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1. Uberblick

Unter den finf Handlungsfaktoren, die im Rahmen dpmpirischen Untersuchung
»,MitWirkung!“ der Bertelsmann Stiftung identifiziewurden, nahm die Qualifikation
Jugendlicher einen zentralen Stellenwert ein. Di€dealifikation kann man sich auf
zwei Weisen nahern: indem man Jugendliche in spezi®artizipationstrainings direkt
ausbildet oder indem man ihnen partizipative Seffishrungen in eigenen Beteiligungs-
projekten ermdglicht. Beide Zugange sind wichtig. Folgenden soll aber nur auf den
zweiten Ansatz Bezug genommen werden — und diedenien unter einem sehr spezi-
ellen Blickwinkel: Es wird davon ausgegangen, daggendliche in ihren Partizipations-
projekten unterstitzt werden missen durch kompetEachkrafte, namlich Prozess-
moderatoren fur Partizipation. Diese Prozessmoderatbendtigen nun ihrerseits eine
eigene Qualifikation. Eben diese Uber das ,CurtioulmitwWirkung!" realisierte Fort-
bildung steht im Mittelpunkt der folgenden Darsiet.

In der Fortbildung und Qualifikationsmafinahme ,@uium mitWirkung!* lernen Pro-
zessmoderatoren, wie Jugendliche in ihren Partipipsprojekten unterstitzt werden
kénnen. Das Verfahren zur Entwicklung des Ausbighaurriculums wird skizziert.
Insbesondere die strategisch-pédagogische Grumginigh- die Orientierung an Lern-
ergebnissen und Kompetenzen im Sinne der K-S-C{ogpo (Knowledge, Skills,
Competences) und die gewéahlten Referenzmuster meacBsenbildung wie auch eine
Liste der Module des Curriculums ,mitWirkung!“ — vaeen dargelegt und erlautert.

2. Warum Prozessmoderatoren-Ausbildung?

Information und Qualifikation sind Schlusselfaktorbei der grof3flachigen und nach-
haltigen Implementation von Partizipationsstruktutend -modellen. Die Ausgangslage
ist hier zurzeit widersprichlich: Das erforderlichéssen zu Formen und Methoden der
Partizipation ist grundsatzlich in ausreichendem3®laorhanden. Dennoch kommt es
haufig gar nicht zu Projekten und Initiativen odiégse laufen schlecht bzw. scheitern,
weil es einen Mangel an fir diesen Bereich quédifien Personen gibt. Der hier deut-
lich werdende Bedarf an Unterstiitzung und Quadifizng wird noch gesteigert auf-
grund einer wachsenden Zahl von Beteiligungsprejekt

Die Bertelsmann-Stiftung hat nun versucht, in Zusemarbeit mit der Universitat
Lineburg (Forschungsstelle Kinderpolitik) auf demntelrgrund von ersten Erfahrungen
fur solche Fortbildungen in Schleswig-Holstein, déesachsen und eines bundesweiten
Angebotes des Deutschen Kinderhilfswerkes durch Kimzipierung eines neuen
Curriculums fir die Ausbildung von Prozessmodesrziatiese aktuelle Qualifizierungs-
und Weiterbildungsliicke zu schlieen. Durch diewkgklung eines standardisierten,
medial aufbereiteten Curriculums sollte ein Multiptionseffekt erreicht werden. Das
Verfahren zur Entwicklung der Qualifikation und dstrategische und didaktische
Grundrichtung des Curriculums sollen im Folgenddnzsert werden.



3. Prozessmoderatoren-Ausbildung: die Qualifizierung
»MitWirkung!*

Die Bertelsmann Stiftung hat an den drei Modelldtaten Essen, Leipzig und Saalfeld
QualifizierungsmalRnahmen fir Prozessmoderatorechdafiihrt. In den drei Modell-
kommunen wurde exemplarisch die Implementation Rartizipationsstrukturen und -
modellen erprobt. Das erfolgte durch intensive Keyaion aller relevanten Akteure —
von der Bertelsmann Stiftung, der kommunalen Stewgsgruppe bis hin zu den zu qua-
lifizierenden Prozessmoderatoren und den betrofferleigendlichen. Die Aus-
schreibung fur diese QualifizierungsmaRnahme —deenonstriert am Beispiel der Stadt
Essen — umriss die wesentlichen Bestandteile debifdung:

Ausschreibungstext zur Ausbildung von Prozessmodera toren in der
Initiative ,mitWirkung!"

»ESssen hat sich im Sommer dieses Jahres erfolgféictie Teilnahme an der Praxis-
phase der Initiative ,mitWirkung!“ beworben. Diesesojekt wird von der Bertelsmann
Stiftung bis Ende 2007 gefordert und von UNICEF igodem Deutschen Kinderhilfs-
werk unterstitzt.

Es zielt darauf ab, die Partizipationsmdglichkejiarger Menschen zu stérken. Essen ist
neben Leipzig und Saalfeld (Thiringen) eine vori dusgewahlten Modellkommunen,
in denen Referenzmodelle fiir nachhaltige Beteilggfiormen entwickelt werden sollen.
Ein erster wichtiger Projektschritt richtet sichraaf, in den Stadten Prozessmoderatoren
auszubilden. Denn fir eine wirksame Beteiligung amdern und Jugendlichen braucht
es qualifizierte Erwachsene. Ab Fruhjahr 2006 bidite Bertelsmann Stiftung gemein-
sam mit der Stadt Essen die zertifizierte Weiteidnilg zur / zum ,Prozessmoderatorin /
Prozessmoderator fur Kinder- und Jugendbeteiliguamy*

Ziel
Qualifizierung zur eigenstéandigen Planung, Moderatund Evaluation von Beteili-
gungsprojekten und -verfahren fur Kinder und Jugiehe.

Zielgruppe

Padagogische, planerische und administrative Fattekder Stadtverwaltung, Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter freier Trager der Jugelidisowie Lehrerinnen und Lehrer an
Schulen, die sich aktiv in die Ausgestaltung déidtive ,mitWirkung!“ einbringen.

Inhalte
Das Weiterbildungsangebot umfasst fiinf Theoriem®@u2,5 Tage und beinhaltet theo-
retisch-methodischen Input, Trainings und Ubungefolgenden Themenbereichen:

e Strategien, Formen und Methoden der Kinder- un@ddbeteiligung

» Aktionsfelder, Themen und Zielgruppen der Kindard Wugendbeteiligung

e Situations- und Sozialraumanalyse sowie Konzeptiektwng fiir Beteiligungs-

projekte und -verfahren
»  Projektplanung und Projektmanagement
» Evaluation und Qualitdtsmanagement in Beteiligungjsten

Dariliber hinaus ist die Mitarbeit in parallel statifenden Praxisprojekten ein verbind-
licher Bestandteil der Weiterbildung. Eine regeligafPraxisbegleitung und -reflexion
rundet das Weiterbildungsangebot ab.



Form und Dauer

Die Weiterbildung findet als Inhouse-Schulung staté startet Ende Méarz und wird im
November 2006 abgeschlossen. ... Die Teilnehmerzahlf 25 Personen begrenzt. Die
Teilnahme an dem Training wird durch die Bertelsm&iiftung zertifiziert und als
MaRnahme der Personalentwicklung durch die StaskrEanerkannt. Kosten entstehen
fur die Teilnehmenden nicht.

Teilnahme- und Zertifizierungsvoraussetzungen

Voraussetzung der Zertifizierung ist neben der IregBigen Teilnahme an der Fort-
bildung die kontinuierliche Mitarbeit in einem pleh stattfindenden Praxisprojekt, das
gleichzeitig Bestandteil der Weiterbildung ist.”

4. Ubersicht: das Verfahren zur Entwicklung des Ausbildungs-
curriculums

Mit der Didaktischen SpiralgStange 2006) wurde ein pragmatisches Entwicklungs
verfahren fir Curricula gewahlt, das weniger awfigr Curricula (z. B. solche fir ganze
Schulfacher) abzielt, die durch grol3e Forschungsteand mit der entsprechenden
Mittelausstattung realisiert werden, sondern — sth@scheidener, sozusagen eine Ebene
darunter, aber doch mit prinzipiell analoger Enkhingslogik und Struktur — fur
Lehrgange in sozialen Arbeitsfeldern konzipiert @airSolche Lehrgangscurricula, die
von einzelnen Personen oder kleineren Teams erglialerden, haben aber immer die
Schwierigkeit, dass ihnen eine wirklich breite ltegation fehlt. Deshalb ist es wichtig,
die Schrittfolge des Verfahrens und die Kriteriegr dAuswahl der Ziele und Inhalte
transparent zu machen und in einem Dreiecksveib&imischen Entwickler, Auftrag-
geber und Adressaten (insbesondere uber die Enpgdlaibzusichern.

Bei derDidaktischen Spiralénandelt es sich im Wesentlichen um ein mehrfacdern-
holtes Durchdringen, Ableiten und Konstruieren atlem der zentralen didaktischen
Grundelemente Inhalte, Ziele und Verfahren. Daslgtfauf unterschiedlichen Abstrak-
tionsniveaus und mit Gultigkeit fur zwar festgeksgaber dennoch zunéchst einmal
fiktiv-verallgemeinerte Zielgruppen, fur die dasr@iculum gelten soll, bis hin zu den
dann spéater ganz konkreten, feststehenden Zielgruppr Ort und den fur sie spezifisch
aufbereiteten didaktischen Einheiten. Die DidaktesSpirale umfasst also alle Ebenen
und Bereiche curricularen und didaktischen Handeinder zeitlichen Prozessstruktur
von der Ableitungsebene bis zur Umsetzungsebers® [@lanung, Realisierung und
Nachfolgeaktivitaten).

Der Ablauf der didaktischen Spirale (Stange 2006, S . 4 ff.)

A. Grundentscheidungen auf der Ebene des Gesamt-Cur  riculums
— Fir die ,groRRe” Curriculumentwicklung, fir FacheKurse, Lehrgange usw.:
Didaktische Spirale

1. Grinde fur das Zustandekommen der MalRnahmebestem
2. Bedeutung des Gesamtthemas fiur die Gesellsahdftlie berufliche Praxis
analysieren



w

. Beschreibung der Adressaten (Zielgruppen): &m#v
. Verwendungssituation: Praxisprozesse als Refaredell fir die zu erwerbenden

Kompetenzen (grobe Kompetenzprofil-Skizze)

. Groben qualitativen und quantitativen Bedarfigaim
. Verfahren der Curriculum- und Lehrgangsentwioklund -konstruktion festlegen

(Planung, Entwicklung und Erprobung), Rahmeimmachgen, Akteure, Benennung
prinzipiell geeigneter Bildungsinstitutionenaus

. Leitideen des Lehrgangscurriculums und des Ektwngsverfahrens beschreiben

(z.B. Themenwahl, theoretischen HintergrundgBadungen, Zielsetzungen auf der
Richtziel- und Leitzielebene)

. Padagogisch-strategische Grundentscheidungen

8.1 Strategische Grundrichtung: Orientierung améegebnissen und
Kompetenzen
8.2 Niveau des Curriculums (Stufe nach EQF) festleg

B. — E.: Didaktische Feinarbeit - Entscheidungerf der Ebene der Module und
didaktischen Einheiten

B. Didaktische Analyse - didaktische Reduktion - Zi  elfindung
— Eingrenzung und Préazisierung der Curriculumthemerd U_ernziele: Didaktische
Spirale 2—

9.

Didaktische Analyse — Themen (Inhalte) und Zstekturieren und eingrenzen
9.1 Didaktische Analyse — Themen (Inhalte) sammetiurchdringen,
strukturieren und eingrenzen

a) Didaktische Analyse 1: Festlegung des prinzipielldmfanges, der
inhaltlichen Reichweite des Curriculums

b) Didaktische Analyse 2: fachliche Stoffdurchdringurdkzentuierung
und Eingrenzung (erste Reduzierung: wie viel woyon?

c) Didaktische Analyse 3: Bedeutung der auszuwahlef@dthemen fir
die Gesellschaft und die berufliche Praxis

9.2 Didaktisch-methodische Reduktion

a) Didaktisch-methodische Reduktion 1: Erwartungen Alefiraggebers
(Akzente, Schwerpunkte, Zielsetzungen, Zertifik&@escheinigungen,
Prufungen usw.)

b) Didaktisch-methodische Reduktion 2: Reduktion untem Ge-
sichtspunkt der individuell-subjektiven Bedeutundiessaten- und
Zielgruppenbezige)

c) Didaktisch-methodischedBktion 3: Erfordern spezifische Lehrziele,
die Strukturierung ulsdordnung der Lehrinhalte (Lerndramaturgie),
bestimmte methodiscleadmgehensweisen, die Evaluierungsan-
forderungen oder didhRanbedingungen (Raume, Ausstattung)
bestimmte ReduktionelerHervorhebungen?

d) Didaktisch-methodischedRigion 4: Reduktion unter dem Gesichts-
punkt des zur Verfuguwtghenden realen Zeitvolumens fir die

! Faktisch laufen die Schritte 3 - 9 nicht getrenoheinander, sondern in weiten Teilen eher simultiach
aufeinander bezogen.



einzelnen Teileinhei®erteilung der Zeitbudgets)

9.3 Zielformulierung als Beschreiguon allgemeinen (formalen) Kompeten-
zen: als einfache und sclenableitung oder als komplexe und
systematische Kompetenzalmegjf z.B. durch Abbildung von
Praxisprozessen oder psyaisttien Kompetenzmodellen; parallel zu
9.1und 9.2

C. Didaktische Architektur entwickeln: methodisches Design
— Didaktische Spirale 3

10. Strategische Grundrichtung: den padagogischesatx wahlen — didaktisch-metho-
dische Referenzmodelle der Erwachsenbildung

11. Vorlaufige Sammlung von geeigneten Methoden

12. Die Methoden den Inhalten und Zielen (d.h. @eitkompetenzen) zuordnen:
Ausdifferenzierung und Ausarbeitung von ditkdhen Einheiten (Drehbuchform-
blatt)

13. Die Methodenkonstruktion und -ausarbeitungsafsarater Arbeitsschritt

D. Bildungsdramaturgie
— Didaktische Spirale 4

14. Bildungsdramaturgie: den Lernprozess in Ablaufednen und strukturieren:
14.1 Entwurf von Kurzdramafien fur jede einzelne Didaktische Einheit
des Moduls
14.2 Langere Veranstaltungsd Seminardramaturgien arrangieren: das
komplette ,Drehbudiit eine Veranstaltung oder ein Seminar
15. Evaluationsinstrumente fiir ein Modul oder eém$ar: Planung von Erfolgs-
kontrolle, Ruckmeldung, Seminarkritik, Reflax

E. Integration und Zusamenfassung

16. Integration und Zusammenfassung der bisheiiggabnisse: strukturierte Modul-
blatter als Modulskizze
16.1 Ausarbeitung von Modétkérn
16.2 Ubersichtstabellen
16.3 Zusammenfiihrung allerddiblatter im Modulhandbuch

F. Umsetzung
— Didaktische Spirale 5

17. Materielle Umsetzung der Planungen: Arbeitsnaien produzieren (Materiali-
sierung didaktischer Einheiten)
18. Erprobung und Evaluierung des Lehrgangscurriosl

G. Verbreitung des fertigen Curriculumproduktes
— Implementation und DisseminatienAlltagspraxis: Didaktische Spirale-6

19. Einfuhrung des endgultigen Produktes, Veramgin der Praxis (Alltagspraxis),
Verbreitung des Curriculums in der Breite

20. Nachfolgeaktivitaten (Mal3nahmen und Projekttere Seminare und Veranstalt-
ungen usw.)



Diese Schritte kdnnen hier im Einzelnen nicht nadeichnet werden. Lediglich zu
einigen zentralen Punkten soll es im Folgenden iéovekretisierung geben.

5. Exemplarische Darstellung grundlegender Verfahrensschritte
5.1 Leitideen des Lehrgangscurriculums

Zunéchst erfolgt di&kennzeichnung des Gegenstandsrse Begriindung der Themen-

wahl und der Zielsetzungewarum soll das Lernangebot entwickelt werden? i\l

es fihren? (Grobe fachliche und thematische Eingrgrund Eingrenzung, Benennung
des theoretischen Hintergrundes, Begriindungen idésefzungen insbesondere auf der
Richtziel- bzw. Leitziel- bzw. Globalzielebene —rjach Situation auch auf den Ebenen
der Grobziele / Mittlerziel und Handlungsziele irizele).

Manchmal werden die Ziele in einem ausfihrlichedeskursiv-argumentativen Prozess
entwickelt. Gelegentlich gibt es aber auch berdsrschaubare, fertig entwickelte Ziel-
strukturen, wie sie beim Lehrgan@yrriculum mitWirkundf im Prinzip vorgegeben
waren (Bertelsmann Stiftung. 2006, S. 13 f.). Be@urriculum mitWirkung!“ bezog
sich diese bereits elaborierte Zielstruktur allegdi auf das Gesamtprojekt, also auf die
Arbeit aller Akteure des Projektes — einschlielddr Jugendlichen. Fiur ein Weiter-
bildungsangebot mussten daraus noch spezifische Zlgeleitet werden. Das waren
sowohlQutput-Ziele die sich auf den Ableitungs-, Produktions- unalaationsprozess
des Curriculums bezogen, als a@htcome-Zieldzu den Begriffen: siehe die Beitrage
zu Zielentwicklung, zu Qualitatsmanagement und &atidn in diesem Band). Im
Folgenden wird lediglich zum AspelDutcome aufseiten der zu qualifizierenden
Fachkrafte Stellung genommen. Dies geschieht amf ldmtergrund der Diskussion um
Lernergebnisseund Kompetenzbasierupngwie sie im Rahmen des EQR (des
Européaischen Qualifikationsrahmens) erfolgte. Dakeiden die Leit- bzw. Richtziele
nicht mehr dargestellt. Der Fokus wird auf die Gralmd Feinzielebene, die als
Kompetenz-beschreibungen interpretiert werden solle

5.2 Praxisprozesse als Referenzmodell fur die Kompetenzprofil-Skizze

Praxisprozesse sind der zentrale Bezugspunkt ftie jKompetenzableitung. Sie
definieren die real®&erwendungssituatiofiir die spater zu erwerbenden Kompetenzen.
Deshalb benétigt man eiModell der beruflichen Praxis, das soBeferenzmodell
Hieraus laft sich eine grobe Skizze der zur Beguitty dieser Verwendungssituation
erforderlichen (vorhandenen oder zu erlernend@mpetenzerableiten. Notwendig ist
also eine moglichst vollstindige Abbildung der eealPraxisprozesse in diesem
Referenzmodell. Das jeweilige berufliche Profil Form der Arbeitsprozesse in der
beruflichen Praxis wird so ,auf den Punkt gebraclidas Referenzmodell muss eine
moglichst struktur- und prozessidentische Abbildudgaltypischer Arbeitsprozesse
ergeben und alle fir das betreffende Berufsprofilevanten Arbeitsrollen und
Tatigkeiten (charakteristischer Ablauf, Fahigkeitamd Fertigkeiten, Methoden,
Werkzeuge mit den dazugehérenden Kompetenzen ifedeziligen Kompetenzfeldern)

2 pie verallgemeinerte Anwendungssituation (PraxifeRmzmodell) und Kompetenzprofilskizze kann man
auch alsTatigkeitsprofilbezeichnen.



erfassen.

Solche Referenzprozesse in der Praxis bilden tibter real sehr individuellen
Auspragungen durch die Darstellung in einem veeatiginerbaren Modell
vergleichbare Anforderungen ab. Diese Anforderungen definieren notwendige
Kompetenzenru ihrer Bewdltigung. Die Leitfrage lautet deshalb

Was muss man kénnen, um in diesem Referenzmdoddreich sein zu kbnnen? Was
sind die erforderlichen Kompetenzén?

Die jeweils entstandene, im Allgemeinen zunachshngrobe, Kompetenzprofil-Skizze

ist auch der Bezugspunkt fiir die spatere Ableitdaegeigentlichen curricularen Inhalte
in der beruflichen Fort- und Weiterbildung (Kritemiset der Inhaltsauswabhl), wie sie in
den Abschnitten 6.1 und 6.2 dargestellt werden.dd@e Kompetenzprofil-Skizze auf
der Basis des Praxis-Referenzmodells ist aber airchvichtiger Bezugspunkt bei der
Leit- und Richtzielableitung (Schritt 7 der Didaidhen Spira® und bei der spateren

Ausdifferenzierung der Ziele und Kompetenzen flie dédinzelnen Module und

didaktischen Einheiten (Abschnitt 7.4).

Beispiel eines erweiterten, prazisierten Kompetenzp  rofils °

Das folgende Beispiel ist ein auf dem Hintergruné&tzlicher Erkenntnisse aus der
Kompetenzforschung (Psychologie und Berufspadagaigke dazu die Kapitel 7, insb.
7.1 — 7.3 zum Kompetenzbegriff) und zur Richtziedw. Leitzielbeschreibung (Schritt 7
der Didaktischen Spirale) Uberarbeitetes und pgités Kompetenzprofil, das in der
Erstfassung viel grober und noch nicht psycholdgidarchstrukturiert war. Es stammt
aus einem Fortbildungscurriculum fir Prozessmodeeat fir die Partizipation von
Kindern und Jugendlichen. Es kann auch als zusaffiassende Beschreibung der durch
das Curriculum zu erwerbenden Kompetenzen integotetrerden. Dabei handelt sich
aber um das Ubergeordnete Kompetenzprofil fir empettes Curriculum und nicht
um eines fir ein einzelnes Modul oder eine einzdidaktische Einheit.

3 In diesem Stadium kénnen auch extern entwickelienpetenzbeschreibungen herangezogen wurden. So
wurde im Curriculum ,MitWirkung von Anfang an deumpéaische Qualifikationsrahmen EQF zugrunde
gelegt. Ihm zugeordnet sind (teilweise ja noch niwiekelnde) nationale Qualifikationsrahmen. ,Ein
Nationaler Qualifikationsrahmen ist ein Instruméint die Klassifizierung von Qualifikationen anhaathes
Kriteriensatzes zur Bestimmung des jeweils erreichternniveaus. Ziel ist die Integration und Kooation
nationaler Teilsysteme von Qualifikationen und dierbesserung der Transparenz, des Zugangs, des
aufeinander Aufbauens und der Qualitdt von Qualifdnen im Hinblick auf den Arbeitsmarkt und die
Zivilgesellschaft.” (Bundesvereinigung der Deutstiebeitgeberverbénde u. A. 2008, S. 12)
Innerhalb der nationalen Qualifikationsrahmen gibfeweils eine Reihe von sektoralen Qualifikatiahmen.
Ein nationaler und sektoraler Qualifikationsrahmehin Deutschland der ,Qualifikationsrahmen Sazial
Arbeit", der 2006 vom Fachbereichstag Soziale Arlerabschiedet wurde (Bartosch u. A. 2006). Emkan
leider nicht direkt auf die Curricumentwicklungder hier diskutierten Weiterbildung zu Prozess-maideen
angewendet werden, kann aber als weiterer oriemier Referenzrahmen und Hintergrundfolie immer
mitgedacht worden. Ein eigener Qualifikationsrahrfierden Bereich deWeiterbildungvon Fachkraften der
Sozialen Arbeit zu Prozessmoderatoren ist in Délasd leider noch nicht vorhanden.
4. .

Siehe Kapitel 4
5 Auf der Basis der Ausfuhrungen im Abschnitt 7.H teyse / Erpenbeck 2004, S. XXI). Dieser Schatirk
im Ubrigen (ibersprungen werden. Er lohnt nur immRah einer groRen Curriculumentwicklung, bei der-ein
wie in diesem Beispiel - differenziertes und prigztes Kompetenzprofil wichtige Metafunktionen (&teung)
fur das Curriculum ubernehmen kann.. Bei einfach@msen und Seminaren, reicht es, das zunachst
entwickeltegrobe Kompetenzprofil als Steuerungskriterium zu nutzen.



A. Fach- und Methodenkompetenz

Fachorientierung und fachliche Neugier und Motiwati Erkenntnisdrang,
Eigeninitiative, Begeisterung im Hinblick auf Bdigungsprozesse mit Kindern
und Jugendlichen

Wissensorientierung

Beurteilungsvermogen, insb. fiir fachliche Konzejpteder Beteiligungsarbeit
und fur Entwicklungsprozesse von Kindern und Jutieinen in Projekten
Folgebewusstsein fur fachliche Interventionen, viglielle und kommunale
Lernprozesse

analytische Fahigkeiten, insb. fir PraxisprozesSigjationsanalysen, Inter-
essenlagen und Kommunikationsprozesse in der komlemnBeteiligungs-
arbeit

Problemldseféhigkeit fur Sachprobleme und soziattbleme in Beteiligungs-
prozessen, fur kreative und innovative Problemasaly und -ldsungen
(nutzerorientierte Problemanalysen und -lésungen)

ganzheitliches und vernetztes Denken, insb. in kanaten Partizipations-
prozessen in Planung, Durchfiihrung und Evaluation

Fachwissen (Knowledge)

» Fakten, begriffiche Grundlagen, Theorien und Sudn zu den
Grundlagen der Partizipation (z. B. aus der Demtgdtteeorie, grund-
satzliche Schlusselerkenntnisse, Recht)

 Wissen und Verstandnis der wichtigsten StrategielRofmen und
Methoden der Partizipation

+ Uberblickswissen (Fakten, Klassifikationen und Katéen und grund-
legendes Verstdndnis) zu den Aktionsfeldern und nmigre der
Partizipation (kommunale Planungsfelder wie Staudtphg, Verkehrs-
planung, Dorferneuerung, Spielraumplanung usw.)

» Institutionenkenntnisse (Fakten, Klassifikationemd uKategorien) zu
Kommune, Verwaltung und Politik, Kommunalverfassur@rgani-
sationsstrukturen freier Trager, Bildungseinriclgemim und Jugend-
hilfeeinrichtungen im betreffenden Bereich

+ Uberblickswissen (Fakten, Klassifikationen und Kaéen und
grundlegendes Verstandnis) zu den Zielgruppen- 8odialraum-
theorien

» Wissen und Verstandnis der Grundelemente der Jhgésplanung

* Marktkenntnisse, insb. im Hinblick auf Methoden, rikepte, Ange-
bote und Personal im Bereich der Partizipation Windern und
Jugendlichen

Konzeptionsstarke, insb. zur Entwicklung von Pgrtiionsangeboten
Organisationsfahigkeit, insb. im Rahmen von Paréiionsprojekten, Aktionen
und Veranstaltungen

Planungsfahigkeit, Zeitorientierung (Zeitmanageméatfgabenplanung und -
priorisierung) in Partizipationsprojekten, insb.gaistandiges Planen von
Beteiligungsprojekten und -—strategien — in Zusamaregit mit den
Auftraggebern (Kommunen, freien Tragern, Organisegn, Initiativen) und
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den betroffenen und den teilnehmenden Zielgruppen

Befahigung zum Projektmanagement, zur Anwendungbller und situations-
angemessener Methoden des Projektmanagements k{Plajeing und -
durchfiihrung, Projektorganisation und -kooperatidi) samtliche Beteili-
gungsformen, insb. fur groRe und kleine Beteiliggprgjekte; Befahigung zum
Konzipieren und Implementieren von Projektmanagdmerangements (ziel-
gruppengerecht mithilfe geeigneter Methoden, Medird -materialien), zum
Entwickeln und Coachen von Projekt-Angeboten intidisiziplinaren kommu-
nalen Teams.

Befahigung zum Entwickeln von den Rahmenbedingunged den Ziel-
gruppen angepassten Methoden und Konzepten flizipattonsstrategien und
-projekte

Befahigung zum Aktualisieren, Pflegen und Verwaltdar fir das jeweilige
Projektprogramm entwickelten begleitenden Strategiensatzen, Methoden
und Materialien

zielgruppengerechte Orientierung (in Planung, Diittctung, Beratung und
Coaching)

Qualitatsbewusstsein und Qualitatsorientierung §Bigfung zum situations-
angemessenen und flexiblen QualititsmanagemerPadizipation)
systematisch-methodisches Vorgehen in der kommaonatel institutionellen
Beteiligungsarbeit und der Kommunikation mit alkskteuren

usw.

Fertigkeiten (Skills)

Techniken der Situationsanalyse als Sozialraum- Wwedensweltanalyse
flexibel anwenden, z.B. Definieren und Analysievem Partizipationsbedarfen
Befahigung zum Unterstiitzen, Motivieren und Coacten Teilnehmerinnen
und Teilnehmer wahrend des Projektprozesses

eine grofRe Methode (die Zukunftswerkstatt) behbesc

Praktizierung einfacher Methoden der Kommunalbemgtu

Beherrschung einfacher Methoden der Prozessbeagieitund des Coachings
von Kindern und Jugendlichen (Praxismediatoren:aBerg, Coaching usw.,
interne Konfliktmoderation in Projekten usw.)

flexible und technisch saubere Anwendung der Mdaersmethode (Meta-
plan, Visualisierungsmethode, Sitzungsleitung usw.)

Befahigung zum Einsatz einfacher, situationsangeermes Methoden der Eva-
luation und Selbstevaluation von Partizipation wes$ Qualitatsmanagements
von Partizipation, zum Evaluieren und Verbessern Wyojekt- und Lern-
prozessen

Befahigung zur Anwendung zielgruppenangepassteseRtationsmethoden
(mediengestitzter Sach- und Ergebnisprasentatiasl. fiir die Arbeitser-
gebnisse von Partizipationsprojekten

Anwendung kreativer situations- und zielgruppengiagster Techniken der
Offentlichkeitsarbeit fur Partizipationsprojekte

Beherrschung von Dokumentationstechniken und -staisdin der Beteili-
gungsarbeit

Datenschutz und -sicherheit in Beteiligungsprojekieherrschen
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Methoden der Beratung von Kindern und Jugendliches der Selbst-
organisation von Beteiligungsprojekten anwenden
usw.

B. Personale Kompetenz (Selbstkompetenz)

Loyalitat gegenuber den Betroffenen, Auftraggeband Akteuren der Beteili-
gung

Normativ-ethische Einstellung, u.a. EhrlichkeitirRass

Glaubwirdigkeit

Eigenverantwortung

Einsatzbereitschaft, insb. fir Kinder- und Jugeogikte

Selbstmanagement

schopferische Fahigkeit und Kreativitét, insb. ir dProblemlésung, Konzep-
tions- und Methodenentwicklung und im situationsangssenen Handeln in
der Beteiligungspraxis

Offenheit fiir Veranderungen, insb. Offenheit fligawéhnliche Lésungen und
Innovationsfreudigkeit in Partizipationsprozessad ®rojekten
Lernbereitschaft, insb. aufgrund von Erfahrunged 8ituationsentwicklungen
in der Beteiligungspraxis

Disziplin

Zuverlassigkeit

fachiubergreifende Kenntnisse, Allgemeinbildung

Gewissenhaftigkeit, Verantwortungsbewusstsein

Fleil3

Intuition

Emotionale Intelligenz

Flexibilitat, insb. in der Anwendung von Konzeptamd Methoden und bei der
Reaktion auf Situationsveranderung in kommunaleteiBgungsprozessen und
Projekten (flexibler und effektiver Umgang mit kommalen politischen und
sozialen Zielen und Auftraggeber-Interessen)

Selbstbewusstsein, Selbstsicherheit, Selbstkritigkeit

usw.

C. Sozial-kommunikative Kompetenz

Moderationsorientierung statt Leitungsorientierupartizipative Grundhaltung
Kommunikationsfahigkeit, insb. mit Kindern und Jagéchen in Beteiligungs-
projekten und kommunalen Zusammenhangen

Kooperationsfahigkeit, insbesondere mit Kindern ungendlichen und allen
relevanten Akteuren und Stakeholdern im kommunRieam
Beziehungsmanagement beherrschen

Anpassungsfahigkeit, insb. an sich veranderndeako&ituation in kommu-
nalen Prozessen und in Beteiligungsprojekten

Konfliktldsungsfahigkeit, insb. Konflikterkennungbewaltigung, -l6sung in
Partizipationsprojekten und im kommunalen Raum

Integrationsfahigkeit, insbesondere in Bezug autkmgenitat und Diversitat in
den Projektgruppen und der Kommune
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Teamfahigkeit

Dialogfahigkeit, Kundenorientierung, insb. in Bezug wechselnde Anspriiche
und Verlaufe in Beteiligungsprozessen

Pflichtgefuhl

Verstandnisbereitschaft

Experimentierfreude, insb. in Bezug auf sozialezBsge und Produkte
Akquisitionsstérke, insb. fur eigene Beteiligunggpkte und Teilnehmer-
projekte

Beratungsfahigkeit in kommunalen Prozessen unceRex) der Teilnehmer
Mitarbeiterférderung, insb. in der Vorbereitung ubdrchfiihrung von Beteili-
gungsprojekten (Co-Moderation und Hilfskréafte)

Delegieren konnen, insb. an Kooperationspartner,-M@deration und
Hilfskrafte und Teilnehmer von Beteiligungsprojekte

Uberzeugungskraft, Ausstrahlung und Charisma, insb.Bezug auf die
Beteiligungsidee, fir Projekte, Zielgruppenvorhabend Ergebnisse von
Beteiligungsprojekten

usw.

D. Aktivitats- und Handlungskompetenz

Tatkraft und Energie

Mobilitat, insb. bei wechselnden Beteiligungspragek Anfragen usw.
Ausfiihrungsbereitschaft, Begeisterungsfahigkeit

Entscheidungsfahigkeit, insb. ergebnisorientierté@ndeln in Beteiligungs-
prozessen und -projekten

Gestaltungswille

Innovationsfreudigkeit, gerade in Bezug auf Begeitigskonzepte, auf das
Adaptieren von neuen Entwicklungen im Fachgebietrlaunale Themen der
Kinder- und Jugendfreundlichkeit, insb. Partizipaji und im methodischen
Bereich, Erkennen und Nutzen von neuen Entwicklongad Trends im
Fachgebiet und in der Methodik von Planung und iBgteg

Belastbarkeit, Stressbewaltigung in Beteiligunggpssen und -projekten
Optimismus

Impulse geben kdnnen

Ergebnisorientiertes Handeln, insb. bei MalRnahnmmh Rrojekten in Beteili-
gungsprozessen

Beharrlichkeit, Willensstarke, Durchsetzungsfahigke

zielorientiertes Fuhren, insbes. bei der Realisigruvon Beteiligungs-
mafnahmen und -projekten mit unterschiedlicherngzigipen

konsequentes Handeln

usw.

5.3 Strategische Grundentscheidungen

5.3.1 Grundlage: Orientierung an Lernergebnissen und Kompetenzen

Bereits im friihen Stadium der Entwicklung missemeeReihe von Grundentschei-
dungen getroffen werden:

13



a) Worauf soll der Fokus der Betrachtung liegeheks sinnvoller, den Gesamtprozess
der Lehrgangsentwicklung zu ordnen, indem man Zwstadie formalen Zugangsvor-
aussetzungen, die Wahl der Bildungsinstitutioned die Art der dort standardmaRig
angebotenen Bildungsangebote und -prozesse in damk Bimmt? Oder ist es
sinnvoller, von den Lernergebnissen her zu denkehzu unterstellen, dass es zunéchst
einmal unwichtig ist, wie und wo sie zustande komhe

Im Projekt ,MitWirkung!* war friih die Grundsatzemiseidung getroffen worden, den
Fokus der Untersuchung aufernergebnisseund Kompetenzenzu richten. Damit
verbunden ist ,eine grundlegend veranderte Siclssveauf die Zielsetzungen des
Lehrens und Lernens ... ". Es wird namlich nichthmein erster Linie vom
Lerngegenstand ausgegangen, sondern von den Fiédigkad Fertigkeiten, welche die
Lernenden erwerben sollen. Man nennt dieses awehJdisteuerung vom Input (was
soll gelehrtwerden) zum Output (was sglelerntwerden).” (Hervh. W.S.) Damit steigt
,<die Mdglichkeit, die Lerninhalte freier zu wahleDenn oftmals ... kann eine
spezifische Kompetenz Uber verschiedene Pfade uitiilfen verschiedener Inhalte
erworben werden. Indem man von den zu erwartendampétenzen ausgeht, geraten
mit aller Deutlichkeit die ...(Lernenden, W. St.) in den Blickpunkt. Es geht inme
Lernzu-wéchse, ihr Wissen, ihre Urteils- und Handkfahigkeit. Mit dieser Auflistung
ist schon angedeutet, dass Uber Kompetenzen zigeerimehr bedeutet, als spezifische
(Fach -) Kenntnisse zu besitzen.” (de Haan 200717%.

Es werden also in erster Linie nicht die formalamgangsvoraussetzungen, bestimmte
Typen von Bildungsinstitutionen und die Art der tdetandardméllig angebotenen
Bildungsangebote und -prozesse in den Blick genamiérd von den Lernergebnissen
her gedacht, wird unterstellt, dass es zunachshaimnwichtig sei, wie und wo sie
zustande kommen. Damit ist also ein veranderteskBduf den Stellenwert verbunden,
den man jeweils den formalisierten Bildungsprozesseden traditionellen Bildungs-
institutionen und den nicht-formalisierten Lernpgegen (z. B. in der Weiterbildung, in
der Praxis oder dem ,Leben an sich®) zuerkenntztlieh zeigt sich hier ein veranderter
Blick auf das Verhaltnis von fremdgesteuerten wldltorganisierten Lernprozessen.

Hier wird die im Zuge der Diskussion um den EQF r@pdischer Qualifikations-
rahmen) entwickelte Position Ubernommen (Kommissiater Europaischen
Gemeinschaften 2006, S. 17ff.), einen ,Bezugsrahfire@ualifikationen ausschlief3lich
auf Lernergebnisse zu grinden und das lebenslamge nicht formale Lernen
einzubeziehen” (Sellin 2005, S. 5).

Diese Uberlegungen haben Auswirkungen auf das #islgs- und Konstruktions-
verfahren fir das Weiterbildungscurriculum (Inhaltgiele / Kompetenzen und
Methoden). Das Prinzip der Orientierung an den &agebnissen (,Learning Outcome*)
kann man auf radikale oder moderate Weise erflilleh fiir jede dieser Positionen im
Hinblick auf die didaktische Organisation der Lewogesse jeweils ein bestimmtes
didaktisches Referenzsystem oder Muster wahleAk{schnitt 9.1). Man konnte sich —
falls man die Wege zum Erreichen von Lernzielenrfi§etenzen) als vdllig frei inter-
pretiert — z. B. zum Pol der extremen Selbstorgdiuis von Lernprozessen hinwenden.
Dieses Verfahren wirde jedoch keineswegs bedeutass keinerlei padagogische
Unterstitzung in Form von aufwendigen Lernberatangéernmaterialien und
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Evaluationen vorgehalten werden missten. Es funitib im Ubrigen bei Weiter-
bildungskursen, in denen die Teilnehmer aus seterschiedlichen Orten kommen nicht
so gut. Wenn man sich also nicht dem andern Polr (slellstandigen
Vorprogrammierung von Lernprozessen durch klassiscnterricht) zuwenden will
und nur einen Uberschaubaren Aufwand an Organisa®iersonal und Betreuung leisten
kann, bleibt nur die moderate Position: innerhalbstrukturierter Lernblécke moglichst
viele selbstorganisierte Phasen, in denen die @leifrer selber produzieren, einzubauen
und zwischen den Seminarblocken ,radikalere” seligsinisierte Einheiten in der Form
von eigenen Projekten einzubauen (s. Abschnitz@.den Referenz-systemen: Muster 6
— Integrative, ganzheitliche Ansatze im Sinne deseferated Learning [nach Dave
Meier] bzw. Elementen der TPI-Theorie-Praxis-Ingtigm [Wechsel von Informations-
und Trainingsphasen und Praxis durch entsprechdfidbeiten im Seminar und
zwischen Seminar und eigener Praxis aul3erhalbetaimare]).

5.3.2 Niveaus im Sinne des EQF

Kompetenzen koénnen auf unterschiedlichBiveaustufenformuliert werden. Die
angestrebtdNiveaustufeder Kompetenzen ist bereits im Frihstadium deri@uum-
entwicklung festzulegen. Die Kommission der Eurspien Gemeinschaften schreibt:
.Lernergebnisse werden nach Niveaus unterschiddamiveaus werden hierarchische
Beziige von Lernergebnissen definiert. Die Zahl dedZuschnitt von Niveaus beruhen
auf dem Konsens der an ihrer Konstruktion BetailigtBezugssysteme kdnnen dabei
bestehende oder gewollte Bildungs- und / oder Bitighingsstrukturen sein.” (Sellin
2005, S. 14 ff. und Kommission der Europaischen &esthaften 2006, S. 19 ff.). Dazu
gibt es im EQF acht definierte Niveaustufen (Sed05, S. 14 ff. und Kommission der
Europaischen Gemeinschaften 2006, S. 19 ff.). Weram Fachkréafte der sozialen
Arbeit weiterbildet, kénnte man — zumindest als tfkildungsangebot einer
Hochschule — das Angebot im Sinne des EQF fiir Nisede 6 (Bachelor-Niveau)
ansetzen. Eine mehrmonatige, unter Einschluss dgel®e ca. einjahrige, berufliche
Aus- und Fortbildung wie die Ausbildung zum Prozesderator fiir die Partizipation
von Kindern und Jugendlichen, kénnte man aber auéiNiveaustufe 4 und 5 ansiedeln
(wenn man die wissenschaftliche Ausrichtung des®édiums zugunsten praxisnaher
Handlungskonzepte zurticknimmt und auch Teilnehnmerbalb des BA-Abschlusses
zulasst). Man musste man sich dabei die FrageestelGeht es eher um ein
orientierendes, ein auf mittlerer Interventiongtidiegendes oder ein anspruchsvoll-
vertiefendes Angebot?

6. Didaktisch-methodische Feinplanung I: Module auf der
Inhaltsebene® (der nachste Verfahrensschritt)

Im Folgenden geht es um die Ableitung, Ausdiffefenmg und Auswahl der fachlichen
Inhaltsstruktur. Es geht um didaktische Analysand diedidaktische Reduktior im
Kern um eine spiralférmige Eingrenzung und Pramisig der Curriculumthemen auf
der Ebene der Module und didaktischen Einheiten.

Die folgenden Schritte werden entweder in einenividdellen Sammlungsprozess uber

6 wenn im Folgenden von ,Inhalten” die Rede ist, gehhicht nur die Abbildung von Fachwissen i.e.S.,
sondern immer auch um Fachmethoden.
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einfache Listen, Stichworte fiir Fachlandkarten dderdmaps realisiert oder im Team
Uber einen Sammlungs- und Diskussionsprozesses ahhmBn eines schrittweisen
Metaplan-Verfahrens, bei dem Moderationskarten za deitfragen der einzelnen
Arbeitsschritte gesammelt werden. Anschlielend amrdie Stichworte gemeinsam
geordnet, gesichtet, bewertet und ausgewahlt. ®gfrden sie auch von einer
Redaktionsgruppe zu einem umfassenden Text ausiiertifu

6.1 Didaktische Analyse
a) Didaktische Analyse 1

Zunachst werden Fragen gestellt wie:

Wie sollen der Umfang und die inhaltliche Reichevades ganzen Curriculums und
seiner Module beschaffen sein? Was gehort priettigilles fachsystematisch zum
didaktisch zu bearbeitenden Bereich? Welche gréd&aiche gehdren niclilazu?

Dieser Vorgang kann mal schneller oder mal breited umfassender, tiefer und
differenzierter sein. Bei der Eingrenzung und Faeiersing der Themen sind aber in
jedem Fall Préazision und Disziplin erforderlich.nSbdehnt sich das jeweilige Gesamt-
thema bis ins Uferlose aus.

b) Didaktische Analyse 2

Hier geht es um die fachliche Stoffdurchdringundszéntuierung und Eingrenzung
(erste Reduzierung):

Wie intensiv, tief und differenziert soll der Stedhandelt werden? Wie viel wovon?

Es geht um die fachliche Konzentration und Reduwktaf das ,Zentrale und Wesent-
liche" des Gegenstandes (im Prinzip als Einheit Mdralten und Zielen / Kompetenzen
— hier aber auf Themen fokussiert). Hier greifetiiiech schon erste zeitliche Grenzen
(grobes Gesamt-Zeitvolumen eines Moduls (oder Laatggs oder einer Veranstaltung /
eines Seminars).

Fachliche Konzentration ,auf das Zentrale und Webkeme" des Gegenstandes: das
fachlich Wichtige (vom eher Unwichtigen getrennt):

* Welches sind die zentralen Grundbestandteile desm@k? (In welche
wichtigen Hauptbestandteile kann das Thema gegtiederden?)

*  Wie viel wovon?

* Was an der Gesamt-Stoffmenge ist besonders wigkdigjst weniger wichtig?

* Welche Bestandteile sind unbedingt nétig, um dasnibh sachlich-fachlich
angemessen und richtig darzustellen?

» Auf welche Grundstrukturen lasst sich das Themgremzen?

’ Bei beiden handelt es sich um visuelle Uberblicksté#iungen von Schiisselbegriffs-Zusammenfassungen
der Inhalte.

8 Beachtet werden muss, dass dieser Prozess imPrmner parallel zum folgenden Schritt der Zieltte®i-
bung realisiert wird. Denn in Wirklichkeit gibs ja keine ,nackten“ Inhalte! Bei jedem Inhaltdimmer —
wenn auch grob — ein Zielanteil (die Art seiAeeignung, Kompetenzen) mitgedacht.
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* Was kann schon jetzt mit Sicherheit ausgegrenzfalteh gelassen werden?
* Welche Schwerpunkte sind zu setzen?
* Welche Einzelelemente fallen eindeutig nicht udéer Thema?

c) Didaktische Analyse 3 (parallel zu a. und b.)

Die Bedeutung der auszuwéahlenden Teilthemen fuGdisellschaft und die berufliche
Praxis wird abgeklart.

Warum sollte das jeweilige Teilthema durch ein Higd@hes Angebot vermittelt und
angeeignet werden? Welche Bedeutung hat es fuGdsellschaft und die berufliche
Praxis? Was soll — gemessen an den Kriterien htriam Curriculum gehéren?

Das Kriterium der Einschétzung ist dkompetenzprofil-Skizzauf der Basis des
Referenz-modellfir die Praxis, aber auch der im Rahmen der LestidEntwicklung
skizzierte erste grobe Zielkatalog.

Dieser Arbeitsschritt besteht im Wesentlichen datie Ergebnisse des 4. Schrittes der
Didaktischen Spirale Referenzmodeltler Praxisprozesse und das daraus abgeleitete
grobe Kompetenzprofjl nochmals visuell bereitzuhalten oder sie geistds
Hintergrundfolie im Bewusstsein zu haben und algkiterium bereitzuhalten.

6.2 Didaktisch-methodische Reduktion

Der Fokus der didaktischen Reduktion liegt nichthmauf dem fachlichen Durch-
dringen des Stoffes wie in der didaktischen Analysendern in der zusatzlichen
Reduzierung von Inhalten. Die Didaktische Redukigirbezogen auf die Auswahl der
Inhalte in der Didaktischen Analyse. Reduktion heade ,Akzentuierung” und kann
auch heif3en: Hervorhebung, Betonung, Ergénzungezitihalte zulasten anderer!

Auswabhlrichtung und Auswabhlkriterien:

a) Didaktisch-methodische Reduktion 1: Erwartungen des Auftraggebers
Welche Erwartungen hat der Auftraggeber (Akzenmhw8rpunkte, Zielsetzungen,
Zertifikate, Bescheinigungen, Prifungen usw.)?

b) Didaktisch-methodische Reduktion 2: Reduktion un ter dem
Gesichtspunkt der individuell-subjektiven Bedeutung
— Adressaten- und Zielgruppenbeziige

Bedeutung des Themas und (wenn Kapitel 7. schogenhicht wird): Bedeutung auch
der auf die Inhalte bezogenen Ziele (Teilkompetepfier die Teilnehmerlnnen:

Warum lohnt es sich, das Thema bzw. die Teiltheomeh die Teilkompetenzen zu
erlernen?

» Teilnehmermerkmale / -voraussetzungen:
Was bringen die Teilnehmerinnen an Vorerfahrungaed &enntnissen mit?
(Was kann ihnen ,zugemutet" werden?)

e Eingrenzung unter teilnehmerspezifischen psychetdgin Potentialen und
Grenzen des Themas bzw. der Teilthemen und Kompete(z. B. Abstrak-
tionsgrad, Teilnehmerinteressen, Motivation)
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Welche Bestandteile des Themas werden einfach,hevedchwieriger zu
bewadltigen sein?

e Auch Aspekte wie
Welche Teilthemen und Kompetenzen haben besondtestiglle in Bezug auf
Orientierungswissen und Zusammenhadnge, die fur ZEgruppen von
besonderer Bedeutung sind?

Insbesondere wichtig ist an dieser Stelle die Lebedeutsamkeit von Inhalten und
Kompetenzen, die berufliche Bedeutung der Themen.

Wichtig: In dieser Phase wird nur die Relevanz rfidch nicht-konkretisierte, verall-
gemeinerte Zielgruppen betrachtet. Die dann sgégtstehenden konkreten Adressaten
werden in der Phase der Umsetzung und Realisidvarigksichtigt.

c¢) Didaktisch-methodische Reduktion 3
(i. d. R. erst nach bzw. parallel zu den nachstmigen unter 7.):

Erfordern

» spezifische Lehr- und Lernziele (Teilkompetenzen)

* oder die voraussichtliche Strukturierung und Anamtyp der Lehrinhalte
(Lerndramaturgie)

» oder bestimmte geplante methodische und medialartdehensweisen

e oder bestimmte Evaluierungsanforderungen

» oder gewisse Rahmenbedingungen (Raume, Ausstattung)

bestimmte Reduktionen oder Hervorhebungen?
d) Didaktisch-methodische Reduktion 4:

Reduktion unter dem Gesichtspunkt des zur Verfligiagenden Zeitvolumens fur das
Gesamtcurriculum und die einzelnen Module und demerelne didaktische Einheiten)

Sind unter dem Gesichtspunkt des zur Verfugungemstim Zeitvolumens fur das
Gesamt-curriculum — auch dies in grober Bestimmunbesondere Zeitbudgets, der
Wegfall oder die Kiirzung von bestimmten Bereicluar deilthemen erforderlich?

e) Zwischenergebnis (Meilenstein): Zusammenfassung der bisherigen
Ergebnisse

Ergebnis dieser Uberlegungen ist eine Ubersicht Wste von komprimierten,
vorlaufigen Inhalten (Strukturbild als Sammlung vankerbegriffen, Fachlandkarte mit
Inselbildung, logisch-systematische Strukturgrafiler Mind-Map).

Diese komprimierte Ubersicht in Ankerbegriffen uichlandkarten kann ergéanzt
werden um sog. Prototypen (,zwingende Beispiele, dle festgelegten Ankerbegriffe
enthalten“ und exemplarischen Charakter haben).eB@chtern die Orientierung und
das Verstandnis.

Auf jeden Fall hat man nun strukturierte, abgegternud sinnvolle Komplexe von
Inhalten mit entsprechenden Untereinheiten flrgginzes Lehrgangscurriculum oder —
je nach Anwendungsituation — auch fir ein einzeMeslul. Die grobe Anzahl und die
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Grenzen der Module stehen nun fest, auch wenn msiespdteren Ruckkoppe-
lungsprozessen im Sinne der ,Spirale” — insbesanderfgrund von Uberlegungen bei
der folgenden Kompetenzableitung (den Zielen) umd dier weiteren didaktischen
Feinarbeit, z. B. bei den Lerndramaturgien — naafiiert werden kénnen.

Die Module des Curriculums ,mitWirkung!"

Ein Beispiel in Listenform fur solche groben Modadmenzungen als inhaltliche

Curriculumstruktur, die in dieser endgultigen Foraber erst nach spéateren
Riickkoppelungsprozessen (und Uberarbeitungen) gnrkeémpetenzether entstanden

ist, bieten die Module desCurriculums P“ fir Prozessmoderatoren, die fur den
Sudtiroler Jugendring entwickelt wurden. Es isteeineiterentwickelte Version des
Curriculums aus dem Bertelsmann-Projekt ,mitWirkling

Grundlagen der Partizipation von Kindern und Jugend lichen |

Modul 1: Theorie / allg. Grundlagen |
Modul 1.1: Theoretische und begriffliche GrundlagBegrindungszusammenhénge
- Einfiihrung, Definitionen und Alegzungen
- Menschenrechte und KinderrecRtatizipationsrechte,
- Systematisierung (Intensitéfaichweiten usw.)
- grundsatzliche Erkenntnisse;stige Begriindungszusammenhange
Modul 1.2: Selbsterfahrung: demokratiepéddagogisdbengen

Modul 2: Strategien und Aktionsfelder der Partizipa  tion: Uberblick
Modul 2.1: Strategien (Grundformen)

- Kinderbdros, AlltagspartizipatidOffene Formen und Foren, Parlamente, Projekte
Modul 2.2: Aktionsfelder, Themen, Zielgruppen dartiRipation

- Aktionsfelder (Orte) der Panpiation wie z.B. Schule, Kommune usw.;

- Themen (Gegenstande, Inhalte)Syielraum, Umwelt, Verkehrsplanung usw.;

- Zielgruppen der PartizipatiorewiB. Madchen / Jungen, altersspezifisch,Randgmuppw

Modul 3: Methoden der Partizipation — Einfiihrung
Modul 3.1: Der Methodenkoffer
Modul 3.2: Erste Methodenlibung als ,Handwerkszefig“den weiteren Kurs
- Ultrakurz-Training Metaplan unciRentation
Modul 3.3: Erste Selbsterfahrung einer groRen* Baipationsmethode
- Al = Appreciative Inquiry (,wexthatzende Erkundung®, eigene Ressourcen mobilisi&fisions-
entwicklung, Utopie, Ideen undsuagen),

Modul 4: Theorie / allg. Grundlagen Il
Modul 4.1: Theoretische und begriffliche Grundladien
- das groRe Ganze: DemokratietheWerfassung — Staat — Demokratie
- weitere Hintergrundtheorien €Bhie der Zivilgesellschaft, Birgergesellschaftpt@asinn
[Gesellschaft und Kommune irssget verandern])
Modul 4.2: Selbsterfahrung: demokratiepéadagogisdbengen II
Modul 4.3: Empirische Ergebnisse
Modul 4.4: Chancen und Grenzen der Partizipation
- ,Knackpunkte“: SchwierigkeiteProbleme, Grenzen der Kinder- und Jugend-Partipipat
insgesamt (nicht nur in ProgeRt Vorteile, Mdglichkeiten und Chancen

Modul 5: Strategien und Aktionsfelder: Vertiefung
Modul 5.1: Kriterien und Standards (Kategoriensysteur Analyse)
- Was sind ,gute” Beteiligungsiadiren? Welche Standards fur kommunale Kindedugend-
demokratie gibt es? Prufadiir gelungene Kinder- und Jugendbeteiligung.fian.
Modul 5.2: Fallanalysen
a) Strategien (Grundformen) dertRépation

9Auch diese Inhaltsstruktur enthalt immer versteekemzusagen grob mitgedachte Ziel- und
Aneignungsformen (Kompetenzanteile), z.B. Modal 1
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- Kinderburos, Kinderbeauftragte

- Punktuelle Partizipation — dideinen Formen*

- Beteiligung in Erwachseneneihtimgen

- Aushandlung und Alltagspartizipa

- Offene Formen / Foren: Kindesaanmlungen, Kinderkonferenzen, Kinderanhérung, usw.

- Reprasentative Formen (ParlameBeirate usw.)

- Projektansatz (plus Beteiliguspgigale)

b) Aktionsfelder, Themen

- Aktionsfelder (Orte) der Pamiation wie z.B. Schule, Kommune, Kindertagesstéatten
Jugendhauser, Heime, Dorferitluieg, Soziale Stadt usw.

- Themen (Gegenstande, InhaltePaetizipation wie Spielraum, Umwelt / Agenda 21,
Stadtentwicklung, Verkehrsplagursw.

) Zielgruppen der Partizipation

- Diversity und Gender: Madchelungen, Migranten, Randgruppen, altersspezifiséh Kita)
Milieu, schularten-spezifisclwusund besondere Zielgruppenanforderungen anzipeation-
verfahren

Modul 5.3: Exkursion (Durchfiihrung, Reflexion undkDmentation)

Projekte moderieren und leiten | |

Modul 6 : Moderieren und Visualisieren
Die Meta-Methode: VIPP-Moderation (VisualisierumgRartizipationsprozessen)
- Intensivtraining (Methoden uhechniken: Metaplan)
- VIPP-Moderation als Ubergeotérieeitmethode der Partizipation
- Verschiedene partizipative Séen fur effektive Sitzungen, Meetings, Arbeitadu
Projektgruppen (Austausch, Rnottdsung, Aushandlung und Konsens, Planung und
Organisation, Prasentation ysw.

Situationsanalyse

Modul 7: Situationsanalyse
Modul 7.1 Die grof3e Sozialraum- und Lebenswelizsel
- Training mit Feldaufenthalt, Empung ethnografischer Methoden
Modul 7.2: Demokratiebilanz / Demokratie-Audit: fEihrung und Verfahren
Modul 7.3: Netzwerktheorie - Netzwerkanalyse - MWetkarbeit: Informationen und Instrumente
Modul 7.4: Konsequenzen: Was folgt aus einer SRA?
Bedarfsfeststellung, Jugendhitieping, kommunale Jugendpléne, Projekte
Modul 7.5: Individuelle Sozialraum- und Lebenswmdtgse fir das eigene Projekt
- Erste Bestandsaufnahme fiir dgenen Sozialraum zu den vorhandenen Einrichtungen,
Angeboten, Programmen und Ressobzw. Demokratiebilanz der eigenen Organisation

Soziale Innovation

Modul 8: Demo und Erprobung einer weiteren ,gro3en” Methode
- Zukunftswerkstatt (Visionsentwlighg, Ideen und Lésungen)

Zielfindung

Modul 9: Zielfindung und Konzeptionsentwicklung
- Ziele als zentraler Steuerungsfakier Veranderung, Zielarten, partizipative urachsparente
Zielfindung

Modul 10: Gesamtkonzept
Gesellschaft und Kommune insgésarandern: Zivilgesellschaft, Birgergesellschatnder-
und Jugend-
freundlichkeit von Kommunen
- Gesamtstrategie, kommunalesbilditkommunale Kinder-, Jugend- und Familienpbliit
kommunale Kinder- und Jugendplésw.
- Handlungsempfehlungen (Bertelsm&tiftung)

Projektmanagement |

Modul 11: Projektmanagement: Projektplanung fir Bet  eiligungsprojekte
Modul 11.1: Projektmanagement von einzelnen Bgteitjsprojekten: Verfahren, Methoden
- Informationen, GesamtiiberblickrzPhasenablauf - einschl. Planungszirkel
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Modul 11.2: Wiederholung / Zusammenfassung: StrategMethodenkoffer und Aktionsfelder, Themen,
Zielgruppen
Modul 11.3: Planung des eigenen Projektes

- Eigenarbeit und kollegiale Berag, Coaching
Modul 11.4: Die Dokumentation von Projekten

- Arbeitshilfen, Checklisten
Modul 11.5: Finanzierung von Partizipationsprojakte

- Wie kann man das Beteiligungiataen und das Projektergebnis (Produkt) finanaigre
Modul 11.6: Durchfuhrung des eigenen Projektes

- Eigene Praxis, kollegiale BersguCoaching

Qualitatsmanagement und Evaluation

Modul 12: Qualitadtsmanagement und Evaluation
Modul 12.1: Qualitaitsmanagement von Partizipatidig.a
- Welche Verfahren der standiyenbesserung der Qualitat von Beteiligung sind@dr
praktikabel?
Modul 12.2: Evaluation von Partizipation
- Wie kann man den Erfolg vortdlggung messen?

Projekte moderieren und leiten Il

Modul 13: Demo und Erprobung von einer weiteren ,gr ofRen“ Methode
- Open Space (Austausch, ThemeafigdProblemldsung)

Modul 14: Prozesse klaren und steuern
Modul 14.1: Klassische Moderation und Gruppenlsitu

- Sitzungen, Konferenzen, Arbeitnd Projektgruppen auch ohne Metaplan effekitemn

- Kommunikation i. Gruppen, PéasGruppenstrukturen und -prozesse, Emotionema<iisw.
Modul 14.2: Problemsituationen in Projekten (Typensachen, Lésungen)

- Was tue ich wenn? (anspruchegsuppenpadagogische Interventionen)
Modul 14.3:- Rollen: Moderatoren- und Teilnehmerrollen in Bktgruppen und im Kraftfeld Gemeinwesen

im Verhéltnis zu anderen Bolund Akteuren

- Philosophie, Haltung

- Prinzipien und Regeln der Bk@jnoderation: Worauf kommt es an?
Modul 14.4: Konfliktmoderation und Mediation

- im Innenverhéltnis (in der jeidgruppe)

- im AuRenverhaltnis (im Geme@sen)

Dokumentation, Présentation und Offentlichkeitsarbe it - Abschluss

Modul 15: Prasentationstechnik
- Projektergebnisse professiopéelisentieren

Modul 16.: Offentlichkeitsarbeit fiir Projekte
Modul 16.1: Projekt-Dokumentation optimieren undifgstellen

- Schriftliche Dokumentation,d8er und Ausstellungstafeln
Modul 16.2: Kampagnen fur Kinder- und Jugendbegeitig entwickeln
Modul 16.3: Pressearbeit
Modul 16.4: Abschlussiffentliche Prasentation der Projekte
Modul 16.5: Projekt-Prasentation und Zertifikatsidpebe

21



7. Didaktisch-methodische Feinplanung Il: Ausdifferenzierung von
Zielen fur einzelne didaktische Einheiten

7.1 Vorbemerkung: Kompetenzverstandnis

In den strategischen Grundentscheidungen im Ab#chr8.1 war festgelegt worden,

dass die Curriculumentwicklung sich an Lernergetamnisund Kompetenzen orientieren
solle. Diese Kompetenzen im Sinne von LernergebnigsOutcomes®) lassen sich in

unserem Verstandnis — im Sinne des Europaischetifi@a@onsrahmens (EQF) — als

sog. K-S-C-Typologie strukturieren:

K = Knowledge (Wisseni. e. S.)
S = Skills (Fertigkeiten)
C = Competences (Kompetenzen, friiher auch ,ScHtjisskfikationen® u. A.)*

Die Kommission der Europaischen Gemeinschaftemubefi

... ,Lernergebnisse’. Aussagen dariiber, was einenéede / ein Lernender weil3,
versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem siedinen Lernprozess abgeschlossen
hat. Sie werden als Kenntnisse, Fertigkeiten unohpetenzen definiert.

... ,Kenntnisse’: das Ergebnis der Verarbeitung vofoimation durch Lernen. Kennt-
nisse bezeichnen die Gesamtheit der Fakten, GrtradsEheorien und Praxis in einem
Lern- oder Arbeitsbereich. Im Europaischen Quadifitnsrahmen werden Kenntnisse
als Theorie- und / oder Faktenwissen beschrieben.

... ,Fertigkeiten’: die Fahigkeit, Kenntnisse anzuwen und Know-how einzusetzen,
um Aufgaben auszufihren und Probleme zu lésen. tmogdischen Qualifikations
rahmen werden Fertigkeiten als kognitive Fertigheit(logisches, intuitives und
kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten beésbbln (Geschicklichkeit und
Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugeth mstrumenten).

,Kompetenz': die nachgewiesene Fahigkeit, Kers#ej Fertigkeiten sowie
persénliche, soziale und / oder methodische Fahake Arbeits- oder Lernsituationen
und fur die berufliche und/oder personliche Entwiclg zu nutzen. Im Europdaischen
Qualifikationsranmen wird Kompetenz im Sinne deretitahme von Verantwortung
und Selbststéndigkeit beschrieben* (Kommission Heropaischen Gemeinschaften
2006, S. 17f).

Das Verhéaltnis der K-S-C-Komponenten darf man nialg absolut trennscharfe
Dimensionen interpretieren. Man muss es im Sinmeobgen Ausfihrungen so sehen,
dass Wissen und Fertigkeiten sozusagen im RahnreKafepetenzen aktualisiert und
genutzt werden (Erpenbeck 2006, S. 8). Kompetersied also vor allem eine

besondere, sehr anspruchsvolle Art und Weise, Wisad Fertigkeiten im Rahmen von

19 der fachlichen und wissenschaftlichen Auseineseteung ist diese Struktur allerdings nicht unwide
sprochen geblieben. So hat sich die OECD zu eimgeran Kategorisierung entschlossen: ,einer Kategor
die Schlisselkompetenzen zur interaktiven Anwenduorg Werkzeugen wie Wissen, Medien und Mitteln
der Kommunikation umfasst; einem weiteren Bereidey Kompetenzen zum eigenstandigen Handeln
benennt, sowie einer dritten Kategorie, die Sclelissnpetenzen zur ,Interaktion in heterogenen Gempp
zusammenfasst. ... Gleichwohl lassen sich die Komgétreiche oder -dimensionen der OECD inhaltlich
recht gut mit den Unterscheidungen in den deutsésmmenpléanen vergleichen". (de Haan / Edelstein /
Eickel 2007b: 8 f.)
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Selbstorganisationsprozessen in komplexen und digalen Situationen zu nutzen.
Das Verhdltnis der K-S-C-Komponenten stellt sichiddb so wie in Grafik 1 dar:

KSC-Interpretation

Grafik 1: (Quelle: Erpenbeck 2006, S. 8 (leichtagndelt)

Fur diese Interpretation spricht, dass die Leistwran Kompetenzen .,an ihre
Transferfahigkeit gebunden” ist (Arnold 2001, S.7p1nd diese bei einer die drei
Komponenten separierenden Behandlung mdaglichervediggeschrankt ware. ,Transfer
grindet auf zwei Voraussetzungen: Die Situationém, denen die Schlissel-
qualifikationen zur Anwendung kommen sollen, miusserz ihrer Unterschiede im
Konkreten strukturell &hnliche (identische) Eleme enthalten. Neben diesem
materiellen Moment setzt Transfer weiter die Veditig Uber formale Fé&higkeiten
voraus, etwa Uber praktische Fertigkeiten wie Umgganit Computern, soziale
Techniken wie die des aktiven Zuhorens, oder kogniStrategien, beispielsweise zur
vertieften Analyse von Texten. Die Kognitionsforsoy ... hat berzeugend
hervorgehoben, erst das Zusammenspiel von Wisseth Rkaéhigkeiten sichere
kompetentes und erfolgreiches Handeln. Schlissifigationen stehen damit unter der
Einschrdnkung, dass die Verfugbarkeit allein Ubkexilbel verwendbare formale
Fahigkeiten nicht ausreicht, um mit diesem Konzeptbundene Erwartungen auf
Bewadltigung unterschiedlicher Situationen durch Andung derselben Fahigkeit
eingelést zu sehen. Sach- bzw. situationsspezéischVissen ist ebenfalls als
unabdingbar zu postulieren, was allerdings die Fmdoglichkeiten begrenzt."
(Arnold 2001, S. 277)

Verschiedene Grundkompetenzen (Key Competences)

Competences, die dritte Kategorie der K-S-C-Typ@psgind im fachlichen und wissen-
schaftlichen Diskurs haufig in verschiedene Grumdgetenzen untergliedert worden.
John Erpenbeck hat fir die dritte Kategorie ,Corapees” (manchmal auch als ,Wider
Competences” bezeichnet) vier Grundkompetenzen (@empetences) postuliert. Er
folgt dabei nicht der in der jungeren Debatte f@wrlangten Trennung von fachlicher
und methodischer Kompetenz, sondern erhélt siégntdgrierte Dimension. Auf3erdem
erweitert er die Trias von Heinrich Roth, die esKern ja bei ihm bleibt, um eine sehr
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wichtige Dimension. Diese sollte man — was in deuellen Diskussion weitgehend
Ubersehen wird — trennscharf von den drei klassis¢fompetenz-Dimensionen halten:
die aktivitats- und handlungsbezogene Kompetenpertreck fasst die vier Kompe-
tenzen folgendermalRen zusammen:

» Die ,Fahigkeit, sich selbst gegeniber klug undidch zu sein, produktive
Einstellungen, Werthaltungen und ldeale zu entwitkgersonale Kompetenz*“

» Die ,Fahigkeit, alles Wissen und Konnen, alle Emjebe sozialer Kommuni-
kation, alle personlichen Werte und Ideale auclkligin willensstark und aktiv
umsetzen zu kénnen: aktivitats- und handlungshemg®mpetenz*

» Die ,Fahigkeit, mit fachlichem und methodischem ¥¢is gut ausgeristet,
schier unlésbare Probleme schopferisch zu bewattifgchlich-methodische
Kompetenz*

» Die ,Fahigkeit, sich aus eigenem Antrieb mit andereusammen- und
auseinander-zusetzen, kreativ zu kooperieren un#ommunizieren: sozial-
kommunikative Kompetenz* (Erpenbeck 2006, S. 14'ff.

Insofern misste die oben dargestellte Grafik elgdnso aussehen:

Aktivitats- und handlungs-
bezogene Kompetenz

Gka2: eigene Darstellung

Ein Beispiel fur eine Ausdifferenzierung von Congretes geben Heyse und Erpenbeck
(2004, S. XXI — leicht bearb. W.St.):

Meg gibt mittlerweile eine Flut an abgesichertentVe$ahren und Trainingsmethoden (Heyse / Erpenbeck
2004) fur diese Teil-Kompetenzen. Dazu haben Beispiel Erpenbeck und von Rosenstiel in ihnremnéta
buch Kompetenzmessung" (Erpenbeck und von RtiekR803) eine beeindruckende Sammlung von
Kompetenz-Messverfahren vorgelegt (z. B. KODE, XJie die Hoffnung nahren, allgemeine

Schlisselkompe-
tenzen durch geeignete Verfahren messen zu ktimmmaoglicherweise auch trainieren zu kénnen.
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3.1 Fach- und Methodenkompetenz : F
Fachwissen (F)

Fachorientierung (F/P), fachliche Neugier und
Motiviertheit

fachliche Anerkennung (F/S)
Wissensorientierung (F/P)
fachiibergreifende Kenntnisse (F), Allgemeinbildu
Konzeptionsstarke (F/A)
Organisationsfahigkeit (F/A)
Planungsverhalten (F)

Projektmanagement (F/S
systematisch-methodisches Vorgehen (F/A)
analytische Fahigkeiten (F/P)
Problemldsefahigkeit (F)

ganzheitliches Denken (P/F)
Beurteilungsvermdégen (F/P)
Folgebewusstsein (F/S)

praktische Intelligenz (F/P)

Sachlichkeit (F/P)

Lehrfahigkeit (F/S), Prasentationsféhigkeit
Exaktheit (F/P)

3.2 Personale Kompetenz (Selbstkompetenz):
P
Loyalitéat (P)
Normativ-ethische Einstellung (P), u.a. Ehrlichkeit
Fairness
Glaubwirdigkeit (P)
ngEigenverantwortung (P)
Einsatzbereitschaft (P/A)
Selbstmanagement (P/A)
schopferische Fahigkeit (P/A), (Kreativitat, P/A)
Offenheit fiir Veranderungen (P/A)
Humor (P/S)
Lernbereitschaft (P/F)
Disziplin (P/F)
Zuverlassigkeit (P/F)
Gewissenhatftigkeit (S/P), Verantwortungsbewussts
Fleil3 (P/A)
Intuition (F/P)
emotionale Intelligenz (P)
Flexibilitat (P/F)
Selbstbewusstsein, Selbstsicherheit,

ein

Marktkenntnisse (F) Selbstkritikfahigkeit (P)

3.3 Sozial-kommunikative Kompetenz: S 3.4 Aktivitats- und Handlungskompetenz: A
Kommunikationsféhigkeit (S) Tatkraft (A)

Kooperationsféhigkeit (S) Mobilitat (A)

Beziehungsmanagement (S) Ausfuhrungsbereitschaft (A), Begeisterungsfahigke
Anpassungsfahigkeit (S) Initiative (A)

Konfliktldsungsfahigkeit (S/P)
Integrationsfahigkeit (S/P)
Teamféhigkeit (S/P)
Dialogfahigkeit, Kundenorientierung (S/P)
Sprachgewandtheit (S/F)
Pflichtgefihl (S/F)
Verstandnisbereitschaft (S/F)
Experimentierfreude (S/A)
Akquisitionsstérke (S/A)
Beratungsfahigkeit (S/A)
Mitarbeiterférderung (P/S)
Delegieren kénnen (P/S)
Soziales Engagement (A/S)
Uberzeugungskraft (S/A)
Hilfsbereitschaft (P/S)

Entscheidungsfahigkeit (A/P)
Gestaltungswille (A/P)
Innovationsfreudigkeit (A/P)
Belastbarkeit (A/P), Stressbewaltigung (A/P)
Optimismus (A/S)

soziales Engagement (A/S)
Schlagfertigkeit (A/S)

Impulse geben kdnnen (A/S)
ergebnisorientiertes Handeln (A/F),
Durchsetzungsfahigkeit

Beharrlichkeit (A/F), (Willensstarke, P/A)
zielorientiertes Fuhren (A/F)
Konsequenz (A/F)

it

Wenn man diese Struktur in ekompetenzprofifir ein ganz bestimmtes Praxis- und
Arbeitsfeld Gbertragt, flieBen in die Formulierundeereits grobénhaltsbezigein. Das
zeigt das Beispiel eines Kompetenzprofils im Absitim?2.

7.2 Kompetenzen als Ziele

Kompetenzen und Lernergebnisse im Sinne der K-SxibIbgie sind im Rahmen der
klassischen Kategorien der Didaktik als Ziele ztramhter”. Sie liegen allerdings quer
zu der bekannten Einteilung von Lernzielen in ktignaffektiv und psychomotorisch
(bzw. konativ: auf das Handeln bezogen). Diesiist &inteilung, die es in dieser klaren
Trennung als psychische Funktionen und Prozessgajanicht gibt. Die K-S-C-

12 Allerdings ist zu beachten, dass die Ziele, dieldulie Kompetenzen abgebildet werden, keineswegs sa
liche Ziele des Curriculums umfassen. Kompetanzerden ja vom ,Endprodukt” her gedacht. Deshalb
sind die Einzelziele der Module und didaktistignheiten noch nicht enthalten, die ja Zwischarige zu
deren Aufbau, den Erwerb von Voraussetzungen alsbilden. Die bisher diskutierten Kompetenzeh au

dem Hintergrund des Tatigkeitsprofils sind aiso

Zielbeschreibungen (,Outcome") fiir das Cuttiow

Endprodukt, sozusagen das abschlieRende Gegebnés der dann erworbenen Kompetenzen.
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Typologie in unserer Interpretation ist hier garttioher. K-S-C-Lernergebnisse muss
man in Bezug auf die klassischen didaktischen Rakgorien im Ubrigen weniger auf

der Ebene der Richt-, Leit- bzw. Globalziele, sondeher auf der Ebene der Grob- und
Feinziele verorten.

Gegenuber herkdmmlichen Lernzielstrukturen hat Klempetenzbegriff den Vorteil,
dass es nicht einfach um zerstiickelte, isolierte eimfach abrufbare Einzelelemente
kognitiven, affektiven und psychomotorischen Wissamd Lernens geht, sondern
immer um integrierte, koordinierte, ganzheitlicheidtungen. Sie erfassen im Ubrigen
nicht nur kinstliche" Lerninhalte und Lernkontextsondern gerade auch lebens-
weltliche Aspekte und das Lernen in informellen éed - und Erfahrungszusammen-
hangen. So betont Arnold, ,dass Kompetenz nicht twr institutionalisierten
Lernprozessen ,vermittelt’ werden kann, sie entwitkind erweitert sich vielmehr im
Lebensvollzug, d. h. im Rahmen des lebenslangeahErhgslernens. Kompetenz-
entwicklung erfolgt demnach zu lberwiegenden Tedarch selbstgesteuertes Lernen
(... Selbstorganisation) am Arbeitsplatz" und teise sogar durch zufalliges ,en-
passant-Lernen” (Arnold 2001, S. 176).

Die Orientierung am Kompetenzbegriff (als einer Wfeintwicklung des Begriffs der
Schlisselqualifikation) statt an einfach abrufbak#fissen hat den Vorzug ,Wissen und
Fahigkeiten der Einzelnen vor Veralterung zu sdmiitand im Blick auf ihre grol3ere
Flexibilitat, ihre vielseitigere Verwendbarkeit apteren* zu kénnen (Arnold 2001, S.
277). Schlusselqualifikationen wie Kompetenzen ss#@ ,grundlegende Wissens-
elemente, Fahigkeiten oder Fertigkeiten, von demegenommen wird, sie seien zur
Bewadltigung unterschiedlicher Situationen geeigneid garantierten damit breite
Verwendungsmdglichkeiten." (Arnold 2001, S. 277)

7.3 Zwischenbemerkung: padagogische Diskussionszusammenhange

In der Padagogik wird der Kompetenzbegriff immetensiver und kontroverser
diskutiert. Dabei wird insbesondere ,die Relatioanv... Bildung und Kompetenz

diskutiert, bis hin zu der These, dass der in #témedlen Forschung prézisierte Begriff
der Kompetenz als operationale Fassung zentralem&h und Intentionen des Begriffs
der Bildung angesehen werden kann." (Tenorth/Ttp@807, S. 414) Im Ubrigen

verschwindet nach Nieke ,... die bisherige Differeawischen Sozialisation einerseits
und Bildung und Erziehung andererseits: Selbstisatan ist Teil von Selbstbildung,

und zwar bezogen auf den Bereich des absichtli¢h@gangs mit gesellschaftlichen
Einflissen."(Nieke 2008, S. 98)

Jenseits der aktuellen Diskussion lasst sich deng@ienzbegriff zuriickverfolgen bis zu
Klafkis Kompetenzvorstellungen im Rahmen seinetidah-konstruktiven Didaktik oder
bis zu Heinrich Roth, der in seiner padagogischath®pologie auf der Grundlage der
amerikanischen Motivationspsychologie die bahnkeade Unterscheidung von
Sachkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetetwickelt hat (Roth 1971) —
eine Tatsache, die sich erstaunlicherweise in #arelen paddagogischen Diskussion
kaum wiederfindet. Das gilt teilweise auch fir dadsessere Verstédndnis der
Steuerungsprozesse, die Bildung im Individuum oisgjaren”, fiir ,das Konstrukt einer
Selbstbildungskompetenz”, fur ,den adaquaten, bstens intentionalen und
reflektierten Umgang des Individuums mit eigenend®igsablaufen und Lern-
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prozessen" (Nieke 2008, S. 108). Eine weiterer Rispeird in der aktuellen
padagogischen Debatte aber deutlicher hervorgehokempetenzen ,bilden ... die
Basis fir die Formulierung von Bildungsstandardsrorth / Tippelt 2007, S. 413 f.).

Kritik des Kompetenzbegriffs

Ein so gefasster Kompetenzbegriff widersteht denfigdvorgetragenen Kritik am
Kompetenzbegriff, Kompetenz sei eine ,Verkirzungr d8estimmung von
Bildungszielen auf messbare Teilqualifikationen Simne der Verwertbarkeit auf dem
Arbeitsmarkt" oder es ginge allein um ,eine Verking der Zielbestimmungen fir
Bildung auf diejenigen Dimensionen, die direkt figtz sind, also ... eine Verkirzung
auf die Zurichtung der Ware Arbeitskraft". (Niek€0B, S. 105) Es geht im von uns
vorgetragenen Kompetenzverstandnis gerade nicht aine ,Preisgabe all der
Dimensionen, die nicht einfach zu messen sind" K&li2008, S. 105). Padagogik und
Psychologie missen also sehr aufmerksam darauérgctass sich in die gangigen
Kompetenzbeschreibungen nicht dezisionistischegeanreinen Operationalisierbarkeit
orientierte Lernzielbestimmungen einschleichen.cdlisten muss der engagierte Diskurs
der Bildungstheorie in ihren philosophischen unceotietischen Beitragen zur
Kompetenzdebatte noch intensiviert werden. Hierevgiarade darauf zu insistieren, dass
die mangelnde Operationalisierbarkeit von Kompetenmicht zu ihrer Ausgrenzung
fuhren darf oder dass die personale Kompetenz ¢&elimpetenz) in engem
Zusammenhang mit den padagogischen Vorstellungem Wbiindigkeit und
Emanzipation zu interpretieren sei.

Diese Sichtweise wird mittlerweile von vielen Padggn geteilt. De Haan schreibt: ,Es
geht bei der Orientierung an Kompetenzen ... nichtdie Reduktion von Bildung und
Erziehung auf Effizienzkriterien, sondern um die ti@gerung der Strukturen zur
Forderung individuellen Lernens und einen Umbau Biédungssystems, der Lernge-
legenheiten fir alle schafft. Das bedeutet, die iibn zu lernen zu férdern und
sinnvolles und Sinn vermittelndes Lernen gleichdtema zu ermdglichen. Der
Kompetenzerwerb, wie er hier verstanden wird, tstik ... Lernen in den Dienst des
individuellen und Kkollektiven Lernens und der Anmigg von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die es ... erlauben, rational geplataedlungen zu realisieren." (de Haan
2007a, S. 18) Allerdings scheint dies nicht widaushsfrei méglich zu sein: ,Erstens
sind — da die Kompetenzen fir alle gelten — Veofjleiin Bezug auf den erreichten
Stand der Kompetenzen mit gedacht, und zweitensenisie entsprechend auch einer
vergleichenden Messung zugénglich sein. Damit apeht die Ausrichtung des ...
Lernens auf Kompetenzerwerb in einem gewissen Spayaverhédltnis zu einem
Bildungsverstandnis, das sich an der Férderunglmdividualitat und Befahigung zur
Selbstverwirklichung (durchaus auch im Kontext ¥@emeinschaften) orientiert. Beides
namlich ist singular, d. h. Individualitit und S&Nerwirklichung zielen auf
Einzigartigkeit, nicht auf Vergleichbarkeit. Dewgtii wird das Spannungsverhaltnis
zwischen Kompetenzen und Bildung an den sechs b&stfir ,gebildet sein® von
Hartmut von Hentig. Die Mal3stédbe sind: Abscheu Ab&vehr von Unmenschlichkeit;
die Wahrnehmung von Glick; die Fahigkeit und derlefj sich zu verstéandigen;
Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der eigendsté&nz; Wachheit fur letzte Fragen;
Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Verantwagtin der res publica ...". Manche
dieser MalR3stabe ,widersprechen einem potenziellerglgich und damit auch einer
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Messbarkeit. Wer wollte behaupten, dass die Walmoely seines Glicks
objektivierbar sei, oder die ,Wachheit fur letzte§en* Uber individuelle Auspradgungen
hinaus in einen Test minden kénnte? So ist deruBgdbegriff letztlich nicht

vollstandig in den Kompetenzbegriff Gberfuhrbarneer ist gleichsam eine Warntafel,
die davor bewahren sollte, die demokratische Hamglkkompetenz in all seinen
Aspekten so auszurichten, dass das individuelle adeh kollektive Lernen in einen
Test mindet." (de Haan 2007a, S. 18 f.)

7.4 Die Zielformulierung

Mit der Sammlung und Ableitung von Zielen wird dggiralférmige Suchprozess aus
den ersten Phasen der Curriculumentwicklung flitziede (Kapitel 5.1) und fiir ein
Kompetenzprofil (Kapitel 5.2) fortgefihrt und au$elienziert. Es geht um die Vertief-
ung, Ergdnzung und Transformierung dieser Leit- Rithtziele und des grof3en Praxis-
Kompetenzprofils (das ja auch Ubergreifende Leitd (Steuerungsfunktion fur das
Curriculum als Ganzes hat) numehr auf die Ebene a@arzelnen Module und
didaktischen Einheitén Fir diese Ausdifferenzierung der Zielelemente gjierdings:
Lassen sich einem Modul noch recht gut einzelne paanzen aus dem grof3en
Kompetenzprofil zuordnen, so ist dies fur die itliciien Untereinheiten kaum noch
moglich. Die groben Ziele missen hier noch viel tereiruntergebrochen und
aufgeliedert werden, um allen Teilinhalten zugeetdmerden zu kénnen. Hinzu kommt,
dass eine Teilmenge dieser Inhalte sich gar nidhtkd auf das urspriingliche
Kompetenzprofil beziehen laft, weil diese TeilelateeEinfihrungen, Voraussetzungen
von Kompetenzen, Aufbauelemente u.A. darstellemgitienstandige Funktionen haben.

Eine weitere Besonderheit liegt darin, dass ausn@ii der Vereinfachung und
Reduktion von Komplexitdt die Ziele (Kompetenzen) diesem Stadium zunachst
einmal allein in ihrer formalen Struktur ohne Irtaakeile ausformuliert werdéf.
Dieser Schritt ist in sofern ein stark abstrahideenAbleitungsprozess, der auf quasi
sreine” Wissens-, Skill - und Competence-Elemenibeielt und also den inhaltlichen
Anteil der Kompetenzen noch ausblendet.

Es gibt nun zwei Wege der Zielableitung fir diezeinen Module und didaktischen
Einheiten:

« die einfache und schnelldbleitung direkt zum jeweiligen Teilinhalt der
didaktischen Einheit: durch kurze intuitv-pragmettis Formulierung, d.h. ohne
Bezug auf andere Systeme

» die komplexeZielableitung: durch schrittweise, systematischigleAung fur
jedes Inhaltselement, z.B. durch Bezug auf das kaemzprofil (Kapitel 5.2)
und auf die Kompetenzforschung (Befragung von PRslpgie und
Berufspadagogik)

13 Allerdings gibt es ja auch die Variante, dass démi@ der Ableitung eines ,gro3en* Kompetenzpsfil
ausgelassen wird. Da ein solches dann an di¢skie nicht genutzt werden kann, kann nur Bezug
genommen werden auf die Leit- und Richtziele esdniissen im Prinzip die meisten Ziele zu denijigwa
Teilthemen hier neu entwickelt werden.

Ypass dies in Wirklichkeit nicht immer Jupenrein‘@alich ist, ist schon angemerkt worden. Die nunfar
beschriebenen Aneignungsformen fiir Inhalte (,iketenzen” i.e.S.) setzen aber oft ein bestimmtegem
dachtes und unterstelltes Inhaltsspektrum voraus
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7.4.1 Die einfache und schnelle Zielableitung

Die einfache und schnelle Zielableitung muss nighihdsatzlich weniger leistungsfahig
und anspruchsvoll sein. Es kommt ganz darauf am, dieé konkrete Verwendungs-
situation ist: Die einfache Ableitung ist indizidyéi geringem Zeitbudget, in kleineren
Projekten und bei geringerem curricularem Umfangdiizahl, Inhalte).

Auf dem Hintergrund von mitgedachten Erfahrungesiidem Fachwissen, Kenntnis
von Referenzmodellen der Praxis (verallgemeinetéildung der realen Tatigkeiten)
wird in einem assoziativen Such-, ldeenfindungst Diskussionsprozess gefragt:

.Wie soll der jeweilige Teil-Inhalt bewaltigt werd@ Was muss jemand kénnen, der
diesen Bereich kompetent beherrscht?*

Das alles kann realisiert werden in einem Braimstog — individuell oder im Team.
Letzteres kann als Sammlungs- und Diskussionspsesesit einem schrittweisen
Metaplan-Verfahren geschehen, bei dem auf Modersitarten fiir die einzelnen inhalt-
lichen Teilbereiche Teil-Ziele (bzw. Teil-Kompete&m) gesammelt werden.

Die einfache Kompetenzableitung hat den Vorzugs d&ssich relativ unaufwandig und
schnell organisieren lasst. Der Nachteil bestelihgdass eine wirklich theoretische und
systematische Auseinandersetzung mit der Frage,di@eeinzelnen Teil-Inhalte am

sinnvollsten anzueigenen waren (Teilziele und Keilnpetenzen), nicht im Fokus steht
und relevante Kompetenzen leicht Gbersehen werdent&n.

7.4.2 Die komplexe und systematische Zielformulierung (Teilkompetenz-
Ableitung)

Fir jedes Inhaltselement wird schrittweise und esysttisch eine Ableitung geeigneter
Ziele (Kompetenzen) vorgenommen. Dabei kann eiitersuf die Ergebnisse zum
Kompetenzprofil im Kapitel 5.2 zurlickgegriffen werd Andererseits ist es erganzend
erforderlich, zu allen dort nicht abgebildeten Tamen neue Ziele zu entwickeln.
Hilfreich ist bei diesem Arbeitsschritt eine Befuagy der Kompetenzforschung (insb.
der Psychologie und Berufspddagogik) zu weitereteintnissen. Z.B. ergibt das im
Abschnitt 7.1 skizzierte Modell von Erpenbeck eirfeool an formalen Kompetenzen
(Wissen, Fertigkeiten und Competences i.e.S., Wempetenz-dimensionen). Ein
weiteres Beispiel fir ein psychologisches Modetl dé&e berihmte Taxonomie von
Bloom. Dort wird z.B. die fir das Fachwissen wighkti Herstellung kognitiver
Verschlisselungen und Strukturen fur den Bereiclisgdéh und Verstehen* wie folgt
beschrieben:

»1.10 Wissen von konkreten Einzelheiten ...
1.11 Terminologisches Wissen ...
1.12 Wissen einzelner Fakten ...
1.20 Wissen der Wege und Mittel, mit konkreten Elheiten zu arbeiten ...
1.21 Wissen von Konventionen ...
1.22 Wissen von Trends und zeitlichen Abfolgen ...
1.23 Wissen von Klassifikationen und Kategorien ...
1.24 Wissen von Kriterien ...
1.25 Wissen von Methoden ...
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1.30 Wissen von Verallgemeinerungen und Abstraktiogines Fachgebietes ...
1.31 Wissen von Prinzipien und Verallgemeinerungen
1.32 Wissen von Theorien und Strukturen ...“ BloonAu1973, S. 217 ff}

Fur den Bereich der ,reinen“ Fertigkeiten (Skillassen sich in Literatur und Praxis
Beispiele fir Teilfertigkeiten finden wie

» kognitive Analyse und Synthese

» Anwendung von kognitiven Lésungen

* Problemldsetechniken

e Analyse von Texten

+ Daten sammeln, ordnen und dokumentieren

» allg. Techniken der Selbst- und Sachdarstellunggéhtation)

» einfache Techniken der Evaluation (BeobachtungAunivertung)

» Techniken der Antizipation, Planung und Organisatio

» Techniken der Feststellung, Sicherung und Verbaageron Qualitat
» allgemeine Kommunikationstechniken (Aufmerksamkaithéren usw.)
e grundlegende EDV-Fertigkeiten

Als kognitive Fertigkeiten, die teilweise schonden Bereich der Competences uber-
gehen, kann man z.B. auch Fertigkeiten verstehee, weigene Denkprozesse

reflektieren zu kdnnen, um sie so zu optimieregereés Lernen analysieren zu kénnen,
um es effektiver zu gestalten, die Fahigkeit zuoliehtung eigener ... Interaktionen mit
dem Ziel, sie von daher besser kontrollieren zunkdn Wegen ihrer fundamentalen
Bedeutung sollte man sie als Protokompetenzen d¢lerem und dazu etwa

Metakognition, ... Lernen lernen und Rollendistaéhlen.” (Arnold 2001, S. 278)

Bei diesem Verfahren der Ausformulierung von Zieldmnte man eine Ubertriebene
und kinstliche Zerstiickelung einzelner isolierterol¢ledge-, Skill- und Competence-
Elemente beflrchten. Deshalb sollte man nicht mingliedrig vorgehen und die Ziele
in ihrer Anzahl stark beschranken. Nur so kénnenilsie Steuerungsfunktion sinnvoll
erfillen. Es sollte auch nicht ,auf Krampf‘ versticherden, z.B. standig alle vier
Teildimensionen des Erpenbeckschen Modells beinjedel zu integrieren. Es muss
also nicht in jedem Ziel immer jede Dimension vetén sein. Ziele haben meistens
spezifische, an den Inhalten orientierte Schwerfgrikie auch betont werden sollten.

Die komplexere und systematischere Art des Vorgghder Strukturierung, Ausdiffe-
renzierung, Auswahl und Zuordnung von Zielen hisain allem den groRen Vorteil,
dass sie viel leichter zur Aufspuirung von drohengetentiellen Liicken und Defiziten
im Bereich der Ziele (Kompetenzen), die den Inlmaitegeordnet sind, fuhrt.

Der komplexe Arbeitsschritt ist alles in allem siolh und in vielen Fallen auch
unverzichtbar. Seine Basis kann Uber die hier elamsph gewahlten psychologischen
Bezugsmodelle hinaus noch durch andere ergéanztewemieser Schritt ist standig im

15 Eine andere Beschreibung ware z.B.: ,Fakten, Red&fsetze, Begriffe, Definitionen, also epistemésch
Wissen ebenso... wie Problemlésungswissen und enlessensformen ... die Fahigkeit, Zusammenhange
erkennen zu kénnen, Argumente und Erklarungen mstaleen und Sachverhalte beurteilen zu kénnere... d
Anwendung dieser Kenntnisse und Fertigkeiten ibgfesnahen) Handlungszusammenhangen®. (de Haan /
Edelstein / Eikel 2007 b, S. 9). Dabei verweisanléizten Teile schon auf die Skills und Competsnce
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Fluss und muss aufgrund neuerer wissenschaftlietrdwicklungen immer wieder
angepasst werden. Allerdings sind solche Modelé anicht beliebig. Sie mussen die an
dieser Stelle gefragtéstrukturierungsfunktionfir das ,Endprodukt®, d.h. fir die
Zielbeschreibung der Module und didaktischen Eitgmeierfiillen.

Die dargestellten Schritte werden fir jede didakiés Einheit durchgefihrt. Ergebnis
dieses Arbeitsschrittes (Meilenstein) kénnen zustiemfache Sammlungen von Zielen
(formalen Kompetenzen) als Uberblickslisten seig,alich — wie schon bei den voran-
gegangenen Listen — als Fachlandkarten oder Mings\@fasst werden kdnnen. Dieser
Zwischenschritt wird aber haufig Ubersprungen. Bigebnisse werden dann direkt in
eine Tabelle nach folgendem Muster Ubertragen, én die Teilziele (formalen
Teilkompetenzen) ihren jeweiligenTeil-Inhalten zag#net werden.

Teil-Inhalte Teil-Ziele
(Teil-Kkompetenzen nur nach der psychologischen
Form)

Meistens wird der Ziel-Entwicklungsprozess fiur dindhaltselemente an dieser Stelle
beendet und mit diesem Ergebnis deinarbeit an den Modulen und didaktischen
Einheiten mit der Erarbeitung von Methoden, Lernuaturgien usw. fortgesetzt. D.h.,
es wird i.d.R. keine zusétzliche integrierte Besdiung von Kompetenzen (als Einheit
von Inhalten und Zielen) vorgenommen. Die Felderdér jeweiligen Reihe werden
einfach nur zusammen gedacht und gelesen als ddnzifPrnach integrierte

Kompetenzen. Das ist Vvielleicht sprachlich nicht nga korrekt, hat aber

arbeitsbkonomische Vorteile, insb. bei engem Zeigmi: Diese ,Zwei-Felder-

Kompetenzen* kénnen direkt in das Formblatt ,Leardaturgie* (Pkt. 14 der

didaktischen Spirale; siehe auch Kapitel 8.2) ibggn werden.

Die Weiterkommunizierung von Teilkompetenzen im ri&insolcher ,Zwei-Felder-
Kompetenzen" in andere Zusammenhange ist allerdinpaieriger, wenngleich selten
erforderlich — zumal die ganzheitlich umformuliertdnhalte integrierenden Kompe-
tenzformulierungen nicht zu neuen Erkenntnisserrefithim Ubrigen enthalten die
spater entstehenden Zusammenfassungen in der Frodulblatter (Modulskizzen)
im Schritt 16 der didaktischen Spirale ja ganzlwi# Kompentenzbeschreibungen in
den vier Haupt-Kompetenz-Bereichen (fachlich-metbcid aktivitats- und handlungs-
bezogen, personal, und sozial-kommunikativ)

pjie von vielen Akkreditierungsagenturen vorgegebefermblatter fur die Beschreibung von Modulen
sehen im Allgemeinen eine etwas andere als diaungrbevorzugte Struktur vor. So werden meistenk-Fac
und Methodenkompetenz getrennt. Aul3erdem fehlt fasier die Dimension ,aktivitats- und
handlungsbezogen”. Wir I6sen das dann im Allgemeise, dass wir die Trennung von ,Fach-“ und
+,Methodenkompetenz* nachvollziehen und die ,akétét und handlungsbezogene Kompetenz“ der
Personalkompetenz / Selbstkompetenz zuordnen.
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7.5 Ergénzende Bemerkungen zum Verhaltnis von Form und Inhalt

Der Begriff der Kompetenz umfasst sowohl fachbepegels auch fachibergreifende
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Das Verhaltnis digdsategorien bleibt aber oft unklar.

Das liegt daran, dass das Verhaltnis von Form ahdll nur schwammig erfasst wird.
Knowledge-, Skill- und Competence-Elemente werdancurricularen Konstruktions-

prozess aus gutem Grund meistens zunachst ohnéisbdrmug und rein formal und

prozesshaft beschrieben. Allerdings sollte man sicher im Klaren dariiber sein, dass
Kompetenzen in Wirklichkeit immer nur in Verbindumgit bestimmten integrierten

Inhalten existieren. So werden Kompetenzen alsdie erlernbaren kognitiven Fahig-

keiten und Fertigkeiten" gesehen, ,die notwendigdsium bestimmte, doménen-
abhéngige Probleme zu l6sen. Kompetenzen werderzudelge an Wissensinhalte
gekoppelt erworben® (Tenorth / Tippelt 2007, S. #ldompetenzen sind also nicht
einfach ,formale Fahigkeiten der Weltaneignung idltbewaltigung” (Nieke 2008:

105). Domanen sind zu verstehen als ,thematiscleniraltliche Sinneinheiten ..., die

relativ unabhangig von anderen Bereichen des Wéssid. Die Doméanen ergeben sich
indessen weniger aus der systematischen Abgrendengeinzelnen Wissensgebiete
gegeneinander, z. B. der einzelnen Wissenschaftlmw &chulfacher, als aus den
kognitiven Leistungen der Lernenden. ... Doménen baug eigenen Erfahrungen und
der Ahnlichkeit von Problemen auf. Kompetenzen wardolglich vor allem eher

spezifisch und problemorientiert entwickelt.“ (daat / Edelstein / Eikel 2007b, S'9)

Weil Kompetenzen also immer auch eine inhaltlictiménsion haben und jeweils einer
Domane (einem Bereich) zugeordnet sind, ergibt dahfolgende erweiterte Modell:

7 bie Kognitionspsychologie zeigt, ,dass es die Sadethoden -, Sozial - und Selbstkompetenz alshsolc
nicht gibt. Kompetenzen sind vielmehr als bereipkggisch bzw. domé&nenspezifisch zu begreifen. .s Da
Lernen oder die Anwendung gelernter Sachverhaltgt fim der Regel den Strukturen des eigenen
Gedéachtnisses oder den konstruktiven Anséatzen idemien Denkens. Nur die Experten eines Bereichs
folgen den Vorgaben einer Wissenschaft oder eimehiftichs. Domanen bauen auf eigenen Erfahrungen
und der Ahnlichkeit von Problemen auf. Kompetenzeerden folglich vor allem eher spezifisch und
problemorientiert entwickelt. Daher ist die Redenweiner allgemeinen hohen Sachkompetenz oder von
groRen sozialen Kompetenzen, wie es die BegriffeFdeh-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen
suggerieren, eher irrefuhrend. Diese Kompetenzkatay stehen vielmehr vorwiegend fur analytische
Einheiten, die sich in realen (Lern- und Handluji§sntexten nicht voneinander trennen lassen. Das
Kompetenzkonzept der OECD betont dieses kontexfsgre Zusammenwirken verschiedener Kompetenz-
dimensionen.” (de Haan / Edelstein / Eikel 200718 &)
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GkaB: eigene Darstellung

.Echte” Kompetenzen liegen immer im Schnittfeld ddren genannten Dimensionen
von K-S-C und den Inhalten. Faktisch gibt es nur integrierte ugahzheitliche
Kompetenzen. Wir reden hier aber Uber Bagebnisvon Lernprozessen, Uber das Ziel.
Man muss aber den davor liegendémbleitungs- und Konstruktionsprozes®m
Ergebnis und Ziel trennen. Faktisch kann man jae-geschildert — bei der Entwicklung
von Curricula, Ziel-katalogen und Qualifikationsnaén die Elemente nicht von
vornherein integriert und ganzheitlich betrachtesist im Entwicklungsprozess eher so,
dass man aus Grinden der Verfahrenspragmatik (Redulder Komplexitét,
Transparenz und Uber-prifbarkeit) die einzelnen déisionen zunachst einmal
.Klnstlich* abstrahiert.

Der wichtigste der genannten vier Kompetenzbereighein beruflichen Aus- und
Fortbildungen sicher ddachlich-methodischeDie C-Komponente dieses Kompetenz-
bereichs wird — neben den Skills — vor allem ine@ngerbindung mit den Wissens-
elementen gesehen. Hier ist das gesamte Fachwissentet (Inhalte des Faches). Diese
Komponenten machen meistens den Grof3teil der Kampen eines Curriculums aus.
Im Zentrum der beruflichen Aus- und Fortbildunghsete also vor allemdie fachlich-
methodischen Kompetenzen. Dies wird in der folgen@@rafik 4 dadurch hervor-
gehoben, dass ihnen der grof3te Sektor zugestanmdnumd den drei anderen Teil-
kompetenzen (handlungs- und aktivitditsbezogenesopale und sozial-kommuni-
kative) ein kleinerer Teil. Das ist aber eher eimefangsbezogene Einschatzung und
bedeutet nicht, dass diese Teilkompetenzen weniipitig waren.

Diese drei Teil-Kompetenzen werden meistens ganze atusatzlichen inhaltlichen
Fachbezug beschrieben. Dazu muss man sich klarmadhes es sich hier im Kern ja
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um fachibergreifende allgemeine Kompetenzen handelt, bei denen man einar
gewissen Transferfahigkeit fur alle Bereiche ausgdkann. Zwar kénnte man auch den
Bezug jeder dieser Teil-Kompetenzen auf die Faciiahim Einzelnen systematisch
ausloten (s. Grafik Nr. 4, rechter Teil). Das wuedeer das Ableitungsverfahren extrem
verkomplizieren, umstandlicher und undurchsichtigechen, gleichwohl relativ wenige
zuséatzliche Erkenntnisse erbringen. Deshalb isermpfehlen, hier nur einen lockeren
Zusammenhang zu sehen und die genannten drei Trgilkk@nzen tber-wiegend fir sich
zu beschreiben. Sie sind ja deswegen noch lande mic als ,reine” Form vorhanden,
sondern integrieren nicht nur K, S und C, sondethaten immer auch bestimmte ,K-
Inhalte” und ,S-Inhalte” (z. B. direkt zur Persodes zur sozialen Situation statt zum
Fachlichen — s. Grafik Nr. 4, linker Teil). Es &so kein methodischer ,Rickfall" in der
Ableitung, wenn die Kompetenzen hier in ,reiner"rifriound ohne inhaltlich-fachliche
Auspréagung beschrieben werden, sondern ein Versdieh,Komplexitat ein wenig
einzuschréanken. Das alles bedeutet auch nicht, dessTeilkompetenzen 2. — 4.,
zuriickgedrangt werden sollten. Sie stellen sehhtige Dimensionen professionell-
beruflichen Handelns dar und werden trotz der ims&ddichen nichtfachlichen
Darstellung als absolut gleichwertig zu den fadhlicethodischen Kompetenzen
interpretiert, sind aber trotz ihrer WichtigkeitnadJmfang her im Curriculum gegeniiber
den fachlich-methodischen Zielen etwas schwéchereten. Diese Zusammenhénge
versucht die Grafik 4 widerzuspiegeln.

Das Gesamtmodell

fachlich

4

zusétzlicher Fachbezug

zur Person

zur sozialen
Situation

handlungs-
relevant

Inhalte
in problembezogenen Doménen oder fachsystemat. Bereichen

B84

Grafik 4: eigene Darstellung

Die fachlich-methodischen Kompetenzen einerseitd die drei fachubergreifenden
andererseits werden am besten getrennt nacheinataprhandelt. Dies wird im
beispielhaften Kompetenzkatalog im Abschnitt 5.2zejgt. Da, wo innerhalb der
fachlich-methodischen Kompetenzen eine integri€mewledge-, Skill- und Compe-
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tence-Beschreibung sinnvoll und mdéglich ist, gesichiies aber. Es ist auch mdglich,
innerhalb der fachlich-methodischen Kompetenz éizé&Vissens- und Skill-Schwer-

punkte besonders zu betonen. Kompetenzen miisgegng genommen — nur da, wo es
absolut erforderlich ist, ganzheitlich und vollsién integriert beschrieben werden.
Dieses pragmatische Verfahren ist auch deshalbvalinnweil auf der Ebene der

didaktischen Feinplanung, die Ziele (Teilkompetenzim zusatzlichen Abstraktionen

entsprechend ihren zugeortneten Teilinhalten immeiter runtergebrochen werden
missen.

Faktisch bleibt es also dabei, dass man bei derEeiwicklung von Curricula (Inhalte
und Zielkataloge) die Einzelelemente ,kiinstlichsahhiert, indem man eine der beiden
zentralen Dimensionen des Curriculumhkalt oderForm — jeweils in den Fokus stellt,
wohl wissend, dass die andere Seite immer auchstaaber voriibergehend im
Hintergrund bleibt.

Solche Abstraktionen (isolierte Betrachtungen desinen“ Form oder des ,reinen“

Inhalts) haben den wesentlichen Vorteil, dass esvdriibergehende Fokussierung auf
eine Dimension besser ermdglicht, schneller Ludked Einseitigkeiten zu entdecken.

Auch bei der weiteren ,didaktischen Feinplanung“Ssehritte 10. — 15. der didaktischen
Spirale und das folgende Kapitel 8), z. B. bei darche und Zuordnung von

Methodenarrangements, wird mit diesem Verfahremlén Regel immer sehr schnell

erkennbar, dass sich z.B. bei der Planung innosattvrangements des nonformalen
und informellen Lernens im Sinne von Selbstorgditieaprozessen bestimmte

anspruchsvolle Skills oder Competences aufdrandenman vorher Gbersehen hétte.
Oder es werden — unabhangig von den Prozessenarntef, also der Art und Weise

ihrer Aneignung — Unterreprasentanzen oder Ubertliamgen einzelner Inhaltsbe-

reiche unmittelbar erkennbar.

Auf der Ebene der Ableitung und Entwicklung istdesmnach sehr wohl sinnvoll, die
Inhaltsdimensioroder dieFormdimension(Art der Inhaltsaneignung) zunachst einmal
nicht-ganzheitlich und in ,Reinform* getrennt zusireiben und die Integration ggf.
erst nachtraglich in den Blick zu nehmen.

Es sei daran erinnert, dass wir uns mit solchenrlégengen auf der Ebene der
didaktisch-methodischereinplanung fiir die einzelnen Module und didaktischen
Einheiten befinden und nicht mehr auf der Ulbergrelen Ebene des Gesamt-
Curriculums, auf der die Ziele meistens ganzhditheschrieben werden.

Auf der Ebene der Feinplanung ist nach der Ablgtumd Ausdifferenzierung der
fachlichenlnhaltsstrukturund der Ausdifferenzierung d&iele nun noch die Ableitung
und Ausarbeitung ddviethodenund Lerndramaturgiernzu bewdltigen (dazu Kapitel 8).
Vorher muss aber noch der nachfolgende Zwischeitisahsolviert werden.

7.6 Parallel prifen: Niveaus aller Einzel-Ziele und -Kompetenzen nach EQF

Kompetenzen gibt es immer auf unterschiedlicheneblis. Eine entsprechende
Ordnung und Systematisierung ist im ,Européischemaliflkationsrahmen fir
Lebenslanges Lernen (EQR)“ vorgenommen worden (i&ische Kommission 2008).
Die dort definierten Niveaus sind auch die Grundlafiir die in Kapitel 7.4
vorgenommene Ableitung von Zielen (Kompetenzen). Rahmen der strategischen
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Grundentscheidungen (siehe Abschnitt 5.3.2) wird #8liveaustufe des gesamten
Curriculums bereits grundsatzlich festgelegt. Dwitd allerdings nur eine grobe

Einordnung fir das Curriculum vorgenommen (Spektnon Niveaustufe 4 — 6 bei

Dominanz der Stufe 6). Dies ist eine Grundsatzéeisiting fir das Gesamtcurriculum.
Die exakte Niveaubestimmung fiir die einzelnen Meduhd jede didaktische Einheit
muss aber separat Uberprift werden. Sie ist zwateim vorangegangenen Schritten
immer schon mitgedacht worden, sollte nun jedocheiniem kurzen Abschlusscheck
verifiziert werden.

Das Verfahren der Niveaubestimmung darf im Ubrig@oht als rigide Vorgabe
angesehen werden. Alles in allem ist es mehr eimigtesches Suchraster, das gleich-
wohl einen roten Faden und die notwendige Oriemtigbieten kann.

Die Niveaubestimmung fur die verschiedenen didak#s Einzelelemente kann
durchaus unter-schiedlich sein. Daflr gibt es fotlge Griinde: Die jeweiligen Niveaus
umfassen immer automatisch die vorangegangenee.Hgirthildung kann also durchaus
auch Kenntnisse auf unteren Niveaus einschlieRdh, (wenn Kenntnisse nachgeholt
werden, die man in seinem Ausbildungsgang nichbaren hat oder bei einfihrenden
Ubungen oder bei ganz neuen, aktuellen Themen).

Fur eine spatere Zertifizierung (oder z.B. fir dierechnung auf Studienleistungen)
muisste allerdings immer das erforderliche Kompeatemau im Durchschnitt abge-
sichert werden. Solche Uberlegungen stehen zuafleitdings — in Zukunft wird sich

das andern — bei der Planung von Fort- und Welthmbgsangeboten noch nicht oft im
Mittelpunkt. Im Allgemeinen geht es nur um die Fraguf welchem Niveau die
einzelnen Angebote eines Kurses fir Teilnehmer ggit unterschiedlichen Qualifi-
kationsvoraussetzungen, die zusammen in einerifehnty sitzen, angeboten werden.

Man stellt sich dabei grundséatzlich immer die Frageht es eher um ein orientierendes,
ein auf mittlerer Interventionstiefe liegendes odar anspruchsvoll-vertiefendes Ange-
bot? Das entscheidet man mit Blick auf die Erfonitse der Praxis der Teilnehmenden
(Praxisprozesse als Referenzmodell - dazu der &apiR). Diese Praxis enthdlt ja
Ublicherweise nicht nur Kompetenzbereiche, die d@ualifikations-niveau der dort
Tatigen (z. B. Stufe 6 oder 7) entspricht, sondermer auch einen gewissen Anteil
darunterliegender. Deshalb ist es auch nicht emiitdn) dass dies auch auf Fort- und
Weiterbildungen nicht anders ist.

Man hat bei der Curriculumkonstruktion also immeasdProblem, dass man zwar
durchaus das Niveau eines Kurses als Ganzem -agerusm Sinne eines Mittelwertes
— leicht definieren kann, bei der Kompetenzbestlurgy das Niveau fur jedes Einzel-
element aber dennoch immer individuell festlegeissnu

Als Orientierungsraster und Kriteriensatz fur dietd€heidung Uber das Niveau der zu
vermittelnden Kompetenzen und als permanenter ,Gagk” zur Gewahrleistung des

Niveaus von Fort-und Weiterbildungen dienen die Kbipsoren des Europdischen

Qualifikationsrahmens (Europaische Kommission 2(08.1 f.).

Das Ergebnisdieses Schrittes ist ggf. eine niveaubezogene Uemkierung der Ziele
(bzw. Teil-Kompetenzen). Die im vorangegangen Abgtherarbeitete Kompetenzliste
wird endguiltig Uberarbeitet. Dieser Schritt wirddgeh oft gar nicht separat doku-
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mentiert, da die Ergebnisse sich meistens nicht s&rtk von den vorangegangenen
Listen unterscheiden und sich nur in Formulierungesdriicken, aber in der Regel nicht
im Wegfall oder Hinzufiigen ganzer Kompetenzen. Bagicht tberraschend, da man
bei der Formulierung der Kompetenzen den Niveadtgs-Arbeitsschritt im
Allgemeinen schon von vornherein mitdenkt und diesparate Dokumentationsschritt
deshalb oft gar nicht notwendig ist. Der ArbeitsgthNiveau-Prifung* erflllt also oft
lediglich die Funktion eines nochmaligen Abschl@fsecks.

Zwischenergebnis (Meilenstein)

Alles in allem stehen in diesem Stadium also derfamg, die inhaltlich-logische
Struktur (Gliederung) und die Ziele fur die Moduied didaktischen Einheiten und das
Niveau fest. Es ist dabei unerheblich, ob ein @uidm viele Module oder nur eines
enthélt. Das Verfahren ist vergleichbar. Der Statess in den bisherigen Arbeitsschritten
erarbeiteten Materials sind strukturierte, Inhalisd Zielskizzen, die spater (im Kapitel
8) in lhren Feinstrukturen noch weiter im Hinbligif die Methodik ausgebaut werden.

8. Didaktisch-methodische Feinplanung Ill: Methoden
8.1 Die padagogische Grundstrategie (den ,,Ansatz") der Ausbildung wéhlen

Neben der Ableitung der Inhalte und Ziele (bzw. Ketenzen) ist die Festlegung der
grundsétzlichen padagogischen Herangehensweiserdein Praxis ein wichtiges
curriculares Strukturierungselement. Gemeint sine dem Curriculum immanente
padagogische Grundstrategie und die mit ihr verbarrinzipien und Regeln: Wie, auf
welche Art und Weise sollen die Ziele erreicht vesrd

Es geht um den inneren padagogischen Zusammentlti@agGrundstrategie, den
.padagogischen Ansatz“. Hier ist sowohl dWakroperspektivegemeint (Aufbau und
Verhdltnis der Module untereinander, also das Culuim als Ganzes) wie auch die
Mikroperspektive Es geht um die Beantwortung der Frage, auf welch&ege die
Lernziele — das Erreichen der Lernergebnisse inmeSoer KSC-Typologie — konkret
erfolgen soll. Wie geht man methodisch in einer kketen Aneignungs- und
Vermittlungssituation vor?).

Auf dieser Ebene spielen z.B. Fragen eine Rolle aviB.: Werden die Lernangebote
nach demSchlusselbegriffsansatdlem AnsatzTPI (Theorie-Praxis-Integration)der
Strategie dedirekten Instruktioroder degntdeckenden Lernensw. organisiert?

Hier kommen also die sogenanntBeferenzmodelle der Erwachsenbildugduster
oder methodischen ,Paradigmen*) zum Tragen:

In der Erwachsenenbildung bzw. der Fort- und Whitdungsdidaktik existieren diverse

solcher idealtypischen Muster (didaktisch-methduséreferenzmodelle). Sie weisen
zwar im Allgemeinen eine gewisse Affinitit zu bastiten Ansatzen der

Inhaltsgewinnung auf, leisten aber keinen priméuwed wirklich elaborierten Beitrag

dazu. lhr padagogischer Fokus liegt im Methodisch&volche erwachsenen-
padagogischen Muster (didaktisch-methodischen Befenodelle) missen im Hinblick

auf ihre Eignung im Rahmen eines Curriculums fimzessmoderatoren gesichtet und
gepruft werden. Es lassen sich sechs idealtypistister erkennen:
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Muster 1: Fertiges Fremdwissen vermitteln (fremdges  teuertes Lernen —
Betonung kognitiven Wissens - Lernen in kinstlichen
Erfahrungskontexten)

» Klassischer Unterricht

» Superlearning (Lernen mit klassischer Musik: Lemderte)
* Lernprojekte

* Fernstudium

e Distance-Learning

e Blended Learning

Muster 2: Selbstproduktion von Erkenntnissen und se Ibstorganisiertes
Lernen

» Erkundungen

e Selbstorganisiertes Lernen (,ErmdéglichungsdidaRtik”
» APO - Arbeitsprozessorientiertes Lernen

» Experimente, Simulationen, Beobachtungen

» Ideenfindung und Problemlésung

» Dialog

Muster 3: Emotionales und psychomotorisches Lernen in kunstlichen
Erfahrungskontexten

e Verhaltenstraining
*  Gruppendynamische Laboratorien

Muster 4: Erfahrungsprozesse in und an der Praxis s tatt Lernen in
kiinstlichen Kontexten

e Lernen in der Praxis: Lernen am Arbeitsplatz undnka in der politischen
Praxis

* Praxismediatoren: Praxisplanung und -transfer, figien, Coaching, Praxis-
beratung, Kollegiale Beratung

Muster 5: Fokussierung auf bestimmte Themen oder Me  thoden

e Handlungsorientierte Didaktik

e Lebendiges Lernen / Impulsdidaktik (Belz 2001)

» Integration von beruflicher und politischer Bildung

* TZI - Themenzentrierte Interaktion

* Dynamisches Lernen (Workshoplernen nach Vopel 2000)
* Moderationsmethode (,Metaplan®)

Muster 6: Integrative, ganzheitliche Ansatze

» Gestaltpadagogik

» Cooperative Learning (Miehe 2006)

* AL - Accelerated Learning nach Dave Meier (Meie®20

» Projektmethode Il (,Real-Projekte” bzw. ,Ernst-Rekfe” statt ,Lernprojekte”)
» Lernwerkstatt (Stange / Paschen 1994)

e TPl - Theorie-Praxis-Integration (Stange 2006)
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Auf dem Hintergrund der jeweils gewahlten didaktisnethodischen Grundstrategie
(Typ) lassen sich letztlich die konkreten Methodéteiten.

Bei der Auseinandersetzung mit diesen Mustern kiiistzh-methodischen Referenzmo-
dellen) wird auch geklart, in welchem Verhéltnis direi Dimensionen der KSC-
Typologie zueinanderstehen sollen — z. B. in demm&iob es sich eher um ein wissens-
orientiert-theoretisches oder stark praxis- undutsdezogenes Lernangebot, das ver-
mehrt Kompetenzen erfordert, handeln soll. Von eliégsntscheidung héngt ab, ob die
didaktische Grundkonzeption mefurmalisierte oder eheiinformell-nichtformalisierte
Lernprozesse (z. B. in offenen selbstorganisierRmaxisbezugen) erfordert, eher
informations oderverhaltenstrainingsorientierist (z. B. als reines Moderationstraining
mit dem Fokus auf dem Einuben von Metaplan-Techmikand ob an fertigen
Fremdinformationen oder an den Prozessen im eigéhejekt gelernt werden soll
(Prozessbegleitung). Auch diernorte (traditionelle Bildungsinstitutionen fur die eher
fremdgesteuerten und formalisierten Bildungsproze¥®rzahnung mit der Praxis vor
Ort durch Projekte fir die nicht-formalisierten usélbst-organisierten Lernprozesse)
sind festzulegen. SchlieB3lich ist die konzeptiameGrundentscheidung darliiber zu
treffen, ob die Teilnehmer eines Lehrganges ausché&denen Orten kommen sollen
oder ob das Curriculum sich an Gruppen aus jeve@ilem Ort, Stadtteil, einer Organi-
sation, einem Verband usw. mit konkreten gemeinsafmblemen und Anliegen
wenden soll (Inhouse-Training).

Fur das Partizipations-Curriculum ,mitWirkung!“ wde z. B. eine innovative Aus-,
Fort- und Weiterbildungsstrategie mit einem Ansggxvahlt, der verschiedene Muster
miteinander kombiniert:

* Informationseinheiten auf der Basis ddsisters 1(z. B. Wissensvermittlung
Uber Informationsprasentationen mit fertigen Frerfadimationen im Seminar
zur Theorie der Partizipation, zu den Beteiligutiggegien und Aktionsfeldern,
zZu prototypischen Praxisportraits usw.), Arbeit n8elbstlernmaterialien
(Moderatoren-Handbuch fir die Teilnehmer zu jedeodM, auf der Basis des
Schlisselbegriffsansatzes mit Mindmaps)

* Verhaltens- und Skilltraining (emotionales und psymotorisches Lernen in
kiinstlichen Erfahrungskontexten) nach dem Mustée.3B. Visualisierungs-
techniken: Moderations- und Metaplan-Training, +aihd Methodendemon-
strationen, Checklisten, Praxisiibungen, Videotngninteraktions- und Spiel-
padagogik, aktivierende Grol3gruppenmethoden, Kreaind Problemldse-
techniken, Produkt- und Préasentationsansatz etc.)

e Muster 4: Erfahrungsprozesse in und an der Prdvdspen in selbstorgani-
sierten Prozessen im eigenen Projekt (durch Pradetoren: Praxisplanung
und -transfer, Prozessbegleitung, Coaching, Prarasbng, kollegiale Beratung
— verbunden mit dem Lernort Praxis im eigenen $&ddiaber auch selbst-
organisiertes Erledigen von Hausaufgaben). DassRrégt auf jeden Fall das
didaktische Kernelement des Curriculums. Es wirdheechiert, akquiriert,
geplant, dokumentiert, reflektiert, evaluiert undfedtlich prasentiert. Auf
diesem Wege wirkt der Lehrgang auch in die lokakxB des Stadtteils hinein.
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Wenn aus einem Kurs bis zu 20 Praxisprojekte dmsteist dies ein sehr
interessanter Gemeinwesenimpuls, der Lernen mitigaiier Praxis verbindet.

* Muster 6: Integrative, ganzheitliche Ansétze imn@ides Accelerated Learning
(nach Dave Meier) bzw. Elementen der TPI-Theori@xRrIntegration (Wech-
sel von Informations- und Trainingsphasen und Rrakirch entsprechende
Einheiten im Seminar bzw. zwischen Seminar undreig®raxis auf3erhalb).

Auf dieser Ebene der Wahl einer pddagogischen Gtrategie (des ,Ansatzes") wird
im Ubrigen evident, welche Folgen die im Absch#it8 dargelegte Entscheidung fiir
eine Orientierung am EQF (Europaischer Qualifikegi@hmen), an Lernergebnissen
und am KSC-Modell hat. Wenn man Lernergebnisse #mnpetenzen in den
Mittelpunkt stellt, hat dies unmittelbar Folgen fiie Wahl des padagogischen Ansatzes.
Erwerb von Kompetenzen — z. B. Handlungs- und \V@e&mgsfahigkeit, Initiative,
Belastbarkeit, Durchsetzungsfahigkeit u. A. — st Allgemeinen nicht moglich tiber
klassischen Unter-richt und Informationsprasentgtisondern nur durch intensive
Einbeziehung nicht-formalisierter Lernprozesse Enfhhrungen in der Praxis. Deshalb
nimmt das Projekt-lernen im ,Curriculum mitWirkurigla einen so zentralen
Stellenwert ein. Auf der anderen Seite ist Infoioreaneignung und -vermittlung in
selbstorganisierten Lernprozessen entgegen lamgigiu¥leinung eben manchmal nicht
so effektiv mdglich wie im Rahmen der oft zu Unreajescholtenen direkten
Instruktion, was breite empirische Forschung zvsfifei ergeben hat (Wellenreuther
2004, S. 76 ff., 331 ff., 368 ff.).

8.2 Weitere Ausarbeitung der didaktischen Einheiten: Methoden und
Kurzdramaturgien

Didaktische Einheiten als Konkretisierung von Mathigzen haben — wie auch die
Module selber — einen systematischen Aufbau (Temilthn, Grob-Lernziele und Fein-
Lernziele, Methoden, Reflexion und Evaluation, Mige Rahmenbedingungen, Kurz-
dramaturgie der jeweiligen Didaktischen Einheit )swiNach der Inhalts- und Ziel-
auswabhl ist der ndchste Schritt beim Ausbau dezedien didaktischen Einheiten die
Sammlung geeigneter Methoden — auf dem Hintergdemdyenannten Referenzmodelle.
Nach deren Zuordnung zu bestimmten Inhalts- undeifikeiten missen ggf. noch
detaillierte Einzelbeschreibungen von Methodenlgefo.

Fur das systematische, logische und zeitliche Aygarent der bis jetzt beschriebenen
Teilschritte und Elemente von didaktischen Einheiist nun der Entwurf einer
Lerndramaturgieerforderlich. Hier gibt es ein reichhaltiges Repiee verschiedenster
Systeme zu vermuteten Lernphasen zur Strukturiemorg Unterricht, zu Schemata,
Artikulations- und Phasenmodellen (Doéring und Ritdeamczek 2001, S. 61 ff., 67 ff.,
192 ff.; Glnther / Sperber 1995, S. 226 ff.).

Dabei spielen lern- und gedachtnispsychologischsidBtspunkte eine Rolle, aber vor
allem die Orientierung an den oben genannten Refevedellen der Erwachsenen-
bildung. Die Wahl eines dieser Muster hat jeweityplikationen fir die Konstruktion

der Module und didaktischen Einheiten. Im CurricalymitWirkung!“ wurde z. B. das

EROSSystem (Stange 2006, S. 18 ff.) gewahlt (EROStd$tehdie Anfangsbuchstaben
der vier Hauptphasen: Einsteigen, Referieren, Gsgaen, Sichern). Das EROS-System
ist zunachst einmal ein innovatives lernpsycholdyisinemotechnisches und didakti-
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sches Phasenschema mit folgender Struktur:

1. Einsteigen — Orientieren — Zentrieren (Zielorientiegy usw.)

Referieren — Prasentieren — Informieren

3. Organisieren — Integrieren — Festigen (Aktivierungijtere Differenzierung der
Schemata, Festigung, erste Wiederholung, Anwendgfikéive Praxis-
situationen usw.)

4. Sichern — Verflissigen — Automatisieren
4.1 Automatisierung (kognitives Uben, zweite Widadung, Praxisiibungen /

Praxissimulationen)

4.2 Transfer, Praxisplanung im Seminar (Praxispfiasgch Dave Meier)
4.3 Echtpraxis (Praxisphase 2 nach Dave Meier)

N

Das EROS-System meint in einem zweiten Sinne abeh &ine typische lern- und
neurobiologische Grundausrichtung an bestimmtemiien und Mitteln:

E: Einstiegshilferwie Zielvisualisierungen, Motivationshilfen, AdwearOrganizer usw.

R: Reduzierungvon Komplexitat der Lernorganisation und Lernpssan durch den
Schlusselbegriffsansatz (Schlisselworte, Schlissstagen, Powerpoint-Kirzel, Mind-
Map-Kirzel, Superlearning-Kirzel usw.), methodist¢t@nzentration auf die wichtig-
sten motivationalen Wirkmechanismen usw.

O: Organisationsprinzipienund -strategien des Lernens wie das ,multimodale
Verknupfsystem“ und das ,kognitive Verknipfsyster(Vorerfahrungen mit neuen
Informationen verkniipfen — z. B. durch Advance-Qigar und Zusammenfassungen)
S: Sinnlichkeit— insb. in der Phase 1 und in Phase 4 des EROS&t&ess durch
Berucksichtigung vielféltiger Bedirfnisse, Emotionend Sinne, aller Lerntypen und
sinnlichen Methoden (auch in der Phase 2 — z. B:hdden Visualisierungsansatz, etwa
durch in Prasentationen integrierte StrukturgraghjkMind-Maps usw.)

9. Zusammenfassung und Ausblick

Das Gesamtmodell der Curriculum- und Lehrgangsektwng (Inhalts- und Zielent-
wicklung) wird durch die Grafik Nr. 5 zusammengetasErkennbar ist, dass die
Ableitung von Kompetenzen innerhalb der Curriculatmécklung an mehreren Stellen
einen zentralen Stellenwert hat. Ziele in der Foun Kompetenzbeschreibungen sind
das Schliisselelement der Entwicklungssteuerung. dhamen sich Methoden, Lern-
dramaturgie etc. unter. Das verdeutlicht zusamnssefad die folgende Grafik:

41



Strukturen, Aufgaben, reale und gewii Tatigkeiten

Tatig-
Erkenntnisse: > Kompetenzprofil ':::zl und aus den
aus fachlichen Anforderungen zur Bewjltiung der Aufgaben: k pl i Han- Diskursen in
Diskursen, delns von Prozessmoderatoren (Kompetenz-Portfolio fiir das Gesamt-Curriculum — Politik, Recht u.
Praxiserfahrungen, | grobe Samrryng.’Kompetenz A1, Kompetenz A2, Kompetenz A3, ... ff.) Wissenschaft
teiln. Beobachtung -
}riﬁrium fiir die Auswahl = Fundus fiir Komp Eval iterien
= < und Ausdifferenzierung sammlung Il (fiir die fiir realisierte
- von Inhalten (fiir einzelne = einzelnen Module) Ausbildungsgénge
P Module) A
N
N g
Kompetenzbegriff, N\ _g
Kompetenzstruktur N -
i - i . e}
] AusdlffererT Ausarb_eltung des Organi- Qo
zierung der Ziele Curriculums " [
sation =
Berufspadagogik (Kompetenzen Il fiir die Module / didakt. Einheiten: d )
und Psychologie e g einzelnen Module und Methoden, un ;
didaktischen Einheiten: Lerndramaturgien, Durch- [
Vertiefung u. Erganzung Materialien, e
des Kompetenzprofils) Evaluation usw. fu':‘rung -g
er
Sammlung Weit =
allgemeiner - eilter- o
Kompetenzen bildung »
(7]
[H]
N
o
Fachliche Inhaltsstruktur der Module: Qo
Ableitung, Ausdifferenzierung und Auswahl durch didaktische =
Analyse und didaktische Reduktion 3

Grafik 5gene Darstellung

Das Curriculum ,mitWirkung!“ ist durch eine ReihewBegleitmalinahmeabgesichert
worden. Es gab eine vorgeschalt@rainerausbildungdes Projektpartners ,Deutsches
Kinderhilfswerk®, an der erfahrene und zertifizeerModeratoren fir Kinder- und
Jugendpartizipation teilnahmen. Sie wurden in dagi€lum eingefuhrt und bei der
Umsetzung begleitet. Sie erhielten die paralleeaitelten Teilnehmer-Handbiicher
und einenTrainerleitfaden(Ordner und CD) mit vielfaltigen didaktischen Mdadien,
Methoden, Prasentationen und Lerndramaturgien, stbe dann jeweils an die real
vorgefundenen Bedingungen in den Modellstadten @aggt haben. Bedeutsam ist, dass
die Projekte der Teilnehmer, die im Zusammenhangdem Inhouse-Trainings in den
Stadtteilen entstanden sind, auf dem Hintergrumcedwirischen Ergebnisse der grolRen
bundesweiten Untersuchung der Bertelsmann Stiftung Jugendpartizipation in
Deutschland — und in den drei Modellstadten — igeerAbstimmung mit den lokalen
Steuerungsgruppen bzw. der Stiftung entwickelt ward

Zum Gesamtkonzept gehort auch eioemativeundsummative Evaluatiodes Curricu-
lums. Im formativen Teil wurde von Anfang an jedg8sminar mit standardisierten
Instrumenten evaluiert. Im summativen Teil wurdéchh nur die Trainings, sondern
auch die Projekte der Teilnehmer in ihren Stadfteikevaluiert. Nach den ersten
Durchlaufen der Qualifizierung soll es — auch dighort zum Konzept — auf dem
Hintergrund der Erfahrungen in den Modellstadted der Evaluationen einevision
und Optimierung des Curriculums ,mitWirkung!“ geben
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