsstand eines Lernenden hin ent-
wickelt wurde. Ist der Lernende durch den angebote-
nen Fall nun Uber- oder unterfordert, sollte der Leh-
rende das erkennen und entsprechend reagieren. Er
sollte Uber Instrumente verfligen, den Anspruch des
Falles zu erhohen oder eher Druck heraus zu nehmen.

Stress erhohen/reduzieren

Stress entsteht unter anderem durch duf3ere Einflussfakto-
ren. Das kann ein Angehoriger, der sich mehr oder weniger
engagiert/emotional einbringt, oder auch ein entsprechend
engagierter/emotionaler Patientendarsteller sein.

Weifder Ritter

Droht der Teamleiter und in Folge das ganze Team zu
scheitern, kann man eine erfahrene Person in das Szenario
bringen, die entweder die Leitung ubernimmt oder Hilfe-
stellung leistet. Das kann z. B. der Notarzt oder im klini-
schen Setting der Oberarzt sein.

Zwei Fronten

Ist ein Teamleiter sichtlich unterfordert, kann man durch
eine zusatzliche Aufgabenstellung den Anspruch erhchen.
Dies konnte z. B. ein zweiter Patient sein (kollabierter An-
gehoriger) oder auch eine Komplexitat in einem Aufgaben-
bereich (schwieriger Atemweg).

Endpunkte

Es ist dartber hinaus festzulegen, wann das Szenario
beendet werden sollte. Hierflr sollten ein oder meh-
rere Endpunkte festgelegt werden. Sinnvoll ist ein
Endpunkt dann, wenn bestimmte Lernziele erreicht o-
der festgelegte Kompetenzen adressiert wurden.

Bei einem CPR Szenario konnte ein moglicher Endpunkt das
Erreichen eines ROSC sein. Gehort es zu den entwickelnden
Kompetenzen, dass die Postreanimationsphase addaquat ab-

gearbeitet werden soll, wird ein zweiter Endpunkt definiert.
Ein beliebiges Ende sollte moglichst vermieden werden.




TITEL

Schlechter Allgemeinzustand im Pflegeheim

ZUORDNUNG ZU EINER LERNSITUATION

Lernfeld 2.5 / Lernsituation 2.5.3

LERNZIELE/ KOMPETENZEN

Der Schiiler schatzt den Zustand einer geriatrischen, pflegebedirftigen Patientin korrekt, erkennt eine mogliche Lebensbedrohung und leitet
geeignete Behandlungsmafinahmen ein.

LERNUMGEBUNG

Pflegebett mit Patientendarsteller oder Simulationspuppe. Eine Pflegefachkraft der betreuenden Einrichtung ist anwesend. Eine Pflegekurve
sollte vorhanden sein.

RAHMENHANDLUNG (COVER STORY)

Sie werden Sonntagnachmittag mit dem Rettungswagen in das Pflegeheim XY alarmiert. Die Einsatzmeldung ist ,schlechter Allgemeinzustand®.
Der Zustand der Patientin (weiblich, 78 Jahre) habe sich in den letzten Tagen zunehmend verschlechtert. Seit gestern Abend ist keine Nahrungs-
aufnahme mehr moglich.

PATIENTENINFORMATIONEN

Name: Gertrude Schuster

Alter: 78 Jahre

Angehorige: eine Tochter, lebt mit der Familie etwa 200 km entfernt
Pat.-verfiigung: nein

Anamnese:

S - Verweigerung Nahrungsaufnahme, Vigilanzreduktion

A - nicht bekannt

M - Ramipril, HCT, Simvastatin

P - Bluthochdruck, Demenz

L - Mittagessen vor einem Tag, Tee vor ca. 7 Stunden, Harn konzentriert
E - Zustandsverschlechterung seit gestern Abend

R - keine

Situation:
Die Patientin liegt in einem Pflegebett und hat die Augen geschlossen. Sie erscheint normalgewichtig. Es fallt eine be-
schleunigte Atmung, ohne besondere Atemanstrengung auf. Mit lhnen betritt die zustandige Pflegekraft den Raum. Auf eine
Begrufiung reagiert die Patientin nicht.

MEDIZINISCHER VERLAUF

Ersteinschitzung:
A - frei, keine pathologischen Gerdusche
B - AF 24,Sp02 88
C - Puls peripher tastbar, schwach, HF: 122, RR 94/58, CRT: 4 Sec.
D - Reaktion auf Schmerzreiz, BZ: 167 mg/dl, GCS: 11
E - rosige Hautfarbe, Temp.: 38,9 °C, Nierenlager druckdolent

Dem Zustand der Patientin liegt eine Urosepsis zugrunde, ausgeldst durch einen verschleppten Harnwegsinfekt. Von den Lernenden wird erwartet
die Patientenzustand korrekt einzuschatzen und einen Transport in eine geeignete Klinik einzuleiten. Erwartet wird, neben rettungsdienstlichem
Management, die Gabe von 02, die Anlage eines i.V.-Zugangs sowie eine leitliniengerechte Volumentherapie. Bei korrekter Therapie kommt es zu
einer moderaten Verbesserung. Die Vigilanz verbessert sich jedoch nicht.

MOGLICHE OPTIONALE VERKAUFE

Mdgliche Verlaufe:
Bei nicht adaquater Versorgung, verschlechtert sich der Blutdruck auf 74/45, die Sp0O2 auf 82% sowie die HF auf 138. Denkbar ware die
Verschlechterung nach dem Verbringen in den RTW.
Die Pflegekraft informiert telefonisch die Tochter. Diese mochte mit dem Rettungsdienst selbst sprechen und sich uber den Zustand der
Mutter informieren. Sie mdchte wissen, ob eine intensivmedizinische Therapie erforderlich ist. Ihre Mutter lehnte eine solche immer
grundsatzlich ab.

Wahrend der Versorgung betritt der zustandige Hausarzt den Raum. Er war auf der Nachbarstation zugegen und wollte wissen, warum
der Rettungsdienst zugegen ist. Er erwdgt die Patientin im Heim zu belassen und eine i.v.-Therapie mit einem Antibiotikum einzuleiten

ENDPUNKTE
Endpunkt 1: Einleitung des Transportes nach Erstversorgung
Endpunkt 2: Ankunft in der Zentralen Notaufnahme und Patienteniibergabe

~
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2.7 Digitales Lernen (E-Learning)

2.7.1 st digitales Lernen moglich?

Spatestens die verbundene Neugestaltung des Schul-
alltages im Zusammenhang mit den Auswirkungen der
Covid-19 Krise im Jahr 2020 haben den Fokus der Bil-
dungslandschaft auf E-Learning gelegt.

Aus der Notwendigkeit heraus Lernende bei ihren
Lernprozessen in physischer Abwesenheit zu beglei-
ten, kommt die Fragestellung auf, ob im E-Learning
ein handlungsorientierter Unterricht in der rettungs-
dienstlichen Ausbildung Uberhaupt moglich ist. Dieser
ist die didaktisch-methodische Grundlage fur die Be-
rufsfachschulen fur Notfallsanitaterinnen und Not-
fallsanitater. Sollte dies der Fall sein, ware es denkbar
E-Learning auch generell in den Unterricht einer Be-
rufsfachschule fir Notfallsanitaterinnen und Notfalls-
anitater zu integrieren. Aus den Fragestellungen her-
aus ergibt sich folgende These, die Uberprift wird:

E-Learning kann in das didaktisch-methodische Kon-
zept des Handlungsorientierten Unterrichtes an Be-
rufsfachschulen fur Notfallsanitaterinnen und Not-
fallsanitater integriert werden.

2.7.2 Begriffsdefinitionen

In diesem Kapitel werden fir ein besseres Textver-
standnis und zur Orientierung Begrifflichkeiten defi-
niert, welche in dieser Arbeit wiederholt Anwendung
finden. Dabei werden zunachst padagogische Grund-
begrifflichkeiten, als auch die Begriffe ,E-Learning”
und ,Lernplattform“ aus dem Bereich des E-Learnings
definiert. Hierbei wird aufgezeigt, dass sich der Begriff
E-Learning sowohl zeitlich entwickelt hat, als auch
aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet eine
andere Bedeutung einnimmt. Eine Definition des Wor-
tes Lernplattform ist notwendig, da es hier ebenfalls
eine zeitliche und technische Entwicklung gab.

PADAGOGISCHE BEGRIFFSDEFINITIONEN

Die Didaktik befasst sich, unabhangig von der Lehr-
form, mit der Wissenschaft des Unterrichts. Damit ist
die Didaktik die Lehre des Unterrichts und bertcksich-
tig Mittel, Absichten und Ziele. Die Didaktik befasst
sich also mit dem ,was” und kann im didaktischen
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Thema

Lehrkraft
Abbildung 25: Das didaktische Dreieck (nach Qulling, K.)

Lernende

Dreieck (siehe Abbildung 25) als Wechselbeziehung
zwischen Lehrenden, Lernenden und dem Lerninhalt
gesehen werden (Qullilling, K.).

Die Methodik befasst sich mit dem ,wie” und ist eine
Dimension der Didaktik. In der Methodik wird die Auf-
bereitung und Prasentation der Unterrichtsinhalte so-
wie die Sozialform festgelegt (Kndckenberger, 2016,
S.11).

Unterricht bezeichnet eine regelmafdige und geplante
Unterweisung eines Lernenden durch einen Lehren-
den (Duden). In dieser Arbeit wird im Zuge der Aufar-
beitung der Themenkomplexe ,Handlungsorientie-
rung” und ,E-Learning” der Begriff ,Lernarrangement”
verwendet. Dieser bezeichnet die Gestaltung eines
Lernprozesses unter Berlcksichtigung didaktischer
und methodischer Aspekte (k.0.s. GmbH, 2021). Dieser
Begriff wird verwendet, um der zunehmenden Rolle
des Lehrenden als Lernbegleiter und nicht als reiner
Wissensvermittler, gerecht zu werden (Patricia Arnold
et al, 2018, S. 264).

BEGRIFFSDEFINITIONEN IM E-LEARNING

Eine einheitliche Definition des Begriffes E-learning,
der haufig auch als digitale Lehre bezeichnet wird,
gibt es nicht. Die Begriffsdefinition unterliegt einer
zeitlichen Entwicklung. Dies liegt auch daran, dass



sich die Nutzung des Internets verandert hat. Dieses
dient heutzutage nicht mehr als reines Informations-
angebot, sondern wird durch die Nutzer mitgestaltet.
Es entwickelt sich eine kollektive Intelligenz. Man
spricht deshalb auch vom Web 2.0 (Siepermann, M.,
0J.). Im weitesten Sinne bezeichnet E-learning com-
putergestutzte Lernformen (Wurfel, Dr. Nicola, 0..). E-
Learning kann allerdings auch als Lernen verstanden
werden, welches den Lernprozess in den Mittelpunkt
stellt. Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien und E-Learning-Systeme bilden das prozessori-
entierte Lernen ab. Es umfasst abseits der technologi-
schen Komponente alle konzeptionellen Elemente
des Lernens mit dem Ziel selbstgesteuerte und orga-
nisierte Lernformen zu fordern (Dr. John Erpenbeck et
al, 2015, S.5). Aber E-Learning wird auch in groferem
Wirkzusammenhang definiert:

-E-Learning ist verkiirzt formuliert die Digitalisierung von Bil-
dungsprozessen: Zum einen betrifft es das Management von Bil-
dungorganisationen, und zum anderen ist E-Learning die Metho-
dik, das Werkzeug und die Hochtechnologie zur Optimierung des
gesamten Wissens-Reproduktionszyklus mittels digitaler Medien,

des Internets, der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien. Lehren und Lernen sind in den Wissensreproduktionszyklus

eingebettet.”

(Hartmut Barthelmes, 2015, S.30)

E-Learning wird damit nicht als Abkopplung von Leh-
renden und Lernenden verstanden, bei der eine reine
Selbstorganisation stattfindet. Letztlich sind unter
dem Begriff E-Learning im Allgemeinen alle Formen
einer Lehr- und Lernaktivitat vereint, welche das In-
ternet fur Kommunikation oder Information verwen-
det.

Zur Unterstutzung von E-Learning gibt es softwarege-
stutzte Hilfe fur Lehr- und Lernprozesse. Hierzu zah-
len Content Management Systeme (CMS), Learning
Management Systeme (LMS) und Learning Content
Management Systeme (LCMS). CMS sind hierbei kon-
zipiert, um Inhalte digital zu erstellen und zu verwal-
ten. LMS sind nicht auf den Inhalt fokussiert, sondern
unterstitzen Lehr- und Lernprozesse durch Mitverfol-
gung und Maoglichkeiten der Kollaboration. LCMS ver-
kniipfen Vorteile von CMS und LMS. Ubergreifend fiir
Kommunikations- und Informationssoftware wird in
dieser Arbeit der Begriff Lernplattform verwendet.
Lernplattformen sind Softwaresysteme, die die Ler-
narrangements steuern, organisieren und eine Kom-
munikationsfunktion besitzen (Patricia Anrnold et al,
2018, S.87).

2.7.3 E-Learning

In diesem Kapitel werden zunachst Formen der Ein-
bindung von E-Learning in den Unterricht aufgezeigt
und hierfur die Virtualisierungsgrade von Lernarran-
gements erklart. Anschlief’end werden infrastruktu-
relle und technische Voraussetzungen aufgefihrt,
welche zur Einrichtung von E-learning an einer Be-
rufsfachschule notwendig sind. Abschliefsend wird der
sich von Prasenzlehre stark unterscheidende, virtuelle
Bildungsraum, dargestellt und die Funktionen von
Lernplattformen erklart.

VIRTUALISIERUNGSGRADE

Die Intensitat der Einbindung von E-Learning wird in
funf Virtualisierungsgrade unterteilt. Diese werden
den konzeptionellen Ansatzen eines Anreichungskon-
zeptes, Integrationskonzeptes und Virtualisierungs-
konzeptes zugeordnet (siehe Abbildung 24). Ein Ver-
zicht auf E-Learning stellt die Prasenzlehre dar (Ge-
schaftsstelle der Landesrektorenkonferenz Sachsen).
Die Virtualisierungsgrade differenzieren sich in Funk-
tion und Einbindung des Online-Anteils.

Im Anreicherungskonzept werden die E-Learning An-
gebote nur als Unterstiitzung eines Prasenzunterrich-
tes angewendet. Die ersten drei Virtualisierungsgrade
werden dem Anreicherungskonzept zugeordnet. Im
ersten Grad der Virtualisierung werden digitalisierte
Lehrmaterialien verwendet. Ziel ist es, die Prasenz-
lehre durch Bereitstellung veranstaltungsbegleiten-
der Materialien anzureichern. So werden Skripte oder
Folien online zur Verfiigung gestellt oder Kommuni-
kation begleitend in einem Forum organisiert werden
(Claudia Bremer). Der zweite Virtualisierungsgrad
zeichnet sich durch die Verwendung einer Lernplatt-
form und damit dem Beginn von Organisationsaspek-
ten des E-Learnings aus. Im dritten Virtualisierungs-
grad werden interaktive Elemente verwendet, wie
etwa Test- oder Online-Aufgaben oder Audio- und Vi-
deodatein.

Im Integrationskonzept wird die Verwendung von E-
Learning in vertieft. Es beinhaltet den vierten Virtua-
lisierungsgrad. Dabei handelt es sich um ein integrier-
tes Lernarrangement, bei dem eine Vermischung aus
Internetbasierten und klassischen Lernmethoden
stattfindet. Hierbei werden die online-Inhalte in den
Unterricht eingebettet. Die Kombination aus Prasenz-
lehre und online-Lehre wird synonym mit den Begrif-
fen hybrides Lernen und blended learning benannt.
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Anreicherungskonzept

Virtualisierungsgrad 1:
Medienverwendung im Unterricht

Virtualisierungsgrad 2:
Verwenden einer Lernplattform

Virtualisierungsgrad 3:
Interaktive Anwendung

Integrationskonzept

A 4
e

Virtualisierungsgrad 4: Vermischung von Prasenz-und Onlinelehre

Virtualisierungsgrad 5: reine digitale Lehre

Abbildung 26: Virtualisierungsgrade des E-Learnings (eigene Darstellung)

Die Lehre wird erst durch die E-Learning Anteile ver-
vollstandigt.

Im Virtualisierungskonzept, dem der funfte Virtualisie-
rungsgrad zugeordnet ist, wird die Lehre vollstandig
ohne Prasenzphasen organisiert und findet aus-
schlieilich online statt. Auch die Kommunikation fin-
det ausschliefilich online statt. Lehrende und Ler-
nende kommunizieren ausschlieBlich digital (Ge-
schaftsstelle der Landesrektorenkonferenz Sachsen).

Es gibt viele Varianten des E-Learnings und es
herrscht eine konzeptionelle, begriffliche und metho-
dische Offenheit. Damit ist eine didaktische Strategie
hinter der Verwendung von E-Learning relevant (Da-
vid Kergel, & Birte Heidkamp-Kergel, 2020, S.101).
Das bedeutet, dass in jeder Bildungseinrichtung eine
Strategie fir die Etablierung von E-Learning notwen-
dig ist, welche sich an individuellen Bedurfnissen und
Mdglichkeiten orientiert. Im Bereich der beruflichen
Ausbildung zum Notfallsanitater bedeutet das, E-Lear-
ning unter handlungsorientierten Vorgaben und der
Bezugsgruppe des Erwachsenen Lernenden zu be-
trachten
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DER VIRTUELLE BILDUNGSRAUM

Als Bildungsraum wird der Ort des Lehrens und Ler-
nens bezeichnet. Dieser ist in der klassischen Prasenz-
lehre durch die vorhandenen Ausstattungen und Lehr-
raume der Bildungsreinrichtungen gepragt. Der virtu-
elle Bildungsraum bildet alle kooperativen und indivi-
duellen Lernprozesse ab und fungiert als Schnittstelle
der notwendigen Informations- und Kommunikations-
technik, sowie der Bereitstellung von Lernmaterialien
und ist Ort der digitalen Lehr- und Lernhandlungen
und damit auch der didaktischen Konzeption. Lern-
plattformen sind hier softwarebasierte Losungen, wel-
che die Anforderungen an virtuelle Bildungsrdaume
vereinen. Auch das Internet wird dem virtuellen Bil-
dungsraum zugeordnet. Der virtuellen Bildungsrau-
mes ist im Grundsatz ortsungebunden, sondern ledig-
lich die Anwesenheit eines Computers ist notwendig.
Die Vereinigung von realem und Instrumenten des vir-
tuellen Bildungsraum findet sich in so genannten hyb-
riden Bildungsrdaumen (siehe Abbildung 28) wieder
(Patricia Arnold et al, 2018, S.59).

Zwar besitzen Lernplattformen viele Grundfunktio-
nen, dennoch ist durch flachendeckende Verfligbar-
keit des Internets keine strikte Grenze mehr zum vir-
tuellen Bildungsraum gegeben. Viele Funktionen aus
dem virtuellen Bildungsraum (Blogs, Wikis etc.) wer-
den daher inzwischen in Lernplattformen integriert,
um diese in einem geschitzten Raum und



Virtuelle Lernplattform

Virtueller Bildungsraum

(Erweiterung der Lernplattformen mit Informations-
und Kommunikationsangeboten sowie Instrumenten

des Internets)

Hybrider Bildungsraum
(Integration des virtuellen Lernraums mit realen materiellen
Bildungsraumen)

Abbildung 27: Integration von Lernplattform und virtuellem Bildungsraum zum hybriden Bildungsraum
(Patricia Arnold et al, 2018, S.60)

lernorientiert einzusetzen. Dies ist auferdem notwen-
dig, da eine Abweisung der Lernenden die Folge sein
kann, wenn aus dem Internet bekannte Werkzeuge in
Lernarrangements beschrankt werden. Um das Bil-
dungspotential von E-Learning vollstandig zu entfal-
ten, ist abseits der technischen auch eine padagogi-
sche Infrastruktur notwendig. Diese padagogische Inf-
rastruktur wird fur gewdhnlich in sechs Arbeitsberei-
che eingeteilt. Lernplattformen bilden diese Funkti-
ons-, bzw. Arbeitsbereiche ab (siehe Abbildung 29)
und integrieren wie bereits erwahnt den virtuellen Bil-
dungsraum (Patricia Arnold et al, 2018, S.77).

,Angebot und Auskunft® bildet den ersten Funktions-
bereich. Hier finden Lernende allgemeine Informatio-
nen zu den Lernzielen, den zu erwerbenden Kompe-
tenzen, aber auch Zeitplane. Er ist damit zentraler Be-
reich der Orientierung, Organisation und Planung des
Lernens. Im zweiten Funktionsbereich - ,Planung und
Verwaltung“ - werden individuelle Lernaktivitaten
geplant. Dazu gehdren Schnittstellen zu Organisati-
onssystemen wie Kalenderfunktionen wie einem Ka-
lender und die Kursverwaltung. In der Kursverwaltung
wird man Gruppen oder Inhalten zugeordnet.

,Mediathek und Arbeitsergebnisse” stellen den dritten
Funktionsbereich dar. Hier werden Lernmaterialien
zur Verflgung gestellt. Zudem kdnnen Lernende hier
Dokumente selber hochladen und zusammen mit an-
deren Lernenden oder dem Lehrenden diskutieren.
Daher sollte auch eine Cloudfunktion hier implemen-
tiert werden.

Die Schnittstellen zu Anwendungssoftware stellen ei-
nen weiteren Funktionsbereich dar. Hier findet eine
Verknipfung zu Autorentools statt. Als Autorentools
werden Softwarelésungen bezeichnet, mit welchen
digitale Lerninhalte erstellt werden kénnen (Prof. Dr.
Jochen Krieger).

Im Funktionsbereich ,Kommunikation und Koopera-
tion” finden synchrone und asynchrone Kommunikati-
onsmedien Anwendung. Als synchrone wird eine zeit-
gleiche, als asynchrone eine zeitversetzte Kommuni-
kation bezeichnet. Es mussen synchrone Kommunika-
tionsmedien wie Text- oder Videochat kombiniert mit
einer Anzeige, welche Lernenden online sind, verfug-
bar sein. Zum anderen sollten aber auch asynchrone
Kommunikationsformen wie E-Mail oder Foren, zur
Verfligung gestellt werden.

Abschliefiend bietet der Funktionsbereich ,Prifung
und Evaluation“ die Mdglichkeit, den Lernerfolg zu
uberprufen. Dies geschieht mit einfachen Testmdg-
lichkeiten fur den Lernenden selbst, zum Beispiel Uber
verfiigbare Multiple-Choice-Tests, als auch iber kom-
petenzorientierte Bewertung durch den Lehrenden
anhand komplexer Aufgabenstellungen (Patricia
Arnold et al, 2018, S.77).

Die Funktionen von Lernplattformen sind fur das E-
Learning also essentiell, da es die Methodik des Pra-
senzunterrichtes ersetzen oder erganzen muss. In Ka-
pitel 2.5.7.2.1 wird diese Verkniipfung verdeutlicht
und der Nutzen von Lernplattformen fur die didakti-
sche Konzeption aufgezeigt.
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— Biiroanwendungen

— Bildbearbeitung

Schnittstellen zur
Anwendungssoftware

Angebot &
Auskunft

Planung &

Verwaltung

Kalender

— Datenbanken

— Experten im Netz

Arbeits-
bereich

Virtueller Bildungsraum

Videoportale —
Wikis —

Mediathek &

Arbeitsergebnisse

Kommunikation
& Kooperation

Priifung &
Evaluation

Blogs —

Lerngruppen —

Soziale Webportale —

Diskussionsforen

Artefakte als Lernergebnis im Internet

Abbildung 28: Integration von Lernplattformen und virtuellem Bildungsraum zum hybriden Bildungsraum (Patricia Arnold et
al, 2018, S. 60)

TECHNISCHE UND INFRASTRUKTURELLE VORAUSSETZUNGEN

Vor allem die technische Grundausstattung ist Grund-
lage digitalen Lehrens. Die Bildungseinrichtung muss
Uber einen Breitbandanschluss verfiigen, um vielen
Lernenden gleichzeitig Zugang zum Internet zu ge-
wabhrleisten und um Softwareldsungen zu betreiben.
Des Weiteren Bedarf es mobiler Endgerate. Es ist so-
wohl moglich eine ,Bring your own Divece®-Lésung
(BYOD) anzustreben, als auch ein durch die Bildungs-
einrichtung gestelltes Inventar zur Verfligung zu stel-
len.

Fir eine BYOD-LGsung ist eine Medienausstattung der
Lernenden notwendig. Die personliche Ausstattung
mit Smartphones bei Jugendlichen liegt bereits bei 93
Prozent, die Ausstattung mit Computern oder Laptops
bei 65 Prozent. Allerdings ist inzwischen zumindest
jeder Haushalt mit einem jugendlichen Bewohner mit
einem Computer oder Laptop ausgestattet. (JIM-
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Studie, 2019). Daher ist anzunehmen, dass die not-
wendige digitale Ausstattung bei den Lernenden vor-
handen ist, um eine BYOD-L6sung umzusetzen.

AufRerdem ist es notwendig, Lernplattformen einzu-
richten, welche auch zeit- und ortsunabhdngig er-
reichbar sind. Eine Strategie fir ein Identitatsmanage-
ment (ID-Management) sollte ebenfalls etabliert wer-
den. Da hdufig mehrere digitale Bildungsmedien im
Lernprozess eingesetzt werden, kann ein ID-Manage-
ment eine klare Zuordnung zu einem Lernenden mog-
lich machen und gleichzeitig pseudonymisieren. Bei
Lernangeboten, die ein Rickmeldesystem Uber den
Leistungsstand integriert haben, ist dies notwendig,
damit das System den Nutzer erkennt. Die zugewie-
sene ID kann aufserdem fir WLAN, Webinare oder auch
zum Zwecke der Abrechnung verwendet werden. Ab-
schliefdend ist die Verwendung von Cloud-Strukturen



als interoperable Grundlage digitaler Lernarrange-
ments empfohlen. Cloud-Strukturen kénnen finanziell
lukrativer sein und einige Voraussetzungen digitaler
Bildung unterstitzen (KMK, 2016). AufRerdem sind be-
wegliches Mobiliar zur Lernraumgestaltung, Steckdo-
sen, eine adaquate Stromversorgung und gegebenen-
falls SchlieRfacher fur mobile Endgerate, notwendig.
Damit ist eine Anpassung des Bildungsraums mdglich
und eine Entwicklung vom realem hin zum virtuellen
Bildungsraum moglich (Patricia Arnold et al, 2018,
S.69).

2.7.4 Didaktisch-Methodische Einsortierung des E-Learning

In diesem Kapitel wird zunachst der Begriff ,Lernen®
definiert und anschliefsend die klassischen Lerntheo-
rien Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivis-
mus erklart und aufgezeigt, welche E-Learning-Me-
thoden sich dort widerspiegeln. Abschliefiend wird als
Abgrenzung zu den drei klassischen Lerntheorien die
auf die moderne Lernumgebung adaptierte Lerntheo-
rie des Konnektivismus aufgezeigt.

E-LEARNING IN DEN KLASSISCHEN LERNTHEORIEN

Eine einheitliche Definition des Begriffes ,Lernen”
wird erschwert, da der Aspekt stets unter lerntheore-
tischem Hintergrund betrachtet wird. Fur eine be-
wusste Planung eines Lernprozesses steht im Mittel-
punkt, die Schuler zu einem effektiven und nachhalti-
gen Lernen anzuregen. Dies hilft, Lernarrangements
besser zu planen (Staatsinstitut fur Schulqualitat und
Bildungsforschung, S.1). Eine mogliche Definition des
Begriffes Lernen ist:

LUnter Lernen versteht man die Handlung, bzw. den Prozess,
durch den Verhaltensanderungen bewirkt und Wissen, Fahig-
keiten sowie Einstellungen erworben werden.”

(Malcom S. Knowles, 2007, S.10)

Lerntheorien sind modellhafte Erklarungsansatze der
beschriebenen Verhaltensanderungen, die versuchen,
GesetzmaRigkeiten beim Lernen aufzustellen und
Verhalten vorherzusagen. Wahrend die ersten Lern-
theorien sich unter dem Begriff des Behaviorismus zu
Beginn des 20. Jahrhunderts ausschlieflich auf Ver-
haltensvorgange konzentrierten, wurden unter

fortschreitender Entwicklung der Forschung die endo-
genen Prozesse unter dem Ubergriff der kognitiven
Psychologie in den Fokus gestellt (Roland Kruger,
2004, S.3).

Der Behaviorismus, der Kognitivismus und der Kon-
struktivismus gelten als einflussreichste und bedeu-
tendste Lerntheorien und werden daher auch als klas-
sische Lerntheorien bezeichnet. Sie unterscheiden
sich vor allem in der Rolle des Lernenden und formu-
lieren grundlegende psychologische Ansatze des Ler-
nens. Im Folgenden werden die klassischen Lerntheo-
rien vorgestellt und jeweils aufgezeigt, welche As-
pekte von e-Learning sich in dieser widerspiegeln
(Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsfor-
schung, S.2).

Der Behaviorismus

Der Behaviorismus gilt als die alteste lernpsychologi-
sche Theorie. Vertreter wie B.F. Skinner und I.P.
Pawlow sorgten fir eine Etablierung um 1920. Aus-
gangspunkt dieser Lerntheorie ist die Sichtweise, dass
Lernen durch Reize wie Belohnung und Bestrafung zu
einem gewulnschten Verhalten fuhrt (Staatsinstitut fur
Schulqualitat und Bildungsforschung, S.4). Diese An-
nahme wird als so genanntes Reiz-Reaktions-Modell
bezeichnet (David Kergel, & Birte Heidkamp-Kergel,
2020, S.6). Wissen gilt als vom Lernenden unabhangi-
ges, objektives Faktum. Der Lernende Gbernimmt da-
bei keine aktiven Denk- und Verstehensprozesse und
wird in der Auffassung dieses lerntheoretischen An-
satzes lediglich als ,Black Box“ wahrgenommen und
interne Prozesse werden ausgeblendet. Die Individua-
litdt des Lernenden wird im Behaviorismus
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vernachlassigt. Diese Form des Lernens konzentriert
sich in Lernarrangements auf das Erlernen von Fak-
tenwissen, z.B Vokabeln (Staatsinstitut fir Schulquali-
tat und Bildungsforschung S.4). Frage-Antwort-Se-
quenzen mit sofortiger Rickmeldung an den Lernen-
den war das Konzept der Programmierten Unterwei-
sung von Skinnner, welches auch auf Lernprogramme
ubertragen wurde.

In der E-Learning-Methodik findet sich der Behavioris-
mus in Programmen wieder, welche starre Ablaufe
vorgeben und eine quantitative Auswertung der Er-
gebnisse liefern, beispielsweise in tutoriellen Syste-
men (Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsfor-
schung S.4). Diese Ubertragen das Reiz-Reaktions-Mo-
dell in die digitale Ebene und dienen dazu Wissen zu
festigen und zu wiederholen. Mit integrierten Beloh-
nungssystemen wird der Lernende motiviert. Er kann
dabei den Lernweg nicht beeinflussen (Natalie Kies-
Ler).

Der Kognitivismus

Der Kognitivismus stellt einen Gegenspieler zur beha-
vioristischen Sichtweise dar und etablierte sich in den
1950er Jahren. Im Kognitivismus wird der Fokus be-
wusst auf die vom Behaviorismus ausgegrenzten Vor-
gange innerhalb der ,Black Box“ gelenkt. Der Mensch
wird ganzheitlich betrachtet und als Individuum ak-
zeptiert, welches Reize wahrnimmt und verarbeitet.
Der Kognitivismus sieht die Informations-verarbei-
tungsprozesse im Gehirn im Mittelpunkt und

,Lernen wird als ein aktiver Prozess des Wahrnehmens, Erfah-
rens und Erlebens verstanden.”

(AK ,Lernforderliche Gestaltung digitaler Medien fur den Unter-
richtseinsatz” - ISB)

Softwarebasierte Lernarrangements in der E-Learning
Methodik zeichnen sich hierbei durch einen dyna-
misch geprdgten Ablauf aus, bei der Individualismus
durch eine Antwortanalyse stattfindet. Als idealtypi-
sche Software gelten hier adaptive Systeme, z. B. in-
telligente tutorielle Systeme (AK ,Lernforderliche Ge-
staltung digitaler Medien fiir den Unterrichtseinsatz®
- ISB).
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Adaptive Systeme zeichnen sich dadurch aus, dass sie
die Aktivitat der Lernenden beobachten, zu interpre-
tieren und die Bedurfnisse des Nutzers, also des Ler-
nenden, daraus abzuleiten. Somit findet eine standige
Interaktion zwischen dem Lernenden und der Soft-
ware statt (Institut fir Medien- und Kompetenzfor-
schung).

Der Konstruktivismus

Der Konstruktivismus erkennt ebenso wie der Kogni-
tivismus an, dass im Individuum ein Aufbauprozess
des Wissens stattfindet. Allerdings wird die Handlung
des Menschen mit in den Fokus gerlickt und eine Ver-
netzung einer objektiven Wirklichkeit mit einer sub-
jektiven Konstruktion angenommen. Einer reinen ob-
jektiven Wissensvermittlung wird im Konstruktivis-
mus widersprochen. Wissen wird konstruiert, reorga-
nisiert und gegebenenfalls erweitert. Eine authenti-
sche Lernumgebung ist notwendig, um den Konstruk-
tionsprozess zu fordern (Staatsinstitut fur Schulquali-
tat und Bildungsforschung S.8). Lernwege sind nach
Auffassung des Konstruktivismus stets individuell,
nicht vorhersehbar und nicht nach vorgegebener Maf3-
gabe vermittelbar.

Konstruktivismus findet sich in den E-Learning-Me-
thoden zum Beispiel in Simulationen wieder. Diese
zeichnen sich durch eine dynamische und vernetzte
Struktur aus und geben keine vorgefertigte Problem-
stellung vor. Auch zeichnen sich diese Systeme
dadurch aus, dass der Lernende sich selbst reflektiert.
Interaktion findet nur zirkular statt oder geht als Be-
durfnis des Lernenden hervor Systeme (AK ,Lernfor-
derliche Gestaltung digitaler Medien fur den Unter-
richtseinsatz” - ISB).

DIE LERNTHEROIE DES KONNEKTIVISMUS

Ausgehend von der These, dass die klassischen Lern-
theorien zeitlich vor der Technologisierung der Ge-
sellschaft, der Kommunikation und des Lernens, ent-
wickelt wurden, postulierte George Siemens 2005 die
neue Lerntheorie des Konnektivismus.

Ausgangslage der laut Siemens notwendigen Erweite-
rung der Lerntheorien ist allen voran die Halbwertzeit
von Wissen. Als Halbwertszeit des Wissens gilt die
Zeitspanne von Wissensgewinnung bis zu dem Zeit-
punkt, an dem Wissen wieder als veraltet gilt.



Wahrend friher Wissen uber Dekaden als aktuell galt,
verandert sich dieses heutzutage mitunter in Monaten
und Jahren. Zudem werden einige signifikante Veran-
derungen im Lernprozess beobachtet. So lernt man
heutzutage in vielen verschiedenen Themengebieten
innerhalb eines Lebens und ergreift oft mehrere Be-
rufe. Die Notwendigkeit des Lernens kann nicht mehr
mit einem definierten Start- und Endpunkt, z. B. im
Zuge einer Ausbildung, abgegrenzt werden. Ein
Mensch muss ein Leben lang lernen. Aufierdem nimmt
die Bedeutung des informellen Lernens, also das Ler-
nen aufderhalb des Bildungswesens, deutlich zu und
findet haufig in Netzwerken statt. Schliefilich hat
Technologie eine Veranderung des Gehirns zu Folge.
Das Wissensmanagement und die technologische
Ubernahme von bisher durch klassische Lerntheorien
abgedeckte Lernprozesse gerat in den Fokus.

Im Konnektivismus wird davon ausgegangen, dass
Lernen nicht unter vollstandiger Kontrolle des Ler-
nenden passiert, sondern auch auferhalb des Men-
schen, zum Beispiel in Datenbanken und Netzwerken.

Das Lernen aufRerhalb des Individuums ist die Grenze,
welche die Lerntheorie des Konnektivismus im Ver-
gleich zu den klassischen Lerntheorien Uberwindet
und ist damit ein mafigebliches Differenzierungs-
merkmal.

Die Entscheidungsfindung bei der Informationsbewer-
tung ist im Konnektivismus der zentrale angestrebte
Lernerfolg. Die Bewertung und Verknipfung von In-
formationen sowie das Erkennen von Zusammenhan-
gen zwischen verschiedenen Themenfeldern gelten
als Prinzipien im Konnektivismus. Der Lernenden ist
dabei stets Teil eines Kreislaufs, bei dem er als Teil
eines Netzwerkes Wissen zur Verfligung stellt und mit
dort vorhandenem Wissen verknlpft - der Wissens-
fundus steigt so innerhalb des Netzwerkes enorm und
dient als Lernquelle (George Siemens, 2005).

~,Damit bestimmt beim konnektivistischen Lernen nicht das

,Wissen wie“ oder das ,Wissen was®, sondern vielmehr das

,Wissen wo“ - das Wissen daruber, wo die Antwort auf eine
Frage zu finden ist - den Lernprozess.*

(Martina Riter, 2015)

Uber den Umgang mit der Lerntheorie des Konnekti-
vismus findet ein Diskurs statt.

Auf der einen Seite findet die Lerntheorie anklang, da
Sie fir die E-Learning-Lernarrangements eine bessere
Erklarungsgrundlage fur den Lernprozess bildet. Auf
der anderen Seite wird kritisiert, dass Konnektivismus
lediglich die Frage nach dem ,was” und ,warum® wird
gelernt beantwortet, aber nicht die Frage nach dem
.wie“ — dass es also eine rein curriculare perspektive
widerspiegelt, aber keine neue Lerntheorie sei (Bi-
jdrage van Plgn, 2006).
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2.7.5 E-Learning im handlungsorientierten Unterricht

Die Ausbildungs- und Prufungsverordnung fordert als
Ziel, dass theoretischer und praktischer Unterricht die
Handlungskompetenz der Lernenden entwickeln
(APrV NotSan). Die Forderung wird durch den Lehrplan
fur die Berufsfachschule fur Notfallsanitater in Bezug
auf den fachtheoretischen und fachpraktischen Unter-
richt zusatzlich konkretisiert.

In diesem Kapitel werden die Merkmale des Hand-
lungsorientierten Unterrichts erklart und aufgezeigt,
inwiefern E-Learning diese abbilden kann. Wesentli-
che Merkmale handlungsorientierten Unterrichts sind
das Erreichen von Handlungskompetenz, das Umset-
zen des Modells der vollstandigen Handlung als me-
thodische Grundlage fir Handlungsorientierten Un-
terricht sowie Lernarrangements mit verschiedenen
Lernformen. Nachfolgend werden die Merkmale je-
weils erklart und anschlieBend aufgezeigt, inwieweit
Instrumente des E-Learnings, also mafigeblich der
Lernplattformen, diese umsetzen kénnen.

HANDLUNGSKOMPETENZ

Handlungskompetenz wird definiert als

LBereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in privaten,
gesellschaftlichen und beruflichen Situationen sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu ver-
halten.”

(KMK, 2018, S.15)

Die Sozialkompetenz, Selbstkompetenz, Fachkompe-
tenz sind dabei die maRgeblichen Kompetenzen, wel-
che erreicht werden mussen. Die Lernenden mussen
diese Kompetenzen erlangen und im spateren Berufs-
alltag anwenden.

Die Fachkompetenz beinhaltet dabei fachliches Wis-
sen und Konnen und die Moglichkeit mit diesen Fer-
tigkeiten Aufgaben selbststandig zu Losen. Die Selbst-
kompetenz setzt individuelle Entwicklungen des Ler-
nenden in den Fokus. Dazu gehéren Kritikfahigkeit,
Zuverlassigkeit, Pflichtbewusstsein sowie Selbststan-
digkeit. Aber auch das Entwickeln von Wertevorstel-
lungen und das fassen von Lebensplanen sind in der
Selbstkompetenz verankert. Die Sozialkompetenz
nimmt Bezug auf die Entwicklung von Solidaritat, Ver-
antwortungsgefuhl und dem Erfassen sozialer Bezie-
hungen.
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Zum Erreichen dieser Kompetenzen ist es dabei maR-
geblich auch eine Methodenkompetenz, kommunika-
tive Kompetenz und eine Lernkompetenz zu entwi-
ckeln. Methodenkompetenz bezeichnet die Befahi-
gung, Aufgabenstellungen und Problemstellungen ge-
plant und zielgerichtet abzuarbeiten. Als Kommunika-
tive Kompetenz wird die Fahigkeit beschrieben, kom-
munikative Situationen zu verstehen und zu beein-
flussen. Die Lernkompetenz beinhaltet dabei das Ent-
wickeln von Lerntechniken und Lernstrategien (KMK,
2015).

Handlungskompetenz im E-Learning

Insgesamt gibt es hohe Anforderungen fur die Durch-
fuhrung von E-learning im Kontext handlungsorien-
tierter Unterrichtsplanung.

Ausschlaggebend ist, dass die geforderte Fach-, So-
zial- und Selbstkompetenz erreicht werden kann. Um
diese im E-Learning zu foérdern, sind umfangreiche
und gezielte Aufgabenstellungen notwendig. Auch die
Sozialform der Aufgabenstellung, also Erarbeitung in
Gruppen- oder Einzelarbeit, kann unterschiedliche
Zielkompetenzen ansprechen. So wird durch das Erar-
beiten einfacher Aufgabenstellungen, zum Beispiel
mit sofortiger Auswertung, zwar die Interaktivitat ge-
fordert und durch den Lernenden bevorzugt, aber
nicht im Umkehrschluss die Handlungskompetenz ge-
fordert. (Arnold et al, 2018, S.171).

Die Fachkompetenz wird im Faktor theoretisches Wis-
sen gefordert. Durch wechselnde Sozialformen und
komplexe Lernaufgaben kann ein Lernender vertieftes
theoretisches Wissen erreichen. Lernstrategien kon-
nen Lernende hierbei unterstutzen. (Dreer, 2008)
Ebenso kann Lernenden im E-Learning die Berticksich-
tigung spezieller Bedirfnisse und eigenes Lerntempo
ermoglicht werden (Geschaftsstelle der Landeskonfe-
renz Sachse).

Die Selbstkompetenz kann in den Aspekten Zuverlas-
sigkeit und Pflichtbewusstsein durch die notwendige
Selbstorganisation in E-Learning-Lernarrangements
gefordert werden (Marc Heinitz, & Sebastian Wie-
schowski, 2016, S. 22). Die Aspekte selbstorganisierten
Lernens werden in Kapitel 2.7.5.3 aufgezeigt. Eine
Veranderung von Meinungen und Werten geschieht
vor allem durch personliche Interaktion, weniger
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Abbildung 29: Modell der vollstindigen Handlung haben (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung Miinchen, 2019, 5.6)

durch Nutzung von Medien. Hierauf haben andere Ler-
nende auch erheblichen Einfluss (Baumann et al,
2011). Damit ist es notwendig, Austausch zwischen
den Lernenden bei E-Learning-Arrangements zu er-
moglichen, um die Selbstkompetenz zu fordern

Auch die Sozialkompetenz kann im E-Learning gefor-
dert werden. Interpersonale Beziehungen kénnen im
Internet als intimer wahrgenommen werden. Interak-
tionen bleiben aber haufig oberflachlich. Gruppenent-
stehung und Gruppenkoordination werden im Internet
ebenfalls unterstutzt und auf3erhalb des Internets ent-
standene Beziehungen kdnnen weiterentwickelt wer-
den. Der fehlenden nonverbalen Komponente kann
durch den Gebrauch von Emoticons entgegengewirkt
werden (Kai Sassenberg et al., 2017, S.24). Die Sozial-
form kann fir das Bearbeiten von Aufgaben bestimmt
werden. Gemeinsames Erstellen von Prdsentations-
medien, Webinhalten oder anderen digitalen Projek-
ten fordert laut einer Studie der Bertelsmann Stiftung
unter Hochschullehrenden die Sozialkompetenz (Dr.
Ullricht Schmid et al, 2017).

Eine Handlungskompetenz erlangen die Lernenden
erst in der Reflexion und im Austausch mit anderen
Lernenden. Die Diskussion uber Ziele, Inhalte und die
Lernprozesse ist elementarer Bestandteil der Entwick-
lung von Handlungskompetenz (Patricia Arnold et al,
2018, S. 262). Der geforderte fachpraktische Anteil al-
lerdings fehlt. Praktische Ubungen, zugeordnet der
Fachkompetenz, kénnen in digitalen Lernarrange-
ments nicht geubt werden (E-Learning: Vor- und
Nachteile im Uberblick).

DAS MODELL DER VOLLSTANDIGEN HANDLUNG

In handlungsorientierten Unterrichten wird stets Be-
zug auf eine berufliche Handlungssituation genom-
men. Das Modell der vollstandigen Handlung (siehe
Abbildung 59) dient als Orientierungspunkt fur Unter-
richtssequenzen (KMK, 2018, S.14). Nach diesem neh-
men die Lernenden dabei die Rolle einer im berufli-
chen Umfeld handelnden Person ein. In einem selbst-
gesteuerten Lernprozess werden die Lernenden ent-
lang der Phasen des Modells zundchst an der vorge-
gebenen Problemstellung orientieren. Anschliefiend
informieren Sie sich und beschaffen sich hierbei Infor-
mationen, um im nachsten Schritt Losungen fir die
Problemstellungen zu planen und durchzufihren.
Durch das Prasentieren des Losungsweges und ein an-
schliefendes Bewerten findet eine Reflexion statt.
Eine Ergebnisdokumentation beendet den Prozess.
Kernelement eines Unterrichtes angelehnt an das Mo-
dell der vollstandigen Handlung sind die Subjektori-
entierung, welche durch den Perspektivwechsel in die
Position des Handelnden erreicht wird, sowie das
Handlungsprodukt. Der Lehrende hat in diesen For-
men des Unterrichts eine beratende Rolle und stellt
zudem sicher, dass Ergebnisse gegebenenfalls korri-
giert werden, bevor sie abschliefiend dokumentiert
werden. Die Arbeitsprozesse der Lernenden sind dabei
selbstreguliert zu gestalten. Individuelle Hilfestellun-
gen konnen moglich sein, wenn Lernende den Ent-
wicklungsprozess der Eigenstandigkeit noch nicht ab-
geschlossen haben (Staatsinstitut flr Schulqualitat
und Bildungsforschung Minchen, 2019, S.4).
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Das Modell der vollstandigen Handlung im E-Learning

Nachfolgend wird aufgezeigt, inwieweit das Modell
der vollstandigen Handlung durch Instrumente des E-
Learnings, vor allem durch Lernplattformen bereitge-
stellt, umgesetzt werden kann.

Die Orientierung kann in synchronen Sequenzen in
hybriden Lernarrangements oder durch klare Aufga-
benstellungen asynchron gelingen. Die Schnittstelle
zu Autorenwerkzeugen kann hier fur die Orientie-
rungsphase genutzt werden, indem Lerneinheiten mit
einem adaquaten Themeneinstieg und einer heraus-
fordernden Problemstellung bereitgestellt werden.

Fir die Phase der Information kann durch die Lehren-
den auf Lernplattformen Lehrmaterial zur Verfiigung
gestellt werden. AuRerdem haben die Lernenden die
Mdglichkeit, im virtuellen Raum das Internet als Infor-
mationsquelle zu benutzen.

Die Phase des Planens und Durchfiihrens eines Prob-
lemlésungsweges kann durch asynchrone und syn-
chrone Kommunikationsmoglichkeiten in Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit umgesetzt werden. Es
kénnen sowohl kooperative als auch kollaborative
Elemente verwendet werden. Bei der Kooperation ar-
beitet man in der Gruppe zusammen eine Aufgaben-
stellung ab, wahrend bei der Kollaboration Teilerar-
beitungen vieler Lernender zusammen fur den Lo6-
sungsansatz benétigt werden. 2 Lernplattformen in ih-
ren Grundfunktionen lassen sowohl Kooperation als
auch Kollaboration zu.

Auch die Prasentation kann in der Lernplattformen er-
folgen. Dies kann wiederum synchron als auch asyn-
chron geschehen - je nach Grad der Virtualisierung
des Lernarrangements. Bei hybriden Lernarrange-
ments findet diese real an der Bildungseinrichtung
statt, beim Virtualisierungskonzept durch synchrone
Kommunikation.

Eine Bewertung kann dann wiederum durch synchrone
und asynchrone Kommunikationsmaglichkeiten durch
den Lehrenden geschehen. Aber auch durch Koopera-
tion oder Kollaboration kénnen die Lernenden bereits
reflektieren und den eigenen Losungsansatz- und Wis-
sensstand untereinander vergleichen.

Die Dokumentation und Ablage eines Arbeitsergebnis-
ses kann ebenfalls auf Lernplattformen abgebildet
werden.

Somit kann festgehalten werden, dass das Modell der
vollstandigen Handlung auch im E-Learning abgebil-
det werden kann. Die Funktionen der Lernplattformen
haben hierfir einen hohen Stellenwert - ohne diese
Funktionen erscheint ein E-Learning-Arrangement im
Ablauf des Modells der vollstandigen Handlung nicht
moglich.

Somit ist es grundsatzlich moglich Inhalte der Fach-,
Selbst- und Sozialkompetenz in E-Learning-Arrange-
ments abzubilden. Dennoch zeigen sich Defizite. Prak-
tische Inhalte kdnnen nicht umgesetzt werden und In-
teraktionen bleiben oberflachlich. Es gibt Merkmale
der Sozialkompetenz und Fachkompetenz, welche
durch E-Learning nur bedingt abgebildet werden. Le-
diglich die Selbstkompetenz, welche den Schwer-
punkt auf der Selbstorganisation hat, wird durch das
E-Learning umfassend gefordert. Fir die Selbstkom-
petenz ist der Austausch Uuber Werte und Meinungen
durch personliche Interaktionen im virtuellen Bil-
dungsraums notwendig.

2 Der Unterschied zwischen Kooperation und Kollaboration. (2017). innovationsschule. https://www.innovationsschule.at/2017/02/28/
der-unterschied-zwischen-kooperation-und-kollaboration/ (Abgerufen: 10.07.2020)
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LERNFORMEN

Ein handlungsorientierter Unterricht kann verschie-
dene Lernformen - das individualisierte Lernen, das
kooperative Lernen und das selbstgesteuerte Lernen
- berlcksichtigen (Kultusministerium Niedersachsen,
2018). Dabei differenziert man zwischen synchronem
und asynchronem Lernen. Als synchrones Lernen be-
zeichnet man eine gleichzeitige Anwesenheit von Ler-
nenden und Lehrenden, um sich auszutauschen. Dem
entgegen steht das asynchrone Lernen, bei dem Kom-
munikation zeitlich versetzt stattfindet. Das asyn-
chrone Lernen ermdglicht daher eine grof3e Flexibili-
tat (Patricia Arnold et al, 2018, S.140).

Das individualisierte Lernen im handlungsorientierten
Unterricht gesteht jedem Lernenden einen

individuellen Lernweg zu. Aufgaben- und Problem-
stellungen werden so konzipiert, dass alle Lernenden
entsprechend ihrer personlichen Voraussetzungen,
wie Vorwissen, Interesse oder Lerntempo, gefordert
und gefordert werden (Kultusministerium Niedersach-
sen,

2018). Der Aufgabenstellung kommt beim E-Learning
eine besondere Rolle zu, da mit ihr die die emotionale

und kognitive Ebene des Lernenden angesprochen
wird. Ziel der Aufgaben ist es, die Lernaktivitat des
Lernenden zu aktivieren. Automatische Auswertungen
durch Multiple-Choice-Optionen, Zuordnungsaufga-
ben oder auch offener Fragen sind in E-Learning-Ar-
rangements umsetzbar, ersetzen jedoch nicht die Vor-
teile einer Auseinandersetzung eines Inhaltes im Dia-
log mit anderen Lernenden oder dem Lehrenden (Pat-
ricia Arnold et al, 2018, S.137).

Das selbstgesteuerte, oder auch selbstorganisierte
Lernen, kann anhand einiger Merkmale bestimmt

werden, die durch E-Learning ebenfalls abgedeckt
werden (siehe Abbildung 31). Der Lernende muss bei
dieser Lernform die Lernprozesse sowohl steuern,
Uberwachen und auch bewerten. In der Konsequenz
bendtigt der Lernende einer hohen Selbstlernkompe-
tenz. Fur das selbstgesteuerte Lernen beim in E-Lear-
ning-Arrangements ist es daher gegebenenfalls not-
wendig, ahnlich wie bei einem Coaching, individuelle
Lernstrategien mit dem Schiler zu erarbeiten (Patricia
Arnold et al, 2018, S.292). Die Selbststeuerung der
Schuler geschieht nur innerhalb des durch die Schule
vorgegebenen Rahmens. Es herrscht also keine voll-
kommene Autonomie des Lernens, sondern ein durch
E-learning unterstltztes Lernen innerhalb des vorge-
gebenen Rahmens (Dr. Silvia Dreer, 2009, S.20). Eine
Studie des Instituts fur Wissensmedizin in Tubingen
zeigt auf, dass der Anteil selbstorganisierten Lernens
im E-learning steigt (Ulrike Rinn et al, 2004, S.18).
Das kooperative Lernen zielt auf den Austausch der
Lernenden untereinander ab. Frage-und Problemstel-
lungen werden gemeinsam erarbeitet. So kann indivi-
duell konstruiertes Wissen im Austausch der Lernen-
den vertieft werden (Kultusministerium Niedersach-
sen, 2018). Im E-Learning Bereich kann dies in syn-
chronen und asynchronen Lernarrangements abgebil-
det werden. Synchrone

Szenarien kdnnen zum Beispiel uber Videokonferen-
zen, virtuelle Klassenzimmer oder bei der Zusammen-
arbeit

auf geteilten Whiteboards oder Dokumenten stattfin-
den. Asynchrone Arrangements werden zum Beispiel
Uber soziale Netzwerke, Wikis, Lernplattformen oder
Foren moglich gemacht. Sowohl synchrone als auch
asynchrone Lernarrangements sind ortsunabhdngig
moglich.

Merkmale selbstgesteuertes Lernen

Potentiale von E-Learning in dieser didaktischen
Konzeption

Zeit- und Ortsunabhangigkeit

Zeit- und Ortsunabhangigkeit

Wahlmoglichkeiten bei Themen und den damit verbundenen
Lernzielen

Méglichkeiten der Bearbeitung von unterschiedlichen Lerninhal-
ten von Lernenden zu einem Zeitpunkt

Individuelles Lern- und Arbeitstempo

Individuelles Lern- und Arbeitstempo durch Hypertext-Navigation

Hilfestellung durch den Lernbetreuer

Hilfestellungen (entweder durch den Lernbetreuer durch Chat,
e-mail, usw. oder durch Foren)

Rickmeldung liber den Lernerfolg

Elektronische Ruckkopplung

Abbildung 30: Selbstgesteuertes Lernen und E-Learning (Dr. Silvia Dreer,2009, S.25)
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2.7.6 Politische Rahmenbedingungen

Um die politischen Rahmenbedingungen aufzuzeigen,
werden zunachst die Forderungen der Kultusminister-
konferenz (KMK) zur Erlangung digitaler Kompeten-
zen wahrend der Lehr- und Lernprozesse aufgezeigt.
Anschlief3end wird betrachtet, ob die fiir Ausbildung
zur Notfallsanitaterin und zum Notfallsanitdter beste-
hende Gesetzeslage eine Ausbildung mit E-Learning
Anteil moglich macht.

Die KMK erarbeitete 2016 das Handlungskonzept ,Bil-
dung in der digitalen Welt® vor. Ausgerufenes Ziel ist
es, den digitalen Wandel der Gesellschaft in Lehr- und
Lernprozesse zu integrieren (KMK, 2017, S.3). Dabei
werden auch Kompetenzen der digitalen Welt formu-
liert, welche die Lernenden wahrend der Ausbildung
an der Berufsfachschule erlangen sollen. Die Kompe-
tenz ,Suchen und Verarbeiten® zielt darauf ab, dass
Lernende zielgerichtet recherchieren konnen und In-
formationsquellen analysieren, kritisch hinterfragen
und strukturieren konnen. ,Kommunizieren und ko-
operieren” fordert die Kompetenz, im digitalen Raum
mit Einsatz von Medienprodukten kommunizieren zu
kénnen und an gemeinsamen Dokumenten zu arbei-
ten. Das Erstellen von Arbeitsprodukten und prasen-
tieren mit Medien wird in ,Produzieren und Prasentie-
ren“ zusammengefasst. Damit Lernende im digitalen
Raum Strategien entwickeln, sich selbst und personli-
che Daten zu schutzen wurde die Kompetenz ,Schut-
zen und sicher agieren” in den Kompetenzforderungen
aufgenommen. Aber auch die technische Kompetenz
- ,Problemlésen und Handeln® - soll erreicht werden.
AbschlieBend wird mit ,Analysieren und Reflektieren®
gefordert, dass Lernende wirtschaftliche, politische
und gesellschaftliche Aspekte hinter Medienangebo-
ten identifizieren und lhnen die Bedeutung von Me-
dien fur die Berufs- und Arbeitswelt bewusst wird. Aus
den geforderten Kompetenzen kann ein politischer
Wille abgeleitet werden, E-Learning zu etablieren. Die
Aspekte ,Kommunizieren®, ,Prasentieren®, ,Kooperie-
ren“ konnen in direkten Zusammenhang mit Berei-
chen des Modells der vollstandigen Handlung ge-
bracht werden.

§5 Absatz 2 des Notfallsanitdtergesetzes (NotSanG)
sieht vor, dass sowohl der theoretische als auch der
praktische Unterricht an den Berufsfachschulen abzu-
halten ist (NotSanG). Auch die Ausbildungs- und Pru-
fungsverordnung fur Notfallsanitaterinnen und Not-
fallsanitater anerkennt keine Leistungen bei der Pru-
fungszulassung, die explizit in E-Learning-Arrange-
ments absolviert wurden (APrV NotSan). Auch die
Schulordnung fur Pflegeberufe spezifiziert die
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Ausbildungsinhalte im Kontext des E-Learnings nicht
(BFSO Pflege).

Die Forderungen der KMK werden durch die normati-
ven Vorgaben also nicht konkretisiert. Eine Auslegung
des Gesetzgebers flr den Beruf der Notfallsanitate-
rin/des Notfallsanitaters, inwieweit E-Learning Ge-
wichtung im Schulalltag einer Berufsfachschule fin-
det, gibt es nicht.

2.7.7 Fazit

Vorhandene Methoden des E-Learning basieren hdufig
auf den klassischen Lerntheorien des Behaviorismus,
Konstruktivismus und Kognitivismus. Die seit 2005
existierende Lerntheorie des Konnektivismus versucht
eine Abgrenzung zu den klassischen Lerntheorien fur
die neue Lernumgebung des E-Learnings zu schaffen.
Allerdings findet ein Diskurs hierliber statt, inwiefern
der Konnektivismus tatsachlich als neue Lerntheorie
gilt.

Grundsatzlich kann auf der einen Seite festgehalten
werden, dass sich Methoden des E-Learnings in den
klassischen Lerntheorien wiederfinden und damit der
Lernprozess selber erklarbar ist. Der Konnektivismus
erganzt und erklart Lernprozesse im Web 2.0 und im-
pliziert damit eine weit gefasste Definition des E-Lear-
ning Begriffes.

E-Learning kann an einer Berufsfachschule fur Not-
fallsanitaterinnen und Notfallsanitater durchgefihrt
werden, wenn die technischen Voraussetzungen er-
fullt sind. Der finanzielle und organisatorische Auf-
wand fir die Berufsfachschule ist davon abhangig, ob
die technische Ausstattung durch die Schule erfolgt o-
der eine BYOD-LOsung angestrebt wird.

Studienlagen weisen darauf hin, dass Computer sowie
Internetanschluss in nahezu in jedem Haushalt ver-
fugbar sind und nahezu jeder Jugendliche bereits ein
Smartphone besitzt. Ob das Internet in seiner Leistung
uberzeugt und die entsprechenden Computer den Ler-
nenden wahrend E-Learning-Arrangements tatsach-
lich zur Verfugung stehen, wird an dieser Stelle nicht
beantwortet. Trotzdem kann man darauf schliefRen,
dass ein Lernender an der Berufsfachschule grund-
satzlich die Mdoglichkeit hat, sowohl daheim als auch
in der Schule auf den virtuellen Bildungsraum zuzu-
greifen.



Fir die ErschlieBung des virtuellen Bildungsraums
sind Lernplattformen notwendige Instrumente, um
diesen zu lenken. Uber Lernplattformen ist es moglich,
typische Merkmale eines handlungsorientierten Un-
terrichts wie die Lernformen oder das Modell der voll-
standigen Handlung abzubilden.

Ein handlungsorientierter Unterricht ist abhangig von
den Themen und den Kompetenzen durch E-Learning
abbildbar. Der aus dem Lehrplan geforderte fachprak-
tische Teil, welcher sich auf den Aspekt Fertigkeiten
der Fachkompetenz bezieht, kann digital nicht abge-
bildet werden. Literaturrecherche und Studien aus der
Bezugsgruppe der Lernenden an Hochschulen weisen
darauf hin, dass die Sozial- und Personalkompetenz
sich auch digital entwickelt. Allerdings mit Defiziten.
Daher sind einzelne Aspekte der Kompetenzen nur in
Prasenzphasen, gepragt durch personliche Interak-
tion, abbildbar.

Das Modell der vollstandigen Handlung dient als
Grundlage fur einen handlungsorientierten Aufbau ei-
nes Lernarrangements. Die von der Kultusminister-
konferenz geforderten digitalen Kompetenzen, wel-
che Lernende in ihrer Ausbildung erlangen sollen,
kénnen in Aspekte des Modells der vollstandigen
Handlung integriert werden. ,Suchen und Verarbei-
ten“ kann gleichgesetzt werden mit dem Schritt des
Informierens im Modell der vollstandigen Handlung.
.Kommunizieren und Kooperieren® ist ein Teilaspekt
des Planens von Ldsungsansatzen. Das Prasentieren
und Dokumentieren von Arbeitsergebnissen kann
durch die digitale Kompetenz ,Produzieren und pra-
sentieren” unterstiitzt werden. Das heif3t, die digitalen
Kompetenzen kdnnen verwendet und vertieft werden,
um das Modell der vollstandigen Handlung im Unter-
richtskonzept des handlungsorientierten Unterrichts
vertieft abzubilden.

Die im handlungsorientierten Unterricht abgebildeten
Lernformen des individualisierten, kooperativen sowie
selbstgesteuerten Lernens konnen im virtuellen Bil-
dungsraum umgesetzt werden.

Die unterschiedlichen Virtualisierungsgrade, in wel-
chen E-Learning-Arrangements abgebildet werden
konnen, lassen flexible Gestaltungsmaoglichkeiten zu.
Zwar ist vollstandige Virtualisierung der Lernarrange-
ments wegen der fehlenden fachpraktischen Ausbil-
dung und der Defizite vor allem in der Sozialkompe-
tenz nicht abbildbar. Abhangig von den zu vermitteln-
den Themen und Aspekten der Handlungskompetenz
ist aber prinzipiell maglich, handlungsorientierten
Unterricht im E-Learning zu gestalten.

Abschlieftend kann daher festgestellt werden, dass
eine vollstandige Virtualisierung der Lernarrange-
ments an Berufsfachschulen fir Notfallsanitaterinnen
und Notfallsanitater nicht umsetzbar ist.

Zum einen, da die praktische Ausbildung in E-Learn-
ing-Arrangements nicht abgebildet werden kann. Zum
anderen, da die Moglichkeit von E-Learning durch ge-
setzliche Normen, die fur die Ausbildung zur Notfalls-
anitaterin und zum Notfallsanitater Grundlage sind,
nicht mit einbezogen werden und damit ein rechtli-
cher Rahmen fir die Durchfihrung fehlt.

Der politische Wille zum E-Learning kann aus den For-
derungen der KMK abgeleitet werden. Aufgrund des
fehlenden rechtlichen Rahmens allerdings, kann aktu-
ell nur E-Learning-Arrangement angestrebt werden,
bei welchem die Berufsfachschule als Lernort vorge-
sehen ist. Somit ist ein Virtualisierungskonzept auf-
grund verschiedener Aspekte nicht umsetzbar. Maxi-
mal hybride Lernarrangements kénnen unter diesen
Voraussetzungen umgesetzt werden.

Dies lasst insgesamt also den Schluss zu, dass man E-
Learning auch im handlungsorientierten Unterricht ei-
ner Berufsfachschule fiur Notfallsanitaterinnen und
Notfallsanitater in Bayern integrieren kann. Literatur-
recherche sowie Studien unterstutzen diese These.
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2.8 Curriculare Arbeit

Um Lernende zielfuhrend auf die beruflichen Anforde-
rungen vorzubereiten, wurden inzwischen viele Lehr-
plane zu Curricula entwickelt. Dariber erfahren Aus-
bildungsberufe eine lernfeldbasierte und kompetenz-
orientierte Ausrichtung. Die klassischen Lehrpldne
enthielten lediglich eine fachersystematische Auflis-
tung von Lerninhalten, die Uber einen bestimmten
Zeitraum zu realisieren waren. Der Unterricht war
hauptsachlich lehrerzentriert und theoretisch ausge-
richtet. Zumeist vermittelte er isoliert davon prakti-
sche Beispiele.

Curricula hingegen definieren Lernziele, die Lernende
erreichen sollen um in kunftigen beruflichen Situatio-
nen handlungsfahig zu sein und lhre Position in der
Gesellschaft verantwortlich wahrzunehmen. Dafir
werden die Lerninhalte facherubergreifend in syste-
matischen Zusammenhang gebracht. Die methodische
Umsetzung zur Anbahnung von Kompetenzen wird in
der Verknipfung von Theorie und Praxis aufgezeigt.
(Kultusministerkonferenz, 2018; Peterf3en, 2000)

Die Kultusministerkonferenz sieht es als originaren
Bildungsauftrag der Berufs- (fach)schulen an, die Ler-
nenden zu berufsspezifischer und berufsubergreifen-
der Handlungskompetenz zu befahigen. Lernende
werden dabei qualifiziert in unterschiedlichen berufli-
chen Handlungssituationen zielgerichtet und adaquat
zu agieren, die Arbeits- und Lebenswelt verantwort-
lich und nachhaltig zu gestalten. Aufgrund der Mehr-
dimensionalitat der steigenden Anforderungen im
(Berufs-) Leben ist eine blof3e fachspezifische Betrach-
tung nicht mehr ausreichend. Es ist nunmehr erforder-
lich unterschiedliche Perspektiven zugehdriger Fach-
wissenschaften zu beleuchten und gesellschaftliche
Entwicklungen zu reflektieren. Eine starkere Verzah-
nung von Theorie und Praxis schafft fir die Lernenden
einen unmittelbaren Berufsbezug und befahigt sie
Handlungen in unterschiedlichen Kontexten umset-
zen. (Kultusministerkonferenz, 2018)

So ist heute eine Entwicklung, weg vom fdcherorien-
tierten Frontalunterricht hin zu Unterrichtskonzepten
zu beobachten, die den selbstverantwortlichen, indivi-
duellen und problemldsenden Lernprozess fordern. Im
Lernfeldkonzept des Curriculums werden berufliche
Aufgaben- und Problemstellungen zugrunde gelegt.
Diese vereinen in ihren Lernzielformulierungen alle
Basiskompetenzen, d. h. Fach-, Sozial-, und
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Selbstkompetenz, die Lernende bendtigen, um beruf-
liche Handlungskompetenz zu erwerben. Die Metho-
denkompetenz ist dabei immanenter Bestandteil aller
drei genannten Kompetenzdimensionen. Lernende
planen selbstandig berufliche Handlungen, bewalti-
gen diese, reflektieren ihr Handeln und adaptieren bei
Bedarf |hr Vorgehen. Die Lernenden selbst Uberneh-
men dabei die Verantwortung fir ihren Lernprozess.
In handlungsorientierten Lernarrangements werden
sie befahigt Probleme zu erkennen, Strategien zu ent-
wickeln, die zur Problemldsung beitragen und dabei
ihre Perspektiven zu verschranken und Gedanken zu
vernetzen. Dabei entwickeln die Lernenden nicht nur
ihre fachliche Kompetenz, sondern auch ihre Person-
lichkeit in Phasen der Interaktion und der Selbstref-
lektion. (Kultusministerkonferenz, 2018; Staatsinstitut
fur Schulqualitat und Bildungsforschung, 2012)

Sinnvoll scheint es, bei der Entwicklung eines Curricu-
lums, einschlieBlich differenzierter Lernsituationen,
vom Ziel her zu denken, welches die Lernenden errei-
chen sollen.

Um einzelne Lernziele zu definieren, bedarf es je-
doch zunichst der Uberlegung welche Lerninhalte
erforderlich sind, um bestimmte berufliche Hand-
lungssituationen zu beschreiben. Im weiteren Ver-
lauf des Kapitels wird die Entwicklung eines Curri-
culums bis hin zur unterrichtlichen Lernsituation
mit beispielhaften Lerninhalten aus dem Bereich
des Basic Life Supports erlautert. Drei Ebenen der
curricularen Entwicklung konnen dafur skizziert
werden.

Curriculum
Lernfelder mit Zielformulierungen und
etaebene Kernkompetenzen

Handlungssituationen

Lernziele mit Teilkompetenzen
Makroebene

spezifische berufliche Anwendungssituation (im
weiteren Verlauf als Lernsituation bezeichnet)
Mikroebene

Abbildung 31: Sander, H., Graphische Darstellung der drei Ebenen
der curricularen Entwicklung, in Anlehnung an das Staatsinstitut
fiir Bildungsforschung, 2019



Metaebene

Lernfelder enthalten neben einem Zeitrichtwert ins-
besondere die Formulierung der zu erzielenden Hand-
lungskompetenz. Diese wird aus beruflichen Hand-
lungsfeldern generiert und inhaltlich in einer Kern-
kompetenzformulierung konkretisiert. Die Bezeich-
nung des Lernfeldes gibt diese Ubergeordnet pragnant
wieder und bringt das Niveau der zu erzielenden
Handlungskompetenz zum Ausdruck. Die Beschrei-
bung der Kernkompetenz soll dabei als Zielformulie-
rung einen Uberblick geben (iber die Teilkompetenzen
(Makroebene), welche die Lernenden erreichen sollen.

Lernfelder greifen berufsbezogene Aufgaben- und
Problemstellungen auf und vernetzen diese innerhalb
zusammengehoriger Fachdisziplinen. Idealerweise
nehmen sie Bezug auf die Mehrdimensionalitat der
komplexen Lebenswelt der Lernenden in Beruf, Ge-
sellschaft und Privatleben. Die anbahnende Hand-
lungskompetenz umfasst sowohl den Erwerb der dafur
erforderlichen Fachkompetenz, als auch den der So-
zial- und Selbstkompetenz. (Kultusministerkonferenz,
2018; Koch, 2005).

Kernkompetenz: Vitale Bedrohungen erkennen und le-
bensrettende Mafsnahmen durchfiihren

*  Die Kernkompetenz erfasst kurz und prdagnant die
zu erzielende Handlungskompetenz und ist zugleich
Titel des Lernfeldes.

Die Kernkompetenz gibt zudem das angestrebte
Handlungsniveau wieder. (s. Kapitel 2.8 ,, Taxono-
mie von Lernzielen")

Makroebene

Die im Lernfeld formulierte Kernkompetenz (Me-
taebene) fasst die einzelnen zu erwerbenden Kompe-
tenzen prazise zusammen und ermoglicht so einen
kurzen Uberblick Uber das Lernfeld. Auf Makroebene
werden auf dieser Grundlage nun Teilkompetenzen in
sogenannten Handlungssituationen beschrieben, die
umfassende berufliche Handlungen implizieren. Diese
haben die Anbahnung von Fach-, Sozial-, Selbst- und
Methodenkompetenz im jeweiligen Kontext zum Ziel.
Handlungssituationen sind mehrdimensional, da Sie
sowohl die individuelle, als auch die berufliche und
die gesellschaftliche Perspektive miteinander ver-
schranken. In der Ausformulierung der Teilkompeten-
zen werden die Phasen der vollstandigen Handlung
bericksichtigt. (s. Kapitel 2.8.1) Die Arbeit auf Meta-

und Makroebene ist Aufgabe der zustandigen Lehr-
plankommission (Staatsinstitut fur Schulqualitat und
Bildungsforschung, 2012; Koch, 2005).

Teilkompetenz: Die Lernenden erkennen vitale Bedrohun-
gen, entscheiden sich fiir geeignete Mainahmen zur Ret-
tung der Patientin/des Patienten und fuhren diese ada-
quat durch. Sie handeln dabei nach aktuellen Standards
und Empfehlungen der Bezugswissenschaften.

*  Die umfassende berufliche Handlung bzw. die Hand-
lungssituation ist das Erkennen vitaler Bedrohungen
und die daraus resultierende Durchfiihrung geeigne-
ter lebensrettender Mafsinahmen. Sie wird als eine
Teilkompetenz von der Kernkompetenz abgeleitet.

Die Mehrdimensionalitdt der Handlung wird hier be-
reits ersichtlich aus der individuellen Entscheidung
des Lernenden (Selbstkompetenz), der sich orientiert
an gtiltigen Standards (Fachkompetenz), die den ge-
sellschaftlichen Anforderungen entspricht.

Aufgegriffen werden die Phasen der Planung/Ent-
scheidung und des Durchfiihrens aus der vollstdndi-
gen Handlung.

Um die Verschrinkung unterschiedlicher Perspekti-
ven aus den diversen Bezugswissenschaften zu er-
zielen und das Lernfeld in Gdnze abzubilden ist die
Formulierung mehrerer Teilkompetenzen erforder-
lich.

Mikroebene

Basierend auf den Teilkompetenzen der Makroebene
werden nun auf Mikroebene einzelne Lernsituationen
fur den unterrichtlichen Kontext didaktisch aufberei-
tet. Dies ist originare Aufgabe des Lehrerteams in den
Berufs- (fach)schulen. Sie mussen die im Lernfeld for-
mulierten Kompetenzen in Ganze abdecken. Lernsitu-
ationen stellen im Verlauf der curricularen Entwick-
lung den kleinsten, aber bedeutendsten Baustein dar.
Uber Lernsituationen erfolgt der eigentliche Lernpro-
zess auf Ebene der Lernenden. Lernsituationen sind
kleine thematische Einheiten des Lernfeldes, die di-
daktisch und methodisch so aufbereitet werden mus-
sen, dass sie exemplarisch alle Kompetenzerwartun-
gen erflllen. Sie orientieren sich an beruflichen Auf-
gaben- und Problemstellungen und greifen dabei die
zur Bewaltigung selbiger erforderlichen Handlungen
auf. Theoretische und praktische Lerninhalte werden
in unterschiedlichen beruflichen Kontexten vereinigt.

Die Lernsituationen auf Mikroebene bringen ebenfalls
das nachfolgend erlauterte Konzept der vollstandigen
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Handlung in Umsetzung (Staatsinstitut fur Schulqua-
litat und Bildungsforschung, 2012; Koch, 2005).

An dieser Stelle wird auf ein Beispiel fur die Mikro-
ebene verzichtet. In Kapitel 2.8.1 ,Entwicklung von
Lernsituationen® wird beispielhaft die Lernsituation
Die Vitalfunktionen beurteilen detailliert beschrieben.
Es wird auf Vorliberlegungen, Herangehensweisen
und die Umsetzung einer didaktischen Planung fir
diese Lernsituation eingegangen und die Arbeit auf
Mikroebene erldutert.

2.8.1 Die vollstandige Handlung

Handlungsorientiertes Lernen ist erfahrungsorientier-
tes und selbstorganisiertes Lernen durch planvolles
Handeln. Indem Lernende im Unterricht selbstandig
ihre beruflichen Handlungen planen, umsetzen und
reflektieren, lernen sie bereits durch ihr eigenstandi-
ges Handeln sich auf ihr berufliches Handeln vorzube-
reiten. Dabei sammeln sie selbst neue Erfahrungen
und knlpfen an bereits gemachte Erfahrungen an. Sie
konstruieren neues Wissen, indem sie sich aktiv und
bewusst mit Lerninhalten und beruflichen Handlun-
gen auseinandersetzen.

Die Lernenden bearbeiten konkrete Problemstellun-
gen mit Methoden der SelbsterschlieBung, die ihnen
in Lernarrangements zur Verfligung gestellt werden.
Das kdnnen beispielsweise Arbeitsauftrage, Leit- und
ErschlieBungsfragen oder relevante Informations-
quellen sein. Wahrend des Lernprozesses wird ihnen
ein Mix aus Methoden, Medien und unterschiedlichen
Sozialformen (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit) ange-
boten, der auf lebendiges und abwechslungsreiches
Lernen zielt, die individuellen Lernvoraussetzungen
berlcksichtigend (Arnold & Mdller, 1993).

In der heute so schnelllebigen Zeit wird auch die
Halbwertszeit des Wissens, insbesondere des Fachwis-
sens immer kurzer. Das macht erforderlich, dass Ler-
nende sogenannte Schlusselqualifikationen erwerben,
uber die sie sich an die stetig neuen beruflichen An-
forderungen anpassen konnen. Schlusselqualifikatio-
nen sind personliche und facherubergreifende Quali-
fikationen, die weniger schnell durch veranderte be-
rufliche und gesellschaftliche Anforderungen und Ar-
beitsstrukturen entwertet werden. Damit haben sie
eine Ubergeordnete Bedeutung fur Lernende um kunf-
tige Aufgaben bewaltigen zu kénnen.
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Schliisselqualifikationen sind die Befahigung

selbstandig zu arbeiten und dabei die eigene Ar-
beit zu planen und zu kontrollieren.

sich Ziele selbst zu setzen.

Probleme zu erkennen und Lésungsstrategien zu
entwickeln.

zu antizipieren und Prioritdten zu setzen.
o6konomisch zu lernen und zu arbeiten.

flexibel und kreativ die Arbeitswelt zu gestalten.
qualitats- und umweltbewusst zu handeln.

in einem Team zu kooperieren.

angemessen zu kommunizieren.

Um diese Schlusselqualifikationen zu trainieren und
dariber Handlungskompetenz zu erwerben hat sich
das Modell der vollstandigen Handlung bewahrt
(Tripp, Weibert, & Weier, 2004).

Das Modell der vollstandigen Handlung (s. Abb. 31)
wurde urspringlich aus der Arbeitswissenschaft in die
betriebliche Ausbildung implementiert. Sie stellt die
Systematik des Erlernens spezifischer Arbeitsprozesse
anhand regulierter Handlungen dar. Im Bereich der Ar-
beitswissenschaft geht man davon aus, dass Arbeits-
handlungen zielgerichtet auf Grundlage von Hand-
lungsplanen ausgefihrt werden. Sie sind nicht zwin-
gend bewusst, sondern kénnen auch automatisiert ab-
laufen. In Handlungsplanen werden im Gehirn des
Lernenden operative Abbilder der auszufihrenden Ta-
tigkeit konstruiert, die dabei durch Bilder und Begriffe



Orientieren

Reflektieren
Adaptieren

Kontrollieren

Durchfiihren

Informieren

Planen
Entscheiden

Abbildung 32: Sander, H., Eigene adaptierte graphische Darstellung des Modells der vollstindigen Handlung, 2019. (AEVO Online
GmbH, 2018; Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2012)

in Beziehung zueinander gebracht werden. Im Rah-
men dieser geregelten Handlung kann eine Zielvor-
gabe und eine Ergebniskontrolle stattfinden. Arbeits-
prozesse sind demnach ,reine Kopfsache“ und benéti-
gen ein operatives Abbild um ein entsprechendes Ar-
beitsergebnis zu erzielen. (Bundesinstitut fur Berufs-
bildung, 2019) Das Modell der vollstandigen Hand-
lung wird dem gerecht. Es umfasst sechs Bewalti-
gungsschritte des Arbeitsprozesses, die je nach Art der
herangezogenen Quelle anders bezeichnet sein kon-
nen. Fur den vorliegenden Bedarf wurden, in Anleh-
nung an die Ausbildereignungsverordnung (AEVO)
und das Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungs-
forschung, die Begrifflichkeiten entsprechend adap-
tiert.

Orientieren

Lernende nahern sich zunachst einer Problemstellung
an, die ihnen weitestgehend unbearbeitet und uner-
schlossen in einer neuen Lernsituation begegnet. Sie
erkunden initial die neue berufliche Handlungssitua-
tion und definieren selbstandig ihr Lernziel. (Arnold
& Miiller, 1993) Im skizzierten Modell der vollstandi-
gen Handlung beschreibt dies die Phase der Orientie-
rung.

Informieren

Nachdem Lernende sich einen ersten Uberblick ver-
schafft und ein Lernziel definiert haben, legen sie nun
fest, welche Informationen sie bendtigen um die Auf-
gaben- und Problemstellung zu bearbeiten. Lernende
beschaffen sich selbstandig die bendtigten Informati-
onen. Der Lehrende steht als Lernbegleiter bei Bedarf
beratend zur Seite.

Planen und Entscheiden

Haben Lernende alle bendtigten Informationen zu-
sammengetragen, planen sie im nachsten Schritt ver-
schiedene Losungswege. Dazu gehort es u.a. den be-
notigten Zeitansatz, personelle und materielle Res-
sourcen zu planen und Handlungsschritte zu definie-
ren. Abschliefsend entscheiden sie sich fur den Weg,
der ihnen am geeignetsten scheint die Aufgabe zu be-
waltigen. Der Lernbegleiter kann hier ein erstes Feed-
back geben und ggf. ,Verbesserungsvorschlage® an-
merken.

Durchfiihren

Die Lernenden erstellen nun einen endgultigen Ar-
beitsplan und fuhren die Handlungsschritte anhand
der selbst erstellten Systematik durch. Dabei stimmen
sie sich konstruktiv im Team ab.

Kontrollieren und Bewerten

Die Lernenden kontrollieren und beurteilen selbstan-
dig den Losungsweg und das erzielte Ergebnis. Dabei
scheint es sinnvoll einen ,Soll-Ist-Vergleich® zu ma-
chen und sich die Fragen zu stellen: Was war das Ziel?
Haben wir dieses in Ganze erreicht? Waren die Hand-
lungsschritte sinnvoll und 6konomisch?

Reflektieren und Adaptieren

Uber die Reflektion werden die einzelnen Phasen und
Handlungsschritte nochmals beleuchtet und auf ihre
Zielfuhrung und Sinnhaftigkeit gepruft. Gegebenen-
falls mussen fehlende Informationen erganzt, Pla-
nungs- oder Handlungsschritte angepasst werden.
Das Modell der vollstandigen Handlung ist ein Kreis-
lauf und kein einmaliger Prozess. Handlungen werden
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geplant, durchgefiihrt, bewertet und ggf. adaptiert bis
das erwiinschte Ergebnis erzielt wurde. (AEVO Online
GmbH, 2018; Staatsinstitut flr Schulqualitat und Bil-
dungsforschung, 2012)

2.8.2 Die Taxonomie der Lernziele

Lernziele beschreiben die Kompetenzen, die ein Ler-
nender in Lernarrangements erwerben soll. Dabei
werden die Lern- und Entwicklungsprozesse aufge-
zeigt, die er dabei personlich durchlaufen soll. Lern-
ziele lassen sich mit unterschiedlichen didaktischen
Schwerpunkten versehen, je nachdem welcher Lernas-
pekt angestrebt wird. Lernziele sind Kompetenzen, die
operationalisierbar formuliert werden mussen. D. h.
sie missen sehr konkret auf eine spezifische Hand-
lung bezogen und Uberprifbar sein.

Lernziele enthalten immer einen Inhalts- und einen
Handlungsaspekt. Ein Substantiv zeigt den Inhaltsas-
pekt auf. Uber ein Verb wird beschrieben was der Ler-
nende mit dem Inhalt konkret macht, d. h. die Hand-
lung wird daraus ersichtlich (Cursio & Jahn, 2013;
Staatsinstitut fir Schulqualitdat und Bildungsfor-
schung, 2006).

Lernziel a)
Der Lernende ermittelt die Atemfrequenz des Patienten.

Der Inhalt ist die Atemfrequenz des Patienten (Substantiv). Die
Handlung ist es diese zu ermitteln (Verb).

Lernziel b)

Der Lernende schlief®t aus der Atemfrequenz des Patienten
auf die Indikation fiir eine assistierte Beatmung.

Der Inhalt ist die Indikationsstellung zur assistierten Beat-
mung (Substantiv). Die Handlung ist es, diese sich aus der Er-
mittlung der Atemfrequenz zu erschliefien (Verb).

In beiden Beispielen sind die Lernziele jeweils sehr
konkret formuliert, haben einen Inhalts- und einen
Handlungsaspekt und sind Uberprufbar. Zudem wird
aus den Formulierungen ein unterschiedliches Kom-
petenzniveau ersichtlich. Dieses Kompetenzniveau
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Abbildung 33:, Eigene graphische Darstellung der Taxonomie der
kognitiven Lernziele nach Bloom (Bloom, 1986)

ergibt sich aus dem Anspruch an die jeweilige Hand-
lung des Lernenden und aus der Komplexitat des
Lerninhalts. Diese Anforderungsstufen konnen Uber
eine Taxonomie der Lernziele verdeutlicht werden.

Taxonomien sind Ordnungsschemata, Uber die eine
systematische Abfolge von Lernzielen dargestellt wer-
den kann. Das bekannteste Modell der Lernzieltaxo-
nomie fur den kognitiven Bereich wurde von B. S.
Bloom bereits 1956 entwickelt. Bloom unterscheidet
kognitive, psychomotorische und affektive Lernziele
nach dem Grad ihrer Komplexitat, Koordination
und/oder Internalisierung (Cursio & Jahn, 2013;
Bloom, 1986).

Kenntnis

Auf dieser Stufe soll der Lernende lediglich Wissen re-
produzieren. Verben, die Lernziele auf dieser Niveau-
stufe bezeichnen sind bspw. benennen, bezeichnen,
angeben, aufzahlen, wiedergeben o.a.



Verstandnis

Auf dieser Stufe soll der Lernende Informationen er-
fassen und verwerten. Dies geschieht zumeist in der
Wiedergabe mit eigenen Worten. Beschreibende Ver-
ben waren bspw. erklaren, erldutern, begriinden, ab-
leiten, schildern o.a.

Anwendung

Der Lernende wendet die Informationen und Kennt-
nisse auf konkrete Situationen und Aufgabenstellun-
gen an. Typische Verben hierfir waren bspw. anwen-
den, durchfuhren, ermitteln, erarbeiten, anknupfen o.a.

Analyse

Auf dieser Stufe entwickelt der Lernende die Fahigkeit
Zusammenhange zwischen Einzelelementen herzu-
stellen und Ordnungsstrukturen zu erkennen. Typi-
sche Verben, die dies beschreiben sind bspw. analysie-
ren, gegenuberstellen, unterscheiden, einordnen o.a.

Synthese

Auf der finften Stufe geht es um die Abstraktion kom-
plexer Zusammenhange verschiedenster Elemente
und das Entwickeln eines Handlungsplanes oder eines
theoretischen Konzeptes, sprich der Konstruktion
neuen Wissens. Typische Verben fir diese Niveaustufe
waren bspw. entwerfen, entwickeln, gestalten, konzi-
pieren, erstellen o.a.

Beurteilung

Auf der hochsten Taxonomiestufe begrinden Ler-
nende anhand spezifischer Beurteilungskriterien Situ-
ationen oder Sachverhalte. Sie beurteilen einen Lo-
sungsansatz oder einen Handlungsplan auf seine
Zweckmafiigkeit und Zielfiihrung. Sie bilden sich ein
eigenes Urteil. Verben, die dies beschreiben sind
bspw. beurteilen, (Uber-)prifen, entscheiden, vertre-
ten, schlussfolgern, Stellung beziehen o.a. (Schewior-
Popp, 2014).

Mdogliche Formulierungen der Taxonomie des Lernziels
,Die Vitalfunktionen eines Patienten beurteilen”

*  Kenntnis: Der Lernende benennt die drei Vital-
funktionen.

Verstandnis: Der Lernende erklart welche Para-
meter en detail erhoben werden um die drei Vital-
funktion zu beurteilen.

Anwendung: Der Lernende ermittelt die Parame-
ter der drei Vitalfunktionen.

Analyse: Der Lernende ordnet die erhobenen Pa-
ramater der Vitalfunktionen als physiologisch o-
der pathologisch ein.

Synthese: Der Lernende erkennt pathologische
Veranderungen der Vitalfunktion und erstellt eine
geeignete Therapiestrategie.

Beurteilung: Der Lernende zieht Ruckschliisse von
der zugrundeliegenden Erkrankung auf die Veran-
derungen der Vitalparameter. Er kann kausal be-
grinden warum und wie sich die Parameter der
Vitalfunktionen zueinander verandern. Er lber-
pruft und adaptiert ggf. seine Therapiestrategie.

In der Unterrichtsvorbereitung gilt es insbesondere
darauf zu achten, dass Kompetenzen nicht nur auf der
Niveaustufe der ,Kenntnis“ angebahnt werden und
rein auf die Reproduktion von Wissen zielen. Vielmehr
sollten alle Stufen Berucksichtigung finden um den
Lernenden zu eigenverantwortlichem und reflexivem
Handeln zu qualifizieren.
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2.8.3 Entwicklung von Lernsituationen

Lernsituationen sind einzelne Bausteine eines Lern-
feldes auf Mikroebene, die die Feinplanung des Unter-
richts darstellen. Erst die Gesamtheit aller Lernsitua-
tionen eines Lernfeldes fuhrt bei dem Lernenden zur
Ausprdagung der beruflichen Handlungskompetenz,
die als Kernkompetenz im Titel des Lernfelds formu-
liert wurde. Lernsituationen konkretisieren die Teil-
kompetenzen der Lernfelder.

Eine Lernsituation wird in Form eines Verlaufsplanes
einzelner Unterrichtssequenzen erstellt. Er gibt Auf-
schluss daruber welche Kompetenzen und Niveaustu-
fen (Taxonomie des Lernzieles) angebahnt werden. Es
werden die angebotenen Methoden, Sozialformen,
Medien etc. erfasst. Er enthalt zudem einen Zeitricht-
wert und die Phasen der vollstandigen Handlung.

Solche Lernsituationsplanungen bzw. Entwicklungen
von Lernarrangements unterstutzen das Lehrerteam
gemeinsam Unterricht zu planen und bieten die Mog-
lichkeit diese vorhandenen Planungen redundant zu
nutzen, bspw. bei einem Lehrerausfall. Sie schonen
Ressourcen, dokumentieren detailliert Unterrichtsab-
laufe, erleichtern das Abstimmen der Lehrenden un-
tereinander und den flieRenden Ubergang einzelner
Unterrichtssequenzen. Sie stellen somit auch ein we-
sentliches Kriterium der Qualitdtssicherung dar.
(Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsfor-
schung, 2012)

Voriiberlegungen

Bevor eine Lernsituation detailliert geplant wird, soll-
ten einige Voruberlegungen getatigt werden. So ist es
von Bedeutung, sich fur die Gestaltung der Lernsitua-
tion zu Uberlegen:

fur welche Zielgruppe die Lernsituation geplant
wird.

welcher Zeitrahmen zur Verfigung steht.

in welchem Lernfeld die Lernsituation platziert
ist und welche Kernkompetenz demnach ange-
strebt wird. (Metaebene)

aus welchen Teilkompetenzen (Makroebene) In-
halte in der Lernsituation konkretisiert werden.

welchen Titel die Lernsituation tragen wird. Die
anzubahnende berufliche Handlung und das dar-
aus resultierende Ubergeordnete Lernziel sollte
daraus ersichtlich werden.
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welche Niveaustufe (Taxonomie des Lernziels)
die Lernenden in der Lernsituation erreichen kon-
nen bzw. sollten.

Begleitende Uberlegungen

Wahrend der Detailplanung des Lernarrangements be-
darf es weiterer Uberlegungen. So sollte die Entwick-
lung der didaktischen Planung folgende Fragestellun-
gen begleiten.

Werden alle Phasen der vollstandigen Handlung
in der Lernsituation erfasst?

Welche Sozialformen, Methoden, Medien und Ar-
beitsmittel sind fir das jeweilige Lernziel geeig-
net? Ermoglicht die Auswahl individuelles und
abwechslungsreiches Lernen?

Entspricht der veranschlagte Zeitrichtwert in je-
der Phase der gewahlten Methode, dem Arbeits-
auftrag etc.?

Werden im Verlauf der Lernsituation alle vier Ba-
siskompetenzen (Fach-, Sozial, Selbst- und Me-
thodenkompetenz) angebahnt?

Welche personellen, materiellen und raumlichen
Ressourcen werden bendtigt?

Welche Detaillernziele werden angestrebt und
wie sind diese zu formulieren um die angestrebte
Kompetenz herauszustellen? (Bader, 2003)

Die vorangestellten Uberlegungen sind ebenso wie
die nachfolgenden Schemata Vorschlage einer magli-
chen Herangehensweise an die theoretische Planung
eines Lernarrangements.

Schema 1 stellt eine mogliche Dokumentenvorlage
dar, Uber die eine didaktische Planung erfolgen kann.
In dem Schema werden zundchst die theoretischen
Uberlegungen fiir die einzelnen Aspekte der didakti-
schen Planung erlautert. Im Schema 2 wird anhand
dieser Vorlage beispielhaft eine Lernsituation struktu-
riert in ein Lernarrangement Ubertragen. Es beruck-
sichtigt alle erwahnten Vor- und Begleitiberlegun-
gen.

In der dargestellten didaktischen Planung eines Ler-
narrangements werden alle drei Ebenen der curricula-
ren Entwicklung aufgegriffen.



Lernfeld: Hier ist der Titel des Lernfeldes einzufiigen, der dem Curriculum zu entnehmen ist.

Lernsituation: Hier wird der Titel der Lernsituation notiert. Dieser sollte bereits Aufschluss liber das Lernziel, bzw. die erwartete berufliche

Handlung geben.

PHASEN DER
VOLLSTANDIGEN

LERNZIEL
HANDLUNG

DIDAKTIK, ORGANISATION
(METHODEN, SOZIALFORM,
MEDIEN, LITERATUR, MATERIAL ETC.)

ZEITRICHT-
WERT IN MI-
NUTEN

Orientieren

Informieren

In diesem Feld wird
fiir jede Phase der
vollstdndigen Hand-

Planen,
entscheiden

lung ein entsprechen-
des Lernziel, in Form
einer Kompetenzbe-
schreibung formuliert.

Durchfiihren

Kontrollieren,
bewerten

Reflektieren,
adaptieren

KOMPETENZERWAR-
TUNG
o  Fachkompetenz
o  Selbstkompetenz
o  Sozialkompetenz
o  Fachkompetenz
o  Selbstkompetenz
o  Sozialkompetenz
o  Fachkompetenz
o  Selbstkompetenz
o  Sozialkompetenz
o  Fachkompetenz
o  Selbstkompetenz
o  Sozialkompetenz
o  Fachkompetenz
o  Selbstkompetenz
o  Sozialkompetenz
o  Fachkompetenz
o  Selbstkompetenz
o  Sozialkompetenz

In diesem Feld wird fiir jede Phase der voll-
stdandigen Handlung erfasst welche Methoden,
Sozialformen, Trainings-moglichkeiten, Arbeits-
auftrdage, Material, Literatur etc. zur Verfligung
gestellt werden. Dies ist ein Angebot an die
Lernenden, um sie zu unterstiitzen das jewei-
lige Lernziel zu erreichen. Zudem ist es eine
Vorbereitungshilfe fiir den Lernbegleiter um
das erforderliche Material fiir die Unterrichtsse-
quenz bereitzustellen.

Hier wird ein
Zeitansatz fiir
jede Phase
vermerkt. Ggf.
muss dieser
friihzeitig an
die Bedarfe
adaptiert wer-
den. Ein Zeit-
richtwert hilft
die Verfii-
gungs-zeit im
Blick zu be-
halten.

Taxonomie des Lernziels

Kenntnis

Verstandnis
Anwendung
Analyse
Synthese

anzukreuzen.
Bewertung

Fiir die gesamte Lernsituation gilt es zu lberlegen
welche Niveaustufe/n der Lernende am Ende erreicht
haben soll. Dies ist im entsprechenden Taxonomiefeld

In die Planungsiiberlegungen sollte einflie-
J3en, welche Kompetenz/en in der jeweili-
gen Phase der vollstindigen Handlung an-
gebahnt werden. Dies kann im vorgesehe-
nen Feld angekreuzt werden.

O O 0O O 0O 0 O

Beurteilung

Abbildung 34: Sander, H., Eigene schematische Darstellung einer méglichen Planung eines Lernarrangements in An-
lehnung an die ,Didaktische Jahresplanung” des Staatsinstituts fiir Schulqualitéit und Bildungsforschung (2012)

97




Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensrettende Mafinahmen durchfiihren

Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen

CS’EE?ADNETGEN e KOMPETENZERWAR- DIDAKTIK, ORGANISATION ZEITRICHTWERT
TUNG (METHODEN, SOZIALFORM, IN MINUTEN
HANDLUNG MEDIEN, LITERATUR, MATERIAL ETC))
Der Lernende erschliet sich das Fachkompetenz Sozialform: Freiarbeit
Thema der Lernsituation und stellt Selbstkompetenz X .
Orientieren sich auf die neue Situation ein. Er Sozialkompetenz Material: Af:lvance Orgam?er, 30
definiert sein individuelles Lernziel. Ellnsatz-be.schrelbu.ng,
Zielformulierungshilfe
Der Lernende recherchiert grundle- Fachkompetenz Sozialform: Freiarbeit, Plenum
gende Informationen Uber die Vital- Selbstkompetenz .
funktionen und deren wechselsei- Sozialkompetenz Methode: Literaturrecherche,
p
Informieren tige Beeinflussung. Er strukturiert Impulsvortrag 300
die diagnostischen Mafinahmen zur Material: Arbeitsblatt 1, Kann-Liste,
Beurteilung der Vitalfunktionen im Sortieraufgabe
Primary Survey.
Der Lernende organisiert seine Her- Fachkompetenz Sozialform: Freiarbeit, bei Bedarf
angehensweise an die Aufgaben- Selbstkompetenz Teamarbeit
Planen, stellung. Er erstellt selbstdndig ei- Sozialkompetenz 30
entscheiden nen Handlungsplan und stimmt sich Methode: Handlungsplan erstellen
ggf. mit seinen Teampartnern Uber
einen geeigneten Losungsweg ab.
Der Lernende fertigt eine MindMap Fachkompetenz Sozialform: Freiarbeit, Teamarbeit
gemaf} der Aufgabenstellung im Ar- Selbstkompetenz .
beitsblatt an. Er trainiert und ergreift Sozialkompetenz Methode: MlndM..ap ers.te'llen,
. . Szenarientraining
Durchfiihren die diagnostischen Matnahmen des 255
Primary Survey am Simulator. Er Material: Strukturlegekértchen,
Ubernimmt als Teamleiter die Ver- Equipment fiir das
antwortung fiir das Szenario in sei- Szenarientraining
nem Team.
Der Lernende beurteilt seine Heran- Fachkompetenz Sozialform: Freiarbeit
Kontrollieren gehensweise nach den Kriterien des Selbstkompetenz . .
bewerten ' Beurteilungsbogens. Er grenzt ggf. Sozialkompetenz Material: Reflexionsbogen 45
Fehler ab und entwickelt ein realis-
tisches Bild seines Losungsansatzes.
Der Lernende Uberdenkt seinen LO- Fachkompetenz Sozialform: Freiarbeit, ggf. Teamarbeit,
) sungsansatz, korrigiert diesen, wenn Selbstkompetenz Plenum
Reflelftleren, notig und zieht entsprechende Sozialkompetenz . . 60
adaptieren Schliisse fiir die kommenden Aufga- Methode: Szenarientraining, falls
Korrektur erforderlich war
benstellungen daraus.
Material: Reflexionsbogen
Taxonomie des Lernziels
. Kenntnis
. Verstandnis
e  Anwendung
o  Analyse
o  Synthese
o  Bewertung . Erfillt
o Beurteilung Nicht erfiillt

o

Abbildung 35: Sander, H., Didaktische Planung eines Lernarrangements im Lernfeld Vitale Bedrohungen erkennen und le-
bensrettende MafSnahmen durchfiihren
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Die Metaebene findet sich mit ihrer Kernkompetenz in
der ersten Zeile der Planung wieder. Sie verortet die
Lernsituation im dazugehdrigen Lernfeld. Der Titel der
Lernsituation ist ein Auszug aus den Teilkompetenzen
der Makroebene und konkretisiert in diesem Fall die
Verortung im Lernfeld.

Die daran anschlieRende strukturierte didaktische
Aufbereitung der Teillernziele bildet letztlich die Mik-
roebene ab.

Die Phasen der vollstandigen Handlung durchziehen
das gesamte Lernarrangement und lassen eine Pla-
nung entstehen, die den individuellen und selbstorga-
nisierten Lernprozess fordert. Die Vorliberlegung zur
Taxonomie des Lernziels ldsst zudem einer Entwick-
lung des Lernenden Raum, die er Uber die einzelnen
Lernsituationen innerhalb eines Lernfeldes durch-
lauft. Nicht alle Stufen sollten in jeder Lernsituation
erreicht werden kdnnen. Zu Beginn einer Ausbildung
ist eine andere Niveaustufe angemessen als zum Ende
einer Ausbildung.

Ziel einer jeder Lernsituationsplanung sollte die Ent-
wicklung bzw. Erweiterung der beruflichen Hand-
lungskompetenz sein. Demnach ist es zwingend not-
wendig sich bei der Festlegung der Teillernziele Ge-
danken daruber zu machen, welche Basiskompeten-
zen damit angebahnt werden. Innerhalb einer Lernsi-
tuation besteht bestenfalls eine Ausgewogenheit aller
Kompetenzen.

Die Vor- und Begleitiiberlegungen werden nicht zwin-
gend alle ersichtlich in der Verschriftlichung der di-
daktischen Planung, wie bspw. die Zielgruppe, Ge-
samtverfugungszeit oder Raumlichkeiten. Sie kdnnen
je nach Bedarf jedoch entsprechend erganzt werden.
Auch kdnnen Angaben wie bspw. das Datum der Un-
terrichtssequenz, dem Namen des Lernbegleiters,
EQR, Feedback hilfreiche und sinnvolle Erganzungen
sein. Dieses obliegt den Anforderungen und Bedarfen
der jeweiligen Bildungseinrichtung.

Die beschriebene didaktische Planung ist lediglich die
theoretische Grundlage eines Lernarrangements und
gibt den organisatorischen und inhaltlichen Rahmen
fur die Lernsituation vor. Die praktische Umsetzung
auf Unterrichtsebene ist der zweite wichtige Teil der
didaktischen Planung. Diese wird in Kapitel 2.4 ,Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis” erldutert.
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2.9 Didaktische Modelle

Im nachfolgenden Teil wird dargestellt, welche inhalt-
lichen und formellen Anforderungen an ein didakti-
sches Modell gestellt werden um es im Rahmen der
rettungsdienstlichen Bildung anzuwenden. Es wird
untersucht inwiefern allgemeindidaktische Modelle
dazu in Betracht gezogen werden konnen.

ANFORDERUNGEN AN DIDAKTISCHE MODELLE IN
DER RETTUNGSDIENSTAUSBILDUNG

Betrachtet man die normativen Vorgaben der ret-
tungsdienstlichen Ausbildungsbereiche in Europa, las-
sen sich bereits spezifische Anforderungen an die di-
daktische Ausrichtung erkennen. So besagt das deut-
sche NotSanG z. B., dass sich die Ausbildung am aktu-
ellen Stand der Wissenschaft bzgl. der relevanten Be-
zugsdisziplinen orientiert (NotSanG, 2013), was eine
regelmafdige Re-Evaluation des angewendeten Curri-
culums im angewendeten didaktischen Modell erfor-
dert. Weiterhin steht haufig die fachliche, personale,
soziale und methodische Kompetenzentwicklung im
Vordergrund, was eine sehr detaillierte didaktische
Analyse bzgl. der Inhaltsdimension voraussetzt, um
die berufsrelevanten Inhalte aus den vielen Bezugs-
disziplinen herauszustellen. Insbesondere ist jedoch
die Berucksichtigung der situativen Einsatzbedingun-
gen hervorzuheben, welche selbst bereits eine spezi-
elle Anforderung an ein didaktisches Modell darstellt
und deutlich mehr Anspruch erfordert als den reinen
exemplarischen Situationsbezug. Die Selbststandig-
keit des Rettungsdienstpersonal sollte, unabhangig
von der Niveaustufe auf welcher das jeweilige Berufs-
bild agiert, im Rahmen der rettungsdienstlichen Bil-
dung gefordert werden.

ANWENDBARKEIT VON ALLGEMEINDIDAKTISCHEN
MODELLEN

Allgemeindidaktische Modelle (beispielhaft seien hier
der Werke von Klafki, Klingenberg oder das Berliner
Modell nach Heimann, Otto und Schulz genannt) (Jank
& Meyer, 2014) sollen sich, wie die Terminologie be-
reits besagt als grundsatzliche Maglichkeiten zur Ver-
mittlung von Bildung, unabhangig vom Fach oder vom
Inhalt eignen. Werden die oben genannten Anforde-
rungen an ein didaktisches Modell im Rahmen der
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rettungsdienstlichen Bildung mit in die Uberlegung
einbezogen, lassen sich mit den meisten Modellen vo-
raussichtlich einzelne Lehr-Lerneinheiten problemlos
konzipieren. Sobald der Anspruch an das Modell je-
doch systemisch auf die gesamte arbeitsprozessorien-
tierte Bildung fur Rettungsdienstpersonal erweitert
wird, sind individuelle Schwierigkeiten vorprogram-
miert. Hier sind dies z. B. die Ausrichtung am aktuellen
Stand der Wissenschaft oder der Bezug zu den situati-
ven Einsatzbedingungen zu nennen. Dieser Sachver-
halt an sich erklart bereits die Daseinsberechtigung
fur konkrete berufsfelddidaktische Modelle, welche
ebenso fur andere Gesundheitsberufe in einer Vielzahl
existent sind.

Beispielsweise bei der Betrachtung der kritisch-kon-
struktiven Didaktik Wolfgang Klafkis, als gangiges all-
gemeindidaktisches Modell, so ist eine Anwendbarkeit
in der Rettungsdienstausbildung zundchst einmal
grundsatzlich gegeben. Jedoch zielt Klafkis Modell vor
allem auf eine Allgemeinbildung ab, weshalb immer
wieder Unstimmigkeiten bei der Umsetzung von ret-
tungsdienstlich relevanten Themen auftreten werden.
Die Anwendung der von Klafki beschriebenen Schlis-
selprobleme (Jank & Meyer, 2014) sind beispielsweise
nicht ohne Weiteres auf alle notfallmedizinischen
Themen Ubertragbar.
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Abbildung 36: Didaktische Analyse des Berliner Modells (Jank &
Meyer, 2014, S. 263)



Auch das Berliner Modell nach Heimann, Otto und
Schulz, welches die lerntheoretische Didaktik im Ver-
gleich zu Klafkis bildungstheoretischer Didaktik ver-
tritt (Jank & Meyer 2014) erscheint bei der Anwendung
der darin enthaltenen Struktur- und Faktorenanalyse,
die in Abbildung 36 schematisch dargestellt ist, zu-
nachst einmal schlissig hinsichtlich der didaktischen
Entscheidungen.

In Bezug auf die formulierten Anforderungen im Rah-
men der rettungsdienstlichen Ausbildung wirkt das
Modell zu oberflachlich und zu statisch: Die situativen
Unterschiede der Einsatzbedingungen lassen nicht zu,
dass diese anhand der ,formal konstanten, zeitlich
gliltigen Struktur” (Jank & Meyer, 2014, S. 264) analy-
siert und gelehrt werden. Spezifische Einsatzsituatio-
nen erfordern eine spezifische Bewertung und mussen
ggf. spezifisch vermittelt werden. Weiterhin erscheint
die starke Lehrerzentrierung des Modells (Jank &
Meyer, 2014) nicht der Vermittlung der unterschied-
lichsten Kompetenzen, insbesondere bei der Vermitt-
lung von sozialen, personalen und methodischen
Kompetenzen gerecht zu werden, dies ist insbeson-
dere relevant, wenn der hohe Anteil der Selbstandig-
keit, der durch die anzubahnenden Kompetenzen des
Rettungsdienstpersonals vorgegeben ist, in die Pla-
nung einbezogen wird.

DIDAKTISCHE MODELLE ANDERER GESUNDHEIT
BERUFE IN DER RETTUNGSDIENSTLICHEN BILDUNG

Grundsatzlich lassen sich auch Modelle anderer Ge-
sundheitsberufe auf die berufliche Bildung im Ret-
tungsdienst Ubertragen. Dabei ist vor allem das Mo-
dell der handlungsorientierten Didaktik von Schewior-
Popp hervorzuheben, welches haufig im Bereich der
Pflegeausbildung Anwendung findet. Mit der Verbin-
dung von Theorie und Praxis, sowie der sehr detail-
lierten didaktischen Analyse erfillt es einige notwen-
dige Voraussetzungen fur eine Anwendung im Bereich
der rettungsdienstlichen Bildung. Kritisch zu betrach-
ten ist jedoch, wie das hohe Maf3 an Selbstandigkeit
vermittelt werden kann, da in Bezug auf die von Sche-
wior-Popp (2014) angewendeten Taxonomiestufen
nach Bloom fast immer auf den hochsten Stufen agiert
werden musste, was nicht den unterschiedlichen ret-
tungsdienstlichen Qualifikationen der europdischen
Lander entspricht. Ein didaktischer Aufbau im Sinne
eines Spiralcurriculums erscheint in diesem Fall sinn-
voll um die Lernenden in mehreren Ausbildungsschrit-
ten, z. B. verteilt Uber die drei Ausbildungsjahre an die
hohen Taxonomiestufen heranzufuhren.

Werden weitere pflegedidaktischen Modelle betrach-
tet, imponiert der Bezug zu den Pflegewissenschaften,
auch wenn in Frage zu stellen ist, ob nicht durch den
Austausch der Begrifflichkeiten und der Situationsbe-
zlige auch eine Anwendbarkeit fur andere Berufsgrup-
pen moglich ware. So kdnnte beispielsweise analog zu
den von Olbrich (2009) formulierten Dimension des
pflegerischen Handelns, die Dimensionen des ret-
tungsdienstlichen Handelns definiert werden. Noch
einfacher ware der Austausch der ersten Ebene inner-
halb des Fachdidaktikmodells Pflege nach Schwarz-
Govaers (2009) in dem das pflegerische Unterrichts-
thema und die beschriebenen Optiken durch situati-
onsbezogene Begriffe aus dem Berufsfeld des Ret-
tungsdienstes ersetzt werden. Auch wadre das Modell
der interaktionistischen Pflegedidaktik nach Darm-
ann-Finck (2009) nach einem thematischen Austausch
durchaus nutzbar, jedoch fehlt die Verknipfung zu den
praktischen Lernorten im Rettungsdienst. Ob durch
den Austausch der Terminologien allerdings die wirk-
liche Berufssituation aus dem Rettungsdienst in den
Modellen wiedergegeben werden kann, oder ob
dadurch eher ein falsches bzw. unvollstandiges Bild
dargestellt wird sollte sehr kritisch hinterfragt wer-
den. Es ist nicht davon auszugehen, dass eine Fachdi-
daktik durch den reinen Austausch von Terminologien
in anderen Berufsfeldern mit ihrem angedachten Cha-
rakter ohne Weiteres anwendbar ist. Letztendlich feh-
len die Aspekte der Berufswirklichkeit, die in ein be-
rufsfelddidaktisches Modell einflief’en sollten, um
eine wirkliche Handlungskompetenz in eben diesem
Berufsfeld zu erreichen.

NOTWENDIGKEIT EINER BERUFSFELDDIDAKTIK FUR
DEN RETTUNGSDIENST

Die Notwendigkeit einer Berufsfelddidaktik fur den
Rettungsdienst ergibt sich zum Einen aus der nicht in
allen Bereichen vollstandigen Anwendbarkeit von all-
gemeindidaktischen Modellen, zum anderen aber vor
allem in der hohen Spezifitdt der Handlungen im ret-
tungsdienstlichen Berufsfeld, die eben unter besonde-
ren Bedingungen stattfinden (Zeitdruck, psychische
Ausnahmesituationen, schwierige Bedingungen, etc.)
und dementsprechend auch spezifisch vermittelt wer-
den mussen, was letztlich nur durch eine fachdidakti-
sche Aufbereitung des Lernstoffes zu realisieren ist.

Des Weiteren kommt es durch die zunehmende Pro-
fessionalisierung des Rettungsdienstes in Europa,
wohlwissend, dass diese zum aktuellen Zeitpunkt
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noch nicht vollstandig umgesetzt ist, zu einem hohe-
ren Anspruch in Bezug auf die fachspezifische Bildung.

Um diesem gerecht zu werden, erscheint ein didakti-
sches Modell, welches speziell fur diese Ausbildung
sowie im Sinne einer Emanzipation des Berufsbildes,
anwendbar ist, als unumganglich. Eine schlichte Auf-
listung von Inhalten ist nicht mehr zeitgemaf. Auch
die Rahmenlehrplane der Lander, wie der hier darge-
stellte Rahmenlehrplan des Landes NRW, erfillt nicht
alle didaktischen Anspruche, so dass insbesondere die
Strukturierung der Lehr-Lernprozesse innerhalb der
einzelnen Lernfelder nicht stattfindet.

Auch die Verknupfung der Lerninhalte aus den ver-
schiedenen Kompetenzbereichen zu einer gesamtbe-
ruflichen Handlungskompetenz kann mit einer ret-
tungsdienstlichen Berufsfelddidaktik erreicht werden.

In Abbildung 37 ist zur Verdeutlichung am Beispiel flr
das Berufsfeld ,Rettungsdienst” einmal dargestellt,
wie eine Fachdidaktik gemaf} der obenstehenden Be-
schreibung einzuordnen ist und welche Funktion sie
im Gesamtkontext dieses Berufsfeldes einnimmt bzw.
einnehmen sollte. Vereinfacht gesagt, filtert eine
Fachdidaktik fir ein Berufsfeld die relevanten Inhalte
der beteiligten Fachdisziplinen heraus um diese mit
Hilfe von passenden erziehungswissenschaftlichen
Aspekten so zu vermitteln, dass der Lernende die
Handlungskompetenz fur ein Berufsfeld erreicht, wel-
ches wiederum standig von den Fachdisziplinen be-
einflusst wird und diese selbst beeinflussen.

Philosophie Politik

Natfallm edizin

Berufspolitik

Fachdisziplinen

Gefahrenabw ehr Psychologie

Notfallpsychologie

Notfallrettung

,Relevanzfilter”

allgem eine
Didaktik

Bildungs-
theorien

»Fachdidaktik

FPT— Rettungsdienst”

Psychologie

Erziehungswissenschaften

usw. Bedingungen ‘

Einfluss

Berufsfeld

Handlungskompeten:z Retiungsdienst

Abbildung 37: Funktionen einer Fachdidaktik am Beispiel Rettungsdienst (Hahnen, 2018)
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2.10 Methodische Umsetzung

Jonathan Friedrich, Elena Bonfrisco, Philipp Eichinger, Tom Hoedlies

Unterrichtsmethoden sind fur Lehrende das mafigeb-
liche Instrument zur Erreichung der Handlungskompe-
tenz. Fir die Lernenden steht haufig die Fachkompe-
tenz im Vordergrund. Der Drang nach Wissen uber-
wiegt und das Interesse an anderen Kompetenzen
entwickelt sich haufig erst. Lehrende auf der anderen
Seite haben die Handlungskompetenz als Ganzes stets
im Blick.

Grundsatzlich muss jeder Lehrende also danach fra-
gen, welche Kompetenzen einer besonderen Forde-
rung bedurfen und was das Ziel der Einheit ist. Soll
eine reine Wissensvermittlung stattfinden? Sollen die
Lernenden eigenen Standpunkt einbringen oder vor-
gegebene Meinungsbilder ubernehmen? Sollen die
Lernenden Wissen erarbeiten und Themen uberbli-
cken, aber dieses noch gar nicht im Gesamtzusam-
menhang einsortieren?

Diese Fragestellungen sind zum einen nachvollzieh-
bar abhangig vom Thema, auf der anderen Seite aber
auch abhangig vom Zustand der Gruppe. Ist die
Gruppe Lernender neu zusammengekommen oder
wird Uber Konflikte innerhalb der Gruppe berichtet,
kann die bewusste Wahl einer Methode gewahlt wer-
den, die den personalen Kompetenzgewinn erzielt.
Befindet sich die Gruppe am Beginn einer Ausbildung,
kann der Schwerpunkt bewusst auf den Erwerb zur
Fertigkeit von Wissen gelegt werden.

Die Methodenmatrix soll dabei unterstiitzen, gezielt
richtige Methoden fur den richtigen Anlass auszuwah-
len.

Ein Lehrender soll eine Methode nie aus ungezieltem
Aktionismus heraus auswahlen. Er sollte seine Metho-
den routiniert und gezielt anwenden. (Mattes,
2011). Die Kombination aus Methoden fuhrt zu einem
Erfolg und dem Erreichen der Lernziele. Die allgemei-
nen Ziele einer Unterrichtseinheit lassen sich auch als
Messinstrumente fur eine gut gewahlte Methode oder
Methodenkombinationen nehmen. Unterrichtseinhei-
ten mussen

Herausforderungen aktivieren.

Selbstvertrauen beim Lernenden vermitteln, dass
der geforderte Kompetenzerwerb maglich ist

Dem Erwartungshorizont der Lernenden entspre-
chen und ihr Selbstvertrauen fordern

Den Wunsch vermitteln, dass Lernende hohere
Ziele setzen und in das Lernen investieren

Klare Erfolgskriterien und Lernintentionen bein-
halten. (Hattie, 2020)

Nachfolgend werden verschiedene Methoden fir Leh-
rende Personen vorgeschlagen und primdr nach An-
wendungsfeldern sortiert.

Die Methodenmatrix gibt einen Aufschluss daruber,
welche Kompetenzen dabei wie stark vermittelt wer-
den. Mit der Einfuhrung einer Farbskala (Rot = Keine
Kompetenzvermittlung; Gelb = Geringe Kompetenz-
vermittlung; Grin = grofle Kompetenzvermittlung) be-
steht auch die Mdglichkeit, gezielt innerhalb der Mat-
rix nach geeigneten Methoden zu suchen.
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2.10.1

Themeneinstieg und Orientierung

BILDER-KIOSK

Sehr einfache Methode zum Einstieg oder zur Wieder-
holung einer Thematik. Dabei werden zu den Buchsta-
ben des Alphabets (ABC-Methode) oder zu einer Asso-
ziation (z. B. ,ATEMNOT", ,HANDICAP®) Einfalle durch
die Schuler formuliert.

Vorteile
Sehr einfach

Keine Vorbereitung notwendig

Nachteile
Fordert nur in geringem MaRe die Fachkompe-
tenz des Lernenden

Fordert keine Personalkompetenz

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviourismus

B basophil, bewegt, Bank

L Lymphozyten, Labor, -leere
U -ung, Urin,

T Transfusion,

Abbildung 38: ABC-Methode (Mangelsdorf, 2019)
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FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
WISSEN FERTIGKEITEN SOZIALE SELBST- WISSEN FERTIGKEITEN SOZIALE SELBST-
KOMPETENZ STANDIGKEIT KOMPETENZ STANDIGKEIT

Im Raum verteilt liegen verschiedene Bildermotive, z.
B. Fotos oder Postkarten. Die Lernenden nehmen sich
Zeit alle Motive zu betrachten. Anschlieftend kann
man entweder im Plenum zu jedem Motiv Gedanken
austauschen oder jeder Lernende nimmt ein Motiv zu
sich und gibt seine Gedanken wieder.

Alternativ zu einer offenen Runde kdnnen durch den
Lehrenden auch konkrete Arbeitsauftrage erteilt wer-
den, die eine Gruppe zu einem Motiv erarbeitet.

Je eindrucksvollere Motive verwendet werden, umso
Kompetenzfordernder ist diese Methode. Sie eignet
sich beispielsweise zur Einflhrung in sozial- und geis-
teswissenschaftliche Themenfelder.

Vorteile
Fordert kommunikative Fahigkeiten der Lernde-
nen: Alle Lernenden mussen sich aufRern

Steigert Personalkompetenz

Geringer Vorbereitungsaufwand

Nachteile
Gutes Gruppengefiuge notwendig. Lernende mus-
sen in einem Umfeld agieren, in dem Sie sich
trauen, Geflhle und Eindriicke zu kommunizieren

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus

Vernissage

Abbildung 39: Bilder-Kiosk (Mangelsdorf, 2019)



MINDMAPPING

KARTENFRAGE

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST- SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN " WISSEN FERTIGKEITEN "
KOMPETENZ STANDIGKEIT KOMPETENZ STANDIGKEIT
Kartenfragen dienen der Anmoderation eines Themas.
DEFINITION: Ein Thema oder eine Problemstellung wird dabei

Als Mindmap bezeichnet man eine bildhafte Visualisierung von
Arbeitsergebnissen (Mattes, 2011)

Grundsatzlich kann die Mindmap Methode mit einer
anderen Methode, zum Beispiel einer Einzelarbeit,
verbunden werden. So werden Inhalte vertieft und
Texte strukturiert. Eine Mindmap gliedert sich in einen
zentralen Begriff im Zentrum, aus welchem mehrere
Haupt- und Nebenstrange hervorgehen. Eine Mind-
map kann schriftlich gestaltet werden oder Zeichnun-
gen enthalten.

Uber Mindmaps gelingt eine Reorganisation von The-
men und Texten. Eine Mindmap kann in Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit erstellt werden. Mindmaps
kénnen digital erstellt oder nachbearbeitet werden
und erhalten Uber eine gute Visualisierung noch mehr
Akzeptanz.

Vorteile
Mindmaps sind einpragsam

Eine gute Themenubersicht wird geschaffen

Bedient beide Gehirnhalften und hat hohe Ge-
dachtniswirkung

Nachteile
Ein Textverstandnis ist notwendig, um Haupt-
und Nebenstrange zu identifizieren

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus und Kognitivismus

durch den Lehrenden vorgestellt. Jeder Lernenden no-
tiert sich auf Moderationskarten Fragestellungen oder
inhaltliche Anmerkungen, die ihm spontan einfallen -
ein Zeitansatz weniger Minuten ist daher sinnvoll. An-
schliefend werden die Anmerkungen oder Fragen auf
den Moderationskarten auf einer Metaplanwand plat-
ziert. In einem Plenumsgesprach, dass der Lehrende
leitet, werden die Karten geclustert und priorisiert.
(Hugenschmidt, Technau, 2019)

Vorteile
Keine Vorbereitung

Lernende gestalten Thema und Schwerpunkte
selber mit

Nachteile
Lehrender muss wichtige Fragest4ellungen ggf.
selber einbringen, wenn diese nicht durch Ler-
nende aufkommen

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus
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FRONTALUNTERRICHT
(VORTRAG UND LEHRGESPRACH)

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

DEFINITION:

Form des Schulunterrichts, bei der der Lehrende vor der Klasse
steht und sie als Einheit fuhrt.

Der Frontalunterricht wird vom Lehrer dominiert, der
den Lehrstoff in Form eines Vortrags bzw. Lehrge-
sprachs vermittelt. Ziel, Lehrinhalt, Arbeitsmittel und
Methode sind flr alle Lernende identisch. Der Zeit-
raum ist fur alle verbindlich. Direkte Zusammenarbeit
der Schuler untereinander wird nur begrenzt zugelas-
sen. Die Kommunikation zwischen Lehrende und Ler-
nende ist beschrankt.

Die Form des Frontalunterrichts kann beispielsweise
genutzt werden, um eine thematische Einfuhrung mit-
tels Advance Organizer zu gestalten. Hierbei wird im
Vorweg das Ziel erklart, welches man mit dieser Me-
thode anstrebt (Uberblick zu gesamter Lernsituation).
Daran anschliefend folgt die Erlauterung der einzel-
nen Teilaspekte, wahrend die Lernenden dazu ange-
halten sind ruhig und konzentriert den Erklarungen zu
folgen. Am Ende der Prasentation kann ein geleitetes
Unterrichtsgesprach, moderiert durch den Lehrenden,
erfolgen mit dem Ziel Fragen zu den verschiedenen
Schwerpunkten zu sammeln. Diese konnen im Nach-
hinein als Lernunterstitzung dienen.

Vorteile
Die Lehrperson kann sich authentisch einbringen

Information kann einheitlich und schnell vermit-
telt werden

Kompetent eingesetzt stellt der Frontalunterricht
eine wertvolle, unersetzbare Unterrichtsform dar

Es zwingt zur Ruhe/ Ordnung und Disziplin
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Nachteile
Passivitat

Mangel an Selbststandigkeit
Mangel an Verantwortungsiubernahme

Individuelle Lernwege werden nicht berucksich-
tigt

Das personliche Arbeitstempo wird nicht beruck-
sichtigt

Es zwingt zur Ruhe/ Ordnung und Disziplin

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus und Kognitivismus
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Abbildung 40: Gruppenarbeit (Mangelsdorf, 2019)



2.10.2  Erarbeiten und Entwickeln

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Die Placemat-Methode bezeichnet einen Bogen Papier, der in Ein-
zel- und Gemeinschaftsfelder unterteilt ist und als Grundlage fir
eine Gruppenarbeit dient (Mattes, 2011)

Zu einem Sachverhalt oder einer spezifischen Frage-
stellung muss der Lernende zundchst einen eigenen
Standpunkt klarstellen oder das eigene Wissen an-
wenden. Diese Methode kann thematisch flexibel an-
gewendet werden und dazu dienen Vorwissen abzu-
fragen oder auch Standpunkte zu komplexen Sachver-
halten zu erarbeiten. Je vertiefter der zu bearbeitende
Sachverhalt, desto mehr kann die Personalkompetenz
der Lernenden entwickelt werden. Die Placematme-
thode kann in verschiedenen Phasen des Unterrichts
angewendet werden und eignet sich zum Beispiel da-
fur, Gruppenarbeiten zu etablieren.

Abbildung 41: Vorlage Placemat-Methode

Phase 1 Nachdenken: Jedes Gruppenmitglied verfasst
seine Gedanken in eine Ecke des Blattes.

Phase 2 Austauschen: Jedes Gruppenmitglied stellt
seine Gedanken vor

Phase 3 Vorstellen: Die Gruppe einigt sich auf einen
Konsens, welcher in die Mitte des Plakates geschrie-
ben wird

Phase 4: Die Mitte des Plakates wird ausgeschnitten
oder prasentiert oder mit Ergebnissen anderer Grup-
pen verglichen.

Vorteile
Einfache Umsetzung

Flexible Sachverhalte konnen thematisiert wer-
den

Selbststandige Konsensfindung fordert Personal-
kompetenz

Fordert den Perspektivwechsel

Forderung der nonverbalen Kommunikation, in-
dem man die Notizen der Partner ansieht

Nachteile
Gute Instruktion notwendig

Lernende missen sich an Phasen und Umsetzung
der Methoden halten

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus

:ﬂ ‘>
A e Y
! o ,
‘ %
\
Placemat
N . =

Abbildung 42: Placemat (Mangelsdorf, 2019)
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EINZELARBEIT / STILLARBEIT

LEITTEXTMETHODE/ LEITFRAGENMETHODE

DEFINITION:

Einzelarbeit bezeichnet eine Phase des Unterrichts, bei der Ler-
nende alleine eine Aufgabenstellung bearbeiten. (Mattes, 2011)

Einzelarbeit ermdglicht dem Schiiler eine individuelle
Strategie zu entwickeln eine Aufgabe zu losen. Die
Aufgaben mussen durch den Lehrenden klar formu-
liert sein. Eine Einzelarbeit kann als Grundlage fur
spatere Methoden verwendet werden oder als Zwi-
schenform gewahlt werden, damit sich ein Lernender
Themen und Methoden ohne Gruppendruck erarbeiten
kann.

Vorteil
Entwicklung von Methodenkompetenz

Nachteile
Uberforderung ohne Hilfestellung kann auftreten

Zeitstress muss vermieden werden

Unterschiedliches Erarbeitungstempo muss be-
rucksichtigt werden
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FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST- SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT KOMPETENZ STANDIGKEIT

Die Lernenden erarbeiten sich in Kleingruppen Prob-
lemstellungen. Hierzu erhalten die Lernenden Leitfra-
gen, Leittext und Quellenhinweise. Mit den Leitfragen
kann ein Durchlauf einer vollstandigen Handlung um-
gesetzt werden. Nachdem die Kleingruppe lhre Erar-
beitung beendet hat, ist eine Reflexion, Kontrolle und
Prasentationsform flexiblen Umfangs notwendig.

Die Methode und die geforderten Kompetenzen kon-
nen dabei stark variieren. Es ist auch mdoglich, die
Fachkompetenz (Fertigkeiten) der Schiler zu fordern,
indem zum Beispiel die Quellen zur Erarbeitung nicht
vorgegeben werden. Auch eignet sich die Leittextme-
thode dazu, verschiedene Facetten eines Themen-
komplexes durch Kleingruppen zu erarbeiten und im
Plenum auszutauschen. Der Umfang der Leittexte
kann angepasst werden. Der Lehrende begleitet die
Methode. (Mattes, 2011)

Vorteile
Umsetzung einer vollstandigen Handlung

Methode an Kompetenzstand der Lernenden an-
passbar

Individuelle Umsetzung: Der Umfang der Frage-
stellung kann stark variieren

Hoher Austausch zwischen Lehrenden und Ler-
nende

Idealtypische Methode

Nachteile
Hoher Vorbereitungsaufwand fur Lehrenden

Hohe Aufmerksamkeit des Lehrenden wahrend
Methode notwendig

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus




GRUPPENARBEIT

Andreas Gabriel, Rebekka Mangelsdorf,

Stefan Friedberg
FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

DEFINITION:

Die Gruppenarbeit zielt als konstruktivistische Bildungsform auf
eine aktive Auseinandersetzung und Beteiligung aller Teilnehmer
ab (Gudjons, 2003).

Durch die intensive kooperative Beschaftigung mit ei-
nem vorgegebenen Thema kdnnen grof3e Lernerfolge
erzielt werden. Bei einer anschlief3enden Prasentation
entwickeln sich weitere Synergieeffekte fir die Teil-
nehmer. Wahrend einer nachfolgenden Reflektion der
Teilnehmer mittels Diskussion, steuert der Lehrende
vor allem Zeit und Inhalt.

Seitens der Lehrenden ist eine hohe didaktisch-me-
thodische Kompetenz Voraussetzung fur ein optima-
les Gelingen und daraus resultierendem Lernerfolg.

Daraus ergeben sich vier Phasen, welche jede Grup-
penarbeit durchlauft:

1. Vorbereitung

2. Durchfiihrung
3. Prdsentation
4

Evaluation

Bei der Vorbereitung ist es erforderlich, dass

Die Ziele der Gruppenarbeit allen Beteiligten klar
sein mussen.

Ein Einverstandnis eingeholt wird, ggf. muss die
Methode begrindet werden.

Die Aufgabenstellung visualisiert ist.
Die Regeln festgelegt sind.

Die Hilfsmittel (z. B. Flip-Chart, Metaplan) vor-
handen sind.

Gruppenarbeiten kdnnen als Partnerarbeit, in Klein-
und GroRgruppen durchgefihrt werden. Die Zusam-
mensetzung kann durch den Lehrenden oder nach
dem Zufallsprinzip bestimmt werden. Entweder ent-
scheidet die Gruppe oder die Lehrenden Uber die Rol-
lenverteilung innerhalb des Arbeitsgefuges.

Durchfiihrung

Die Gruppen werden wahrend der eigentlichen Arbeit
vom Lehrenden betreut, er motiviert durch informelle
Besuche und hilft bei Schwierigkeiten.

Prasentation

Die Prasentation erfolgt mittels Vortrags und Diskus-
sion. Hierbei kdnnen Missverstandnisse bereinigt und
unterschiedliche Perspektiven verschrankt werden.
Grundlegend sollen hierbei die relevantesten Inhalte
zusammengefasst dargestellt werden.

Evaluation

Fir einen Abschluss bendtigt eine Gruppenarbeit im-
mer eine Evaluation bzw. ein Feedback. Wichtig hier-
bei ist zu beachten, dass jede Gruppe ein Bewusstsein
entwickelt fur ihre Starken und Schwachen im Bear-
beitungsprozess.

Vorteile
Aktive Beteiligung der Teilnehmer

Diskussionsfordernd

Fordert soziale Kompetenzen und Selbstorgani-
sation

Perspektivenverschrankung, unterschiedliche
Sichtweisen

Fordert die Kreativitat

Nachteile
Zeitaufwand

Gruppendynamik evtl. problematisch
Konfliktpotential

Kann passive Personen in der Passivitdt fordern

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus
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Ein Beispiel zur Gestaltung einer Gruppenarbeit ist das
Expertenpuzzle.

Hierbei wird zuerst eine Stammgruppe festgelegt. Je-
des Gruppenmitglied erhalt einen sogenannten Exper-
tenauftrag, welcher in einer vorgegebenen Zeit in der
entsprechenden Expertengruppe bearbeitet wird. In
dieser Phase kénnen sowohl Einzel-, Partner-, als auch
Gruppenausarbeitungen stattfinden. Wichtig ist, dass
zum Ende allen Experten samtliche relevanten Infor-
mationen zum Thema vorliegen und diese auch wie-
dergegeben werden konnen. Hierfur eignet sich bei-
spielsweise eine Visualisierung in Form eines Flip-
charts, oder auch die Erstellung eines Handouts. Nach
Ablauf der Expertengruppen - Zeit trifft sich die
Stammgruppe wieder und tauscht sich uUber die neu
gewonnen Erkenntnisse aus. Ziel ist es, dass jedem
Lernenden alle Informationen zuteilwerden, als hat-
ten sie sie selbst erarbeitet.

Abbildung 43: Gruppenarbeit (Mangelsdorf, 2019)
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E-LEARNING

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

DEFINITION:

Unter E-Learning werden alle Formen von Lernen verstanden, bei
denen elektronische oder digitale Medien fir die Prasentation
und Distribution von Lernmaterialien und/oder zur Unterstiitzung
zwischenmenschlicher Kommunikation zum Einsatz kommen
(Dorothee Meister, 2012).

E-Learning ist eine multimediale Methodik, welche di-
daktisch aufbereitet werden kann. Es ist die Imple-
mentierung von bspw. Lehrvideos, Fachartikel und
Prifungen mdglich. Sie ermdglicht es den Lernenden
die Ausbildungsinhalte auch von zu Hause zu lernen.
Sie erfordert die Eigeninitiative des Lernenden. Die In-
halte sind lernergebnisorientiert zu erstellen.

Vorteile
Auf mehreren Plattformen moglich

Individuelles Lerntempo
Vielfaltige Aufbereitung von Lerninhalten
Keine Pflichtanwesenheit im Lehrsaal

Theoretische Grundlagen kdénnen von Zuhause
aus erlernt werden

Informationen sind immer abrufbar

Nachteile
Hohes Maf3 an Selbststandigkeit erforderlich

Motivation erforderlich

Hoher Zeitaufwand fur Aufbereitung von Lehrin-
halten notwendig

Probleme mit der Infrastruktur
Kein direkter Kontakt zum Lehrenden
Fertigkeiten nicht praktisch erlernbar

Lehrinhalte von Lehrenden zeitlich abhangig

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus und Kognitivismus




Eine Form zum Einsatz von E-Learning beschreiben
applikationsunterstutzte Quizspiele, z. B. mittels
.Kahoot®, ,Quizlet®, oder ,Quizziz". Hierbei kdnnen
Lehrende unterschiedliche Fragestellungen erstellen
und entweder den Lernenden in der freien Lernzeit zur
Verfugung stellen, oder auch als Tool nutzen, um im
Kursverband kleine Quizrunden zu spielen.

Auch gibt es das Tool ,oncoo” (online cooperation)
zum kooperativen Online-Lernen. Eine Mdaglichkeit
besteht darin eine Kartenabfrage durchzufiihren. Hier-
mit kann das Vorwissen zu einem bestimmten Thema,
oder eine Fragestellung gesammelt und im Nachgang
geclustert werden. Auch ist es moglich ein Meinungs-
bild abzufragen mittels der Zielscheibenmethode.

Derzeit gibt es reichlich unterschiedliche Anbieter und
Formen, welche ihre Dienste ohne Anmeldung und
kostenfrei anbieten. Einzig notwendig hierfir sind ein
Internetzugang und gelegentlich das Installieren von
Apps.

STATIONENLERNEN - LERNZIRKEL - LERNTHEKE

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Die Lernenden erhalten in Stationsform Lernangebote, die sie in-
dividuell und selbststdandig bearbeiten kénnen. (Mattes, 2011)

An verschiedenen Positionen im Raum werden Ar-
beitsauftrage zu einem Themenkomplex erarbeitet.
Die Stationen konnen dabei in unterschiedlicher Rei-
henfolge bearbeitet werden und ermdglichen den
Schalern Flexibilitat bei der Gestaltung des Lernwegs
abhangig ihres bestehenden Fachwissens oder ihrer
Interessen. Die Stationen selber kdnnen dabei durch
den Lehrenden vielfaltig gestaltet und unterschiedli-
che Sinneskanale angesprochen werden.

Die Methode des Stationenlernens eignet sich fir Er-
arbeitung oder Vertiefung neuer Themenfelder. Stati-
onenlernen bietet eine hohe Methodenvielfalt und
kann mit anderen Methoden, z. B. der Leittextme-
thode, verknipft werden. Zur Erarbeitung eines The-
mas mit vielfaltigen kognitiven Zugangswegen ist es
besonders geeignet. Lernziele mussen an den Statio-
nen ersichtlich sein.

Der Methode des Lernzirkels ist vom Aufbau und Ab-
lauf ahnlich dem Stationenlernen. Allerdings wird die
Reihenfolge der Abarbeitung hier dem Lernenden vor-
gegeben. Der Lernzirkel kann als Vorstufe des Statio-
nenlernens gesehen werden.

Bei der Methode der Lerntheke wiederum werden Ma-
terialien verschiedener Schwierigkeitsstufen nebenei-
nandergelegt und der Schuler entscheidet individuell,
welche Schwierigkeitsstufe er angemessen findet. So-
bald er in einer Stufe das Ziel erreicht hat, widmet er
sich der nachsten Stufe.

Vorteile
Individuelle Erarbeitung durch Lernende

Hohe Methodenvielfalt
Entwickeln von Interessen bei Lernenden

Vielfaltige Kompetenzforderung
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Nachteile

Hoher Material- und Vorbereitungsaufwand
GroRer Raumbedarf

Es besteht die Gefahr, dass unterschiedliches
Tempo Leerlauf bei Fertigstellung der Aufgaben
generiert

Benotigt hohe Eigenverantwortung der Lernen-
den

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus
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PICK-UP-METHODE/
FUNF-SCHRITTE-LESEMETHODE

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Die ,Pick-up-Methode" oder ,Funf-Schritt-Lesemethode” bezeich-
net eine TexterschlieBungsmethode. Dabei werden fiinf Schritte
zur TexterschlieBung vorgegeben. (Mattes, 2011)

In funf Schritten wird den Lernenden vorgegeben, wie
ein Sachtext zu bearbeiten ist. Entlang der Aufgaben-
stellung des Lehrenden werden die Inhalte erarbeitet.
Die Aufgabenstellung geben dabei logische Schrittfol-
gen vor, z. B. das Ubersetzen von Fremdwaértern, Fin-
den von Zwischenuberschriften oder das Stellen kon-
kreter Fragen zum Textzusammenhang.

Vorteile
Durch Lehrende vorgegebene Einfihrung in Erar-
beitung komplexer Texte

Nachteile
Bei bestehender Lesekompetenz Unterforderung
der Lernenden

Unterschiedliche Erarbeitungsgeschwindigkeit
der Lernenden

Aufgabenstellungen mussen gut gestellt sein, um
wichtige Fakten des Textes hervorzuheben

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviorismus oder Konstruktivismus




AKTIONSKARTEN

SCHULERPRASENTATION

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST- SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN " WISSEN FERTIGKEITEN "
KOMPETENZ STANDIGKEIT KOMPETENZ STANDIGKEIT
Zwei Gruppen treten in spielerischer Form gegenei-
nander an. Es gibt zwei Kartentypen, die den Spielab-
lauf bestimmen. DEFINITION:

Kartentyp 2:

Auf dieser ist ein Thema/Begriff formuliert

Kartentyp 1:

Auf dieser Karte steht, wie der Lernende seinem Team
den Begriff vermittelt, z. B. pantomimisch, als Zeich-
nung oder indem er den Begriff in eigenen Worten
umschreibt.

Jede Gruppe hat einen festgelegten Zeitraum (z.B 30
Sekunden) Zeit den Begriff ihres Teammitgliedes zu
erraten. Diese Methode eignet sich zum Wiederholen
von Themenbldcken oder zum Einstieg in ein Thema.

Vorteile
Spafifaktor

Nachteile
Zeitaufwand

Vorbereitungsaufwand

Nicht gut durchzufuhren bei geringer ,Spielbe-
reitschaft”

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus

Eine Prasentation ist eine zusammenhangende und medienunter-
stitzte sprachliche Darbietung mit dem Ziel, ein Publikum zu in-
formieren und zu Giberzeugen (Mattes, 2011)

Schulerprasentationen setzen eine Erarbeitungsphase
voraus und sind im Abschluss eines Unterrichts plat-
ziert. Werden Erwartungen an eine Prasentation ver-
knupft, mussen diese in Arbeitsauftragen klar formu-
liert sein.

Grundlegen differenziert man zwischen Prasentation
und Vortrag.

Eine Prasentation oder ein Vortrag zwingen zu einer
nachhaltigen Bearbeitung einer Thematik. Fir eine
angenehme und wertschatzende Atmosphare inner-
halb des Plenums ist Sorge zu tragen. Die Prasentati-
onsviereckt eignet sich als unterstitzende Methode.

Differenzierung zwischen Prasentation und Vortrag:

Prasentation
* Teamleistung

* Teams tragen vor
*  Visualisierungspflicht

* Thema und Sache stehen im Vordergrund

Ziele:
* Informieren

*  (Uberzeugen

*  Unterhalten

Medien:
Personen plus Tafel, Plakat, Metaplanwand, Flipchart, digi-
tale Prasentation
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Vortrag
* Einzelleistung einer Person

* Keine zwingende Visualisierung

* Person steht im Mittelpunkt

Ziele:
*  (Uberzeugen

* Anregen zum Nachdenken

* Anregen zur Diskussion

Medien:
Person mit verbaler, nonverbaler und extraverbaler Beglei-
tung

Vorteile
Nachhaltige Themenbearbeitung

GroRe Themenkomplexe werden fir alle Ler-
nende aufgearbeitet

Gelungene Prasentation schafft Selbstbewusst-
sein

Verbale Fahigkeiten werden gesteigert

Nachteile
Genaue Arbeitsanweisung notwendig

Hilfestellung durch Lehrenden notwendig

Bei Misslingen Angst und Abbau von Selbstver-
trauen bei Lernenden

Bei schlechter Prasentation oder Vortrag miss-
lingt Themenerwerb fur Plenum

Eine intensive Begleitung des Prozesses durch
Lehrenden ist vor allem bei unerfahrenen Ler-
nenden notwendig

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus
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LEHRVIDEQOS

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Mediale Wiedergabe eines Prozesses als Vermittlung bzw. Vertie-
fung von Wissen und/oder Handlungsablaufe.

Lehrvideos werden als Erganzung zu anderen Lehrme-
thoden eingesetzt. Diese vermitteln nicht nur Informa-
tionen, sondern auch konkrete Anleitungen und Hilfe-
stellungen.

Das Lernergebnis ist abhdangig vom Umfang und Auf-
bereitung des Mediums und ist somit effizienter als
ein lediglich chronologisch ablaufender Film.

Das Ziel ist die identische Wiedergabe der Lerninhalte.

Vorteile
Vermittlung der Lerninhalte durch die anschauli-
che und einpragsame Audiovisualisierung

Gezieltes Ansteuern und Wiederholen von Ab-
schnitten und Kapiteln

Identische Wissensvermittlung

Nachteile
Hoher Produktionsaufwand

Vorhandensein/ Defekte Infrastruktur (Wiederga-
bemedien)

Hohe Anschaffungskosten fir Aufnahme und Ver-
arbeitung

Die Schwierigkeit eine exakte Darstellung der
Lehrmeinung im Video zu produzieren

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviorismus




DAS PRASENTATIONSVIERECK

STRUKTURLEGEN

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST- SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION: DEFINITION:

Das Prasentationsviereck setzt sich mit der Vorbereitung einer
Prasentation auseinander. (Scholz, 2018)

Die Viereck-Methode hilft Lernenden dabei, sich auf
einem Blatt Papier mit den grundlegenden Notwen-
digkeiten einer folgenden Prasentation auseinander
zu setzen.

Die Ecken stehen dabei fiir folgende Aspekte:

Thema: Kernaussagen des Themas herausarbei-
ten, Zusammenfassung, Gliederung und Struktur

Ich: ggf. Probevortrag, Form des Auftretens, Ver-
balitat

Zuhorer: Interesse wecken, Vorwissen der Zuhoh-
rer einschatzen, Notwendigkeit von Unterlagen
oder Handouts

Umgebung: Visualisierung des Themas, Technik,
Raumgestaltung

Vorteile
Klare Struktur

Prasentationen werden Mindestmaf erflillen und
kénnen Themen adaquat abdecken

Nachteile
Uberforderung fiir Lernende mit bestehender
Struktur

Intensive Erklarung und Einfiihrung notwendig

Begleitung durch Lehrenden notwendig

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviorismus

Strukturlegen dient der individuellen Ordnung und nachhaltigen
Speicherung neuer Fachinhalten.

Dem Lernenden werden Begriffe aus einem Themen-
bereich auf Karten (Papier, Moderationskarten etc.)
vorgelegt. Nachdem die Lernenden sich vergewissert
haben, dass alle Begrifflichkeiten klar sind, sortieren
sie diese an einer Metaplanwand oder auf dem Boden.
Mit Pfeilen, Linien oder Klammern konnen Gedanken-
gange transparent gemacht werden.

Diese Methode kann zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten verwendet werden. So eignet sich diese zum Bei-
spiel zum Themeneinstieg oder auch als Begleitme-
thode zum Beispiel zu einer Leittextmethode. Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeit ist denkbar.

Vorteile
Einfache Methode

Visualisieren von Zusammenhangen

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviorismus und Konstruktivismus

[ ]
S
-0

Strukturlegeplan

Abbildung 44: Strukturlageplan (Mangelsdorf, 2019)
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MEMORY

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

Memory dient dazu Symbole, Bilder und Informatio-
nen in Verbindung zu bringen. Ziel ist es, sich diese
Kombinationen zu merken und anschliefend zu repro-
duzieren. Neben der klassischen Kartenform sind Vor-
lagen auch im Internet verfugbar. Vorrangig wird bei
dieser Methode das Gedachtnis trainiert. Die Memory-
methode kann erweitert werden und die Kreativitat
gefordert werden und die Lernenden aufgefordert.
Denkbar ist auch, dass das Erstellen eines Memorys
durch die Lernenden in eine andere Methode, z.B das
Stationenlernen oder eine Gruppenarbeit, implemen-
tiert wird.

Vorteile
Spafdfaktor und Wettbewerbscharakter

Verknipfung von Sachverhalten gut darstellbar
Gute Verknupfbarkeit mit anderen Methoden

Gedachtnisbildung und schneller Lernerfolg

Nachteile
Sehr einfache Methode

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviorismus und Konstruktivismus
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KUGELLAGER / ROTIERENDES PARTNERGESPRACH/
DOPPELTER SITZKREIS

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ

SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

Das Kugellager dient der Vertiefung grofier Informati-
onsmengen oder dem gezielten Austausch von Per-
spektiven.

Es werden zwei Stuhlkreise - ein innerer und ein du-
Rerer — gebildet, so dass sich zwei Lernende gegen-
Ubersitzen. Der Moderator (Lehrender) gibt ein Thema
vor uber das sich ausgetauscht wird. Nach kurzen Zeit-
intervallen von wenigen Minuten rotiert der dufRere
Kreis, wahrend der innere Kreis sitzen bleibt. So fin-
den sich viele Kombinationen moglicher Gesprachs-
partner.

Die Methode kann in mehreren Varianten durchge-
fuhrt werden und mit anderen Methoden kombiniert
werden. Beispielsweise ware denkbar, dass nur der In-
nere Kreis redet und dem dufleren Kreis Inhalte aus
einer Leittextmethode o.A. erklart. Auch ist denkbar
diese Methode zum Kennen lernen geeignet ist. Bei
sozialen Fragestellungen wird diese Methode gestei-
gert zum Perspektivwechsel genutzt.

Vorteile
Kaum Vorbereitung notwendig

Hoher Informationsaustausch
Hoher Informations- oder Perspektiventausch

Bewegung aktiviert Lernende

Nachteile
Aussagekraftige Impulse durch Lehrende not-
wendig

Gerade Anzahl Teilnehmer notwendig

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus




2.10.3  Gestalten und Planen

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Im Planspiel wird der Ablauf einer Konfliktsituation ausgehend
von der Ausgangslage bis hin zur Entscheidungsfindung simuliert.
Die Teilnehmer sind hierbei Teil einer Interessensgruppe und ver-

treten nicht individuelle Standpunkte.

Phase 1 Einfiihrung:

Problemstellung wird vorgestellt und Gruppen gebil-
det. Die Gruppen stellen kontroverse Standpunkte/In-
teressensgruppen in Bezug auf die Ausgangslage dar.
Es ist Teil der Methode und fordert den Perspektiv-
wechsel, wenn Lernende zu Gruppen gehoren, dessen
Standpunkt sie personlich nicht vertreten.

Phase 2 Erarbeitungsphase:

In Gruppenarbeiten werden Argumente erarbeitet. Die
Gruppen bereiten sich auf die ndchsten Phasen vor
und visualisieren lhre Standpunkte

Phase 3 Konferenzphase:

In einer Versammlung wird diskutiert und die Gruppen
tragen lhre Ergebnisse in die Konferenz. Es wird eine
gruppenubergreifende, gemeinsame Entscheidung
uber die Losung der Ausgangslage getroffen.

Phase 4 Reflexionsphase:

Zwischen dem Planspiel und der Realitat wird ein Ver-
gleich gezogen.

Diese Form der Methode kann fir politische- und so-
ziale Problemstellungen verwendet werden.

Vorteile
Vermittlung vieler Kompetenzen

Argumentationstraining

Hoher Perspektivwechsel wird angestrebt

Nachteile
Hoher Organisationsaufwand

Grofser Zeitaufwand

Eine falsche oder ungenauer Vorbereitung lasst
Methode unbrauchbar machen: Das Planspiel
muss durch Lehrenden durchdacht werden

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus

117



ZUKUNFTSWERKSTATT

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Auf Basis einer konkreten Problemstellung entwickeln die Schiler
Ihre Vision einer wiinschenswerten Zukunft. Zwei zentrale Fragen
stehen dabei im Mittelpunkt:

Wie kann eine bessere Zukunft aussehen?

Welche Wege flihren dorthin?

Die Methode, welche urspriinglich aus dem Bereich
der politischen Bildung stammt, eignet sich im ret-
tungsdienstlichen Kontext vor allem fur soziale und
berufspolitische Themenfelder. Fur die Umsetzung
eignet sich ein Projekttag. Ein pragnanter, medial un-
terstutzter Einstieg in das Problemfeld ist ebenso
wichtig wie das Kommunizieren klarer Regeln.

Die Zukunftswerkstatt hat mehrere Phasen:

Phase 1 Vorbereitung:

Vorstellung des Themas, Klarung des Materialbedarfs,
Einarbeitung

Phase 2 Kritikphase:

Eine Kritiksammlung entsteht. Hierflr kénnen wiede-
rum verschiedene andere Methoden angewendet wer-
den, z. B eine Gruppenarbeit.

Phase 3 Fantasiephase:

Es werden Visionen entwickelt und visualisiert

Phase 4 Verwirklichungsphase:

Aus den Visionen wird ein Aktionsplan erstellt, um die
gesetzten Ziele und Wiinsche umzusetzen.

Phase 5 Nachbereitung:

Die Erarbeitungen der Zukunftswerkstatt werde pra-
sentiert und reflektiert.
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Vorteile
Vielfaltiger Kompetenzerwerb

Vollstandige Durchdringung einer Problemstel-
lung

Jeder Lernende kann sich individuell einbringen

Nachteile
Extrem hoher Organisations- und Zeitaufwand

Es ist kein Erfolg der Methode Zukunftswerkstatt
garantiert - Auch Misserfolg muss reflektiert wer-
den

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus




2.10.4

WORLD CAFE (ROTIERENDE GRUPPENARBEIT)

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Das World Cafe bezeichnet eine Methode, die bereits im Namen

die Kaffeehausatmosphare aufzeigt, aber auch klar macht, dass

Themen von globaler Bedeutung hier besprochen werden kon-
nen. (Mattes, 2011)

Der Austausch von Perspektiven und ein Gesprach
analog eines Straftencafés ist Ziel der World-Cafe-Me-
thode.

An mehreren Tischen gibt es eine Frage- oder Prob-
lemstellung, die z.B auf einem Plakat formuliert
wurde. An jedem Tisch gibt es einen Gastgeber, der
den Diskurs fuhrt. Die Gaste schreiben lhre Zettel auf
ein Plakat oder verbalisieren lhre Gedanken. In einem
festgelegten Zeitintervall wechseln die Gaste und
widmen sich einer anderen Fragestellung an einem
anderen Tisch. Der Gastgeber verbleibt und fasst fur
die nachste Gruppe bisherige Meinungen zusammen
und regt die Diskussion erneut an.

Die Gruppen sowie Gastgeber kdnnen dabei durch den
Lehrenden eingeteilt werden oder sich selbststandig
finden.

Je fortgeschrittener die Selbststandigkeit der Lernen-
den ist, desto komplexer kann die Frage- oder Prob-
lemstellung formuliert werden.

Vorteile
Hohe Forderung der Personalkompetenz

Perspektivenwechsel

Keine Interaktion mit Lehrenden wahrend der
Methode

Verschiedene Charaktere konnen in eine Gruppe
eingeteilt werden

Selbsteinschdtzung und Perspektivwechsel

Nachteile
Hoher Vorbereitungsaufwand

Hohe Selbststandigkeit und Methodenakzeptanz
mit Lernenden notwendig

Intensive Einfihrung in die Methode notwendig -
vor allem fur Gastgeber

Eine genaue Planung der Fragestellung ist not-
wendig, um die Diskussion zu lenken

Hoher Zeitaufwand
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DISKUSSION (FISHBOWL/ POSITIONSLINIE/

STREITLINIE
FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Als Diskussion bezeichnet man ein kontrovers gefiihrtes Ge-
sprach. Es gibt mehrere methodische Mdglichkeiten, um eine Dis-
kussion durchzufiihren.

Jede Diskussion grundsatzlich bendétigt eine Fragestel-
lung, die Entscheidungsalternativen bietet. Eine Visu-
alisierung der Fragestellung ist sinnvoll. Es differen-
zieren sich mehrere grundstandige Methoden, welche
zur Diskussion anregen.

e
O~
O Moderator

o
®e o

Abbildung 45:Fishbowl Diskussion

Fishbowl: In Gruppenarbeit werden Arbeitsergebnisse
festgehalten. Ein Sprecher der Gruppe vertritt diese in
einer anschlieRenden Diskussion. Neben einem Mode-
rator erhalt in der Mitte jeweils ein Gruppensprecher
einen Platz. AuRerdem gibt es einen freien Stuhl. Die
ubrigen Lernenden bilden einen dufieren Sitzkreis.
Nun wird in einer durch den Moderator gefiihrten Dis-
kussion die Ergebnisse der Gruppenerarbeitungen ge-
geneinander abgewagt. Mochte ein Mitglied des du-
Reren Rings einen Redebeitrag einbringen, so kann er

Stimme voll zu

flr diesen den freien Stuhl im inneren Redekreis vor-
rubergehend besetzen.

Streitlinie: Zu einer Fragestellung platzieren sich die
Lernenden auf gegenuberliegenden Wanden. Auf Ba-
sis dieser Streitlinie kdnnen nun Argumente der pro
und contra Seite ausgetauscht werden. Wird man wah-
rend einer Debatte von der anderen Seite Uberzeugt,
kann die Seite gewechselt werden.

Positionslinie: Zu einer These positionieren sich die
Schaler entlang einer Positionslinie im Raum. Die eine
Seite stellt die Zustimmung (,Ja“), die andere Seite die
Verneinung (,Nein“) dar. Auch Zwischenpositionen
kénnen eingenommen werden, um seinen aktuellen
Standpunkt zum Ausdruck zu bringen. Auf Basis der
Positionslinie kann in eine Diskussion eingestiegen
werden und jeder bringt seine Argumente vor.

Vorteile
Perspektivwechsel wird gefordert

Form der Gewaltpravention

Hohe Forderung der Personalkompetenz

Nachteile
Hohe Verantwortung des Lehrenden als Diskussi-
onsleiter

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus

Unentschlossen

Stimme gar nicht zu

Abbildung 46: Positionslinie
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ROLLENSPIEL
Andreas Gabriel, Rebekka Mangelsdor,
Stefan Friedberg

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ

SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

Das Rollenspiel ist eine Lernform, bei der die Lernen-
den ganzheitlich, mit all ihren Sinnen beteiligt sind:
Die Lernenden flhlen, erleben und handeln. Jedoch
muss man sich mit der Frage auseinandersetzen, in-
wieweit ein «Spiel» eine Lernmethode fur Erwachsene
darstellt. Einerseits kann oder mochte sich nicht jede
Person als «Schauspieler» prasentieren, andererseits
kann hier ein «naturlicher Spieltrieb» genutzt werden.

Diese Methode wird in der Regel von erfahrenen Leh-
renden angewandt, da sie bei der Planung diverse Um-
stande berucksichtigen muss:

Was sind Rollen?

Wie wird die Spielanleitung kognitiv verarbeitet?

Wie wird die Anleitung verstanden und umge-
setzt?

Welche Wirkung hat das Rollenspiel?

Vorteile
Erleben einer Situation durch das personliche
Einbringen in das Rollenspiel

Beobachten einer realistisch gargestellten Situa-
tion
Trainieren von Verhalten

Kommunikationsentwicklung im geschutzten
Rahmen

Forderung von Improvisation

Nachteile
Entgleiten der Situation, wenn die Darsteller sich
nicht an die Anweisungen halten

Entwickeln von Aggressionspotential, wenn sich
ein Mime angegriffen fuhlt

Die Gruppe muss fir diese Form der Methodik be-
reit sein

Der gruppendynamische Prozess muss soweit
fortgeschritten sein, dass Vertrauen unter den
Teilnehmern herrscht

Fir ein effektives Rollenspiel bedarf es einer Planung.
Berlcksichtigt wird eine Ausgangssituation, bei der
die Bedingungen definiert sein muissen. Eine Reali-
tatsnahe muss fur Teilnehmer unbedingt erkennbar
sein, Grenzen mussen definiert sein. Jedem Mitwirken-
den muss klar sein, dass es sich hier um ein «Spiel»
handelt und nichts mit seiner «Realitatsrolle» zu tun
hat. Ein Ende der Simulation muss fur alle erkennbar
sein, ein Abschluss muss definiert werden, um zu ver-
hindern, dass sich moglicher Konflikt aus dem Spiel im
Weiteren fortsetzt, die Teilnehmer mussen sich aus
der Rolle losen konnen.

Videoaufnahmen kdénnen aus Grunden des allgemei-
nen Uberblicks nicht vom Seminarleiter erstellt wer-
den, dies kann von einer assistierenden Person uber-
nommen werden. Jedoch ist es nicht immer moglich,
die gesamte Atmosphdre zu erfassen.

Die Rollen konnen von den Teilnehmern oder dem
Lehrenden bestimmt werden, ein Zufallsverfahren ist
ebenfalls moglich. Die Rollentrager missen Uberpru-
fen, ob ihre Informationen ausreichen. Sowohl der Lei-
ter, wie auch die Lernenden in der Position der Be-
obachter konnen das Rollenspiel reflektieren und be-
urteilen. Hier gelten die allgemein gultigen Kritikre-
geln, wonach dies zeitnah, wohlwollend und zielori-
entiert erfolgen muss.

Der Abschluss und die Auswertung muss unmittelbar
nach jedem einzelnen Rollenspiel durchgefihrt wer-
den, da ansonsten wichtige Inhaltsdetails nicht mehr
«frisch» sind.

Gemaf Bildungstheorie fallt diese Form der Wissens-
vermittlung unter den Begriff des Konstruktivismus.

Abbildung 47: Rollenspiel (Mangelsdorf, 2019)
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SECHS HUTE

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Die Funf-Hute Methode ist eine besondere Form der Diskussion.
Zu einem spannungsreichen und kontroversen Sachverhalt wird
eine Problemstellung vorgegeben.
(Hugenschmidt, Technau, 2019)

Jeder Lernende, der an der Diskussion teilnimmt,
wahlt einen von finf Hiten unterschiedlicher Farbe
aus und vertritt die damit verbundene Gesprachshal-
tung.

Schwarzer Hut:

kritisch, objektive Haltung, Betrachtet Risiken, Angste,
ist skeptisch und kritisiert.

Roter Hut:

ist stark emotional gepragt, konzentriert sich auf Ge-
fuhle und hat eine subjektive Meinung

Blauer Hut:

Ordnend, moderierend, behalt den Uberblick, ,Big-Pic-
ture-Haltung®, fihrt haufig die Moderation der Diskus-
sion

Griiner Hut:

Kreativ, konstruktiv, bringt neue Ideen ein

Gelber Hut:

Ist emotional neutral, denkt optimistisch, spekulativ -
Gegenteil des schwaren Huts

Weifder Hut:

Denkt analytish, Konzentriert sich auf Tatsachen, hat
eine objektive Haltung
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Zu der Problemstellung wird nun eine Diskussion ge-
fuhrt. Wichtig ist, dass der Lernenden eine Rolle tber-
nimmt, welche er nicht in der Realitat ausfullt. Eine
kurze Vorbereitungsphase flr die Lernenden vor der
Diskussion ist zielfuhrend, um die Rolle besser auszu-
fullen. AbschlieRend zur Diskussion ist eine Reflexion
der Erfahrungen mafigeblich relevant fur den Erfolg
der Methode.

Vorteile
Lernende erfahren Perspektivwechsel

Nachteile
Uberforderung bei nicht ausreichender Vorberei-
tung

Klare Erklarung und Interpretation der Rollen
(Hute) notwendig

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus




DISSONANZMETHODE/ PUNKTABFRAGE

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ

SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

Zu einer oder mehrerer Fragen werden auf einer Me-

taplanwand, einer Tafel oder einem Plakat Aussagen
getatigt. Zu jeder Aussage gibt es mehrere Meinungen
(z.B Stimme zu, stimme nicht zu etc.) oder ein Punk-
teschema. Die Schiiler markieren, z.B mit Klebepunk-
ten oder Stiften, Ihre Meinung. Die Methode kann als
Einstieg in ein Thema und eine Diskussion genutzt
werden. Die anfanglichen Dissonanzen kdnnen zum
Abschluss eines Themas verglichen werden und die
Abfrage erneut durchgefuhrt werden. Eine anonyme
Abfrage bietet sich an, um den Druck auf die Lernen-
den zu verringern sofort eine Stellungnahme zu lhrer
Meinung zu verdffentlichen. (Scholz, 2018)

Vorteile
Geringe Vorbereitung

Optisches Aufzeigen verschiedener Meinungen
und Perspektiven

Nachteile
Uberforderung bei nicht ausreichender Vorberei-
tung

Klare Erklarung und Interpretation der Rollen
(Hute) notwendig

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus

SCHREIBGESPRACH

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Beim Schreibgesprach wird auf einem gemeinsamen Blatt aus-
schliefilich schriftlich kommuniziert. Dabei entstehen Geschich-
ten oder Stichwortsammlungen. (Mattes, 2011)

Zwei Lernende kommunizieren ausschliefslich schrift-
lich auf einem Blatt miteinander zu einer Uberschrift
oder Fragestellung. Dabei darf nicht geredet werden.
Das Schreibgesprdch kann in Partnerarbeit oder Grup-
penarbeit durchgefuhrt werden. Ergebnisse verschie-
dener Partner oder Gruppen konnen anschliefsend ver-
glichen werden. Um die Interaktion und Konzentration
auf die Beitrage der anderen Teilnehmer zu steigern,
kann als Variation nur ein Stift pro Gruppe gestellt
werden.

Vorteile
Intensive Form sozialer Interaktion

Auch ,stille” Lernende beteiligt
Fordert Disziplin
Wenig Vorbereitung notwendig

Gut durchdachte Beitrage der Lernenden, da
diese genau Uberlegen, was man tatsachlich
schreibt

Keine ,Zweiphasigkeit® wie bei klassischer Grup-
penarbeit

Nachteile
Hohes Maf3 an Disziplin notwendig

Lehrender kann Entwicklung nicht beeinflussen
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2.10.5  Erleben und Trainieren

DER 4-STEP-APPROACH

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST- SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN . WISSEN FERTIGKEITEN "
KOMPETENZ STANDIGKEIT KOMPETENZ STANDIGKEIT
Darstellung einer konkreten, fiktiven oder realen Ka-
suistik im Plenum. Diese kann entweder von den Ler- DEFINITION:

nenden aus einem realen Berufsfelderlebnis oder vom
Lehrenden eingebracht werden.

In einer Kleingruppen- oder Plenumsdiskussion wer-
den die jeweils dargestellten Parameter und Bedin-
gungen des Falls erschlossen und evaluiert. Es kdnnen
durch die Schiler verschiedene Ldsungsansatz erar-
beitet, oder die Wirksamkeit von Handlungsstrategien
bewertet werden.

Neben der Anbahnung von personalen Kompetenzen
durch die Entwicklung einer Gruppendynamik bzw. der
Erarbeitung von spezifischen, konkret-fallbezogenen
Losungsansatzen, ist auch die Vertiefung des Fach-
kompetenz, insbesondere des Wissens durch die Aus-
einandersetzung eines beruflichen Handlungsfeldes
aus einer moglicherweise neuen Perspektive, zu errei-
chen
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Der Ansatz nach R. Peyton zum Erlernen bzw. Vermitteln einer
praktischen Tatigkeit nach fest definierten Schritten, wird auch
als Cognitive Apprenticeship bezeichnet (Collins, Brown,
Newman, 1989; Walker & Peyton, 1998).

Der 4-Step-Approach umfasst die folgenden Schritte:
1. Demonstration:

Der Lernende bekommt die Tatigkeit vom Lehrenden
in Echtzeit und ohne Kommentar vorgefuhrt. Dieser
Schritt dient dazu, den Mafdstab fiir den Lernenden zu
setzen.

2. Dekonstruktion:

Die Tatigkeit wird Schritt fur Schritt vom Lehrenden
vorgefihrt und erklart. Sie wird in kleine Einheiten un-
terteilt, die der Reihenfolge nach gezeigt, erlautert
und kommentiert werden.

3. Verstindnis:

Der Lernende beschreibt, bevor er die Tatigkeit selber
durchfihrt, die einzelnen Schritte und der Lehrende
fuhrt sie durch. Verbalisierung und Handlung werden
noch nicht parallel durchgefihrt.

4. Durchfiihrung:

Der Lernende erlautert die Schritte und fihrt sie jetzt
gleichzeitig durch.

Vorteile
Anbahnung von Fachkomponenten im Bereich
der Fertigkeiten

Schrittweise Durchfihrung von psychomotori-
schen Aufgaben

Eignet sich besonders gut, um sequentielle Ab-
laufe einzulben



Nachteile
Keine Entscheidungsmdglichkeit von Lernenden

Muss in Kombination mit anderen Methoden zur
Forderung der Selbststandigkeit und Wissen
kombiniert werden

Schritt 1 und 2 mussen perfekt ausgefihrt wer-
den, weil sonst falsche Handlungen angelernt
werden

BILDUNGSTHEORIE:

Behaviourismus

SUPERVISION

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Supervision ist eine Form der Beratung, die einzelne Personen o-
der Gruppen bei der Reflexion und Verbesserung ihres Handelns
begleitet.

Es gibt einen Supervisanden und einen Supervisor.

In der Supervision vereinbaren die Lernenden (=Su-
pervisanden) mit dem Supervisor Ziele. Supervision
kann ahnlich wie Coaching im Einzelgesprach oder in
der Gruppe stattfinden. Der Fokus liegt auf: Handeln,
Verhalten, Personlichkeitsmerkmale, personliche Ent-
wicklung, Zusammenarbeit im Team, usw. Es gibt Ein-
zel-, Gruppen - oder Fallsupervisionen. (Dan Remenyi,
2004). Supervision ist haufig Teil einer Fallbespre-
chung.

Vorteile
Problembewusstsein wachst

Legt den Fokus nicht auf Defizit und Mangel, aber
auf Fahigkeiten

Fokus auf Selbstbeobachtung
Perspektivenerweiterung

Ist keine Psychotherapie

Ist kein FUhrungsinstrument

Fordert berufliches Selbstbewusstsein

Nachteile
Es braucht einen Supervisor

Lernende konnten sich unterlegen und kontrol-
liert fihlen

Bei eventuell manipulierenden AuRerungen kén-
nen die in eine ,komplementare® Position gera-
ten, weil sie in ihrer Entwicklungs- und Lernmdg-
lichkeit eingeschrankt werden

Ein eventuelles ,Helferverhalten® des Supervisors
stoppt den Problemldsungsprozess des Lernen-
den

BILDUNGSTHEORIE:

Konstruktivismus
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EXPERIMENT

FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT
DEFINITION:

Ein Experiment versucht komplexe Phanomene in einer kunstli-
chen Versuchsanordnung nachzubilden (Mattes, 2011)

Ausgehend von einer formulierten Hypothese oder ei-
ner im Plenum gesammelten Hypothesensammlung
kénnen vor allem naturwissenschaftliche, komplexe
Sachverhalte nachvollziehbar gemacht werden. Auch
sozialwissenschaftliche Hypothesen kdnnen tber Rol-
lenspiele dargestellt werden. Material und Arbeitsan-
weisungen fur Experimente mussen bereit liegen und
ein klar nachvollziehbarer Ablauf vorgegeben sein.
Eine Form der Ergebnissicherung ist wichtig. Auch
personale Kompetenzen werden durch das Erarbeiten
in Gruppen oder mit einem Partner gefordert.

Folgende Phasen werden in einem Experiment durch-
laufen:

Konfrontation mit einem Phanomen - Hypothesenbil-
dung - Planung - Durchfihrung - Ergebnisprasenta-
tion

Vorteile
Nachvollziehbarkeit komplexer Sachverhalte

Nachteile
Sehr hoher Vorbereitungsaufwand

Hoher Zeitaufwand

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus
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ROLLENSPIEL

Andreas Gabriel, Rebekka Mangelsdorf,

Stefan Friedberg
FACHKOMPETENZ PERSONALKOMPETENZ
SOZIALE SELBST-
WISSEN FERTIGKEITEN N
KOMPETENZ STANDIGKEIT

In der allgemeinen Didaktik wird die originale Begeg-
nung originar als Synonym fir die Konfrontation der
Lernenden mit einem aufderschulischen Lernort be-
zeichnet. In der rettungsdienstlichen Ausbildung sind
dabei v.a. Begegnungen mit Personen impliziert, wel-
che konkret selbsterlebte Erfahrung wiedergeben
kénnen. Entgegen der o.g. Definition muss dies nicht
zwingend an einem Ort auf3erhalb der Schule stattfin-
den, vielmehr ist es genauso maoglich, diese Personen
an den Lernort einzuladen. Dabei sind v.a. Personen
mit Bezug zum Berufsfeld des Rettungsdienstes rele-
vant:

Uberlebende eines Kreislaufstillstandes
Angehdrige von Einsatzorganisationen
Bestatter

Angehorige anderer Gesundheitsberufe

Personen mit Handicap (Blinde, Horgeschadigte)

welche den Lernenden insbesondere affektive Werte
beschreiben. Die Férderung der personalen Kompe-
tenzen steht dabei im Vordergrund. Es sollen insbe-
sondere Haltungen, Werte und Gefuhle dargestellt
werden, um die Anbahnung von sozialen Kompeten-
zen zu fordern.

Eine solche originale Begegnung kann dazu dienen,
sich innerhalb einer definierten Unterrichtssequenz
ausschlieilich mit diesen Besonderheiten zu beschaf-
tigen.

Im Rahmen einer Exkursion lassen sich die affektiven
Werte auch um psycho-motorischen Fahigkeiten und
personlichem Erleben erganzen. Beispielsweise kon-
nen die Lernenden bei einem Besuch einer Hohenret-
tergruppe sowohl uber Herausforderungen des Einzel-
nen einen Einblick gewinnen wie auch die Seilsiche-
rung erlernen und am eigenen Korper ein Abseilen er-
fahren.



Vorteile

Weckung von Interesse, sich in einem bestimm-
ten Bereich weiterzubilden

Auflockerung durch anderes Setting
Entwicklung von gegenseitigem Verstandnis

Information aus erster Hand durch Fachleute o-
der Betroffene

Nachteile

Wenig Selbststandigkeit, kaum Selbstorganisa-
tion

Risiko von Ubertriebener Selbstdarstellung
Planung kann zeitaufwendig sein

Kaum steuerbar

Inhalte teilweise nicht Gberprufbar

Individuelle Berichte oft nicht allgemein lber-
tragbar

BILDUNGSTHEORIE:

Kognitivismus
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Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten Soziale Kompetenz Selbststandigkeit

4 Step Approach

Originale Begegnung

Sim Training

Lehrvideos

E-Learning

Rollenspiel

POL/ SOL

Gruppen-/ Partnerarbeit

Supervision

Placemat

ABC-/ Buchstaben-methode

World-Cafe

Leittext/ Leitfragen-methoden

Sitzkreis

Stationenlernen - Lernzirkel - Lerntheke

Memory

Dissonanzmethode/ Punkteabfrage

Kuggellager/ Doppelter Sitzkreis/ Rotierendes
Partnergesprach

Schreibgesprach

Diskussionen

Planspiel

Zukunftswerkstatt

Einzelarbeit/ Stillarbeit

Mindmap

Pick-Up-Methode/Fiinf-Schritt-Lesemethode

Experiment

Aktionskarten

Bilder-Kiosk

Strukturlegen

Sechs Hite

Kartenfrage

Schilerprasentation

Prasentationsviereck
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2.11 Feedback

Das Geben und das Entgegennehmen von Feedback
scheint auf den Lehr-Lern-Prozess groen Einfluss zu
haben. Im Folgenden wollen wir diesem Einfluss auf
den Grund gehen.

Der Begriff Feedback (engl. Riickkopplung, Rickmel-
dung) kommt urspringlich aus der Kybernetik und be-
zeichnet dort ein Rickmeldesystem fur den Wirkungs-
grad oder die Angemessenheit einer Leistung. Im Be-
reich der Technik versteht man darunter die Ruckfuh-
rung eines Teils der AusgangsgrofRe eines informati-
onsverarbeitenden Systems auf dessen Eingang, etwa
zum Zweck der Regelung des Gesamtsystems. In den
Sozialwissenschaften wurde spater dieses Konzept
auf eine allgemeine Theorie menschlichen Verhaltens
ubertragen, wobei hier unter Ruckkopplung die Kor-
rektur von menschlichen Verhaltensweisen verstan-
den wird, die durch ein Individuum oder eine Gruppe
veranlasst wird, indem Ruckmeldungen an den Urhe-
ber dieser Verhaltensweisen gegeben werden (Stangl,
2018).

Dies ist einer von vielen Versuchen einer Definition.
Als kleinsten gemeinsamen Nenner der zahlreichen
Definitionsversuche kénnte man vielleicht den fol-
genden sehen: Feedback ist eine auf Daten basierende
Riickmeldung zwischen Personen (Wisniewski & Zierer,
Visible Feedback, 2017, S. 26).

Zum besseren Verstandnis und zur Vermeidung von
begrifflichen Unklarheiten gilt es Feedback zu ande-
ren Begriffen abzugrenzen, die haufig gleichgesetzt
werden (Abgrenzungen nach Wisniewski & Zierer, Vi-
sible Feedback, 2017, S. 59):

FEEDBACK

Eine auf Daten basierende Riickmeldung zwischen Personen.

Feedback zielt auf Entwicklung und dient einer etwaigen Korrek-
tur des eigenen Verhaltens als Reaktion auf die Riickmeldungen
anderer.

EVALUATION

Untersuchung, ob und inwieweit ein Verhalten, eine Mafinahme o.
d. geeignet ist, einen erwilinschten Zielzustand zu erreichen oder
einen Zweck zu erfiillen.

Klaus Meyer, Werner Bertotti

BEWERTUNG

Uberpriifung, inwieweit das Verhalten oder die Eigenschaften ei-
ner Person mit den Wertvorstellungen der Bewertenden Uberein-
stimmen.

Bewertungen werden in Form von Aussagen wie ,gut” oder
,schlecht” ausgedriickt.

BEURTEILUNG

Maftnahmen, mit deren Hilfe Personlichkeitselemente, Arbeits-
leistung sowie Fiihrungs- und Sozialverhalten von Mitarbeitern
gemessen werden.

Beurteilungen werden in Form von Pradikaten ausgedriickt, z. B.
in Form von Noten.

Neben zahlreichen anderen Einflussfaktoren fir er-
folgreichen Unterricht untersuchte der australische
Bildungsforscher John Hattie unter anderem auch die
Wirkung von Feedback. Er untersuchte in einem Zeit-
raum von 15 Jahren mehr als 800 Metaanalysen, die
ca. 80.000 Einzelstudien umfassten mit einer Pro-
bandenanzahl von geschdtzt 250 Millionen Personen
(vgl. PISA umfasst ca. sechs Millionen Lernende). Er
leitete daraus knapp 150 Faktoren ab, die Einfluss auf
den Lernprozess haben und ermittelte fur jeden eine
Effektstarke zwischen -0,2 (schadet) und 1 (wirkt gut).
Feedback erreicht dabei einen Faktor von 0,75 und ist
damit unter den zehn wirkungsvollsten Faktoren fir
erfolgreiches Unterrichten (Wisniewski & Zierer, Vi-
sible Feedback, 2017, S. 20-25). In diesem Kapitel wer-
den wir auf die Erkenntnisse John Hatties fur erfolg-
reiches Feedback eingehen.

Neben diesem evidenzbasierten Ansatz beschaftigen
wir uns mit dem Feedbackkonzept des Europdischen
Rates fur Wiederbelebung (ERC). Das Konzept wurde
aufgrund jahrelanger Erfahrungen in der Durchfih-
rung unterschiedlichster Kursformate mit dem
Schwerpunkt Wiederbelebung entwickelt und konti-
nuierlich verbessert. Der ursprunglich theoriebasierte
Ansatz der Learning Conversation wurde zwischenzeit-
lich mehrfach untersucht und scheint geeignet zu
sein, Lernende in ihrem Lernprozess positiv zu unter-
stitzen.
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Feedback sollte von Lehrkraften nicht nur als Instru-
ment der Schilerentwicklung, sondern auch als Motor
der eigenen Unterrichtsentwicklung angesehen wer-
den. Ziele, Inhalte, Methoden, Medien, Raum und Zeit
(didaktisches Sechseck) entscheiden dariiber ob Leh-
ren erfolgreich ist und Lernen gelingt. Daher lohnt es
sich die Lernenden um Rickmeldung zu bitten.

Unterrichtsfeedback, welches von Lernenden zu Leh-
renden gemacht wird, dient dem Ziel der Weiterent-
wicklung des Unterrichts. Es ist von Evaluation, Bewer-
tung und Beurteilung abzugrenzen. Schiilerfeedback
wirkt sich nicht nur positiv auf den Unterrichtserfolg
aus, sondern auch auf die Zufriedenheit und Gesund-
heit der Lehrenden. Beflrchtungen einer negativen
Auswirkung auf die eigene Berufspraxis, lassen sich
nicht bestatigen. Das Einholen von Feedback erfordert
aber auch Mut (Wisniewski & Zierer, Visible Feedback,
2017, S. 59-61). Um die Hemmschwelle der Anwen-
dung zu senken, ist Unterrichtsfeedback ebenfalls Teil
dieses Kapitels.

Das Geben und Empfangen von Feedback basiert auch
auf effektiver Kommunikation. 2016 veroffentlichte
der amerikanische Sozialwissenschaftler Edgar H.
Schein das Buch Humble Inquiry - vorurteilsloses Fra-
gen als Methode effektiver Kommunikation. Schein gilt
als einer der Pioniere der Organisationspsychologie
und der Organisationsentwicklung. Er vertritt dabei
den Ansatz, dass effektive Kommunikation vor allem
auf einer positiven Beziehung zwischen Personen ba-
siert. Diese kann unter anderem dadurch erreicht wer-
den, dass sich Menschen gegenseitig respektieren und
Informationen nach Bedarf ausgetauscht werden. Der
Bedarf gestaltet sich individuell und ist innerhalb von
Gruppen sehr unterschiedlich. Deshalb gilt es durch
das Stellen von Fragen, den Informationsbedarf von
Personen festzustellen und darauf zu reagieren. Ein
ehrliches Interesse am Kommunikationspartner, so
Schein, ist dabei unabdingbar.

Diesen Ansatz empfinden die Autoren als sehr wichtig,
vor allem fir das Geben von Feedback und als allge-
meine Grundlage im Umgang zwischen Lehrenden und
Lernenden.
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2.11.1

Feedback gehort zu den meistverbreiteten Merkmalen
erfolgreichen Unterrichtens und Lernens. Obwohl
Feedback zu den wirksamsten Faktoren des Lernens
zahlt, gehoren seine Effekte zu den variabelsten (Hat-
tie, 2014, S. 131). John Hattie beschreibt Feedback
nach der Idee der ,Liicke®, die urspriinglich von Royce
Sadler 1989 veroffentlicht wurde: Ziel von Feedback
ist es, die Lucke zwischen dem, wo der Teilnehmer
List“ und dem, wo der Teilnehmer ,sein soll®, zu ver-
kleinern (Sadler, 1989, zitiert nach Hattie, 2014, S.
131). Eine entscheidende Annahme ist, dass Feedback
ublicherweise nach dem Unterrichten gegeben wird
(Hattie, 2014, S. 131). Damit ist nicht eine abgeschlos-
sene Lerneinheit gemeint, sondern dass eine Form der
Wissensvermittlung stattgefunden haben muss, bevor
Feedback gegeben wird. Feedback profitiert von Feh-
lern. Ein Fehler ist der Unterschied zwischen dem, was
Teilnehmende wissen und tun konnen, und dem, was
Teilnehmende zu wissen und zu tun beabsichtigen.
Dies gilt fur talentierte und lernschwache Teilneh-
mende gleichermafen. Dadurch wird anerkannt, dass
durch Fehler Chancen eroffnet werden (Hattie, 2014,
S. 131).

Wahrend landlaufig Feedback als Rickmeldung an
den Lernenden gesehen wird, greift diese Ansicht zu
kurz. Feedback ist nicht als Einbahnstrae zu verste-
hen. Vor dem Hintergrund, dass Feedback im Unter-
richt von verschiedenen Personen gegeben werden
kann, ist zudem ein Feedback von den Lernenden zur
Lehrperson (Schulerfeedback), von einem Feedback
von der Lehrperson zu den Lernenden (Lehrerfeed-
back) und von einer Lehrperson zu einer anderen Lehr-
person (Kollegenfeedback) zu unterscheiden (Wis-
niewski & Zierer, Visible Feedback, 2017, S. 26).

Feedback wirkt laut Hattie auf vier Ebenen:

Feedbackebene Aufgabe

Diese Form von Feedback bezieht sich auf die konkret
zu bewaltigende Aufgabe und deren Ergebnis. Es geht
um informationsbezogenes Feedback (z. B. richtig o-
der falsch), welches auch als korrektives Feedback be-
zeichnet wird. Das Feedback erfolgt haufig in Form
von Kommentaren, ist spezifisch und nicht verallge-
meinerbar. Es kann sehr wirksam sein, vor allem wenn
sich der Lernende noch auf die Anforderungen der
Handlungen in Einzelschritten konzentrieren muss.

Erkenntnisse zum Feedback nach Hattie

Feedbackebene Prozess

Dieses Feedback bezieht sich auf den Weg des Ler-
nens. Prozessbezogenes Feedback kann dazu dienen,
alternative Lernwege aufzuzeigen, die kognitiven An-
forderungen durch kleinere Schritte zu reduzieren und
Lernstrategien zu erkldren und aufzubauen. Dieses
Feedback richtet sich vor allem an Teilnehmer, die
nicht mehr mit jedem Einzelschritt einer Aufgabe be-
fasst sind, sondern bereits ein gewisses Maf3 an Fahig-
keit erworben haben und in Konzepten denken.

Feedbackebene Selbstregulation

Der Fokus bei dieser Form von Feedback liegt auf der
Fahigkeit der Lernenden, ihren eigenen Entwicklungs-
prozess zu beobachten, einzuschatzen und zu verbes-
sern. Feedback zur Selbstregulation hilft den Lernen-
den, sich selbst besser einzuschdtzen, schafft Selbst-
vertrauen und erhoht die Selbstwirksamkeit, d. h. die
Uberzeugung durch eigenes Tun die gestellte Aufgabe
bewaltigen zu kénnen. Es erfolgt vor allem durch das
Stellen von reflexiven oder sondierenden Fragen und
richtet sich an Lernende, die in der Lage sind, erlernte
Strategien auf neue Aufgabenstellungen zu Ubertra-
gen und anzupassen.

Feedbackebene des Selbst

Feedback auf dieser Ebene richtet sich an das ,Selbst”
und wird haufig unter dem Begriff ,Lob“ zusammen-
gefasst. Lob wird von Lernenden erwartet und ist in
der Bildung allgegenwartig. Lob enthalt jedoch meist
wenige sachbezogene Informationen und sollte vom
Feedback getrennt gehalten werden, da es die Wir-
kung von Feedback verwassert oder sogar ab-
schwacht. Loben ist dennoch wichtig, jedoch nicht im
Rahmen von Feedback (Hattie, 2014, S. 135-138).

Den ersten drei Ebenen konnen jeweils lernrelevante
Feedbackfragen zugeordnet werden, die eng mit den
englischen Begriffen feed up, feed back und feed for-
ward verbunden sind (Hattie, 2014, S. 132-134):

Ebene 1 - Aufgabe: Was ist das Ziel (feed up)?
Ebene 2 - Prozess: Wie geht es voran (feed back)?

Ebene 3 - Selbstregulation: Was kommt als nachs-
tes (feed forward)?
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Laut Hattie ist es optimal, angemessenes Feedback
auf dem Niveau oder leicht daruber zu geben, auf dem
der Teilnehmende aktuell arbeitet. Dariiber hinaus
sollte klar zwischen Feedback auf den ersten drei Ebe-
nen und der vierten Ebene (Lob) unterschieden wer-
den. (Hattie, 2014, S. 138). Von Hattie durchgefihrte
Untersuchungen zeigen, dass Feedback haufig nur auf
den ersten beiden Ebenen gegeben wird. Feedback auf
den Ebenen drei und vier wird deutlich weniger gege-
ben (Hattie, 2014, S. 140).

Wir versuchen im Folgenden diese Ebenen auf Ler-
nende zu ubertragen, die wir unter Anwendung des
szenarienbasierten Lernens auf ihre spatere berufliche
Tatigkeit vorbereiten wollen:

PRAXISBEISPIEL

Sie trainieren heute mit einer Gruppe Lernender das Bewal-
tigen internistischer Fallbeispiele. Dabei gilt es das ABCDE-
Konzept effektiv anzuwenden.

Feedbackebene Aufgabe:

Der Lernende wirkt unsicher. Sie beobachten, dass er
Schwierigkeiten hat, die einzelnen Elemente des ABCDE-
Konzeptes anzuwenden. Er beginnt mit C-Circulation,
springt dann zu A-Airway und vergisst E-Exploration kom-
plett. Die relevanten Punkte aus B-Breathing sagt er sich
laut vor um nichts zu vergessen. Die Arbeitsgeschwindig-
keit ist langsam. Eine parallele Teamflihrung findet nicht
statt. Der Lernende ist sichtlich durch die Aufgabenstellung
gefordert, wenn nicht sogar von ihr uberfordert. Hier er-
scheint es sinnvoll, den Teilnehmer ,an die Hand zu neh-
men”“ und ihm direktes Feedback zu geben. Dies erfolgt kor-
rektiv im Sinne von richtig und falsch und, solange erfor-
derlich, parallel zur Performance des Lernenden (Scaffol-
ding). Kommt der Teilnehmer zunehmend besser zurecht,
ziehen Sie sich zurtick und lassen den Fall laufen.

Feedbackebene Prozess:

Der Lernende erscheint in der Anwendung des ABCDE-Kon-
zeptes weitestgehend sicher. Die Unterpunkte werden na-
hezu stoisch abgearbeitet. So wird beispielweise eine Aus-
kultation vorgenommen, obwohl keine Beeintrachtigung
der Atmung vorliegt, sondern als Leitsymptom kolikartige
Schmerzen im Abdomen angegeben werden. Darlber hin-
aus gelingt es noch nicht, alle MaBnahmen effektiv an
Teammitglieder zu delegieren. Der Lernende sollte in die-
sem Fall in der Performance nicht unterbrochen werden.
Feedback im Anschluss an das Szenario erscheint hier an-
gemessen. Hier geht es um die effektivere Anwendung des
ABCDE-Konzeptes und nicht um dessen Kenntnis. Es geht
um dessen stoische Umsetzung im Gegensatz zu einer ef-
fektiveren und 6konomischeren Anwendung auf in diesem
konkreten Fall. Es geht darum, das Team besser einzubin-
den und damit die Performance weiter zu optimieren.
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Feedbackebene Selbstregulation:

Der Lernende erscheint das ABCDE-Schema sicher auf den
Fall anwenden zu kénnen. Die Aufgabenverteilung auf die
Teammitglieder erfolgt reibungslos. Es entsteht jedoch bei
der Behandlung des Patienten ein Atemwegsproblem. Das
Teammitglied am Kopf ist mit der Situation initial Uberfor-
dert. Der Lernende greift in das Geschehen ein und fixiert
sich mehrere Minuten an dieser Kopfposition. Die Teamlei-
tung wird wahrenddessen nicht wahrgenommen und das
Team verselbststandigt sich zunehmend. Eine Neubeurtei-
lung mittels ABCDE erfolgt verzogert, woraus weitere Prob-
leme entstehen. Im folgenden Feedbackgesprach sollte
nun aufgearbeitet werden, was der Lernende zukiinftig
selbst tun kann, um solche Situationen zukinftig zu ver-
meiden. Es geht um das eigene Rollenverstandnis und da-
mit verbundene Techniken sein eigenes Handeln zu Hinter-
fragen und zu Reflektieren.

Feedbackebene Selbst:

Als Lehrende beobachten wir die Lernenden ublicherweise
uber einen langeren Zeitraum. Wir sind nun der Meinung,
dass sich unser Schiiler zunehmend positiv entwickelt. Dies
teilen wir ihm beispielsweise mit der Aussage ,Du hast Dich
in den letzten Wochen zunehmend verbessert. Das freut
mich sehr!® mit. Das ist ein schones Beispiel fiir Lob. Es
sollte nicht mit dem Feedback der drei oben genannten
Ebenen vermischt und im Anschluss darangegeben werden

Lernende suchen nach bestatigendem Feedback, in-
dem aktuelle Auffassungen oder Verhaltensweisen
durch den Lehrenden bestatigt werden. Wird jedoch
Feedback gegeben, das widerlegt, dann hat sich ge-
zeigt, dass die folgende Veranderung deutlich grofier
sein kann. Eine gewisse Aufgeschlossenheit des Teil-
nehmers gegeniber widerlegendem Feedback voraus-
gesetzt (Hattie, 2014, S. 141).

Fehler zu machen und machen zu dirfen unterstutzt
den Lernprozess. Fehler bieten Gelegenheiten und
sollten nicht als Peinlichkeiten, Zeichen des Versa-
gens oder als etwas zu Vermeidendes angesehen wer-
den (Hattie, 2014, S. 141).

Das Anwenden von Impulsfragen durch den Lehren-
den, sollte als Wegbereiter von Feedback genutzt wer-
den. Impulsfragen ermoglichen es Lernenden, Ver-
standnisdefizite unmittelbar zu identifizieren. Daruber
hinaus regen sie Teilnehmer an, mehr Anstrengung in
die Planung und in die Verwirklichung von kognitiven
Strategien zur Problemldsung zu investieren. Es geht
jedoch nicht nur darum zu wissen, in welcher Feed-
backebene welche Impulsfrage eingesetzt werden



kann, sondern auch wann man diese unter Umstdanden
nicht einsetzt, um dem Teilnehmer mehr Verantwor-
tung im eigenen Handeln zuzugestehen. Ein verwand-
ter Begriff ist das ,Scaffolding”. Ahnlich wie bei Geriis-
ten (engl. scaffolds) an Gebauden ist es wichtig zu wis-
sen, wann man diese anbringt, aber auch, wann man
sie wieder entfernen muss (Hattie, 2014, S. 147).

Der folgenden Tabelle konnen Beispiele fur Impulsfra-
gen, abgestimmt auf die jeweilige Feedbackebene,
entnommen werden:

Feedbackebene Beispiele fiir Impulsfragen

Ist die Antwort korrekt?

Aufgaben Was hast Du gut gemacht?

Welche Strategien hast Du ein-
gesetzt?

Wie erklart sich der vorliegende
Sachverhalt?

Welche Informationen fehlen
Dir im Moment noch?

Prozesse

Was ist passiert als Du ...7

Wie hat sich Deine Ansicht zu ...
verandert?

Was haben alle diese Informati-
onen gemeinsam?

Selbstregulation

Abbildung 48: Beispiele fiir Impulsfragen in den Feedbackebenen
(angelehnt an Hattie, 2014, S. 146-147)

Graham Nuthall stellte 2007 fest, dass 80 % der ver-
balen Feedbacks von Peers stammen und dass die
meisten dieser Feedbackinformationen falsch sind
(Nuthall, 2007, S. 174). Unter Peers bzw. Peergroups
versteht man eine soziale Gruppe von Gleichaltrigen,
in der das Individuum soziale Orientierung sucht und
die ihm als Bezugsgruppe dient. Peergroups haben ei-
gene Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen
(Gabler, 2014, Stichwort: Peergroup).

In einer Bildungsmaftnahme kénnen die anderen Teil-
nehmer als Peergroup angesehen werden. Die Lehren-
den mussen sich Uber die Bedeutung von Feedback
durch andere Lernende bewusst sein. Es ist wichtig,
bewusst auf Feedback durch Peers wahrend des Kur-
ses zu achten und gegebenenfalls zu korrigieren.

Hattie ist der Ansicht, dass es fur Lehrende wichtig ist,
sich dieses Einflussfaktors bewusst zu sein. Als Leh-
rende gilt es daher gezielt zu intervenieren um korrek-
tes Feedback durch Peers zu fordern. Es hat positiven
Einfluss auf den Lernerfolg, wenn eine positive Bezie-
hung zwischen den Peers und den Feedback-Empfan-
gern besteht (auch bei kritischem Feedback). Ist dies
nicht der Fall, konnen auch negative Effekte eintreten.
Der geschickte Einsatz von Impulsfragen durch die
Lehrenden unterstitzt Peers dabei gutes Feedback zu
geben. Impulsfragen fungieren als Scaffolding-Werk-
zeuge und dienen den Lernenden als eine Art Gerust,
um neue und korrigierende Informationen anzubieten
bzw. alternative Strategien aufzuzeigen (Hattie, 2014,
S. 149).

Die Erkenntnisse von Hattie stellen keine eigene Me-
thode zum Geben von Feedback dar. Vielmehr sind sie
als Hilfestellung oder Leitstruktur zu verstehen. Sie
kénnen bei der Anwendung von bestimmten Feed-
backmethoden in deren konzeptionelle Vorgaben ein-
flieRen und diese unter Umstanden effektiver machen.
Sie lassen sich vor allem auf direkte Anleitungssitua-
tionen Ubertragen, in denen Teilnehmende durch Leh-
rende begleitet und unterstitzt werden. Die Teilneh-
menden werden oft gar nicht bemerken, dass sie sich
in einer Feedbacksituation befinden, sondern nehmen
dies als Teil der Anleitungssituation wahr.
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2.11.2  Feedbackkonzept des Europdischen Rates fiir Wiederbelebung

Teilnehmer selbst bekannt

Teilnehmer selbst unbekannt

| offentlich

Rl ©cccich der freien Aktivitit

I blind

Bereich des blinden Flecks

Instruktor unbe- i verborgen

kannt Bereich des Vermeidens/Verbergens

v unbekannt

Bereich der unbekannten Aktivitat

Abbildung 49: Johari Fenster nach Luft und Ingham (angelehnt an Bullock et al., 2008, S. 58)

Was wir mit Feedback in der notfallmedizinischen Bil-
dung bewirken konnen zeigen Bullock et al. auf und
verweisen auf das von Joseph Luft und Harry Ingham
1955 vorgestellte Konzept ,Johari Fenster®. Dieses il-
lustriert, dass Menschen bestimmte Dinge Uber sich
selbst wissen, ihnen andere Dinge jedoch nicht be-
kannt sind. Ebenso nehmen potentielle Beobachter
ein bestimmtes Verhalten anderer Menschen wahr,
hingegen bleiben ihnen andere Verhaltensweisen ver-
borgen. Daraus ergeben sich mehrere Bereiche hin-
sichtlich der Eigen- und Fremdwahrnehmung von
Menschen (Bullock et al., 2008, S. 57).

Das Johari Fenster besteht aus vier Bereichen. Abbil-
dung 40 zeigt das Johari Fenster, angepasst auf die
Feedback-Situation zwischen Lernenden und Lehren-
den.

Bereich | ist dem Teilnehmer selbst und dem Instruk-
tor bekannt. Hier zeigen sich die offentlichen Anteile
einer Person im Bereich des sichtbaren Handelns, der
Tatsachen und Sachverhalte. Selbst- und Fremdein-
schatzung stimmen hier Uberein. Im Bereich Il, dem
"Blinden Fleck" finden sich die Anteile des Teilneh-
mers, die ihm selbst nicht bekannt sind, aber von dem
Instruktor wahrgenommen werden konnen. Der Be-
reich Il ist dem Teilnehmer bekannt, bleibt jedoch
dem Instruktor verborgen. Es ist der Bereich der priva-
ten Person. Der Bereich |V ist weder der Person selbst,
noch den Beobachtern bekannt. Er ist verborgenen Ta-
lenten und ungenutzten Begabungen vorbehalten
(Bullock et al., 2008, S. 57-58).

Durch effektives Geben von Feedback, kann der of-
fentliche Bereich I, zu Lasten des blinden Bereichs I,
vergroRert werden. Dem Teilnehmer werden mehr In-
formationen Uber sich selbst bekannt. Er hat dadurch
die Moglichkeit das eigene Verhalten besser zu reflek-
tieren. Gleichzeitig kann durch geschicktes Feedback
der Teilnehmer motiviert werden, mehr Uber sich
selbst preis zu geben. Dabei wiirde sich ebenfalls der
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offentliche Bereich I, zu Lasten des verborgenen Be-
reichs Ill, vergrofern. Der Instruktor hat dadurch die
Mdglichkeit das Verhalten des Teilnehmers besser be-
urteilen zu kénnen.

Bullock et al. beschreiben auch mehrere Feedback-
Konzepte, die in der medizinischen Bildung bereits
seit langerem eingesetzt werden.

The Positive Sandwich (Die Sandwichmethode)

Dem Teilnehmenden wird zuerst mitgeteilt, was er gut
gemacht hat. Danach zeigt ihm der Instruierenden auf,
was er zukunftig besser machen kann. Zum Abschluss
gilt es, das gut Gemachte zu wiederholen und mit ei-
nem positiven Aspekt abzuschlieRen.

The Reflective Model (Reflektierendes Feedack)

Der Teilnehmende wird nach den Aspekten gefragt,
die aus seiner Sicht gut liefen und mit denen er zufrie-
den ist. Der Instruierende erganzt hierzu seine Sicht-
weise. AnschliefRend wird der Teilnehmende angeregt,
Verbesserungspotentiale aufzuzeigen. Zum Abschluss
erganzt der Instruierende, was der Teilnehmende zu-
kiinftig anders machen kann.

The Narrativ Approach (Erzdhlender Ansatz)

Das Geschehene wird Schritt fir Schritt im chronolo-
gischen Verlauf zusammen mit dem Teilnehmenden
besprochen. Ein konstantes Suchen nach Ereignissen,
Empfindungen und Reaktionen in der Erinnerung des
Teilnehmenden pragen das Gesprach. Besonderer Fo-
kus sollte bei den Starken des Teilnehmenden liegen
und den Moglichkeiten diese zu verstarken (Bullock et
al., 2008, S. 59).



Die geschilderten Modelle gelten heute als nicht mehr
aktuell. Dennoch sind sie in der beruflichen Bildung
weit verbreitet.

Die am haufigsten verwendete Methode ist nach Bul-
lock et al. das ,Reflective Model®, auch als die soge-
nannten ,Pendleton’s Rules” bekannt, die von David
Pendleton 1984 veroffentlicht wurden. Sie haben das
Ziel den Teilnehmenden zu ermutigen Starken und
Schwachen selbst einzuschatzen, wahrend der Instru-
ierende einen klar definierten Rahmen fiur das Ge-
sprach vorgibt (Bullock et al., 2008, S. 59).

Voraussetzungen fur alle genannten Methoden sind
nach Ansicht von Bullock et al. die Elemente Glaub-
wiurdigkeit, Authentizitat, Empathie und der wechsel-
seitige Dialog (Bullock et al., 2008, S. 59).

Die beschriebenen Ansitze geben einen Uberblick
uber unterschiedliche Maglichkeiten eines struktu-
rierten Feedbacks, dass vor allem nach dem Bewalti-
gen einer simulierten Patientenversorgung gegeben

wird. Bullock et al. geben nur Empfehlungen, ohne
sich auf eine konkrete Methode festzulegen.

Obwohl das Konzept des Johari Fensters bereits vor
uber 50 Jahren prasentiert wurde, liefert es fur die Ar-
beit von Instruierenden wertvolle Erkenntnisse. Es
zeigt modellhaft auf, welchen Einfluss Feedback auf
die Eigen- und Fremdwahrnehmung von Teilnehmen-
den hat. Es lasst Instruierende wissen, dass bestimmte
Verhaltensweisen von Teilnehmenden selbst nicht be-
wusst wahrgenommen werden und diesen deshalb
erst aufgezeigt werden mussen. Andererseits zeigt es
auch auf, dass Verhalten Ursachen haben kann, die der
Teilnehmende im Rahmen eines Kurses unter Umstan-
den nicht thematisieren mochte. Somit hilft das Jo-
hari-Fenster, das Einfihlungsvermodgen von In-
struktoren gegenuber Teilnehmenden positiv zu ent-
wickeln.

PRAXISBEISPIEL

Die Teilnehmerin einer Fortbildung leitet als Teamleiterin im Rahmen einer low-fidelity-Simulation ein Team aus drei Personen
an. Wahrend sie die ersten Minuten der Simulation gut anleitet, gerat sie bei steigender Komplexitat der Versorgung zunehmend
unter Druck. Sie verliert den Uberblick, trifft wichtige Entscheidungen verzégert oder gar nicht. Dafiir macht sie ein eher unerfah-
renes Teammitglied fur den unguinstigen Verlauf verantwortlich und vergreift sich im Ton. Die Performance des gesamten Teams
verschlechtert sich. Letztlich muss der Lehrendem den Fall im Verlauf vereinfachen, um ein Scheitern des Teams zu vermeiden.

Wir versuchen nun das Johari Fenster exemplarisch auf den Fall anzuwenden:

Teilnehmerin selbst bekannt

Teilnehmerin selbst unbekannt

unbekannt | pie Teilnehmerin weiB, dass Sie mit
dem unerfahrenen Teammitglied in re-
alen Einsatzen bereits negative Erfah-
rungen gemacht hat.

Instruktor | - 6ffentlich Il - blind

bekannt Beide nehmen war, dass die Teamleite- | Der Instruktor wei®, dass das Anwenden einfacher In-
rin sich in Stresssituationen im Ton ver- | strumente aus dem CRM die Bewaltigung anspruchs-
greift. voller Situationen fiir die Teamleiterin méglich macht.

Instruktor lll - verborgen IV - unbekannt

Weder der Instruktor noch die Teilnehmerin realisie-
ren, dass eine anstrengende Nachtdienstwoche vor Be-
ginn der Fortbildung die Performance der Teilnehme-
rin negativ beeinflusst.

Im folgenden Feedbackgesprach ist es nun die Aufgabe des Instruktors, den 6ffentlichen Bereich | zu vergrofRern. Er zeigt ihr auf,
dass sie unter Nutzung des CRM Instruments 10for10 Struktur in die Versorgung bringen kann. Er versucht zu ergriinden, warum
sich die Teamleiterin so negativ auf den schwachen Teilnehmer konzentriert. Vielleicht gelingt es sogar, sich des Einflusses der

Belastung durch die Nachtdienstwoche bewusst zu werden.
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Ausgehend von den Feedbackkonzepten von Bullock
et al. hat die Advanced Life Support Group des Re-
suscitation Council UK (Fachgremium fur Wiederbele-
bung in Grof3britannien) ein Feedbackkonzept entwi-
ckelt, das sich in den letzten Jahren bei zertifizierten
Kurssystemen fur die Herz-Lungen-Wiederbelebung
in fast ganz Europa etabliert hat. Es wurde 2007 von
Kate Denning und Mike Davis unter dem Namen ,Lear-
ning Conversation® veroffentlicht.

Es ist mehrstufig aufgebaut und basiert auf der Idee
eines Dialogs zwischen dem Lernenden und dem In-
struierenden. Es eignet sich sehr gut Nachbespre-
chung von Szenarientrainings, kann aber auch in vie-
len anderen Situationen angewandt werden:

1. Beginne das Gesprach (Eroffnungszug)

2. Finde heraus, was den Lernenden bewegt/be-
schaftigt.

3. Beziehe Eindriicke und Meinungen der Gruppe
mit ein.

4. Teile Deine Gedanken.

Uberpriife, ob jemand weitere Aspekte fiir dis-
kussionswiurdig erachtet.

6. Fasse kurz zusammen.

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte ausfihr-
licher erlautert:

Mache einen Eroffnungszug:

Unter einem Er6ffnungszug versteht man eine einlei-
tende Frage an den Teamleiter. Sie ist ahnlich einer
Hlrde zusehen, die uUbersprungen werden muss um
die Diskussion in Gang zu bekommen.

Dabei kann man sich fir eine eher offene oder eine
eher fokussierte Fragestellung entscheiden (Bullock,
Davis, Lockey, & Mackway-Jones, Pocket Guide to
Teaching for Clinical Instructors, 2015, S. 61).
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Wie hat sich die Simulation fir Dich angefuhlt?

Das hat eben schwierig gewirkt. Wollen wir gemein-
sam versuchen herauszufinden, wie eine solche Si-
tuation zukiinftig vermieden werden kann?

Das erschien mir eben reibungslos verlaufen zu
sein. Wie war dein Eindruck?

Was waren Deiner Ansicht nach hier die besonde-
ren Herausforderungen fiir Dich?

Kannst Du mir sagen, was Dein Plan war und in wel-
chem Male wurde er erfillt?

Kannst Du mir beschreiben, was in der Gruppe ge-
schah wahrend Eurer Diskussion?

Kannst Du mir beschreiben, was mit dem Patienten
wahrend des Szenarios passierte?

Das war ein anspruchsvoller Fall, da die Komplikatio-
nen durch eine Hypothermie ausgelost wurden. Du
hast Dich erst spat mit den reversiblen Ursachen be-
schaftigt und bist deshalb nicht gleich darauf gekom-
men. Kannst Du beschreiben, was dazu gefiihrt hat,
Dich so spat mit den reversiblen Ursachen zu beschaf-
tigen?

Der Patient hatte als initialen Rhythmus eine Asysto-
lie. Die Leitlinien empfehlen eine sofortige Adrenalin-
gabe.

Haufige Fehler in dieser Stufe sind:
Zu ausschweifende Einfuhrung.
Immer die gleiche Eroffnung verwenden.

Zuruckstellen von wichtigen Aspekten aus Sicht
des Teilnehmers zugunsten eigener Punkte.

Beziehe Eindriicke und Meinungen der restlichen
Gruppe mit ein:

Die Meinung der Gruppe sollte geschickt mit einbezo-
gen werden. Das kann dem Teilnehmenden das eigene
Verhalten positiv wie negativ durch die anderen
Teammitglieder spiegeln. Dies kann sich der Feed-
backgeber zu Nutze machen, sofern eine positive und
respektvolle Grundstimmung in der Gruppe vor-
herrscht Fragen (Folgende Beispiele, um die Gruppe
einzubeziehen nach Bullock, Davis, Lockey, &



Mackway-Jones, Pocket Guide to Teaching for Clinical
Instructors, 2015, S. 64).

Lass uns die Meinung der Gruppe einholen, wie sie
Uber Deine Einschatzung denkt.

Was erwartest Du als Gruppenmitglied konkret von
XY als Teamleiter?

Welche Ideen habt lhr, um mit einer solchen Situation
zukunftig besser umgehen zu konnen?

Hat jemand eine Idee, was das Hauptproblem des Pa-
tienten war?

Das erste Bild zeigt, was man als ,verbales Ping Pong”
zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden be-
zeichnet. Haufig nimmt Feedback diesen Verlauf. Das
zweite Bild zeigt Feedback als eine Art Netz. In diesem
Beispiel verlauft das Feedback manchmal uber den
Lernenden, jedoch nicht immer. Der Lernende ist auf-
merksam, jedoch nicht dominant. Einen solchen Ver-
lauf strebt die Learning Conversation an.

Haufige Fehler in dieser Stufe sind:
Vergessen die Gruppe einzubinden.

Eigene Losungen anbieten, anstelle die Gruppe
einzubeziehen.

Teile Deine Gedanken unter Nutzung von ,Advocacy
with Inquiry“:

Unter ,Advocacy with Inquiry” versteht man, auf eine
Balance zwischen Fragen und Antworten zu achten
um sicherzustellen, dass alle zum Gesamtbild beitra-
gen. Es kdonnen sowohl Starken als auch Verbesse-
rungspotentiale zur Sprache kommen. Eindricke des
Lehrenden sollten mit den Wahrnehmungen der Ler-
nenden verknupft oder auch gegenubergestellt wer-
den. Es sollte immer die Weiterentwicklung der gan-
zen Gruppe berlcksichtigt werden ohne den Teamlei-
ter zu Uberfrachten.

Es ist legitim weniger wichtige Punkte auszulassen
und unter Umstdnden zu einem spateren Zeitpunkt
wieder aufzugreifen (Folgende Beispiele, um schwie-
rige Punkte aufzugreifen nach Bullock, Davis, Lockey,
& Mackway-Jones, Pocket Guide to Teaching for Clini-
cal Instructors, 2015, S. 64).

An diesem Punkt dachte ich wurde XY passieren, was
dachtest Du in diesem Moment?

Als der Patient kollabierte hast Du zwei Minuten ge-
braucht, um mit der Wiederbelebung zu beginnen,
und ich war sichtlich beunruhigt. Was ging Dir in die-
ser Situation durch den Kopf?

Ich frage mich ob .... ist das auch fur Dich ein mogli-
cher Weg?

Wahrend der Simulation gab ich Dir den Hinweis, den
Blutzucker zu messen und Du wirktest frustriert nicht
selbst darauf gekommen zu sein. Wie wirst Du zu-
kiinftig selbst daran denken?

Haufige Fehler in dieser Stufe sind:
Auflisten korrekter und falscher Punkte.
Wiederholen bereits diskutierter Punkte.

Keine gute Argumentationsbasis im fachlichen
Diskurs.

Uberpriife, ob jemand weitere Aspekte fiir diskussi-
onswiirdig erachtet:

Es sollte vermieden werden, den Teamleiter zu fragen
was er bei einem weiteren Versuch anders machen
wiurde. Dieser Aspekt sollte bereits unter Punkt 4 her-
ausgearbeitet worden sein. Es sollte primar sicherge-
stellt werden, dass keine Punkte vergessen wurden,
die flr den weiteren Verlauf des Trainings wichtig ge-
wesen waren.

Fasse kurz zusammen:
Die wichtigsten Aspekte werden kurz durch den Leh-
renden zusammengefasst.

Das Feedbackkonzept der ,Learning Conversation®
scheint in strukturierten Feedbacksituationen sehr gut
anwendbar zu sein. Es berucksichtigt viele wichtige
Aspekte und ist zeitlich nicht ausschweifend angelegt.
Vorhersehbare Feedbacks, wie sie nach einem
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Szenarientraining Ublich sind, werden von manchen
Teilnehmenden als unangenehm oder konstruiert
empfunden. Die ,Learning Conversation® beriicksich-
tigt auch diesen Aspekt, ist teilnehmerorientiert und
bietet den Instruierenden Leitstrukturen in ein Feed-
backgesprach individuell und situationsbezogen ein-
zusteigen.

UNTERRICHTSFEEDBACK - DER UMGEKEHRTE WEG

Werner Bertotti

Haufig existiert die Meinung, dass Feedback nur vom
Lehrenden zum Lernenden gegeben werden kann. Je-
doch auch in die andere Richtung ist Feedback mog-
lich und erwiunscht - vom Lernenden zum Lehrenden.
Diese Art von Feedback wird auch Unterrichtsfeed-
back genannt.

Doch ist das Bewusstsein bei den Lehrenden vorhan-
den Feedback zu ihrem Unterricht als wichtiges Ele-
ment der eigenen Weiterentwicklung zu verstehen?
Maoglicherweise wird gar infrage gestellt, ob ein Ler-
nender Uberhaupt ein Feedback zum Lehrenden ge-
ben kann und ob seine Ruckmeldungen gar vernilinftig
sind.

Die Antwort ist ja: ein Lernender kann und soll dem
Lehrenden Feedback geben! Vorausgesetzt ist, dass
der Lehrende die Expertise besitzt, das Feedback des
Lernenden zu nutzen um sich zu verbessern.
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2.11.3
wichtig?

Warum ist das Feedback vom Lernenden zum Lehrenden so

Werner Bertotti

Mythen zu Unterrichtsfeedback

Mythos

Argumentation

Unterrichtsfeedback hat keine Aussa-
gekraft

Dies ist dann der Fall, wenn die falschen Fragen gestellt werden. Welchen Erkenntnisge-
winn wird beispielsweise die Frage ,Wie hat es Euch heute gefallen?” liefern? Der Ein-
wand geringer Aussagekraft geht aber in der Regel auf eine falsche Durchfiihrung zurtck.

Unterrichtsfeedback wird missbraucht

Es existiert auch die Meinung, dass Lernende das Feedback ausnutzen, um dem Lehren-
den etwas heimzuzahlen oder Frust loszuwerden. Ein Nachweis eines ungerechten und
verletzenden Feedbacks lasst sich bisher in Untersuchungen nicht nachweisen.

Unterrichtsfeedback beeinflusst die Be-
wertungen durch die Lehrperson

,Du bewertest mich gut, und ich bewerte Dich gut” ldsst sich ebenso wenig in Untersu-
chungen nachweisen. Weder in die eine noch in die andere Richtung.

Schiilerfeedback bedeutet Zusatzauf-
wand

Feedback in Papierform ist fir viele Lehrenden zeitaufwandig und wird daher nicht
gerne durchgefihrt. Fur die Behebung dieses Problems, gibt es jedoch digitale Losungen.

Lernende konnen den Unterricht nicht
richtig einschatzen. Ihnen fehlen Reife
und didaktisches Wissen.

Lernende sollen keine didaktischen Feinheiten des Unterrichts einschatzen miissen, da
sie keine Experten sind. Schilerfeedback bezieht sich auf Einschatzungen fur denen es
keine Fachkenntnisse braucht (z. B. Klarheit bei den Aussagen). Sogar Grundschuler sind
schon in der Lage Unterrichtsqualitat gentuigend zu beurteilen. Interessanterweise unter-
scheidet sich in Untersuchungen das Schiilerfeedback nicht von dem hospitierenden Kol-
legen.

Abbildung 50: Mythen zu Unterrichtsfeedback

Immer wieder erlebt man, dass Lehrende eine falsche
Einschdtzung uber die Qualitat ihres Unterrichts ha-
ben. Fremd- und Selbsteinschdatzung kommt hier zum
Tragen und ldsst sich nur durch Dialog uberwinden.
Dabei ist wichtig zu wissen, dass nur 20% was im Un-
terricht geschieht zu beobachten ist, 80% des Gesche-
hens sind auf den ersten Blick nicht zu erkennen. Wer
sich also ausschlielich auf seinen Eindruck verlasst,
lauft Gefahr die Lernenden nicht zu erreichen. (Wis-
niewski & Zierer, Visible Feedback, 2018, S. 44-45)

Die Einstellung des Lehrenden, selbst am besten zu
wissen, wie Unterricht zu funktionieren hat, weil man
uber die fachliche Expertise verflgt, ist grundsatzlich
nicht falsch. Lehrende sind Experten fur Unterricht
und haben in einer sehr umfassenden Ausbildung ge-
nau dies gelernt. (Wisniewski & Zierer, Visible Feed-
back, 2018, S. 51)

Die letzte Aussage soll auf jeden Fall keinen Anlass
dazu geben, nur auf der eigenen Selbsteinschatzung
sitzen zu bleiben. Ganz im Gegenteil, ist es unbedingt
notwendig eine Fremdeinschdtzung einzuholen.

Feedback leistet einen wichtigen Beitrag zur Gesund-
heit von Lehrenden. Enns et al konnten 2002 nachwei-
sen, dass Lehrende, die in ihrer Berufspraxis regelma-
Rig Feedback einholen,

das Gefuhl haben, als Lehrperson bestarkt zu
werden,

an Sicherheit gewinnen,
eigene Schwachpunkte relativieren,

eine forschende Haltung im Unterricht etablie-
ren,

Offenheit und Sensibilitat entwickeln,
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ihre Arbeitszufriedenheit erhohen,
Stressfaktoren abbauen und
von Anerkennung und Bestarkung profitieren.

Daher ist Feedback fir Lehrende eine wichtige Saule
der Gesundheit. (Wisniewski & Zierer, Visible Feed-
back, 2018, S. 54-55)

Wisniewski & Zierer formulieren in ihrem Buch Visible
Feedback sogenannte Mythen, die zu eher ablehnen-
den Haltungen gegenuber Unterrichtsfeedback fih-
ren.

2.11.4

Zu Beginn sollten wir uns bewusst machen, dass es
zwei Arten von Feedback fir den Lehrenden gibt.

Zum einen Ruckmeldungen, ob und wie weit der Lern-
erfolg erzielt wurde (z. B. Erfolgskontrollen). Zum an-
deren, Rickmeldungen zum Unterricht. Diese Art zielt
darauf ab, dem Lehrenden Informationen zu liefern,
wie der Unterricht von den Lernenden wahrgenommen
wurde. Das wollen wir im Folgenden naher beleuch-
ten.

Grundsatzlich ist es fir den Lehrenden wichtig zu
uberlegen, was die Erkenntnis aus dem eingeholten
Feedback sein soll. Relevante Fragen kénnten sein
(Wisniewski & Zierer, Visible Feedback, 2017):

Was mochte ich erfahren?
Was mochte ich nicht erfahren?

Mdochte ich eine spezifische Hypothese lberpri-
fen oder ein allgemeines Stimmungsbild einho-
len?

Wann mochte ich das Feedback einholen?

Wann kann ich das eingeholte Feedback mit
dem/den Feedbackgeber/n besprechen?

Welche Erfahrungen haben die Lernenden mit
Feedback?

Der einfachste Weg Feedback von den Lernenden ein-
zuholen ist es zu fragen, wie sie die Lerneinheit fan-
den bzw. wie sie selbst ihren Lernerfolg einschatzen.
Dies erfordert kaum Zeit und kann am Ende einer
Lerneinheit durchgefiihrt werden. Dieser Ansatz ist
nicht besonders effektiv. Die Ergebnisse weisen in der
Regel die folgenden Nachteile auf (Wisniewski &
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Was wollen wir mit Unterrichtsfeedback erreichen?

Werner Bertotti
Zierer, Visible Feedback, 2017, S. 74):

Sie sind wenig differenziert.

Sie sind nicht reprasentativ fur die Klasse, son-
dern moglicherweise von dominanten Lernenden
beeinflusst.

Befurchtungen der Lernenden von Repressalien
bei negativem Feedback kdnnen die Ergebnisse
beeinflussen.

Liefern meist keine konkreten Veranderungsmaog-
lichkeiten.

Um Unterrichtsfeedback gezielter nutzen zu konnen,
ist es daher sinnvoll,

klar definierte Kriterien zu Grunde legen,
die ganze Klasse zu befragen und

Befragungen anonym durchzufiihren (Wisniewski
& Zierer, Visible Feedback, 2017, S. 74).



2.11.5
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Wie kann Unterrichtsfeedback erhoben werden?

Werner Bertotti
Wie fanden Sie
die Zusam menarbeit
in der Gruppe?
sehr gut {
nicht gut
Wwenig sehrviel

Wieviel Erkemntnisgewinn
beziehen Sie aus diesem
Projekt?

Abbildung 51: Feedback-Balkendiagramm (eigene Darstellung)

Ein einfaches Stimmungsbild kann beispielsweise
durch ein Feedback-Koordinatensystem oder ein
Feedback-Balkendiagramm erhoben werden.

Bei beiden Methoden konnen die Lernenden Punkte
kleben, sie erfordern wenig Zeit und ergeben ein dif-
ferenzierteres Bild als eine einfache Abfrage. In der Li-
teratur findet man ausfihrliche Informationen und
zahlreiche weitere Ansatze. Sehr nutzlich sind hierbei
die neuen Medien, die mithilfe einer App das Erheben,
Auswerten und Darstellen von Feedback sehr einfach
machen (z. B. www.feedbackschule.de).

Um eine differenzierte Rickmeldung zu einer Unter-
richtsstunde zu bekommen, sind Fragebdgen die hilf-
reichste Methode. Fragebdgen erhdohen die Zuverlas-
sigkeit des Feedbacks, weil die ganze Klasse und nicht
nur die einzelnen Schuler befragt werden.

Ein weiterer Vorteil von Fragebdgen im Vergleich zu
anderen Methoden ist auch, dass sie Ergebnisse an-
hand vorher festgelegter Kriterien sichtbar machen.

Sucht man im Internet nach Feedbackfragebdgen,
wird man sehen, dass das Angebot dafir grof ist. Wel-
che Fragebdgen sich konkret fiir den eigenen Unter-
richt eignen, muss man genau prifen. Fragebogen
selbst zu entwickeln ist zeitaufwendig. Es empfiehlt
sich auf wissenschaftlich geprufte Fragebogen zuruck-
zugreifen (Wisniewski & Zierer, Visible Feedback,
2017,S.78).

Evidenzbasiert Fragebogen wie ,EMU“ (Evidenzba-
sierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -ent-
wicklung) oder ,SEfU“ (Schiiler als Experten fir

Unterricht, Universitat Jena) bieten den Vorteil, dass
die Fragen anhand von empirisch nachweisbaren Zu-
sammenhangen von bestimmten Unterrichtsmerkma-
len und messbaren Ergebnissen generiert werden.
Fragebogen wie ,Tripod's 7C* (Gates Foundation,
2012) oder ,teaCh® von Feedback Schule gehen noch
einen Schritt weiter, indem sie anhand umfangreicher
Stichproben validiert wurden.

Empfehlenswert sind Fragebdgen, die auf Basis der
sogenannten 7Cs, die im MET Projekt 2010 entwickelt
wurden, aufgebaut sind. Die 7 Cs sind:

Control (Klassenfuhrung)
Challenge (Herausforderung)
Clarify (Klarheit)

Captivate (Begeisterung)
Confer (Zuhoren)

Care (Fursorge)

Consolidate (Rickmeldung)

Eine gute Fragebogenkonstruktion erfordert einen
groRen Aufwand. Ein Beispiel dafur ist der Fragebogen
.teaCh® von FeedbackSchule. Dieser Fragebogen
wurde entwickelt, den Lehrenden ein aussagekraftiges
Feedback zu bieten. Der Fragebogen basiert auf den 7
Cs. Dieses Modell ist sehr geeignet die Unterrichts-
qualitat valide zu beschreiben. Jede Frage von ,teaCh”
ist durch mindestens 2 Studien oder eine Metaanalyse
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inhaltlich abgesichert (Wisniewski & Zierer, Visible
Feedback, 2017, S. 78).

2.11.6  Feedbacks auswerten

Wichtig ist hier anzumerken, dass die Auswertung des
Feedbacks einen fundamentalen Teil des Feedbacks
fur den Lehrenden darstellt. Die Erkenntnisse, die aus
der Auswertung gewonnen werden, sind die Grund-
lage fur einen Veranderungsprozess. Die Auswertung
verbirgt aber noch einen weiteren wichtigen Aspekt.
Die meisten Feedbackgeber mochten namlich wissen,
was mit ihren Rickmeldungen geschieht. Die Thema-
tisierung nach der Feedbackerhebung in Form einer
Nachbesprechung oder in einem Gesprach in der fol-
genden Unterrichtsstunde ist daher wichtig. Denn,
wenn Lernende feststellen, dass ihre Rickmeldungen
ohne Konsequenz bleiben, nehmen sie an weiteren
Befragungen nicht mehr oder mit weniger Ernsthaf-
tigkeit teil.

Zu bemerken ist aber auch, dass die Auswertung des
Feedbacks unter Umstanden mit einem grofien Auf-
wand verbunden ist. Um den Auswertungsaufwand
gering zu halten, wirden sich im Gegensatz zu den
aufwandigeren ,Papier Verfahren®, die beschriebenen
digitalen Losungen eignen. Die App von Feedback-
Schule ermdglicht die Auswertung mit nur wenigen
Mausklicks (Wisniewski & Zierer, Visible Feedback,
2017, S. 85).

Mit der Erhebung und Auswertung von Unterrichts-
feedback ist die Arbeit noch nicht getan. Nach dem
Einholen von Unterrichtsfeedback ist folgendes sehr
wichtig: das Gesprach uber die gewonnenen Informa-
tionen aus dem Feedback, ist der Beginn eines Veran-
derungsprozesses. Unterrichtsfeedback ist die Ein-
trittskarte in den Dialog und Ausdruck der gegenseiti-
gen Wertschatzung und Anerkennung. Es hilft Lehren
zum Wohl der Lernenden zu optimieren. (Wisniewski
& Zierer, Visible Feedback, 2018, S. 96)

Das Verhalten eines Lehrenden kann aufgrund der ge-
wonnenen Erkenntnisse aus dem Feedback, anhand
des 4-Stufen-Modells nach Wisniewski & Zierer ver-
andert werden:

Selbstgeleitete Veranderung des eigenen Verhaltens:
Kommt in der Praxis oft vor. Aus den Riuckmeldungen
der Lernenden wird der Schluss gezogen, dass die

142

Werner Bertotti
Anpassung des eigenen Verhaltens sinnvoll ist. Die
Veranderung wird mit eigenen Ressourcen umgesetzt.

Unterstiitzte Veranderung des eigenen Verhaltens:
Veranderung ist nicht ohne Hinzunahme neuer Res-
sourcen wie z. B. Kooperation mit Kollegen erreichbar.

Inanspruchnahme von Coaching, Supervision:

Das bisherige Verhalten des Lehrenden wirkt sich be-
eintrachtigend auf den Unterricht aus. Fir die Veran-
derung wird professionelle Unterstutzung bendtigt.

Veranderung auf Systemebene:

Die Veranderung betrifft nicht nur die Einzelperson,
sondern das gesamte System - das Feedback hat er-
geben, dass nicht nur das Verhalten einer einzelnen
Person Schwierigkeiten verursacht hat, sondern die
unglnstigen systemischen Gegebenheiten. In diesem
Fall ist es nicht geniigend, wenn eine einzelne Person
ihr Verhalten andert, sondern alle am System beteilig-
ten Personen.

Feedbackhaltungen 112 |3 |4

Ich gebe regelmatfiig Feedback

Ich bin lberzeugt davon, dass Feedback
wichtig ist

Ich suche regelmaRig Feedback von Kolle-
ginnen und Kollegen

Ich suche regelmafdig Feedback von Ler-
nenden

Ich kann mit positivem und negativem
Feedback umgehen

Eine positive Fehlerkultur ist mir wichtig

Lernen und Lehren heif3t ,Fehler machen®

Lehren heif3t, Lernen mit den Augen der
Lernenden zu sehen

Abbildung 52: Fragebogen



Grundsatzlich ist zu sagen, dass in der beruflichen Bil-
dung Erfolge schwer und nur langfristig messbar sind.
Um daher zu kontrollieren, ob eine Veranderung des
Verhaltens des Lehrenden nach dem Feedback statt-
gefunden hat, ist die schlussigste Form der Erfolgs-
kontrolle ein erneutes Feedback nach der Verande-
rung. (Wisniewski & Zierer, Visible Feedback, 2018, S.
96).

2.11.7

Eine gelebte Feedbackkultur an einer Bildungseinrich-
tung ist Zeichen von Professionalitat.

Im Idealfall ist Unterrichtsfeedback Teil des Selbstver-
standnisses nicht nur eines Lehrenden, sondern einer
ganzen Einrichtung oder Schule.

Man merkt schnell ob es an einer Schule eine Feed-
backkultur gibt. An solchen Schulen haben sich er-
staunliche Veranderungen abgezeichnet. Der Unter-
richt ist bei Lehrenden ein Gesprachsthema. Sowohl
die Lehrenden, als auch die Lernenden sind zufriede-
ner (Wisniewski & Zierer, Visible Feedback, 2017, S.
116).

Die Implementierung von Unterrichtsfeedback in ei-
ner Bildungseinrichtung ist ein mittel- bis langfristiger
Prozess. Ublicherweise fragen sich die Schulleitungen,
wie viele Personen der Lehrenden es braucht, um eine
Reform in dieser Hinsicht in die Wege zu leiten. In
ahnlicher Weise Uberlegen Lehrende immer wieder,
wieviel Zustimmung es von den Lernenden braucht,
um einen Lernprozess erfolgreich einzuleiten. Die
Antwort lautet meist 100%. Aber das braucht es nicht.
Es braucht nur einen kritischen Teil an Personen, um
Veranderungen einzuleiten. Es lohnt sich Reformen
anzustofRen, auch wenn nicht 100 % lberzeugt sind.
Der kritische Teil ist fur den Erfolg entscheidend.

Erfolgreiches Unterrichtsfeedback ist nicht nur Frage
der Professionalitdt, sondern auch Frage der Kompe-
tenz und der Haltung. Die Lehrenden sollten sich Ge-
danken dariber machen, welche Haltung sie zu Feed-
back einnehmen. Eine Mdglichkeit, die eigene Haltung
gegenuber Feedback zu uberprifen, ist die Nutzung
eines Hilfsmittels, wie es der folgende Fragebogen
sein kann (Wisniewski & Zierer, Visible Feedback,
2018, S. 152).

Die Erkenntnis zur Haltung zu Feedback ist der erste
Schritt auf dem Weg Unterrichtsfeedback in die

Feedbackkultur und Professionalitat

Werner Bertotti
tdgliche Arbeit von Lehrenden bzw. in die gesamte
Bildungseinrichtung zu implementieren. Fur das Ge-
lingen der Implementation ist es ausschlaggebend,
den Lehrenden gute Griinde zu geben, warum sie die-
sen Weg beschreiten sollten.

Fir die leichtere Einfihrung von Unterrichtsfeedback
in einer Bildungseinrichtung ist es auf’erdem wichtig,
vorher folgende Punkte durchzuarbeiten:

Ist das Kollegium Uiber das Thema genau infor-
miert?

Gibt es Maglichkeiten fiur die Lehrenden die ei-
gene Haltung zu Unterrichtsfeedback zu reflek-
tieren?

Ist der Unterschied zwischen Feedback, Bewer-
tung und Beurteilung klar?

Ist Unterrichtsfeedback im Schulprogramm ver-
ankert?

Haben Lehrende die Mdglichkeit zum Ausprobie-
ren von Unterrichtsfeedback und erhalten gege-
benenfalls Unterstlitzung?

Wurde der Sinn und Nutzen fur alle Beteiligten
verdeutlicht?

Wurde darauf hingewiesen, dass Unterrichtsfeed-
back immer zusammen mit den Feedbackgebern
thematisiert werden muss?
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Reflexion stellt einen Kernbereich von Professionali-
tat dar. Dieser zeigt sich nicht zuletzt daran, wie es
Lehrpersonen gelingt, ihre Arbeit gegeniber Lernen-
den, vor sich selbst, gegeniiber Kolleginnen und Kol-
legen, gegeniiber Eltern und gegeniiber der Offent-
lichkeit zu begrinden. Wenn Lehrpersonen auf die
Frage, warum sie was im Unterricht wie machen, keine
Antwort haben, dann ist es ein Zeichen fur steigerbare
Professionalitat (Wisniewski & Zierer, Visible Feed-
back, 2018, S. 154-155)

Ohne Feedback und ohne Gesprach lber den Unter-
richt und Uber das Lernen und Lehren, kann die Refle-
xion von Lehrenden nicht wirksam werden.

Einer der hartnackigsten Mythen in der Erziehungs-
wissenschaft ist, dass ein Lehrender erfolgreich ist,
wenn er viel Fachwissen besitzt. Leider genugt heut-
zutage die Fachkompetenz alleine nicht mehr aus, um
sagen zu konnen der Unterricht war erfolgreich oder
nicht. Die Voraussetzungen fur einen erfolgreichen
Unterricht sind definitiv die Kombination aus didakti-
scher, padagogischer und Fachkompetenz. Erst in die-
ser Kombination wird die Fachkompetenz wirksam.
Der Beweis daftr, dass eine gute Feedbackkultur und
die Anwendung von Unterrichtsfeedback, ein Erfolgs-
garant fur erfolgreichen Unterricht ist.

HUMBLE INQUIRY - VORURTEILSLOSES FRAGEN
ALS METHODE EFFEKTIVER KOMMUNIKATION

Sie machen einen Spaziergang im Spatsommer im
Wald. Sie betrachten mit Interesse einige ungewodhn-
liche Pilze, die einigen regnerischen Tagen am Weg-
esrand gewachsenen waren. Eine altere Dame bleibt
mit ihrem Hund neben Ihnen stehen und sagt mit lau-
ter Stimme ,Manche von denen sind giftig, wissen
Sie.” Sie antworten: ,Ich wei” und sie fligt hinzu: Ma-
che von denen kdnnen Sie umbringen, wissen Sie.”

Mit diesem Beispiel leitet Edgar H. Schein in seinem
Buch in die Thematik ein. Ist das geschilderte Ge-
sprach lhrer Meinung nach ein guter Einstieg in eine
positive Beziehung? Vermutlich nicht. Ein solcher Mit-
teilungsdrang in einem solchen Ton macht es schwie-
rig, eine angenehme Kommunikation und letztlich
eine positive Beziehung aufzubauen. Unterstellt die
Dame nicht auch, dass man selbst keine Ahnung von
Pilzen hat und leichtsinnig sein Leben gefahrden
kénnte? Egal ob man nun wirklich Ahnung von Pilzen
hat oder nicht. Ein solcher Einstieg konnte als Belei-
dung oder zumindest als unangebracht empfunden
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werden. Vermutlich fallen uns viele Situationen aus
unserem beruflichen oder privaten Leben ein, die mit
der eben geschilderten Situation vergleichbar sind.
Vielleicht sind wir selbst schon auf Kollegen, Freunde
oder Lernende in ahnlicher Weise zugegangen?

Warum ist es so wichtig zu lernen, wie man bessere
Fragen stellt? Weil wir in unserer zunehmend komple-
xen, verflochtenen und kulturell facettenreichen Welt
nicht darauf hoffen kénnen, Menschen aus unter-
schiedlichen beruflichen und nationalen Kulturen zu
verstehen und mit ihnen zu arbeiten, wenn wir nicht
wissen, wie man Fragen stellt und Beziehungen auf-
baut. Diese sollten auf Respekt und der Erkenntnis ba-
sieren, dass andere Menschen Dinge wissen, die wir
wissen muissen, um eine Arbeit zu erledigen (Schein,
2016, S. 19).

L,Humble Inquiry ist die hohe Kunst jemanden zu fra-
gen, Fragen zu stellen, deren Antwort man noch nicht
kennt, eine Beziehung aufzubauen, die auf Neugier
und Interesse am anderen Menschen basiert.” (Schein,
2016, S. 20)

Schein vertritt die Ansicht, dass bei der Fulle zur Ver-
fugung stehender Theorien Uber Kommunikation vor
allem Hilfestellungen Uber das Reden und das Zuho-
ren verfasst worden. Die soziale Kunst des Fragens
wurde eher vernachlassigt. Dabei seien drei Dinge be-
sonders wichtig: 1. weniger belehren; 2. lernen bes-
sere Fragen zu stellen; und 3. besser zuhoren und be-
statigen (Schein, 2016, S. 20).



WIE BAUEN WIR DURCH FRAGEN BEZIEHUNGEN AUF?

Wir leben alle in einer Kultur des Belehrens und fin-
den es schwierig, Fragen zu stellen, insbesondere auf
unvoreingenommene Art und Weise. Belehren setzt
andere Menschen jedoch herab. Es impliziert, dass
mein Gegenulber noch nicht weif3, was ich ihm mitteile
obwohl er es wissen sollte. Haufig ist das zu Vermit-
telnde bereits bekannt und fihrt zur Verwunderung,
Ungeduld oder zu einem Gefuhl der Beleidigung, wa-
rum der Belehrende annimmt, dass dem nicht so ist
(Schein, 2016, S. 20).

Fragen gibt dem Fragenden voriubergehend Macht
und macht den Gefragten voribergehend verletzbar.
Ein Gesprach, dass zu einer Beziehung fuhrt, muss so-
ziologisch gleichwertig und ausgeglichen sein. Schein
rat dazu, durch vorurteilsloses Fragen seine uneinge-
schrankte Aufmerksamkeit in ein Gesprach zu inves-
tieren. Dies hebt die ungleiche Machtverteilung auf
und fihrt zu einer Belohnung, in dem der Gefragte In-
formationen preisgibt, die fur die entstehende Bezie-
hung wichtig sind.

Klaus Meyer
Vertrauen entsteht, weil sich der Fragende verletzbar
gemacht hat und der andere ihn nicht ignoriert oder
ubervorteilt hat. Der Gegeniliber baut Vertrauen auf,
weil der Fragende Interesse gezeigt und zugehort hat.
Schein gibt aber auch zu bedenken, dass dies aufgrund
von Storungen nicht immer so funktionieren muss und
dass es Situationen geben kann, die eine andere kom-
munikative Strategie erfordern (Schein, 2016, S. 26 -
28).

WAS SIND DIE RICHTIGEN FRAGEN?

Fragen richtig zu stellen ist komplex und von der je-
weiligen Situation abhangig. Als Grundvoraussetzun-
gen spielen Neugierde und Interesse eine grof3e Rolle.
Es geht aber keinesfalls darum, irgendeine Frage zu
stellen, nur um des Fragens Willen (Schein, 2016, S.
38).

Vorurteilsloses
Fragen
(Humble In-

quiry)

heit. Es gilt unserem Gegenuber nicht anzuleiten oder in eine
bestimmte Richtung zu drangen. Humble Inquiry ist flexibel
und von der jeweiligen Situation abhangig, jedoch keineswegs
nur verbal. Korpersprache, Ton, Timing usw. spielen ebenfalls
eine wichtige Rolle.

Art Kurzbeschreibung Beispiele
Humble Inquiry maximiert die Neugier und das Interesse am ) o
Gegeniiber und minimiert Vorurteile und Voreingenommen- | Was bringt Sie hierher?

An was arbeiten Sie gerade?

Konnen Sie mir ein Beispiel nennen?

Wie denken Sie dartiber?

Wie haben Sie sich dabei gefiihlt?

Wie haben die anderen im Raum reagiert?

Diagnostisches

Ist das Interesse des Fragenden geweckt, neigt dieser dazu
sich auf etwas Bestimmtes zu konzentrieren. Diese Abwei-
chung kann dazu fihren, die mentalen Prozesse des anderen

Was fiir ein Gefiihl ruft das bei Ihnen hervor?
Was glauben Sie, warum das passiert ist?
Was werden Sie als ndchstes tun?

ren. Konfrontative Fragen konnen angebracht sein, wenn sich
bereits eine Beziehung entwickelt hat.

Fragen in gewisser Weise zu beeinflussen. Haufig unproblematisch, oo We i e
kénnte jedoch zu tief in den persénlichen Bereich des anderen | Wie hdtte er reagiert, wenn Sie ihm gesagt
eindringen und eine Abwehrhaltung erzeugen. hdtten, wie sie sich fihlen?
Hier bringen Sie Ihre eigenen Gedanken mit ein, in Form einer
Frage. Sie teilen sich dabei bereits mit und verlassen meist den | Hat Sie das nicht wiitend gemacht?

. Pfad von Humble Inquiry, denn sie steht in Verbindung mit ih- | Glauben Sie, Sie haben so reagiert, weil Sie
Konfrontatives | o cignen Interessen. Dies kann Widerstinde bei ihrem Ge- | Angst hatten?
Fragen geniiber hervorrufen und den Ausbau der Beziehung blockie- | Warum haben Sie nichts zu ihm gesagt?

Wollen wir heute Abend zum Chinesen gehen?
Wiare eine Didt nicht angebracht?
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Art Kurzbeschreibung

Beispiele

Prozessorien-

Diese Art der Fragestellung bezieht sich auf die Unterhaltung | st das zu persénlich?
selbst und deren Verlauf. Sie kénnen notig sein,wenn man das | was denken Sie léuft im Moment hier zwi-
Gefiihl hat, dass etwas in der Unterhaltung schieflauft. Man | schen uns ab?

tiertes verlagert den Fokus von den Inhalten zur Unterhaltung selbst | ywarum haben Sie sich so verteidigt, als ich
Fragen und versucht der Ursache einer Stérung auf den Grund zu ge- | \ersycht habe, Ihnen mitzuteilen, wie ich mich
hen. fiihle?
Zusammenfassung

Nur alleine mehr zu fragen und weniger zu belehren, fiihrt nicht immer dazu, dass eine Beziehung mit gegenseitigem Vertrauen
aufgebaut werden muss. Humble Inquiry beginnt mit der Haltung und wird durch die Art des Fragens unterstutzt. Aufrichtige Neu-
gier lasst uns im richtigen Fragemodus bleiben, statt uns von unseren Erwartungen und vorgefassten Meinungen leiten zu lassen.
Konfrontative und diagnostische Fragen fallen uns leichter als vorurteilslose, bergen jedoch die Gefahr zu beeinflussen.

Abbildung 53: Fragenkatalog

2.11.8  Praxisbeispiele

PRAXISBEISPIEL 1

Sie sind als Lehrkraft auf Praxisbesuch in einer Klinik. Dort
ist unter anderem ein Treffen mit dem betreuenden Praxis-
anleiter der Fachabteilung geplant, auf der Ihr Schiler ein-
gesetzt ist. Nach einer kurzen BegrifRung werden Sie mit
der folgenden Aussage konfrontiert: ,Na herzlichen Gluck-
wunsch zu lhrem Schiiler, da haben Sie uns ja etwas einge-
brockt. Bereiten Sie lhre Schiler denn nicht auf den Einsatz
in der Klinik vor?*

Kein guter Start in ein Gesprach. Ein klarer Vorwurf an die
Schule und deren Ausbildung. Wie reagiert man am besten
auf einen solchen Vorwurf? Angriff, Verteidigung? Nutzt
man Edgar Scheins Idee und wendet Humble Inquiry an,
wirden wir mit einer Frage reagieren: ,Kénnen Sie mir be-
schreiben, was Sie beobachtet haben?”

Mit dieser Frage geben wir wenig Raum fir Emotionen und
leiten das Gesprach auf die Sachebene. Unser Gegenuber
ist gut beraten ebenfalls auf die Sachebene zu wechseln.
Tut er das nicht, diskreditiert er sich als kompetenter Ge-
sprachspartner. Bringt er Sachargumente vor, kdnnen wir
das Gesprach darauf aufbauen. Vorurteilsloses Fragen zeigt
unserem Gesprachspartner, dass wir Interesse an ihm und
seiner Frustration haben. Es hilft uns auch, auf der
Sachebene das Problem einzugrenzen und Losungsansatze
zu finden. Dabei signalisieren wir gleichzeitig Wertschat-
zung.
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PRAXISBEISPIEL 2

Sie sind in Ihrer Einrichtung verantwortlich fir das Lehrper-
sonal. Der Einrichtungsleiter teilt Ihnen mit, dass die Ko-
pier- und Druckkosten im Vergleich zu anderen Einrichtun-
gen um mehr als ein Drittel hoher seien. Da der Zugriff auf
den Drucker nur mit einem personlichen Code moglich ist,
konnen Sie die Kosten den einzelnen Lehrkraften klar zu-
ordnen. Wie gehen Sie vor?

Sie konnten mit jedem Kollegen seine Liste durchgehen
und herausfinden, welche Drucke tatsachlich nétig waren
und welche nicht. Sie konnten die Liste selbst durchgehen
und jeden Ausreif3er ansprechen und nach Erklarungen fra-
gen. Beide Mdglichkeiten waren zeitraubend, konnten be-
lehrend wirken und die Beziehungen mit lhren Kollegen
vermutlich nicht verbessern. Unter Nutzung von Humble In-
quiry konnte ein Lésungsansatz sein, jedem Kollegen die
Liste seiner Ausdrucke zukommen zu lassen, verbunden mit
dem Hinweis, dass lhnen Ihr Vorgesetzter mitgeteilt hat,
dass die Druck- und Kopierkosten unserer Einrichtung im
Vergleich mit anderen zu hoch seien. Sie bitten die Kolle-
gen, sich deren Listen anzusehen und zu priifen, ob alle Po-
sitionen korrekt zugeordnet seien. Sie seien nicht daran in-
teressiert, sich jede Liste im Einzelnen anzusehen, vertrau-
ten jedoch darauf, dass die Kollegen selbst einschdtzen
konnen, was notwendige Drucke gewesen seien. Sie bitten
alle Kollegen, Ideen einzubringen, wie wir den Vorgesetz-
ten dabei unterstitzen konnen, die Kosten unserer Einrich-
tung entsprechend zu senken.




ZUSAMMENFASSUNG

Ed Scheins Ansatz des vorteilslosen Fragens kann in
vielen Bereichen der Lehre und daruber hinaus eine
wertvolle Hilfestellung sein.

Er verdeutlicht, welche Form des Fragens und der
Kommunikation allgemein hilfreich sein kann, Bezie-
hungen auf- und auszubauen. Dies betrifft sowohl die
Kommunikation mit Lernenden als auch mit Kollegen
und Partnern.

2.12  Anbahnung von Personalkompetenz und

Sozialkompetenz

Soziales Lernen und die gezielte Forderung sozialer
Kompetenzen spielen in den Ausbildungen immer
mehr eine grofere Rolle. Um das soziale Miteinander
zu regeln, um Sozial- und Methodenkompetenzen zu
vermitteln, mussen soziale Kompetenzen gezielt ver-
mittelt werden und soziales Lernen muss gezielt or-
ganisiert werden.

Es ist wichtig zu definieren, was unter sozialen Kom-
petenzen zu verstehen ist und wie und mit welchen
Methoden diese Kompetenzen gezielt gefordert wer-
den konnen.

2.12.1  Definition

Der Begriff Soziale Kompetenz ist entstanden aus der
Forschungstradition ,Soziale Intelligenz®, also die Fa-
higkeit, Menschen zu verstehen und mit lhnen umzu-
gehen, sowie in sozialen Beziehungen intelligent zu
handeln. Die Begriffe ,Soziale Intelligenz’/“Soziale
Kompetenz“ wurden 1920 vom amerikanischen Psy-
chologe Edward Lee Thorndike eingeflihrt zur Abgren-
zung gegeniber ,akademischer Intelligenz® und
~praktischer Intelligenz®. Der Professor und Psychiater
Stanley Greenspan definiert soziale Intelligenz wie
folgt: [Social intelligence] refers to a person's ability
to understand and to deal effectively with social and
interpersonal objects and events. included in this con-
struct are such variables as role-raking, empathetic
judgment, person perception, moral judgement, refer-
ential communication and interpersonal tactics” In der
Intelligenztheorie des Psychologen Robert Sternberg

Elena Bonfrisco

gilt die soziale Intelligenz als dritte grundlegende
Form menschlicher Intelligenz (neben der akademi-
schen Intelligenz und der praktischen Intelligenz).

Soziale Kompetenz bezeichnet die Gesamtheit aller
personlichen Fahigkeiten und Einstellungen, die dazu
beitragen, das eigene Verhalten von einer individuel-
len auf eine gemeinschaftliche Handlungsorientie-
rung hin auszurichten. ,Sozial kompetentes“ Verhalten
verknupft die individuellen Handlungsziele von Perso-
nen mit den Einstellungen und Werten einer Gruppe.

Soziale Kompetenzen sind notwendig, um angemes-
sen mit der sozialen Mitwelt und mit anderen Men-
schen umgehen zu konnen. Soziales Lernen umfasst
das Lernen mit sich selbst und mit anderen angemes-
sen umzugehen.

Es ist nicht immer einfach eine klare Unterscheidung
zwischen personaler und sozialer Kompetenz zu defi-
nieren. Allgemein zahlen zu den sozialen Kompeten-
zen folgende Kenntnisse und Fahigkeiten: Empathie
(Einfihlungsvermogen),  Kommunikationsfahigkeit,
Teamfahigkeit und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfa-
higkeit, Toleranz.

Personale Kompetenzen sind: Selbstwahrnehmung
und Selbstbewusstsein, Selbstverantwortung, Eigen-
initiative, Flexibilitat, Durchhaltevermogen.

Soziale Tugenden (vereinbarte Umgangsformen zwi-
schen Menschen) sind: Zuverlassigkeit, Ordentlichkeit,
Sauberkeit, Punktlichkeit, Hoflichkeit, Wortwahl, gutes
Benehmen, Regelkonformitat.
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2.12.2  Personale und Sozialkompetenzen

Personale Kompetenzen/Selbstlernkompetenzen:
Selbstwahrnehmung und Selbstbewusstsein

die eigene Person wertschatzen, eigene Gefiihle
und Bedurfnisse, Grenzen, Starken und Schwa-
chen, Potenziale Verhaltensmuster wahrnehmen,
Stolz auf eigene Leistungen sein, allein mit sich
sein kdnnen, Angste iberwinden und sich selbst

vertrauen

Selbstverantwortung und Selbststeuerungsfahig-

keit

Personliche Ziele formulieren, Verantwortung
ubernehmen fir sich und andere, sich kontrollie-
ren und ggf. bremsen, mit sich selbst im Reinen

sein

Eigeninitiative

sich selbst motivieren kénnen, freiwilliges Enga-
gement zeigen, aktives Mitgestalten, sich selbst
Aufgaben suchen, selbststandig Ideen realisieren

Flexibilitat

gewohntes Denken und Verhalten hinterfragen
und andern kdnnen, bereit sein Neues auszupro-
bieren, unbekannte Rahmenbedingungen hand-

haben konnen

Belastbarkeit und Durchhaltevermdgen

Umgang mit Stress, Arger und Frustration,
Schwierigkeiten als Lernchancen erkennen, Be-

harrlichkeit und Gleichmut entwickeln
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Sozialkompetenzen:

Empathie (Einfuhlungsvermogen)

sich in andere Menschen hineinversetzen, Be-
durfnisse anderer wahrnehmen, Respekt vor an-
deren Personen, Verstandnis fur andere Einstel-
lungen und Sichten

Emotionale Kompetenz

eigene Gefuhle erkennen und dufRern konnen, Ge-
fuhle/Befindlichkeiten steuern konnen, evtl. Wut
und Arger kontrollieren, Mitgefiihl zeigen

Kommunikationsfahigkeit

Kontakt aufnehmen, aktiv zuhéren, Verstandlich
reden, sich ausdricken kdénnen, Rickmeldungen
geben

Teamfahigkeit und Kooperationsfahigkeit

Gemeinsam mit anderen Aufgaben und Projekte
planen und durchfihren, auf andere eingehen
kénnen, eigene Fahigkeiten und Starke konstruk-
tiv einbringen kdnnen, sich selbst zurlicknehmen
kénnen

Konfliktfahigkeit

Unterschiedliche Positionen anerkennen und an-
sprechen, Konstruktiver Umgang mit Konflikten,
Kompromissbereitschaft entwickeln

Toleranz

Eigene Vorurteile erkennen und abbauen, Ver-
schiedenartigkeit respektieren



2.12.3
werden?

Ganzheitliches Lernen
mit Kopf, Herz und Hand
(nach Pestalozzi)

KOPF

« Kommunikationsmodelle
» Wissen um die Unterschied-

Wie konnen personale und soziale Kompetenzen gefordert

* Prasentationstechniken
* Organisationsverstandnis

+ lichkeit von Menschen + Reflexion
« Rollenklarheit + Transfer
Kopf
HERZ . HAND
Soziales
- Erfahrungsorientiertes Lernen Lernen * Projektmethode

+ Umgang mit Herausforde-
rung und Krisen

« Emotionale Intelligenz

+ Personliches Feedback

+ Empathie

* Spielplatz- und Spielgeratebau
* Konstruktive Outdoor-Projekte
* Umwelt-Projekte

* Asthetische Projekte

Hand

Abbildung 54: Sozialkompetenz und Persénlichkeitsentwicklung fiir Auszubildende, alea-consult.de

Lernen findet standig statt, die Frage ist, was jeweils
gelernt wird und wie gezielt darauf Einfluss nehmen
kann. Um soziale und personale Kompetenzen zu for-
dern und um diese gezielt zu entwickeln und zu Uben,
kann man zum einen, alltagliche Lernsituationen re-
flektieren und besprechen, zum anderen entspre-
chende Lernangebote schaffen.

Wie auch der Schweizer Pddagoge Johann Heinrich
Pestalozzi behauptete, am nachhaltigsten ist ein Ler-
nen mit allen Sinnen, sprich mit Herz, Kopf und Hand.
Bezogen auf das soziale Lernen bedeutet dies, es geht
um Wissen uber soziale Themen und Prozesse, um
personliches Erleben, Betroffenheit und emotionale
Beteiligung sowie um praktisches Tun und aktive Mit-
arbeit bzw. Uben.

Um ein Lernen mit allen Sinnen zu fordern muss man
folgende Aspekte berucksichtigen:

Die Ziele mussen klar sein und dementsprechend
formuliert werden - Was soll gelernt werden?
Was kann wobei gelernt werden? Worauf ist die
(eigene) Aufmerksamkeit gerichtet? Verantwor-
tung fur den eigenen Lernprozess ubernehmen?

Die Lernsituationen missen neu und herausfor-
dernd sein = Was macht den Unterschied zu bis-
herigen Erfahrungen? Was muss ich anders ma-
chen, um eine Situation zu bewaltigen, welche

Kompetenzen kann ich dabei entwickeln und
uben?

Personliche Erfahrungen und (intensive) Erleb-
nisse ermoglichen - Was sind magliche neue Er-
fahrungen? Was ermoglicht personliche Betrof-
fenheit und Erlebnisse?

Reflexion und Bewusst-machen das Erlebten -
Verbindung von affektivem und kognitivem Ler-
nen, was waren die wichtigsten Erfahrungen?
Welche Ziele wurden erreicht und wodurch? Wel-
che Konsequenzen ergeben sich fur das eigenen
Denken und Handeln?

Transfer in den Alltag herstellen/Relevanz ver-
deutlichen - Was hat das Gelernte mit dem be-
ruflichen und privaten Alltag zu tun? Wo werden
neue Kompetenzen gebraucht? Wo kdnnen diese
angewendet werden?

Bei jeder Sozialform oder Unterrichtsform spielen per-
sonale und soziale Kompetenzen eine wichtige Rolle,
unabhdngig ob es um eine Einzelarbeit, Gruppenar-
beit, Frontalunterricht, Projektarbeit usw. handelt.

Die fir die jeweilige Sozialform notwendigen Kompe-
tenzen kdénnen am Beginn der Unterricht eingefiihrt
werden. Es ist wichtig, dass man nach der ausgewahl-
ten Methode eine Reflektion folgt. So werden perso-
nale und soziale Kompetenzen parallel zu den fachli-
chen Kompetenzen und Inhalten vermittelt.
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Fachkompetenz

l

Personale Kompetenz
Lernfahigkeit
*Motivation
*Kommunikation
*Stressbewaltigung
*Karriereplanung

Handlungskompetenz
Entscheidungsvermégen
Problembewaltigung

Individualkompetenz

Soziale Kompetenz
*Personalfihrung
*Teamorientierung
*Konfliktmanagement
«Selbstandiges Handeln
und Arbeiten

*Umgang mit Macht

Methodische Kompetenz
*Arbeits- und Lernmethoden
*Prasentationstechniken
«|T-Kenntnisse

*Sprachen etc.

Abbildung 55: Soziale Kompetenz, www.emks-consult.de




2.12.4

Um soziale und personale Kompetenzen zu fordern,
kann man folgende Unterrichtsmethoden verwenden:

Simulationen

Diese sind geeignet, um neuer Lerninhalte zu erarbei-
ten und ein Lerngebiet zu vertiefen. Fallstudien eig-
nen sich zur Forderung von Selbststandigkeit und Ei-
geninitiative, Selbstkontrolle und Kompetenz, Verant-
wortung fir das eigene Handeln zu ubernehmen, Ent-
scheidungsbereitschaft, vernetztes Denken. Im Team
bearbeitet, konnen sie zur Forderung von Konfliktfa-
higkeiten und kommunikativen Kompetenzen einge-
setzt werden. Bei der Entwicklung einer Simulation
sollte man beriicksichtigen, dass ihre Schilderung
wirklichkeitsnah und Uberschaubar ist. Die Simulation
sollte so gewahlt sein, dass sich die Lernende mit ihr
identifizieren konnen.

Reflexion

Reflexion bzw. Auswertung einer abgelaufenen Situa-
tion bzw. Simulation ermaglicht einen Blick auf be-
sondere Vorkommnisse, das eigene Verhalten, auf die
Frage nach anderen Verhaltensmoglichkeiten in einer
ahnlichen Situation. Reflexion ist ein Zuruckschauen,
z. B. auf das eigene Verhalten oder auf Prozesse. Re-
flexion ist sowohl von einer einzelnen Person als auch
in der Gruppe durchzuflihren und stellt ein wesentli-
cher Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung dar. Re-
flexion eignet sich fur Selbstbewusstsein, Selbstkon-
trolle, Entscheidungsbereitschaft, Einfuhlungsvermo-
gen, Fahigkeit situationsgerecht aufzutreten, Rollensi-
cherheit und fordert die Personlichkeitsentwicklung,
Schlisselkompetenzen und Diskussionsgrundlage.
Beim Anregen zur Reflexion kann das Betrachten von
verschiedenen Blickwinkeln bzw. das Ubernehmen
von verschiedenen Rollen als Denkkonstrukt unter-
stutzen. Bei einer gemeinsamen Reflexion ist das Ein-
halten sachlicher Feedbackregeln zu beachten. Bei der
Durchfuhrung einer Reflexion sollte man darauf ach-
ten, dass Fehler nicht grundsatzlich als etwas Negati-
ves dargestellt werden, sondern Lernchancen bieten.

Prototypische Beispiele soziale und personelle Kompetenzen

Rollenspiel

Im Rollenspiel erfahren die Lernenden durch Reden
und Spielen eigene und fremde Situationen des Erle-
bens und Verhaltens. Rollenspiele dienen zur Aktivie-
rung der Lernende zur Veranschaulichung einer Le-
benssituation, zur Darstellung von Konflikten, zum
Einlben neuer Verhaltensweisen.

Rollenspiele eignen sich zur Forderung von Selbstbe-
wusstsein, Selbstkontrolle und Kompetenz, Verant-
wortung fur das eigene Handeln zu Uubernehmen, ver-
netztes Denken, Respekt und Akzeptanz, Einfuhlungs-
vermogen, kommunikative Kompetenzen, Fahigkeiten
im konstruktiven Umgang mit Konflikten, Fahigkeit si-
tuationsgerecht aufzutreten.

Beim Einsatz von Rollenspielen ist besonders wichtig,
dass die Situation prazise beschrieben wird, die Rol-
lendefinitionen der einzelnen Spielern genau festge-
legt werden, verdeutlicht wird, dass Lernende eine
Rolle tbernehmen sollen und nach der Spielphase die
Rollentrager wieder aus ihrer Rolle entlassen werden.
Die Ergebnisse des Rollenspiels sollten aus der eige-
nen Perspektive (der Ubernahme der Rolle durch die
Spieler) und aus einer Fremdperspektive einer be-
obachtenden Person nach klaren Kriterien reflektiert
werden. Man soll besonders darauf bericksichtigen,
dass die Rollen wirklich genau vorgegeben werden,
dass alle Lernende wahrend des Spiels beschaftigt
sind, dass ein vertrauensvolles Klima in der Gruppe
hergestellt wird, dass fur die Reflexion ausreichend
Zeit genommen wird.

Es ist dufderst wichtig, die Lernenden fur die Notwen-
digkeit der Entwicklung ihrer sozialen Kompetenzen
zu sensibilisieren. Wie fur die rein technischen As-
pekte, auch fir die sozialen Aspekte stehen mehrere
Werkzeuge zur Verfugung. Davon profitiert das ge-
samte System (Lernende und Lehrende).
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2.13 Verknipfung von Theorie und Praxis

Ein Lernarrangement, welches berufliche Handlungs-
kompetenz zu erwerben zum erklarten Ziel hat und
dabei die individuellen Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden berucksichtigen soll, braucht eine Reihe an
Elementen um dies in einem geeigneten Setting um-
zusetzen. Im nun folgenden Kapitel soll aufgezeigt
werden, wie solch ein Lernarrangement, das sich im
Bereich der Ermdglichungsdidaktik bewegt, gestaltet
werden kann.

Initial bedarf dieses Lernarrangement eine geeignete
Einstiegsmethode, die einen ersten Uberblick ermég-
licht Uber die Lernsituation und die darin verborgenen
Lernziele. Sie sollte die Relevanz fiir den Lernenden
herausstellen sich mit der Thematik auseinanderzu-
setzen. Des Weiteren ist der Lernsituation zwingend
eine berufliche Handlungssituation zugrunde zu legen
um im Verlauf der Bearbeitung die Verknipfung theo-
retischer Inhalte mit praktischen Handlungen zu errei-
chen. Die Lerninhalte, die darauf anzuwenden sind,
sollten transparent gestaltet werden, die eingesetzten
Methoden individuelles Lernen und das Verschranken
von Perspektiven fordern.

Eine mogliche Methode handlungsorientierten und in-
dividuellen Lernens im Unterricht ist SOL (Selbstorga-
nisiertes Lernen). Das Konzept soll nachfolgend mit
all seinen Elementen erlautert werden und mogliche
Ansdtze aufzeigen, wie Ermoglichungsdidaktik in be-
ruflichen Bildungsprozessen zur Umsetzung kommen
kann.

Das SOL-Konzept wurde von Dr. Martin Herold und Dr.
Cindy Herold entwickelt. Es basiert auf einem prob-
lemorientierten Ansatz, der die individuellen Lernvor-
aussetzungen der Lernenden bericksichtigt. Eine Syn-
chronisation des Lernprozesses aller Lernenden findet
in diesem Setting nicht mehr statt. Jeder Lernende or-
ganisiert seinen Lernprozess selbstandig, in dem Rah-
men (Lernarrangement) der ihm daflr vorgegeben ist.

Das Konzept umfasst verschiedene Komponenten, die
zur Gestaltung einer spezifischen Lernsituation in
Aus-, Fort- und Weiterbildung eingesetzt werden kon-
nen.
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Nicht immer bietet es sich an alle Komponenten in ei-
nem Lernarrangement einzubringen, sondern sollte
dem Bedarf, wie bspw. der Zielvorgabe, Zielgruppe,
Zeitansatz, geforderten Lernstandkontrollen o.a. ent-
sprechen.

Das SOL-Konzept ldsst sich mit seiner Grundidee in al-
len Fachbereichen der beruflichen Bildung anwenden.
Es knupft bewusst an die Vorerfahrungen der Lernen-
den an, die gerade in der Erwachsenenbildung sehr
different sein kdnnen. Die Lernenden haben im Rah-
men des SOL-Konzeptes die Mdglichkeit sich selbst
und ihren Lernprozess zu organisieren und damit ihre
Selbstverantwortung zu entwickeln.

Lernprozesse werden nicht mehr gleichgeschaltet,
sondern jeder Lernende bestimmt sein Lerntempo,
Lernumgebung, Sozialform, Lernmethode etc. indivi-
duell nach seinen Voraussetzungen.

SOL lasst sich damit sehr gut in individuelle Lernar-
rangements Uberfuhren, gleichwohl es nur eine von
vielen Methoden darstellt, berufliche Handlungskom-
petenz zu entwickeln und eine hohe Aktivitat der Ler-
nenden zu erzielen. (Behr, 2019)

Nachfolgend wird die praktische Umsetzung des SOL-
Konzeptes im Unterricht anhand der beispielhaften
Lernsituation ,Die Vitalfunktionen beurteilen® erldu-
tert. Dabei werden alle Komponenten des Konzeptes
aufgegriffen und eine mogliche Herangehensweise
bei der Entwicklung eines SOL-Lernarrangements be-
schrieben.



2.13.1  Der Advance Organizer

Der Advance Organizer ist eine Art Lernlandkarte und
im SOL-Setting wichtiges Einstiegselement in eine
neue Lernsituation. Er dient der Orientierung und gibt
dem Lernenden einen Uberblick (iber die Lerninhalte
und zu erzielende Handlungskompetenzen in der
Lernsituation. Ubersicht und Lernerfolg liegen in allen
Lernprozessen, so auch in selbstorganisierten, nah
beieinander. Denn wie bereits in Kapitel 1.9 beschrie-
ben wurde, organisiert und vernetzt das lernende Ge-
hirn die vielfaltigen Informationen, die es erhalt. Das
heif3t, dass Wissenskonstruktion nur dann funktioniert,
wenn Zusammenhange verstanden und Informationen
in bereits vorhandene Strukturen eingeordnet werden
kénnen. Deshalb sollten bereits zu Beginn einer Lern-
situation diese vorhandenen Strukturen (,Anker-
platze®) aktiviert werden.

Die Lernleistung und der Lernerfolg hangen mafigeb-
lich von der Maoglichkeit ab neue Informationen mit
Vorerfahrungen und Vorwissen zu verknupfen. Der Ad-
vance Organizer ermdglicht das Zusammenbringen
von verschiedenen Informationen in einer Ubersichtli-
chen Darstellung und aktiviert damit beim Lernenden
seine ,Ankerpldtze“. Der Lernende kann so seinen
Lernstandort bestimmen, gemessen an seinen Vorer-
fahrungen und seinem Wissensstand und kann sein in-
dividuelles Lernziel definieren.

Der Advance Organizer wird vom Lehrenden, als Ex-
perten in der Vorbereitung auf den Unterricht erstellt.
Denn der Lehrende hat sich bereits einen Uberblick
uber die Lerninhalte und deren Zusammenhange ver-
schafft. Der Lernende kann dies zu Beginn einer neuen
Lernsituation nicht, da er den Uberblick erst noch er-
werben muss. Der Lehrende kann jedoch fur ihn die
Stoffmenge, im Sinne der didaktischen Reduktion, auf
die wesentlichen Inhalte beschranken und diese zu-
sammenhangend erfassen. Dabei sollten bewusst
Ubergeordnete Thematiken bzw. Oberbegriffe ver-
wendet werden. Denn es geht beim Advance Organi-
zer darum einen Uberblick zu bekommen, nicht detail-
lierte Lerninhalte zu vermitteln.

Ein Advance Organizer wird zu Beginn der Lernsitua-
tion vom Lehrenden vorgestellt und kann entweder
als Plakat, als Flipchart, als Power-Point-Prasentation
o.d. erstellt oder als Ausdruck fur jeden Schuler aus-
gehandigt werden. Der Lernende sollte wahrend der
Bearbeitung der Lernsituation jedoch stets auf diesen
Zugriff haben, um sich die Zusammenhange wieder
vor Augen fuhren zu kdnnen (Herold & Herold, 2013;
Behr, 2019).

Der Advance Organizer bedient sich vierer Elemente -
der zentralen Botschaft, Bildern, die mit Begriffen ver-
sehen und in Beziehung zueinander gesetzt werden.

Darluber werden die neuen Informationen in einer
Lernlandkarte zusammengefligt und schaffen so einen
Uberblick iiber die Lerninhalte und deren Zusammen-
hang. Nun hat der Lernende die Mdglichkeit die neuen
Informationen an bereits vorhandene Strukturen in
seinem lernenden Gehirn anzuknupfen.

Von einer bloRen Auflistung isolierter Lerninhalte
wird hierbei bewusst abgesehen, da dies weder Zu-
sammenhange erkennen lasst noch Assoziationen mit
bereits vorhandenem Wissen ermaglicht. Da Vorwis-
sen und Lernerfolg jedoch korrelieren verknupft der
Advance Organizer Informationen mit vorhandenen
Strukturen und verzichtet auf eine lineare Auflistung
von Inhalten (ebd.).

Insbesondere stellt der Advance Organizer den effek-
tiven Nutzen fur den Lernenden heraus, der sich fur
ihn ergibt, wenn er sich mit der Lernsituation beschaf-
tigt.

Das zentrale Element des Advance Organizer ist die
Botschaft Giber diesen Nutzen, sprich die Herausstel-
lung der personlichen Relevanz der Lerninhalte fur
den Lernenden selbst. Die Erstellung eines Advance
Organizer sollte deshalb immer mit der Botschaft an-
fangen, nicht mit dem Thema. Sprich der Lehrende
sollte sich initial Gedanken dazu machen, was das an-
gestrebte Ziel ist und die thematischen Schwerpunkte
darauf abstellen. Dafur bietet es sich an eine berufli-
che Handlungssituation zu beschreiben (s. ,Die Story,
bei deren Bewaltigung die Inhalte hilfreich sein wer-
den. Das zielgerichtete Ausformulieren des effektiven
Nutzens in der Botschaft ist wesentlich um die Lern-
motivation zu wecken. Denn sieht der Lernende keine
Relevanz und einen personlichen Zugewinn, wird
seine Motivation entsprechend gering sein sich mit
der Lernsituation auseinanderzusetzen. Dafur sollte
die Botschaft eingangs in einem konkreten und mar-
kanten Satz formuliert werden.

Ist die Botschaft formuliert, sollte sich der Lehrende
uberlegen welche Begriffe aus seiner Sicht fur die
Lernsituation wichtig sind, denen der Lernenden im
Verlauf immer wieder begegnen wird und/oder wel-
che die Thematik gut erfassen. Diese werden zunachst
notiert.
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Da wir vor allem in Bildern lernen, die wir mit be-
stimmten Begriffen verbinden, wadre im nachsten
Schritt eben diese Uberlegung erforderlich.

Welche Bilder wird der Lernende mit den gewdhlten
Begriffen assoziieren?

Die am geeignetsten scheinende Verbildlichung sollte
dem jeweiligen Begriff zugeordnet werden. Dies
schafft dem Lernenden die Maglichkeit seine Vorer-
fahrungen dort anzuknipfen. Abschlief?end sollte der
Lehrende die Begriffe mit den dazugehorigen Bildern
so anordnen, dass sie die Botschaft am besten unter-
mauern.

Es sollten Beziehungen erkennbar sein Uber Linien,
richtungsweisende Pfeile 0.a. geartete Zuordnung, um
die Zusammenhange der Themen darzustellen.

Der Advance Organizer sollte so konzipiert sein, dass
der Lernende nach der Vorstellung die Grundidee des
Themas verstanden hat. Er sollte seine ,Ankerplédtze”
nun aktiviert haben und diese Grundidee mitnehmen
koénnen in seinen personlichen Lernprozess. (Herold &
Herold, 2013; Behr, 2019).

Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensret-
tende MaRRnahmen durchfiihren

Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen

Abbildung 56: Sander, H., Beispiel fiir die Gestaltung eines Ad-
vance Organizer, 2019
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Der Advance Organizer

gibt einen Uberblick Uber die zu erreichenden
Lernziele und Kompetenzen.

basiert auf einer beruflichen Handlungssituation.

schafft Uber die Verknupfung von Begriffen und
Bildern Assoziationen zur Uberwindung isolierter
Lerninhalte.

aktiviert Vorwissen und Vorerfahrung des Lernen-
den.

setzt Lerninhalte in Beziehung zueinander.

integriert eine zentrale Botschaft Gber den effek-
tiven Nutzen der Lernsituation fur den Lernen-
den. (Behr, 2019



2.13.2  Die Story

Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensrettende Mafinahmen durchfihren

Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen

*  Atemfrequenz: 6 Atemziige/Minute
* Atemtiefe: vertiefte Atmung

*  Rekapillarisierungszeit: 3 Sekunden

Zungenbiss.

Sie werden an einem Montagvormittag mit lhrem Team zu nachfolgendem Notfalleinsatz alarmiert. Die Einsatzmeldung lautet
.Bewusstlose Person®. Der Einsatzort ist der ortliche Marktplatz. Bei lhrem Eintreffen sehen Sie eine Menschenmenge versam-
melt um eine am Boden liegende mannliche Person stehen. Dieser scheint der betroffene Patient zu sein. Denn Ersthelfer haben
ihn bereits in die stabile Seitenlage verbracht. Weitere MaRnahmen wurden bisher nicht ergriffen.

Der Patient liegt regungslos auf der linken Seite. Er nimmt Sie beim Herantreten nicht wahr.

In der Ersteinschatzung lhres Patienten erheben Sie folgende Parameter/Befunde:

*  Vigilanz: Keine Reaktion auf Ansprache oder Schmerzreiz

* Lungen: beidseits beluftet, keine relevanten Atemnebengerausche
*  Pulse: zentral und peripher gut und regelmaBig tastbar, Frequenz 90 Schlage/Minute
*  Haut: blass und kaltschweif3ig, leichte Lippen- und Agrozyanose

»  Der Patient weist zudem eine kleine, nicht mehr blutende Platzwunde am Hinterkopf auf, hat eingendsst und einen

Die Ersthelfer berichten ihnen, dass der Mann aus dem Drogeriemarkt kam und plotzlich stehen geblieben ist. Dann sei er in sich
zusammengesackt und auf den Boden gefallen. Er habe anschlieend ca. 2-5 Minuten am ganzen Kérper ,gezuckt”.

Abbildung 57: Sander, H., Beispiel fiir die Gestaltung einer Story, 2019

Der Titel der Story entspricht dem der Lernsituation.
Er macht dem Lernenden transparent in welchem Teil
des Lernfeldes er sich befindet. Die Story ist der rote
Faden der Lernsituation und die Basis fur die Erschlie-
Bung neuen Wissens. Sie muss demnach so konzipiert
sein, dass die Erarbeitung der Lerninhalte (s. Kann-
Liste) immer wieder auf die zugrundeliegende Hand-
lungssituation bezogen werden kann. Die Story stellt
letztlich die Verknipfung von theoretischen Inhalten
mit der praktischen Umsetzung in einer berufsrele-
vanten Handlungssituation dar. Sie sollte eine realis-
tische Handlungssituation abbilden, mit der der Ler-
nende im beruflichen Alltag jederzeit konfrontiert
werden kann. Die Story sollte somit Situationen be-
schreiben, die eine gewisse Auftretenswahrscheinlich-
keit haben und sich nicht im Rahmen von ,Fantasy”
oder ,Thriller* bewegen. Die Story ist knapp und pra-
zise zu formulieren. Sie sollte ausschlieflich und
nachvollziehbar die Informationen enthalten, die der
Lernende zur Erarbeitung der Lerninhalte bendtigt.

Ein ,Ausschmiicken® der Story mit nebensachlichen
Aspekten verwirrt den Lernenden und ist nicht zielfuh-
rend. So ist z. B. die Beschreibung der Wetterlage in
einer Einsatzsituation nur dann erforderlich, wenn der
Lernende daraus im Verlauf der Bearbeitung der Lern-
situation einen Lerneffekt erzielen soll. Wenn es um

die Sicherheit bei der Anfahrt zum Einsatzort geht o-
der es eine therapeutische Relevanz fur den Patienten
hat, kann die Beschreibung der Wetterlage eine wich-
tige Detailinformation sein. Lautet ein Lernziel ent-
sprechende MaRnahmen zu ergreifen um eine Hypo-
thermie zu vermeiden oder zu behandeln, ist die Be-
schreibung der Wetter- und Auffindesituation durch-
aus erforderlich. Geht es, wie in unserem vorliegenden
Fall, lediglich um das initiale Erlernen der Beurteilung
der Vitalfunktionen, ist die Information unnétig und
verkompliziert die Lernsituation. Eine beispielhafte
Story flr unsere Lernsituation ,Die Vitalfunktionen be-
urteilen” zeigt Abbildung 56.

Die Story
ist die Basis der Lernsituation.
bildet eine berufliche Handlungssituation ab.

liefert alle wichtigen Informationen zum Setting,
zum Patienten, zu beteiligten Berufsgruppen etc.

bringt den Lernenden in ein realistisches Szena-
rio, welches den Lerninhalten fur ihn eine Rele-
vanz verleiht und damit seine Lernmotivation
weckt.

ist die Grundlage auf die die Lerninhalte anzu-
wenden sind. (Behr, 2019)
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2.13.3  Die Kann-Liste

Die Kann-Liste ist ein Instrument, welches in kompe-
tenzorientierten Lernarrangements fur eine vollum-
fangliche Transparenz der Anforderungen sorgt. Ler-
nende kdnnen damit individuell ihre Lernziele bestim-
men und den fur sie geeignetsten Weg wahlen, um
diese zu erreichen. Wenn Kann-Listen eingesetzt wer-
den, bleibt die Situation aus, dass einige Lernende un-
terfordert und andere uberfordert sind. Denn jeder
lernt an seine Bedurfnisse und Voraussetzungen adap-
tiert. Dies ist moglich, da jeder Lernende die Anforde-
rungen sehr differenziert in der Kann-Liste vor sich
liegen hat.

In einer Kann-Liste (s. Abbildung 3) werden die Lern-
ziele in Form von zu erreichenden Kompetenzen for-
muliert. Es werden keine bloRen Begriffe aufgelistet
(Input), sondern die zu erreichenden Ziele (Output).
Das vermeidet, dass Lernende isolierten Begrifflich-
keiten unterschiedliche Inhalte beimessen und gibt
ihnen die Moglichkeit ihren Wissenstand selbst zu be-
urteilen. Deshalb beginnen die Lernzielformulierun-
gen in der Kann-Liste immer mit ,/ch kann ...".

Wenn bspw. das Lernziel lautet ,/ch kann die Atemfre-
quenz auszdhlen.” (Kompetenz = Output), hilft das dem
Lernenden seine Leistung besser einzuordnen und zu

beurteilen. Wenn dort lediglich stiinde ,Atemfrequenz*

(Begriff = Input), lieRRe das sehr viel Raum fir Interpre-
tation, was das Lernziel und die anzustrebende Kom-
petenz betrifft.

Die Kann-Liste beschreibt letztlich das Ziel, welches
der Lernende erreichen kann, wenn er sich mit der
Thematik beschaftigt. Wahrend der Advance Organi-
zer einen orientierenden Uberblick gibt und einzelne
Stationen auf dem Weg dahin aufzeigt, beschreibt die
Kann-Liste sehr differenziert wie es am Ziel aussieht.
Hier erfahrt der Lernende was er am Ende, wenn er am
Ziel angekommen ist, in welcher Form konkret bewal-
tigt hat und umsetzen kann.

Kann-Listen sind ein Lerninstrument und fur den indi-
viduellen Lernprozess gedacht, nicht fur die Beurtei-
lung von Leistungen. Sie dienen dem Lernenden in
seiner individuellen Einschatzung und Vorbereitung
auf ggf. geforderte Lernstandkontrollen durch den
Lehrenden. Sie sind daher strikt von Leistungsbewer-
tungen zu trennen.

Die in Kann-Listen vorgeschlagenen Tatigkeitsbe-
schreibungen sind als Hilfestellung fir den Lernenden
gedacht, eine geeignete Methode fur die individuelle
Ergebnissicherung zu finden. Sie dienen nicht als
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Bewertungsgrundlage fiir den Lehrenden, da der Ler-
nende auch jederzeit die Madglichkeit hat sich fur die
Bearbeitung Hilfe zu holen. Der Lernende kann zudem
von der vorgeschlagenen Tatigkeitsbeschreibung ab-
weichen, wenn er fur ihn nicht als geeignete Methode
erscheint. Es sollte jedoch sichergestellt werden, dass
die spater erfolgende Lernstandkontrolle mit der
Kann-Liste korreliert. D. h. der Lernende muss sich da-
rauf verlassen konnen, dass wenn er die Kann-Liste
vollumfanglich bearbeitet und die Lernziele erreicht
hat, in der Lernstandkontrolle eine gute Bewertung
bekommen wird. (Herold & Herold, 2013)

Ein geeignetes Instrument fiir eine ,externe” Leis-
tungsbewertung bzw. Lernstandkontrolle im SOL-Set-
ting, wird im weiteren Verlauf mit dem Punktekonto
(s.u.) vorgestellt.

Eine Kann-Liste umfasst
Kompetenzen/Lernziele,
Tatigkeitsbeschreibungen,
eine Taxonomierung der Lernziele,

Vorschlage fiir Ubungsméglichkeiten, Material,
Quellen etc.,

und die Maglichkeit den Lernstand kenntlich zu
machen.

Dem Formulieren der einzelnen Kompetenzlernziele
geht voraus, dass sich der Lehrende Gedanken macht
welche Niveaustufen in der Lernsituation angebahnt
werden. Die Taxonomie bedingt die Formulierung der
Lernziele. In unserer Beispiellernsituation werden die
ersten drei Niveaustufen angebahnt - Kenntnis, Ver-
standnis und Anwendung. Die Formulierung der Lern-
ziele muss diesen Stufen entsprechen. Es missen Ver-
ben verwendet werden, die diese drei Niveaustufen
abbilden. Uber die Taxonomie der Lernziele wird dem
Lernenden die fachliche Tiefe dargelegt, die fur die er-
folgreiche Bearbeitung notwendig ist.

Bei der Formulierung der Kompetenzen/Lernziele ist
darauf zu achten, dass der Satz immer mit ,Ich kann...”
beginnt, um den Lernerfolg fur den Lernenden zu ver-
deutlichen. Wenn der Lernende etwas kann, dann be-
herrscht er es. Lernziele sollten so kurz und pragnant
wie moglich formuliert werden. Bestenfalls entspricht
ein Satz einer zu erzielenden Kompetenz. Je langer der
Satz ist und je mehr Information darin steckt, umso
schwieriger ist es flr den Lernenden den Sinn zu



erfassen. Es ist besser aus einem langen Satz mit meh-
reren Teillernzielen mehrere kurze Satze mit jeweils
nur einem Lernziel zu machen.

Ist die Taxonomie und die Formulierung der Lernziele
geschafft, gilt es zu Uberlegen welche Methoden,
Ubungsmaéglichkeiten und ,Tatigkeitsnachweise” ge-
eignet waren, um sich das Lernziel bzw. die Kompe-
tenz zu erarbeiten.

Ubungsmoglichkeiten geben die Sozialform vor, in der
das Lernziel erarbeitet werden kann. Der hier verwen-
dete Begriff ,Freiarbeit” bedeutet, dass der Lernende
individuell entscheiden kann, ob er allein, in einer
Lerngruppe oder mit einem Lernpartner o.a. arbeitet.
Die ,Vorgabe“ Freiarbeit macht v.a. dann Sinn, wenn
es darum geht sich theoretisches Wissen anzueignen
und nicht zwingend ein Partner notwendig ist, wie
bspw. in einem Szenarientraining. Die Freiarbeit for-
dert den individuellen Lernprozess, da der Lernende
Uber Lernmethode, Lerntempo, Lernunterstitzung
und Lernort selbst entscheiden kann. Dies ist in einem
Szenarientraining nicht der Fall. Hier wird dem Ler-
nenden sinnvoller Weise vorgegeben mit einem
Teampartner zu arbeiten und in welchem Setting er
das tut, da dies die berufliche Praxis wiederspiegelt.
Im Szenarientraing werden soziale Kompetenzen in
Teamarbeit und Kommunikation trainiert. Auch an an-
derer Stelle kann es sinnvoll sein die Arbeit mit einem
Tandempartner oder in einer Kleingruppe vorzugeben,
insbesondere dann, wenn Lernende Perspektiven ver-
schranken sollen und/oder ein Feedback bendtigen.
Perspektiven zu verschranken hilft komplexe Inhalte
zu verstehen und die eigenen Vorstellungen daruber
zu reflektieren, weil man nun auch die anderen Vor-
stellungen kennt. Lernprozessen liegt der Wunsch zu-
grunde gemeinsam zu lernen, sich Thematiken zu er-
schliefRen, zu diskutieren und eingebunden zu sein in
eine Gruppe. Das Verschranken von Perspektiven ist
demnach zwingend notwendig und sollte bewusst in
der Kann-Liste eingebaut werden.

Bei der Vorgabe der Ubungsméglichkeiten ist zudem
der Transfer von Theorie und Praxis zu bedenken, da-
mit theoretische Inhalte ihre Anwendung in der beruf-
lichen Praxis finden.

Nach jeder Erarbeitungsphase, ob in der Gruppe oder
allein, ist immer eine ausreichend lange Verarbei-
tungsphase notwendig. In dieser individuellen Phase
werden die neuen Informationen verarbeitet und mit
den bereits vorhandenen Strukturen im lernenden Ge-
hirn verknupft. Das Gehirn durchlauft dabei Prozesse
der Organisation und Reorganisation von Lerninhal-
ten, Assoziationen, Ideen, gesammelten Eindriicken

und den gemachten Erfahrungen. Die effektivste Me-
thode der Verarbeitung ist der Schlaf. Jedoch nicht nur
wenn wir schlafen, sondern auch im Wachzustand ver-
arbeiten wir Informationen. Wenn unser Gehirn ,ab-
schaltet” und wir beispielsweise einem Vortrag nicht
mehr folgen, kann es gut sein, dass es gerade in einer
Verarbeitung der aufgenommenen Informationen
steckt. Vor diesem Hintergrund sollte also immer auch
Verarbeitungszeit in einer Lernsituation vorgesehen
werden, die der Lernende individuell nutzen kann. Fur
die Verarbeitungsphase in SOL-Arrangements gibt es
unterschiedlichste Methoden, wie bspw. Sortieraufga-
ben, Strukturlegearbeiten oder das Dreiergesprach,
die im Kapitel 2.14 naher beschrieben werden. (Haas,
2015)

Quellen sind anhand der ortlichen Gegebenheiten
auszuwahlen und an die Vorgaben der jeweiligen Bil-
dungseinrichtung gebunden. Da verwendete Lehrbu-
cher und Unterrichtsmaterialien in den Bildungsein-
richtungen sehr differieren, wird an dieser Stelle be-
wusst darauf verzichtet genauer darauf einzugehen.

Je weiter am Anfang ein Lernender in der Ausbildung
steht, ist es hilfreich Quellen sehr explizit anzugeben
(Art, Titel, Kapitel etc.). Je weiter er in seiner Wissensa-
neignung fortgeschritten ist, umso eher hat er selbst
ein Verstandnis dafir, welche Quellen geeignet sind
und welche eher nicht. Dann kdnnen diese auch weni-
ger detailliert in der Kann-Liste aufgefuhrt werden.
Wichtig ist jedoch so wenig wie maglich, aber so viel
wie notig. Je mehr Quellen angegeben werden, umso
unubersichtlicher wird der Lernprozess.

Dies gilt auch fur angebotenes Material, wie Arbeits-
blatter, Arbeitsauftrage, Infomaterial, Handouts, Skrip-
ten, Trainingsequipment etc. Diese konnen ggf. erfor-
derlich sein fur die Bearbeitung der Lernsituation und
den Lernenden hilfreich unterstitzen. Es sollte jedoch
auch nur in diesem Fall zur Verfugung gestellt werden.

Bei der Wahl der Ubungsmaéglichkeiten, der Methoden
und des Materials ist darauf zu achten, dass diese
nicht eintonig, sondern abwechslungsreich gestaltet
sind. Dies sorgt daflr, dass jeder Lernende in seiner
individuellen Lernweise erreicht werden kann. Aber
auch hier gilt es das Maf3 zu halten. Nicht jedes Teil-
lernziel erfordert eine eigene Methode.

Am Ende der Kann-Liste ist eine Spalte vorgesehen, in
der der Lernende seinen Lernstand dokumentieren
kann und so jederzeit weif3, wo er steht und wo er ggf.
noch Lern- oder Ubungsbedarf hat. Es hat sich be-
wahrt hier mit Symbolen oder einem Ampelsystem zu
arbeiten.
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kann ich, beherrsche ich.

kann ich teilweise, habe aber noch Wissenslicken
und/ oder etwas Ubungsbedarf.

kann ich gar nicht, mir fehlt jegliches Verstandnis,
ich brauche unbedingt noch

Lernzeit, Ubung und ggf. Unterstiitzung.

Diese individuelle Lernstandbeurteilung eroffnet
frihzeitig die Moglichkeit der Intervention, wenn ein
Lernender mit seiner Lernsituation gar nicht zurecht-
kommt. Er kann rechtzeitig Hilfe in Form von Lernbe-
ratung oder Fachberatung (s.u.) in Anspruch nehmen.

Die Tatigkeitsbeschreibung dient der individuellen Er-
gebnissicherung und stellt einen Vorschlag des Leh-
renden dar. Der Lernende kann hiervon jederzeit ab-
weichen, wenn er fir sich eine geeignetere Methode
der Ergebnissicherung sieht.

Die Formulierung der Tatigkeitsbeschreibung beginnt
immer mit ,Ich habe..." um das Ergebnis zu verbalisie-
ren und sichtbar zu machen, dass etwas getan wurde
um das Lernziel zu bearbeiten und festzuhalten. Die
ausgewahlten Tatigkeitsbeschreibungen sollten wie
Ubungsmaéglichkeiten, Material und Methoden ab-
wechslungsreich sein. Sie sollten jedoch zwingend
zum Lernziel passen. Wenn das Lernziel heif3t ,/ch
kann die Atemfrequenz auszdhlen.”, erscheint es wenig
sinnvoll dies graphisch darstellen zu lassen. Vielmehr
kénnte eine geeignete Tatigkeitsbeschreibung lauten
LIch habe die Atemfrequenz meines Tandempartners aus-
gezdhlt und notiert.”

Die Kann-Liste

fordert das individuelle Lernen eines jeden Ler-
nenden.

knidpft an dessen vorhandenes Wissen und seine
Vorerfahrungen an.

schafft Raum fir das Verschranken von Perspek-
tiven.

enthalt differenzierte Lernziele und Kompeten-
zen.

macht die Anforderungen transparent.

verknipft Inhalte aus den unterschiedlichen
Fachdisziplinen miteinander.

macht dem Lernenden seinen persdnlichen Lern-
fortschritt transparent.
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setzt mit Taxonomien den Anspruch des Lernziels
fest.

schldgt Ubungsmadglichkeiten, Quellen, Material
etc. zur Erreichung des Lernziels vor.

stellt den Transfer zwischen theoretischen Inhal-
ten und praktischer Umsetzung her.

definiert Tatigkeitsbeschreibungen fur die Ergeb-
nissicherung (Behr, 2019).



Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensrettende Mafinahmen durchfiihren

Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen

Nr. Lernziel/ Kompetenz Tatigkeits-beschreibung Ubungsform, Quellen, Taxonomie Lernstand
Ich kann ... Ich habe ... Material |-Vl
1 die drei Vitalfunktionen benen- eine Tabelle erstellt und die U: Freiarbeit I
nen. Angaben aus Nr. 1- 3 meiner Q: Literatur xy
Kann-Liste darin erfasst.
2 die Parameter angeben, welche
ich erheben muss um die Vital-
funktionen in der Ersteinschat-
zung adaquat zu beurteilen.
3 die Parameter, die ich bei meinem Il
Patienten erhoben habe der je-
weiligen Vital-funktion zuordnen.
4 die MaBnahmen zur Beurteilung die MindMap im Arbeitsblatt 1 | U: Freiarbeit, Tandem Il
des Bewusstseins im Allgemeinen | mit den erforderlichen Anga- Q: Literatur xy
erklaren. ben erganzt. M: Arbeitsblatt 1 + Sor-
meinem Tandempartner er- tieraufgabe
5 | die Manahmen zur Beurteilung | klart wie ich die Beurteilung I
der Atmung im Allgemeinen er- der Vitalfunktionen durch-
klaren. fiihre.
die Sortieraufgabe gelost.
6 die MaRnahmen zur Beurteilung Il
des Kreislaufs im Allgemeinen er-
klaren.
7 den Status der Vitalfunktionen die Vitalfunktionen meines U: Teamarbeit im Sze- Il
meines Patienten im vorliegen- Patienten im Szenarientrai- narientraining
den Fall ermitteln. ning beurteilt und mein Vor- Q: Arbeitsergebnis aus
gehen reflektiert. Nr. 4-6 der Kann-Liste
M: Trainingse-
8 | den Status der Vitalfunktionen bei | die Beurteilung der Vitalfunk- | quipment, Reflexions- 1]
unterschiedlichen Patienten er- tionen in verschiedenen Sze- | bogen
mitteln. narien trainiert und mein Vor-
gehen reflektiert.
9 erlautern wie sich die Vitalfunkti- | mir bersichtliche Notizen zur | U: Plenum oder wahl- Il
onen wechselseitig beeinflussen. | Aufgaben-stellung gemacht. weise Freiarbeit
die Strukturlegearbeit erfullt. | Q: Impulsvortrag oder
Literatur xy
M: Strukturlegekart-
chen
10 | die wechselseitige Beeinflussung | die wechselseitige Beeinflus- | U: Freiarbeit Il

der Vitalfunktionen im vorliegen-
den Fall darstellen.

sung der Vitalfunktionen gra-
fisch dargestellt.

Q: Notizen aus Nr. 9
der Kann-Liste

Abbildung 58: Sander, H., Beispiel fiir die Gestaltung einer Kann-Liste, 2019
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2.13.4  Der farbige Stundenplan

Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensrettende Mafinahmen durchfiihren
Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen
Zeit Montag, xx.xx.20xx Zeit Dienstag, xx.xx.20xx
T T
09:00 - 09:20 Einflhrung in die Lernsituation 09:00 - 09:15 Uberblick Lernstand
T T
09:20 - 09:30 Zielplanung 09:15 - 10:30 Freiarbeit
T T
09:30 - 12:30 Freiarbeit 10:30 - 12:30 Freiarbeit Training/Tandem
T
12:30 - 13:15 Mittagspause
T
13:15 - 1345 Freiarbeit Impulsvortrag 13:15 - 15:15 Freiarbeit Training/Tandem
T T
13:45 - 15:45 Freiarbeit 15:15 - 15:30 Zielreflexion
T T
15:45 - 16:00 Zielreflexion 15:30 - 16:00 Feedback, Zusammenfassung

Abbildung 59: Sander, H., Beispiel fiir die Gestaltung eines farbigen Stundenplans, 2019.

Im SOL-Lernarrangement werden dem Lernenden un-
terschiedliche Phasen angeboten, in denen ein regel-
mafdiger Wechsel des Erarbeitens und Verarbeitens
von Informationen (Lerninhalten) mit einerseits indi-
viduellen und andererseits kooperativen Lernmetho-
den stattfindet. Der Lernende findet in diesem Lernar-
rangement zudem Phasen der Orientierung, der indi-
viduellen Lernzielplanung und Reflexion der Zieler-
reichung. Er hat auch die Mdglichkeit in Phasen des
Feedbacks Ruckmeldung zur Lernsituation an den
Lehrenden zu geben und eine Zusammenfassung des
,Experten® zu bekommen.

Diese Phasen unterstehen keiner Rangfolge und sind
nicht linear angeordnet. Sie sollten bewusst an den
Stellen geplant werden, an denen sie dem Lehrenden
sinnvoll erscheinen. Einzelne Phasen kdnnen wieder-
holt werden. Es kann bspw. sinnvoll sein, strukturierte
Phasen oder Phasen der Orientierung an unterschied-
lichen Stellen anzubieten. (Herold & Herold, 2013)

Die Phasen im SOL-Arrangement sind jeweils farblich
gekennzeichnet. Die Farben sind frei wahlbar und
mussen nicht zwingend den in unserem Beispiel
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gewahlten Farben entsprechen. Es kann hilfreich sein,
nicht nur die farbige Markierung im Unterrichtsplan
vorzunehmen, so dass der Lernende weif3, in welcher
Phase er sich befindet. Auch erganzende Begrifflich-
keiten konnen zusatzlich Orientierung bieten, insbe-
sondere in strukturierten Phasen oder Orientierungs-
phasen. (s. Abbildung 58).

Orientierung:

Phasen der Orientierung sind in unserem SOL-Arran-
gement Orange hinterlegt. In dieser Phase soll der
Lernende einen Uberblick bekommen (ber die Lernsi-
tuation, die anzubahnenden Kompetenzen und die An-
forderungen, die an ihn gestellt werden. In der Orien-
tierungsphase bietet es sich demnach an, den Advance
Organizer, die Story und die Kann-Liste vorzustellen.
Ebenso sollten eventuelle Leistungserhebungen hier
schon thematisiert werden. Es macht daher Sinn eine
Phase der Orientierung am Anfang einer jeden neuen
Lernsituation zu planen. Am Ende der Orientierungs-
phase sollte der Lernende einen guten Uberblick ha-
ben Uber die Aufgaben und Lernziele. Er sollte nun



auch seinen Standort bestimmen und seine Ziele defi-
nieren konnen (s. Phase Zielplanung und Zielrefle-
xion). Phasen der Orientierung auch im weiteren Ver-
lauf einer Lernsituation zu planen kann insbesondere
dann sinnvoll sein, wenn diese langer als einen Tag
andauert.

Den Lernenden zwischendurch nochmals seinen
Standort bestimmen zu lassen, um zu schauen ob er
alles hat, was er braucht und zu prufen ob sein Lernen
in die zielfihrende Richtung geht, kann zusatzlich Ori-
entierung geben.

Zielplanung und Zielreflexion:

Phasen der Zielplanung und Zielreflexion sind in un-
serem SOL-Arrangement Gelb hinterlegt. SOL ist ein
Konzept der Selbstorganisation. Ziele zu planen, den
Weg dahin und die Ziele selbst zu reflektieren halt den
Lernenden dazu an seinen Lernprozess zu strukturie-
ren und diesen an seine Bedarfe zu adaptieren.

Die Zielplanung dient der Festsetzung des individuel-
len Lernziels des Lernenden. Dariber legt der Ler-
nende fest, was er konkret flr die Erreichung seines
Lernziels tun maochte. In der Zielplanung wird die Re-
levanz zur Erreichung des Lernziels fur den Lernenden
herausgestellt. Zudem setzt der Lernende sich einen
zeitlichen Rahmen fur die Erreichung seines Lernziels.

Die Grundidee, die sich hinter der Zielplanung verbirgt
ist die Quantifizierbarkeit und Nachvollziehbarkeit
von Prozessen und Zielen. Lernziele sollten demzu-
folge SMART (Spezifisch, Messbar, Ausfihrbar, Rele-
vant, Terminiert) sein. Der Lernende soll dabei seine
Lernziele bewusst wahlen lernen und sie fir sich
greifbar machen.

Die Zielreflexion dient dem Lernenden zur Uberprii-
fung, ob er sein Lernziel erreicht hat. Woran er dies
erkennt hat er in seiner Zielplanung festgelegt. (z. B.
»Ich habe die Punkte 1-10 in meiner Kann-Liste bear-
beitet.). Zielreflexion macht dem Lernenden die
Grunde fur das Erreichen oder Nichterreichen des
Lernziels transparent. Sie lasst den Lernenden Konse-
quenzen fur seinen folgenden Lernprozess daraus zie-
hen und ggf. sein Lernverhalten adaptieren. Reflexion
fordert, zusammen mit der Zielplanung, die Selbstor-
ganisation des individuellen Lernprozesses des Ler-
nenden (Behr, 2019; Herold & Herold, 2013).

Eine magliche Vorlage fur eine Zielplanung und Ziel-
reflexion kdnnte wie folgt aussehen:

Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensrettende Mafinahmen durchfihren

Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen

Zielplanung
S: Mein Ziel ist es heuteam ___ .

.20___ Folgendes zu erreichen:

bearbeitet zu haben.

a) In der KANN-Liste die Zeile/n
b) Im Punktekonto
c) Eigene Idee:

Punkte zu erreichen.

b) Im Punktekonto
c) Eigene Idee:

M: Daran werde ich die Zielerreichung erkennen:
a) Die o.g. Tatigkeitsnachweise der Kann-Liste bearbeitet zu haben.
Punkte erreicht zu haben.

Zielreflexion
O Ich habe meine Ziele erreicht.

O Meine Ziele waren zu hochgesteckt.

O Eigene Ideen:
Das hat fur mich folgende Konsequenz:

A: Zur Erreichung meiner Ziele werde ich Folgendes tun:
R: Die genannten Ziele sind mir wichtig, weil .
T: Ich werde mein Ziel biszum___.__ .20 Uhr erreicht haben.

O Ich habe meine Ziele nicht erreicht. Das hat folgende Griinde:

[0 Meine Aktivitaten waren nicht zielflihrend.

Abbildung 60: Sander, H., Beispiel fiir die Gestaltung einer Zielplanung und Zielreflexion, 2019
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Freie Phase:

Freie Phasen sind in unserem SOL-Arrangement Grin
hinterlegt. Diese Phasen sind dem individuellen Ler-
nen gewidmet und sollten den grofRtmaglichen zeitli-
chen Rahmen einnehmen. In Freien Phasen ist Raum
fur die Bedarfe des Lernenden. Er legt fest was er lernt,
in welchem Tempo, mit welchen Medien und Metho-
den etc. Hier hat der Lernende die Mdglichkeit frei zu
entscheiden, ob er allein, mit einem Lernpartner/Lern-
partnerin oder in einer Gruppe arbeitet. Er kann sich
zudem einen Ort wahlen, der fur ihn geeignet scheint
um effektiv zu lernen. Das kann im Unterrichtsraum, in
der Cafeteria, im Freien etc. sein. Dies ist jedoch an die
ortlichen Strukturen gebunden und sollte bei der Pla-
nung berucksichtigt werden. Freie Phasen sind indivi-
duelle Lernzeit um an Kann-Listen und an der Zieler-
reichung zu arbeiten, Lernzeit um Informationen auf-
zunehmen und diese zu verarbeiten. In dieser Phase
sollte demnach auch Raum sein fiir Sortieraufgaben
oder Strukturlegearbeiten um die gewonnenen Infor-
mationen in vorhandene Strukturen einzuordnen und
zu verarbeiten. In dieser Phase kann der Lernende je-
derzeit auf Lernberatung oder Fachberatung zuriick-
greifen (s.u. Lernbegleitung und Beratung). Alles was
an Zeit fur andere Lernphasen (bspw. Orientierung,
strukturierte Phase) abgezogen wird fehlt dem Ler-
nenden fur seinen individuellen bedarfsorientierten
Lernprozess. Deshalb sollte die Planung sehr bewusst
gestaltet werden und sich dabei stets die Frage ge-
stellt werden ob der zeitliche Ansatz flr strukturierte
Phasen oder Orientierungsphasen zielfuihrend, erfor-
derlich und gerechtfertigt ist.

Strukturierte Phase:

Strukturierte Phasen sind in unserem SOL-Arrange-
ment Blau hinterlegt. In diesen Phasen wird der Ler-
nende bewusst in eine bestimmte Sozialform und/o-
der Methode ,gedrangt” und aus seinem individuellen
Lernprozess herausgeholt. Dies macht insbesondere
dann Sinn, wenn Lernpartner oder Lerngruppen erfor-
derlich sind um bspw. Perspektiven zu verschranken
oder Fallszenarien zu trainieren. Dies ist im individu-
ellen Lernprozess nicht moglich. Im farbigen Stunden-
plan sollten diese Phasen explizit ausgewiesen und
benannt werden. Eine strukturierte Phase kann eine
Tandemarbeit sein wie in unserer Beispiel-Kann-Liste
Nr. 4-6 oder ein Szenarientraining wie unter Nr. 7-8.
Dies explizit zu benennen macht dem Lernenden den
Zweck der strukturierten Phase ersichtlich und lasst
ihm den zeitlichen Ansatz einschatzen, den er daflr
einplanen muss. Werden Impulsvortrage angeboten,
sollten diese kurz, prazise sein und der zusatzlichen
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Orientierung dienen. Zudem sollte der Lernende die
Wahl haben sich diesen Vortrag anzuhdren oder die
darin angebotenen Inhalte sich selbst zu erarbeiten,
mit der Methode und in dem Tempo wie es fur ihn ge-
eignet ist. Dies sollte bei der Erstellung der Kann-Liste
bericksichtigt und entsprechende Lernziele und Quel-
len definiert werden.

Feedback:

Feedbackphasen sind in unserem SOL-Arrangement
Rot hinterlegt. Sinnvollerweise stehen diese am Ende
einer Lernsituation und sind die einzigen Phasen, die
nicht wiederholt werden. Sie schliefen eine Lernsitu-
ation ab. In der Phase des Feedbacks gibt der Ler-
nende dem Lehrenden ein Feedback zur Gestaltung
und zum Ablauf der Lernsituation. Was fand er hilf-
reich, was vielleicht weniger? Was hatte er sich anders
oder erganzend gewunscht? Solche oder ahnliche Fra-
gen kann der Lernende abschliefiend beantworten
und hilft die Lernsituation stetig weiterzuentwickeln
und zu verbessern.

Zum Abschluss der Lernsituation sollte zudem eine
kurze inhaltliche und fachwissenschaftliche Zusam-
menfassung seitens des Lehrenden als dem ,Exper-
ten” flr die angebotene Lernsituation erfolgen. Sie
gibt dem Lernenden Sicherheit, dass gelernt zu haben,
was aus ,Expertensicht” wichtig ist. Der Lernende darf
jedoch durch diese Zusammenfassung nicht das Ge-
fuhl bekommen, dass alles, was er sich erarbeitet hat
Uberflissig war. Es darf auch kein Vortrag sein, der al-
les inhaltlich aufbereitet, was es zu erarbeiten galt.
Dem Lernenden darf nicht das Gefuhl geben werden,
eigentlich nichts selbst tun zu missen, da er zum Ab-
schluss im Vortrag ,serviert” bekommt, was er braucht.
Deshalb ist es wichtig die Zusammenfassung auf die
wesentlichen Punkte zu beschranken. Dies kann in ei-
nem Vortrag, einem Quizz, einer Fragerunde o.a. erfol-
gen.

In der Phase des Feedbacks sollten nun auch Lerner-
folge und Lernfortschritte sichtbar gemacht werden,
indem der Lehrende diese konkret aufzeigt. Er kann
dafur auf den Advance Organizer verweisen und die
angestrebte Kompetenz (Botschaft), die der Lernen-
den nun erreicht hat.

Der Lernende organisiert im SOL-Konzept seinen
Lernprozess selbst. Er legt demnach auch den Wechsel
zwischen Lernphase und Regenerationsphase (Lern-
pause) selbstandig fest. Es hat sich jedoch bewadhrt
eine definierte Pause an jedem Lerntag im farbigen
Stundenplan festzulegen. Dies ist sinnvoller Weise die



Mittagspause. Lernende neigen dazu die Pausen zu
vergessen oder ganz wegzulassen. Lernpausen sind
jedoch wichtig fir die Regeneration und Informations-
verarbeitung des Gehirns. Deshalb sollte es eine min-
destens 45minutige definierte Pause am Tag geben.
Auch kann der Lernbegleiter den Lernenden im Ver-
lauf des Tages gern daran erinnern eine Pause einzu-
legen.

Der farbige Stundenplan umfasst:

Phasen der Orientierung: Vorstellung des Ad-
vance Organizer und der Story, Uberblick tiber die
Lernsituation, Brainstorming, Zielplanung

Freie Phasen: Individuelles Lernen, Arbeiten an
KANN-Listen und an den individuellen Lernzielen
allein oder in Kleingruppen/Lernpartnern, Struk-
turlegearbeit, Sortieraufgabe, Lernberatung,
Fachberatung

Strukturierte Phasen: Impulsvortrag, Skill- und
Szenarientraining, Gruppenarbeit, Perspekti-
venverschrankung ...

Phasen der Zielplanung und Zielreflexion: Festle-
gung des individuellen SMARTen Lernziels, Uber-
prufung der Zielerreichung, Festlegen der daraus
resultierenden Konsequenzen

Phasen des Feedbacks und Abschluss: Rickmel-
dung an den Lernbegleiter, Sichtbarmachen der
Lernerfolge, Zusammenfassung im Plenum (Behr,
2019; Herold & Herold, 2013).
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2.13.5  Das Punktekonto

Wiederkehrende formale Leistungsbeurteilungen ge-
horen noch nicht immer zur Schule. Erst seit ca. 500
Jahren sind sie Bestandteil von Lernprozessen. Im An-
betracht der Uber flunftausendjahrigen Geschichte der
Schule eine verhaltnismafiig junge Erscheinung. Vor-
her kam Schule ohne Prufungen, Zensuren/Noten und
Zeugnisse aus. Nicht zuletzt hat der steigende Leis-
tungsdruck unserer Gesellschaft dazu gefuhrt, dass
Lernende stetig beurteilt werden in ihrer Leistungsfa-
higkeit. Noten und Prifungen wie wir sie heute ken-
nen dienen v.a. der Auslese. Uber Leistungsbeurteilun-
gen werden die Guten von den Schlechten, die Leis-
tungsfahigen von den Leistungsschwachen getrennt.
Dem Einen wird bescheinigt hohere Bildungsab-
schlusse erzielen zu kdnnen und angesehene berufli-
che oder gesellschaftliche Positionen zu erreichen.
Dem Anderen bleibt dies verwehrt. Auch wenn das
Wort Chancengleichheit in Bildungssystemen heute
gern in den Mund genommen wird, sieht dies in der
Realitat der Schulen leider oft anders aus.

Leistungserhebungen jedweder Art dienen heute der
Legitimation bildungspolitischer, administrativer und
unterrichtlicher Entscheidungen. Sie stellen ein Kon-
trollinstrument dar fur Lehrende, Lehrplane, Schulen,
Schularten und ganze Schulsysteme. Sie geben Infor-
mation und Rickmeldung uber den vermeintlichen
Lernstand an Lernende, deren Erziehungsberechtigte,
Arbeitgeber oder Ausbildungsbetriebe. Dabei wird je-
doch gern vergessen, dass Leistungserhebung in Form
von Prifungen und Notengebungen meist Moment-
aufnahmen sind und keine Lernentwicklung des Ler-
nenden beurteilen. Hat der Lernende einen schlechten
Tag, bekommt er eine schlechte Note und daraus re-
sultierend den ,Stempel - nicht leistungsfahig®. Leis-
tungserhebungen als Diagnoseinstrument? Nicht zu-
letzt werden Noten gern als Druckmittel verwendet
um Lernende zu disziplinieren und zu erziehen. So
verwundert es kaum, dass Notengebungen haufig zu
Angst und Leistungsdruck bei den Lernenden fihren.
Wenn durch Notengebung dem Lernenden stets auf-
gezeigt wird, was er alles falsch gemacht hat und nicht
kann, dann fihrt das zu Verunsicherung und fordert
sicher nicht seine Lernmotivation (Sacher, 2009).

SOL geht hier einen ganzlich anderen Weg. Auch im
Rahmen des SOL-Konzeptes werden Leistungen beur-
teilt, jedoch im positiven Sinne. SOL zeigt dem Ler-
nenden auf was er bisher alles erreicht hat und schon
kann, stellt damit seine Leistung positiv heraus. Dies
schafft Sicherheit und fordert seine Lernmotivation.
Zudem gibt es Hilfestellung wie Leistungen weiter
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verbessert und hdhere Ziele erreicht werden kdnnen.
Dies fehlt im auslesenden Schulsystem ganzlich. Auch
hier macht der Lernende Fehler im Lernprozess, was
der Natur des Lernens geschuldet ist. Der Lernende
bekommt aber keine Angebote diese abzustellen, sich
weiterzuentwickeln und seine Ziele zu adaptieren
(Herold & Herold, 2013).

Im SOL-Konzept werden Leistungserhebungen stets
transparent gestaltet, individuell ausgerichtet und die
Chancengleichheit fur alle Lernende gewahrt. Zu Be-
ginn einer neuen Lernsituation bekommen alle Ler-
nenden dasselbe leere Punktekonto. (s. Abbildung 6)
So wird die Chancengleichheit gewahrt und die Leis-
tungsanforderungen, die den Lernenden eine gute
Note erzielen lassen kdnnten, schon von Beginn an
aufgezeigt. Seine Leistungsziele werden damit plan-
bar. Zudem bekommt der Lernende Hilfestellung mit
entsprechenden Leistungsvorschldagen, die als Anreiz
im Punktekonto bereits aufgefiihrt sind.

So konnte es bspw. Punkte geben, wenn der Lernende
seine Arbeitsergebnisse mit einem Lernpartner ab-
gleicht oder er sich aktiv in eine Diskussion in der
Kleingruppe einbringt. Je mehr sich ein Lernender in
seinem Lernprozess engagiert und mit den Inhalten
der Lernsituation beschaftigt, umso mehr Punkte kann
er erreichen und demnach eine bessere Note erzielen.
Engagement wird im Rahmen des SOL-Konzeptes ,be-
lohnt” und férdert damit die Lernmotivation.

Der Lehrende versieht in der Vorbereitung eines SOL-
Lernarrangements alle Aktivitdten, die der Lernende
wahrend der Bearbeitung der Lernsituation erbringen
muss mit Punkten. Die Punkte sind je nach Lernstand
und Anforderung zu gewichten. In unserer Beispiel-
lernsituation ist es sinnvoll auch die Phase der Ziel-
planung und Zielreflexion mit Punkten zu versehen,
da der Lernende zu Beginn seines Lernprozesses auch
erst lernen muss seine Ziele selbst zu stecken und zu
reflektieren. Uber die Ausformulierung und Gewich-
tung der einzelnen Beurteilungskriterien hat der Leh-
rende die Mdoglichkeit gezielt bestimmte Kompeten-
zen zu fordern. Wichtig ist, dass die zu beurteilende
Kompetenz korreliert mit der Bearbeitung der Lernsi-
tuation und erlernt werden konnte. In unserem Bei-
spiel muss die Teamleiterrolle vorher erlernt worden
sein, bevor sie beurteilt wird.



Beim Selbstorganisierten Lernen wird die Leistung
des Lernenden sichtbar, nicht nur die vermeintlichen
Ergebnisse wie in herkdmmlichen Beurteilungssyste-
men (Herold & Herold, 2013; Behr, 2019).

Das Sammeln der Punkte liegt in der Eigenverantwor-
tung des Lernenden. Wieviele Punkte er in welchen
Beurteilungskriterien sammeln modchte und welche
Note er letztlich anstrebt ist dem Lernenden und sei-
ner individuellen Zielplanung zu uberlassen. Die
Punkte aus dem Punktekonto kdnnen jederzeit mit
evtl. geforderten schriftlichen Leistungserhebungen
seitens zustdandiger Behorden verknupft werden und
eine Gesamtnote bilden. Wahrend die schriftliche
Leistung das Lernergebnis darstellt, zeigen die ge-
sammelten Punkte im Punktekonto letztlich das auf,
was der Lernende auf dem Lernweg an aktiver Leis-
tung eingebracht hat fir das Lernergebnis. Eine um-
fassende Beurteilung des Lernenden und seiner Lern-
fortschritte ist damit moglich (Herold & Herold, 2013).

Das Punktekonto

dient der Uberpriifung des Leistungsstandes des
Lernenden.

zeigt das Engagement des Lernenden auf, wel-
ches er auf seinem Lernweg aufbringt.

folgt dem Prinzip der ,Belohnung®, indem es be-
wertet was der Lernende erreicht hat, nicht was
er nicht erreicht hat.

schafft dem Lernenden Erfolgserlebnisse und for-
dert seine Lernmotivation.

hilft dem Lernenden sich differenziert weiterzu-
entwickeln. (Behr, 2019)

Lernfeld: Vitale Bedrohungen erkennen und lebensrettende Mafinahmen durchfiihren

Lernsituation: Die Vitalfunktionen beurteilen

geschrieben, der den Begriff erlautert und die wechsel-
seitige Beeinflussung beschreibt.

Nr. Tatigkeitsbeschreibung Tatigkeitsnachweis Punkte
Ich habe ... erreicht/ max.

1 eine vollstandige Zielplanung und Zielreflexion ge- | ausgefillte Zielplanung und Zielre- /2
macht. flexion

2 meine Arbeitsergebnisse der Nr. 1-6 meiner Kann-Liste | Protokoll /2
mit einem Tandempartner besprochen.

3 die Strukturlegearbeit aus Nr. 9 meiner Kann-Liste voll- | Strukturlegen + Aufkleben auf A4- /3
standig durchgefuhrt. Seite

4 zu jedem Begriff der 0.g. Strukturlegearbeit einen Satz | Strukturlegearbeit mit formulierten /3

Satzen erganzen

5 in einem Szenario die Teamleiterrolle libernommen. Szenarientraining bestatigt mit Un- /5
terschrift des Anleiters

6 in einem Szenario die Assistentenrolle ibernommen. Szenarientraining bestatigt mit Un- /5
terschrift des Anleiters

Gesamtsumme: /20

Abbildung 61: Sander, H., Beispiel fiir die Gestaltung eines Punktekontos, 2019
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2.13.6

Im Konstruktivismus gibt es die klassische Lehre und
Wissensvermittlung nicht. Sondern Lernen im Kon-
struktivismus heif3t individuelle Konstruktion von Wis-
sen durch den Lernenden selbst. SOL vertritt eben
diese Auffassung des Konstruktivismus. (Staatsinstitut
fur Schulqualitat und Bildungsforschung, 2007) Des-
halb ist es notwendig die Rolle des vormals Lehren-
den und Wissensvermittlers neu zu durchdenken und
auszurichten. Im SOL-Setting gibt es daher keine Leh-
renden, sondern Lernbegleiter und Berater. Der Lern-
begleiter schafft im SOL-Setting den Rahmen fir den
individuellen Lernprozess, entwickelt die Lernsitua-
tion und unterstutzt den Lernenden bei der Bearbei-
tung der Lernsituation, wenn er Hilfe bendtigt.

Der Lernbegleiter moderiert das Lernsetting und uber-
nimmt dabei die Rolle eines ,Coaches”, der den indivi-
duellen Lernprozess anregt, dabei unterstutzt, aber
diesen nicht steuert. Das Steuerrad hat der Lernende
selbst in der Hand. Lernbegleiter haben die Aufgabe
herausfordernde und authentische Lernsituationen
bereitzustellen, an die der Lernende mit seinen Vorer-
fahrungen anknupfen kann. Der Lernbegleiter gibt
dem Lernenden Hilfestellungen, Hinweise, Anregun-
gen, Feedback und ermdglicht ihm seine individuellen
Losungswege zu erarbeiten, stellt ihm jedoch keine
vorstrukturierten Lerneinheiten und Ergebnisse zur
Verfugung. Vielmehr bietet er Gelegenheiten an indi-
viduell zu lernen in angenehmer und forderlicher Ler-
natmosphadre. (Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bil-
dungsforschung, 2007)

Der Lernbegleiter

schafft den Rahmen fir den individuellen Lern-
prozess.

arrangiert die Lernsituation.

unterstutzt bei Bedarf den Lernenden mit Fach-
oder Lernberatung.

Neben der Schaffung eines geeigneten Rahmens fur
den Lernprozess ist es eine weitere Aufgabe des Lern-
begleiters dem Lernenden beratend zur Seite zu ste-
hen. Dies kann auf der einen Seite eine rein fachliche
und/oder inhaltliche Beratung sein, auf der anderen
Seite eine ganz individuelle und personenbezogene
Beratung (Dietrich, 2001).

Im SOL-Setting sind diese beiden Arten von Beratung
in Lernprozessen vorgesehen. Die fachliche oder in-
haltliche Beratung wird in diesem Kontext als Fachbe-
ratung bezeichnet, die individuelle und personenge-
bundene Beratung als Lernberatung.
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Lernbegleitung und Beratung

Fachberatung

nimmt der Lernende in Anspruch, wenn er inhalt-
liche oder fachliche Fragen hat, die er selbst nicht
beantworten kann.

gibt konkrete Antworten auf die inhaltli-
chen/fachlichen Fragen des Lernenden.

kann durch den Lernbegleiter oder Mitlernende
gegeben werden.

Lernberatung

nimmt der Lernende in Anspruch, wenn er seine
Lernziele nicht erreicht hat und

uber seine Zielreflexion keine Griinde dafir fin-
det.

gibt dem Lernenden eine Hilfestellung seinen
Lernweg einzuschatzen und diesen ggf. zu adap-
tieren.

wird durch den zustandigen Lernbegleiter oder
einen hinzugezogenen Lernberater gegeben
(Behr, 2019).

Wie Lehrende zu Lernbegleitern und Beratern werden,
welche Kompetenzen sie dafur entwickeln mussen
und welche Anforderungen dies an die neue Rolle und
die Qualifizierung Lehrender stellt, damit beschaftigt
sich das Kapitel 1.5 ,Qualifikation Lehrender” ausfiihr-
lich.



2.13.7
SOL-Konzept

Die vollstandige Handlung (s. Kapitel 2.8.1), welche
die Grundlage handlungsorientierter Lernsettings ist,
findet sich auch im beschriebenen SOL-Konzept wie-
der.

Orientieren.

Die Anndherung an die Problemstellung einer neuen
Lernsituation und das Verschaffen eines ersten Uber-
blicks wird im SOL-Setting Uber den Advance Organi-
zer und die Story ermdglicht. Lernende stellen erste
Verknipfungen neuer Inhalte mit bereits vorhandenen
Erfahrungen her. Die Definition ihres individuellen
Lernziels erfolgt Uber die Zielplanung

Informieren.

Die Beschaffung der Informationen, die der Lernende
bendtigt um den zugrundeliegenden Fall und die da-
mit verbundenen Problemstellungen zu bearbeiten,
wird uber die Lernzielformulierungen der Kann-Liste
angeregt. Hier findet der Lernende die Richtungsvor-
gabe (Kompetenz/Lernziele) und die Quellenangaben,
in denen er die bendtigten Informationen findet. In
dieser Phase steht ihm der Lehrende als Lernbegleiter
und Berater bei Bedarf zur Verfuigung

Planen und Entscheiden.

Planung der Herangehensweise und Entscheidung
uber den geeignetsten Weg das Lernziel und die an-
gestrebte Kompetenz zu erreichen, geschieht auf
zweierlei Weise im SOL-Setting. Fur die Informations-
beschaffung mussen Lernende zunachst entscheiden
in welcher Weise sie das tun - allein, in einer Lern-
gruppe oder mit einem Lernpartner, wo und mit wel-
chen Medien sie arbeiten mochten. Sie entscheiden
sich fur die theoretische Inhaltsbearbeitung letztlich
fur ihren Weg und die bendtigten Ressourcen. Sie er-
stellen sich dafiir einen individuellen ,Lernplan®. Fiir
die praktische Umsetzung der erlernten theoretischen
Inhalte planen und entscheiden sie nun wieder ihre
Herangehensweise (s. Durchfihren).

Durchfiihren.

In dieser Phase wird nun der o.g. ,Lernplan” fiir die Er-
arbeitung der theoretischen Inhalte konkret ausge-
fuhrt. Lernende Ubertragen anschlieRend im

Die Vollstandige Handlung und Taxonomie von Lernzielen im

Szenarientraining die theoretischen Inhalte aus der
Informationsphase auf das berufliche Setting und die
praktische Handlung. Die Abstimmung uber die Her-
angehensweise erfolgt konstruktiv im Team, welches
das Szenario bewaltigt.

Kontrollieren und Bewerten.

In dieser Phase kontrolliert und beurteilt der Lernende
seine Strategie und das Ergebnis. Er beurteilt seine
Herangehensweise im Hinblick auf Zielerreichung und
Okonomie. War sein Lernplan sinnvoll? War sein L&-
sungsweg zielfuhrend? Im Szenarientraining be-
kommt er dafir ein Feedback vom Trainer. Im Punkte-
konto werden erbrachte Leistungen honoriert.

Reflektieren und Adaptieren.

In der Phase der Reflexion wird die eingangs ge-
machte Zielplanung reflektiert. Der Lernende uber-
pruft ob er sein gestecktes Ziel erreicht hat und was
ihm ggf. dabei behindert hat. Vielleicht kommt er zu
dem Schluss andere Medien oder Sozialformen fur die
Informationsphase beim ndchsten Mal zu wahlen, o-
der noch andere Quellen zu Rate zu ziehen. Oder er
hat sich fur einen Losungsweg im Szenarientraining
entschieden, der nicht zum gewlinschten Ergebnis ge-
fuhrt hat und wird dafir sein Handeln adaptieren. Dies
alles wird er in der Zielreflektion notieren und fir sich
mit Konsequenzen fur die nachste Lernsituation ver-
sehen.

Immer dann, wenn der Lernende mit einer beruflichen
Handlungssituation und Problemstellung konfrontiert
wird, die er sich selbstandig erarbeitet, findet die voll-
standige Handlung ihre Anwendung - egal ob im SOL-
Setting oder mit einer anders gearteten handlungsori-
entierten Methode. Es wird dabei immer eine Phase
des Orientierens geben, in der sich ein Uberblick ver-
schafft wird Uber die Problemstellung und eine Phase
der Informationsgewinnung. Mit den Informationen
wird der Lernende arbeiten, Losungen entwickeln, das
Ergebnis kontrollieren und sein Herangehen reflektie-
ren.

Der klassische lehrerzentrierte Unterricht mit dem
Vortrag von ,Wissen® wird das nicht leisten kdnnen
und beim Lernenden keine berufliche Handlungskom-
petenz entwickeln.
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Die Taxonomie der Lernziele (s. Kapitel 2.8) findet sich
ebenfalls im SOL-Setting wieder. Fur unsere Beispiel-
lernsituation haben wir die ersten drei Niveaustufen -
Kenntnis, Verstandnis und Anwendung - angebahnt.
Diese Niveaustufen werden in der Kann-Liste Uber die
Lernziele mit geeigneten Verben formuliert und uber
die Spalte ,Taxonomie® kenntlich gemacht.

Kenntnis.

In der Nr. 1 der Kann-Liste soll der Lernende die Vital-
funktionen benennen. Das Verb ,benennen® macht
ihm deutlich, dass er hier lediglich Wissen reproduzie-
ren soll. Er befindet sich also auf der ersten Niveau-
stufe, der Kenntnis Uber einen Sachverhalt bzw. einen
Lerninhalt.

Verstandnis.

In den Nr. 4-6 der Kann-Liste soll der Lernende die
Mafinahmen zur Beurteilung der drei Vitalfunktionen
erklaren. Wenn er einen Sachverhalt oder Lerninhalt
erklaren kann, hat er ihn verstanden. Das Verb ,erkla-
ren” gibt ihm den Hinweis sich auf der Niveaustufe des
Verstandnisses zu bewegen.

Anwendung.

Das, was er in Nr. 4-6 unserer Kann-Liste erklart hat,
muss der Lernende nun in Nr. 7-8 anwenden. Er erklart
hier nicht mehr die Maf3nahmen zur Beurteilung der
Vitalparameter, sondern fuhrt diese durch, sprich er
wendet diese konkreten Lerninhalte praktisch an. Das
Verb ,ermittelt” steht hier fiir eine konkrete MaR-
nahme und leitet ihn zur Niveaustufe der Anwendung.

Das in diesem Kapitel vorgestellte SOL-Konzept ist
eine in Ganze auf die Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz ausgerichtete und den individuellen
Lernprozess berlcksichtigende Methode. SOL ist ge-
eignet den konstruktivistischen Ansatz der Ermagli-
chungsdidaktik im unterrichtlichen Kontext umzuset-
zen. Es berlcksichtigt den Lernstand (Taxonomie) des
Lernenden und entwickelt ihn weiter, strebt Kompe-
tenzen an und setzt diese in der vollstandigen Hand-
lung um. SOL bietet einen Lernrahmen, in dem indivi-
duelles Lernen maoglich ist und die Lernmotivation ak-
tiviert wird.
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2.14 Kompetenzorientiertes Prifen und Bewerten

Die zu erreichenden Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Qualifikationen im Bildungsgang zum Rettungssanita-
ter werden als Kompetenzen formuliert, denn ,wer
kompetent ist, ist in der Lage, Arbeitssituationen er-
folgreich zu bewaltigen® (zit. www.forum-bb-rw.ch,
2017, S. 3). Wenn die zu erreichenden Handlungsan-
forderungen an die Handlungsdimensionen Uberprift
werden sollen, so mussen diese Leistungsnachweise
so gestaltet werden, dass Rickschlisse auf die zu-
grunde liegenden Kompetenzen moglich sind.

METHODENKATALOG KOMPETENZORIENTIERTER
PRUFUNGSFORMEN

Im Folgenden werden kompetenzorientierte, summa-
tive Beurteilungsmethoden vorgestellt, mit welchen
das Vorhandensein reprdsentativer Inhalte eines Stu-
diengangs, relevanter Kriterien beruflicher Anforde-
rungen sowie problemhaltiger, komplexer Situationen
abschliefend ermittelt werden kann. Einige dieser
Prifungsformen haben Ubereinstimmende Eigen-
schaften. So ist zum Beispiel die Prasentation nicht
nur eine mundliche Methode, sondern enthalt mitun-
ter ein Powerpoint, ein Poster, ein Flipchart, oder Ahn-
liches und kann somit auch der Kategorie schriftlich
Methoden zugeordnet werden.

Beim kompetenzorientierten Prufen soll der Studie-
rende zeigen, dass er uber Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten verfigt, die ihn befdhigen, ein Problem zu
l6sen. Eine Prufung gilt dann als kompetenzorientiert,
wenn sie sich an beruflichen Handlungssituationen
orientiert und in der realen beruflichen Lebenswelt
der Studierenden verankert ist. Kompetenzorientierte
Prufungsformen sind vor allem der Validitat verpflich-
tet, sind umfangreicher, komplexer, kontextgebunde-
ner und individualisierter als herkommliche Wissens-
prufungen. Sie berlcksichtigen u.a. auch metakogni-
tive Aspekte der Handlung, wie antizipieren, planen,
Uberwachen, kontrollieren und prifen. (vgl. OdASanté,
2016, S. 5f). Mit samtlichen der unten aufgefuhrten
Methoden lassen sich Kompetenzen prifen. Welche
dieser Formen fiir die Uberpriifung der angestrebten
Kompetenz die geeignetste ist, muss begrindet und
mit Blick aufs Ganze bestimmt werden (vgl. OdASanté,
2016, S.5).

Franziska Baumann

Bei geschickter Kombination der Methoden und bei in-
telligenter Formulierung und Gestaltung der Pru-
fungsfragen lasst sich zusatzlich die Performanz des
Studierenden beobachten.

Miindliche Priifungsformen
Fachgesprach

Referat
Prasentation

Mini Case

Schriftliche Priifungsformen
Klausur

Multiple / Single Choice
Projektdokumentation
Mini Case

E-Prifungen

Postkorb
On-the-Job-Training
Hausarbeit
Forumsbeitrage

Portfolio

Praktische Priifungsformen
OSCE

Fallsimulation
Planspiel
Peer Assessment

Reale Situation

MUNDLICHE PRUFUNGEN

Ausgangspunkt fir eine mundliche Prifung ist in der
Regel eine spezifische, fachliche Problemstellung. Das
mundliche Examen kann auch mit einer beliebigen
Form einer Prasentation verknlpft werden.
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FACHGESPACH

Das Fachgesprach dauert meist 15 - 30 Minuten, bie-
tet die Maglichkeit, auszuloten, was ein Studierender
wirklich kann (vgl. Walzik, 2012, S. 55) und eignet sich
fur die Ermittlung, ob der Studierende anspruchsvolle
berufliche Aufgabenstellungen verstehen, reflektie-
ren, analysieren und Losungskonzepte entwickeln
kann. Zudem lassen sich soziale sowie kommunikative
Kompetenzen erkennen (vgl. Bonse et al., 2008, S. 20).
In der Regel werden offene, praxisbezogene Fragen
gestellt.

REFERAT

Das Referat ist in der Regel ein mundlicher Bericht
Uber recherchierte Tatsachen eines zuvor festgelegten
Themas. Das Referat kann mit einer Prasentation ver-
knlipft werden. Ein Referat dauert 10 Minuten bis 1
Stunde. Dem Referat liegt eine schriftliche Ausformu-
lierung zugrunde, die der Lehrperson zur Einsicht und
/ oder Bewertung abgegeben wird. Bei einem Referat
werden Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz gepruft.

PRASENTATIONEN

Wird das Ergebnis eines Prozesses lediglich in Form
eines Referats prasentiert, so fallt dieses in den Be-
reich der mundlichen Prufungen. Ein Referat wird oft-
mals durch eine Prasentation untermalt und fallt so-
mit auch in die Kategorie der schriftlichen Prifungen.
Als Prasentationsformen eignen sich nebst Power-
point, Flipchart, Tafel und anderen freien Varianten
auch die Gestaltung eines Posters. Dieses gewinnt
langsam an Beliebtheit. Studierende kdnnen Poster
alleine oder in einer Gruppe kreieren. Die Inhalte eines
Themas oder die Ergebnisse eines Projektes in Poster-
format darzustellen kann sowohl Fach-, Methoden-,
Sozial- wie auch Selbstkompetenz aufzeigen.

MINI CASE

Das Mini Case in Form eines Fachgesprachs eignet
sich besonders zum Reflektieren von Rettungseinsat-
zen wie auch von Fallsimulationen. Eine geeignete
Form, welche die Handlungskompetenz konkretisiert,
ist die mundliche Reflexion nach dem Handlungsmo-
dell IPRE.
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| - Informieren
P - Planen/ Entscheiden
R - Realisieren

E - Evaluieren

Konkret heit das, dass eine Kompetenz vorhanden
ist, wenn der Studierende

die relevanten Informationen aufnehmen kann, also
weiss, welches diese Informationen Uberhaupt sind,
wie sie zu erfassen sind, usw. die Informationen in
eine Planung und in Entscheide uUber Mafinahmen
uberfihren kann die Mafinahmen durchfiihren kann

SCHRIFTLICHE PRUFUNGEN

In Abhangigkeit der Aufgabenstellung kdnnen bei
schriftlichen Prifungen sowohl Fach-, Methoden-,
Selbst-, wie auch Sozialkompetenz (z. B. bei Partner-
arbeiten) Uberprift werden. Die Komplexitat der Auf-
gaben lasst sich Uber die Lernzieltaxonomien steuern.
Zudem muss im Vorfeld klar sein, ob fachbezogene
Hilfsmittel zugelassen werden oder nicht. Die Hilfs-
mittel kdnnen je nach Fach variieren. Bei Gruppenar-
beiten gilt grundsatzlich, dass die Leistungen des Ein-
zelnen erkennbar sein missen und somit summativ
bewertbar sind.

KLAUSUR

Bei der Bearbeitung anspruchsvoller Klausuren wird
von den Studierenden nicht nur verlangt, dass sie rei-
nes Fachwissen wiedergeben, sondern auch, dass be-
stimmte Tatbestande anwendungs- und problemori-
entiert verarbeitet werden. Es werden offene Fragen
zu Vergleichs-, Entscheidungs-, Strukturierungs- und
Gestaltungsaufgaben gestellt. Die Antworten kdnnen
je nach Aufgabentyp aus Satzen oder Stichwortern be-
stehen, welche der Priifling selbst formuliert. In Klau-
suren kdnnen offene Fragen auch mit geschlossenen
Fragen z. B. im Rahmen eines Multiple Choice Tests
kombiniert werden. Klausuren werden meist im Klas-
senverband geschrieben und dauern zirka 90 Minuten.
In Klausuren im klassischen Sinne werden vorwiegend
Fach- und Methodenkompetenzen gepruft.



MULTIPLE / SINGLE CHOICE

Multiple Choice- (MC) und Single Choice (SC)-Fragen
gehoren zu den Antwort-Wahl-Aufgaben. In einer MC-
Aufgabe werden mehrere Distraktoren und mehr als
eine richtige Antwort zur Auswahl vorgegeben. Im Ge-
gensatz dazu enthalten SC-Aufgaben nebst mehreren
Distraktoren lediglich eine richtige Antwort. Multiple-
Choice-Aufgaben sind fur Problemstellungen geeig-
net, bei denen es mehrere wichtige Optionen gibt, die
sich deutlich von anderen abheben. Mit einer aus-
schlielichen Verwendung von Single-Choice-Aufga-
ben wird viel prufungsdidaktisches Potential ver-
schenkt. Zu den Aufgaben nach dem Antwort-Wahl-
Verfahren zahlen auch Zuordnungs-Aufgaben, bei de-
nen einer Liste von Elementen ein oder mehrere an-
dere Elemente zugeordnet werden (vgl. www.uni-kas-
sel.de). Mit einem intelligenten MC-Test kann Fach-
und Methodenkompetenz auch auf hohem Niveau ge-
pruft werden (vgl. www.fwb.uzh.ch). Mit MC-/SC-Fra-
gen konnen viele Personen gleichzeitig gepruft wer-
den, die Korrektur ist einfach. Daher ist der Aufwand
insgesamt relativ gering.

PROJEKTDOKUMENTATION/ DIPLOMARBEIT

Der Studierende setzt sich intensiv mit einem durch
ihn selbst gewahlten Thema auseinander, welches im
Bereich seines Berufsfeldes angesiedelt ist. Dazu for-
muliert er zu Beginn Ziele oder Thesen, die ihm als
Leitfaden zur Bearbeitung des Projektes dienen. Der
Studierende lernt in einem einfachen wissenschaftli-
chen Prozess, Ziele selber zu definieren, zeitgerecht
Konzepte zu entwickeln, systematisch ganzheitlich
und ergebnisorientiert Themen zu bearbeiten, inter-
disziplinare Losungsansatze zu finden und sich Gber
einen langeren Zeitraum durchzusetzen.

Um Projekte zu dokumentieren eignen sich nicht nur
die traditionellen schriftlichen Textformen, sondern,
wo es sich sinnvoll anbietet, fuhren z. B. auch Video-
protokolle, Poster, Broschiren, Handouts, Onlinedoku-
mente, etc. zum Ziel und vollenden den Prozess. Auch
Kombinationen sind maglich.

Der Prozess entspricht einem Triple Jump Exercise
(TJE) und durchlauft drei Phasen. Die erste Phase be-
inhaltet das Finden des Themas mit einer ersten For-
mulierung der Problemstellung und der Lernziele. In
der zweiten Phase wird das Thema unter Einbezug di-
verser Hilfsmittle, wie z. B. Literatur, Datensammlung,
etc., grundlich analysiert und bearbeitet. Dabei mus-
sen u.a. Erkenntnisse und Konsequenzen beschrieben

werden. In der abschliessenden dritten Phase findet
eine Prasentation der Projektarbeit statt. In die Bewer-
tung der Projektarbeit fliesst nicht nur das erworbene
Wissen, sondern z. B. auch der Einsatz geeigneter
Quellen, formative Kriterien und die Vorgehensweise
mit ein (vgl. Bonse et al., 2008, S. 21).

MINI CASE

Zu den klassischen Mini Cases gehort die Fallanalyse.
Es geht nicht um Ldsungssuche, sondern um die Ana-
lyse einer bestimmten Situation, welche bereits statt-
gefunden hat. In Mini Cases werden kleine Fallbe-
schreibungen aus der Praxis reflektiert, analysiert und
festgehalten. Bearbeitet werden Falle, welche aus-
schlaggebend und relevant fur das berufliche Handeln
sind. Fehler sollen erkannt und daraus Handlungsal-
ternativen so abgeleitet werden, dass sich neue, sinn-
volle Strategien ergeben. Der Studierende zeigt, dass
er reflexionsfahig ist, sein Handeln sowie seine Rolle
hinterfragen und Konsequenzen ableiten kann.

E-PRUFUNG

E-Prufungen bieten die Vorteile, dass sie zeit- und
ortsunabhangig eingesetzt werden konnen und auch,
dass der Geprifte eine rasche Ruckmeldung uber sein
Ergebnis erhalt. Durch die gegebenenfalls gewahrte
Ortsunabhangigkeit haben E-Prufungen aber das Ri-
siko, dass unbeteiligte Dritte zur Mithilfe herangezo-
gen werden konnen, was die Objektivitat negativ be-
einflusst. Zudem muss sichergestellt sein, dass alle
Studierenden vom technischen Standpunkt her die
gleichen Chancen haben. ,Von automatisch auswert-
baren Frageformaten wie Lickentext-, Sortier- oder
Zuordnungsfragen bis hin zu Einsendungen von Kurz-
antworten oder ganzen Dateien konnen somit ab-
wechslungsreiche Testformen [...] bereitgestellt wer-
den. Hinzu kommen grosse Gestaltungsspielrdaume
beim Einsatz der Frageformate, die mit der Einbindung
verschiedener Medien wie z. B. Bilder oder Videos mit
Fallbeispielen die Visualisierung komplexer Frage-
stellungen erlauben® (zit. www.dbs-lin.ruhr-uni-bo-
chum.de, S. 9).
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POSTKORB

Die Qualitat dieser Prufungsform steht und fallt mit
dem Prufungsinhalt, welcher praxisnah, komplex und
umfangreich gestaltet sein muss. Der Studierende er-
halt realistische und alltagliche Informationen aus
seinem Praxisfeld, welche er nach Dringlichkeit und
Wichtigkeit sortieren muss. Dieser Test wird unter
Zeitdruck durchgefuhrt und gibt Aufschluss daruber,
ob der Geprifte Zusammenhange herstellen und Prio-
ritaten setzen kann. Zudem wird die Belastbarkeit
sichtbar. Der Studierende muss aus einer Vielfalt von
mindestens 10 Seiten diverse Informationen analysie-
ren, Mafsnahmen planen und begrinden. Eine Post-
korbaufgabe dauert 30 bis 120 Minuten. Bei der Be-
wertung wird vor allem darauf geschaut, nach wel-
chen Kriterien die Entscheidungen getroffen wurden
und wie das strategische Vorgehen war. Diese Pru-
fungsform kann in Kombination mit einem nachfol-
genden Gesprach Aufschluss dartber geben, was die
dahinterliegenden Uberlegungen zu den Manahmen
waren. Die Postkorbmethode ist insgesamt gesehen
recht zeitintensiv und daher in grofien Klassen eher
schwierig umsetzbar.

ON-THE-JOB TRAINING

Der Praxisort des Studierenden erstellt eine schriftli-
che, verbindliche Qualifikation, welche sich an den Se-
mesterzielen, respektive an den zu erreichenden Kom-
petenzen am Ende eines Bildungsganges zum Ret-
tungssanitdter orientiert. Die Grundlage dazu bildet
das On-the-Job-Training. ,Diese Methode bietet die
Mdglichkeit, verschiedene Beobachtungen Uber einen
langeren Zeitraum und eine Vielfalt klinischer Situati-
onen zu sammeln® (zit. Emergency Schulungszentrum
AG, 2004). Training on the Job bedeutet ,Learning by
Doing®. Die Studierenden werden an ihrem Praxisort
nicht nur wahrend der Rettungseinsatze, sondern auch
wahrend diverser im Zusammenhang mit ihrem Be-
rufsfeld stehenden Aktivitaten durch erfahrene und
diesbezuglich ausgebildete Teamkollegen betreut.
Diese vermitteln relevantes (Praxis-) Wissen, welches
die angehenden Nachwuchskrafte fur ihren Job beno-
tigen. Im On-the-Job-Training liegt der Fokus auf der
Wissens- und Praxisvermittlung im unmittelbaren Ar-
beitsumfeld, also auf dem Erlangen von Praxiserfah-
rung. Um Fehler frihzeitig erkennen und kunftig ver-
meiden zu konnen, sind regelmafige Kontrollen sowie
Feedbackgesprache wichtige Bestandteile des On-
the-Job-Trainings (vgl. www.raven51.de).
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HAUSARBEIT

Der Studierende setzt sich bei dieser Prufungsform
mit einer bestimmten Thematik auseinander und ar-
beitet dazu in einem befristeten Zeitrahmen den er-
teilten Auftrag aus. Anweisungen als Hausarbeiten
kénnen das Nachschlagen von Informationen, das Ent-
wickeln von Fragen zu Texten, das Darstellen einer
Pro-Kontra-Analyse, das Reflektieren eines Einsatzes,
oder das Schreiben eines personlichen Kommentars
sein (vgl. Bonse et al., 2008, S. 28).

Forumsbeitrage

Unter Forumsbeitragen versteht man schriftliche Dis-
kussionsbeitrage auf Onlineportalen. Der Vorteil von
Gruppenforen ist die gemeinsame Plattform, welche
untereinander Absprachen ermdglicht, und auf wel-
cher einzelne Arbeitsschritte und Ergebnisse transpa-
rent dokumentiert werden kénnen. Fur Lehrende bie-
tet diese die Moglichkeit, Einblick in den Lésungspro-
zess von Aufgaben zu haben (vgl. www.dbs-lin.ruhr-
uni-bochum.de, S. 11). Da dies bei sowohl zeitlicher
wie auch raumlicher Trennung des Studierenden mog-
lich ist, bietet das Forum vor allem bei grofien Klassen
punkto Flexibilitat Vorteile.

PORTFOLIO

Unter Portfolio versteht man eine strukturierte Samm-
lung von Lernleistungen Uber einen langeren Zeit-
raum und zeigt die Entwicklung des Studierenden aus
vielfacher Perspektive. Fir die Lernenden bietet das
Portfolio die Maglichkeit, ihren Lernprozess zu doku-
mentieren und zu reflektieren (vgl. Bonse et al., 2008,
S. 21). Ein Portfolio kann auch dazu genutzt werden,
um anders nicht fassbaren Lernleistungen ein Gefaf
zu bieten und sie in die summative Beurteilung mit-
einflieten zu lassen (vgl. Emergency Schulungszent-
rum AG, oJ., Vorschlag fur Prifungen, S. 6). Zu den
Portfolioleistungen konnen Fallbesprechungen und
Patientenvorstellungen, Fallanalysen, Videoproto-
kolle, Artikel fur Zeitschriften, Peer Assessments, Teil-
nahme an aufderbetrieblichen Fachveranstaltungen,
Lernjournale, Fremdrettungsdienstpraktika, Sanitats-
postendienst, etc. gezahlt werden. Das Portfolio be-
rucksichtigt also in sehr umfangreichem Masse ver-
schiedene Arten von Lernaktivitaten. Aufgrund der in-
dividuellen Gestaltung ist das Sicherstellen der Relia-
bilitat ein schwieriges Unterfangen (vgl. Emergency
Schulungszentrum AG, oJ., Vorschlag fir Prifungen, S.



7). Wenn Uber das Portfolio eine definierte Mindest-
punktzahl erreicht werden muss, lasst es sich in der
Folge als summatives Prufungselement in die Diplom-
prufung integrieren.

PRAKTISCHE PRUFUNGEN

In praktischen Prifungen missen Examinanden in ei-
ner realistischen Alltagssituation zeigen, dass sie das
theoretisch erarbeitete und praktisch eingelibte Wis-
sen und die Fahigkeiten zielorientiert einsetzen kon-
nen. ,Es ist wahrscheinlich die eindrucksvollste Pru-
fungsvariante, um Kompetenzen erlebbar zu machen
und zu Uberpriifen” (zit. Frohlich-Steffen et al., 2019,
S. 153).

OBJECTIVE STRUCTURED CLINICAL EXAMINATION
(OSCE)

Das Prifungsdesign OSCE ist in der Regel ein Parcours
mit mehreren standardisierten Aufgaben, welche in
ihrer Lange und Art variieren kdnnen. Die zu prifen-
den Fertigkeiten richten sich nach der Relevanz fur
den praktischen Alltag sowie nach den Ausbildungs-
zielen. Das OSCE-Prufungsformat gilt als ideale Me-
thode zur Kompetenziberprifung von Anamneseer-
hebung und korperlicher Untersuchung, technischen
Fertigkeiten, Notfallsituationen, Kommunikation und
zwischenmenschlichen Fahigkeiten (vgl. Emergency
Schulungszentrum AG, oJ., OSCE). Die Einbindung von
Trainingssimulatoren erweitert sowohl die Trainings-
moglichkeiten, wie auch die Méglichkeiten der Uber-
prufung technischer Fertigkeiten. Das Bereitstellen
des Parcours ist mit grossem Aufwand verbunden, je-
doch konnen in relativ kurzer Zeit eine grosse Anzahl
Handlungskompetenzen, Entscheidungsfindungen
und Prozesse beurteil werden. Die Bewertung erfolgt
objektiv nach vorgegebenen Schemata und Checklis-
ten. Bei sachgerechter Durchfihrung lasst sich mit
dieser Methode eine hohe Reliabilitat erzielen.

FALLSIMULATION

In Fallsimulationen werden erworbenes Wissen, ange-
legte Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompeten-
zen angewandt. Das Fallbeispiel muss praxisnah sein.
Dies gelingt u.a. durch das Hinzuziehen von Figuran-
ten in einem realen Ubungsumfeld, das Anbringen von
Moulagen und den Gebrauch von Einsatzmaterial und
-monitoren. Nach der Durchfliihrung der eigentlichen

Fallsimulation kann in einem nachsten Schritt die Do-
kumentation in Form des Patientenprotokolls erfol-
gen. Im abschliefenden Schritt reflektiert der Studie-
rende seine getroffenen Mafnahmen im Hinblick auf
deren sachgemafie Anwendung und die Wirksamkeit,
endet also in einer mindlichen Prufung. Die kom-
plette Fallsimulation dauert zwischen 50 - 90 Minu-
ten. Eine gut gestaltete Fallsimulation ist sehr auf-
wandig, aber aufgrund ihrer Realitatsnahe sehr effek-
tiv. Sie hat durch den hohen Praxisbezug das Format
einer Performanzprufung. Standardisierte Formulare,
sowohl fir die praktische Fallsimulation, wie auch fur
das anschliefiende mundliche Fachgesprach gewahr-
leisten die Reliabilitat, Objektivitat und Validitat.

PLANSPIEL

Planspiele eignen sich fur Situationen, welche in der
Realitat aufgrund ihres Aufwands oder Grof3e nur sehr
schwer umsetzbar sind. Mittels Entscheidungsprozes-
sen muss das Problem, welches im Raum steht, gelost
und Auswirkungen regelmafig uberpruft werden.
Planspiele sind Gruppenprozesse und erfordern, dass
komplexe Zusammenhdnge erkannt und transparent
gemacht werden. Zur Entscheidungsfindung sind
Kommunikations- und Interaktionsfahigkeiten zwi-
schen den Teilnehmern unabdingbar. Den einzelnen
Teilnehmern werden Rollen zugewiesen. Der Studie-
rende muss in dieser Rolle seinen Standpunkt vertre-
ten und Strategien fur das Vorgehen entwickeln. Fur
die Durchfiihrung des Planspiels werden allerlei Hilfs-
mittel bereitgestellt, z. B. Spielfiguren, Regiekarten,
Plane, Informationsmaterialien, Rollenkarten, etc. Die
Durchfuhrung von Planspielen ist in groRen Gruppen
gut moglich. Die Vorbereitung eines Planspiels ist sehr
aufwandig und erfordert oftmals grofziigige Platzver-
haltnisse. Ein Planspiel kann schnell bis zu 90 Minuten
dauern.

PEER ASSESSMENT

Ein Peer Assessment bedeutet, dass Lernende ein Pro-
dukt eines anderen Lernenden, welcher sich in der
gleichen Rolle befindet, evaluieren und diesem Feed-
back geben. Da meist mehr Lernende als Lehrende
vorhanden sind, erhalt der Studierende zeitnah und
quantitativ mehr Feedbacks als von Lehrpersonen.
Diese Rickmeldungen sind auf der gleichen Ebene
und somit mdglicherweise eher verstandlich, als die
Expertenfeedbacks der Lehrpersonen. Die Reliabilitat
bei dieser Methode ist nicht sichergestellt. Nutzt man
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das Peer Assessment in Kombination mit anderen Me-
thoden wie zum Beispiel einem mundlichen Referat
mit oder ohne Prasentation, so kann das Endergebnis
durchaus summativen Charakter haben. Peer Assess-
ments konnen auch als Portfolioleistung erfasst wer-
den.

REALER EINSATZ

In der Rettungsdienstpraxis konnen die Einsatze nicht
ausgesucht werden, sondern es muss gepruft werden,
was gerade alarmiert wurde. Der Schwierigkeitsgrad
kann dabei von Einsatz zu Einsatz erheblich schwan-
ken, was ein grofdes Reliabilitatsproblem fur die sum-
mative Bewertung bei der Diplomprifung nach sich
ziehen wurde. Der Prifungsexperte muss fir jeden
Studierenden in dessen Betrieb, was einen grofien
personellen und zeitlichen Aufwand bedeutet. Der
Platz in einem Rettungswagen ist beschrankt, so dass
nebst dem eigentlichen Team und dem Prufungsex-
perten kaum noch eine neutrale Person zur Sicherstel-
lung der Objektivitat mitgefihrt werden kann. Der re-
ale berufliche Einsatz ware aus Sicht des Pruflings
dennoch die ideale Prufungssituation fur das Diplo-
mexamen.

Der effektive Rettungsdiensteinsatz hat in der Qualifi-
kation durch den Praxisort einen hohen Stellenwert
und ist dort ein einfach beurteilbares Element von
groRer Wichtigkeit. Um die Reliabilitat bestmaoglich
gewabhrleisten zu kénnen, wird zur Uberpriifung eine
standardisierte Vorlage eingesetzt. Das Prifungs-
schema ist dasselbe wie bei der Fallsimulation: Ein-
satz bearbeiten, schriftliche Dokumentation, gefolgt
von der mundlichen Prifung mit Reflexion und Fach-
gesprach
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METHODENKOMBINATION ANHAND EINES KON-
KRETEN MODELLS

Das Forum Berufsbildung Rettungswesen definiert im
Rahmenlehrplan zum dipl. Rettungssanitater HF, dass
am Ende des Lehrgangs mittels eines Diplomexamens
das Zusammenspiel der in der Ausbildung erworbenen
Kompetenzen Uberpruft wird. Das Diplomexamen
setzt sich aus drei Teilen zusammen:

1. Eine praxisorientierte Diplom- oder Projektar-
beit. Diese richtet sich auf ein fur das Ret-
tungswesen relevantes Thema aus.

2. Eine Praktikumsqualifikation. Darin wird die
Lernleistung der praktischen Ausbildung im
Rettungsdienst bewertet und wird durch die-
sen ausgestellt.

3. Eine fallbezogene praktische Prifung mit ei-
nem Prifungsgesprach. Diese Prifung bein-
haltet die Ausfuhrung der Handlung, das Er-
stellen des Protokolls und die Begriindung des
Vorgehens (vgl. www.forum-bb-rw.ch, 2017, S.
28f.).

Im Rahmenlehrplan sind die Lernziele in Form von
Kompetenzen formuliert, trotzdem flihren die Ret-
tungsschulen der Deutschschweiz die Diplomprufun-
gen auf der Ebene der Performanz durch. Kompetenz
bedeutet, das Vermdgen und das Potential einer
Handlungsanforderung ist sichtbar, wahrend sich in
einer Performanz die Praxis und die Anwendung eben
dieses Vermogens und dieses Potentials widerspie-
gelt. Performanz ist also die Mdglichkeit, eine Fahig-
keit umzusetzen, oder anders formuliert ist Perfor-
manz die Anwendung vorhandener Kompetenzen.
Eine systematische Auswahl und Kombination unter-
schiedlicher Prifungsformen tragt zur Validitat bei
und ermdglicht das Bewerten der Handlungsdimensi-
onen (Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten) konkre-
ter Handlungsanforderungen aus der Praxis. Zur Ver-
anschaulichung, wie eine kombinierte Variante unter-
schiedlicher Prifungsformen fir das Diplomexamen
angewandt werden kann, wird an dieser Stelle die Me-
thodenauswahl der Emergency Schulungszentrum AG
(ESZ), CH-Zofingen vorgestellt. Das Verfahren ent-
spricht den Anforderungen des Rahmenlehrplans. Die
ESZ hat zur Beurteilung der Kompetenzdimensionen
Fachwissen, Selbsteinschdtzungs- und kommunika-
tive Fahigkeiten, Entscheidungsfindung, technische
Fertigkeiten sowie Einstellungen und professionelles
Verhalten die folgenden Prifungsmethoden ausge-
wahlt und verknipft: OSCE, Projektdokumentation



(Diplomarbeit), Standortgesprach, Assessment of On-
the-Job-Training, Fallsimulation, Peer Assessment,
Portfolio, strukturierte mindliche Prufung und MC-
Fragen. Die Leistungsbewertungen unterliegen einem
adaptierten Kreditpunktesystem.

Zu den formalen Aspekten, welche zur Zulassung zum
Diplomexamen erfullt sein missen, gehdren:

Statistische Parameter wie das Erreichen der er-
forderlichen Einsatzzahlen, genugend Arbeits-
tage und nicht zu viele Fehltage, weder in der
Schule noch am Praxisort, etc.

Das Ausbildungsprogramm mit den zu erbringen-
den minimalen Kreditpunkten wurde erfolgreich
absolviert.

Uber das Portfolio wurde eine vorgegebene Min-
destkreditpunktezahl erreicht. Portfoliopunkte
werden bei der ESZ mit 0.5 Kreditpunkten je 15
Stunden Lernleistung vergeben. Individuell ge-
wahlte Lernleistungen, wie z. B. aufierhalb des
regularen Dienstes geleistete Sanitatsdienststun-
den bei Veranstaltungen, mussen im Umfang von
ungefahr sechs Kreditpunkten erbracht werden.
Nebst diesen spezifischen Lernleistungen sieht
das System fixe Kreditpunkte vor, welche auto-
matisch durch das Einhalten der Vorgaben der
Schule erreicht werden. Die Diplomarbeit wird z.
B. mit 3.5 Kreditpunkten dem Portfolio gutge-
schrieben, wobei die Qualitat der Arbeit zusatz-
lich mit maximal einem Kreditpunkt bewertet,
aber den individuellen Lernleistungen angerech-
net wird. Die geforderten sieben Wochen Spezi-
alpraktika schlagen mit 10 Kreditpunkten zu Bu-
che, die Standortgesprache mit zwei, etc. Um
Fach- und Methodenkompetenz zu prufen, finden
pro Semester zwei bis drei Klausuren mit MC/SC-
Fragen statt, welche jeweils mit 3.5 Kreditpunk-
ten (von maximal 5 mdglichen) bestanden sein
mussen. Die Ergebnisse fliefien ebenfalls ins
Portfolio ein.

Alle OSCEs wurden erfolgreich absolviert.

Die Berechtigung zum Fihren von Ambulanzfahr-
zeugen bis 7.5 t liegt vor.

Die Zwischen- und Abschlussqualifikationen wur-
den minimal erreicht und liegen vor.

Am fallbezogenen, praktischen Examen (Diplompru-
fung) absolviert der Studierende eine Fallsimulation,
welche in einem spektakuldr eingerichteten Ubungs-
gelande mit Schauspielern und Moulagen moglichst

reell dargestellt wird. Diese Fallsimulation dauert 20
Minuten. Direkt im Anschluss erstellt er das Einsatz-
protokoll. Dafiir stehen ihm 15 Minuten zur Verfu-
gung. Im darauffolgenden Fachgesprach reflektiert
der Studierende zuerst seinen Einsatz nach IPRE.
Diese Einsatzreflexion (mundliche Fallanalyse) dauert
ebenfalls 15 Minuten. Im letzten Teil findet das Pru-
fungsgesprach statt. Es werden Fragen zu offenen o-
der unkorrekten MaRnahmen und Begrindungen ge-
stellt. Dies kdnnen vertiefende Fragen, teilweise ge-
stutzt auf die vorangegangene Fallsimulation, zu Hin-
tergrundwissen aus allen Themenbereichen wie Fih-
rung, Strategie, Pravention, Rettungstechniken, prakli-
nische Pflege, Anatomie, Physiologie, Pathophysiolo-
gie, Pharmakologie und Transferwissen sein (vgl.
Emergency Schulungszentrum AG, oJ., Fallanalyse-
schema). Dieses Fachgesprach dauert 30 Minuten.
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Am 30. Januar 2020 erklarte die WHO den Virus SARS-
CoV2 zur Pandemie, nachdem dieser zum Jahres-
wechsel 2019/2020 erstmals in der chinesischen Pro-
vinz Wuhan bestadtigt wurde. Nach einer Ausbreitung
im asiatischen Raum, wurde der Virus dann erstmals
in Italien auf europdischen Boden diagnostiziert. Am
28. Januar 2020 bestatigt das Bayerische Gesund-
heitsministerium den ersten Corona-Infizierten in
Deutschland. Es folgte eine sehr rasante Entwicklung
der Pandemie. Die Einschrankungen und notwendi-
gen Veranderungen des Alltags waren fur die Gesell-
schaft schnell maRgeblich. Betrafen die Veranderun-
gen zuerst den interkontinentalen Flugverkehr in be-
troffene Regionen und spater auch Reisewarnungen,
wurden bald Veranstaltungen als kritische Ereignisse
bewertet. So wurde am 03.03.2020 die Leipziger
Buchmesse abgesagt.

Bereits Anfang Marz meldeten erste Schulen Schiler,
welche mit Corona infiziert waren. Klassenverbande
und ganze Schulen wurden als Reaktion der Behor-
den daraufhin geschlossen. Am Freitag den
14.03.2020 dann verkiindete das Ministerium fur Un-
terricht und Kultus per Allgemeinverfiigung, dass alle
Schulen in Bayern bereits ab dem 16.03.2020 und bis
mindestens 19. April.2020 geschlossen werden.

Im Zuge der Malnahmen zur Einddmmung der Pan-
demie sind die Worte ,Shutdown” und ,Lockdown®
omniprasent. Als Shutdown wird als SchliefRung einer
Fabrik, eines Geschaftes oder eines Unternehmens
bezeichnet. Daher wird dieser Begriff im Fallbericht
als Synonym fir die SchliefRung der Berufsfachschule
verwendet. Als Lockdown wird ein Zustand der Iso-
lation, Eindammung oder eingeschrankten Zugangs
bezeichnet. Dieser Begriff wird im Folgenden ver-
wendet, wenn Bezug auf die allgemeine gesellschaft-
liche Isolation, die weit uber Schulschliefiungen hin-
aus ab dem 14.03.2020 geltend waren (Kontakt- und
Ausgangsbeschrankungen, Veranstaltungsverbot
etc.), genommen wird (WDR).
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Der folgende Fallbericht zeigt auf, wie die Berufs-
fachschule fur Notfallsanitaterinnen und Notfallsani-
tater der Arbeitsgemeinschaft Notfallmedizin Furth
e. V. auf den Shutdown reagierte. Im Detail werden
hierfir die Herausforderungen, die sich ergaben, de-
tailliert betrachtet und bewertet, inwieweit die digi-
tale Kompetenz innerhalb der Berufsfachschule fort-
geschritten ist. AuRerdem wird aufgezeigt, wie die
Ad-Hoc-Reaktion fur eine Fortfihrung der Lernarran-
gements gestaltet wurden und sich mit fortschreiten-
dem Shutdown die Konzeption und didaktische Ein-
bindung von e-Learning entwickelte. AbschlieRend
werden kurz die Herausforderungen der Ruckkehr der
Lernenden an den Schulstandort betrachtet und ein
Ausblick auf die geplanten Entwicklungen mit direk-
tem Bezug zum Shutdown gegeben.

Der Fokus des Fallberichts liegt auf der Durchfiihrung
der dreijahrigen Ausbildung zur Notfallsanitaterin
und zum Notfallsanitater. Die Weiterbildung vom
Rettungsassistent zum Notfallsanitdter in sogenann-
ten Qualifizierungskursen wird begleitend erwahnt.



3.1 Reaktion der Berufsfachschule

Auch wenn man Signale aus der Politik einordnen
konnte und sich zeigte, dass radikale Mafsnahmen zur
Pandemieeindammung angezeigt waren, so kam die
SchlieBung der Schule fur das Team in der Kurzfris-
tigkeit trotzdem uberraschend. Sofort nach Ende des
reguldren Schulbetriebes am Freitag den 14.03.2020
trafen sich das gesamte Kollegium und die Schullei-
tung zu einer Krisensitzung. Es galt in der folgenden
Woche sowohl ein Konzept fiir das anwesende erste
Lehrjahr sowie fur den Qualifizierungskurs zu entwi-
ckeln. Das zweite und dritte Lehrjahr befand sich zu
diesem Zeitpunkt im Praktikum auf ihren Lehrret-
tungswachen. Die drei Arbeitsbereiche Organisation,
Didaktik und Kommunikation musste neu organisiert
und aufeinander abgestimmt werden (siehe Abbil-
dung 69).

Organisation
Didaktik

Curriculare Einbindung
von e-Learning

Leistungsnachweise
Praktika

Digitales Lehren

Kommunikation
Lehrer-Schiler-Kommunikation
Kommunikation im Team

Kommunikation mit
Kooperationspartnern

Abbildung 62: Herausforderungen

Eine grofRe Herausforderung war die didaktische Kon-
zeption des Unterrichts im Shutdown. Ad hoc musste
e-Learning des hochsten Virtualisierungsgrades ent-
wickelt und implementiert werden. Als besonders
wichtig wurde hervorgestellt, dies zudem angepasst
an die bestehende Jahresplanung gemaf’ dem Curri-
culum zu planen. Eine Abweichung oder vorgezogene
Inhalte aus anderen Lehrjahren wirden den Verlauf
der dreijahrigen Ausbildung nach einem Shutdown
noch weitreichender beeinflussen als ohnehin schon.
Dies wollte man unbedingt verhindern. Eine weitere
Herausforderung war es, das e-Learning auch gemaf3
der didaktisch-methodischen handlungsorientierten

Ausrichtung der Notfallsanitaterausbildung abzubil-
den.

Ein wichtiger Aspekt des Modells der vollstandigen
Handlung ist die Begleitung und Bewertung der Lo-
sungsansatze der Lernenden durch die Lehrenden.
Hierfir musste eine Moglichkeit im virtuellen Bil-
dungsraum geschaffen werden, dies umzusetzen. Ein
wesentlicher Punkt fur den fehlenden Entwicklungs-
stand zum Zeitpunkt des Shutdowns war, dass e-Lear-
ning bis dato keinen Stellenwert in der Ausbildung
hatte. Grund hierfiir war vor allem die fehlende recht-
liche Absicherung und damit verbunden kein erkenn-
barer politischer Wille. Die Mdglichkeit e-Learning in
der Ausbildung abzubilden, wird in keiner gesetzli-
chen Norm erwahnt. Das NotSanG legt die Berufs-
fachschule als Ausbildungsort fur die Lernenden fest.

Der Arbeitsbereich Kommunikation musste komplett
neu Uberdacht werden. Zum einen zwischen dem
Lehrenden und den Lernenden, als auch im Team. Da
ein Grofiteil der Lehrkrafte zudem eine nebenamtli-
che Tatigkeit im Rettungsdienst ausfuhrt und damit
de facto von jeder Lehrkraft ein erhohtes Infektions-
risiko ausging, war eine FortfUhrung des Biirobetrie-
bes innerhalb der Bildungseinrichtung undenkbar. Es
mussten also auch die Abstimmungen innerhalb des
Teams neugestaltet werden, wahrend der Lehrbetrieb
von daheim gestaltet wurde. Abschliefsend war die
Kommunikation mit den Kooperationspartner eine
Herausforderung. Es galt beinahe taglich Informatio-
nen der zustandigen Ministerien und Regierungsbe-
horden zu bewerten und Uber diese im Austausch mit
den Ansprechpartnern der Ausbildung der Lehrret-
tungswachen zu bleiben. Eine zusatzliche Belastung
ergab sich fir die Leiter der Klasse. Die Lernenden
zeigten eine hohe psychische Belastung aufgrund der
Gesamtsituation des Lockdowns. Die Kommunikation
mit den Lernenden wurde daher intensiviert.

Die Problemstellungen in der Organisation zeigte
sich vor allem durch flachendeckende Absagen der
Krankenhauser fir bestehende Praktika. Zur Eindam-
mung des infektiologischen Risikos kamen zudem
Rickmeldungen der Hilfsorganisationen, dass die
Auszubildenden nicht mehr als Praktikanten ergan-
zend zur regularen Rettungswagenbesatzung einge-
setzt werden durften. Wahrend das fir die Teilneh-
menden des laufenden Erganzungslehrgangs un-
problematisch war - sie konnten schlicht ihrer beruf-
lichen Tatigkeit als Rettungsassistent/in nachgehen
- bedeutete das fur viele Auszubildende eine
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vollstandige Unterbrechung der Ausbildung. Sowohl
den Teilnehmenden des Erganzungslehrgangs als
auch den Auszubildenden stellte sich aber das Prob-
lem dar, dass zur Prufungszulassung Stundennach-
weise vorliegen mussten sowie im Bereich der drei-
jahrigen Ausbildung auch Leistungsnachweise. Beide
Teilnehmergruppen sahen sich also mit grofien
Nachweisproblemen konfrontiert. Schlie8lich war zu
Beginn der Lockdown-Situation vollig unklar, wie
lange diese Phase der Einschrankungen dauern
wurde und ob im Jahr 2020 dberhaupt Erganzungs-
prufungen und Staatsexamen stattfinden konnen.
Aufgrund der Unklarheit, ob und wann Erganzungs-
prufungen stattfinden kdnnen, wurde gemeinsam mit
den Teilnehmern der laufenden Erganzungskurse ein
Ende der digitalen Fortfihrung der Weiterbildung
vereinbart. Die Vielzahl an Informationen offizieller
Behorden und auch die oft fehlenden Informationen
der Behorden zu offenen Fragestellungen war sinn-
bildlich fir die Dynamik der Pandemie fir die Berufs-
fachschule. Dem grofien offentlichen Interesse ge-
schuldet, wurden viele Informationen durch die Me-
dien zu einem sehr frihen Zeitpunkt verbreitet und
analysiert. Bevor diese behdérdlich weitergeben wur-
den. Am Beispiel der Schulschlieftungen lassen sich
die Auswirkungen deutlich machen: Bereits am Don-
nerstag den 13.03.2020 wurden uber die Medien Ge-
ruchte verbreitet, es kame zu flachendeckenden
Schulschliefdungen. Dieses wurde in Eilmeldungen ab
Freitagmorgen, 14.03.2020, bekannt gegeben. Durch
den zustandigen Ministerprasidenten Markus Soder
wurden diese Mafinahmen dann um 09:00 Uhr in ei-
ner Pressekonferenz bestatigt, ehe gegen 13:00 Uhr
eine behordliche Information bei der Berufsfach-
schule eintraf. Die Bevolkerung und damit auch Ler-
nende und Kooperationspartner wussten also haufig
schon sehr frih tUber Entwicklungen Bescheid, bevor
offizielle Informationswege eingeleitet wurden. Eine
vorbereitete Reaktion der Berufsfachschule war da-
her zumeist unmaoglich.

Da die Dauer der Schulschliefungen nicht abzusehen
war - es gab sogar Prognosen, die schatzten, dass
erst mit Etablierung eines Impfmittels gegen Covid-
19 Schulbetrieb stattfinden konnte - entwickelte
sich innerhalb der Berufsfachschule schnell das Be-
streben, neben einer ad-hoc Reaktion (Siehe Kapitel
3.4), auch eine Weiterentwicklung im Bereich E-Lear-
ning zu prasentieren.

DIE DIGITALE KOMPETENZ DER AGNF

Grundsatzlich ist eine Auseinandersetzung mit den
notwendigen und vorhandenen Kompetenzen der
AGNF notwendig, um E-Learning zu gestalten.

,Digitale Kompetenz umfasst die sichere, kritische und ver-
antwortungsvolle Nutzung von und Auseinandersetzung mit
digitalen Technologien fiir die allgemeine und berufliche Bil-
dung, die Arbeit und die Teilhabe an der Gesellschaft. Sie er-
streckt sich auf Informations- und Datenkompetenz, Kommu-
nikation und Zusammenarbeit, Medienkompetenz, die Erstel-

lung digitaler Inhalte (...), Sicherheit (...), Urheberrechtsfra-

gen, Problemldsung und kritisches Denken™

Ausgehend von dieser Definition ist die digitale Kom-
petenz mehr als nur die mediale Ausstattung und die
Kompetenz im Umgang mit dieser, sondern vielmehr
die Fahigkeit in einer digitalisierten Welt konstruktiv
mit den dort auftretenden Problemen umzugehen.
Fir die Entwicklung der digitalen Kompetenz wurde
ein Medienkonzept formuliert. Sehr wohl ist aber die
mediale Ausstattung ein mafigeblicher Faktor, um
Zugriff auf die digitale Umwelt zu haben.

3 Rat der Européischen Union. 2018. Empfehlung des Rates vom 22. Mai 2018 zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen. Rat der

Europaischen Union.
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3.2 Das Medienkonzept

Um die Medienkompetenz der Lernenden gezielt zu
fordern, wurde im Winter 2019 bereits ein Medien-
konzept entwickelt. Ziel des Medienkonzeptes ist es
zum einen, eine Ubersicht Uber die mediale Ausstat-
tung der Berufsfachschule zu geben und Lehrende
hier Uber das Inventar zu informieren. Ein weiterer,
tiefgreifender Aspekt allerdings ist die Umsetzung
des geforderten Kompetenzrahmens zur Medienbil-
dung der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr
2016.

Die sieben Kompetenzbereiche
Basiskompetenzen
Suchen und Verarbeiten
Kommunizieren und Kooperieren
Produzieren und Prasentieren
Schutzen und sicher agieren
Problemldsen und sicher handeln
Analysieren und reflektieren

die innerhalb der Berufsfachschule vermittelt werden
sollen, wurden hier in den Lehrplan integriert und in
notwendige Teilkompetenzen aufgegliedert. Ziel ist
es, das so entstandene ,Mediencurriculum® direkt in
das Curriculum zu integrieren und in der methodi-
schen Umsetzung der Lernziele mit einzubinden. So
wird wahrend der Ausbildung als Notfallsanitaterin
und Notfallsanitater neben der Handlungskompetenz
auch die mediale Kompetenz gezielt gefordert.

In der Umsetzung stof3t das Mediencurriculum aller-
dings auf viele Hirden. Auch wenn der Beruf des Not-
fallsanitaters bereits seit 2014 ausgebildet wird, so
wird der Weg zur optimalen Ausbildung noch in vie-
len Aspekten weiterentwickelt. Auch die Anspriiche
an das Berufsbild und seine Stellung im Gesundheits-
system ist noch Teil des aktuellen Diskurses.

Die Herausforderung fir Lehrende und Lernende sich
in einem Lernumfeld mit wandelnden und wachsen-
den Ansprichen zu orientieren ist hoch. Der Fokus
gerat dabei im Alltag meist auf die Handlungskompe-
tenz. Die mediale Kompetenz, die auf dem Weg zur
Handlungskompetenz durchaus einen bedeutenden
Stellenwert hat, gerat haufig in den Hintergrund. Da-
her werden aus den Lernarrangements nicht erreichte
mediale Kompetenzziele bis dato in Klassenprojek-
ten umgesetzt.

Fir einer konsequenten Umsetzung des Mediencurri-
culums ist es notwendig Lehrende adaquat zu schu-
len, z. B. auf die Benutzung von Simulationssoftware
oder die Erstellung von Lehrvideos. Der notwendige
Fortbildungsbedarf ist im Medienkonzept verankert
und Schulungen terminiert. Eine vertiefte Medien-
kompetenz und stete Weiterentwicklung sind also
bereits geplant.
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3.3 Mediale Ausstattung der Berufsfachschule

Um Zugriff auf den virtuellen Bildungsraum zu ge-
wahrleisten, verfugt die Berufsfachschule Uber eine
grundstandige EDV-Ausstattung (siehe Abbildung
70). Die Lernenden haben grundsatzlich Internetzu-
griff und die Moglichkeit sich ein iPad fur Recherchen
im Internet auszuleihen. Viele Lernende strebten al-
lerdings die BYOD-LAsung (Bring-your-own-device)
an und der Einsatz privater Laptops und Tablets ist
im Schulbetrieb etabliert.

Die Lehrenden der Arbeitsgemeinschaft Notfallmedi-
zin Firth e.V. sind durchweg durch die Berufsfach-
schule medial mit Laptops ausgestattet. Bereits vor
dem Shutdown gab es eine Regelung zur mobilen Te-
learbeit, die es erlaubte, einzelne Arbeitstage aufier-
halb des Schulgebaudes zu verbringen. Ein Zugriff auf
wichtige Dokumente wie zum Beispiel das Curricu-
lum ist Uber eine VPN-Verbindung sichergestellt.

Die Lernplattform Moodle wurde genutzt, um Arbeits-
auftrage und Quellen fur die Lernenden bereit zu le-
gen. Viele weitere Funktionen von Moodle, zum Bei-
spiel Kooperation der Lernenden in Foren oder die
Bereitstellung von Lernpaketen, erstellt in externen
Autorenwerkzeugen, wurden bis zum Zeitpunkt des
Shutdowns nicht verwendet. Einer der Hauptgriinde
hierflr war die sehr alte Version der Lernplattform
Moodle - eine Aktualisierung war hier jahrelang
uberfallig. Die verwendete Version von Moodle war
weder optisch ansprechend, noch waren die Funktio-
nen erprobt.

Als Informationsquelle standen den Lernenden im
Unterricht bereits seit einigen Jahre Thieme eRef zur
Verfugung. Hier konnten die Lernenden ausgewahlte
Fachliteratur aus dem Themenbereich ,Medizin und
Notfallmedizin“ lesen sowie einzelne Artikel als pdf-
Version herunterladen. Fur das eRef hat jeder Ler-
nende einen Heimzugang und konnte bereits vor dem
Shutdown auf die Literatur von daheim oder mobil
zugreifen. Die Funktion der sogenannten ,Playlists”
wurde durch die Lehrenden bisher nicht genutzt.

In Playlists ist es moglich Literatur aus Thieme eRef
themenorientiert abzulegen und diese zum Beispiel
durch externe Dateien zu erganzen. Die Playlists kon-
nen dann Verfligung gestellt werden - sowohl den
Lernenden wahrend der Lernarrangements, als auch
Lehrenden zur Vorbereitung.
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EDV-Ausstattung der AGNF
WLAN-Zugriff auf dem gesamten Geldande

NAS-Server
Beamer und Apple TV in jedem Klassenzimmer
Notebooks fiir jede Lehrkraft

iOS-Tablets fur Recherchearbeit und Apps fir
Anatomieunterricht, sowie Textbearbeitung

Dokumentenkamera

Go Pro’s

Als Fazit kann festgehalten werden, dass das Team
der AGNF zu Beginn der SchulschlieBungen aus dem
bisherigen Lehrbetrieb heraus eine hohe Medien-
kompetenz als Aspekte der Digitalen Kompetenz be-
sitzen.

Im Bereich Kommunikation und Zusammenarbeit so-
wie Erstellung digitaler Inhalte gibt es bisher keine
Erfahrungswerte. Eine Problemlosungskompetenz al-
lerdings herrscht vor. In vielen Projekten - zum Bei-
spiel der Aufbau einer Simulationseinheit und die
Entwicklung eines Virtual-Reality-Caves im Zuge des
Erasmusprojektes — konnten immer Ldsungsansatze
aus eigenem Know-how heraus entwickelt werden. In
rechtlichen Aspekten wird die AGNF extern betreut.
Insgesamt kann daher festgestellt werden, dass Teil-
aspekte einer digitalen Kompetenz vorhanden sind.
Eine vollumfangliche Strategie zur Erschliefung der
digitalen Kompetenzen gibt es nicht.

Eine durchdachte e-Learning-Strategie und ein Be-
wusstsein fur e-Learning als Teilaspekt einer digita-
len Kompetenz (Erstellung digitaler Inhalte)
herrschte folglich bei ehrlicher Betrachtung zum
Zeitpunkt des Shutdown nicht. Grundsatze hybriden
Lernens wurden seit Einfihrung der Ausbildung der
Notfallsanitater/innen umgesetzt, indem den Lernen-
den Uber Moodle Dateien zur Verfugung gestellt wur-
den und Aufgaben haufig in wechselnder Anwesen-
heit der Lehrenden geldst wurden. Dies geschah aber
vielmehr im Hintergrund einer handlungsorientierten
Didaktik, als in dem Bemuhen digitale Lehre zu ent-
wickeln. Im Bereich von Kooperation und Kollabora-
tion wurden durch einzelne Lehrkrafte App-Ldsungen
in Lernarrangements ausprobiert.



3.4 Ad-Hoc-Reaktion

Mit einer Vorlaufzeit eines Wochenendes wurden mit
hohem Arbeitsaufwand als ad-hoc-Losung ,Arbeits-
pakete” fiir die Lernenden entwickelt. Hierfiir wurden
die zu erreichenden Lernziele bekannt gegeben und
umfangreiche Fallbeschreibungen mit Aufgaben zur
Verfugung gestellt.

Uberwiegend bestanden diese Aufgaben aus Textauf-
gaben oder der Erstellung von Factsheets zu ausge-
wahlten Themenbereichen. Durch den Lehrenden
wurden die Arbeitsergebnisse in Moodle den anderen
Lernenden bereitgestellt, um einen Austausch zwi-
schen den Arbeitsergebnissen zu ermdglichen.

Es zeigte sich allerdings, dass die Lernenden sofort
nach dem Shutdown der Berufsfachschule anderwei-
tig durch die Arbeitgeber eingesetzt wurden. Egal ob
im Innendienst oder als Fahrer auf Rettungs- und
Krankentransportwagen: Der zeitliche Ansatz der Ar-
beitspakete, der einer vollen Unterrichtswoche ent-
sprach, und die Realitat der Lernenden, die zu Beginn
der SchulschlieBung nur wenige Stunden pro Woche
Zeit fir Lernen zur Verfugung hatten, ging weit aus-
einander. Auf diese Problemstellung erfolgte eine
schnelle Reaktion der Schulleitung. Mit den Arbeitge-
bern der Lernenden wurde vereinbart, dass zunachst
25 Stunden pro Woche Zeit fur die Bearbeitung von
Arbeitspaketen oder e-Learning zur Verfugung steht.

Die Kommunikation mit den Lernenden wurde zu Be-
ginn Uber E-Mail aufrechterhalten. An zu Beginn zwei
Tagen in der Woche zu festen Uhrzeiten wurde die
Klasse - anfangs war nur das 1. Ausbildungsjahr in E-
Learning-Betreuung - in die Chatfunktion der Lern-
plattform Moodle eingeladen, um dort Fragen zu stel-
len und sich mit den Lehrenden auszutauschen.

In der Konsequenz musste auferhalb der Chatfunk-
tion uber E-Mail ein hoher Kommunikationsaufwand
betrieben werden, um Unklarheiten, Fragen und Lo-
sungsansatze einzelner Lernender zu thematisieren.
Der fehlende synchrone Austausch zwischen Lehren-
den und Lernendem musste sehr zeitaufwendig uber-
wunden werden, um den Anspruch einer Lernbeglei-
tung abzubilden.
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3.5 Entwicklungen im Verlauf des Shut-Down

KOMMUNIKATION

Die asynchrone Kommunikation uber E-Mail und der
Chatfunktion in Moodle erwies sich schnell als zu
starr und nicht effektiv. Aus den Erarbeitungen der
Lernenden wurde klar, dass die Lernarrangements in
viel engerem Austausch zwischen Lehrenden und
Lernenden stattfinden mussen und Lernziele, die nur
schriftlich abgegrenzt werden, durch die Lernenden
haufig falsch aufgefasst werden. Da auch die Kom-
munikation innerhalb des Teams neu organisiert wer-
den musste, wurden mehrere Videotools lber Tes-
tabonnements ausprobiert. Gotomeeting, Skype und
Microsoft Teams wurden in Teammeetings und in den
Lernarrangements getestet. Wahrend urspringlich
noch der reine Austausch von Informationen (Fach-
kompetenz) im Vordergrund stand, entwickelte sich
mit Weiterentwicklung der Lernarrangements auch
die Notwendigkeit, den Austausch zwischen den Ler-
nenden (Sozialkompetenz) zu fordern. Dafiir etab-
lierte sich schlieBlich Microsoft Teams. Letztlich ist
eine stufenweise Steigerung der Lernbegleitung er-
kennbar.

In Moodle wurde ebenfalls die Funktion des Forums
angeboten, stief} aber seitens der Lernenden auf kein
Interesse. Der Austausch Uber private Messangeropti-
onen wie WhatsApp wurde durch die Lehrenden als
Méglichkeit der Kooperation fokussiert.

WEITERENTWICKLUNG DES E-LEARNING
UND DIDAKTISCHE UBERLEGUNGEN

Ziel der Weiterentwicklungen war es, das E-Learning
der grundsatzlichen Ausrichtung des handlungsori-
entierten Unterrichtes anzupassen und den virtuellen
Bildungsraum zu sortieren und zu erschliefien.

Die als ad-hoc-Losung prasentierten Arbeitsauftrage
adressierten vor allem die Fachkompetenz der Ler-
nenden. Im Zuge der Entwicklung der Kommunikati-
onsstrategie war auch ein kompletter Wandel der Ge-
staltung der E-Learning-Arrangements erkennbar.
Eine starkere und tagesaktuelle Lernbegleitung zu er-
maoglichen wurde angestrebt. Flr den letzteren Punkt
bewahrte sich, jeden Tag mit einer gemeinsamen Vi-
deokonferenz zu starten und zu beenden oder diese
zumindest regelmafiig anzubieten. Im Hinblick auf
den handlungsorientierten Unterricht wurde damit zu
Beginn der Woche eine Problemstellung und ein
moglicher, methodischer Ansatz zur Problemlésung
mit den Lernenden besprochen. Dies Geschah hdufig
uber Fallbesprechungen oder Fachvortrdage. Anschlie-
Bend wurde eine Selbstlernphase etabliert und am
Ende des Tages oder zu Beginn des ndachsten Tages
wiederum durch eine Videokonferenz die Lésungsan-
satze abgeglichen oder durch die Lehrenden erganzt.
Die Dokumentation der Erarbeitungen wurde durch
die Lehrenden korrigiert und eine Lésung aus den
Reihen der Lernenden uber Moodle allen verfugbar
gemacht. So gab es fiir jeden Lernenden eine

Montag Dienstag Mittwoch

Donnerstag Freitag

08:15 Uhr 09:00 Uhr Videochat
,Klassleiterstunde”

09:00 Uhr Videochat

11:00 — 15:00 Uhr
Referate

15:00 Uhr Videochat 15:00 Uhr Videochat 15:00 Uhr Videochat 14:00 Uhr Videochat
»Wochenabschluss”
Hinweise: Die E-Learning Einheiten sind selbst zu organisieren. Die Themenwabhl stellt einen Vorschlag dar.
[Verpfiichtende Anwesenheit [ Freiwilig / Angebot [Bgenlomphase ]

Abbildung 63: : Beispielhafter Stundenplan eines e-Learnings-Arrangements
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individuelle Ruckmeldung uber die Qualitat und In-
tensitat seiner Erarbeitungen und es gab die Moglich-
keit, sich an einer verfugbaren Erarbeitung in Bezug
auf zu erreichende Lernziele abzugleichen.

In der Vorbereitung der Lernarrangements ruckte
fortan auch die Sozialkompetenz in den Vordergrund,
da offensichtlich war das mit den initialen Arbeitsauf-
tragen diese nicht adressiert wurde, aber fir einen
handlungsorientierten Unterricht ein wichtiger Bau-
stein ist. Hierfur wurden in Microsoft Team Sozial-
raume etabliert, in denen Gber Videokommunikation
Gruppen- und Partnerarbeit stattfinden konnte. Uber
gemeinsame Dokumente, zum Beispiel mit Google
Drive und der AWW-App, kollaborierten die Lernen-
den an Aufgabenstellungen und Skripten.

Um die Methodenkompetenz, Medienkompetenz und
die Selbstkompetenz zu fordern wurden aufderdem
Themen als Schulervortrage durch die Lernenden
vorbereitet und in Videokonferenzen prasentiert.
Uber die Maglichkeit Bildschirminhalte mit allen
Teilnehmern der Videokonferenz zu teilen, konnten
so Inhalte mit PowerPoint oder anhand Textdoku-
menten prasentiert werden.

Die Gestaltung der im E-Learning abgebildeten Lern-
situationen erflllte damit zum Ende der Shutdown-
phase im Mai 2020 mit der Adressierung von Fach-
kompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompe-
tenz und einer selbstgesteuerten Lerngestaltung
durch die Lernenden wesentliche Aspekte eines
handlungsorientierten Lernarrangements.. Es wurde

Lernplattform (Moodle)

Fachliteratur
(Thieme eRef)

Arbeitsauftrage
(Articulate)

Synchrone Kommunikation
(Microsoft Teams)

Asynchrone Kommunikation
(E-Mail)

Abbildung 64: Der virtuelle Bildungsraum an der Berufsfach-
schule fiir Notfallsanitdterinnen und Notfallsanitdter

den Umstanden gezwungen ein hybrides Lernarran-
gement erarbeitet, bei dem der Lehrende ausschlief3-
lich virtuell verfligbar war.

In der Neusortierung des virtuellen Bildungsraums
diente Moodle den Lernenden als Zugriffsort fur den
virtuellen Bildungsraum (siehe Abbildung 72).
Schnittstellen zu Aufgabenstellungen, Fachliteratur,
eine gemeinsame Dateiablage sowie den Kommuni-
kationskandlen wurden hier etabliert.

Die Phase des selbstgesteuerten Lernens wurde da-
bei durch das Autorentool articulate unterstutzt, wel-
ches fur eine Aufwertung der E-Learning-Arrange-
ments in der Shutdownphase etabliert wurde. Ar-
beitsauftrage, zur Verfliigung gestellte Fachvortrage,
Podcasts und vieles mehr wurden durch die Lehren-
den hier zur Verfligung gestellt. Articulate stellte den
Lernenden einen Lernpfad zur Verfliigung, den sie in
selbstgesteuertem Lernen erarbeiten konnten. Eine
strikte Reihenfolge zur Erarbeitung, auch wenn dies
als Option im Autorentool mdglich ware, wurde nicht
vorgegeben, um den Aspekt selbstgesteuertes Lernen
nicht einzuschranken. Ein elementares Werkzeug,
welches durch articulate ebenfalls verwendet wurde,
war die Bereitstellung von Abschlusstests. Die Leh-
renden nutzten dieses Werkzeug, um am Ende jeder
Lernsituation dem Lernenden eine Riuckmeldung
uber das Erreichen der Lernziele zu geben.

An dieser Stelle muss betont werden, dass die Ab-
schlusstest keine kompetenzorientierte Prufung zu-
lief’en und durch Multiple-Choice-Fragen oder Fra-
gen mit freien Antworten ein eher behavioristischer
Ansatz verfolgt wurde. Die automatische Auswertung
und schnelle Ruckmeldung an den Lernenden ist
trotzdem als Vorteil von E-Learning zu werten und
muss als eines von vielen angewendeten Instrumen-
ten zu einem Lernerfolg verstanden werden.

Thieme eRef wurde zudem intensiv eingebunden. Um
die Dateiablagen in Moodle auf Ergebnissicherung,
Skripte und gemeinsame Dokumente zu beschranken
wurden die Playlists in Thieme eRef fortan genutzt.
Dort wurden zum einen zu den Themengebieten der
Lernarrangements Fachliteratur ausgewahlt, als auch
notwendige Leitlinien und Informationen zur Recher-
che abgelegt. Damit sind Fachinformationen und Or-
ganisationsinformationen zukunftig getrennt fur die
Lehrenden.
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WIEDERAUFNAHME DES SCHULBETRIEBES

Ende April wurde durch die bayerische Staatsregie-
rung eine stufenweise Offnung der Schulen beschlos-
sen. Fur die Berufsfachschule der AGNF bedeutete
dies, dass es dem 27. April 2020 bis 30.04.2020 der
Abschlussklasse erlaubt war, am Schulbetrieb regular
teilzunehmen. Ab dem 08.06.2020 folgte dann das
zweite Lehrjahr und im Juli 2020 das erste Lehrjahr.
Ein normaler Lehrbetrieb an der Berufsfachschule al-
lerdings war unter Einhaltung geltender Hygiene-
standards nicht umsetzbar. Viele Lehrmethoden wie
Gruppen- oder Partnerarbeiten stellten ein zu grofies
Risiko der Ansteckung dar.

Praktische Fertigkeiten wurden daher in kleinen
Gruppen und unter erhohtem Personalaufwand bei
den Lehrenden mit dem Erlernten aus den E-Learn-
ing-Arrangements verknupft - hierfir wurde uber-
wiegend szenarienbasiertes Lernen implementiert.
Auch hybride Lernarrangements wurden gestaltet,
bei dem ein Teil der Lernenden in selbstgesteuerten
Lernprozessen Erarbeitungen durchfihrte - auch
durch Verwendung von E-Learning - und ein anderer
Teil durch den Lehrenden in szenarenbasierten Ler-
narrangements Uber Feedbacks im Lernprozess be-
gleitet wurde.

Die Teilnehmer der Qualifizierungskurse befinden
sich ab Herbst 2020 wieder an der Berufsfachschule
und beenden planmafig lhre Weiterbildung.

3.6 Bewertung und
Ausblick

Durch den plétzlichen Stillstand des Lehrbetriebes
konnte sich die Berufsfachschule der Arbeitsgemein-
schaft Notfallmedizin Firth e.V. sich in ihrer digitalen
Kompetenz weiterentwickeln. Die Aspekte ,Erstel-
lung digitaler Inhalte® ,Medienkompetenz® und
.Kommunikation und Zusammenarbeit® konnten
mafigeblich entwickelt werden. Es wurden wichtige
Impulse gesetzt, um den virtuellen Bildungsraum zu
erschlieRen. Um die Neuausrichtung der Moodle-
Funktionen auch zukinftig zu gewahrleisten, wurde
ein Update von Moodle initiiert. Ab dem Schuljahr
2020/2021 wird dieses den Lernenden und
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Lehrenden zur Verfugung stehen und durch einige
weitere Funktionen, z. B der Notenflihrung, erganzt.
Im gemeinsamen Konsens wird die Erschliefiung des
virtuellen Bildungsraums dauerhaft bleiben und die
Medienkompetenz in der Gestaltung von e-Learning-
basierten Lernarrangements genutzt, um zukunftig in
hybriden Lernarrangements die Handlungskompe-
tenz der Lernenden zu fordern. Ein wichtiger Baustein
bleibt dabei die Lernbegleitung durch den Lehren-
den. Das selbstgesteuerte Lernen im e-Learning wird
erganzt durch szenarenbasiertes Lernen und Simula-
tionsumgebung, um dem Defizit des e-Learnings im
Aspekt der Entwicklung von Fertigkeiten (Fachkom-
petenz) entgegen zu wirken. Diese Uberlegungen
werden auch in das Curriculum einflief3en und ein di-
gitales Curriculum entwickelt. Einer ungezielten An-
wendung von e-Learning wird so entgegengewirkt. Es
wird angestrebt, die Entwicklung der Personalkompe-
tenz weiterhin mafigeblich aufierhalb des virtuellen
Bildungsraums zu pragen. Die Bedeutung von Thieme
eRef als Zugriffsplattform fur Fachinformationen
wurde ausgebaut und zukinftig standardisiert einge-
setzt.

Letztendlich hat das Team der Arbeitsgemeinschaft
Notfallmedizin Furth e.V. innerhalb kurzer Zeit eine
enorme Entwicklung ihrer didaktischen Uberlegun-
gen und E-Learning-Konzeption erreicht. Die bereits
vorhandene Medienkompetenz und technische
Grundausstattung der Berufsfachschule der Arbeits-
gemeinschaft Notfallmedizin Furth e.V. ist als Grund-
lage fur die Weiterentwicklung mafigeblich gewesen.
Die ErschlieBung und Weiterentwicklung digitaler
Kompetenzen ist in den Fokus geruckt.

Fur diesen Zweck wurde auch ein die Projektstelle
,Bildungsmanager” an der AGNF geschaffen. Ziel der
Projektstelle ist es, Schnittstellenarbeit innerhalb der
AGNF zu verbessern. Die Verknupfung zwischen Cur-
riculum, Méglichkeiten der digitalen Lehre, Medien-
einsatz und Methodik im Unterricht soll so mehr in
den Fokus gelangen und auf alle Aspekte der Tatig-
keiten der AGNF - also auch Fortbildungen und die
Ausbildung zum Rettungssanitater - ausgeweitet
werden und nicht als beildufige Entwicklung betrach-
tet werden.



Das nun vorliegende Kompendium ist das Ergebnis
einer dreijahrigen Projektarbeit.

In diesen drei Jahren wurde viel diskutiert, vorhan-
dene Erkenntnisse zusammengetragen, Erfahrungen
niedergeschrieben aber auch Neues entwickelt.

Welches Resumee lasst sich am Ende des Projektes
ziehen?

Fur alle Beteiligten war der personliche Aus-
tausch, der Abgleich mit anderen Denkansatzen
und die Einblicke in die Problemlosungsstrate-
gien sehr wertvoll.

Keine der beteiligten Bildungseinrichtungen
wiurde von sich behaupten optimale Lehre an-
bieten zu konnen. Alle haben mit den unter-
schiedlichsten Rahmenbedingungen und Her-
ausforderungen zu kampfen. Dennoch konnte
jede Einrichtung etwas beitragen, mit dem sich
andere bisher weniger oder gar nicht auseinan-
dergesetzt hatten. Dies unterstitzt den Gedan-
ken, dass Vernetzung von Bildungsakteuren sehr
sinnvoll und durchweg bereichernd ist.

Es gab kaum einen Themenbereich, der nicht
Lust auf mehr machte. So entstanden in der Aus-
einandersetzung mit den einzelnen Themen
neue Fragen und neue ldeen. Wir sind deshalb
alle Uberzeugt, an dem vorliegenden Kompen-
dium weiterarbeiten zu wollen.

Der Blick in die Arbeitsweisen anderer Lander
war spannend und interessant. Wir wollen auch
hier noch etwas weiter Uber den Tellerrand bli-
cken und in einem nachsten Schritt den deut-
schen Sprachraum verlassen.

Klaus Meyer

Allein durch Lesen entwickelt sich nicht automa-
tisch berufliche Handlungskompetenz - das gilt
auch fur Lehrende. Deshalb sollen die Kernthe-
men dieses Kompendiums in konkrete Fortbil-
dungsangebote integriert und als Workshops an-
geboten werden. Einige Konzepte fur solche Pra-
senzveranstaltungen konnten bereits im Rah-
men des Projektes entwickelt werden.

Die behandelten Themen spiegelten die Ideen
und Ansatze der beteiligten Projektpartner wi-
der. Doch sind dies auch die Themen, die andere
Bildungsakteure bewegen? Ein breiter Mei-
nungsaustausch mit bisher nicht Beteiligten
ware daher winschenswert und kann wertvolle
Anregungen fur die Zukunft liefern.

Wir freuen uns auf das, was kommt!
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Algorithmus

Behaviorismus

Bildungseinrichtungen

Bildungsraum

Didaktik

E-Learning

Handlungsorientierung

Lernort

Prifer

Lernen

Lernende

Lerntheorie

Lehrende

Normative Vorgaben

Notfallsanitater/in

Padagogik
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Meist schematische Darstellung eines, haufig auf Leitlinien basierenden standardisierten
Ablaufs.

Lerntheorie, bei der Verhalten anhand von naturwissenschaftlicher Methodik, ohne Instro-
spektion erklart wird.

Die Ausbildungsinstitutionen, welche nach den landessspezifischen normativen Vorgaben
autorisiert sind das Rettungsdienstpersonal zu bilden und zu prifen.

Ort des Lehrens und Lernens.

Theorie des Lehrens und Lernens

Sammelbegriff fir die Verwendung digitaler Medien im Rahmen von Lehr-Lern-Situatio-
nen, sowie der daran angepassten Methodik.

Didaktisch-methodisches Konzept, bei dem auf das Erreichen von Fach- und Personalkom-
petenz abgezielt wird.

Institution an der die Kompetenzentwicklung der Lernenden stattfindet, z. B. Bildungsein-
richtung, Rettungswache, Klinik.

Eine Fachperson aus der Bildungseinrichtung, welche die Leistung der Lernenden bewer-
ten.

Prozess der absichtlichen oder impliziten Verhaltensanderung auf kognitiver, affektiver o-
der psychomotorischer Ebene als Reaktion auf eine bewusste oder unbewusste Erfahrung.

hier: landesabhangige Bezeichnungen fir Bildungsempfanger in der rettungsdienstlichen
Ausbildung. Z. B.: Studierende, Schiiler, Auszubildende

Modelle und Hypothesen nach anhand derer Lernprozesse theoretisch dargestellt werden
sollen.

hier: landesabhangige Bezeichnung fiir die Lehrkrafte in der rettungsdienstlichen Ausbil-
dung der Bildungseinrichtungen. Z. B.: Dozent, Lehrer

hier: landerspezifische Vorgaben, welche die rettungsdienstliche Ausbildung konkret be-
einflussen. Z. B.: Gesetze zur Berufsbildung, Rahmenlehrplane, Ausbildungs- und Prifungs-
verordnung, Leitfaden

Dreijahrige Berufsausbildung im Rettungsdienstsystem Deutschlands

Theorie und Praxis der Bildung und Erziehung in Bezug auf ganzheitliche und lebenslange
Bildungs- und Lernprozesse



Praxisanleiter

Kognitivismus

Konstruktivismus

Konnektivismus

Methode

Medium

Lerneinheit

Lernarrangement

Originale Begegnung

4-Step-Approach

Simulationstraining

Szenariotraining

Fallbesprechungen

Lehrvideos

hier: landerspezifische Mentoren fur die praktische Ausbildung auf der Rettungswache, z. B.
auch: Berufsbildner

Lehr- und Lerntheorie, bei der die Verhaltensanderung kognitive Prozesse beschrieben und
erklart wird.

Lehr- und Lerntheorie, bei der die Verhaltensanderung durch die individuelle Reprasenta-
tion einer Fragestellung und der individuellen Konstruktion eines Losungsansatzes durch
das Individuum entsteht.

Lehr- und Lerntheorie, bei der die Verhaltensanderung durch die Vernetzung des Individu-
ums zu menschlichem und nicht-menschlichem Input entsteht.

Méglichkeit zur Vermittlung oder eigenstandigen Aneignung von Ausbildungsinhalten zum
Kompetenzerwerb.

Element zur Weitergabe und Verbreitung von Informationen zum Kompetenzerwerb durch
Sprache, Gestik, Mimik, Schrift und Bild.

Synonym zu Unterrichtsstunde und Unterrichtseinheit. Zeiteinheit, mit vom jeweiligen
Konzept abhangiger Dauer, in der Kompetenzen angebahnt werden.

Gestalteter Lernprozess unter Berucksichtigung didkatischer und methodischer Konzeption
mit Fokus auf dem Lernenden. Steht in Abgrenzung zum klassischen ,Unterricht®, bei dem
der Lehrende im Mittelpunkt steht.

Konfrontation der Lernenden mit Personen, die auf einem Gebiet eine besondere Expertise
vorweisen konnen. Dies konnen z. B. Unfallbetroffene, Angehorige einer bestimmten Be-
rufsgruppe oder Spezialisten eines Teilfachgebietes sein.

Methode zur Anbahnung von Fachkompetenzen im Bereich der Fertigkeiten. Die Lernenden
werden dabei schrittweise an die sichere und eigenstandige Durchfiihrung von psycho-mo-
tischen Aufgaben herangefihrt.

Methode zur Ubung von komplexen, konkreten beruflichen Handlungssituationen, in denen
die Lernenden ein moglichst vollstandiges berufliches Setting dargestellt bekommen, wes-
halb das Simulationstraining i.d.R. mit einem hoheren technischen Aufwand verbunden ist.
Im Fokus stehen neben den Fachkompetenzen auch die sozialen Kompetenzen, wie z. B.
die Interaktion im Team, etc.

Methode zur Ubung von einfachen konkreten beruflichen Handlungssituationen, bei denen
primar die Darstellung des Fachkompetenzbereiches im Vordergrund steht. Synonym wer-
den hiufig auch die Begriffe Fallbeispieltraining, Falltraining o.A. verwendet.

Methode bei der eine konkrete, fiktive oder reale Kasuistik dargestellt wird. In einer Klein-
gruppen- oder Plenumsdiskussion werden die jeweils dargestellten Parameter und Bedin-
gungen des Falls erschlossen und evaluiert sowie mogliche Losungsansdtze erarbeitet.

Methode als Teil einer Lehr-Lernsituation, bei der Inhalte als filmische Sequenzen darge-
stellt werden. Die Form der Vermittlung variiert zwischen reinen optischen Handlungen,
Erklarungen und schematischen Darstellungen.
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Feedback (Methode) Methode
Siehe auch Kapitel 2.11.

Algorithmus Meist schematische Darstellung eines, hdufig auf Leitlinien basierenden standardisierten
Ablaufs.
Behaviorismus Lerntheorie, bei der Verhalten anhand von naturwissenschaftlicher Methodik, ohne Instro-

spektion erklart wird.

Bildungseinrichtungen Die Ausbildungsinstitutionen, welche nach den landessspezifischen normativen Vorgaben
autorisiert sind das Rettungsdienstpersonal zu bilden und zu prifen.

Bildungsraum Ort des Lehrens und Lernens.
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