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1 Einige Worte vorweg ...

Biicher iiber das Ausbilden gibt es viele — schon wieder
eines, mochte man fast sagen. Dieses Buch soll nicht etab-
lierte Standardwerke fiir die Ausbildung im Rettungsdienst
(z.B. Langewand, Birkholz und Dobler 2016) oder im Bevol-
kerungsschutz ersetzen, sondern eine Liicke schlieflen: Nach
Einfithrung und fortschreitender Umsetzung handlungs-
bzw. kompetenzorientierter Unterrichtskonzepte im allge-
mein- und berufsschulischen Bereich halten diese auch in
die Ausbildungslandschaft im Bevélkerungsschutz Einzug.
Sie werden aber nach Beobachtung des Autors und der Her-
ausgeber noch viel zu wenig in der einschlagigen Literatur
oder Ausbildungskonzepten bertiicksichtigt — geschweige
denn in der Ausbildung umgesetzt.

Wie aber bildet man handlungs- bzw. kompetenzorien-
tiert aus? Zunachst mussen an dieser Stelle alle enttauscht
werden, die eine einfache Anleitung erwarten, die immer
funktioniert. Die gibt es leider nicht! Es bleibt dem/der Aus-
bildenden iiberlassen, wie sie ihre Ausbildung gestaltet -
und das ist auch gut so! Viele alte Weisheiten der Didaktik
gelten weiterhin: Abwechslung bei den Methoden, Informa-
tionsphasen begrenzen und viel Zeit zum Anwenden ein-
planen (Meyer 2010). Das ist nichts Neues, gewinnt aber im
Zuge der Handlungs- und Kompetenzorientierung weiter
und mehr Bedeutung.

Mit diesem SEGmente-Band soll den Ausbildenden im
Bevolkerungsschutz, Rettungsdienst und der Feuerwehr
eine kleine Hilfestellung dabei gegeben werden, ihre Aus-
bildung selbst daraufhin tberpriifen zu kénnen, ob sie
Kompetenzerwerb ermoglicht oder ob tiber Veranderun-
gen nachgedacht werden sollte. Die vorgestellten Merkmale
eines kompetenzorientierten Unterrichts sind bewusst ein-
fach gehalten, um einen direkten Vergleich zwischen eige-
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ner Ausbildungsdurchfithrung und Ausbildungsreflexion
moglich zu machen. Fir tiefergehende Hintergriinde sei auf
die Literaturliste verwiesen.

Mein Dank gilt Tobias E. H6fs und Andreas Meyer, die
2013 mit mir zusammen die erste Verdffentlichung zur
Kompetenzorientierung im Feuerwehrbereich erarbeitet
und damit einen wesentlichen Grundstein fiir meine wei-
tere Arbeit gelegt haben. Ein Dankeschon auch an Thomas
Mitschke, der als Reihenherausgeber den Anstof? zu diesem
Biichlein gab und die Entstehung konstruktiv begleitet hat.
Ein besonderer Dank gilt meinem Kollegen Andreas Bom-
mel fir die kritische Durchsicht des wachsenden Manu-
skriptes, die vielen kreativen Gesprache zu handlungs- und
kompetenzorientiertem Unterricht und die Ausarbeitung
des Beispiels aus dem Sanitatsbereich in KAPITEL 5.2.

Noch eine personliche Anmerkung: Die Expertise des
Autors stammt fast ausschlie8lich aus seiner knapp 30-jah-
rigen ehren- und hauptamtlichen Praxis in der Ausbildung
von Feuerwehreinsatzkraften. Die Beispiele sind deshalb
oft feuerwehrlastig, sollten aber problemlos auf andere Ein-
satzorganisationen zu tibertragen sein.

Und nun viel Spaf$ beim Lesen — und vor allem beim Aus-
probieren.



2 Was ist Kompetenz?

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat in Deutschland
die Rahmenlehrplane fiir den berufsbezogenen Unterricht
in der Berufsschule nach Lernfeldern strukturiert. Seitdem
steht der Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz
im Mittelpunkt des padagogischen Wirkens (KMK 2021).
Die KMK versteht Handlungskompetenz ,als die Bereit-
schaft und Befdhigung des Einzelnen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten“ (KMK 2021, S. 15). Weiter heif’t es dort: ,Hand-
lungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von
Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.”

Fachkompetenz

,Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage fachlichen
Wissens und Koénnens Aufgaben und Probleme zielorien-
tiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststandig zu
16sen und das Ergebnis zu beurteilen.” (KMK 2021, S. 15)

Selbstkompetenz

,Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle Personlichkeit
die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschran-
kungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu kldren,
zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebensplidne zu fassen und fortzuentwi-
ckeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststandigkeit, Kri-
tikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverldssigkeit, Verantwor-
tungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehéren insbesondere
auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und
die selbstbestimmte Bindung an Werte.” (KMK 2021, S. 15)

11
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Sozialkompetenz

,Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen zu leben
und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfas-
sen und zu verstehen sowie sich mit anderen rational und
verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu ver-
standigen. Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung
sozialer Verantwortung und Solidaritat.” (KMK 2021, S. 15)

,Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und
Lernkompetenz sind immanenter Bestandteil von Fach-
kompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.” (KMK
2021,S.16)

Methodenkompetenz

,Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, planmaf3i-
gem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Pro-
blemen (zum Beispiel bei der Planung der Arbeitsschritte).”
(KMK 2021, S.16)

Kommunikative Kompetenz

,Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative Situationen zu
verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eigene Absich-
ten und Bediirfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen,
zu verstehen und darzustellen.” (KMK 2021, S. 16)

Lernkompetenz

,Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen iiber Sachver-
halte und Zusammenhénge selbststandig und gemeinsam
mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche
Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehort insbe-
sondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und
uber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstra-
tegien zu entwickeln und diese fiir lebenslanges Lernen zu
nutzen.” (KMK 2021, S. 16)



Handlungskompetenz

ABB.1 » Handlungskompetenz nach Definition der KMK

Wann immer im Weiteren in diesem Buch von Kompe-
tenz bzw. Kompetenzen gesprochen wird, ist diese Hand-
lungskompetenz bzw. deren Teilkompetenzen gemeint.

Was aber nun ist Kompetenz? Diese Frage ist nicht ganz
einfach zu beantworten. In der Literatur gibt es eine Viel-
zahl an Definitionen von Kompetenz, die in ihrem Wesen
zwar durchaus gleich sind, sich im Detail aber unterschei-
den. Wir wollen deshalb zunachst betrachten, was Kompe-
tenz nicht ist, und dann eine einfache und griffige Defini-
tion aufstellen.

2.1 ,Wissen ist keine Kompetenz*

Die Uberschrift ist der Titel eines Buches von Rolf Arnold,
Mitbegriinder konstruktivistischer Padagogik, und John
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Erpenbeck, einem der fiihrenden Kompetenzforscher im
deutschsprachigen Raum (Arnold und Erpenbeck 2017). In
einem Briefwechsel gehen die Autoren der Frage nach, was
Kompetenz ausmacht und mit welchen Konzepten Kompe-
tenzerwerb moglich ist.

Ausbildung war vielfach und ist zum Teil noch von der
Idee geprégt, dass ich dem Lernenden zunédchst Wissen ver-
mitteln muss (Anmerkung: auch Wissen kann nicht vermit-
telt, sondern sich nur selbst angeeignet werden!), damit er/
sie hinterher in der Lage ist, etwas zu tun. Dieses Irrdenken
bezeichnet der Berufspddagoge Bauer als die sogenannten
,Wissensmissverstandnisse“ (Bauer et al. 2010):

» Ich muss jemandem erst Wissen vermitteln, da-

mit er etwas tun kann.

» Ich muss jemandem verandertes Wissen bei-

bringen, damit er sein Handeln verdndert.

» Wenn jemand verandertes Wissen hat, wird er

sein Handeln verdndern.

Dass dem nicht so ist, zeigt bereits eine Alltagserfahrung:
Jeder Raucher weif3, dass Rauchen gesundheitsschadlich ist
- er musste, den Wissensmissverstandnissen folgend, dem-
nach sofort aufhéren zu rauchen!

Der Unterschied zwischen Wissen und Handeln ist in
der lernpsychologischen Forschung tibrigens gut belegt: So
konnten z.B. Gruber, Mandl und Renkl (2000) in einer Stu-
die mit BWL-Studenten und einer Vergleichsgruppe aus Psy-
chologiestudenten zeigen, dass das betriebswirtschaftliche
Wissen der BWL-Studenten bei der Fihrung eines simu-
lierten Wirtschaftsunternehmens keinen Einfluss auf die
Ergebnisse hatte. Die BWL-Studenten waren zwar in der
Lage, die theoretischen Zusammenhange gut zu beschrei-
ben, schnitten aber deshalb nicht besser ab als die Ver-
gleichsgruppe.
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2.2 Kompetenz ist mehr als Wissen und
Fertigkeiten

Betrachten wir die Kompetenzdefinitionen der KMK (s.0.),
so begegnet uns in allen das Begriffspaar ,Bereitschaft und
Fahigkeit“. Kompetenz bedeutet also — vereinfacht gesagt:
1) zu wissen, wie etwas geht (dabei kann es sich
auch um implizites, d.h. unbewusstes Wissen
handeln),
2.) die (kognitiven) Fahigkeiten und (motorischen)
Fertigkeiten zu haben, etwas zu tun, und
3.) den Willen (d.h. die innere Einstellung) zu besit-
zen, es zu tun.

Das lasst sich in der sogenannten Kompetenzformel (Strauf,
Breitkopf und Kalt 2019) darstellen:

Kompetenz = Wissen x Kbnnen x Wollen

Ist einer der genannten Faktoren in der Formel null, so ist
auch keine Kompetenz vorhanden. Das bedeutet u.a., dass
Wissen ein notwendiger Bestandteil von Kompetenz ist.
Dabei handelt es sich vor allem um ein Wissen, wie und
warum Dinge auf eine bestimmte Art und Weise getan wer-
den. Es kann auch reines Faktenwissen bedeuten, es muss
aber immer handlungsorientiert sein, d.h. zur Ausiibung
einer Handlung notwendig. Andernfalls handelt sich um
sogenanntes ,trages Wissen (vgl. dazu Mandl und Gersten-
meyer 2000), das also nicht zu Problemldsungen eingesetzt
werden kann oder in neuen Situationen nicht weiterhilft
beim Handeln.

Wann immer im Folgenden von Wissen die Rede ist, ist
immer dieses handlungsorientierte Wissen gemeint!
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Beispiel:

Um im Einsatz ein Funkgesprich kompetent abzuwickeln,
sind bestimmte Wissensbausteine notwendig. Ich muss z.B.
den Funkrufnamen eines Fahrzeuges kennen, das ich anspre-
chen mochte, oder muss wissen, welche Taste ich am Funk-
gerdt driicken muss. Dies sind z.B. auch Bausteine, die ich zu
Beginn meiner Karriere als Einsatzkraft unter Umstdnden
erst einmal auswendig lernen muss! Ob dagegen das Wissen
iiber die physikalischen Eigenschaften von Funkwellen, die
Frequenzbereiche und den technischen Aufbau des Sprech-
funknetzes fiir kompetentes Funken notwendig ist, moge
sich an dieser Stelle jeder Leser selbst beantworten.

Konnen fasst an dieser Stelle (kognitive) Fahigkeiten und
(motorische) Fertigkeiten zusammen (Fahigkeit im Sinne
der KMK-Definition meint sowohl kognitive als auch moto-
rische Fahigkeiten. Das Begriffspaar Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten bringt aus Sicht des Autors aber den eher kogni-
tiven Ansatz einer ,Fahigkeit” und den eher auf die Motorik
bezogenen Ansatz einer ,Fertigkeit” zum Ausdruck.) Fahig-
keiten entstehen oft, aber nicht notwendigerweise aus Wis-
sen: Wenn Sie zum Beispiel Schach spielen wollen, miissen
Sie irgendwann einmal die einzelnen Figuren unterschei-
den konnen und wissen, wie sich diese bewegen durfen.
Indem Sie ausreichend haufig Schach spielen, erwerben Sie
die Fahigkeit, es zu spielen. Dagegen ist es beim Jonglieren
eher weniger hilfreich zu wissen, dass ich zunéchst einen
Ball nach oben werfen muss, bevor ich den anderen auf-
fange und dabei immer einer der drei Balle in der Luft bleibt.
Hier erwerben Sie eher eine Fertigkeit.

Zu guter Letzt ist Kompetenz am Ende auch immer mit
einer inneren Haltung bzw. einem inneren Antrieb (dem
Wollen) verbunden. Dieses Wollen entsteht immer aus der
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ABB. 2 p Vieles, was wir als ,Wissen“ bezeichnen, ist erst
einmal nur Information — zu Wissen wird es erst in der
Anwendung in konkreten Handlungssituationen

Kombination unserer Personlichkeit, unseren inneren Wer-
ten und den Haltungen, die wir erworben haben.

2.3 Kompetenz entwickeln lassen —die
Rolle des Ausbilders

Hat man einmal verstanden, dass Kompetenz zum einen
mehr ist als reines Wissen und zum zweiten Wissen, Kon-
nen und Wollen nur vom Lernenden selbst entwickelt,
aber nicht vom Lehrenden vermittelt werden konnen, wird
einem bewusst, welche Rolle der Ausbilder bei der Kompe-

tenzentwicklung spielt:
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Der Ausbilder wird zum Lernbegleiter, der Aufmerksam-
keit bei den Lernenden erzeugt und Lerninhalte gehirnge-
recht aufbereitet und anbietet (d. h. strukturiert, visualisiert,
Jin kleinen Happchen®).

Der Ausbilder wird zum Lernprozessbegleiter, der die
Lernenden bei ihrer Suche unterstiitzt und eine Lernumge-
bung schafft, in der sich die Lernenden das notwendige Wis-
sen, die notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten aneig-
nen kénnen und in der eine Haltung entstehen kann, die
kompetenzforderlich ist.

Wie der Ausbilder diese Rolle in der Ausbildung einneh-
men und die o.g. Lernumgebung schaffen kann, wird in den
folgenden Kapiteln an einfachen und praktisch umsetzba-
ren Beispielen erlautert.

2.4 Exkurs in die konstruktivistische
Weltsicht

Allen Uberlegungen in diesem Buch liegt die konstrukti-
vistische Weltsicht zugrunde: Eine objektive Wirklichkeit
gibt es nicht, jeder konstruiert sich seine Wirklichkeit! (vgl.
Gumin und Meier 2015, Watzlawick 2018).

Der Mensch als biologisches Wesen ist ein abgeschlosse-
nes System, das nur aufgrund duflerer Reize, die durch die
Sinnesorgane in Signale (elektrische, chemische und nach
neueren Forschungen moglicherweise auch mechanische
[vgl. Fox 2021]) umgewandelt und vom Gehirn interpre-
tiert werden, mit seiner Umwelt interagiert (vgl. Maturana
und Varela 2015). Ohne chirurgische Eingriffe in das neu-
ronale Nervensystem enden die Einflussmoéglichkeiten des
Lehrenden spatestens am Trommelfell, an der Netz- oder



ABB. 3 » Der Ausbildende als Bergfiihrer: Er kennt das Ziel
und begleitet die Auszubildenden auf ihrem Weg — gehen
missen diese den Weg aber selbst.

Nasenschleimhaut und auf der Hautoberfldche der Lernen-
den. Wobei nicht verschwiegen werden soll, dass die Rolle
des Ausbilders innerhalb der verschiedenen Auspragungen
der konstruktivistischen Didaktik unterschiedlich bewertet
wird. Einige Vertreter (z.B.Reich 2012) reduzieren die Person
des Ausbilders auf die Rolle des Beobachters, des Beraters
und einer gelegentlich zu nutzenden Wissensressource fiir
die Lernenden. Andere (z.B.Roth 2011) vertreten die Auffas-
sung, dass die Ausbildungskraft und deren Personlichkeit
fiir die Lernenden gleichermafien Vorbildfunktion haben
und flr die Glaubwiirdigkeit des zu vermittelnden Stoffes
stehen und deshalb elementar wichtig sind. Diese Experten-
streitigkeiten sollen an dieser Stelle jedoch keine Rolle spie-
len. Aus Sicht der taglichen Unterrichtsarbeit widerspre-
chen sich beide Aussagen nicht und unterstreichen nur das
in KAPITEL 2.3 Gesagte.

19
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3  Meine Ausbildung planen

Wie das Sprichwort sagt: ,Gut vorbedacht — schon halb
gemacht.” Planung gehort zur Ausbildung unbedingt dazu.
Ungeplant konnen zwar auch Kompetenzen erworben wer-
den — oder den Gedanken des Hirnforschers Manfred Spit-
zer (2007) abgewandelt ausgedriickt: Wir lernen immer! -,
ob es aber die sind, die im Einsatz bendtigt werden, bleibt
dem Zufall tiberlassen.

3.1 Wo willich hin?

Am Anfang jeder Ausbildungsplanung steht die Festlegung
des Ziels. Im Einsatz besteht fiir die Einsatzkrafte die Not-
wendigkeit zum Handeln, deshalb miissen sie nicht nur
wissen, wie etwas geht, sondern es auch tun! In der Ausbil-
dung im Bevolkerungsschutz muss deswegen im Zentrum
immer die Frage stehen ,Was sollen die Teilnehmer nach
der Ausbildung (besser) konnen?“

Egal ob Sie eine Unterweisung, Einweisung, Ubung oder
Einsatziibung planen, der Festlegung des Ziels muss immer
eine hohe Bedeutung beigemessen werden. Dabei kénnen
sich Ziele auch zwischen verschiedenen Zielgruppen unter-
scheiden, es lohnt sich aber immer, sich dariiber Gedan-
ken zu machen. In einer Einsatziibung kénnte zum Beispiel
ein konkretes Lernziel fiir Mannschaften lauten ,Die Uben-
den errichten schnell und sicher ein Sanitatszelt.”, wahrend
ein Lernziel fiir den Gruppenfithrer beispielsweise lauten
konnte ,Der Gruppenfiihrer bestimmt nach der Erkundung
fachgerecht den Standort eines Sanitétszeltes.” Bestenfalls
wird eine Einsatziibung ohne klar definierte Ziele sinnlos,
im schlechtesten Fall trégt sie zur Demotivation der Uben-
den beil
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Lernziele bestehen im Wesentlichen aus einem Inhalts-
teil und einem Verhaltensteil: Ein Lernziel beschreibt somit
moglichst konkret ,Was* (Inhaltsteil) die Teilnehmer ,Wie“
(Verhaltensteil) und ggf. unter welchen Bedingungen nach
einem Lernprozess erworben haben sollen.

Weitere Beispiele fiir formulierte Lernziele:

- Die Lernenden nehmen fachgerecht einen Hydranten in
Betrieb.

« Die Lernenden messen fachgerecht den Blutdruck eines
Patienten und bewerten das Ergebnis nach gtiltigen
medizinischen Referenzwerten.

« Die Lernenden tragen, rollen und legen Rollschlduche
unfallsicher aus.

Die Verben in TABELLE 1 eignen sich besonders fiir die For-
mulierung von Lernzielen. Selbstverstindlich sind auch
noch viele andere Verben moglich, solange sie eine direkt
beobachtbare Handlung beschreiben.

TaB.1 » Operatoren fiir die Formulierung von Lernzielen

(nach Straul3, Breitkopf und Kalt 2019)

angeben aufzeichnen bezeichnen aufschreiben
nennen zeigen aufzdhlen benennen
wiedergeben begriinden vergleichen erstellen
beschreiben abschatzen ausfiithren durchfiihren
erklaren anknipfen entwickeln erlautern
aufstellen interpretieren ordnen modifizieren
einordnen berechnen formulieren unterscheiden
bestimmen umschreiben verdeutlichen beweisen
libertragen darlegen zerlegen analysieren
ableiten identifizieren auflésen einkreisen

gliedern isolieren auswahlen gewichten
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TaB.1 » Operatoren fiir die Formulierung von Lernzielen

(nach Straul, Breitkopf und Kalt 2019)

werten

beurteilen
urteilen
kontrollieren
entwerfen
aufbauen
kombinieren

beachten

gutheien
bedenken
zulassen

BeurteilungsmaR-
stabe finden

einwilligen
Prioritaten ent-
wickeln
anwenden
wagen
erfahren

auswerten
prifen

reihen
entscheiden
abfassen
organisieren
optimieren
akzeptieren
iberzeugt sein

einverstanden sein
Werte einordnen

bereit sein zu

praktizieren
Beziehungen her-
stellen

handeln
erproben
gestalten

messen
lokalisieren
differenzieren
folgern
zusammenstellen
verfassen
konstruieren

sich verpflichtet
fiihlen

beriicksichtigen
Grundsatze haben
bemerken

zustimmen

Werte gegeneinan-
der abwagen

bevorzugen

wiederholen
verbessern
trainieren

widerlegen
bewerten
vereinfachen
vertreten
erweitern
vorschlagen
planen

aufmerksam werden

gelten lassen
beherzigen
anerkennen

Konsequenzen
ziehen aus

sich beteiligen

billigen

ausdriicken
fordern
tiben

Ubrigens: Folgende Verben (aus Strauf}, Breitkopf und Kalt
2019, S.27) eignen sich nicht fiir die Formulierung von Lern-
zielen und stellen eine Ausschlussliste dar, da sie keine
direkt beobachtbare Handlung beschreiben:

> wissen
verstehen
kennen
koénnen
glauben
informiert sein

VVYyVvVYYVYY

lernen.




3.2 Wie komme ich mit den Lernenden
dorthin?

Haben Sie ein Ziel definiert, dann — und erst dann — kénnen
Sie sich Gedanken machen, wie Sie mit Ihren Lernenden
gemeinsam dieses Ziel erreichen. Das heif3t: Welchen Inhalt
wollen Sie mit den Lernenden in der zur Verfligung stehen-
den Zeit mit welchen Methoden und welchen Medien bear-
beiten?

3.2.1 Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen der Lernsituation spielen bei der
Planung immer eine wichtige Rolle. Beispielsweise hat die
Teilnehmerzahl unmittelbaren Einfluss auf die Methoden-
wahl oder auch die Einteilung in Gruppen oder die Anzahl
notwendiger Stationen in der praktischen Ausbildung. Zwar
werden die Teilnehmerzahl und die Anzahl der zur Verfi-
gung stehenden Ausbilder oft von aufien vorgegeben, dies
darf aber keine Ausrede dafiir sein, 50 Teilnehmer in einen
Saal einzusperren, ihnen anschlief}end durch den Ausbilder
eine Stunde frontal zu erklaren, ,wie etwas geht, und sich
hinterher zu wundern, dass es keiner kann.

Viele Bedingungen kann ich als Ausbilder dartiiber hin-
aus durchaus beeinflussen: Warum muss ich die Sitzord-
nung wie vorgefunden akzeptieren, und wer verbietet mir,
meine Ausbildung in die Fahrzeughalle zu verlegen?

3.2.2 Inhalt

Eine der schwierigsten Aufgaben bei der Vorbereitung
einer Ausbildung ist sicherlich die Auswahl des Inhalts,
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d.h. des konkret zu behandelnden Stoffes. Zur sogenann-
ten didaktischen Reduktion (d.h. Auswahl der wirklich not-
wendigen Inhalte, zum Erreichen des Lernziels) lassen sich
ganze Biicher fiillen. Hier seien nur zwei wichtige Hinweise
gegeben:
» Die Inhalte mussen sich immer aus den gesetzten
Zielen ableiten lassen.
» Tragt ein Inhalt nicht zum Erreichen des Zieles
bei, ist er wegzulassen.

Die beiden Hinweise machen noch einmal deutlich, wie
wichtig die Zielsetzung am Anfang des Planungsprozes-
ses ist. Nur durch eine genaue Zielsetzung kann auch eine
inhaltliche Auswahl vorgenommen werden (Inhaltsteil des
Zieles).

Um noch einmal das obige Beispiel des Schachspielens zu
bemiihen:

Die einzelnen Figuren unterscheiden zu kénnen und zu wis-
sen, wie sich diese bewegen diirfen, sind notwendige Inhal-
te, um Schach zu spielen. Dagegen sind die Geschichte des
Schachs, das verwendete Material fiir die Figuren und das
Schachbrett sowie die Abmessungen und Gewichte der-
selben véllig unbedeutend fiir die Handlung an sich (auch
wenn diese Informationen interessant sein kénnen).

3.2.3 Methoden

In KapITEL 3.3 werden einige Methoden vorgestellt und ihre
Durchfiihrung erldutert. Eine Methodensammlung ist aber
nicht Gegenstand dieses Buches. Daftir sei auf die Literatur
verwiesen (z.B. Langewand, Birkholz und Dobler 2016, Brin-
ker und Schumacher 2014, Enke und Kuhnke 2013, Mat-
tes 2011). Dennoch an dieser Stelle einige Gedanken zum



i i
ABB. 4 p Erst aktivierende Unterrichtsmethoden ermog-
lichen einen Lernprozess — mehr dazu in KAPITEL 3.3

Methodeneinsatz: Wie in KaPITEL 2 dargestellt, konnen Wis-
sen, Kénnen und Wollen (Kompetenz!) nur vom Lernenden
selbst in einem aktiven Lernprozess erworben werden. Die-
sen Erwerb muss ich als Ausbilder deshalb durch eine sinn-
volle Methodenauswahl ermdglichen. Der Padagoge Rolf
Arnold spricht in diesem Zusammenhang deshalb von einer
Ermoglichungsdidaktik (vgl. Arnold 2012, 2013 und 2017).
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Aktivierende Methode bedeutet in diesem Zusammen-
hang deshalb immer, dem Lerner Gelegenheit zu geben,
den Lernstoff (Inhalt) aus verschiedenen Blickwinkeln zu
betrachten, mit seinen eigenen Erfahrungen abzugleichen
und in Zusammenhang zu bringen, mit anderen Lernenden
uber verschiedene Aspekte zu diskutieren und letztlich im
Sinne der Handlungskompetenz in méglichst realistischen
Lernsituationen anzuwenden. Beispiele fiir solche Metho-
den und konkrete Umsetzungen in der Ausbildung finden
sich in KAPITEL 3.3 und in den Beispielen in KAPITEL 5.

3.2.4 Medien

Die Aufmerksamkeitsspanne eines gesunden Erwachsenen,
d.h. die Fahigkeit sich zu 100 Prozent auf etwas zu konzen-
trieren, ohne sich von dufieren Reizen ablenken zu lassen,
liegt tatséchlich nur bei einigen Sekunden. Dabei kommt es
auch auf die Art und Intensitit des dufieren Reizes an. Dies
ist auch logisch, diente diese Ablenkbarkeit doch in der Evo-
lution unserem Uberleben. Es wire fiir einen Steinzeitmen-
schen schlieRlich duflerst fatal gewesen, das Knacken im
Geholz nicht wahrzunehmen und sich weiter auf den Pfeil
zu konzentrieren, den er gerade bearbeitet hat! Andererseits
konnen starke Reize (z.B. grof3e Objekte, Bewegungen, Signal-
farben) dazu dienen, Aufmerksamkeit zu erregen. Dies kann
man sich auch bei der Gestaltung von Ausbildung zunutze
machen: Der dynamische Wechsel zwischen zwei Medien,
z.B. Flipchart und einem Gerét, kann dazu dienen, die Auf-
merksamkeit hoch zu halten. Eine Visualisierung kann fiir
Zusammenhange oder auch notwendige Fakten eine Berei-
cherung fur die Ausbildung darstellen. Es ist selbstverstand-
lich, dass insbesondere (audio-)visuelle Medien (Zeichnun-
gen, Bilder, Karikaturen, Audio- und Filmsequenzen) thema-
tisch zur Ausbildungssituation passen miissen.
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Die Auswahl der Medien muss sich dabei an den gewahl-
ten Methoden orientieren: Es ergibt wenig Sinn, die Ler-
nenden nach Beitrdgen zu fragen und die (gewiinschten)
Antworten vorher auf eine Prisentationsfolie zu packen.
Dies fithrt in der Regel nur dazu, dass Ausbildende die Bei-
trage durch Ignorieren und penetrantes Nachfragen in die
gewtlnschte Richtung lenken miissen, damit sie in der zur
vorbereiteten Folie passenden Reihenfolge kommen. Besser
wadre es, die Beitrdge direkt auf einem Flipchart festzuhal-
ten. Die Prasentation von Gruppenergebnissen funktioniert
am einfachsten auf einem Flipchartpapier. Auch eine Kom-
bination von Flipchart und Moderationskarten ist maoglich
(Beispiele sind in den ABB.7 UND 11 zu sehen).

Sollen die Lernenden iiber Sachverhalte nachdenken und
in Form von Stichworten oder Phrasen visualisieren, so bie-
ten sich eine Pinnwand und Moderationskarten an.

Eine fiir die Ausbildung von Einsatzkraften moglicher-
weise interessante Alternative: elektrostatische Haftnoti-

ABB.5 » Um Gedanken festzuhalten, eignen sich auch
elektrostatische Haftnotizen
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zen (ABB. 5). Sie haften an nahezu allen Oberflachen, sind
bei der Verwendung von Whiteboardmarkern wiederver-
wendbar bzw. mit jedem handelstiblichen Permanentmar-
ker beschriftbar (Ubrigens: Nach Versuchen des Autors hal-
ten die Haftnotizen auch ca. eine Stunde an einer Rauputz-
wand, wenn sich selbstverstandlich auch eine glatte Ober-
flache besser eignet).

Auch der Einsatz von Schaubildern oder Modellen kann
hilfreich sein. Eine besondere Bedeutung kommt in der Aus-
bildung von Einsatzkrdften allerdings dem realen Objekt
(sogenannten Realien) zu (dies wird auch in Kap. 4.2. noch
einmal unterstrichen).

Aus Sicht des Autors lohnt es sich aber auf jeden Fall fuir
jeden Ausbildenden, sich mit dem Umgang mit Flipcharts
sowie der Pinnwand und tublichem Moderationsmaterial
vertraut zu machen.

Auf den Einsatz von Medien und ihre Gestaltung soll hier
nicht weiter detailliert eingegangen werden. Hinweise zum
Medieneinsatz finden interessierte Leserinnen und Leser
bei Hofs, Brauer und Meyer (2014). Wer sich eingehender
mit der Gestaltung und dem Einsatz von Medien beschéaf-
tigen will, der sei auf die Literaturliste verwiesen z.B. Sauer
(2018), Langewand, Birkholz und Dobler (2016), Rachow und
Sauer (2015), Enke und Kuhnke (2013), Reynolds (2012), Phil-
lips (2011), Duarte (2009).

3.3 Strukturierung einer
Ausbildungssequenz

Eine einfache Moglichkeit, Ausbildungssequenzen kompe-
tenzorientiert zu strukturieren, stellt das AVIVA©-Modell
(vgl. Stadeli et al. 2013) fiir kompetenzorientierten Unter-
richt dar, das in der Schweizer Berufspadagogik entwickelt



wurde und auf Ergebnissen der Lernpsychologie basiert
(Stadeli 2010). Das AVIVA©-Modell gliedert eine Ausbil-
dungseinheit in finf Phasen:
» A =Ankommen und einstimmen
V = Vorwissen aktivieren

>

» I=Informieren
» V= Verarbeiten
>

A = Auswerten.

Phase 1: Ankommen und einstimmen

Einem guten Unterrichtseinstieg wurde in der Unterrichts-
planung schon immer eine hohe Bedeutung beigemessen.
Dabei geht es in erster Linie darum, den Lernenden eine
Richtung zu zeigen, in die gegangen werden soll, aber auch
darum, eine Atmosphére zu schaffen, die Lernen erst ermog-
licht. Dabei spielt insbesondere die emotionale Betroffen-
heit der Lernenden eine bedeutende Rolle (vgl. Roth 2011,
Spitzer 2007), da Lernen die Bereitschaft voraussetzt, sich
auf Neues einzulassen (vgl. Stadeli 2010).

Nach Strauf3, Breitkopf und Kalt (2019) beginnt jede Aus-
bildung im Allgemeinen mit dem ,Einstieg”. Dabei sollten
zwei Begriffe unterschieden werden, die oft durcheinander-
gebracht werden.

» Die Eré6ffnung: Was sagt/macht der Ausbilder,
nachdem er den Schulungsraum betreten hat/vor
der Gruppe auf dem Ubungshof steht?

» Der Einstieg: Was sagt/macht der Ausbilder, um
ein (neues) Thema einzufithren?

Eine Eréffnung gibt es prinzipiell am Anfang jeder Ausbil-
dung. Dazu gehéren, neben der Begriflung und ggf. der Vor-
stellung der eigenen Person, auch organisatorische Aktivita-
ten, wie z.B. die Anwesenheitskontrolle (,,Sind alle da?“). Die
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Eréffnung hat aber auch didaktische Funktionen, wie zum
Beispiel:

> (Selbst-)Vergewisserung:,Jetzt geht’s los!”

» Schaffung einer (ruhigen) Atmosphare.

Ein Einstieg dient dagegen der Einfiilhrung in ein (neues)
Thema. Dabei kann es sich um ein Thema handeln, das nur
in dieser einen Ausbildungseinheit behandelt wird, das Ein-
stieg in ein ldngeres Vorhaben (z.B. ein Lehrgang) oder auch
bei einem Themenwechsel ist, wenn in der Ausbildungsein-
heit mehrere Themen behandelt werden.
Kriterien fiir einen gelungenen Einstieg sind:
» Orientierung geben (,Was kommt auf uns zu?“)
» Motivieren (Neugier wecken, Spannung erzeu-
gen)
» Ankniipfen an das Vorwissen der Lernenden
» moglichst einen handelnden Umgang mit dem
Thema ermoglichen.

Doch Vorsicht: Die Bedeutung des Einstiegs wird dabei hau-
fig Uiberschatzt, weil man ihm zu Unrecht eine Funktion
zuschreibt, die er nicht erfilllen kann: durch eine Anfangs-
motivation das Interesse der Lernenden dauerhaft aufrecht-
zuerhalten! Der Ausbilder muss jedoch tiber den gesamten
Verlauf der Ausbildungseinheit hinweg sicherstellen, dass
die Lernenden motiviert sind, z.B. mit Blick auf die Auswahl
von Material und Medien sowie die Wahl der Arbeitsformen
und die Auswertung.

Werden wéhrend des Einstiegs Inhalte von den Lernen-
den erarbeitet (z.B. bei einer Kartenabfrage), sollten diese
im weiteren Verlauf, spatestens aber zum Ende der Ausbil-
dungssequenz erneut aufgegriffen werden.
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TaBELLE 2 zeigt mogliche Methoden fur Einstiege; mog-
liche Methoden fiir die weiteren AVIVA®-Phasen sind in
TABELLE 3 zusammengestellt.

TAB. 2 p Beispiele fiir Einstiege

Methode

stummer Impuls

Horspiel
Film

Erzéhlung/
Fallbeispiel

Kartenabfrage

Ratsel

Begriffsimpulse

Provokation

Zweck

Interesse wecken

Interesse wecken
Interesse wecken

Interesse wecken

Vorkenntnisse
aktivieren

Vorkenntnisse
aktivieren

DenkanstoRe

DenkanstoRe

Wie?

Ein Bild, eine Karikatur, einen Cartoon, ein
Schlagwort, ein Zitat (iiber Beamer oder
an der Tafel/Flipchart) zeigen;

Lernende Vermutungen anstellen lassen.

Einen kurzen Audioclip einspielen.
Eine kurze Filmsequenz zeigen.

Eine kurze Geschichte/ein Fallbeispiel vor-
lesen; dabei soll den Lernenden méglichst
eine Problemstellung vorgestellt werden,
die mit den folgenden Ausbildungsinhal-
ten gel6st werden konnen; die Lernenden
Vermutungen zu moglichen Losungen
anstellen lassen; Auflésung am Ende der
Ausbildung ist sinnvoll (moglichst durch
die Lernenden selbst).

Lernenden eine oder mehrere Fragen
stellen und mogliche Antworten auf
Stichwortkarten bringen; Auswertung im
Verlauf der Ausbildung.

Vorausgesetzte Inhalte werden in ein
Ratsel (z.B. Kreuzwortratsel oder Suchsel)
eingearbeitet; Lernende sollen das Ratsel
I6sen.

Den Lernenden Halbsatze prasentieren,
die dann vervollstandigt werden sollen.
Beispiele

Eine Fiihrungskraft sollte ...

,Ein Atemschutzgerdtetriger muss ...“
,Im Léscheinsatz muss jeder ...“

,Ich erwarte von meiner Mannschaft ...“
Die Antworten sammeln und weiter-
verarbeiten.

Eine These in den Raum stellen, von der
zu erwarten ist, dass sie Widerspruch
erzeugt; auch hier z.B.in Form eines
Zitates, eines Bildes oder einer kurzen
Geschichte.
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Phase 2: Vorwissen aktivieren

Lernen im Erwachsenenalter ist zum grofiten Teil ein
,Anschlusslernen”. Gelernt wird nicht, was ,einem gesagt”
wird, sondern was personlich als relevant und bedeutsam
erscheint und was in das eigene Weltbild passt, also zur
bisherigen Lebenserfahrung (vgl. Brduer, Hofs und Meyer
2013b). Neue Inhalte werden am einfachsten gelernt, wenn
sie mit bekannten Fakten, Ereignissen, Erfahrungen oder
Beobachtungen verkniipft werden kénnen. Bei einer Kon-
frontation mit einer neuen Situation vergleicht das Gehirn
diese mit frither erlebten Ereignissen. Dabei detektiert es
Analogien ebenso wie Abweichungen. Dieser Abgleich zu
vorhandenem Wissen ist entscheidend, um eine Lésung zu
finden (vgl. Korte 2017, S. 220). Die Bedeutung des Vorwis-
sens fiir den Lernerfolg muss daher als hoch eingeschatzt
werden. Ausbilder tun gut daran, die Lernenden dort , abzu-
holen“, wo sie momentan stehen. Neue Inhalte miissen mit
bereits Bekanntem verkniipft werden; konkrete Beispiele
sind an den Anfang des Lernprozesses zu stellen. Es sollten
Fallbeispiele gewahlt werden, die bei den Lernenden Betrof-
fenheit erzeugen. Des Weiteren ist induktiv vorzugehen, das
heif’t, aus einzelnen Beispielen sollen von den Lernenden
Gesetzmafiigkeiten erschlossen werden (vgl. Briuer, Hofs
und Meyer 2013b).

Phase 3: Informieren

In dieser Phase erhalten die Lernenden die Moglichkeit,
sich mit dem Neuen zu beschéftigen. Auch wenn an dieser
Stelle des AVIVA®©-Schemas ein kurzer Input durch die Aus-
bildungskraft in Form eines Lehrvortrags durchaus mog-
lich und passend sein kann, sollte bei der Methodenwahl
immer darauf geachtet werden, dass Wissen etwas Selbst-
erarbeitetes ist und dass dieses deutlich von reiner Informa-
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ABB. 6 > Auch in der Informationsphase sollte auf teil-
nehmeraktivierende Methoden geachtet werden.

tion unterschieden werden muss (s. Kap. 4.1.1) — worauf auch
die Psychologie und die Erziehungswissenschaften bereits
seit langer Zeit hinweisen (vgl. Korte 2017, S. 252). Durch die
Auswahl geeigneter Methoden in der Phase ,Informieren”
kann die Eigenaktivitat der Lernenden und damit die Wis-
sensaneignung besonders geférdert werden.

Phase 4: Verarbeiten

Damit sich das Neue festigen kann, benétigt es die Gelegen-
heit zur

» Anwendung,

» zur Vertiefung

» und zur Ubung (vgl. Stadeli 2010).

Das Gehirn belohnt die Anstrengung mit tieferer Erkennt-
nis und mit einer erhohten Langlebigkeit der neuen Infor-
mationen im Speicher. Dies belegt eine Vielzahl von aus-
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sagekraftigen psychologischen Lernexperimenten. Dem-
nach wird am besten gelernt, wenn die Lernenden aktiv als
Handelnde am Lernprozess beteiligt sind (vgl. Korte 2017,
S.257). Fur die Methodenwahl bedeutet das wiederum, dass
der Ausbilder den Lernenden moglichst problembezogene
Aufgabenstellungen vorlegen sollte, die sich mit den Inhal-
ten aus der Phase ,Informieren bearbeiten lassen.

Phase 5: Auswerten

Die letzte Phase des Modells dient als Ergebnissicherung
(vgl. Stadeli 2010). Die Ausbildungskraft und die Lernenden
verschaffen sich gemeinsam einen Uberblick iiber das, was
gelernt wurde, wo ggf. noch Liicken bestehen und welche
Lernbedarfe sich unter Umstdnden noch ergeben werden.
Hierbei wird auch die Prozesshaftigkeit des Lernens betont:
Das Lernen ist nicht am Ende einer Ausbildungseinheit
abgeschlossen, sondern muss danach in der Regel weiterge-
fithrt werden. Das bedeutet auch fiir den Katastrophen- und
Bevolkerungsschutz, dass sich in regelméafligen Abstinden
Trainingsphasen anschliefien miissen, da das neu Gelernte
ansonsten schnell wieder vergessen wird.

Beispiele fiir Ausbildungsmethoden in den
einzelnen AVIVA®©-Phasen

TABELLE 3 kann entnommen werden, welche Methoden in
der entsprechenden AVIVA©-Phase geeignet sind. Die in der
Tabelle genannten Methoden werden im Folgenden erldu-
tert.

Wie die TABELLE 3 verdeutlicht, lebt eine kompetenzori-
entierte Ausbildung vom Wechsel der Methoden. Der Aus-
bilder muss sich in seiner Ausbildungsplanung nicht fiir
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TaB. 3 B Beispiele fiir Methoden in einzelnen AVIVA©-Phasen

AVIVA®©-Phase Beispielhafte Inhalte Mégliche Methode(n)
Ankommen und Die Situation bzw. das Problem Kurzvortrag mit anschlieBender
einstimmen wird vorgestellt; Lernziele und der  Murmelrunde
Ablauf werden vorgestellt.
Vorwissen Die Lernenden aktivieren ihr Vor-  Think-Pair-Share,
aktivieren wissen. Zurufliste, Vorher-Fragen
Informieren Inhalte werden gemeinsam mit Kurzvortrag mit anschlieBender
den Lernenden entwickelt und Murmelrunde, Lerntext,
erweitert. Think-Pair-Share,
Snowballing
Verarbeiten aktiver Umgang der Lernenden Arbeitsauftrage aus
mit den Inhalten Lerntext, Think-Pair-Share, Snow-
balling
Auswerten Die Ziele, das Vorgehen und der Zurufliste, Prasentation,
Lernerfolg werden tberpriift. Gallery Walk, Snowballing

eine Methode entscheiden, sondern muss abhangig von der
Phase ermitteln, welche Methode am besten passt. Dabei
gehort auch dazu, zu entscheiden, welche Methode zu wel-
cher Situation, zum Inhalt und zu welcher Lerngruppe passt.

Es wird ebenfalls deutlich, dass der Lehrvortrag durchaus
seine Berechtigung hat, sich aber regelméfig mit anderen
Ausbildungsmethoden abwechseln sollte. Auf den Mix der
Methoden kommt es an.

Die Einteilung in die AVIVA®-Phasen hilft auch, ein tiber-
zogenes ,Methodenfeuerwerk” zu vermeiden. Manche
Methoden (zum Beispiel Think-Pair-Share s.u.) lassen sich
auch iber mehrere Phasen hinweg (etwa ,Informieren” und
,Verarbeiten“) einsetzen und bilden somit einen grofieren
Rahmen fiir eine Ausbildungssequenz.

AuBlerdem zeigt sich, dass die Informationsphase, also
das Anbieten des in einer Ausbildungssequenz wirklich
neuen Inhalts, nur einen kleinen Teil der Zeit ausmachen
kann. Diese Erkenntnis hilft der Ausbildungskraft, sich auf
das Wesentliche zu beschranken.
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Murmelrunde

Der Ausbilder stellt bei der Murmelrunde eine These oder
eine Leitfrage an das Plenum bzw. stellt eine Situation, ein
Fallbeispiel oder ein Problem vor. Die These bzw. Frage wird
in Zweierteams unter den direkten Nachbarn kurz disku-
tiert. Durch die Aufforderung dazu werden die Lernenden
aktiviert und ihre Einstellung wird offener sowie kommu-
nikationsbereiter. Die Bereitschaft steigt, sich an einer offe-
nen Diskussion zu beteiligen oder Fragen zu beantworten.
Die Murmelrunde kann einer Vielzahl von Methoden vor-
angestellt oder zwischengeschaltet werden.

Think-Pair-Share
Die Think-Pair-Share-Methode lauft in drei Phasen ab:

» Think: Die Lernenden sollen im Stillen tiber be-
stimmte Fragen nachdenken.

» Pair: Die Lernenden diskutieren paarweise iiber
ihre Antworten (S. MURMELRUNDE),

» Share: Die Lernenden tauschen sich in Gruppen
miteinander aus. Dabei konnen beispielsweise
die bereits bestehenden Paare jeweils zu viert ei-
ne Gruppe bilden. Dies funktioniert auch mit drei
Paaren (sechs Gruppenmitglieder) oder mit zufal-
lig zusammengewtirfelten Gruppen.

Die Think-Pair-Share-Methode kniipft durch die stille
Beschéftigung des Lernenden direkt an dessen Vorwissen
an. Wird den Lernenden Material (z.B. in Form von Lerntex-
ten, s.u.) zur Verfiigung gestellt, empfiehlt es sich sogar, die
Lernenden zu bitten, zunédchst einige Minuten — ohne den
Text zu lesen - iiber die Frage nachzudenken. Viele Lernende
zeigen sich dann in den Folgephasen iiberrascht, wie viel
Vorwissen sie zur Losung der Aufgabe eigentlich schon hat-
ten. Durch die paarweise Zusammenarbeit in der Pair-Phase



werden die Vorteile der Murmelrunde genutzt und erfah-
rungsgemaf? auch bei eher ,stillen“ Lernenden eine erhohte
Kommunikationsbereitschaft fiir die folgende Share-Phase
erreicht. Durch den Dreischritt werden die Aspekte nicht
nur wiederholt, sondern auch aus verschiedenen Perspekti-
ven beleuchtet, was fiir den Lernenden zusétzliche Denkan-
stof3e bietet.

Zurufliste

Die Lernenden antworten per Zuruf auf eine Fragestellung.
Alle Ideen und Antworten werden an einer Tafel oder auf
einem Flipchart notiert. AnschlieRend kénnen die Zurufe
weiterverarbeitet werden. Die Zurufliste-Methode funktio-
niert ebenfalls zur Ergebnissicherung in der AVIVA®-Phase
LJAuswerten”.

Die Zurufliste-Methode hat den Vorteil, dass sie im All-
gemeinen ohne grofie Vorbereitung auskommt und somit
auch spontan im Lehr-Lernprozess eingesetzt werden
kann. Es empfiehlt sich, auch beim Einsatz der Zurufliste
eine kurze stille Phase (oft reichen schon 1-2 Minuten) zur
Gedankensammlung einzubauen. Das erhoht erfahrungs-
gemaf die Zahl der Antworten enorm. Auch hier ist wieder
eine Kombination mit einer Murmelrunde méglich.

Wichtig bei der Zurufliste: Im weiteren Lernprozess sollte
mit den gesammelten Stichpunkten unbedingt weiterge-
arbeitet werden, damit beim Lernenden nicht der Eindruck
entsteht, die eigenen Gedanken wéren ,in der Versenkung"
verschwunden.

Vorher-Fragen

Die Ausbildungskraft teilt Papierbégen mit Fragen aus, die
nach der jeweiligen Lerneinheit beantwortet werden sollen.
Die Lernenden kénnen diese zundchst fiir sich allein beant-
worten und sich anschlieflend in einer Murmelrunde aus-
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tauschen. Auch eine Kombination mit der Think-Pair-Share-
Methode ist moglich. Die Fragen lenken die Aufmerksam-
keit auf die Lerninhalte und 6ffnen die Lernenden mental
fur Neues; zugleich kniipfen die Fragen an das Vorhandene
an. Die Vorher-Fragen-Methode kann problemlos beispiels-
weise auch zur Einleitung einer praktischen Sequenz in der
Fahrzeughalle verwendet werden.

Lerntexte

Das eigentlich Neue (der Input) wird durch einen kurzen
Text zur Verfiigung gestellt. Anhand von vorbereiteten
Fragestellungen koénnen sich die Lernenden intensiv mit
den neuen Inhalten befassen. Diese konnen dann in der
anschlieBenden AVIVA®-Phase ,Verarbeiten“ weiter ver-
tieft werden, zum Beispiel in Kombination mit der Methode
,Think-Pair-Share“. Oft sind traditionelle Prasentationsfo-
lien sehr ,textlastig” gestaltet und als Visualisierung eines
Vortrags wenig geeignet (vgl. Hofs, Brauer und Meyer 2014).
Diese ,alten”, ,textlastigen” Unterrichtsfolien kénnen not-
falls einfach als Lerntexte verwendet werden. Dies ist zwar
nicht ganzlich optimal, spart dem Ausbilder aber die miih-
same Recherche nach einem Lerntext oder den Aufwand,
diesen selbst zu erstellen. Es genligt dann meist, sich einige
Fragestellungen zum Text zu uberlegen.

Snowballing

Eine Problemstellung oder unterschiedliche Lerntexte wer-
den ausgeteilt und in Zweiergruppen bearbeitet. Anschlie-
Rend werden die Zweiergruppen zu einer Vierergruppe
zusammengefiigt und ein gegenseitiger Austausch ermog-
licht. Danach werden die Ergebnisse im Plenum prasen-
tiert oder es findet ein interaktiver Dialog (s.0. ZURUFLISTE)
mit der Ausbildungskraft statt. Die Snowballing-Methode
kann wieder mit verschiedenen anderen hier beschriebe-
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nen Methoden kombiniert werden. Vorteil ist die hohe Teil-
nehmeraktivitdt und der Austausch zwischen den Gruppen,
der die zeitgleiche Bearbeitung unterschiedlicher Themen
erlaubt.

Prasentation

Die einfachste Form der Ergebnissicherung besteht darin,
die Lernenden in der AVIVA®-Phase ,Verarbeiten“ ihre
Ergebnisse visualisieren zu lassen, damit sie diese anschlie-
end dem Plenum vorstellen kénnen. Die Arbeitsauftrage
zur Prasentation konnen in allen Gruppen gleich oder unter-
schiedlich sein. Das Visualisieren von Lernergebnissen
durch die Lernenden dient neben der Begleitung der Prasen-
tation gleichzeitig zur Ergebnissicherung und fiir die Aus-
bildenden als Kontrollmoglichkeit. Wenn Ausbildende auf-
merksam die Erarbeitung innerhalb der einzelnen Gruppen
verfolgen, konnen fehlerhafte Visualisierungen oder feh-

ABB.7 » Von Lernenden visualisierte Lernergebnisse nach
einer Gruppenarbeit




40

lende Inhalte noch vor der Prasentation vor der gesamten
Gruppe verbessert bzw. ergénzt werden. Ubrigens: Nach den
Erfahrungen des Autors sind falsche bzw. fehlende Inhalte
bei Prasentationen der Lernenden seltener als man gemein-
hin annimmt!

Gallery Walk

Der Gallery Walk ist eine andere Form der Gruppenprasen-
tation. Die Lernenden bereiten in ihren Gruppen die Visu-
alisierung ihrer Ergebnisse vor. Diese werden anschlie-
Rend in verschiedenen Ecken des Raumes oder in verschie-
denen Riumen aufgestellt. Die Gruppen werden nun neu
zusammengestellt. Dabei ist darauf zu achten, dass in jeder
Gruppe ein Experte aus jeder der urspriinglichen Gruppen
ist. Dann gehen die Lernenden gemeinsam die Galerie ab
und jeweils ein Lernender aus der urspriinglichen Gruppe
—der Experte — erlautert den anderen Lernenden die Ergeb-
nisse. Der Gallery Walk lockert einen Lernprozess insofern
auf, als er den ,Ublichen” Ablauf der Gruppenprasentation
(eine Gruppe nach der anderen tragt ihre Ergebnisse vor)
durchbricht. Durch die Bewegung im Raum sind die Lernen-
den auch korperlich aktiv (man konnte das auch als ,Aktive
Pause“ bezeichnen, ohne dass Pausen mit , Bewegungsspie-
len” aufgelockert werden miussen; es handelt sich um echte
JLernzeit”). Gleichzeitig kommt in den gemischten Gruppen
ein intensiverer Austausch tiber die Inhalte zustande, als
das bei reinen Gruppenprasentationen moglich ist.

Die Praxis zeigt, dass das AVIVA®-Modell ein leicht anzu-
wendendes und in vielen Ausbildungssituationen umsetz-
bares Planungsschema fiir Ausbildungseinheiten darstellt.
Selbst eine 45-Minuten-Einheit ist nach dem AVIVA®-Sche-
ma plan- und durchfiihrbar. Allein die Einteilung einer Aus-
bildungseinheit in die genannten Phasen unterstiitzt die



Ausbildungskraft bei der Methodenauswahl, macht eine
Ausbildung mit hoher Teilnehmeraktivitit méglich und hilft,
frontale Phasen auf das Notwendige zu reduzieren. Wichtig
dabei: Das AVIVA®-Schema soll eine Hilfestellung zur Struk-
turierung geben und dient nicht dazu, den Ausbildenden in
ein theoretisches Korsett zu zwdngen. Die Phasen konnen
fliefend ineinander tibergehen. Methoden kénnen zwischen
den Phasen wechseln, sich aber auch tiber mehrere Phasen
hinweg erstrecken (s.o. zum Beispiel die Hinweise zur Think-
Pair-Share-Methode).
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4 Einfache Thesen fiir eine gute
Ausbildung

Was gute Ausbildung (guten Unterricht) ausmacht, ist
Gegenstand und Streitpunkt der Unterrichtsforschung.
Dazu gibt es umfassende wissenschaftliche Literatur, auf
die an dieser Stelle nur verwiesen werden kann (z.B. Meyer
2010). Diese Literatur richtet sich in der Regel an spezi-
ell ausgebildete Lehrende bzw. hauptberuflich Lehrende,
zu deren Professionalitdt eine zielgerichtete Unterrichts-
reflexion gehort. In den Einsatzorganisationen des Bevdl-
kerungsschutzes wird die Ausbildung jedoch grofitenteils
ehrenamtlich, von padagogisch nicht speziell ausgebilde-
ten, in der Regel didaktisch-methodisch geschulten Einsatz-
kraften durchgefiihrt.

Die nachfolgenden Thesen sollen Anregung und leicht
uberprifbare, praktische Bausteine sein, mit denen jeder
Ausbilder und jede Ausbildende sein/ihr Tun hinterfra-
gen kann. ,Gut” im Sinne dieser Thesen ist Ausbildung
dann, wenn gezielter Kompetenzerwerb ermoéglicht wird.
Dies schlief3t nicht aus, dass dies auch auf anderem Wege
erreicht werden kann.

4.1 Halte den Mund - so oft es geht

Dies ist wohl fiir viele Ausbilder die provokanteste, aus Sicht
des Autors aber die wichtigste, weil auch die am leichtesten
zu Uberprifende und zu beobachtende These.

4.1.1 Auch Wissen muss ich mir aneignen

Ausbilder verspiiren den nattirlichen Drang, ihr Wissen
und ihre Erfahrungen mundlich weiterzugeben. Die Uber-



tragung von Wissen und Erfahrung (Kompetenz) ist nach
Erkenntnissen der modernen Hirn- und Lernforschung (vgl.
u.a. Spitzer 2007, Roth 2011, Korte 2017, Arnold 2017) jedoch
nicht moglich! Auch das fiir den Kompetenzerwerb notwen-
dige Wissen muss sich der Lernende selbst aneignen, Erfah-
rungen missen gemacht werden. Lernpsychologie und
Lernforschung weisen, wie oben erwahnt, schon lange dar-
auf hin, dass Wissen streng von reiner Information zu tren-
nen ist (vgl. Korte 2017, S. 252). Wissen ist etwas hochgradig
Individuelles, das im Gehirn des Lernenden entsteht, wenn
neue Informationen mit Bekanntem verkniipft, die Infor-
mationsbausteine in das bestehende Wissensnetz einge-
baut werden. Das ldsst sich mit einem Blick auf die Neuro-
biologie leicht einsehen:

Die nachfolgende Erklarung des Gedachtnisses ist in
ihrer Grundstruktur dem Erklar-Video ,So funktioniert
I“ angelehnt (https://youtu.be/FlclTPe-
Lyqc abgerufen am 9. November 2021). Die einfache und

Lernen wirklich

anschauliche Art der Erklarung ist fiir das Verstandnis der
Funktionsweise des Gehirns und den daraus folgenden Kon-
sequenzen fiir die Ausbildung vollkommen ausreichend.
Wer sich genauer mit dem Thema Gedachtnis und der Neu-
robiologie des Gehirns beschaftigen mochte sei, auf die Lite-
ratur verwiesen (Korte 2017, LeFrancois 2015, Roth 2011,
Solso 2010, Spitzer 2007, Singer 2002).

Vereinfacht kann man sich unser Gedachtnis aus drei
verschiedenen Systemen zusammengesetzt vorstellen:

» das Ultrakurzzeitgedachtnis,

» das Kurzzeit- oder Arbeitsgedichtnis und

» das Langzeitgedéchtnis.

Das Ultrakurzzeitgedachtnis ist eine Art Filter. Es filtert die
vielen, gleichzeitig auf uns einstromenden Sinnesreize.
Dabei wendet das Gehirn blitzschnell zwei Mechanismen
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auf die Information an, die in erster Linie auf bereits vorhan-
denen Erfahrungen beruhen: Neuigkeit und Bedeutsamkeit.
Wichtig dabei ist: Bedeutsam wird ein Inhalt fir den Ler-
nenden nicht, weil der Ausbilder darauf hinweist! Bedeut-
samkeit erlangt eine Information immer nur dann, wenn sie
zur Losung eines aktuell vorhandenen Problems oder eines
(nach den Erfahrungen des Lernenden) zu erwartenden Pro-
blems dient! Das Ultrakurzzeitgedachtnis speichert Informa-
tionen nur wenige Sekunden in Form elektrischer Impulse.
Danach filtert es die Informationen, die es nicht braucht oder
schickt sie weiter zum Kurzzeitgedachtnis.

Der Filter kann durch bewusste Steuerung der Aufmerk-
samkeit ein Stlick weit beeinflusst werden: Konzentration
auf eine Sache hilft, den Filter zu fokussieren. Aufierdem
werden extreme Sinnesreize (Signalfarben, Bewegungen,
grofie Objekte) vom Gehirn sehr viel starker wahrgenom-
men. Das birgt einerseits Ablenkungspotenzial, hilft aber
auch, z.B. bei der Gestaltung von Visualisierungen.

Jetzt ist die Information im Kurzzeitgedachtnis in Form
einer Eiweifimatrix angekommen — hier kénnen wir Infor-
mationen in Form von Sprache in der Regel bewusst wahr-
nehmen. Das Kurzzeitgedachtnis kann Informationen ca.
zwischen 15 und 20 Minuten speichern, weil dann die
Eiweifimatrix wieder zerfallt. Man kann sich das Kurzzeit-
gedachtnis also vereinfacht als einen Speicher mit einer
Kapazitat von etwa 20 Minuten vorstellen. Werden diese
20 Minuten Uberschritten, dann miissen die Informatio-
nen vom Anfang wieder geloscht werden, um neuen Platz
zu schaffen. Deshalb ist es auch verstandlich, warum man
Input-Phasen (Anbieten von Informationen) unbedingt
zeitlich begrenzen sollte. Wird die Kapazitat des Kurzzeitge-
déchtnisses tiberschritten, so werden die zuerst gespeicher-
ten Informationen quasi geléscht und gelangen nicht ins
Langzeitgedachtnis.



Um zu verstehen, wie die Informationen ins Langzeit-
gedachtnis kommen, muss man sich kurz mit dem Aufbau
des Gehirns beschiftigen. Das Gehirn besteht aus Milliar-
den von Nervenzellen, den sogenannten Neuronen. Diese
sind durch Nervenbahnen verbunden. Die Nervenbahnen,
die an einem Neuron ankommen, heifien Dendriten, die, die
von dort weggehen, heiflen Axone. Die Verbindungsstellen
der Axone und der Dendriten eines neuen Neurons heiflen
Synapsen.

Wenn das Gehirn Informationen verarbeitet, werden
elektrische Signale uber die Dendriten zum Kérper des Neu-
rons weitergeleitet. Von dort flitzen die gesammelten Sig-
nale iiber die Axone und die Synapsen weiter zu den Dend-
riten des nachsten Neurons. Da jedes Neuron wiederum mit
hunderten Millionen anderen Neuronen tiber Synapsen ver-
bunden ist, geht diese elektrische Erregung weiter, bis sich
irgendwann ein sogenanntes neuronales Netzwerk ausbil-
det. Ein solches Netzwerk kann man sich vorstellen wie eine
riesige Landkarte.

Kommen nun neue Informationen in diesem Netzwerk
an, bedeutet das eigentlich, dass neue Reize gesetzt werden.
Werden diese Reize wiederholt, dann werden die Nerven-
bahnen um die Axone herum dicker und es bilden sich neue
Synapsen. Deswegen ist Lernen auch anstrengend, da sich
das Gehirn dabei verdndert. Bleibt man bei der Vorstellung
einer Landkarte, so hat man am Anfang eine sehr grobe
Ubersichtskarte. Je mehr sich das neuronale Netz ausbildet,
desto detailreicher wird sie.

4.1.2 Aktiver Erwerb von Kompetenz und
Konsequenzen fiir die Ausbildung

Um den eben beschriebenen Aneignungsvorgang zu ermog-
lichen, muss Ausbildung also immer so geplant werden,
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dass die Lernenden Gelegenheit bekommen, die Informati-
onsbausteine aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrach-
ten und in moglichst konkreten Situationen zum Losen
eines Problems anzuwenden. Dies macht von Vornherein
deutlich, wie wichtig Methodenwechsel und Eigenaktivita-
ten der Lernenden sind.

Ausbilder sollten deshalb bereits bei der Auswahl ihrer
Methoden darauf achten, moéglichst wenig reden zu mis-
sen. Das bewahrt den Ausbilder ganz einfach davor, die
Input-Phasen zu lang und die Eigenaktivitat der Lernen-
den zu gering zu gestalten. Daruiber hinaus ist der Redean-
teil eines Ausbilders relativ einfach zu beobachten und auch
messbar.

4.2 Zeige den Teilnehmern nicht das
Bild eines Apfels, wenn du den Apfel
zeigen kannst

Die These driickt in etwa aus, was in der Ausbildung im
Bevolkerungsschutz eigentlich selbstverstandlich sein
sollte: Wann immer es moglich ist, sollten Gerate und Mate-
rial in die Hand genommen und bedient, angewandt und
benutzt werden. Nur so kann eine umfassende Handlungs-
sicherheit erreicht werden. Und das mdglichst von Anfang
an! Warum in der Grundausbildung von Einsatzkraften
noch immer Stunden iiber Stunden im Schulungsraum ver-
bracht werden und im schlimmsten Fall nur Bilder von Ein-
satzgerdtschaften und Material gezeigt werden, erschlief3t
sich dem Autor nicht. Einen Uberblick kann man auch
direkt am Einsatzfahrzeug mit den Geraten und dem Mate-
rial in der Hand gewinnen.
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4.3 Raus aus dem Schulungsraum

Gelernt wird am besten da, wo die Einsatze stattfinden.

4.3.1 Situatives Lernen

Wir lernen immer situativ, dasheif$t, neben dem eigent-
lichen ,Was“ (dem Inhalt, der Handlung) lernen wir auch
immer - in gewissem Maf3e — das ,Wo" (den Ort, die Umge-
bung) und das ,Wie“ (d.h. die Umsténde, insbesondere das
,Wie habe ich mich dabei gefiihlt?“).

Das hat teilweise paradoxe Zuige: Hat man z.B. beim
Lernen in einer Situation Angst, so werden diese Gefiihle
zusammen mit dem Lerninhalt abgespeichert und beim
Abruf der entsprechenden Information kommt man wieder

in den gleichen Gefithlszustand. Es ist also umso wichtiger,

ABB. 8 » Visualisierungen kénnen auch ,,im Feld“ erfol-
gen und sind nicht an den Schulungsraum gebunden
(Visualisierung auf der Tafel von Rainer Kliihspies)
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dass Ausbildung grundsatzlich angstfrei stattfindet und
sich die Stressbelastung — vor allem fiir Anfanger — in Gren-
zen hélt. Die Bedeutung einer positiven Lernatmosphére in
einer angenehmen Umgebung darf demnach nicht unter-
schatzt werden!

4.3.2 Konsequenzen fiir die Ausbildung

Ausbildung sollte deshalb moglichst oft dort stattfinden, wo
auch die Einséatze stattfinden: auf der Strafde, im Geldande, an
realen Objekten oder in speziell dafiir eingerichteten — der
Realitit nachempfundenen — Ubungseinrichtungen. Auch
die virtuelle Realitdt bietet daftir heute bereits vielfaltige
Moglichkeiten. Ist das praktisch nicht méglich, so sollten die
Lernenden wenigstens gedanklich in eine konkrete Situa-
tion eintauchen konnen (s.Kap. 4.4).

Dabei kommt auch der Darstellung von Ubungssituatio-
nen eine hohe Bedeutung zu: Je realistischer die Darstellung
ist, umso mehr und umso besser werden die Lernenden in
die Situation versetzt. Gegebenenfalls miissen dazu Darstel-
lungsmittel wie Nebelgerite, Blitzleuchten oder Ubungs-
puppen beschafft oder Verletztendarsteller mit realistisch
dargestellten Verletzungen eingesetzt werden. Eine Investi-
tion, die sich jedoch lohnt!

Im Ubrigen ist realistische Ubungsdarstellung im Bevol-
kerungsschutz nichts Neues, es beschrankt sich jedoch aus
Sicht des Autors immer noch viel zu sehr auf klassische ,Ein-
satzibungen®, die in mehr oder weniger grofien Abstinden
durchgefiihrten werden. Ubungen kénnen aber als Lernsi-
tuationen durchaus zur selbststdndigen und praxisnahen
Erarbeitung von Lerninhalten eingesetzt werden, wie in
KapITEL 4.4 ndher erldutert wird.



Beispiel: Erarbeitung des grundsdtzlichen Einsatzablaufes
einer Gruppe

Der grundsdtzliche Einsatzablauf einer Gruppe der Feuer-
wehr ist in der Feuerwehr-Dienstvorschrift 3, Einheiten im
Einsatz“ (FwDV 3) festgelegt. Dieser wird oft in einer Aus-
bildungseinheit im Schulungsraum anhand einer Prdsenta-
tion erldutert. Denkbar wdre aber auch, diesen grundsditz-
lichen Einsatzablauf an einem realen Objekt zusammen
mit den Teilnehmern zu erarbeiten. Die Ausbildung erfolgt
im Rahmen einer Gruppe. Die Ausbildungseinheit wird nach
AVIVA©-Modell strukturiert:

A — Ankommen und einstimmen

Den Lernenden wird dazu eine méglichst reale Einsatzsitu-
ation geschildert oder dargestellt, z.B. der Brand einer frei
stehenden Maschinenhalle oder einer Scheune. Die Wasser-
entnahme erfolgt aus einem Hydranten. Die Ubung findet
moglichst am realen Objekt statt. Aufgabe der Gruppe wird
es sein, einen Léschangriff mit drei C-Strahlrohren vorzuneh-
men.

V = Vorwissen aktivieren

Die Lernenden wurden durch den Ausbilder bereits im Vor-
feld gebeten, als ,Hausaufgabe“ die FwDV 3 zu lesen. Die Ler-
nenden bekommen nun die Aufgabe, in zwei Kleingruppen
liber den méglichen Einsatzverlauf zu sprechen und dabei
folgende Fragen zu beantworten:

»  Welche Aufgaben sind zu erledigen?

« Wie werden die Aufgaben in der Gruppe aufgeteilt?

« Welche Gerdte sind dafiir notwendig?
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I —Informieren

Die Lernenden erhalten nun die Méglichkeit, ihre Uberlegun-
gen mit der anderen Gruppe unter Moderation des Ausbil-
ders zu teilen. Dabei steht ihnen die FwDV 3 zum Nachschla-
gen und als weitere Informationsquelle der Ausbilder zur
Verfiigung.

V — Verarbeiten

Die Lernenden sollen nun den grundsdtzlichen Einsatzablauf
an einem Flipchart skizzieren oder an einer Magnetwand er-
ldutern. Dazu wird die Gruppe in die entsprechenden Funk-
tionen nach FwDV 3 eingeteilt; die Lernenden werden ent-
sprechend gekennzeichnet. Sie erhalten nun Zeit, sich auf die
Kurzprdsentation vorzubereiten. Der Ausbilder gibt nun zum
Start einen passenden Befehl nach FwDV 3. Jeder Trupp und
der Melder erldutern der Gruppe nun kurz, welche Aufgabe
er hat und welche Gerite dafiir notwendig sind.

A —Auswerten

Die Gruppe tritt hinter dem Fahrzeug an. Der Ausbilder gibt
nun erneut den Einsatzbefehl. Die Gruppe erhdilt jetzt Ge-
legenheit, den Aufbau durchzufiihren. Der Ausbilder achtet
dabei auf die Sicherheit der durchgefiihrten MafSnahmen,
greift aber nur bei Gefahren fiir die Auszubildenden ein. An-
hand des tatscchlichen Ablaufs der Ubung kann der Lern-
erfolg tiberpriift werden.

Weitere Anregungen fiir die realistische Gestaltung von
Ubungssituationen finden sich zum Beispiel bei Hofs und
Vollbrecht (2011).



4.4 Erfinde Lernsituationen

Unser Gehirn speichert Inhalte (Wissen, Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten) in erster Linie in Verbindung mit bereits vorhan-
denen Inhalten und in konkreten Situationen, in denen
diese Inhalte notwendig sind, um ein Problem zulésen. Der
Erwerb von Handlungskompetenz ist deshalb nur in Lern-
situationen maglich, die einer realen Handlungssituation
(bei Einsatzkraften i.d.R. der reale Einsatz) nachempfun-
den sind. Das Erfinden einer Lernsituation ist der zentrale
Punkt einer handlungsorientierten Ausbildung und ist als
kreativer Akt nur von einem Ausbilder zu leisten, der tiber
genugend Fachkompetenz und Erfahrung verfugt, reale
Einsatzsituationen in eine Lernsituation zu ibertragen,
die einfach genug, aber doch so komplex ist, die gesteckten
Lernziele zu erreichen. Ein Beispiel folgt in KAPITEL 4.4.2
und wird in KAPITEL 5 in einen konkreten Unterrichtskon-
text eingebettet.

4.4.1 Tun, was ich noch nicht kann

Bauer et al. (2010) sprechen in diesem Zusammenhang vom
,Padagogischen Paradox": ,Man lernt Handlungen dadurch,
dass man tut, was man erst lernen will. Man lehrt Handlun-
gen dadurch, dass man die Lernenden in Situationen bringt,
die zu bewdltigen sie lernen sollen” (S. 32). Sie bringen dann
selbst ein wunderbares Beispiel an:

Jedem Kind, das Fahrrad fahren lernen will, bleibt nur eine
Moglichkeit: auf das Rad setzen und losfahren. Zwar kénnen
die Eltern Hilfestellung geben, letztendlich bleibt Eltern nur
die Rolle der Begleiter, die nach einem der zahlreichen Stiirze
Trost spenden.
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ABB. 9 » Fahrrad fahren kann man nur selbst lernen, die
Eltern kdnnen hier auch nur als Lernbegleiter tatig werden

4.4.2 Wissenserwerb ohne Problem?

Lernsituation — das altbekannte Fallbeispiel? Viel zu oft folgt
Ausbildung im Bevolkerungsschutz auch heute noch der
klassischen Dramaturgie: am Anfang steht der Paragraf, die
Vorschrift, die Bedienungsanleitung, die tibliche Vorgehens-
weise. Wenn die Lernenden Gliick haben, bietet der Ausbil-
der irgendwann noch ein Beispiel an —und das war es.

Ein Stiick weit besser wird es, wenn zu den Inhalten ent-
sprechende Fallbeispiele mit den Lernenden besprochen
oder im Sinne der Aktivierung selbst bearbeitet werden. Fall-
beispiele bleiben allerdings auch sehr oft fiir die Lernenden
abstrakt, weil sie sich auflerhalb des Erfahrungshorizontes
abspielen und manchmal auch einfach konstruiert wirken.

Lernsituationen sind dagegen konkrete Handlungssitua-
tionen, wie sie auch im Alltag einer Einsatzkraft auftreten
konnen. Lernsituationen diirfen dabei auch komplex sein
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ABB.10 > Von Lernenden eines Grundlehrgangs der Feu-
erwehr selbst erarbeiteter Ablauf eines Loschangriffs nach
FwDV 3 an einem Modell

und sollten sich am besten tiber mehrere Ausbildungsein-
heiten erstrecken. So kénnen an der gleichen Lernsituation
viele verschiedene Inhalte erarbeitet werden.

Beispiel aus der Feuerwehr-Grundausbildung:

In der Grundausbildung einer Einsatzkraft der Feuerwehr
miissen viele verschiedene Inhalte, die letztlich auf die
Durchfiihrung einer Brandbekdmpfung hinauslaufen, mit
den Lernenden erarbeitet werden. Dabei begegnen einem so
vielfiltige Inhalte wie Rechtsgrundlagen, Brennen und L6-
schen, Loschgerdte, Schlduche, Armaturen bis hin zur Feuer-
wehr-Dienstvorschrift FwDV 3 ,,Einheiten im Einsatz“. Die-
se Inhalte werden meistens thematisch getrennt in unter-
schiedlichen Ausbildungseinheiten von verschiedenen Aus-
bildern behandelt. Die Einbettung der o.g. Themen in eine
Lernsituation kdnnte folgendermafSen aussehen:
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Als Lernsituation dient der Brand einer Gartenlaube in einer
Schrebergartensiedlung. Die Wasserentnahme muss tiber ei-
nen vorhandenen Loschwasserbehdlter erfolgen, die Zufahrt
ist nur bis zum Eingang der Schrebergartensiedlung méglich
und somit der Aufbau einer ca. 100 m langen Zubringer- und
Angriffsleitung notwendig (Anmerkung: Die Lernsituation
kann und muss u.U. nach den értlichen Gegebenheiten va-
riiert werden, z.B. die vorhandene Wasserentnahmestelle).

In dieser Lernsituation, die wir in KapITEL 5 wieder aufgreifen
werden, konnen nun die verschiedenen Themen, auch in ge-
trennten Ausbildungseinheiten, behandelt werden.

Fragestellungen fiir die Lernenden aus den verschiedenen
Themen kénnten beispielsweise sein:

. Rechtsgrundlagen
Bei der Verlegung der Schlauchleitung miissen Sie die
angrenzenden Grundsttiicke betreten, diirfen Sie das?
— Bei der Vornahme des Loschangriffs ist Ihnen ein Blu-
menbeet im Weg. Diirfen Sie das Beet betreten, auch
wenn dabei die Blumen beschddigt werden?

« Brennen und Léschen:
— Der Gruppenfiihrer hat sich fiir das L6schmittel
Wasser entschieden, warum?
— Was miissen Sie bei der Anwendung des Loschmittels
Wasser beachten?

« Armaturen und Schlduche:

— Welche Gerdite werden benétigt, um das Léschwasser
von der Entnahmestelle bis zum Brandobjekt zu
beférdern?

— Womit und wie verlegen Sie die Schlauchleitung zwi-
schen Fahrzeug und Verteiler?

o FwDV 3, Einheiten im Einsatz“:
— Wie ist eine Gruppe der Feuerwehr eingeteilt?
— Welche Aufgaben haben die Trupps der Gruppe?



4.5 Behandle die Lernenden als
Gleichgestellte

Erwachsene sind lernfdhig, aber unbelehrbar! (vgl. Siebert
2012)

Ausbilder miussen sich in die Rolle eines Lernbegleiters
begeben, Gutes loben und Fehler behutsam korrigieren.
Fehler sind Lernchancen und dirfen nicht dazu fiithren, Ler-
nende ,runterzumachen®. In den Einsatzorganisationen fin-
den sich viele Menschen aus unterschiedlichen beruflichen
Bereichen zusammen; in einer Lerngruppe ist deshalb mit
hoher Wahrscheinlichkeit sehr viel Erfahrung vorhanden,
die es zu nutzen gilt.

4.5.1 Vom Lernen Erwachsener

Weiter vorn im Buch wurde bereits die Bedeutung von Fil-
tern angesprochen. Besonders bei Erwachsenen, die bereits
uber sehr viel (Lebens-)Erfahrung verfiigen, ist der Neu-
igkeits- und Bedeutsamkeitsfilter stark vom vorhande-
nen neuronalen Netzwerk beeinflusst. Sie haben im Laufe
der Jahre viele eigene Modellvorstellungen davon entwi-
ckelt, ,wie etwas geht” oder ,wie etwas richtig zu machen
ist“. Dabei spielt es keine Rolle, ob diese Modellvorstellung
aus der Sicht des Ausbilders richtig oder falsch ist, sondern
lediglich, ob das Modell im Erfahrungshorizont des Lernen-
den bisher funktioniert hat. Solche eingefahrenen Denk-
oder Verhaltensmuster lassen sich nicht wegreden oder ver-
bieten. Die Modellvorstellungen haben so lange bestand, bis
das Gegenteil bewiesen ist.

Erwachsene bauen Erfahrungen auf friheren Erfahrun-
gen auf und verkniipfen diese Erfahrungen mit vorhande-
nem Wissen. Gelernt wird nicht, was einem gesagt wird,
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sondern was als personlich bedeutsam erfahren wird und in
das eigene Weltbild passt.

Fur die Ausbilder bedeutet das, Lernrdume zu schaffen, in
denen die Lernenden die Moglichkeit bekommen, ihre eige-
nen Erfahrungen zu machen. Dabei miissen die 0.g. Modell-
vorstellungen erschuttert werden, damit Lernen stattfinden
kann. Erschiittern heifdt, die Lernenden missen die Erfah-
rung machen, dass sie mit ihren vorhandenen Modellvor-
stellungen, eine Situation nicht meistern, ein Problem nicht
16sen konnen oder eben auf eine andere Art viel einfacher
zum Ziel kommen. Nur dann entsteht ein neues Gedanken-
modell. Wichtig dabei ist eine positive und konstruktive
Lernatmosphére. Nur wenn die Lernenden offen fiir Neues
und bereit fiir Verdnderungen sind, ihnen die Ausbilder auf
Augenhohe und respektvoll begegnen, konnen ,Briicken
gebaut” werden, die es den Lernenden ermoglichen, sich
ohne Gesichtsverlust von ihren eingeschliffenen und lieb
gewonnenen Praktiken zu 1osen.

4.5.2 Fehler als Lernchancen

Ausbilder versuchen oft, Lernende in einer Lernsituation
vor Fehlern zu bewahren. Diese gut gemeinte Vorgehens-
weise beraubt sie aber einer Lernchance. Vor allem im Uber-
winden von Schwierigkeiten, unvorhergesehenen Proble-
men und in der kreativen Reaktion auf die Lernsituation
steckt sehr viel Lernpotenzial. , Externe Hilfen sind nur sinn-
voll, wenn und insoweit sie vom Lernenden erbeten bzw.
abgerufen werden. Fragen zu beantworten, die keiner hat,
ist grundsatzlich sinnlos und tragt nichts zum Lernen bei“
(Bauer et al. 2010, S. 38).



4.6 Lasse die Lernenden gemeinsam nach
Losungen suchen

Einsatze im Bevolkerungsschutz sind Teamarbeit. Auch Ler-
nen funktioniert am besten in einer Gemeinschaft. Gemein-
sam Probleme zu l6sen, starkt auch den Gruppenzusam-
menhalt und das Vertrauen in die anderen Teammitglieder.
Der Starkere kann dem Schwécheren helfen, denn letztlich
verfolgen in den Einsatzorganisationen alle gemeinsam das
gleiche Ziel: den Einsatzerfolg.

4.6.1 Lernen ist immer sozial

Wie beim Lernen Erwachsener dargestellt (Kap. 4.5.1), miis-
sen in einem Lernprozess, der Kompetenzentwicklung
ermoglicht, ,Weltbilder” erschiittert werden. Das ist fiir den
Lernenden immer mit Verunsicherung verbunden. Das ist
auch ein Grund, warum Lernen am besten in einer Gruppe
Gleichgesinnter funktioniert.

Gemeinsame Erfahrungen zu machen und sich mit ande-
ren Lernenden vergleichen zu konnen (,Hey, ich bin nicht
der Einzige, der sich so anstellt!”), ist wahrscheinlich der
bedeutsamste Verstirker des Lernvorgangs. Um das eigene
Verhalten verandern zu kénnen, ist es enorm wichtig, eine
Riickmeldung (Feedback) von aulen zu bekommen. Diese
Rickmeldungen werden von einem Gleichgestellten (Mit-
lernenden) immer einfacher angenommen als von einem
Ausbilder. Auch das betont die Bedeutung von gemeinsa-
men Lernerfahrungen in einer Gruppe und die bereits o.g.
positive Lernatmosphare.
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4.6.2 Heterogene Gruppen - eine Lernchance!

Oft werden heterogene Gruppen in der Ausbildung als pro-
blematisch dargestellt. Die Lernenden sind nicht alle auf
dem gleichen Wissensstand und das mache es in der Ausbil-
dung schwierig. Im Bevolkerungsschutz sind jedoch hetero-
gene Gruppen eher die Regel als die Ausnahme: Menschen
aus verschiedenen sozialen Milieus, mit unterschiedlichen
Bildungsniveaus und beruflichen Erfahrungen treffen hier
aufeinander. Hinzu kommt, dass auch in ihrer Funktion im
Bevolkerungsschutz unterschiedliche Erfahrungen vorhan-
den sind (Anfénger, Fortgeschrittene und Experten sind an
einem Ubungsabend der eigenen Einheit anwesend, bei ein-
heitentibergreifenden Ausbildungen bringen die Lernenden
die ortlichen Spezifitdten mit). Mit der (gewollten) Anspra-
che spezieller Zielgruppen (z.B. mehr Frauen, Menschen
mit Behinderung, Menschen mit Migrationshintergrund)
nimmt diese Unterschiedlichkeit in den Gruppen eher noch
zu als ab. Das Prinzip ,GieRkanne* (alle bekommen das Glei-
che zur gleichen Zeit) funktioniert also dann nicht mehr
(wobei der Autor selbst bezweifelt, dass es iiberhaupt je
funktioniert hat).

Einer Gruppe mit vielfdltigen, unterschiedlichen Erfah-
rungen wohnt aber auch eine didaktische Chance inne:
Durch die vielen unterschiedlichen Blickrichtungen auf
ein Problem kénnen in Partner- und Gruppenphasen wert-
volle Informationen die Runde machen und jeder kann von
den Erfahrungen des anderen profitieren. Voraussetzung
ist natiirlich, dass dieser Erfahrungsaustausch durch eine
geeignete Wahl der Ausbildungsmethoden auch erméglicht
wird.
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4.7 Gelerntes nachhaltig sichern

Raus aus dem Lehrsaal bedeutet fiir viele Ausbilder ,,Wo
bekommen die Lernenden die Unterlagen her?“ oder ,Wie
viele Unterlagen werden Uberhaupt noch benétigt?“. Zur

/(e SSEs =4 o
—  Vemeiden [ e

ABB.11 » Von Lernenden erstellter Flipchart im Rahmen
einer Gruppenarbeit zum Thema besondere Einsatzsitu-
ationen in einem Gruppenfiihrerlehrgang der Feuerwehr
(Foto: M. Brauer nach A. Bémmel und den Kursteilnehmern)
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Ergebnissicherung konnen z.B. ein Buddy Book, ein Liicken-
text oder auch ein Fotoprotokoll dienen. Von den Lernen-
den erarbeitete Flipcharts, Plakate oder Pinnwénde sollten
in jedem Fall fotografiert und in einem Fotoprotokoll festge-
halten werden. Dabei ist die Wertschéatzung fiir die von den
Lernenden erstellten Arbeiten enorm wichtig. Plakate vor
den Augen der Lernenden abzunehmen und wegzuwerfen
oder schlimmer die Lernenden selbst wegwerfen zu lassen,
hinterlasst den Beigeschmack, die Arbeit ,sei fiir die Miill-
tonne gewesen".

4.8 Hinterfrage Dich selbst!

»Wer aufhort, besser zu werden, hat aufgehort, gut zu sein.”
Dieses dem deutschen Industriellen und Politiker Philip
Rosenthal (1916-2001) zugeschriebene Zitat gilt auch fiir
die Ausbildung von Einsatzkréaften.

4.8.1 Die Reflexion — vom Erlebnis zur
Erfahrung

Nur durch Reflexion werden Erlebnisse zu Erfahrungen!
Jeder Ausbilder sollte nach einer Ausbildungseinheit eine
bewusste Selbstreflexion durchfithren. Mit Selbstreflexion
ist das Nachdenken iiber eine vergangene Situation aus
eigener Sicht gemeint, die damit noch einmal von allen Sei-
ten beleuchtet und untersucht wird, um sie besser zu verste-
hen und bewusst aus ihr zu lernen. Keine Ausbildungsein-
heit wird perfekt nach Plan verlaufen. Es gibt immer Verbes-
serungspotenzial. Manchmal weicht man in einer Ausbil-
dungssituation von der Planung ab. Dann ist es wichtig, sich
selbst zu hinterfragen: Warum bin ich von meiner Planung



abgewichen? War es Absicht, weil ich auf unvorhersehbare

Dinge reagieren musste? Oder habe ich meine Ziele aus den

Augen verloren?

4.8.2 Leitfragen

a) Die Situation:

Wie war die Situation? (Ort, Zeit, Beteiligte,
Tatigkeiten, Verlauf)

b) Die an der Situation beteiligten Menschen:

Wie haben sich die Menschen in ihr ver-
halten? Und mogliche Griinde dafiir.

Wie hat sich bestimmtes Verhalten auf andere
oder den weiteren Verlauf ausgewirkt?

c) Daseigene Verhalten:

In welcher Verfassung war ich (kdrperlich und
psychisch)?

Wie hat mein Verhalten die Situation be-
einflusst (positiv und negativ)?

Was oder wen verstehe ich jetzt durch dieses
Nachdenken besser und wie?

d) Fortfithrung der Ausbildung:

Was ware bei einem nichsten Mal anders zu
machen? Warum? Und wie?

Braucht jemand von den Lernenden eine
konkrete Nachbereitung?

Wie kann die Arbeit auf gute und sinnvolle
Weise fortgesetzt werden?

Ubrigens: Das in diesem Abschnitt Gesagte gilt auch fiir
Einsdtze. Einsdtze mitzuerleben, macht noch keine Einsatz-
erfahrung!
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4.9 Llass Dir auf die Finger schauen -
Fremdreflexion / Feedback

So wichtig es ist, selbst liber das Erlebte nachzudenken,
bleibt doch immer ein ,blinder Fleck”, den man selbst nicht
wahrnehmen kann. Bitten Sie deshalb immer Ihre Lernen-
den am Ende einer Ausbildung um ein Feedback. Dabei

sollten insbesondere zwei Fragen kurz beleuchtet werden
(Blitzlicht):

M.L'&'aa:
ABB. 12 p Visualisierung fiir ein Blitzlicht



» Was nehme ich persénlich heute aus der Aus-
bildung mit (inhaltlicher Aspekt) und

» wie ging es mir wahrend der Ausbildung (motiva-
tionaler Aspekt)?

Daruber hinaus kénnen Sie sich von einer Person Ihres Ver-
trauens beobachten lassen. Idealerweise nimmt der Feed-
back-Geber selbst nicht an der Ausbildung teil, sondern
kann sich ausschliefilich auf seine Beobachtung konzentrie-
ren. Er sollte ebenfalls in der Ausbildung aktiv sein (kollegi-
ale Hospitation) und Sie sollten vor der Ausbildung zwei bis
drei Beobachtungsschwerpunkte vereinbaren. Dabei kon-
nen die o.g. Thesen einen Anhaltspunkt geben. Mogliche
Beobachtungsauftrage konnten sein:
» Halte den Mund - so oft es geht:

- Redeanteile von Teilnehmern und Ausbilder
mit einer Schachuhr stoppen.

— Redeanteil iiber den Verlauf einer Ausbil-
dungseinheit qualitativ in einer Kurve visuali-
sieren.

» Zeige den Teilnehmern nicht das Bild eines Apfels:

— Wurden reale Objekte verwendet?

— Waren Visualisierungen tbersichtlich, ver-
standlich, lesbar?

» Raus aus dem Schulungsraum:
— War das Setting dem Ziel angemessen?
» Erfinde Lernsituationen:

— Konnte ein praktischer Bezug hergestellt
werden?

» Behandle die Lernenden als Gleichgestellte:

— Wurden Fragen der Lernenden ernst genom-
men?

— War der Umgang mit den Lernenden respekt-
voll und wertschatzend?
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» Lasse die Lernenden gemeinsam nach Losungen

suchen:

Wurden die Lernenden aktiv in die Aus-
bildung eingebunden?

Gab es gentigend Raum fiir Aktionen der Ler-
nenden?

Waren die gewéahlten Methoden aktivierend
fiir die Lernenden?

Fiir ein konstruktives Feedback sollten einige Regeln beach-

tet werden:
» Fir den Feedback-Geber

Sofort: Feedback sollte moglichst bald nach
einer Ausbildung erfolgen. Nur dann sind bei
beiden Beteiligten die Eindriicke noch ,frisch”.
Beschreibend: Beschreiben Sie Thre eigenen
Wahrnehmungen und Reaktionen. Formulie-
ren Sie in Ich-Botschaften (,Mir ist aufgefallen
.., ,Die Flipchart wirkte ... auf mich.”)
Sachlich richtig: Selbstverstandlich sollte die
Beobachtung sachlich richtig sein und auch
von anderen nachvollzogen werden kénnen.
Konkret: Im Gegensatz zu allgemein. Be-
schreiben Sie moglichst konkrete, beobachte-
te Vorgange im Unterrichtsgeschehen. (Bei-
spiel: Nicht, Du gehst zu wenig auf Fragen der
Lernenden ein!“, sondern , Auf die Frage von ...
zum Verteiler bist du nicht eingegangen!*)
Beobachtend: Gehen Sie auf konkrete Beob-
achtungen ein. Interpretieren und vermuten
Sie nicht.

Wertschitzend: Bleiben Sie immer wertschat-
zend und respektvoll. Vor allem wenn Erhal-



tungsziele (s. KaPp. 4.10) nicht erreicht werden,

darf das nicht zum Vorwurf werden (,Du hast

heute schon wieder ...“). Verurteilen Sie nicht!
» Fur den Feedback-Nehmer

— Zuhoren: Unterbrechen Sie den Feedback-
Geber nicht. Horen Sie aktiv zu, indem Sie das
Gesagte bewusst aufnehmen und fiir sich ver-
arbeiten.

- Nachfragen: Zum aktiven Zuhéren gehort
nachfragen! Fassen Sie das Gesagte in eige-
nen Worten zusammen und fragen Sie nach,
ob Sie es richtig verstanden haben.

- Nicht rechtfertigen: Der Feedback-Geber
schildert Ihnen seine Sicht der Dinge. Feed-
back ist immer subjektiv! Sie brauchen sich
nicht zu rechtfertigen.

— Priifen: Feedback ist ein Geschenk, das Sie
ganz oder in Teilen annehmen kénnen. Neh-
men Sie das Gesagte mit und berticksichtigen
Sie es bei Ihrer nichsten Eigenreflexion.

4.10 Sich selbst Ziele setzen — besser geht
immer!

Wenn Sie sich entscheiden, bestimmte Punkte andern zu
wollen, die Sie fiir sich selbst (Selbstreflexion) oder durch
die Riickmeldung eines anderen (Fremdreflexion oder Feed-
back) als verbesserungswiirdig erkannt haben, so setzen Sie
sich ein Verbesserungsziel. Auch dieses Verbesserungsziel
sollte, wie in KaAPITEL 3.1 beschrieben, formuliert werden.
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Beispiel fiir ein Verbesserungsziel:

Ich senke meinen Redeanteil bei der ndchsten Ausbildung
unter 30 %.

Das Verbesserungsziel kann auch Grundlage eines Beobach-
tungsauftrages sein.

Haben Sie ein Verbesserungsziel erreicht, so lohnt es sich,
dieses flir die nachste Ausbildung als Erhaltungsziel zu for-
mulieren.

Beispiel fiir ein Erhaltungsziel:

Ich halte meinen Redeanteil unter 30 %!

Auch das Erhaltungsziel konnte dann Teil eines Beobach-
tungsauftrages werden. Nehmen Sie sich dabei nicht zu viel
vor: Wenn Sie es z.B. gewohnt sind, Ausbildung mit einem
hohen Redeanteil zu halten, so konnte es sinnvoll sein, die-
sen stufenweise zurlickzufahren.

Tipp aus der Praxis: Ein Verbesserungsziel und ein Erhal-
tungsziel sind bei der Anderung des eigenen Verhaltens
mehr als ausreichend!



5 Praktische Umsetzung an
Beispielen

5.1 AVIVA® am Beispiel der Feuerwehr-
Grundausbildung

In jeder Feuerwehr-Grundausbildung wird das Thema
»Schlauche und wasserfiihrende Armaturen” behandelt.
Sehr oft ist dieses Thema in einen theoretischen und einen
praktischen Teil aufgeteilt. In der modularen Truppausbil-
dung der bayerischen Feuerwehren werden hierfiir bei-
spielsweise 4 Unterrichtseinheiten (UE) empfohlen (in etwa
aufgeteilt in 1 UE Theorie und 3 UE Praxis).

Der theoretische Teil findet dazu meist als Frontalunter-
richt statt, bestenfalls unter Nutzung der realen Objekte.
Allerdings ist es auch heute noch sehr oft ein klassischer
Folienvortrag im Klassenzimmer. Auf den Folien sind alle
zu behandelnden Gerdte abgebildet. Der Ausbilder erldu-
tert Zweck — Aufbau — Wirkungsweise. Ziel ist es meist, dass
die Auszubildenden die Geradtschaften zunédchst kennenler-
nen, sie richtig benennen und wichtige Handhabungs- und
Sicherheitshinweise kennen (zum Stichwort ,kennen“ bei
Lernzielformulierungen s.a. Kap. 3.1). Sehr oft werden noch
zusatzlich mehr oder weniger wichtige Zahlen, Daten und
Fakten genannt. Der Aufbau der Ausbildungseinheit folgt
dabei in der Regel der klassischen Form eines Vortrags mit
Einleitung, Hauptteil und Schluss. Als Begriindung des Vor-
gehens werden Argumente genannt wie , Theorie muss vor
der Praxis vermittelt werden., ,Bevor die Auszubildenden
etwas mit den Geratschaften tun konnen, miissen sie die
erst kennengelernt haben.” oder auch entschuldigend , The-
orie muss halt sein.” — auch wenn der Ausbilder selbst die-
ses Vorgehen anzweifelt. Der Redeanteil des Ausbilders liegt
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dabei meist deutlich tiber 90 %, die Teilnehmer (von Lernen-
den kann man hier nicht sprechen) sind zu passivem Zuho-
ren verdammt. Eine Bemerkung am Rande: Eine gelegent-
lich eingestreute Frage, die dann sehr oft noch vom Ausbil-
der selbst beantwortet wird, macht aus einem Vortrag noch
kein Lehrgesprach!

Mit der konsequenten Anwendung des AVIVA®©-Schemas
lieRBe sich jedoch eine weitaus hohere Aktivierung der Ler-
nenden erreichen. Am Beispiel des o.g. Themas kénnte die
theoretische Ausbildungseinheit wie folgt als VARIANTE 1
und VARIANTE 2 aussehen.

Variante 1 - Theorie mit AVIVA©

Beispiel fiir eine Zielformulierung:

Die Lernenden unterscheiden die wichtigsten wasserfiihren-
den Armaturen und Schlaucharten, nennen deren Verwen-
dungszweck und die wichtigsten Handhabungshinweise.

A - Ankommen und einstimmen

Mithilfe eines Einsatzbildes wird den Lernenden eine reale
Situation prasentiert. In diesem Fall der Brand einer Gar-
tenlaube in einer Schrebergartensiedlung. Die Wasserent-
nahme muss iiber einen vorhandenen Loschwasserbehal-
ter erfolgen, die Zufahrt ist nur bis zum Eingang der Schre-
bergartensiedlung moglich und somit der Aufbau einer ca.
100 m langen Zubringer- und Angriffsleitung notwendig.

V —Vorwissen aktivieren

Die Lernenden erhalten einen schriftlichen Arbeitsauftrag
und sollen sich kurz (ca. 2 min) allein tiber die folgenden Fra-
gen Gedanken machen:



» Wie kommt das Wasser von der Entnahmestelle
zum Brandobjekt?
» Welche Geratschaften sind dafiir notwendig?

I - Informieren

In der Fahrzeughalle des Ausbildungsortes steht ein Losch-
fahrzeug zur Verfiigung. Fiir alle zu behandelnden wasser-
fithrenden Armaturen sowie die vorhandenen Schlauche
steht eine Lernunterlage mit einer bildlichen Darstellung,
dem Verwendungszweck und Handhabungshinweisen zur
Verfiigung.

Die Lernunterlage kann dabei auch umfassend alle
Schlauche und wasserfiihrenden Armaturen enthalten, die
in der Feuerwehr vorhanden sein kénnen, auch wenn in der
Ausbildungseinheit nur ein Teil behandelt wird (z.B. Son-
derformen von Schlduchen oder nicht iiberall vorhandene
Sonderarmaturen). Die Anzahl der zu behandelnden Gerate
ist beim Zeitansatz zu berticksichtigen.

Die Lernenden werden in Gruppen eingeteilt. Bei einer
angenommenen Anzahl an Lernenden von 24 ware eine
Einteilung in sechs Gruppen a vier Personen optimal. Jede
Gruppe bekommt einen Teil der Geratschaften zugeteilt
und kann sich nun mit den einzelnen Gerdten anhand der
Unterlagen vertraut machen. Dabei muss darauf geachtet
werden, jede Gruppe so einzuteilen, dass sie in etwa gleich
viele Gerate bzw. Geréte, die den gleichen zu erwartenden
Arbeitsaufwand bedtirfen, durchnimmt, damit die Gruppen
in etwa die gleiche Arbeitszeit benotigen.

V —Verarbeiten

Fur jedes der Gruppe zugeteilte Gerdt sollen die Lernen-
den eine kurze Taschenkarte vervollstindigen (Vorlage
mit einem Bild ist vorhanden). Dabei sollen sie den Ver-
wendungszweck und die aus ihrer Sicht drei bis finf wich-
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tigsten Handhabungshinweise in Stichpunkten auf der
Taschenkarte darstellen. Als Informationsquelle stehen die
Lernunterlage und der Ausbilder zur Verfiigung. Gleichzei-
tig sollen sich die Lernenden informieren, wo das Gerdt im
Fahrzeug verstaut ist.

Die Taschenkarten werden eingesammelt und vom Aus-
bilder gemischt. Anschlieflend werden die Lernenden gebe-
ten, einzeln zum Ausbilder zu kommen, eine Taschenkarte
zu ziehen, dann das entsprechende Gerdt aus dem Fahr-
zeug zu holen (dabei konnen die Lernenden aus der Gruppe
unterstiitzen, die das jeweilige Gerét behandelt haben) und
eine kurze Erklarung zum Gerdt anhand der Taschenkarte
abzugeben. Die Gerdtschaften werden in der Mitte der
Fahrzeughalle abgelegt. Die anderen Lernenden erhalten
nun die Gelegenheit, die Ausfiihrungen zu ergianzen oder
zu korrigieren. Der Ausbilder ergénzt oder korrigiert nur,
falls es notwendig ist.

A - Auswerten

Die Lernenden erhalten nun Gelegenheit, ihre Uberlegun-
gen aus der Phase ,Vorwissen aktivieren® mit den Inhalten
aus den Phasen ,Informieren“ und ,Verarbeiten“ zu ver-
kniipfen. Der Ausbilder stellt dazu ein Plakat vor, auf dem
die Einsatzstelle schematisch dargestellt und die einzelnen
Abschnitte Wasserentnahme — Wasserfortleitung — Wasser-
abgabe mit den GroflbuchstabenE, F und A gekennzeichnet
sind. Gleichzeitig werden drei Bereiche auf dem Boden mit
E,Fund A gekennzeichnet. Die Eingangsfragen sollen durch
die Zuordnung der passenden Gerédtschaften zu den Berei-
chen WasserEntnahme, WasserFortleitung und Wasser-
Abgabe beantwortet werden. Daran kénnen sich alle Ler-
nenden beteiligen und sich gegenseitig unterstiitzen.



Variante 2 —Theorie und Praxis kombiniert

Als zweite Variante soll hier eine Kombination aus theore-
tischem und praktischem Teil erfolgen. In der praktischen
Einheit sollen die Lernenden beispielsweise
» Rollschlduche unfallsicher tragen, auslegen und
rollen
» die Schnellangriffsleitung auslegen
» Hindernisse bei der Vornahme von Druck-
schlduchen iberwinden
» fahrbare und tragbare Haspeln handhaben
» Druckschlduche mit Tragekorb verlegen und
Tragekorb wieder bestiicken
» den Verteiler handhaben
» Strahlrohre bedienen
» Saugschlduche unfallsicher tragen und kuppeln.

Die praktische Ausbildung wird in der Regel als Stations-
ausbildung durchgefithrt. Das heif3t, die Lernenden durch-
laufen eine bestimmte Anzahl von Stationen, jede Station
wird von einem Ausbilder betreut. Der Verzahnung von
Theorie und Praxis kann hier einen nicht zu unterschatzen-
den Lernerfolg bringen, da die notwendigen theoretischen
Inhalte in einer konkreten Handlungssituation erworben
werden (S. DAZU AUCH KaP. 4.3).

Auch hier kann das AVIVA©®-Schema angewandt werden.
Als Handlungssituation wird das obige Beispiel gewahlt.
Die Phasen ,Ankommen“ und , Vorwissen aktivieren® erfol-
gen analog zum obigen Beispiel der VARIANTE 1. Die Pha-
sen ,Informieren”, ,Verarbeiten“ wiederholen sich von Sta-
tion zu Station. Die Phase ,,Auswerten” bildet den Abschluss.
Eine Ausbildungssequenz konnte demnach folgenderma-
fen aussehen:
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A - Ankommen und einstimmen
Mithilfe des Einsatzbildes wird den Lernenden die Situation
aus VARIANTE 1 prasentiert.

V —Vorwissen aktivieren

Die Lernenden erhalten wie bei VARIANTE 1 den schrift-
lichen Arbeitsauftrag und sollen sich kurz (ca. 2 min) allein
uber die Fragen Gedanken machen.

I - Informieren

Auf dem Ubungshof des Ausbildungsortes steht ein Lésch-
fahrzeug bereit. Bei der Aufteilung von 24 Lernenden in
sechs Gruppen a vier Personen empfiehlt sich die Einteilung
der Geréate in sechs Stationen. Verdnderungen in der Grup-
pengréfle o.A. missen bei der Einteilung beriicksichtigt
werden. Auch gedoppelte Stationen sind je nach Gréfie der
Gruppe und verfligbaren Ausbildern denkbar. An jeder Sta-
tion erhalten die Lernenden nun einen Arbeitsauftrag:

Station 1
» Rollschlauche unfallsicher tragen, auslegen und
rollen
» den Verteiler handhaben

Die Aufgabe besteht darin, eine Schlauchleitung vom Fahr-
zeug zum Verteiler aufzubauen und anschliefiend wieder
zuruckzunehmen.

Die Lernenden diirfen sich anhand der Lernunterlage
selbststandig die notwendigen Gerate zusammenstellen
und auf einer Taschenkarte die wichtigsten Handhabungs-
hinweise notieren.



Station 2
» die Schnellangriffsleitung auslegen
» Strahlrohre bedienen

Die Aufgabe besteht darin, die Schnellangriffsleitung vom
Fahrzeug zu einem ,brennenden” Kraftfahrzeug zu verlegen
und mit Sprithstrahl einen Loschangriff zu beginnen.

Die Lernenden diirfen wieder anhand der Lernunterlage
selbststandig die notwendigen Gerdte zusammenstellen
und auf einer Taschenkarte die wichtigsten Handhabungs-
hinweise notieren.

Station 3
» Hindernisse bei der Vornahme von Druck-
schlauchen tiberwinden

Die Aufgabe besteht darin, eine Schlauchleitung tber ein
Hindernis zum Verteiler zu verlegen.

Auch hier durfen die Lernenden wieder anhand der Lern-
unterlage selbststindig die notwendigen Gerdte zusam-
menstellen und auf einer Taschenkarte die wichtigsten
Handhabungshinweise notieren.

Station 4
» fahrbare und tragbare Haspeln handhaben

Die Aufgabe besteht darin, eine Schlauchleitung vom Fahr-
zeug zum Verteiler aufzubauen und anschliefiend wieder
zuriickzunehmen.

Die Lernenden diirfen wieder anhand der Lernunterlage
selbststandig die notwendigen Gerate zusammenstellen
und auf einer Taschenkarte die wichtigsten Handhabungs-
hinweise notieren.
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Station 5
» Druckschlduche mit Tragekorb verlegen und
Tragekorb wieder bestiicken

Die Aufgabe besteht darin, eine Schlauchleitung vom vorge-
henden Trupp zum Verteiler aufzubauen und anschlief3end
wieder zurlickzunehmen.

Die Lernenden diirfen wieder anhand der Lernunterlage
selbststandig die notwendigen Gerdte zusammenstellen
und auf einer Taschenkarte die wichtigsten Handhabungs-
hinweise notieren.

Station 6
» Saugschlduche unfallsicher tragen und kuppeln

Die Aufgabe besteht darin, eine Wasserentnahme aus
einem offenen Gewasser mithilfe einer Saugleitung aufzu-
bauen und anschlieend wieder zurtickzunehmen.

Die Lernenden diirfen wieder anhand der Lernunterlage
selbststandig die notwendigen Gerate zusammenstellen
und auf einer Taschenkarte die wichtigsten Handhabungs-
hinweise notieren.

Anmerkung: Die vorgestellten Varianten beschranken sich
bewusst auf die tiblichen Grundlagen, die in bestehenden
Unterrichtskonzepten fir das Thema ,Schlauche und was-
serflihrende Armaturen” vorgesehen sind. Komplexere Vor-
génge (Verlegen von Schlauchleitungen in Treppenrdumen)
miussen erganzt oder in spateren Unterrichtseinheiten oder
Ubungen aufgegriffen werden.

V —Verarbeiten
Die Aufgabe wird nun ausgefiihrt. Dabei unterstiitzt der
Ausbilder bei Bedarf durch praktische Tipps und Hinweise



und achtet auf mogliche Unfallgefahren. Parallel wird an
den anderen Stationen verfahren.

Zu einem festgelegten Zeitpunkt erfolgt der Stations-
wechsel. Die Rotation kann dabei nach einem festgelegten
Schema (z.B. im Uhrzeigersinn) oder einer abgesproche-
nen Reihenfolge erfolgen. Sind mehr Stationen als Gruppen
vorhanden, kann auch die néchste freie Station belegt wer-
den. Das hat den Vorteil, dass zeitlich individuell auf die Ler-
nenden eingegangen werden kann (z.B. wenn eine Gruppe
schneller fertig ist oder langer braucht).

A - Auswerten

Die Lernenden erhalten nun Gelegenheit, ihre Uberlegun-
gen aus der Phase ,Vorwissen aktivieren“ mit den Inhal-
ten aus den Phasen ,Informieren” und , Verarbeiten“ zu ver-
kntipfen. Die Vorgehensweise erfolgt analog zu VARIANTE 1.

Ausblick: Integration in Lernsituationen

In die Varianten 1 und 2 koénnen nach Auffassung des
Autors bestehende Unterrichtskonzepte ohne viel Aufwand
uberfuhrt werden. Die Konigsdisziplin wtrde nun darin
bestehen, die o.g. Inhalte komplett in Lernsituationen ein-
zubetten. Dabei wird nun die strenge Trennung der einzel-
nen Themen, wie sie bisher tiblich war, vollkommen auf-
gegeben. In und an einer Lernsituation koénnen verschie-
dene Themen behandelt und entsprechende Kompetenzen
erworben werden. Lernsituationen durfen die Lernenden
dabei durchaus vor komplexere Problemsituationen stellen
(z.B. Verlegen einer Schlauchleitung im Treppenraum). Das
bedeutet aber auch, dass nicht alle o.g. Inhalte in eine Lern-
situation integriert werden miissen, sondern sich auch in
verschiedenen Lernsituationen wiederfinden kénnen. Der
Ausblick bezieht sich dabei auf den derzeit laufenden Pro-
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TAB. 4 B Beschreibung einer Lernsituation

(nach einer Vorlage von Sven Linck, Berufsfeuerwehr Oldenburg)

Lehrgang: Lernsituation: Lernfeld:

Truppmann Teil 1 Brand Gartenlaube Brandbekdmpfung*

Stand: XX.XX.XXXX Nr. xxx Nr.B1
Hinweise:

Ortlichkeit: Schrebergartensiedlung Musterhausen

Vorbereitungen: den Ubungsdarsteller (Betroffenen) postieren und in Lage einweisen
Simulation: Nebelmaschine in die Gartenlaube stellen (Offnen der Tiir); Gasflasche neben
der Tiir abstellen

Ubungsorganisation: geeignet fiir zwei Gruppen (Fahrzeug als nachriickende Einheit)

Lage:

Frontalansicht: Rauch aus Gartenlaube, eine Person anwesend, Anfahrt bis zum Zugang der
Schrebergartensiedlung, Wasserentnahmestelle der vorhandene Léschwasserbehalter
Befragung: Besitzer erzahlt, dass in der Gartenlaube eine Gasflasche gelagert ist
Innenansicht: starke Verrauchung, in der Hiitte steht direkt neben der Tiir eine Gasflasche,
Person ist nicht zu sehen

Gesamtiibersicht: keine weiteren Gebaude in Gefahr

Inhaltliche Schwerpunkte:
Wasserentnahme aus einem Loschwasserbehalter
- Aufbau der Schlauchleitung von der Pumpe zum Verteiler
- Aufbau der Schlauchleitung vom vorgehenden Trupp zum Verteiler
- Loéschangriff nach FwDV 3
- Betreten von Grundstiicken

Hinweise fiir die Nachbesprechung:

- Teilnehmer und Teilnehmerinnen zuerst zu Wort kommen lassen
- Ausbilder moderiert

- Ausbilder erganzt bzw. korrigiert nur, wenn es notwendig ist

Vorhandene Gefahren:
Atemgifte, Ausbreitung, Angstreaktion, Erkrankung

Mégliche Darstellung:
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TAB. 4 B Beschreibung einer Lernsituation

(nach einer Vorlage von Sven Linck, Berufsfeuerwehr Oldenburg)

Fachkompetenz:

- benutzen die personliche Schutzausriistung situationsgerecht

- beachten Sicherheitsvorschriften (Unfallverhiitungsvorschriften [UVV])

- stellen die Wasserversorgung vom Loschwasserbehalter zur Pumpe situations- und
fachgerecht her

- verlegen die Schlauchleitung zwischen Pumpe und Verteiler situations- und fach-
gerecht

- verlegen die Schlauchleitung zwischen Angriffstrupp und Verteiler situations- und
fachgerecht

- beachten die rechtlichen Vorgaben beim Betreten des Grundstiickes

- fiihren Absperrungen und Sicherungsmalnahmen an der Einsatzstelle durch

- wenden die Grundsatze der Einsatzstellenhygiene an

Selbstkompetenz:

- reflektieren ihre Leistung in der Gruppe

- fiihlensich fiir das Ergebnis der Gruppe verantwortlich
- reflektieren ihren Leistungsstand

Sozialkompetenz:
- arbeiten engagiert in der Gruppe in ihrer Funktion mit

Methodenkompetenz:
- wenden die Aufgabenverteilung nach FwDV 3 situationsgerecht an
- arbeiten nach den Anweisungen des Gruppenfiihrers selbststandig

Kommunikative Kompetenz:
- geben Befehle, Weisungen und Meldungen mit und ohne technische Hilfsmittel unter
Beriicksichtigung von Kommunikationsmodellen weiter

Lernkompetenz:

- wenden die zur Verfiigung stehenden Lernhilfsmittel an (z.B. Schaubilder, Checklisten,
Lernkarten, FwDV 3)

- wenden in der Nachbesprechung die Feedbackregeln selbststandig an

* Die Bezeichnung des Lernfeldes entstammt den Vorarbeiten der Uberarbeitung der FwDV 2
(zum Zeitpunkt der Veréffentlichung des Buches noch unveréffentlicht)

zess zur Uberarbeitung der FwDV 2 ,Ausbildung der Freiwil-
ligen Feuerwehren”.

Als Beispiel zur Verwendung einer Lernsituation dient
uns wieder der Brand einer Gartenlaube in einer Schreber-
gartensiedlung. Die Wasserentnahme muss iiber einen vor-
handenen Loschwasserbehalter erfolgen, die Zufahrt ist nur
bis zum Eingang der Schrebergartensiedlung maglich und
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somit der Aufbau einer ca. 100 m langen Zubringer- und
Angriffsleitung notwendig.

Die Lernsituation dient dabei nicht mehr als ,,Ubung“
und ,praktische Umsetzung” fiir die vorher ,theoretisch”
erarbeiteten Lerninhalte, sondern fungiert als Grundlage
fiir die Lernenden, sich die notwendigen Lerninhalte anzu-
eignen. Dabei ist es legitim und auch wiinschenswert, dass
fiir einen Lehrgang (beispielsweise der Grundausbildung
der Freiwilligen Feuerwehr) verschiedene Lernsituationen
erarbeitet werden, die alle notwendigen Inhalte abdecken.
Die Lernsituationen diirfen sich dabei selbstverstindlich
auch inhaltlich tiberschneiden und kénnen auch als Grund-
lage fiir eine Unterrichtssequenz im Lehrsaal dienen. Dabei
gilt der Grundsatz: Erlaubt ist, was funktioniert! Oder wie
ein erfahrener Berufsschullehrer dem Autor sagte:, Tue, was

14

Du willst, aber wisse warum



5.2 AVIVA® am Beispiel der Ausbildung
im Rettungsdienst bzw. fiir die ,,Erste
Hilfe“ (Theorie und Praxis)

von A. Bommel

Beispiel fiir eine Zielformulierung fiir den Ausbildungs-
bereich ,,Wundversorgung, Blutstillung, Ruhigstellung von
Knochenbriichen“:

Die Lernenden unterscheiden verschiedene Arten von Ver-
béinden. Sie wdhlen das notwendige Verbandmaterial aus
und legen einen Verband situations- und fachgerecht an.

A - Ankommen und einstimmen

Den Lernenden wird eine reale Situation présentiert. An
dieser Stelle konnen z.B. zwei unterschiedliche Verletzun-
gen (Indikation Wundverband/Druckverband) jeweils auf
einem DIN-A3-Plakat gezeigt werden.

V - Vorwissen aktivieren
Im Arbeitsauftrag machen sich die Lernenden Gedanken
uber die beiden Situationen:
» Wie kénnen die dargestellten Verletzungen
schnell und effektiv behandelt werden?
» Welche Materialien sind notwendig und ge-
eignet?

Die Lernenden schreiben ihre Vorschldge auf Karten und
ordnen diese den Beispielbildern zu. Sie geben hierzu ein
kurzes Statement ab.

Anhand dieser Ergebnisse und Statements erkennt der
Ausbilder, wie weit Vorkenntnisse bei den Lernenden vor-
handen sind. Diese Erkenntnis muss er in der weiteren Aus-
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bildung berticksichtigen, indem er zielfithrend und orien-
tiert an den Lernenden agiert und nicht Dinge gebetsmiih-
lenartig wiederholt, die bereits von den Lernenden umfang-
lich angesprochen wurden.

I - Informieren

Am Lernort stehen die Einsatzmittel bereit (z.B. Notfallruck-
sack, Tasche flir Sanitdtsdienst, Notfallkoffer), die auch real
im Einsatz verwendet werden. Somit ist sichergestellt, dass
die notwendigen Materialien auch schnell gefunden wer-
den. In dieser Lernsituation kénnen in der Vorbereitung fiir
diese Ausbildung Verbrauchsmaterialien gegen Ubungsma-
terial (z.B. abgelaufene Verbandmaterialien) ersetzt wer-
den. Wichtig ist der reale Lagerort im Notfallrucksack oder
Notfallkoffer.

Je nach Anzahl der Lernenden konnen Stationen aufge-
baut werden (s.A. KaP. 5.1). An diesen Stationen ordnen die
Lernenden die notwendigen Verbandmaterialien und wei-
tere notwendige Einsatzmittel (wenn vorhanden, evtl. auch
Tourniquet) der dargestellten Situation zu.

V - Verarbeiten
Jetzt wird die Aufgabe praktisch durchgefiihrt. Je nach Situ-
ation werden im Beispielthema ,Wundversorgung, Blutstil-
lung, Ruhigstellung von Knochenbriichen® die verschiede-
nen Verbande angelegt. Dies kann in der Situation ,Wund-
verband“ gegenseitig zum Beispiel in Partnerarbeit erfolgen
oder beim Anlegen eines Druckverbands an einem Dummy
durchgefihrt werden.

Der Ausbilder tiberwacht die Arbeit der Lernenden. Auch
bei offensichtlichen Fehlern greift er nicht ein. Hierzu ist die
néchste Phase ,, Auswerten“ da.



A - Auswerten
Wie bereits angesprochen, analysiert hier der Lernende, wie
zielfihrend er auf die gestellte Situation reagiert und agiert
hat. Er erkennt eventuelle Fehler selbst (Selbstreflexion). Der
Lernpartner/die Gruppe gibt ihm ebenfalls Feedback. Zum
Schluss hat der Ausbilder die Moglichkeit, ein Feedback
abzugeben (Fremdreflexion). Bereits Angesprochenes ist an
dieser Stelle nicht mehr zu wiederholen!

Zur Lernstoffsicherung kann u.a. ein Arbeitsblatt mit
Lickentext oder ein Buddy Book (Mini-Book, Merkheft) ver-
wendet werden.
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6 Und zum Schluss ...

Der Autor will Leserinnen und Lesern einige Anregungen
fiir eine gute, d.h. Kompetenzerwerb erméglichende Aus-
bildung geben. Die vorgestellten Thesen und Ansatze sind
nicht als abschlieend zu betrachten und kénnen auch
jede flr sich allein genommen kaum den Anspruch an eine
gute Ausbildung erfiillen. Sie miissen also vielmehr immer
im Zusammenhang und auf das grofie Ziel ,im Einsatz
handlungsfihig zu sein” gedacht werden.

Auch dirfen die gemachten Aussagen nicht als Koch-
rezept verstanden werden, genauso wie die Beispiele eben
nur ein Beispiel fiir eine mogliche Umsetzung darstellen.

Lernen ist ein in sich abgeschlossener Prozess im Gehirn
des Lernenden, der von aufSen nicht beeinflussbar ist! Das
heif3t, wir kénnen als Ausbilder lediglich Kompetenzerwerb
ermoglichen, ihn aber nicht erzwingen.

ﬁl’dd
wechscl ku fcf

far mich

ABB.13 » Gedanken von Teilnehmern einer Fortbildung
einer Landesfeuerwehrschule zum Paradigmenwechsel in
der Feuerwehrausbildung von Lehrkraften




Ausbilden ist eine Fahigkeit, die von Erfahrung lebt.
Diese Erfahrung muss jeder Ausbilder fiir sich machen, das
heifdt, ausprobieren, anders denken, Neues wagen — auch
mit dem Risiko, dass eine Ausbildungseinheit nicht so lauft,
wie geplant.

Fehler sind auch hier Lernchancen! Trauen Sie sich!
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