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An die Studierenden

Liebe Studentin, licber Student,

wenn Sie dies lesen, sind Sie aus irgendeinem Grund mit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik in Be-
rithrung gekommen. Warum auch immer. Das Lehrbuch richtet sich an Anféangerinnen und Anfanger
eines berufs- und wirtschaftspadagogischen Studiengangs mit kaufméannischem oder gewerblich-tech-
nischem Schwerpunkt. Ein solches Studium er6ffnet Thnen vielféltige berufliche Méglichkeiten.

In schulischen Lernwelten wiren Sie in einer 6ffentlichen oder privaten beruflichen Schule tétig. Die
meisten arbeiten hier als Lehrkraft. Der reguldre Weg zu einer solchen Tétigkeit fithrt iiber ein Bachelor-
Studium, ein sich anschlieBendes Master-Studium und das Referendariat, also den Vorbereitungsdienst.
Lehrkrifte an beruflichen Schulen unterrichten — im Gegensatz zu Lehrkréften in anderen Lehramtern
—in verschiedenen Schularten sehr unterschiedliche Zielgruppen in ganz unterschiedlichen Themenfel-
dem.

Aber nicht alle Personen in schulischen Lernwelten sind als Lehrkrafte tatig. Ich habe die Erfahrung
gemacht, dass die Studierenden zu Beginn des Studiums weitere Karriereperspektiven in schulischen
Lernwelten vollig unterschitzen. Schulische Lernwelten bieten keineswegs nur die offensichtlichen
Weiterentwicklungsméglichkeiten als Schulleiterin oder Schulleiter. Vielmehr bieten sich Lehrkréften
vielfaltige Funktionen innerhalb der Schule, etwa bei der Leitung einer Abteilung, dem Qualititsma-
nagement, in der Beratung von Schiilerinnen und Schiilern oder auch in der Ausbildung und Betreuung
von Studierenden oder Referendarinnen und Referendaren. Auch auBerhalb der Schule bieten sich in
schulischen Lernwelten weitere Profilierungsmoéglichkeiten, etwa in Regierungen, Seminaren oder Mi-
nisterien, bis hin zu einer Téatigkeit an einer deutschen Auslandsschule.

In betrieblichen Lernwelten bicten sich sehr vielfaltige berufs- und wirtschaftspiadagogische Tatigkei-
ten. Aus- und Weiterbildung bzw. Personalmanagement ist in Betrieben, wie auch in dieser Einfithrung
spater dargelegt wird, sehr unterschiedlich organisiert. In der Praxis wird auch von ,HR* — englisch
ausgesprochen — als Abkiirzung fiir ,,Human Resources™ gesprochen. Die berufs- und wirtschaftspada-
gogischen Aufgaben bzw. die Aufgaben im HR-Bereich sind vielfiltig. HRIer als Trainerinnen und
Trainer haben Aufgaben in Betrieben, die denen von Lehrkréften dhnlich sind, auch wenn oft ganz an-
dere Methoden eingesetzt werden. HRIer betreuen Auszubildende als Ausbilderin oder Ausbilder oder
gar als Ausbildungsleiterin bzw. Ausbildungsleiter, d. h. sie fiihren andere Ausbilderinnen und Ausbil-
der. HRler unterstiitzen — im Change Management — den Wandel des Betriebs. Oder sie iibernehmen
Aufgaben im Personalmanagement, etwa die Auswahl neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Gerade
in kleineren und mittleren Betrieben iibernechmen HRler als HR-Allrounderin bzw. -Allrounder fast alle
der erwahnten Aufgaben.

Typisch fiir betriebliche Lemwelten sind aber auch Trainerinnen und Trainer, die nicht Teil des Unter-
nchmens sind, also im Betrieb arbeiten, sondern als Externe fiir den Betrieb arbeiten. Meist bicten diese
ihre Dienstleistungen auf dem Markt an. Oft erfolgt dies in Kombination mit Elementen eines umfang-
reichen Produktbiindels, zum Beispiel (medien-)technische Umsetzung oder Beratung. Die Grenze zur
Unternchmensberatung oder zu Medienagenturen ist dabei flieBend. Nicht selten sind hier relativ kleine
Unternchmen oder Solo-Selbstindige tétig. Somit ist auch die eigene Selbstandigkeit eine wichtige be-
rufliche Perspektive nach einem berufs- und wirtschaftspddagogischen Studium.

Aufftallend viele Menschen, die Berufs- und Wirtschaftspadagogik studiert haben, habe ich auBerdem
in Institutionen kennengelernt, die Betrieben ,zugeordnet® sind: Verbanden, Gewerkschaften, Ministe-
rien oder Kammem. Im Lehrbuch werden diese Institutionen betriecblicher Lemwelten ausfithrlich sor-
tiert.



Dieses Lehrbuch will Sie in die schulischen und betrieblichen Lemwelten einfithren. Das berufs- und
wirtschaftspadagogische Studium soll auf mehrere Tétigkeitsfelder vorbereiten. In der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik wird auch von ,Polyvalenz* gesprochen: Fiir mehrere Tatigkeitsfelder — daher das
,,Poly* — soll das Studium hilfreich bzw. wertvoll — _ valent™ — sein.

Die beruflichen Moglichkeiten sind manchmal fast schwindelerregend. Und vielleicht wird es Thnen
gechen wie es mir als Student ergangen ist. Ich war oft unsicher und habe nicht immer geschétzt, dass
dieses Auswahlproblem eigentlich ein Luxus ist, den andere Studiengange nicht bieten. Ich habe mich
zu Beginn lange Zeit fiir schulische Lemwelten, dann spéter fiir betriebliche Lemwelten, Statistik und
Controlling begeistert und spater wieder von schulischen Lemwelten hingezogen gefiihlt. Auierdem
habe ich mit Freunden eine E-Learning-Agentur gegriindet, die sich inzwischen seit iiber zwanzig Jahren
am Markt bewéhrt. Gelandet bin ich schlieBlich in der Wissenschaft. Einem weiteren Berufsfeld. Das
¢s ibrigens keineswegs nur an Universititen gibt. Auch in Institutionen wie dem Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) arbeiten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in der Berufsbildungsfor-
schung. In eine solche wissenschaftliche Téatigkeit fiithrt dieses Lehrbuch nicht ein. Aber wissenschaft-
liche Tatigkeit bedeutet vor allem spezifische Methoden mit besonderen Anspriichen einzusetzen. Und
diese bezichen sich eben auf bestimmte Gegenstandsbereiche. Im Fall der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik auf die schulischen und betrieblichen Lernwelten. Das ist die Wolle, mit der wir in der Wissen-
schaft stricken. Und ohne Wolle ist eben nicht zu stricken.

Jede professionelle Tétigkeit, sei es in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik, in der Medizin oder in
cinem handwerklichen Beruf ist mit zentralen Begriffen verbunden, die miteinander in Verbindung
stehen. In diese Fachbegriffe und vor allem auch in die Zusammenhinge méchte ich Sie moglichst kon-
sistent, also widerspruchsfrei, einfithren. Sie finden diese Begriffe im Lehrbuch in eigenstindigen Kis-
ten mit dem #-Zeichen davor. Dies soll Thnen im E-Book die Suche nach Begriffen erleichtern. Weil die
Ubersetzung ins Englische nicht immer trivial ist, Sie diese aber u. a. bei der Recherche nach internati-
onaler Literatur brauchen, habe ich die Begriffe immer auch ins Englische iibertragen. Auf den folgen-
den Seciten finden Sie die zentralen Begriffe in Deutsch, die ich Thnen in den elf Lerneinheiten dieser
Einfithrung erldutern werde. Diese nach meiner Auffassung grundlegenden Begriffe sind kein wissen-
schaftlicher Selbstzweck. Sie sollen Thnen das begriffliche Handwerkszeug der Berufsbildungsprofis
bieten. Es soll Thnen erlauben, die Berufsbildung wie ein Profi zu beschreiben, Dinge zu unterscheiden
und zu erkennen, Strukturen aufzudecken, Bildungspraxis und Bildungspolitik zu hinterfragen, andere
Berufsbildungsprofis in Politik, Wissenschaft und Praxis besser zu verstehen, ihre Argumente kritisch
zu hinterfragen und ihnen gegebenenfalls mit fachlicher Wucht zu entgegnen. Das ist fiir eine Einfiih-
rung ein hoher Anspruch. Auflerdem gehe ich an einigen Stellen sogar dariiber hinaus. So gebe ich
Ihnen, etwa zum Unterricht an beruflichen Schulen, einige weitergehende Hinweise zur eigenen Gestal-
tung. Diese Einfithrung hat mithin hohe Anspriiche und wird Thnen eine Menge Arbeit machen. Ich habe
mir Mithe gegeben, dass dies fiir Sie ein gutes Investment ist. Wenn es das nicht ist, hadern Sie mit mir,
aber bitte nicht mit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

Eine Einfithrung zu schreiben, ist eine schwierige Aufgabe. Es ist mir schwergefallen, einerseits mit
cinigermalen Vollstandigkeit in ein Gebiet einzufiihren, das mich seit Jahrzehnten fasziniert und ande-
rerseits das Buch mit Blick auf die Fasslichkeit nicht zu tiberladen. Ich habe mir Mithe gegeben, kluge
Leute gefragt und zugehort. Meine Studierenden haben mir geholfen, diese Auflage zu verbessem. Aber
die Verantwortung fiir das Buch bleibt natiirlich schlussendlich bei mir.

Meine groBte Freude wére es, wenn Sie sich im Einstieg in die Berufs- und Wirtschaftspadagogik un-
terstiitzt schen. In diesem Sinne darfich Sie herzlich zur Reise in die Berufs- und Wirtschaftspadagogik
cinladen.

Mit freundlichen GriiBen von der WiSo in Nurnberg!
Karl Wilbers



Berufs- und Wirtschaftspidagogik: Die zentralen Begriffe

Didaktische Situationen in schulischen und betrieblichen Lernwelten verorten
Berufsbildung = Betrieb = Unternehmen = Berufliche Schule = AuBlerschulischer Bildungsanbieter = Berufsbildungs-
institution = Konnektivitit = Berufsbildungsprofessional = Lernanregung = Lernen = Didaktische Situation = Kompe-
tenzerwartung = Methode = Bedingungen = Interdependenzzusammenhang = Kompetenz = Performanz = DQR-Kom-
petenzmodell

Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten festlegen
Performanzerwartung = Lernziel = Learning Outcome = Taxonomie = Beruf = Lernfeld = Lernfeldlehrplan = Hand-
lungsfeld = Didaktischer Jahresplan = Betrieblicher Ausbildungsplan = Heterogenitit = Individualisierung = Differen-
zierung = Personalisiertes Lernen

In schulischen Lernwelten prasentieren, erarbeiten und begleiten
Sozialform = Aktionsform = Gruppenarbeit = Methodische Grundform = Lehrvortrag = Vortragseinstieg = Vortrags-
zentrum = Vortragsausstieg = Korpersprache = Priasenzprasentationskombi (PC, Beamer & Dokumentenkamera) =
Interaktives Whiteboard (IWB) = Prisentationstablet = Prasenzlernen = Distanzlernen = Hybrides Lernen = Blended
Learning = Wechselunterricht = Anreicherungsmedien = Virtualisierungsmedien = Lehrgesprich = (Gespriachs-)Im-
puls = (Gespréchs-)Wartehandeln = (Gesprichs-)Reaktionshandeln = Gruppenunterricht = Gruppeneinfuhrung = Grup-
pierungsprozedur = Gruppenabschluss

In schulischen Lernwelten Lehren und Lernen mit Lernsituationen gestalten
Vollstindige Handlung = Lernsituation = Handlungsraum = Handlungsprodukt = Handlungsprozess = Lernhilfe =
Handlungsauftrag = Lehrrolle (Lernsituationen)

Klassen und Schulen: Mikro- und Mesobedingungen schulischer Lernwelten

analysieren
Lernausgangslage = Motivation = Interesse = Intrinsische Motivation = Extrinsische Motivation = Unterrichtsklima =
Klassenfithrung = Klassenregeln = Unterrichtsstorung = PDCA-Zyklus = Biindelschule = Schulleitung = Bereichslei-
tung = Schulaufsicht = Schultrager

Berufsbildungssystem: Makrobedingungen schulischer Lernwelten analysieren
Funktionale Differenzierung = Berufsbildungsfunktionen = Berufsbildungsakteure = Sozialpartner = Korporatismus =
Berufsausbildungsvorbereitung = Berufsausbildung = Dualitét = Duale Berufsausbildung = Duales System = Zustin-
dige Stelle = Ausbildung im Schulberufssystem = Formales Lernen = Non-formales Lernen = Informelles Lernen =
Berufliche Weiterbildung = Betriebliche Weiterbildung = Schulische Weiterbildung = Geregelte Weiterbildung = BA-
Weiterbildung = Ungeregelte Weiterbildung = Durchlassigkeit

Wirtschaftssystem, politisches und soziales System sowie Betriebe: Makro- und

Mesobedingung betrieblicher Lernwelten analysieren
Megatrend = Demographischer Wandel = Digitalisierung » Dekarbonisierung = VUCA = Agilitit » Unternehmensstra-
tegie = (Unternehmens-)Kultur = Pyramidale Organisation = Selbstgefiihrte Organisation = New Work = Scrum = De-
vOps = Personalstrategie

Betriebliche Lernwelten im Personalmanagement einbetten
Personalmanagement = Personalbedarfsermittlung = Recruiting = Employer Branding = Reskilling/Upskilling = Nach-
folgemanagement = Talentmanagement = Active Sourcing = Personalauswahl = Assessmentcenter = Mentoring » On-
boarding = Anforderungsanalyse = Personaleinsatz » Kompetenzmanagement = Skill-Management = Personalbeurtei-
lung und -honorierung = Personalbindung und -freisetzung

Arbeitsorientierte Methoden in betrieblichen Lernwelten reflektieren
Klassischer PE-Design-Zyklus = (PE-)Bedarfsanalyse = PE-Evaluation = Transfersicherung = UX-PE-Design-Zyklus
= Prisentationsmedien » Kommunikationsmedien = Selbstlernmedien = ICAP-Modell = E-Learning = Blended Learn-
ing Grundmodell = Live E-Learning = Change Management = Traditionelle groflere (PE-)Methoden = Open Space =
Barcamp

Arbeitsplatzbezogene Methoden in betrieblichen Lernwelten reflektieren
Lernen im Arbeitsprozess = Erfahrungslernen = Lernférderliche Arbeitsgestaltung = Auftragsorientiertes Lernen =
Modellieren = Vier-Stufen-Methode = Leittextmethode = Performance Support = Nudging = Community of Practice =
Working Out Loud = Lernarchitektur = Agile Personalentwicklung

Filhrung und Personalentwicklung betrachten
Kultur = Patriarchalische Fuihrung = Transaktionale Fithrung = Management by Objectives = Laterale Fithrung = Ver-
teilte Fuhrung = Transformationale Fiithrung = Digital Leadership = OKR

01
02

03

04
05

06

07
08

09

10
11






Aufbau der Einfiihrung: Die BWP-Treppe

Der Aufbau der elf Lerneinheiten in dieser Einfithrung folgt einem Modell, das noch ausfiihrlich erldu-
tert wird. Ich nenne es einfach dic ,,BWP-Treppe™.

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroehene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)

Auf der untersten Stufe der BWP-Treppe stehen didaktische Situationen: Didaktische Situationen in
beruflichen Schulen, etwa Unterricht im Klassenzimmer oder aber Arbeiten in der schulischen Werk-
statt. Aber auch didaktische Situationen in betrieblichen Lemwelten, etwa ein Training oder in einer
GroBgruppenmethode, etwa einer betrieblichen Tagung, aber auch Fithrungssituationen. Die unterste
Stufe ist die Mikroebene.

Auf der niachsten Stufe der BWP-Treppe finden sich — auf der Mesoebene — die Institutionen. Situatio-
nen finden ndmlich immer in Institutionen statt, also einzelnen Schulen oder Betrieben. Das ist nicht nur
raumlich gemeint. Vielmehr schligt sich die Zielsetzung der Institution in den Situationen nieder. Oder
setzt zumindest einen Rahmen. Aber die hoher liegenden Ebenen geben keineswegs nur vor: Institutio-
nen verdandern sich auch durch didaktische Situationen.

Auf der obersten Stufe der BWP-Treppe finden sich die gesellschaftlichen Teilsysteme. Institutionen
sind in gesellschaftliche Teilsysteme eingebunden, die dem Handeln von Institutionen einen Rahmen
vorgeben. Schulen sind Teil des Bildungssystems, Betriebe Teil des Wirtschaftssystems.

Die BWP-Treppe wird in der Einfithrung fiir die schulischen Lemwelten zunichst hochgeklettert. Die
Lemeinheiten haben folgende Reihenfolge: Didaktische Situationen — Institutionen — Gesellschaftliche
Teilsysteme. Wenn Sie wieder oben auf der Leiter stehen, lade ich Sie ein, fiir betriebliche Lernwelten
wieder herunterzuklettern: Gesellschaftliche Teilsysteme — Institutionen — Didaktische Situationen.

Dieser besondere Weg des Hoch- und Runtersteigens wurde aus hochschuldidaktischen Griinden ge-
wiéhlt. Die Studierenden in Niimberg bearbeiten wihrend des Semesters parallel Aufgaben, die stufen-
weise zur Gestaltung kleiner Unterrichts- bzw. Trainingseinheiten im Sinne eines Micro-Teachings fiih-
ren. Zur Unterstiitzung des Micro-Teachings wird ¢in Leitfaden zur Vorbereitung eingesetzt. In den
ersten Lemneinheiten wird dieser Leitfaden fiir die Vorbereitung von Unterricht und Training (Ba-
sisschema) erldutert und die Leitfragen in der Zusammenfassung am Ende der Lemeinheiten wiederge-
geben.

Leitfaden: In der Toolbox finden Sie den Leitfaden zur Vorbereitung von Un- @ Gomor @
terricht und Training (LUV-B). Der Leitfaden strukturiert die Elemente auf den -" J" Lo
verschiedenen Ebenen, ergdnzt Leitfragen und bietet eine Hilfe zur Gliederung _,,t ‘-5-' 1
der Dokumentation an. :“'o

L}
e -_a. .} -I
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv-b.pdf
o 'l -


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv-b.pdf

Die Leitfragen werden fiir die schulischen Lernwelten exemplarisch in den Zusammenfassungen aufge-
griffen. Der Leitfaden ist jedoch bewusst so angelegt, dass er auch fir die Gestaltung betrieblicher Lern-
welten genutzt werden kann. Der Leitfaden zur Vorbereitung von Unterricht und Training im Ba-
sisschema (LUV-B), der dieser Einfithrung zugrunde liegt, ist eine Vereinfachung des Leitfadens zur
Unterrichtsvorbereitung (LUV). Der LUV liegt meinem Lehrbuch ,,Wirtschaftsunterricht gestalten® zu-
grunde, das in den Masterstudiengéingen in Nirnberg eingesetzt wird und das unter der Webseite
www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de kostenlos heruntergeladen werden kann. Die Terminologie und
die Struktur beider Leitfdden sind identisch.

Dosierung und Anwendung

Bitte lesen Sie dieses Buch wohldosiert. Jede Woche eine Lemeinheit. Dafiir ist das Buch ausgelegt. Zu
dieser Einfilhrung gibt es ein begleitendes Webangebot. Nutzen Sie bitte das Angebot auf

www.bwp-erkunden.de

Dort finden Sie nicht nur das Lehrbuch zum Download, sondem auch Tools, dic im Lehrbuch erlautert
werden. AuBerdem Apps, die im Text erwdhnt werden. Das Lehrbuch wurde zur Nutzung als E-Book
optimiert. Zentrale Begriffe sind iiber ¢ine #-Suche im E-Book cinfach zu finden. Dies ersetzt ¢in klas-
sisches Register. Uber QR-Codes werden Tools im Internet, Webseiten und Videos eingebunden.

Wenn Ihnen etwas an diesem Buch nicht passt, machen Sie aus Ihrem Herzen keine Moérdergrube.
Schreiben Sie einfach eine Mail an karl wilbers(@fau.de. Ein Feedback ist immer ein Geschenk. Meine
grofite Sorge mit dieser Einfithrung ist, dass ich Thnen den Einstieg in ein faszinierendes Feld vermiese.
Helfen Sie mir bitte, das zu verhindem.

Go the extra mile: Mit lernOS Themen aus dem Buch al-
lein, im Tandem oder als learning circle vertiefen

Es kann groBie Freude bereiten, eingetretene Pfade zu verlassen, mehr als andere zu investieren, mehr
zu erreichen und gezielt an sich zu arbeiten. Dieses Lehrbuch bietet Thnen daher die Moglichkeit, eine
extra Meile zu gehen. Es integriert Leitfiden aus dem lemOS, dem sog. Offenen System fiir lebenslan-
ges Lernen. ,lernos™ leitet sich von ,mi/nilernos® in Esperanto ab, was in Deutsch ich/wir werden
lernen® bedeutet. Initiiert hat lernOS ein Nitmberger Untemehmen, die Cogneon GmbH.

Die Leitfaden unterstiitzen das selbstorganisierte Lemnen — allein, in einem Tandem oder in einem Circle
von etwa vier bis filnf Menschen. Sie strukturieren einen Lempfad fiir 12 Wochen.

Lempfade des . lemOS fiir Dich* zielen auf Thre personliche Entwicklung: Thre Produktivitit & Stress-
freiheit, Thre Ziclorientierung & Fokussierung sowie Thre Offenheit & Vernetzung. Gerade am Beginn
des Studiums — mit seinen spezifischen Herausforderungen, etwa dem hohen Selbstorganisationsgrad —
ist es wichtig, diese Kompetenzen gezielt zu entwickeln.

Die Lempfade im lernOS fiir Organisationen und Teams vertiefen berufs- und wirtschaftspiddagogische
Methoden. So stelle ich Thnen in diesem Lehrbuch PodCasting vor und sie kénnen dies mit Hilfe eines
Leitfadens aus dem learmnOS vertiefen. Oder: Sie lernen in diesem Lehrbuch eine besondere Methode
fiir groBe Gruppen — das BarCamp — kennen und kénnen auch hier einen vertiefenden Leitfaden bear-
beiten — allein, im Tandem oder in ¢inem learning circle. Freiwillig und selbstorganisiert.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de
http://www.bwp-erkunden.de
mailto:karl.wilbers@fau.de

Am Anfang empfichlt sich, nicht allein vorzugehen, sondem am besten in einer Gruppe oder mit einem
Partner. Peers finden Sie als Niirnberger Studierende in Threm Forum zur Lehrveranstaltung. Aber viel-
leicht ist es ja fiir Sie auch interessant, Peers aus anderen Zusammenhéngen zu finden. Hierzu kénnen
Sie Peer- oder Circle-Finder nutzen, etwa die peerfinder.app oder andere Dienste.
lernOS: lernOS versteht sich als offenes System fiir lebenslanges Lernen
und die Entwicklung von lernenden Organisationen. Auf der Webseite finden

Sie eine Erldauterung zum System, die Leitfaden, Publikationen und mehr. Die
dort angebotenen Inhalte sind als free cultural work frei fur Sie zugénglich.

https://coaneon.github.io/lernos/de/

An Dozierende

Liebe Dozentin, licber Dozent,

das Buch ist mit ¢lf Lemeinheiten fiir die wochentliche Lektiire wéhrend eines Semesters entworfen.
Die elf Lerneinheiten sollten dabei durch Priasenzveranstaltungen und bzw. oder virtuelle Veranstaltun-
gen erginzt werden. In Niirnberg bieten wir dazu Ubungen, in denen zum Beispiel Micro-Teachings
organisiert werden, an. AuBerdem fithren wir in Niimberg regelméBige Diskussionsveranstaltungen, in
denen Vertreterinnen und Vertreter schulischer und betrieblicher Lernwelten mit mir und den Studie-
renden die Konzepte der Lerneinheiten diskutieren, praktische Erfahrungen, aber auch ihren personli-
chen Werdegang reflektieren und den Studierenden fir Fragen und Antworten zur Verfiigung stehen.

Wird das Buch nicht wochentlich, sondern in einem Schwung gelesen, werden viele Ausfithrungen re-
dundant erscheinen. Diese Redundanz ist jedoch bewusst so gestaltet. Sie soll den roten Faden und zent-
rale Unterscheidungen immer wieder verdeutlichen. AuBerdem sind einige Sachverhalte — etwa das Du-
ale System — so komplex, dass diese mir erst in mehreren Anldufen unterschiedlicher Komplexitit ver-
stiandlich erschienen.

Ich freue mich tber Hinweise zu Verbesserungsmaéglichkeiten.


https://cogneon.github.io/lernos/de/

Entstehung dieser Einfiihrung

Die erste Fassung dieses Buches entstand im Sommersemester 2020 wihrend des ersten Shutdown als
cinfithrendes Lehrbuch fiir meine Studierenden der Wirtschaftspadagogik und der Berufspadagogik
Technik. Ich danke meinen Studierenden fiir die Riickmeldung zu einer ersten Fassung dieses Lehr-
buchs. Die Leiter der begleitenden Ubungen, den Herren Stephan Leppert, Florian Kirchhofer, Johannes
Seitle und Dominik Tress, danke ich fiir vielfiltige Anregungen wihrend der Entstchung der ersten
Fassung im Corona-Semester. Weitere Riickmeldungen zur Corona-Fassung verdanke ich Rahel Bér
und Knut Linke.

Die erste Fassung wurde von mir aufgrund der vielfiltigen Riickmeldungen zu einer Review-Fassung
iiberarbeitet. Daraufhin habe ich einen Kreis von Expertinnen und Experten zu einem Review dieser
Fassung eingeladen, denen ich fiir vielfiltige Riickmeldungen danke. Es sind dies Herr Wolfgang Bohm,
Ausbildungsleiter der Diehl Ausbildungs- und Qualifizierungs-GmbH, Herr Dr. Volker Ehlers, Leiten-
der Seminarvorstand des Staatlichen Studienseminars fiir das Lehramt an beruflichen Schulen, Herr Dr.
Alfons Frey, Leiter des Referats V1.4, sowie Herr Jochen Hofmann, Leiter des Referats V1.2, beide
Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus (KM), Herr Stefan Kastner, Leiter des Ge-
schéftsbereichs Berufsbildung der Industrie- und Handelskammer Niimberg fiir Mittelfranken, Herr
Prof. Dr. Manfred Miiller, Leiter der Staatlichen Berufsschule I in Bayreuth, Frau Prof. Dr. Nicole
Naeve-StoB, Professur fiir Wirtschaftspadagogik an der Universitit zu Koln; Dr. Friedel Schier, Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), Herr Gerd Waldmann, Seminarvorstand am Staatlichen Studien-
seminar fir das Lehramt an beruflichen Schulen sowie Frau Professorin Dr. Ulrike Weyland, Professur
fir Erzichungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Berufspiadagogik der Universitit Miinster. Besonde-
rer Dank gilt auch Herm Christian Kaiser, Leiter Change und Transition bei DATEV, frither Leiter der
Personalstrategie bei der DATEV, mit dem mich inzwischen — nicht nur in Seminaren an der FAU —
cine langere Reise im Themenfeld Personalmanagement, Change Management und Transition verbin-
det. Die Uberarbeitung der Review-Fassung fithrte zur ersten Auflage dieses Buches.

Die zweite und dritte Auflage dieser Einfithrung beriicksichtigt weitere Riickmeldungen meiner Studie-
renden, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie externen Partnerinnen und Part-
nern. AuBerdem habe ich einige Themenfelder entfernt, gekiirzt, vertieft oder erginzt, Fehler bereinigt
und Aktualisierungen vorgenommen.

Das Korrekturlesen hat Frau Stefanie Hehberger iibernommen. Sollten noch Fehler im Buch sein, habe
ich — Godel lasst griiBen — diese vermutlich bei der Korrektur eingefiigt.

Selbstverstandlich gilt, dass alle verbleibenden Fehler und Unschérfen mir allein zuzurechnen sind. Ich
freue mich iiber Hinweise, die helfen diese zu iiberwinden.
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Lemeinheit 1

Didaktische Situationen in schulischen und betrieblichen

Lernwelten verorten
Berufsbildung = Betrieb = Unternechmen = Berufliche Schule = AuBerschulischer Bil-
dungsanbieter = Berufsbildungsinstitution = Berufsbildungsprofessional = Konnektivi-
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= Bedingungen * Interdependenzzusammenhang = Kompetenz = Performanz = DQR-
Kompetenzmodell
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Didaktische Situationen in schulischen und betrieblichen Lermwelten verorten

1.2 Berufsbildung als Rahmen fiir didaktische Situationen

1.2.1 Was Berufsbildung ist

Mit den grundlegenden Begriffen zu starten, ist typisch fir die Wissenschaft. Hier wird zunéchst der
Begriff ,,Berufsbildung® definiert. Definitionen sagen dabei, wie Begriffe verwendet werden bzw. was
sic bedeuten sollen.

Begriffe konnen legal definiert werden, d. h. unter Riickgriff auf eine Rechtsquelle. Zum Beispiel ein
Gesetz. Das wichtigste Gesetz fiir die Berufsbildung ist das Berufsbildungsgesetz, kurz BBiG. Profis
sprechen dabei nicht die einzelnen Buchstaben aus, sondern betonen als ,,B-Big™ — mit , Big™ wie das
englische Wort fur . gro*. Das BBiG wurde mehrfach iiberarbeitet, stammt aber aus dem Jahr 1969.
Die Verabschiedung des BBiG ist ein Meilenstein in der Entwicklung der Berufsbildung in Deutschland
(Ertl, 2020; Grottker, 2018). Das BBiG ist fir dic Berufsbildung ein ,Jahrhundertgesetz™ (Schelten,
2010, S. 123). Nach dem BBiG umfasst diec Berufsbildung vier Segmente: Die Berufsausbildungsvor-
bereitung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung sowie die berufliche Umschulung.

Bei der Berufsausbildung geht es um das Erlemen eines Ausbildungsberufs: ,,Die Berufsausbildung hat
die fur die Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt
notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche Handlungsfihigkeit) in
einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln® (§ 1 BBiG). Am bedeutendsten ist in Deutschland
die Ausbildung im Dualen System. Dieses Ausbildungssystem nennt sich ,,dual®, weil die Auszubilden-
den im Regelfall zwei Institutionen besuchen, ndmlich den Ausbildungsbetrieb und die Berufsschule.

Eine duale Berufsausbildung ist anspruchsvoll. Nicht alle Jugendlichen bringen nach dem Besuch der
allgemeinbildenden Schulen die notwendigen Féhigkeiten und Fertigkeiten dafiir mit. Daher gibt es ¢in
weiteres Segment der Berufsbildung: Die Ausbildungsvorbereitung. ,,Die Berufsausbildungsvorberei-
tung dient dem Ziel, durch die Vermittlung von Grundlagen fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfi-
higkeit an eine Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf heranzufithren®™ (§ 1 BBiG).
Die Jugendlichen besuchen im Rahmen der Ausbildungsvorbereitung zum Beispiel ein Berufsvorberei-
tungsjahr (BVJ). Dies ist ein schulischer Bildungsgang, der dic Aufgabe hat, die Jugendlichen auf den
Eintritt in eine Berufsausbildung oder in ein Arbeitsverhéltnis vorzubereiten.

Die duale Berufsausbildung ist in Deutschland die Grundlage fiir eine anspruchsvolle berufliche Tétig-
keit, auch uber viele Jahre. Aber Wirtschaft und Gesellschaft verdndern sich. Es kann sein, dass die
erworbenen Fertigkeiten und Fahigkeiten veralten. Um dies zu verhindemn, erfolgt die berufliche Fort-
bildung in Form der sog. Anpassungsfortbildung. Daneben kann der Wunsch bestehen, weiter aufzu-
steigen, und zwar durch eine sog. Aufstiegsfortbildung. Die Aufstiegsfortbildung erfolgt in drei Stufen
und schlieBt mit entsprechenden Titeln ab: , Berufsspezialist/in“ (erste Fortbildungsstufe), ,,Bachelor
Professional* (zweite Fortbildungsstufe) und , Master Professional “ (dritte Fortbildungsstufe).

Die berufliche Umschulung soll zu einer anderen beruflichen Tatigkeit befahigen, zum Beispiel, wenn
die Person aufgrund einer Behinderung nach einem Unfall die alte berufliche Tétigkeit nicht mehr aus-
iiben kann. Ein bedeutsamer Teil betrifft die berufliche Rehabilitation (Arling & Spijkers, 2019). Reha-
bilitation meint alle medizinischen, beruflichen und sozialen MaBnahmen und Hilfen, die zur Einglie-
derung oder Wiedereingliederung chronisch kranker und behinderter Menschen beitragen. Dies erfolgt
in mehreren Phasen. In der Phase [ wird als medizinische Rehabilitation in Kliniken oder Krankenhéu-
semn die Ausheilung, etwa der Folgen eines Unfalls, angestrebt. In der Phase II wird in speziellen Ein-
richtungen der medizinisch-beruflichen Rehabilitation die Briicke zwischen medizinischer Akutbehand-
lung und Erstversorgung der Phase I und der Phase III — der beruflichen Rehabilitation — geschlagen. In
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Phase III erfolgt die Umschulung. Dieses Segment beruflicher Bildung wird in den weiteren Uberlegun-
gen in diesem Lehrbuch ausgeblendet.

Berufsbildung wird in Deutschland legal tiber vier Segmente definiert: Berufsausbildungsvorbereitung,
Berufsausbildung, berufliche Fortbildung sowie Umschulung.

Eine Legaldefinition ist ein erster Weg, Begriffe zu definieren. Ein weiterer wichtiger Zugriff auf Be-
griffe ist das Studium einschlédgiger Literatur. In der Literatur wird das Ziel/ der Berufsbildung héufig
als Tuchtigkeit und Miindigkeit verstanden. Mit dem Ziel wird ein weiterer Aspekt der Berufsbildung —
neben den erwihnten Segmenten — deutlich. Mit anderen Worten: Beruflich gebildet ist eine Person, die
tichtig und miindig ist (Jungkunz, 1995, 28 ff; Lipsmeier, 1978, 114 ff)). Der Aspekt der Tuchtigkeit
entspricht dabei der Vorstellung des BBiG: Es geht dabei um die Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahig-
keiten, die ein bestimmter Beruf bzw. eine bestimmte Tatigkeit voraussetzt. Der Aspekt der Miindigkeit
gcht jedoch weiter. Miindigkeit umfasst bei Jungkunz (1995) , den kritischen, selbstreflexiven Gebrauch
der fuir die berufliche Tiichtigkeit erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen sowie die kri-
tische Reflexion betrieblicher, beruflicher und gesellschaftlicher Strukturen in sozialer Verantwortung
durch das Individuum*™ (S. 36). Statt ., Mundigkeit™ finden sich andere Bezeichnungen in der Literatur:
,.Selbstbestimmung, Miindigkeit, Autonomie, Authentizitét, persénliche Identitit, Individualitat™ (DFG,
1990, S. 62). Das ist durchaus typisch fiir die Sozialwissenschaften. Und es ist auch kein Makel nach
dem Motto , Fragst Du drei Leute, kriegst Du drei Antworten™ oder ,,Die wissen ja selbst nicht, was sie
wollen. Meist beruhen die verschiedenen Definitionen auf umfangreichen grundlegenden Uberlegun-
gen. Ein einzelner Satz kann dann nicht einfach aus dem Zusammenhang gerissen werden. Die Leserin
und der Leser miissten hier jeweils den Hintergrund erarbeiten, in diesem Zusammenhang wiirdigen und
den gemeinsamen Kem herausarbeiten. In diesem Fall wiirde die Analyse zeigen, dass berufliche Bil-
dung sich nicht auf den Aspekt der Tiichtigkeit begrenzen kann.

o #Berufsbildung (#vocational education and training): Berufliche Bildung umfasst die
Segmente der Berufsausbildungsvorbereitung, der Berufsausbildung, der beruflichen Fortbil-
dung bzw. Weiterbildung sowie der Umschulung und zwar fir die verschiedenen Subjektbe-

reiche als kaufmannische Bildung, gewerblich-technische Bildung und Bildung flr den Bereich
personenbezogener Dienstleistungen. Sie verfolgt das Ziel der beruflichen Tulchtigkeit und der
beruflichen Mindigkeit. Gebrauchliche internationale Abkirzung: VET.

Eine Besonderheit der Berufsbildung ist ihre hohe fachliche Breite. Die Berufsbildung hat drei verschie-
dene Subjektbereiche.

Der erste Subjektbereich ist die kaufménnische Bildung, also die kaufminnische Aus- und Weiterbil-
dung. Die kaufménnischen Berufe umfassen Berufe wie | Industrickaufmann/-frau® oder ,,Einzelhan-
delskaufmann/-frau®, die auf spezifische Branchen bezogen sind, hier Industrie und Einzelhandel. Sie
umfassen aber auch brancheniibergreifende Berufe wie , Kaufmann/-frau fiir Biromanagement™. Kauf-
mannische Téatigkeiten finden sich in allen Wirtschaftszweigen, nicht nur in Industrie und Handel, son-
dem auch im Handwerk oder bei den freien Berufen. Die traditionelle akademische Disziplin ist die
Wirtschafispiddagogik. Davon zu unterscheiden ist die 6konomische Bildung' als Teil der Allgemein-
bildung, die sich auf allgemeinbildende Schulen bezicht.

Der zweite Subjektbereich der Berufsbildung ist die gewerblich-technische Bildung. Sie bezieht sich
auf Berufe in der Metall- oder Elektrotechnik, aber zum Beispiel auch der Bau- und Holztechnik.” Hier
gcht es um die Entwicklung und die Produktion aus verschiedenen Materialien, also ,Gegenstidnden®, d.
h. diese Berufe sind gegenstandsbezogen. Dienstleistungen wie Reparatur, Instandhaltung oder Wartung
sind damit aber eng verbunden. Auch gegenstandsbezogene Tétigkeiten finden sich in vielen Branchen,
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etwa in der Industrie oder im Handwerk. Die traditionelle akademische Disziplin ist die Berufspiadago-
gik. Davon zu unterscheiden ist die technische Bildung als Teil der Allgemeinbildung, die sich auf all-
gemeinbildende Schulen bezieht.

Die moderne Informationstechnik fithrt zunechmend dazu, dass die frither so klaren Unterscheidungen
zwischen kaufménnischem und gewerblich-technischen Handeln bzw. zwischen Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik briichig geworden sind. Die Berufspadagogik und die Wirtschaftspiddagogik werden
zusammenfassend als ,,Berufs- und Wirtschaftspidagogik* bezeichnet.?

Der dritte Subjektbereich der Berufsbildung ist die Bildung im Bereich der personenbezogenen Dienst-
leistungen. Zu den personenbezogenen Berufen zdhlen zunichst die Berufe im Gesundheitsbereich®.
Dies sind dic medizinisch-kaufménnischen Berufe, wie zum Beispiel ,Medizinische/r Fachange-
stellte/r und die medizinisch-technischen Berufe im Handwerk, die sog. Gesundheitshandwerke, wie
zum Beispiel ,,Augenoptiker/in®, aber auch die nicht-akademischen Heilberufe, zum Beispiel ,,Pflege-
fachmann/-frau* °. Dariiber hinaus zdhlen zu den personenbezogenen Dienstleistungen Berufe im Be-
reich der Korperpflege, zum Beispiel , Friscur/in®, im Bereich Erzichung und Soziales wie ,,Erzieher/in*
und im Bereich Hauswirtschaft und Erndhrung wie ,Hauswirtschafter/-in* oder ,,Biacker/-in*. Dieser
Bereich ist insgesamt schwer abgrenzbar. Er spielt in vielerlei Hinsicht eine besondere Rolle in der
Berufsbildung (Friese, 2010; Reiber, Weyland & Burda-Zoyke, 2017; Weyland, 2020). Dieser Gegen-
standsbereich wird in diesem Lehrbuch nicht vertieft betrachtet. Er gehort inzwischen auch akademisch
zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

O
= N>

Kauf- Gewerblich- BI::,::E::r
mannische technische Ft))ezo ene
Bildung Bildung 8

Dienstleistungen

Ubersicht 1: Drei Subjektbereiche der Berufs- und Wirtschaftspiidagogik

Berufsbildung lisst sich bis in die Anfange der Menschheit zuriickverfolgen (Dérschel, 1972; Zabeck,
2009). International werden alle drei Bereiche unter ., Vocational Education and Training™ (VET)® zu-
sammengefasst (Guile & Unwin, 2019). Dies umfasst als Ausbildung die ,.initial vocational education
and training™ (IVET) und die Weiterbildung als , ,continuing vocational education and training* (CVET).
Die gewerblich-technische Bildung wird international als ,, Technical vocational education and training™
(TVET) bezeichnet (Rauner & Maclean, 2008). Diese Einfithrung beriicksichtigt allerdings fast aus-
schlieBlich die deutsche Berufsbildung.

1.2.2 Institutionen der Berufsbildung

Berufliche Bildung ist ein breites Feld: Sie umfasst die Segmente der Ausbildungsvorbereitung, der
Berufsausbildung, der beruflichen Fortbildung sowie der Umschulung, und zwar unter dem Anspruch
von Tichtigkeit und Miindigkeit. Entsprechend vielféltig sind auch die Adressaten der Berufsbildung.
Dies sind sowohl Jugendliche (Bohlinger & Miiller, 2018) als auch Erwachsene (Pétzold & Brendebach,
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2018), einschlieBlich dlterer Erwachsener. Diese Heterogenitit der Lernenden ist eine Besonderheit be-
ruflicher Bildung. Entsprechend breit sind auch die an der Berufsbildung beteiligten Institutionen.
Hierzu zihlen die Betriebe, berufliche Schulen sowie auBerschulische Bildungsanbieter.

Betriebe sind zundchst dic Unternechmen (Forprofits), d. h. Institutionen, die gewinnorientiert private
Sachgiiter und Dienstleistungen fiir den Austausch tiber Mirkte produzieren. Unternehmen, also For-
profits, sind rein quantitativ die wichtigsten Institutionen in der beruflichen Bildung. Sie sind dabei
Partner sowohl in der Berufsausbildungsvorbereitung als auch der Berufsausbildung. AuBerdem erfolgt
der groBte Teil der Anpassungsfortbildung in Untemehmen. Neben den Forprofits gibt es weitere Be-
triebe. Ein zweiter Typ von Betrieben sind 6ffentliche Institutionen, die mit dem Ziel der Maximierung
gesellschaftlicher Wohlfahrt 6ffentliche Giiter produzieren. Neben den Unternehmen und den 6ffentli-
chen Betrieben stehen die Nonprofits, die nicht auf Gewinn ausgerichtet sind und keine 6ffentlichen
Betricbe sind.” Betriebe sind hier immer Institutionen, deren priméres Ziel nicht in der Produktion von
Bildungsdienstleistungen, sondern anderer Sachgiiter und Dienstleistungen besteht. Berufliche Bildung
ist damit aus Sicht der Institution per Definition immer ein Mittel zur Erreichung des Betriebszwecks.

Fiir Unternehmen heiBt dies, dass sich Berufsbildung langfristig rechnen muss. So kann von einer Aus-
bildungsbereitschaft von Unternehmen (Bellmann, Krekel, Leber & Walden, 2021) nur dann ausgegan-
gen werden, wenn sich die berufliche Ausbildung als lohnende Investition darstellt bzw. die Kosten-
Nutzen-Relation (Pfeifer, Schonfeld & Wenzelmann, 2021) passt. Im Unternehmen fallen Kosten der
Ausbildung an, etwa die Ausbildungsvergitung oder die Kosten fiir Trainerinnen und Trainer. Diesen
stehen Ertrage gegeniiber, etwa aufgrund der Arbeitsleistung von Auszubildenden, sinkender Suchkos-
ten fiir die Besetzung mit Ausgelernten, die bessere Passung von Qualifikations- und Anforderungspro-
fil, Ertrage aufgrund erhohter Motivation bei einer Ubernahme in eine Festanstellung, Imagegewinn von
Kunden etc. Eine Investition in Bildung kann die Unternehmen nicht allein umsetzen. Die Plane miissen
auf Individuen treffen, die selbst wieder berufliche Bildung als lohnend betrachten. Erst wenn beide
Perspektiven ausgewogen sind, kann liangerfristig ausgebildet werden (Muehlemann & Wolter, 2020).

< #Betrieb (#company): Betriebe sind Institutionen, die gewinnorientiert private Guter und
Dienstleistungen fur den Austausch auf Markten (Forprofits, Unternehmen), als 6ffentliche In-
stitutionen mit dem Ziel der Maximierung gesellschaftlicher Wohlfahrt éffentliche Guter (6ffent-

liche Nonprofits) oder Guter und Dienstleistungen als nicht-6ffentliche, nicht-erwerbswirt-
schaftliche Betriebe (private Nonprofits) produzieren. Priméres Sachziel ist per Definition nicht
die Produktion von Bildungsdienstleistungen.

Eine weitere Berufsbildungsinstitution ist die berufliche Schule. Offentliche und private berufliche
Schulen stehen gemif Artikel 7 des Grundgesetzes unter Aufsicht des Staates. Die Linder und eben
nicht der Bund sind gemal Artikel 74 des Grundgesetzes fiir die Schulen und Hochschulen vorrangig
zustindig. Dies ist der Inhalt der sog. Kulturhoheit der Lander. Der Begriff . berufliche Schulen® ist
dabei ein Oberbegriff, der Schulen in der Ausbildungsvorbereitung, der Berufsausbildung und der be-
ruflichen Fortbildung umfasst. Die Berufsschule ist dabei die grofte Schulart beruflicher Schulen. Sie
ist dem Bereich der Berufsausbildung zuzurechnen.

< #Berufliche Schule (#vocational school): Eine berufliche Schule ist eine unter Aufsicht
des Staates stehende Institution der Berufsbildung, die Bildungsdienstleistungen erbringt und

die verschiedene Schularten umfasst, als gréRte Schulart die Berufsschule. Synonym: Berufs-
kolleg.

In allen drei Bereichen der Berufsbildung, also der Berufsausbildungsvorbereitung, der Berufsausbil-
dung und der beruflichen Fortbildung, sind neben den Schulen weitere Bildungsanbieter titig. Diese
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Institutionen sind Forprofits, zum Beispiel private Anbieter beruflicher Weiterbildung. Zu den aulier-
schulischen Bildungsanbictern zihlen aber auch Nonprofits. Eine klare Grenze zwischen 6ffentlichen
Einrichtungen und &ffentlich geforderten Anbietern, zum Beispiel Verbanden oder Gewerkschaften,
lasst sich dabei kaum ziehen (Loreit & Feld, 2018, 759 f). In bestimmten Berufsbereichen kommen als
erginzende Institutionen die Uberbetrieblichen Bildungsstitten (UBS) hinzu. Sie dienen der erginzen-
den Ausbildung insbesondere fir Klein- und Mittelunternehmen (KMU). Diese erginzende Ausbildung
ist notwendig, wenn die Ausbildungsbetricbe stark spezialisiert sind. Dann kénnten bestimmte Tétig-
keiten, die aber zum Berufsbild gehoren, im Betrieb nicht ausgebildet werden, wohl aber in den UBS.

o #AuBerschulische Bildungsanbieter (#non-schoolbased VET-Provider): Ein aufer-

schulischer Bildungsanbieter bietet als Forprofit oder Nonprofit Bildungsdienstleistungen an
ohne eine berufliche Schule zu sein.

Diese institutionelle Vielfalt ist eine Besonderheit der Berufsbildung.

< #Berufsbildungsinstitution (#VET-institution): Eine Berufsbildungsinstitution ist eine be-

rufliche Schule, ein Betrieb oder ein nicht-schulischer Bildungstrager.

In diesen Institutionen sind verschiedene Personen mit Berufsbildung beschéftigt. Um diese umfassend
anzusprechen, werde ich von | Berufsbildungsprofessionals™ sprechen. Damit ist das Bildungspersonal
in der schulischen beruflichen Bildung gemeint, zum Beispiel Lehrkrifte an beruflichen Schulen. Damit
ist aber auch das betriebliche Bildungspersonal gemeint, zum Beispiel Ausbilderinnen und Ausbilder.
Dies sind aber auch Personen, die in der betrieblichen Weiterbildung titig sind, zum Beispiel Trainerin-
nen oder Trainer. SchlieBlich ist damit das Personal in der auBerschulischen beruflichen Bildung ge-
meint, und zwar in allen Bildungsbereichen der beruflichen Bildung, d. h. Ausbildungsvorbereitung,
Ausbildung und Weiterbildung. Diese Heterogenitit des Bildungspersonals ist eine Besonderheit der
beruflichen Bildung.

@ #Berufsbildungsprofessional (#VET-professional): Ein Berufsbildungsprofessional ist in
einer Berufsbildungsinstitution tatig und mit Berufsbildung beschéftigt. Synonym: Berufsbil-

dungsprofi.

In all diesen Institutionen finden sich didaktische Situationen, die fiir dic Berufsbildung relevant sind.
Das Wort . Didaktik* ist griechischen Ursprungs. Dort bedeutet es ,,Lehren®. D. h. in diesen Situationen
gcht es immer in irgendeiner Form um Lehren und Lemen. Die verschiedenen Berufsbildungsinstituti-
onen lassen sich gesellschaftlichen Teilsystemen zuordnen. In diesem Lehrbuch werden zwei gesell-
schaftliche Teilsysteme unterschieden, namlich das Bildungssystem und das Wirtschaftssystem. Inner-
halb dieser Teilsysteme bilden sich Institutionen heraus: Im Bildungssystem berufliche Schulen und
auBerschulische Bildungsanbieter; im Wirtschaftssystem die Betriebe. In der Berufsbildung werden di-
daktische Situationen in verschiedenen Institutionen betrachtet werden. Beispiclsweise in Betrieben
(Wirtschaftssystem) und beruflichen Schulen (Bildungssystem). Es kénnen drei Ebenen unterschieden
werden: Die Ebene der didaktischen Situationen (Mikroebene), die Ebene der Institutionen (Mesoebene)
sowie die gesellschaftliche Ebene (Makroebene).®
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Ubersicht 2: Mikro-, Meso- und Makroebene

Didaktische Situationen sind in verschiedene Institutionen integriert. Innerhalb einer Institution kénnen
verschiedenartige Situationen eingebettet sein. In gréfBeren Betrieben erfolgt die Ausbildung im gewerb-
lich-technischen Bereich beispielsweise hdufig in ¢iner Kombination von Lehrwerkstatt und produkti-
ven Einheiten. Die Grundausbildung in der Lehrwerkstatt ist dabei von der Produktion entkoppelt und
steht haufig unter der Verantwortung einer hauptberuflich titigen Meisterin bzw. eines Meisters. Die
Fortsetzung der Ausbildung in den produktiven Einheiten erfolgt im Produktionsprozess, oft in enger
Zusammenarbeit mit Facharbeiterinnen und -arbeitern auf dem shop floor. Auch in beruflichen Schulen
findet sich eine Verbindung von Lernen in Werkstitten als sog. praktischer Unterricht und in Klassen-
zimmern als sog. theoretischer Unterricht. Gelegentlich wird auch der Begriff , Lernort™ verwendet, der
jedoch missverstandlich ist, weil er sich auf die Mikro- und die Mesoebene bezichen kann.

Insgesamt kénnen drei institutionelle Bildungsbereiche unterschieden werden.

# Betriebliche Lernwelten: Berufliche Bildung in Betrieben macht die betriebliche Bildung aus. In
diesem Feld beruflicher Bildung geht es um die berufs- und wirtschaftspadagogische Gestaltung in
Institutionen, die eigentlich anderen Zwecken dienen. Auf diesen Bereich geht vor allem die zweite
Hailfte dieses einfithrenden Lehrbuches ein. Auf die betriebliche Bildung konzentriert sich auch die
sog. Betriecbspadagogik.

B Schulische Lernwelten: Schulische berufliche Bildung umfasst die Bildung in allen beruflichen
Schulen, sowohl in der Ausbildungsvorbereitung als auch in der Ausbildung und die Fort- bzw.
Weiterbildung. Dieser Bereich dominiert die erste Halfte des Lehrbuchs.

» AulBerschulische Lernwelten: Dic berufliche Bildung auBerhalb beruflicher Schulen und aufer-
halb von Betrieben wird hier vereinfachend als ,,auBerschulische (berufliche) Bildung™ zusammen-
gefasst. Dieser Bereich ist traditionell kein priméres Beschiftigungsfeld von Berufs- und Wirt-
schaftspadagoginnen und -piddagogen und wird in diesem Lehrbuch nur stiefmiitterlich behandelt.
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Diese drei Bereiche lassen sich jedoch in der Berufsbildung schlecht trennen. Im Gegenteil: Eine Be-
sonderheit der beruflichen Bildung ist das Zusammenwirken dieser Bereiche. Gesprochen wird auch
von , Lemortkooperation™, . Altermance™, ,School-Workplace-Connectivity®, ., Konnektivitit™ oder
..Bildungsnetzwerke™.” Der Anspruch des Zusammenwirkens wird im Berufsbildungsgesetz (§ 2 BBiG)
verankert. Dieses Zusammenwirken betrifft die didaktischen Situationen (Mikroebene), das Zusammen-
wirken der Institutionen (Mesoebene), aber auch das Zusammenwirken der gesellschaftlichen Teilsys-
teme (Makroebene). Ein Sonderfall der Konnektivitit, der mit dem Dualen System verbunden ist, ist die
spater erorterte Dualitét.

< #Konnektivitat (#connectivity): Konnektivitdt meint in der beruflichen Bildung das Zusam-
menspiel von schulischen, betrieblichen und auRerschulischen didaktischen Situationen (Mik-

roebene), von beruflichen Schulen, Betrieben und auferschulischen Bildungstrédgern (Me-
soebene) sowie von Wirtschafts- und Bildungssystem (Makroebene). Sonderfall: Dualitat.

Das Zusammenwirken hat auch Folgen fir den Aufbau des Lehrbuchs. Zwar dominiert in der ersten
Halfte die schulische Berufsbildung, diese lasst sich aber nicht ordentlich beschreiben ohne auf die an-
deren Bereiche cinzugehen. Die Steuerung bzw. das Zusammenwirken ist in Segmenten sehr unter-
schiedlich. Mal spiclt der Staat, mal der Markt und manchmal sog. Korporationen cine groBe Rolle. Dies
wird spater unter dem Stichwort ,,Governance™ vertieft.

1.3 Lernen und das Niirnberger Didaktikmodell

1.3.1 Lernen in didaktischen Situationen

Im Kem geht es bei didaktischen Situationen in allen Segmenten der beruflichen Bildung um das Ler-
nen. Allgemein gesprochen zielen didaktische Situationen auf das Lernen der Adressaten beruflicher
Bildung in verschiedenen Institutionen. Lernen ist ¢in dynamischer Vorgang, d. h. er fithrt von einem
Zustand (Zustand 1) zu einem weiteren Zustand (Zustand 2).!°

Prozess

Zustand 1 Lernen Zustand 2

Ubersicht 3: Lernen als Zustandsiinderung

Auf dieses Lemen, dic Zustandsinderung der Lemenden, zielen die Bemithungen der Berufsbildungs-
professionals. Diese bemiihen sich das Umfeld der Lernenden so zu gestalten, dass Lemen angeregt
wird. Diese Lernanregung fiithrt nicht automatisch zu Lemen und nicht mal der Erfolg ist sicher. Lernen
anregen ist vielmehr eine Absicht (Terhart, 1989, S. 49).

@ #lLernanregung (#teaching): Lernanregung ist ein Handeln, das die Absicht verfolgt, ein
Lernen anzuregen, wobei ein Lernen auch ohne Lehren méglich ist und das Lehren nicht im-

mer Lernen anregt. Synonym in Schulen: Lehren, Lehrhandeln.
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Zustand 1 Zustand 2
Prozess
Lern-
ausgangs- Lernen Lernergebnis

lage

Prozess
Lernen
anregen

Ubersicht 4: Verhiiltnis von Lehren und Lernen

Lernen fithrt von einer Lernausgangslage, einem ersten Zustand, zum Lernergebnis, einem zweiten Zu-
stand. Berufsbildungsprofessionals versuchen diesen Prozess anzuregen. Dabei ist keineswegs gesagt,
dass das Lemergebnis dem entspricht, was vorher geplant war. Und ¢s ist auch nicht gesagt, dass nur
die Berufsbildungsprofessionals dafiir verantwortlich sind. Ohne Zutun der Lernenden ist Lernen nicht
moglich.

= #Lernen (#learning): Lernen ist ein Prozess, der von einem Zustand, der Lernausgangs-

lage, zu einem weiteren Zustand, dem Lernergebnis, flhrt. Lernen kann durch Lehren ange-
regt werden, muss es aber nicht. Synonym: Lernhandeln.

Um zu betonen, dass das Lemen nicht allein vom Berufsbildungsprofessional abhingig ist, wird heute
auch statt des hier verwendeten Begriffes der didaktischen Situation der Begriff der ,,Lernumgebung
oder , Lernarrangement® verwendet. !

< #Didaktische-Situation (#didactic-situation, #instructional-situation): Eine didaktische
Situation ist eine Situation, die sich durch Komplexitat und Zielgerichtetheit auszeichnet, wobei

das Ziel darin besteht, Lernen durch ein Lehren anzuregen. Synonym: Lernumgebung, Ler-
narrangement.

Berufsbildungsprofis sind in diesem Verstandnis nicht mehr und auch nicht weniger als ein Faktor in
der Umwelt der Lemenden unter vielen. Berufsbildungsprofessionals versuchen diese Faktoren lemfor-
derlich zu arrangieren. Lemen anregen ist in diesem Verstandnis ein Gestalten von Lemumgebungen
bzw. von Lernarrangements.

Didaktische Situationen gibt es in den unterschiedlichsten Bereichen. So bezieht sich die Didaktik der
beruflichen Bildung auf den Bereich der Berufsbildung bzw. der didaktischen Situationen in der Berufs-
bildung. Entsprechend der oben eingefithrten Gegenstandsbereiche lieBe diese sich wieder unterteilen
in die Wirtschaftsdidaktik, die Technikdidaktik sowie die Didaktik der Bildung fiir personenbezogene
Dienstleistungen. Und auch diese drei konnen in sogenannte Fachdidaktiken weiter ausdifferenziert
werden, etwa die Fachdidaktik Metalltechnik (Tenberg, Bach & Pittich, 2019, 66 ff.). Wirtschafts- und
Technikdidaktik kénnen sich auf die Allgemeinbildung oder die Berufsbildung beziehen.
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Berufspadagogik Wirtschaftspéadagogik Berufsbildung
(einschlieBlich berufliche (einschlieBlich berufliche (in Institutionen der
Technikdidaktik) Wirtschaftsdidaktik) Berufsbildung)
o e
(einschlieslich Technikldaktikals  wirschaftsdidaktikals Teilder  (in allgemeinbildenden
Bldactigamsnbiding) Allgemeinbildung) Schulen)
Technik Wirtschaft

Ubersicht 5: Berufs- und Wirtschaftspidagogik im Kontext

Die Bezeichnungen ,,Wirtschaftsdidaktik™ und ,, Technikdidaktik™ sind also doppeldeutig. Grundlegend
ist der verfolgte Bildungsanspruch, d. h. geht es um Allgemein- oder um Berufsbildung. Dies fiihrt dann
zu unterschiedlichen Schultypen, Lehramtern oder Methoden. In diesem Lehrbuch geht es um Berufs-
und Wirtschaftspadagogik, einschlieBlich einiger Grundziige der beruflichen Technikdidaktik und der
beruflichen Wirtschaftsdidaktik.

1.3.2 Das Niirnberger Didaktikmodell
Um die Planung von didaktischen Situationen oder aber das Nachdenken tber didaktische Situationen
zu unterstiitzen, wurden didaktische Modelle entwickelt.

In der Literatur werden verschiedene didaktische Modelle vorgeschlagen und auch das hier verwendete
Modell steht einer bestimmten Tradition, namlich dem Berliner Modell von Paul Heimann und dem
Kolner Didaktikmodell (Wilbers, 2020, 14 ff.). Das Modell unterscheidet drei Bereiche.

Bedingungen
analysieren

Ubersicht 6: Das Niirnberger Didaktikmodell (Basisversion)

Nach der Vorstellung dieses Modells besteht die Gestaltung didaktischer Situationen durch Berufsbil-
dungsprofessionals darin, die Kompetenzerwartungen festzulegen, die Methoden und Medien zu gestal-
ten und die Bedingungen zu analysieren. Dies gilt fur das Lehren in beruflichen Schulen ebenso wie fiir
das Training in Betrieben oder in auflerschulischen Bildungsinstitutionen.

Das erste Element sind die Kompetenzerwartungen. Hier geht es beispielsweise in einer Berufsschule
um die Absicht einer Lehrkraft, den Schtlerinnen und Schtlern grundlegende Informationen zur Be-
rufsunfihigkeitsversicherung zu vermitteln. Oder die Absicht einer Ausbilderin, eine Auszubildende zur
Installation steuerungstechnischer Systeme zu befihigen. Es wird ein bestimmtes Ergebnis in der Zu-
kuntt angestrebt, d. h. ein bestimmtes Lernergebnis. Bei Kompetenzerwartungen geht es um das Warum.
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= #Kompetenzerwartung (#expected-competence): Eine Kompetenzerwartung ist eine Er-
wartung an ein in der Zukunft anzustrebendes Lemergebnis. Dieses Lernergebnis soll sich als

Ergebnis eines Lernprozesses einstellen, wobei dieser Lernprozess vom Berufsbildungspro-
fessional angeregt werden soll.

Das zweite Element sind die Methoden und Medien. Methoden sind bei Heimann die ,, Verfahrenswei-
sen (Heimann, 1976a, S. 153). Die Methoden sind eine Antwort auf die Frage nach dem Wie. Dabei
werden auch Medien eingesetzt. Medien dienen dem Berufsbildungsprofi bei der Prasentation, der Kom-
munikation oder unterstiitzen das Selbstlernen der Lernenden. Medien sind digital, etwa Videos, oder
aber nicht-digital, etwa Arbeitsblitter.

< #Methode (#method, #activities): Methoden sollen Lernprozesse anregen, die zu den er-

wilnschten Kompetenzen filhren sollen.

Auf meiner Webseite werden solche digitalen Hilfsmittel www.wirtschaftsunterricht-gestal-
ten.de/apps als sog. Apps angefihrt.

Das dritte Element der didaktischen Struktur sind die Bedingungen. Die Bedingungen werden im hier
verfolgten Verstandnis sehr umfassend verstanden. Sie umfassen gesellschaftliche Bedingungen (Mak-
robedingungen) ebenso wie institutionellen Bedingungen (Mesobedingungen) und auch Bedingungen,
die einzelne Lernende oder Berufsbildungsprofis selbst ;mit* in die didaktische Situation einbringen
(Mikrobedingungen).

9 #Bedingungen (#conditions-of-teaching-and-learning): Bedingungen sind alle Ele-
mente der didaktischen Situation, die die pddagogischen Professionals als gegeben betrach-

ten. Bedingungen liegen auf verschiedenen Ebenen, den sogenannten Bedingungsschalen.

Fir die einzelnen Elemente des Strukturmodells gilt , die durchgehende Interdependenz™ (Heimann,
1976a, S. 157). ,Interdependent™ meint, dass Dinge gegenseitig abhangig, d. h. dependent, sind. Die
didaktischen Elemente stehen —so die grundlegende Annahme — in einem gegenseitigen Abhangigkeits-
verhaltnis. Kein Element ist ,wichtiger® als ein anderes Element. So sind Methoden nicht ,wichtiger* als
Kompetenzerwartungen.

Wortwértlich: Paul Heimann (1901 = 1967)
zum Interdependenzzusammenhang

Ich muss Ihnen sagen, Sie kénnen die »Wie-Frage« nie entscheiden,
wenn Sie nicht reflektiert haben Uber die anderen Fragen. Klarer ge-
sagt: Sie kdnnen die Frage des »Wie« nur entscheiden im Zusam-
menhang mit der Erdrterung aller anderen Grundfragen! Und hier
wird lhnen eine Grundgesetzlichkeit ... klar: diese von mir herausge-
hobenen, exponierten ... Fragekategorien sind niemals isoliert vonei-
nander zu betrachten! Es ist schon eine didaktische Unnaturlichkeit,
dass ich sie hier zum Zwecke der erkenntnismaRigen Betrachtung
auseinandergenommen habe. Das wirde Sie dazu verleiten, einmal
gesondert fur sich die Frage der Intention zu entscheiden. Das kén-
nen Sie nicht! Sie kdnnen auch nicht die Frage des Mediums ent-
scheiden. Diese Faktoren sind streng interdependent! Das heil3t: die
einen hangen von den andern ab. Setzen Sie einen Faktor, so setzen
Sie gleich eine Grundbedingung, eine Conditio fir den anderen Fak-
tor.

Bild 1: Paul Heimann. € Hansjorg Neubert. Zitat: Heimann (1976b, 116 f.)
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Interdependenz bedeutet, dass die Lehrkraft die einzelnen Elemente aneinander auszurichten hat. Die
Ausrichtung bzw. der Abgleich der einzelnen didaktischen Elemente werden in der angelsédchsischen
Literatur als ,alignment™ bezeichnet.'*

< #Interdependenzzusammenhang (#interdepence, #alignment): Der (didaktische) Inter-
dependenzzusammenhang meint, dass sich bei der Gestaltung didaktischer Situationen die

einzelnen Elemente gegenseitig beeinflussen bzw. aufeinander auszurichten sind.

Durch den Interdependenzzusammenhang entsteht fiir die Planungen eine enorme Komplexitit.

Die drei Elemente , Kompetenzerwartungen®, , Methoden und Medien® und ,,Bedingungen® sind inter-
dependent, d. h. voneinander abhingig. Daher ist eine Festlegung in einer festen Reihenfolge auch nicht
moglich. Fine Erlauterung dieser Elemente muss gleichwohl Schritt fiir Schritt vorgehen. Dem Niirn-
berger Modell entspricht ein Leitfaden fiir die Vorbereitung von Unterricht und Training, kurz ,,LUV*.
Dieser Leitfaden sicht fiir jedes dieser Elemente Aktivitdten und Leitfragen vor. Unterricht und Training
vorbereiten heiit dann Antworten auf ebendiese Fragen zu geben.

LUV: In der Toolbox finden Sie den Leitfaden zur Vorbereitung von Unterricht @ G --.. @
a.

und Training (LUV-B). Der Leitfaden strukiuriert die Elemente auf den verschie-

denen Ebenen, erganzt Leitfragen und bietet eine Hilfe zur Gliederung der Do- t ‘_5

kumentation an. “'D -1 \ -.l’
N3 '-"
I'lr-_a. -I

http:/iwww.wirtschaftsunterricht-qestalten.de/luv-b.pdf i;‘g

1.4 Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten
festlegen

1.4.1 Was Kompetenz ist

Was ist Kompetenz? Erldutert sei das Verstindnis von Kompetenz an einem Beispiel aus einer berufli-
chen Schule: Marie will Verkduferin werden. Am letzten Wochenende hat sie sich nochmals ausfiihrlich
mit dem Prozentrechnen auseinandergesetzt, insbesondere mit der Berechnung bei vermehrtem Grund-
wert. Dienstags kommt Marie in die Berufsschule 6 der Stadt Numberg. Ohne Weiteres kann Maries
Lehrerin nicht erkennen, ob Marie kompetent im Prozentrechnen ist oder nicht. Die Auseinandersetzung
mit der Prozentrechnung am Wochenende hat keine duBerlich bleibenden Spuren hinterlassen. Kompe-
tenz ist nicht beobachtbar. Maries Lehrerin will es jedoch wissen. Sie stellt Marie eine Aufgabe, in der
ein Kunde fiir den ausgewiesenen Ladenpreis die Umsatzsteuer und den Warenwert quittiert bekommen
mochte. Die Lehrerin bringt Marie damit in eine Situation, diec Marie zum Handeln auffordert. Je nach-
dem, wie sich diese Situation gestaltet, d. h. ob Marie den Grundwert berechnen kann oder nicht, wird
Marie als ,prozentrechnungs-kompetent® eingestuft oder nicht. Dieses Handeln — diese Performanz — ist
beobachtbar. Kann Marie die Aufgabe 6sen, d. h. vollzieht sie eine bestimmte Handlung, wird riickge-
schlossen, dass sie kompetent ist. Allerdings gilt dieser Riickschluss nur unter bestimmten Bedingungen:
Wenn Marie etwa vom Zettel abschreibt, ist das kein Zeichen fiir ,Prozentrechnungs-Kompetenz® son-
dern fur ,Spick-Kompetenz®. ,Spick-Kompetenz® wird zwar in Schulen erworben, steht aber nicht im
Lehrplan.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/luv-b.pdf
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Performanz

ermoglicht
ist Indiz fiir

Kompetenz

Ubersicht 7: Kompetenz und Performanz

Eine in einer Situation gezeigte Performanz (Losen der Prozent-Aufgabe) ist in diesem Sinne ein Zei-
chen fiir eine der Performanz zugrundeliegende Kompetenz (,Prozentrechnungs-Kompetenz®). Diese
liegt auf einer nicht beobachtbaren Tiefenstruktur.

Eine Kompetenzerwartung ist eine Erwartung an ein in der Zukunft anzustrebendes Lernergebnis. Die-
ses Lernergebnis soll sich als Ergebnis eines Lemprozesses einstellen. Der Lemprozess soll vom Be-
rufsbildungsprofessional angeregt werden. In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik erfreut sich der
Kompetenzbegriff einer hohen Beliebtheit und wurde bereits in den siebziger Jahren eingefiihrt (Seeber
& Nickolaus, 2010, S. 249).

@ #Kompetenz (#competence): Kompetenz ist eine Disposition, die es dem Individuum er-
moglicht, variable Situationen selbstandig, erfolgreich und verantwortungsvoll zu gestalten.

Kompetenz liegt, im Gegensatz zur Performanz, auf einer nicht beobachtbaren Tiefenstruktur.

Die Kompetenz ermoglicht die Performanz und ist nicht direkt beobachtbar. In diesem Sinne wird auch
hier , Kompetenz* verstanden.”? | Kompetenz* und , Handlungskompetenz™ werden hier mit gleicher
Bedeutung verwendet.

@ #Performanz (#performance): Performanz ist eine Tatigkeit des Individuums bei der davon
ausgegangen wird, dass sie als Ausdruck einer Kompetenz zu sehen ist, d. h. Performanz gilt

als ein Indiz (Aktualisierung) fur Kompetenz. Performanz liegt auf einer beobachtbaren Ober-
flachenstruktur.

Kompetenzen kénnen auch als Handlungsfihigkeiten gesehen werden. Dieser Begriff wird im Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) verwendet.

1.4.2 Das DQR-Niveau von Kompetenzen festlegen
Kompetenzen kénnen auf verschiedenen Niveaus liegen. Eine wichtige Hilfe zur Strukturierung der
Kompetenzniveaus ist der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR). Der DQR gilt fiir alle Bereiche des
Bildungssystems, also auch fiir diec Berufsbildung. Der DQR soll von Lemenden erworbene Kompeten-
zen bzw. Bildungsabschliisse national und international vergleichbar machen (Miink, 2018). Dazu wer-
den fiir Deutschland acht verschiedene Niveaus unterschieden.
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# DQR (YouTube): Das Video fiihrt in die Grundlagen des Deutschen Qua- .
lifikationsrahmens ein. @ﬁ'\("@
A () L]
?. .' ‘ ‘.'
.= {
https://t1p.de/xy3x @ ';':l-':!&

Der DQR beriicksichtigt alle Segmente der beruflichen Bildung: Die ersten beiden Niveaus sind fiir die
Ausbildungsvorbereitung, die beiden folgenden fiir die Berufsausbildung, die letzten drei fir die beruf-
liche Fortbildung vorgesehen. Das achte Niveau wird zurzeit in der Berufsbildung nicht verwendet.

Dritte Fortbildungsstufe:

B Master Professional Hoch-
Berufliche Hoch- ko_mplt_axe
Zweite Fortbildungsstufe: . Tatigkeiten,
Fort- DQR6 B Quali- e
. Bachelor Professional .. die sich
bildung fizierte
. _ schnell
DQR5 Ers"te Fortblldungss.tufe. . sndern
Gepriifte/r Berufsspezialist/in
DQR 4 Duale Berufsausbildung Mittleres Komplexe

Berufsaus- (3- und 3%-jahrig) Qualifi- Titigkeiten,

bildung Duale Berufsausbildung kations-  die sich
DQR 3 (Z-jdhl'lg) niveau dndern
Aus-  pQRr2 Berufsausbildungs- -

bildungs- vorbereitung (Niveau 2) %ﬁ::’:g Einfache

o - Berufsausbildungs- fizierte 1atigkeiten
bereitung vorbereitung (Niveau 1)

Bl?lefss.isiltdinr:es- DQR- Qualifikations- Qualifikations- Tatigkeiten am

system 95" Niveau stufe niveau Arbeitsplatz

Ubersicht 8: Stufen der Berufsbildung im DQR

Einzelne Abschliisse konnen diesen Niveaus zugeordnet werden. Zum Beispiel liegt der Abschluss einer
zweijihrigen Berufsausbildung auf DQR-Niveau 3. Dies trifft zum Beispiel fiir den Abschluss im Aus-
bildungsberuf ,,Verkaufer/in® zu. Der Abschluss eines drejjahrigen Ausbildungsberufs, etwa . Kauf-
mann/-frau im Einzelhandel* liegt hingegen auf dem DQR-Niveau 4. Ein Abschluss als .. Handelsfach-
wirt (geprifter)” liegt beispielsweise anf dem DQR-Nivean 6. Diese Struktur ist noch relativ neu. We-
nige Branchen beriicksichtigen bereits alle Aus- und Fortbildungsebenen. Dies ist zum Beispiel im Kfz-
Bereich der Fall. Dort gibt es diec Ausbildung ,,Kfz-Mechatroniker/in* (DQR-4), die erste Fortbildungs-
stufe , Kfz-Servicetechniker/in® (DQR-5) und die zweite Fortbildungsstufe .. Kfz-Meister/in“ (DQR-6).
Fiir die akademische Bildung sind zurzeit die DQR-Niveaus 6 bis 8 vorgesehen. Hier wurden europaweit
einheitliche Abschlisse eingefiihrt, ndmlich Bachelor (DQR-6). Master (DQR-7) und Dr. bzw. das Pen-
dant PhD (DQR-8).

Der DQR ist ein sogenanntes Transparenzinstrument. Alle europédischen Lander haben nationale Quali-
fikationsrahmen aufgebaut, die untereinander vernetzt werden, indem sie selbst wieder einen Bezug zu
cinem curopdischen Qualifikationsrahmen EQF (European Qualification Framework) haben. So kann
cin deutscher Abschluss mit den Abschliissen in anderen européischen Landem verglichen werden, auch
wenn es diesen Abschluss in dieser Form im Ausland gar nicht gibt. Der nationale DQR ibersetzt damit
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Abschliisse tiber den EQF und einen anderen Qualifikationsrahmen in Abschliisse in anderen Landern.
Der EQF hat inzwischen Beziige zu dem gréBeren europiischen Klassifikationssystem ESCO (European
Skills, Competences, Qualifications and Occupations).'*

Die Niveaus unterscheiden sich im DQR je nach Komplexitit, Anderungsgeschwindigkeit und Selbst-
standigkeit der Aufgabenstellungen am Arbeitsplatz, fiir die die Kompetenzen benétigt werden. Die
Ubersicht zeigt dies an einigen Beispiclen.

Fortbildung Kompetenzen, die zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von umfassenden
fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen
Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines wissenschaftlichen Faches oder
in einem beruflichen Tatigkeitsfeld bendtigt werden. Die Anforderungsstruktur ist
durch Komplexitéat und haufige Verdnderungen gekennzeichnet (DQR 6)

Ausbildung Kompetenzen, die zur selbstandigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufga-
benstellungen in einem umfassenden, sich verandernden Lernbereich oder beruf-
lichen Tatigkeitsfeld benoétigt werden (DQR 4)

Ausbildungs- Kompetenzen, die zur fachgerechten Erfullung grundlegender Anforderungen in

vorbereitung einem Uberschaubar und stabil strukturierten Lern- oder Arbeitsbereich bendétigt
werden. Die Erfiillung der Aufgaben erfolgt weitgehend unter Anleitung (DQR 1)

Ubersicht 9: DQR-Niveaus: Beispielhafte Kompetenzerwartungen

Mit Hilfe des DQR kénnen auch die Qualifikationsniveaus abgegrenzt werden. Formal beruflich niedrig
qualifizierte, kurz: niedrigqualifizierte oder geringqualifizierte Personen, sind die Personen, die allen-
falls iiber eine beruflich relevante Qualifizierung auf dem Niveau 1 und 2 des DQR verfiigen, sog. An-
und Ungelernte.'” Sie iibernehmen einfache Titigkeiten in Betrieben, die sog. Einfacharbeit. Es handelt
sich also um Beschiftigten fiir einfache Tétigkeiten, die keine Berufsausbildung erfordern. Davon zu
unterscheiden ist das mittlere Qualifikationsniveau der Facharbeit, das eine Berufsausbildung erfordert
sowie die Hochqualifizierten.

An- und Ungelernte sind — gerade in Zeiten der Digitalisierung — eine wichtige Zielgruppe der Weiter-
bildung. Wahrend die berufliche Forrbildung eine berufliche Ausbildung voraussetzt, ist dies bei der
Weiterbildung nicht der Fall. Die berufliche Fortbildung ist also ein Spezialfall der beruflichen Weiter-
bildung.

Bei der Festlegung der Kompetenzen in der schulischen Bildung, der betrieblichen Bildung und der
auBerschulischen Bildung ist zu beriicksichtigen, auf welchem DQR-Niveau sich die Vorbereitung ge-
rade bewegt.
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1.4.3 Die DQR-Dimensionen von Kompetenzen festlegen
Als VergleichsmaBstab dienen im DQR die Kompetenzen in verschiedenen Dimensionen. Der DQR
unterscheidet Fachkompetenz von personaler Kompetenz und unterteilt diese nochmals.

Handlungskompetenz (DQR)
Fachkompetenz Personale Kompetenz

Fertig- Selbst- Sozial-
keiten standigkeit jkompetenz

Ubersicht 10: Kompetenzstrukturmodell des DQR

Kompetenz bezeichnet im DQR die , Fihigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertig-
keiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten® (AK-DQR, 2011, S. 4). Kompetenz wird dabei ex-
plizit als Handlungskompetenz begriffen. (Handlungs-)Kompetenz wird unterteilt in eine Fachkompe-
tenz und eine personale Kompetenz. Kompetenz bzw. Handlungskompetenz wird im DQR als Oberbe-
griff zu Fachkompetenz und personaler Kompetenz bzw. Humankompetenz verstanden.

Die Fachkompetenz wird verstanden als ., Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die Fahigkeit und Bereit-
schaft, Aufgaben- und Problemstellungen selbststindig, fachlich angemessen, methodengeleitet zu be-
arbeiten und das Ergebnis zu beurteilen™ (AK-DQR, 2011, S. 15). Fachkompetenz umfasst das Wissen
und die Fertigkeiten.

Personale Kompetenz ist ,.die Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln, und das eigene Le-
ben eigenstindig und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu
gestalten™ (AK-DQR, 2011, S. 16). Sic umfasst die Selbstindigkeit (Selbstkompetenz) und die Sozial-
kompetenz.

Selbstandigkeit wird verstanden als , Fihigkeit und Bereitschaft, eigenstindig und verantwortlich zu
handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfihigkeit weiterzu-
entwickeln® (AK-DQR, 2011, S. 17). Selbsténdigkeit wird durch vier Aspekte konkretisiert (BLK-DQR
2013, 12 ff).

Selbstindigkeit

Eigenstandig- Fahigkeit und das Bestreben, in unterschiedlichen Situationen angemessene Ent-

keit scheidungen zu treffen und ohne fremde Hilfe zu handeln

Verantwortung Fahigkeit und Bereitschaft, selbstgesteuert zur Gestaltung von Prozessen, unter
Einbeziehung der méglichen Folgen, beizutragen

Reflexivitat Fahigkeit, mit Veranderungen umzugehen, aus Erfahrungen zu lernen und kritisch
zu denken und handeln

Lernkompe- Fahigkeit, sich ein realistisches Bild vom Stand der eigenen Kompetenzentwick-

tenz lung zu machen und diese durch angemessene Schritte weiter voranzutreiben

Ubersicht 11: Priizisierung der Selbstiindigkeit im DQR

Personale Kompetenz umfasst weiterhin die Sozialkompetenz, d. h. die ,,Fahigkeit und Bereitschaft,
ziclorientiert mit anderen zusammenzuarbeiten, ihre Interessen und sozialen Situationen zu erfassen,
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sich mit ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstandigen sowie die
Arbeits- und Lebenswelt mitzugestalten* (AK-DQR, 2011, S. 17). Sozialkompetenz wird durch vier
Aspekte konkretisiert (BLK-DQR 2013, 12 ff)).

Sozialkompetenz

Teamfdhigkeit  Fahigkeit, innerhalb einer Gruppe zur Erreichung von Zielen zu kooperieren

Fiihrungsfahig- Fahigkeit, in einer Gruppe oder einer Organisation auf zielfiihrende und konstruk-

keit tive Weise steuernd und richtungsweisend auf das Verhalten anderer Menschen
einzuwirken

Fahigkeit zur Ermdglicht es, sich konstruktiv in die Weiterentwicklung der Umfeldbedingungen

Mitgestaltung in einem Lern- oder Arbeitsbereich einzubringen

Kommunika- Verstandnisorientierter Austausch von Informationen zwischen Personen, in

tion Gruppen und Organisationen

Ubersicht 12: Priizisierung der Sozialkompetenz im DQR

Der DQR definiert die Kompetenzen in einem Glossar und liefert praktische Beispiele.

<@ #DQR-Kompetenzmodell (#DQR-competency-model): Das Kompetenzmodell des DQR
ist ein Kompetenzstrukturmodell, das zwei Hauptdimensionen und vier Unterdimensionen un-

terscheidet, namlich Fachkompetenz (Fertigkeiten, Wissen) sowie personale Kompetenz
(Selbstandigkeit, Sozialkompetenz).

Der DQR ist nichtsdestotrotz ein politisches Papier, d. h. es lasst sich vermuten, dass der Kompromiss
bei der Konzeption eine bedeutende Rolle gespielt hat.

# DQR-Niveaus: Im DQR werden acht verschiedene Stufen unterschieden. @ e @
Schauen Sie sich bitte die acht Stufen auf der Webseite der Deutschen Quali- :{":i_a ﬁ_'
fikationsrahmens an. oY b
BT
https://www.dar.de/content/2315.php ! 1

Alle Teile des Bildungssystems berticksichtigen die Einteilung des DQR. So ist kein Ausbﬂdungsberuf
mehr denkbar, der nicht die Vorgaben des DQR beriicksichtigt. Dies schldgt sich, wie spéter erortert,
auch in Ausbildungsordnungen und Lehrplanen nieder.

Neben dem DQR gibt es viele Wege, menschliche Kompetenzen zu strukturieren. Der Ansatz lernOS
geht etwas anders vor.

lernOS fiir Dich: lernOS fiir Dich hat den Anspruch, Sie fiir das 21. Jahrhun- @ -.@
dert fit zu machen. Es soll helfen, Ihre Aktivitdten zu organisieren und aus Ak- J': —
tionen zu lernen. AuRerdem soll die Vernetzung mit Menschen gefoérdert wer- 3-.-l . -"'.3
den. Die Lernpfade: Produktivitat & Stressfreiheit; Zielorientierung & Fokussie- IemOS b
rung sowie Offenheit & Vernetzung. {..\_}

l
https://cogneon.github.io/lernos-for-you/de/ _..n.r ._1

1.4.4 Ubergreifende Kompetenzen: Berufssprachliche Kompetenz und Digitalkompe-
tenz
Im DQR werden in vertikaler Hinsicht verschiedene DQR-Niveaus unterschieden. In horizontaler Hin-
sicht werden verschiedene DQR-Dimensionen getrennt. Bestimmte Kompetenzen liegen jedoch quer zu
diesen Kompetenzen, d. h. sie beriicksichtigen sowohl die Fachkompetenz als auch die personale Kom-
petenz. So betrifft die sprachliche Kompetenz sowohl die Fachkompetenz als auch die personale Kom-
petenz. Diese Kompetenzen werden hier ,,dimensionsiibergreifende Kompetenz oder kurz , iibergrei-
fende Kompetenz* genannt. Gelegentlich findet sich in der Praxis auch die Bezeichnung ,,iiberfachliche


https://www.dqr.de/content/2315.php
https://cogneon.github.io/lernos-for-you/de/
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Kompetenz®. In der Diskussion werden auch die Begriffe der Schlisselqualifikationen (Dietzen, 2021)
und der transversalen Kompetenzen (Scharnhorst, 2021) verwendet. Zwei sind besonders wichtig und
werden hier vertieft betrachtet: Die Sprachkompetenz und die Digitalkompetenz.

Fir die sprachliche Kompetenz werden verschiedene Kompetenzmodelle vorgeschlagen (Kimmelmann,
2013). Beziiglich der Dimensionen kénnen verschiedene sprachliche Handlungen unterschieden werden
(Jude & Klieme, 2007). Die Rezeption von Sprache kann auditiv erfolgen (horen) oder schriftsprachlich
(lesen). Die Produktion von Sprache kann auditiv erfolgen (sprechen) oder schriftsprachlich (schreiben).
Der Umgang mit der Sprache kann auditiv oder schriftsprachlich erfolgen. Das Individuum ist produktiv
und/oder rezeptiv.

Sprachliche Handlungen

Rezipieren B Lesen (bzw. Leseverstehen)
» Horen (bzw. Horverstehen)
» Schreiben

# Sprechen
Ubersicht 13: Sprachliche Handlungen

Produzieren

Modelle fir Sprachkompetenz nehmen diese vier sprachlichen Handlungen auf, erweitern dieses Modell
jedoch meist. Im Modell von Nodari (2002) werden diese zwei rezeptiven und zwei produktiven Sprach-
handlungen erginzt (Michalak, 2015, S. 70).'° Auch die KMK greift die vier Sprachhandlungen auf und
erginzt diese. Fir die beruflichen Schulen sind dabei die Bildungsstandards Deutsch fiir den Mittleren
Schulabschluss (KMK, 2004) besonders wichtig. Sie unterscheiden vier Bereiche, bei denen der Bereich
,.Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® eine abweichende Rolle spielt.

Bereiche
Sprache und
Sprachge-
brauch un-
tersuchen

Erlauterung
Sprache zur Versténdigung
gebrauchen, fachliche
Kenntnisse erwerben, liber
Verwendung von Sprache
nachdenken und sie als
System verstehen

Kompetenzdefinition
Die Schillerinnen und Schiiler denken tber Sprache
und Sprachgebrauch nach, um das komplexe Erschei-
nungsbild sprachlichen Handelns — des eigenen und
fremden — und die Bedingungen, unter denen es zu-
stande kommt bzw. aufgenommen wird, zu verstehen
und fir die eigene Sprachentwicklung zu nutzen.

Sprechen
und Zuhoren

zu anderen, mit anderen,
vor anderen sprechen, H6r-
verstehen entwickeln

Die Schilerinnen und Schiler bewéltigen kommunika-
tive Situationen in personlichen, beruflichen und 6f-
fentlichen Zusammenhéngen situationsangemessen
und adressatengerecht.

Schreiben

reflektierend, kommunikativ
und gestalterisch schreiben

Die Schilerinnen und Schiller kennen die vielfaltigen
Moglichkeiten des Schreibens als Mittel der Kommu-
nikation, der Darstellung und der Reflexion und ver-
fassen selbst adressatengerecht Texte.

Lesen — mit
Texten und
Medien um-
gehen

Lesen, Texte und Medien
verstehen und nutzen,
Kenntnisse Uber Literatur
erwerben

Die Schillerinnen und Schiller verfigen tiber grundle-
gende Verfahren fir das Verstehen von Texten, was
Leseinteresse sowie Lesefreude fordert und zur Aus-
bildung von Empathie und Fremdverstehen beitragt

Ubersicht 14: Sprachkompetenz gemiift KMK-Bildungsstandards Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss

In den Bundeslandern wird die sprachliche Forderung an beruflichen Schulen unterschiedlich verankert.
Das bayerische Modell der sprachlichen Forderung verankert die Sprachforderung breit an beruflichen
Schulen. Der bayerische Lehrplan fiir die Berufsschule und Berufsfachschule fiir das Unterrichtsfach
Deutsch (STMBW, 2016) verankert das sog. Unterrichtsprinzip ,,Berufssprache Deutsch™ (Roche &
Terrasi-Haufe, 2016; Terrasi-Haufe, Hoffmann & Sogl, 2018). , Das Unterrichtsprinzip Berufssprache
Deutsch besagt, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Entwicklung ihrer berufssprachlich-kommu-
nikativen Kompetenzen zielorientiert im fachlichen sowie allgemeinbildenden Unterricht gefordert wer-
den, damit die Integration in das Berufsleben erfolgreich gelingt™ (STMBW, 2016, S. 7).
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Der Lehrplan orientiert sich im Regellehrplan an den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) fiir Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss. Der Lehrplan fiir Deutsch gilt — wenig iiberra-
schend — fiir das Fach Deutsch an beruflichen Schulen. Aber: Er gilt mit dem Regellehrplan auch fiir
den berufsbezogenen Unterricht in beruflichen Schulen. Der Lehrplan fithrt aus: ,,Fachliches und sprach-
liches Lernen sind in der Regel untrennbar miteinander verbunden; Sprache ist daher notwendig, um
fachliches Lernen zu ermoglichen. So miissen im fachlichen Unterricht auch sprachlich-kommunikative
Kompetenzen eingefordert werden. Die Lehrkraft ermoglicht und unterstiitzt™ (STMBW, 2016, S. 6).
Mit anderen Worten: Alle Lehrkrafte beruflicher Schulen in Bayern haben heute die sprachliche Kom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern, und zwar auch im berufsbezogenen Unterricht. Auch
vollig unabhingig davon, ob sie sich in der Ausbildung darauf spezialisiert haben. Sie werden durch
Lehrkrifte unterstiitzt, die das Fach ,,Berufssprache Deutsch® schon an der Universitét studiert haben.

Eine weitere wichtige iibergreifende Kompetenz ist die Digitalkompetenz. Die Kultusministerkonferenz
hat Ende 2016 die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt™ (KMK, 2016) veroffentlicht.

# KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (YouTube): In diesem Vi-
deo von Peer Stechert wird die KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt*
vorgestellt. Neben den sechs Kompetenzbereichen mit den entsprechenden
Kompetenzformulierungen werden die tibergeordneten Handlungsfelder ge-
nannt und die Bedeutung fiir die Berufliche Bildung hervorgehoben.

https://youtu.be/XU90QGU6XEc

Fiir alle Bildungsbereiche werden Kompetenzbereiche und Kompetenzen formuliert.

Suchen, Verarbeiten und Auf- Suchen und Filtern

bewahren Auswerten und Bewerten
Speichern und Abrufen

Kommunizieren und Koope- Interagieren

rieren Teilen
Zusammenarbeiten

Umgangsregeln kennen und einhalten (Netiquette)
An der Gesellschaft aktiv teilhaben

Entwickeln und Produzieren
Weiterverarbeiten und Integrieren
Rechtliche Vorgaben beachten

Sicher in digitalen Umgebungen agieren
Persoénliche Daten und Privatsphére schiitzen
Gesundheit schitzen

Natur und Umwelt schiitzen

Produzieren und Prasentieren

Schiitzen und sicher Agieren

Technische Probleme l6sen
Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen
Eigene Defizite ermitteln und nach Lésungen suchen
Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und
Problemldsen nutzen
»_Algorithmen erkennen und formulieren
Analysieren und Reflektieren » Medien analysieren und bewerten
» Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren
Ubersicht 15: Kompetenzbereiche und Kompetenzen in der digitalen Welt (KMK, 2016)

Problemlosen und Handeln

YY Y Y Y YVYY VYTV YFYYYY VYY

Alle Bildungsbereiche sind aufgefordert, zur Entwicklung dieser Kompetenzen beizutragen. Dies setzt
unter anderem auch die entsprechenden Kompetenzen bei den Berufsbildungsprofessionals voraus.


https://youtu.be/XU9oQGU6XEc
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Framework for Educators (DigCompEdu) gibt Ihnen die Méglichkeit lhre digita-
len Kompetenzen auch als padagogische Professionals einzuschatzen. Nutzen ':&-nu S g
Sie dieses Tool, auch um im oder parallel zum Studium entsprechende Licken =

zu schlief3en.

Selbsteinschatzung mit DigCompEdu: Das European Digital Competence @ P0dy-
144G

https://t1p.de/7irm

1.5 Zusammenfassung
Aufgrund der Ausfithrungen zur Berufsbildung lasst sich ein Steckbrief der Berufsbildung erstellen.

Wanted
Name Berufsbildung
Geschlecht Weiblich (» Frauenpower!)
Alter Uralt, aber dank des Elixiers der standigen Erneuerung auch blutjung
(» Du steigst niemals in denselben Fluss!)
Lernwelten Betriebliche, schulische und auerschulische Lernwelten
Segmente Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung, Fort bzw. Weiterbildung
(und Umschulung) (» Segmentiert!)
Bildungsan- Berufliche Tuchtigkeit und Mundigkeit
spruch (» Hoher Bildungsanspruch!)

Subjektbereiche  Kaufmannische Bildung (akademisch: Wirtschaftspadagogik), Gewerblich-
technische Bildung (akademisch: Berufspadagogik), Bereich der personenbe-
zogenen Dienstleistungen (akademisch inzwischen Teil der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik)

(» Hohe fachliche Breite!)
Berufsbildungs-  Betriebe, berufliche Schulen, auRerschulische Bildungsanbieter

institutionen (> Institutionelle Heterogenitat & Zusammenwirken!)
Institutionelle Be- Schulische Bildung, betriebliche Bildung, auRerschulische Bildung
reiche (> Heterogenitat der Bereiche & Zusammenwirken!)
Berufsbildungs-  Schulisches Bildungspersonal, betriebliches Bildungspersonal, Bildungsperso-
professionals nal bei aulRerschulischen Bildungstragern
(» Verschiedenheit des Bildungspersonals!)
DQR-Niveaus DQR-Niveau 1 bis 7 von 8 (» Sehr unterschiedliche Anspruchsniveaus!)
Zielgruppen Jugendliche, Erwachsene (» Unterschiedliche Zielgruppen!)
Governance Unterschiedlicher Mix Staat, Markt und Korporatismus in den Segmenten
(» Sehr heterogene Governance!)
Charakter Facettenreich, inspirierend, leidenschaftlich, konservativ & innovativ

Ubersicht 16: Steckbrief der Berufsbildung

Das Niurnberger Modell sieht drei Elemente vor: Die Festlegung der Kompetenzerwartungen, die Ge-
staltung der Methoden und Medien sowie die Analyse der Bedingungen, die untereinander im Interde-
pendenzzusammenhang stehen. Bei der Festlegung von Kompetenzerwartungen geht es um die Erwar-
tung an eine Disposition, die dem Individuum ermoglicht, Situationen zu gestalten und die auf einer
nicht beobachtbaren Tiefenstruktur liegt. Erst Performanzen machen Kompetenzen sichtbar. Die Prazi-
sierung der Kompetenzerwartungen erfolgt durch Berticksichtigung der DQR-Niveaus und der DQR-
Dimensionen. Dabei konnen Performanz- und Kompetenzerwartungen formuliert werden.


https://t1p.de/7irm
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1.6 Anhang

1.6.1 Anmerkungen

Eine Einfohrung in die 6konomische Bildung bietet beispielsweise das offene Lehrbuch zur Wirtschaftsdi-
daktik von Brahm, Ring und Rudeloff (2021) sowie von Arndt (2020). Die Vertreterinnen und Vertreter sind
oft in der Deutschen Gesellschaft fir Okonomische Bildung (DeGOB) organisiert.

Nach der Rahmenvereinbarung der KMK tber die Ausbildung und Prifung fiir ein Lehramt der Sekundar-
stufe II in beruflichen Féachern oder fiir die beruflichen Schulen kénnen folgende sechszehn berufliche Fach-
richtungen in der Ausbildung von Lehrkréften unterschieden werden: Wirtschaft und Verwaltung, Metall-
technik, Elektrotechnik, Bautechnik, Holztechnik, Textiltechnik und -gestaltung, Labortechnik/Prozesstech-
nik, Druck- und Medientechnik, Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflachentechnik, Gesundheit und Kor-
perpflege, Emahrung und Hauswirtschaft, Agrarwirtschaft, Sozialpadagogik, Pflege, Fahrzeugtechnik, Infor-
mationstechnik/Informatik. Vgl. KMK (2018).

Firr die Berufs- und Wirtschaftspadagogik bieten verschiedene gute Handbiicher einen Uberblick, und zwar
das Handbuch Berufsbildung (Arnold, Lipsmeier & Rohs, 2018), das Handbuch Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik (Nickolaus, Patzold, Reinisch & Tramm, 2010) sowie das Handbuch Berufsbildungsforschung
(Rauner & Grollmann, 2018). Die Vertreterinnen und Vertreter sind meist in der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft (DGfE) organisiert, und zwar in der Sektion ,,Berufs- und Wirtschaftspadagogik™.
Siche dazu die Definitionen des Gesundheitsministeriums: https://www.bundesgesundheitsministe-
rium.de/themen/gesundheitswesen/gesundheitsberufe/gesundheitsberufe-allgemein. html

Mit Blick auf die nicht akademischen Pflegeberufe wird eine sog. Pflegedidaktik (Ertl-Schmuck & Hénel,
2022) diskutiert.

International lasst sich ,,vocational™ von ,,academic™ und ,,professional™ abgrenzen. Typisch fiir ,,vocational”
in der Abktirzung ,,VET* (vocational education and training) ist eine Kombination einer 6ffentlich finanzier-
ten und iiberwachten Kompetenzentwicklung — dafiir steht das ,,VE™ in ,,VET* — mit einer Kompetenzent-
wicklung am Arbeitsplatz — dafiir steht das ,,T* in ,, VET*. Siehe auch Daale (2020).

Nonprofits produzieren als mitgliederorientierte Vereine und Kooperativen — wie Verbande oder Vereine —
vor allem Gtiter fur die Mitglieder. Oder sie produzieren als gemeinwohlorientierte Institutionen kollektive
oder private Giiter, die fuir eine bestimmte Gruppe von Personen angeboten werden (Anheier, 2009, S. 184).
Die Unterscheidung dieser drei Ebenen hat unterschiedliche Bezugstheorien. Siche Wilbers (2020).

Die Forschung zur Lernortkooperation ist eng mit dem Dualen System verbunden und verlésst diesen Ord-
nungsrahmen so gut wie nicht (Euler, 2003). Auf relativ hohen Ebenen der Steuerung ist das Zusammenspiel
von beruflichen Schulen und Betrieben gut ausgebaut. Auf tieferen Ebenen ist dies nicht der Fall. |, Die Rea-
litat der Lernortkooperation auf der Meso- und Mikroebene 14duft den normativen Ansprichen dauerhaft hin-
terher™ (FaBhauer, 2018, S. 481). Der Begrift des Lemortes wird kontrovers diskutiert (Dehnbostel, 2020).
Im Gegensatz zur Forschung um Lernortkooperation beriicksichtigt die internationale Forschung zur School-
Workplace-Connectivity auch andere Organisationsformen beruflicher Bildung (Aprea, Sappa & Tenberg,
2020; Bahl & Dietzen, 2019). Im Vordergrund stehen das Modell , Integrative Pedagogy™ (Tynjala, 2009),
das lerntheoretisch fundiert ist, sowie das konnektive Modell (Virolainen, 2014). Konnektivitiat wird dabei
iiber mehrere Ebenen betrachtet (Stenstrém & Tynjald, 2009). Zu Alternance vergleiche Rothe (2001), zu
Bildungsnetzwerken vgl. Wilbers (2004).

So zu finden bei Jongebloed und Twardy (1983) und zu lesen im Zusammenhang mit Jongebloed (1984).

So beispielsweise bei Reinmann und Mandl (2006).

Die Koharenz eines Assessments, d. h. der strikte Bezug von ,,Curriculum®, , Instruction™ und ,,Assessment™
wird in der angelsdchsischen Literatur stark betont (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001, 252 {f)). Im
angelsichsischen Raum wurden sogar eigene Verfahren zur Messung dieser Gleichrichtung entwickelt (Mar-
tone & Sireci, 2009; McNeil, 2006; Porter, 2000).

Die Definition folgt in wesentlichen Ziigen der Definition von Weinert (2001), der unter Kompetenzen ,.die
beim Individuum verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen™ (S. 27 f.) versteht. Eine Diskussion verschiedener Begriffsverstindnisse nehmen
Winther (2010) sowie Seeber und Nickolaus (2010) vor.

Vgl. Mottweiler, 2020a, 2020b.

Die Gruppe der Niedrigqualifizierten wird unterschiedlich abgegrenzt. In internationalen Statistiken wird
dies am Niveau der Qualifizierung nach International Standard Classification of Education (ISCED) der U-
NESCO festgemacht. Siehe etwa CEDEFOP, 2020. Im TAB-Betriebspanel, einer reprasentativen Befragung
des Instituts fur Arbeitsmarkt und Sozialforschung (IAB), ist dies die Antwort auf die Frage ,.Beschaftigte
fur einfache Tatigkeiten, die keine Berufsausbildung erfordern™.
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Nodari (2002) erganzt zundchst um zwei kognitive Kompetenzen, namlich Wortschatz und Grammatik Au-
Berdem wird eine soziolinguistische Kompetenz erginzt, d. h. die Verfugbarkeit tiber Normen, die nicht in
der Grammatik beschrieben sind, aber in der Sprache und Kultur Gultigkeit haben, wie die Frage, wie und
wann sich eine Person entschuldigt. Ob dies sinnvoll ist oder nicht, ist eine Frage der Abgrenzung des Be-
griffs der Grammatik, der hier zu weit fithrt. Nodari ergénzt noch zwei weitere Kompetenzen, die als ,,weit-
gehend sprachunabhangig™ betrachtet werden. Dies ist die erstens sprachlogische Kompetenz. ,,Sie umfasst
die Féahigkeit, u.a. koharent und nachvollziehbar iiber komplexe Sachverhalte zu sprechen, komplexe Texte
zu lesen und zu verstehen, Texte kohédrent und nachvollziehbar zu schreiben, komplexe Sachverhalte zu ver-
stehen usw.” (Nodari, 2002, S. 4). Zweitens wird eine strategische Kompetenz berticksichtigt: ,.Sie umfasst
die Fahigkeit, Probleme der sprachlichen Verstandigung und des Sprachlernens anzugehen und zu losen™
(Nodari, 2002, S. 5).

1.6.2 Bildnachweis
Bild: Paul Heimann. © Hansjérg Neubert. Quelle: Neubert, H. (Hrsg.). (1991). Die Berliner Didaktik: Paul Hei-
mann. Berlin: Colloquium-Verlag. Reproduktion mit Erlaubnis
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Die Festlegung von Kompetenzerwartungen ist ein zentraler Teil des Nimberger Didaktikmodells. In
der vorherigen Lerneinheit wurden verschiedene Kompetenzniveaus und verschiedene Kompetenzdi-
mensionen unterschieden. AuBerdem wurden Kompetenz- von Performanzerwartungen abgegrenzt. In
dieser Lemeinheit werden weitere Hilfen fiir die Festlegung von Kompetenzerwartungen eingefiihrt.

2.2 Lernziele als Kompetenz- und Performanzerwartungen

Leren ist ein dynamischer Vorgang, der von der Lernausgangslage zu einem Lernergebnis fiihrt. Das
Lemergebnis ist die Lernausgangslage fiir folgende Lemprozesse. Das Lernergebnis, das sich nach dem
Lemprozess einstellt, ist zum Teil geplant und zum Teil nicht. Das ergibt sich aus dem Absichtsbegriff

des Lehrens. Vom tatsichlich sich am Ende des Lemprozesses einstellenden Lemergebnis ist die Er-
wartung bzw. das gewunschte Lernergebnis zu unterscheiden.

Erwartungen kénnen sich auf Kompetenzen oder Performanzen bezichen. Die Kompetenz wird dabei
so verstanden, dass sie eine Performanz tiberhaupt erst ermoglicht. Andererseits gilt die Performanz als
Indiz fiir die Kompetenz. Kompetenzerwartungen bezichen sich auf zukiinftige Lemergebnisse. Diese
Lemergebnisse werden vom Berufsbildungsprofessional angestrebt. Eine Kompetenzerwartung ist eine
normative Erwartung an ¢in in der Zukunft anzustrebendes Lernergebnis. Dieses Lernergebnis soll sich
als Ergebnis cines Lemprozesses einstellen, wobei dieser Lernprozess durch Lehren angeregt werden
soll. Kompetenzen ermoglichen eine Performanz, d. h. ein Handeln der Lernenden. Ein Handeln wird
aufeine zugrunde gelegte Kompetenz zuriickgefithrt. Diese Kompetenz stellt ein Lernergebnis dar. Die-
ses Lernergebnis ist die Folge des Lernprozesses.

& #Performanzerwartung (#expected-performance): Eine Performanzerwartung ist eine
Erwartung an ein zukinftiges Handeln der Lernenden. Von diesem Handeln wird angenom-

men, dass es durch eine Kompetenz erméglicht wird. Diese Kompetenz stellt das Ergebnis
eines Lernprozesses dar.

Lemziele konnen auf der Performanzebene (Performanzerwartung) oder auf der Kompetenzebene
(Kompetenzerwartung) formuliert werden.!

Lemzicle als Kompetenzerwartungen nchmen auch wortlich die Vorstellung auf, dass sich bestimmte
Lemergebnisse als Folge eines Prozesses des Lernens bzw. der Kompetenzentwicklung einstellen sol-
len. Die Kompetenz liegt auf einer nicht beobachtbaren Tiefenebene. Typisch ist die Verwendung von
Phrasen wie _ist in der Lage™ oder ..ist fahig™. Beispiclsweise sollen die Lermnenden in der Lage sein, im
Rahmen eines einfachen Verkaufsgesprichs in einer bestimmten Phase das Gesprach durch Gesprachs-
hemmer und —forderer zu fordern und die Bedarfsphase abzuschlieBen. Ob eine Person zu etwas in der
Lage ist, ist prinzipiell nicht beobachtbar. Erst die Performanz lasst einen Riickschluss zu, dass eine
bestimmte Kompetenz vorliegt.

Bei der Formulierung von Lernzielen als Performanzerwartungen geht es um die Frage, wie die Kom-
petenz beobachtbar gemacht werden kann bzw. woran zu erkennen ist, dass die Kompetenz vorhanden
ist. Dazu werden beobachtbare Sachverhalte formuliert. Diese konnen sich beispielsweise auf einzelne
Gesprachsforderer, wie das Nachfragen oder die Wiederholung, beziehen oder aber auf den Handlungs-
prozess selbst. Diese Performanzerwartungen formulieren Indikatoren oder Handlungsanker fir die zu-
grundeliegende Kompetenz. In der alteren Literatur wird auch von ,,Operationalisierung von Lernzie-
len* (Jongebloed & Twardy, 1983, 331 ff)) gesprochen. Lernziele als Performanzerwartungen bereiten
die spéitere Kontrolle der Lernziele vor. Das ausformulierte Lernziel beschreibt das erwartete Handeln
bzw. die erwartete Kompetenz so, dass spater moglichst eindeutig beurteilt werden kann, ob die erwar-
tete Kompetenz vorliegt oder eben nicht.
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9 #lernziel (#educational-goal): Ein Lernziel formuliert die Erwartungen an ein Lernergeb-
nis, d. h. an eine Kompetenz, die sich als Ergebnis eines Lernprozesses einstellen soll, der

durch Lehren angeregt wurde, oder eine Erwartung an die mit dieser Kompetenz verbundene
Performanz.

Lemziele kénnen auf der Kompetenzebene und auf der Performanzebene formuliert werden. Sie konnen
auch beides miteinander verbinden. Fiir diese Form von Lemzielen wird hier ein besonderer Begriff
cingefithrt. Um Kompetenz- und Performanzerwartungen zusammenzufassen, wird hier in Anlehnung
an die Pilotinitiative zur Entwicklung eines Leistungspunktesystems fiur diec berufliche Bildung
(DECVET) auf den Begriff ,,Learning Outcome* zuriickgegriffen. Frommberger (2013, S. 6) begriindet,
dass eine alleinige Orientierung an Kompetenzen nicht ausreiche.

2 #Learning-Outcome (#learning-outcome): Learning Outcomes kombinieren Kompetenz-
und Performanzerwartungen und driicken damit normative Vorstellungen Uber ein zukinftiges
Lernergebnis und ein entsprechendes Handeln aus. In einer erweiterten Fassung legen sie
auch das zugrundeliegende Wissen (im Sinne des DQR) und die Erwartungen an das Hand-
lungsprodukt fest.

Die folgende Ubersicht zeigt sechs Beispiele fiir Lernziele. Es handelt sich um drei Kompetenzerwar-
tungen und drei Performanzerwartungen in den verschiedenen Kompetenzdimensionen, also der Fach-
kompetenz, der Selbstkompetenz/Selbstandigkeit (Lernkompetenz) sowie der Sozialkompetenz (Team-
fahigkeit). Werden die Kompetenzerwartungen und die Performanzerwartungen zusammengelesen, also
spaltenweise, sind 3 Learning Qutcomes dargestellt.

Fachkompetenz Selbstkompetenz bzw. Sozialkompetenz
Selbstiandigkeit
Kompe- Die Lernenden kénnen Die Lernenden haben die Fa- Die Lernenden sind in der
tenzer- elektrische  Trinkwas- higkeit, sich ein realistisches Gruppenarbeit in der Lage,
wartun- sererwarmer (TWE-An- Bild vom Stand der eigenen auf der Sachebene aktiv zu-
gen lage) planen Kompetenzentwicklung im héren und interpretieren zu

Bereich der Vorbereitung ei- kénnen
ner Installation von Warmeer-
zeugern zu machen

Perfor- Die Lernenden Die Lernenden Die Lernenden
manzer- » entwerfen einen w» schatzen ihre Fahigkeit » lassen ihre Mitlernenden
wartun- Plan fur die Elektro- im Umgang mit Kunden- aussprechen
gen installation auftrégen realistisch ein » fragen bei Unklarheiten
» Dbestimmten den » entwerfen ein realisti- nach
Leiterquerschnitt sches Bild ihrer Fahigkei- » halten Blickkontakt zu ih-
» zeichnen einen ein- ten zur Ausarbeitung von ren Mitlernenden
fachen Installati- Anlagenkonzepten und m behalten nach vorge-
onsplan Preisermittlung brachter Kritik die Ruhe

> schildern realistisch ihre
Fahigkeit zur Prasenta-
tion der Kundenlésung
Ubersicht 1: Kompetenz- und Performanzerwartungen in den verschiedenen Dimensionen (Beispiele)

Kompetenz- und Performanzerwartungen miissen — um den Anspruch beruflicher Bildung einzulésen —
alle Kompetenzdimensionen beriicksichtigen, also auch die Selbstkompetenz bzw. die Selbststindigkeit
und die Sozialkompetenz. Das heiit nicht, dass in jeder Trainingseinheit, jeder Unterrichtsstunde ein
Lemziel im Bereich der personalen Kompetenzen aufgestellt werden muss.

Die Analyse von Kompetenzerwartungen nach allen hier vorgeschlagenen Moglichkeiten ist eine auf-
windige Angelegenheit. Es diirfte deutlich iber das Ziel hinausschieBen, wollte ein Berufsbildungspro-
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fessional alle Kompetenzerwartungen auf diese Weise prazisieren und in Learning Outcomes tiberfiih-
ren. In vielen Fallen wird die einfachere Konstruktion von Lernzielen ausreichen. Fiir zentrale Kompe-
tenzerwartungen — etwa solche mit einer hohen Relevanz zur Abschlusspriifung — sorgen derartige Kom-
petenzerwartungen zur Orientierung der Lehrkrifte, zur Transparenz fiir die Lernenden und sind eine
grundlegende Vorarbeit fiir spétere Priifungen.

2.3 Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten
festlegen

2.3.1 Verhaltens- und Inhaltskomponente von Lernzielen

Lemziele, also Kompetenz- oder Performanzerwartungen, haben eine Inhaltskomponente und eine sog.
Verhaltenskomponente.? Die Inhaltskomponente wird durch ein Nomen angezeigt, die Verhaltenskom-
ponente durch ein Verb. Im Lernziel ,,Die Lernenden erlautern die Unterschiede zwischen Inventar und
Inventur® ist , .erldutern™ die Verhaltenskomponente und ,,Unterschied zwischen Inventar und Inventur
die Inhaltskomponente. Die Unterscheidung von Inhalts- und Verhaltenskomponente geht auf die Ar-
beiten von Ralph Tyler Mitte des letzten Jahrhunderts zuriick, der das Lernziel (objective) zerlegte in
eine Inhaltskomponente (content) und eine Verhaltenskomponente (behavior). Tyler arbeitete dabei auf
einer spezifischen lemtheoretischen Grundlage. Heute wird in Abgrenzung dazu von |, kognitiven Pro-
zessen® (cognitive process nach Anderson et al., 2001) gesprochen. Um jedoch Verwechselungen mit
der prozessorientierten Sachanalyse auszuschlieBen, wird hier die auch in der Praxis iibliche Bezeich-
nungsweise ,,Verhaltenskomponente® verwendet.?

2.3.2 Die Inhaltskomponente von Kompetenzerwartungen in der Sachanalyse schir-
fen

In der sog. Sachanalyse wird die Inhaltskomponente der Lemziele herausgearbeitet. Dabei erfolgt eine
Vertiefung der fachlichen Grundlagen. Das ist zundchst eine Analyse des der Erwartungen zugrundelie-
genden Wissens (Fachmodell), d. h. der wichtigsten (Fach-)Begriffe und ihrer Zusammenhénge. Unter
dem Anspruch der beruflichen Tiichtigkeit bezieht sich die Entwicklung von Kompetenzen haufig auf
Arbeits- und Geschiftsprozesse in Unternechmen. Daher sind zweitens im Rahmen der Sachanalyse
Uberlegungen notwendig, wie genau der zugrundeliegende Prozess im Unternehmen tatsichlich aus-
sicht (Prozessmodell). Das heilit es geht hier um die Ermittlungen von Aktivitdten innerhalb von Pro-
zessen, auf welche Gegenstiande sich diese Prozesse richten und wie die Verantwortlichkeiten geklért
sind. Die Sachanalyse wird in diesem Lehrbuch nicht vertieft.

2.3.3 Die Verhaltenskomponente mit Hilfe von Taxonomien schérfen

Die Verhaltenskomponente von Lemzielen wird mit Hilfe von Taxonomien herausgearbeitet. Eine Ta-
xonomie dient allgemein der Klassifikation. So verwendet die Biologie beispiclsweise Taxonomien, um
Lebewesen zu klassifizieren. Bei Taxonomien fiir Lernziele werden kognitive Prozesse hierarchisch
angeordnet (hierarchisiert): Sie reichen bei der Taxonomie fiir Lernziele im kognitiven Bereich von
einfachen kognitiven Prozessen wie ,,Erinnern® bis hin zu komplexen kognitiven Prozessen wie | Er-
schaffen®.
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Erschaffen

Bewerten

Analysieren

Anwenden

Taxonomisches
Niveau

Verstehen

B |
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Inklusion

Ubersicht 1: Die Taxonomie fiir Lernziele im kognitiven Bereich

Die hoheren kognitiven Prozesse schlieflen die niedrigeren ein, also beispielsweise ist ,,Erinnern™ in
.Erschaffen” enthalten. Wer also beispielsweise etwas erschaffen mochte, der muss sich schlieBlich
auch an bestimmte Regeln erinnern. Die obere Klasse schlieit die untere Klasse ein. Gelegentlich wird
formuliert; ,,Die obere Klasse inkludiert die untere Klasse™. Eine Taxonomie hat somit eine besondere
Struktur: Eine Struktur, bei der Klassen entlang einer Hierarchie angeordnet sind (Hierarchie) und bei
der die obere Klasse die untere Klasse einschlieBt (Inklusionsklassen).*

3 Taxonomie fiir Lernziele im kognitiven Bereich: Die Toolbox bietet eine
detaillierte Beschreibung der Taxonomie von Bloom.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.def/taxonomie-lernziele.pdf

Die bekannteste Taxonomie ist die Taxonomie fiir Lernziele im kognitiven Bereich.® Die Taxonomie
wurde ab den 1940er Jahren in den USA von der Forschergruppe um Benjamin S. Bloom entwickelt.
Der Ausgangspunkt war dabei die Schwierigkeit, Lernleistungen zu testen bzw. zu prifen. Vor diesem
Hintergrund wollte die Gruppe einen Bezugsrahmen fiir Lemprozesse entwickeln, der jedoch im Laufe
der Zeit fur Lernziele tibernommen wurde.


http://www.wirtschaftsunterricht-aestalten.de/taxonomie-lemziele.pdf
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Wortwértlich: Benjamin S. Bloom (1913 — 1999)

You are reading about an attempt to build a taxonomy of educational
objectives. It is intended to provide for classification of the goals of
our educational system. It is expected to be of general help to all
teachers, administrators, professional specialists, and research work-
ers who deal with curricular and evaluation problems. It is especially
intended to help them discuss these problems with greater precision.
For example, some teachers believe their students should “really un-
derstand,” others desire their students to “internalize knowledge”,
still others want their students to "grasp the core or essence" or “com-
prehend”. Do they all mean the same thing? Specifically, what does
a student do who “really understands™ which he does not do when he
does not understand? Through reference to the taxonomy as a set of
standard classifications, teachers should be able to define such nebu-
lous terms as those given above. This should facilitate the exchange
of information about their curricular developments and evaluation de-
vices. Such interchanges are frequently disappointing now because
all too frequently what appears to be common ground between
schools disappears on closer examination of the descriptive terms be-
ing used.

Bild 1: Benjamin S. Bloom. © University of Chicago. Reprint with permission. Zitat: Bloom (1965, S. 3)

1956 erschien die erste Veroffentlichung “Taxonomy of educational objectives: The classification of
educational goals. Handbook I: Cognitive domain® (1976). Das Buch entwickelte sich zu der vermutlich
wichtigsten piddagogischen Veroffentlichung im 20. Jahrhundert. Wenige padagogische Biuicher diirften
in so vielen Sprachen in so groBen Mengen vertrieben worden sein. Das Buch wird auch ,,TEO I abge-
kiirzt. In Deutschland wurde das Buch so stark eingedeutscht, dass nicht selten die deutsche Sprechweise
iibernommen wurde. ,,TEO I* wird dann ausgesprochen wie der deutsche Vorname ,, Theo™. Auch der
Name des Autors wird oft eingedeutscht, also ,,Blohm*™ statt ., Bluhm* ausgesprochen.

# Bloom’s Taxonomy (YouTube): Bloom's taxonomy is a toolbox that
teachers or students can use to classify and organize learning

https:/iyoutu.be/layefSTANCRS

Fast 50 Jahre nach der Erstveroffentlichung wird 2001 von Anderson und Krathwohl eine neue Fassung
der TEO I veroffentlicht, die ,,Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing. A Revision of Bloom’s
Taxonomy* (2001). Die Veranderungen gegeniiber dem fast 50-jahrigen Vorganger sind — in der Struk-
tur der Taxonomie — geringer als vermutet.

< #Taxonomie (#axonomy): Die Taxonomie flr Lernziele ist eine Klassifikation fur Lernziele,

die Lernziele entlang einer hierarchischen Ordnung von kognitiven Prozessen klassifiziert und
bei der die oberen Klassen die unteren einschlielRen.

Die Taxonomie TEO I kennt sechs Stufen. Die niedrigste Stufe ist Erinnern (Remember). Es folgen:
Verstehen (Understand), Anwenden (Apply), Analysieren (Analyse), Evaluieren (Evaluate) und Er-
schaffen (Create). Jede dieser Klassen wird wieder in Unterklassen aufgeteilt. Die Toolbox bietet fiir
die Formulierung von Lemzielen eine Liste von deutschen Verben, die einer Taxonomiestufe zugeord-
net werden konnen.


https://youtu.be/ayefSTAnCR8
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= Formulierung von Lernzielen: Fir die Formulierung von Lernzielen bietet @ﬁ(‘
die Toolbox eine Ubersicht von Verben. ,9%35.
l" -'ll
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Die kognitiven Prozesse werden nach der Komplexitit geordnet. Jedes Lernziel — praziser: jede Verhal-
tenskomponente eines Lernziels — 14sst sich auf einer der genannten Stufen einordnen, den sogenannten
taxonomischen Niveaus. Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen muss erwogen werden, welches
das richtige Niveau des Lernziels ist oder ob es zu hoch oder zu niedrig ist. Dies ist mit Blick auf die
anderen didaktischen Elemente, also die Bedingungen und die Methoden, zu entscheiden. Ist das Niveau
des Lernziels zu hoch, muss die Ebene vermindert werden. Was das richtige Niveau ist, entscheidet sich
mit Blick auf die anderen didaktischen Strukturelemente, zum Beispiel den Bedingungen der Lern-
gruppe oder der zur Verfiigung stehenden Zeit. Die Taxonomien strukturieren die Verhaltenskompo-
nente des Lernziels und zwar nach der Komplexitat der kognitiven Prozesse. Die Veranderung des ta-
xonomischen Niveaus bedeutet eine Veranderung des Anspruchsniveaus des Lernziels. Lernziele haben
jedoch eine Inhalts- und e¢ine Verhaltenskomponente. Beide konnen ,vermindert® und ,erhoht® werden.
Das Anspruchsniveau des Lernziels ergibt sich aus der taxonomischen Hohe des kognitiven Prozesses
und der Komplexitédt des Inhalts. D. h. bei einer Vereinfachung muss die taxonomische Hohe des Pro-
zesses und/oder die Komplexitat der Inhalte zurtickgefahren werden.

2

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/formulierung-lernziele.pdf
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Komplexitit der Verhaltenskomponente

Ubersicht 2: Anspruchsniveau der Kompetenzerwartung (Lernziele)

Das Anspruchsniveau einer Kompetenzerwartung wird durch die Komplexitit des Gegenstands und die
Komplexitit der Verhaltenskomponente bestimmt. Das Anspruchsniveau ist so auszujustieren, dass es
zwar anspruchsvoll, aber noch erreichbar ist, d. h. eine mittelschwere Anforderung darstellt. Dies kann
mit Hilfe des Risikowahl-Modells (Rheinberg & Vollmeyer, 2012, 70 ff.) motivationstheoretisch be-
grindet werden. Eine Person richtet sich nach dieser Modellvorstellung einerseits nach der Erfolgswahr-
scheinlichkeit aus. Sie ist bei leichten Aufgaben hoch, bei schweren Aufgaben gering. Demnach wiirde
die Person nur moglichst leichte Aufgaben wihlen. Das Modell geht daher weiterhin davon aus, dass
sich die Person an dem Erfolgsanreiz ausrichtet, d. h. eine sehr schwierige Aufgabe hat einen sehr hohen
Erfolgsanreiz, extrem leichte Aufgaben sind einfach zu meistern und stellen keinen Erfolgsanreiz dar.
Eine mittlere subjektive Aufgabenschwierigkeit stellt die beste Bilanz von Erfolgsanreiz und Erfolgs-


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/formulierung-lernziele.pdf
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wahrscheinlichkeit dar. Zur Abschitzung, was ein mittleres Anspruchsniveau ist, brauchen Berufsbil-
dungsprofessionals entweder Daten zur Lernausgangslage oder sie lassen die Lernenden das thnen an-
gemessene Anspruchsniveau bestimmen. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn Aufgaben unter-
schiedlicher Schwierigkeitsgrade angeboten werden. Das Anspruchsniveau muss dann transparent ge-
macht werden, zum Beispiel mit Hilfe von Chili-Symbolen fiir unterschiedliche ,Schirfe” der Aufgaben.

Eine Besonderheit der Berufsbildung sind berufsmotorische Kompetenzen bzw. Kompetenzerwartun-
gen. Hier sind Fertigkeiten angesprochen, zum Beispiel das Sédgen, das Loten, das Schweillen in der
gewerblich-technischen Bildung, das Maschinenschreiben in der kaufménnischen Bildung oder Fertig-
keiten wie das Anlegen eines Verbandes oder das Abnehmen von Blut in der Bildung im Bereich fur
personenbezogene Dienstleistungen. Schelten (2005, 48 f)) hat fur diese Kompetenzerwartungen ein
Modell mit mehreren Stufen vorgeschlagen: Diese reichen von der Kompetenz zum geleiteten Nach-
vollzug, dem eigenstandigen Nachvollzug, der sicheren Ausfithrung bis hin zur Beherrschung.

2.4 Kompetenzerwartungen lber Berufe strukturieren
Ein zentrales, ja sogar namensgebendes Merkmal der Berufsbildung ist die Organisation von Kompe-
tenzerwartungen nach dem Berufsprinzip. Der Beruf ist jedoch ein komplexes Konstrukt, das sich in

einer ldngeren Entwicklung herausgebildet hat (Sailmann, 2019). Als Bedingung fiir die berufliche Ta-
tigkeit wird ein Biindel von Kompetenzen gesehen. Oder mit anderen Worten: Kompetenzerwartungen
sind nach Berufen organisiert. Doch das ist nur ein Aspekt von Berufen. Berufe haben mehrere Funkti-
onen (Biichter, 2021) und sind allgemein das Bindeglied zwischen individuellen und gesellschaftlichen
Funktionen (Beck, 2019). ¢

Erwerb Qualifikation
Ganzheitlichkeit Allokation
Kontinuitét Politische Teilhabe
Erbauung Kulturelle Teilhabe
Funktionen fiir Funktionen fir
das Individuum die Gesellschaft

Ubersicht 3: Der Beruf als Gebilde mit doppelten Funktionen

Dem Individuum bedeutet der Beruf, die Moglichkeit, den Lebensunterhalt zu bestreiten (Erwerb) und
zwar durch umfassende, ganzheitliche Téatigkeiten im Rahmen von Arbeits- und Geschéftsprozessen
(Ganzheitlichkeit), die mit einer gewissen Dauerhaftigkeit (Kontinuitét) ausgeiibt werden und die einen
Beitrag zur Erbauung und Bildung des Menschen (Erbauung) leisten.

<& #Beruf (#occupation): Der Beruf ist ein komplexes Konstrukt, das die individuellen Funk-
tionen des Erwerbs, Ganzheit, der Kontinuitat sowie der Erbauung mit den gesellschaftlichen

Funktionen der Sozialisation, der Qualifikation, der Allokation und Selektion verbindet.

In gesellschaftlicher Hinsicht stattet der Beruf die Mitglieder mit den fiir die Tatigkeit notwendigen
Kompetenzen aus (Qualifikation), verteilt diese iiber Arbeitsmérkte in Erwerbspositionen (Allokation)
und weist Stellungen in der sozialen Hierarchie (Selektion) zu. AuBerdem ermoglicht politische und
kulturelle Teilhabe (Sozialisation). Der Beruf ist also durchaus mehr als ein Prinzip zur Organisation
von Kompetenzerwartungen.
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2.5 Kompetenzerwartungen im Dualen System festlegen

2.5.1 Uberblick Giber das Duale System

Zur Festlegung von Kompetenzerwartungen gibt es in den verschiedenen Berufsbildungsinstitutionen
unterschiedliche Instrumente (BIBB, 2017). Das Duale System meint die Verkniipfung der beiden Lem-
orte ,Betrieb™ und . Berufsschule®. Der Bund ist dabei iiber das Berufsbildungsgesetz bzw. die Hand-
werksordnung fiir die betriebliche Seite zustindig, die Lander gemdh der Kulturhoheit der Léander tiber
die Schulgesetze der Lander fur die schulische Seite. Die Kompetenzerwartungen werden dabei fiir die
betriebliche Seite in der Ausbildungsordnung festgelegt. Diese wird durch die Sozialpartner erarbeitet,
also die Arbeitgeberverbiande und die Gewerkschaften. Die Erarbeitung wird durch das Bundesinstitut
fur Berufsbildung (BIBB) in Bonn koordiniert. Der Ausbildungsordnung auf der betrieblichen Seite
steht der Rahmenlehrplan auf der schulischen Seite gegentiber. Dieser wird von Rahmenlehrplan-Aus-
schusse der Kultusministerkonferenz (KMK) erarbeitet und unverandert, aber auch leicht verandert in
den Bundesldndern iibernommen.

Betrieb Berufsschule

Lernorte Betrieb (incl. Uberbetriebliche Berufsschule
Bildungsstétten)
Segment Berufsausbildung Berufsausbildung
DQR-Niveau 3-4 3-4
Institutioneller Bereich Betriebliche Bildung Schulische Bildung
Staatliche Ordnung Bund Land
Gesetzliche Grundlage Berufsbildungsgesetz (BBiG), Schulgesetze der Lander
Handwerksordnung (HwO)
Festlegung Kompe- Ausbildungsordnung Rahmenlehrplan (KMK) bzw. l&nder-
tenzerwartungen spezifischer Lehrplan
Erarbeitung Sozialpartner Rahmenlehrplan-Ausschuss der KMK
Koordination der Erar- Bundesinstitut fiir Berufsbil- Kultusministerkonferenz (KMK)
beitung dung (BIBB)
Begriindung Ausbildungsvertrag Berufsschulpflicht
Stellung Auszubildende/r Schiiler/in
Berufsbildungsprofes- Ausbilder/in Lehrkraft
sional
Ausbildung Berufsbil-  Ausbildereignungsverordnung Lehramt an beruflichen Schulen oder
dungsprofessional (AEVO) Vorbereitung auf gehobenen Dienst
Uberwachung Zustandige Stellen (Kammern) Schulaufsicht
Finanzierung Ausbildungsbetrieb Lander
Interne Verteilungspla- Betrieblicher Ausbildungsplan Didaktische Jahresplanung
nung

Ubersicht 4: Konstruktion des Dualen Systems, erweitert nach BIBB (2017)

Ausbildungsplitze werden in Deutschland nicht durch den Staat vergeben. Vielmehr regeln dies Aus-
bildungsplatzanbietende und Ausbildungsplatzsuchende auf dem Ausbildungsmarkt. Ein Ausbildungs-
verhéltnis wird dann durch den Ausbildungsvertrag begriindet. Dies fithrt, unter bestimmten Vorausset-
zungen, zur Berufsschulpflicht. Dann besucht die Person in Teilzeit als Schiilerin bzw. Schiiler die Be-
rufsschule, und zwar an einzelnen Tagen in der Woche oder in bestimmten Blécken. Die meiste Zeit
verbringt diese Person jedoch als Auszubildende bzw. Auszubildender im Ausbildungsbetrieb.

Die Ausbilderin bzw. der Ausbilder ist als Berufsbildungsprofessional im Betrieb fiir die Ausbildung
verantwortlich. Der Ausbildungsbetrieb muss nachweisen, dass zumindest eine Person die Priifung ge-
mab Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) absolviert hat.

In der Berufsschule sind die Lehrkrifte fiir die Ausbildung zustindig. Dabei gibt es von wenigen Aus-
nahmen abgesehen zwei Kategorien von Lehrkraften.
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» Lehrkriifte im hoheren Dienst (QE4): Lehrkrifte im hoheren Dienst bzw. in einigen Bundeslin-
dern der Qualifikationsebene 4 stellen die groBite Gruppe dar. Sie haben in der Regel, aber nicht
zwangsldufig einen Studiengang mit einer beruflichen Fachrichtung an einer Universitit oder einer
gleichgestellten pddagogischen Hochschule sowie anschlieend das Referendariat bzw. den Vorbe-
reitungsdienst absolviert.

» Lehrkriifte im gehobenen Dienst (QE3): Weiterhin gibt es die Lehrkréfte im gehobenen Dienst
bzw. in einigen Bundeslédndern der Qualifikationsebene 3. Sie werden héufig auch ,.Fachlehrerin®
bzw. ,,Fachlehrer” genannt. Die Ausbildung dieser Lehrkrifte ist in den Bundesldndern und Féchern
sehr unterschiedlich geregelt. Sie werden in allen Subjektbereichen beruflicher Bildung eingesetzt,
und zwar vormehmlich in der Fachpraxis mit einer hohen Betonung berufsmotorischer Kompe-
tenzerwartungen aullerhalb des Klassenzimmers, etwa der Werkstatt der Schule, der Kiiche, im Pfle-
geraum oder im Informationsverarbeitungsraum.

Der Fachpraxis in beruflichen Schulen steht die Fachtheorie gegeniiber, die von den Lehrkriften im
hoheren Dienst unterrichtet wird. Diese scheinbar so klaren Abgrenzungen werden im Zuge neuer di-
daktischer Konzepte in der Berufsschule briichig. International werden Lehrkrifte an beruflichen Schu-
len als ,,VET-Teacher* bezeichnet (OECD, 2021).

Die Kammern spielen als sog. zustdndige Stellen eine wichtige Rolle im Dualen System. Diesen Kam-
mern gehdren die Unternehmen eines bestimmten Wirtschaftszweigs an: Industrie- und Handelskam-
mern (IHK), Handwerkskammern (HWK), aber auch Landwirtschaftskammer, die Kammern der freien
Berufe, zum Beispiel die Arztekammer, und weitere zustindige Stellen. Die Kammern haben in der
Berufsbildung zentrale Aufgaben: Beispielsweise iiberwachen sie die fachliche und personliche Eig-
nung der Ausbilderinnen und Ausbilder, sie iiberwachen die Berufsausbildungsvorbereitung, die Be-
rufsausbildung und die berufliche Umschulung; sie beraten die Unternehmen durch Ausbildungsberate-
rinnen und Ausbildungsberater und sie fiihren Priifungen durch.

# Duale Berufsausbildung in Deutschland (YouTube): Die Ausbildung
von Fachkraften im dualen Ausbildungssystem ist eine wichtige Grundlage
fur die starke Wirtschaft Deutschlands. Doch was bedeutet dual? Und wie
funktioniert die duale Berufsausbildung genau? Wer entscheidet mit, wenn
es um das geht, was die jungen Menschen wahrend ihrer Ausbildung lernen?
(Film des Bundesinstituts fur Berufsbildung)

https://youtu.be/55-4Y1yZ2s0

Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen spielen zwei Instrumente in der Dualen Berufsausbil-
dung eine zentrale Rolle: Die Lehrpline in der Berufsschule und die Ausbildungsordnung. Haufig wer-
den diese auch unter dem Begriff ,,Curriculum® — Mehrzahl | Curricula® — zusammengefasst.

2.5.2 Festlegung der Kompetenzerwartungen in der Berufsschule
Der Lehrplan ist offizielles Instrument des Staates, mit dem dieser seiner Pflicht nachkommt, die Kom-
petenzerwartungen fiir die Berufsschule festzulegen.

E Lehrplan der Berufsschule: Bitte schauen Sie sich den in der Toolbox wie-

e —
dergegebenen Lehrplan an. Sie brauchen nicht jeden Teil des Lehrplans im @;""l" S ,":'C:!
Detail ansehen. Es geht zunachst vor allem um die Struktur des Lehrplans. ‘&Jﬁ P o

s A G
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrplan-berufsschule.pdf :ﬁﬁ_ ;‘;5
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Der Anspruch des Staates an die Schule wird iiber mehrere Stufen konkretisiert. Zunéchst werden fiir
die cinzelnen Schularten Bildungsauftriage formuliert. Lehrpline enthalten ubergreifende bildungs-
gangspezifische Anforderungen, ctwa zum Unterricht in der Berufsschule. Deutlich zeigt sich dies in
den Lehrplinen der KMK. Die Rahmenlehrpliane der KMK fiir die Berufsschule haben fiinf Abschnitte.

Aufbau
KMK-Rahmenlehrplan
I Vorbemerkungen Ebene staatlicher Regulierung
il Bildungsauftrag der
Berufsschule Bildungs- bzw. Kompetenzerwartungen fiir
Didaktische eine Schulform
[} =
Grundsétze
v Berufshezogene Bildungs- bzw. Kompetenzerwartungen fiir
Vorbemerkungen einen Bildungsgang
_Lernfelder
a. Ubersicht liber

Bildungs- bzw. Kompetenzerwartungen fiir

Lernfelder, einen Bereich innerhalb des Bildungsgangs
Jahrgangsstufen &
Zeitrichtwerte (z. B. Fach, Lernfeld)

b. Lernfelder 1 bis X

Ubersicht 5: KMK-Rahmenlehrplan und Ebenen staatlicher Regulierung

Die Teile I bis III sind fiir alle Ausbildungsberufe gleich. In den Teilen IV und V finden sich die fach-
spezifischen Anforderungen, etwa zum Unterricht im Ausbildungsberuf , Kaufmann fiir Biiromanage-
ment und Kauffrau fiir Biiromanagement™,

# Lernfeldstrukturierte Lehrplane (YouTube): Der YouTube-Kanal ,Di-
daktik technischer Berufsbildung — Technikdidaktik* bietet eine Fille von Er-
klarvideos. Der folgende Link verweist auf das erste Video zu den lernfeldori-
entierten Lehrplanen.

https:/ivoutu.be/t6\Wk1pnWakE

o #Lernfeldlehrplan #Lehrplan-mit-Lernfeldstruktur (#learning field curriculum): Ein
Lehrplan mit Lernfeldstruktur ist ein wichtiges Element des Lernfeldansatzes und zwar ein

Lehrplan, der neben Kompetenzerwartungen fir eine Schulform und einen Bildungsgang die
Kompetenzerwartungen in einzelnen Lernfeldern ausweist.

Lemnfelder gestalten Handlungsfelder, also Biindel von betrieblichen Anforderungen, aus. An dieser
Stelle konzentriert sich die Darstellung auf die Dreiheit von Handlungsfeld, Lernfeld und Lemsituation.
Dies wird am Beispiel der Ausbildung im Einzelhandel erlautert.’


https://youtu.be/t6Wk1_pnWgkE
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Handlungsfeld = Verkaufen im Einzelhandel w
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Lernfeld 2 Lernfeld 10
Verkaufsgesprache Besondere
‘ kundenorientiert Verkaufssituationen
Lernfelder fithren Vertiefen bewiltigen
(Im Lehrplan beschrieben) (80 Std.) (60 Std.)
(1. Ausbildungsjahr) (2. Ausbildungsjahr)
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ernsituationen Warenvorlage Kundengruppen
(Von Schule erarbeitet) Abschluss Vertiefen Kurz vor Ladenschluss

Ubersicht 6: Handlungsfelder, Lernfelder, Lernsituationen

Handlungsfelder orientieren sich nach dem Lemfeldkonzept ,,an berufsbezogenen Aufgabenstellungen
innerhalb zusammengehoriger Arbeits- und Geschéftsprozesse™ (KMK, 2021, S. 31). Sie verkniipfen
,.berufliche, gesellschaftliche und individuelle Anforderungen® (KMK, 2021, S. 31). Durch didaktische
Reflexion und Aufbereitung werden aus den Handlungsfeldern, die an der gegenwartigen und zukiinfti-
gen Berufspraxis orientiert sind, die Lernfelder in den Rahmenlehrplanen entwickelt (KMK, 2021, S.
31). Mit anderen Worten: Handlungsfelder sind gedachte Ausschnitte der betrieblichen Realitét, die der
Lehrplanarbeit zugrunde gelegt werden. Im Beispiel: Das Verkaufen ist eines der Schwerpunkte der
beruflichen Tatigkeit von Kaufleuten im Einzelhandel. Bei der Konstruktion eines Lehrplans hat die
Kommission dies im Kopf und driickt dies auch im Lehrplan kurz in den berufsbezogenen Vorbemer-
kungen aus. Ein Teil des Lehrplans begriindet sich durch dieses berufliche Handlungsfeld.

Lernfelder werden im Rahmenlehrplan beschrieben. So finden sich im Lehrplan fir die Ausbildungsbe-
rufe , Kaufmann/-frau im Einzelhandel® das Lernfeld . Verkaufsgesprache kundenorientiert fithren®
(Lernfeld 2) im ersten Ausbildungsjahr und ,,Besondere Verkaufssituationen bewiltigen™ (Lernfeld 10)
im zweiten Ausbildungsjahr. Ein Handlungsfeld wird hier also in zwei Lernfeldern aufbereitet. Lemfel-
der ,,sind aus Handlungsfeldern des jeweiligen Berufes entwickelt und orientieren sich an berufsbezo-
genen Aufgaben- oder Problemstellungen innerhalb zusammengehoriger Arbeits- und Geschéftspro-
zesse. Sie verbinden ausbildungsrelevante berufliche, gesellschaftliche und individuelle Zusammen-
hiange unter dem Aspekt der Entwicklung von Handlungskompetenz® (KMK, 2021, S. 32). Handlungs-
felder werden durch Lerfelder didaktisch aufbereitet, zum Beispiel werden Lemfelder geschnitten, die
cher Grundlagen vermitteln und andere, die diese vertiefen. Das Handlungsfeld ,,Verkaufen im Einzel-
handel* wird im Lehrplan in zwei Lemfeldern didaktisch aufbereitet: Im ersten Ausbildungsjahr im
Lemfeld 2 ,,Verkaufsgesprache kundenorientiert fiihren® geht es um grundlegende Anforderungen in
Verkaufsgespriachen. Hier werden die Schiilerinnen und Schiiler an Grundlagen, wie zum Beispiel die
Phasen ecines Verkaufsgesprichs, herangefiihrt. Solche Grundlagen sollten frith in der Ausbildung, also
in einem Lernfeld mit niedriger Nummer, vermittelt werden. Im zweiten Ausbildungsjahr haben die
Auszubildenden ja nicht nur das Lernfeld 2 absolviert, sondern auch Erfahrungen im Betrieb gesammelt.
Im Lemfeld 10 , Besondere Verkaufssituationen bewiltigen™ werden dann schwierige und auch gestorte
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Verkaufsgesprache besprochen: Zum Beispiel Umgang mit dominanten Kundinnen und Kunden, Ver-
kaufen bei Hochbetrieb wie im Weihnachtsgeschaft oder Umgang mit (zu) spédten Kundinnen und Kun-
den. Hier macht es Sinn, das Handlungsfeld im zweiten Ausbildungsjahr auf die Agenda zu setzen, denn
hier haben die Schiilerinnen und Schiiler das Weihnachtsgeschéft schon mal selbst erlebt.

< #Lernfeld (#learning field): Ein Lernfeld ist ein mit Zeitrichtwerten und Jahrgangszuord-
nungen versehener Teil eines Lehrplans, der Handlungsfelder ausgestaltet, mit der Ausbil-
dungsordnung abgestimmt ist und eine zentrale Kompetenzerwartung (Kernkompetenz) in der

Lernfeldbezeichnung unterbringt, diese ausformuliert und nach dem Modell der vollstandigen
Handlung ausdifferenziert.

Lernsituationen werden nicht im Rahmenlehrplan beschrieben, sondern von den Lehrkraften in der
Schule selbst entwickelt. Es sind kleinere Einheiten, die die Lernfelder ausgestalten. Bei einer Lernsitu-
ation werden Prozesse im Unternehmen simuliert. Das Lernfeld gibt den Rahmen fiir die Lernsituation
vor. Dies kann beispielsweise eine Lernsituation zu Verkaufen bei Hochbetrieb oder das Einstellen auf
verschiedene Kundengruppen sein. Dabei bewegen sich die Schulerinnen und Schiiler in einem be-
stimmten Raum (Handlungsraum), der ein bestimmtes Problem (Handlungsproblem) enthalt. Zu diesem
Problem erarbeiten die Schiilerinnen und Schuler im Rahmen einer vollstindigen Handlung eine Lo-
sung, etwa ein Konzept (Handlungsprodukt).

tion. FUr diese wird in einer spateren Lerneinheit ein eigenstandiger Leitfaden . '#:

3 Lernsituation: Im Begleitangebot finden Sie ein Beispiel fur eine Lernsitua- ©-. ﬂ'?r‘.@
und ein eigensténdiges Dokumentationsschema geboten. .?"\.'Ft' oont A e F
LS

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernsituation.pdf

Handlungsfelder kénnen verstanden werden als grof3ere Bindel von betrieblichen Situationen, die im
Rahmen von Arbeits- und Geschéftsprozessen anfallen und mit umfassenden Anforderungen an die han-
delnde Person verbunden sind.

@ #Handlungsfeld (#Area-of-vocational-activity): Handlungsfelder bilden im Lernfeldan-

satz die Grundlage zur Ausgestaltung der Lernfelder. Sie bundeln betriebliche Anforderungen,
die sich aus den Tatigkeiten in der gegenwartigen und zukUnftigen beruflichen Praxis ergeben.

Lernfelder sind vergleichsweise grofe Einheiten unterrichtlicher Planung: Sie sollen einen Umfang von
40, 60 oder 80 und in Ausnahmen auch 120 Unterrichtsstunden haben. Die folgende Ubersicht zeigt die
Beschreibung eines kaufmannischen Lernfelds aus dem KMK-Lehrplan aus dem Einzelhandelsbereich.
Die erste Spalte wurde hier zur Erlauterung ergéanzt.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lernsituation.pdf
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1 | Ausbildungsjahr 1

2 | Lernfeld 4 120 Std.
Sachguter und Dienstleistungen beschaffen und Vertréage schlieRen

3 | Zielformulierung
Die Schiilerinnen und Schiiler besitzen die Kompetenz, Beschaffungsprozesse zu planen, durchzufiihren und zu
tiberwachen.

Die Schiulerinnen und Schuler definieren ihren Verantwortungsbereich bei der Durchfiihrung von Beschaffungs- und La-
gerhaltungsprozessen.

Die Schulerinnen und Schiller ermitteln den Bedarf an betriebsnotwendigen Gutern und beachten dabei das 6konomische
Prinzip sowie Aspekte des nachhaltigen Wirtschaftens. Sie recherchieren Bezugsquellen unter Verwendung verschiede-
ner Kommunikationswege und Datenquellen. Sie informieren sich tiber die Inhalte von Angeboten. Sie identifizieren recht-
liche und 6konomische Handlungsspielrdume sowie betriebliche Vorgaben bei Konflikten in Kaufvertragsstérungen.

Die Schilerinnen und Schiiler bestimmen die erforderlichen Bestell- und Lieferzeitpunkte sowie die optimale Bestell-
menge. Sie erstellen mit einem Tabellenkalkulationsprogramm geeignete Diagramme und nutzen diese fiir ihre Entschei-
dung. Sie wahlen geeignete Mdglichkeiten der Lagerung aus.

Die Schiulerinnen und Schiller schreiben mit Hilfe eines Textverarbeitungsprogramms Anfragen norm- und sachgerecht.
Sie bewerten und vergleichen eingehende Angebote nach quantitativen und qualitativen Kriterien mit Hilfe der Nutz-
wertanalyse und setzen dafiir ein Tabellenkalkulationsprogramm ein. Dabei nutzen sie notwendige Funktionen wie WENN,
ZAHLENWENN, SUMMEWENN und SVERWEIS.

Sie bestellen auch online Sachguter und Dienstleistungen bei ausgewéhlten Lieferanten und schlieBen Vertrage (Kauf-
vertrag, Mietvertrag, Werkvertrag, Dienstvertrag) ab. Dabei beachten sie Rechtsnormen und deren Wirkung (Nichtigkeit,
Anfechtung, Eigentum, Besitz) sowie die Allgemeinen Geschaftsbedingungen. Bei Bestellungen und Vertragsformulierun-
gen nutzen sie auch ein Textverarbeitungsprogramm.

Die Schulerinnen und Schuler tiberwachen und prifen den \Wareneingang, lagern die Waren sachgerecht ein und nehmen
Dienstleistungen ab.

Die Schiulerinnen und Schiller kontrollieren Rechnungen und veranlassen die situationsgerechte Bezahlung (Skontonut-
zung, Electronic-Banking, Kreditkartenzahlung).

Sie entwickeln, auch im Team, geeignete Lésungsvorschldge bei identifizierten Vertragsstérungen (Nicht-Rechtzeitig-Lie-
ferung und Schlechtleistung) und kommunizieren bei deren Umsetzung sach- und normgerecht mit den Vertragspartnern.

Die Schiulerinnen und Schiler beurteilen die Beschaffungsprozesse hinsichtlich nachhaltiger Wirkungen und zeigen be-
grundete Moglichkeiten ihrer Optimierung auf.

Die Schilerinnen und Schiler durchdenken ihr Verhalten in Beschaffungs- und Lagerhaltungsprozessen und priifen Ver-
besserungsmaoglichkeiten. Sie reflektieren ihre Mitverantwortung fur Menschen und Umwelt im Zusammenhang mit Be-
schaffungs- und Lagerhaltungsprozesse.

Ubersicht 7: Lernfeld ,,Sachgiiter und Dienstleistungen beschaffen und Vertriige schlieBen* im KMK-Lehrplan

Gemah der KMK-Handreichungen (KMK, 2021) sind Lernfelder auf eine spezifische Art zu konstruie-
ren bzw. zu lesen. In Nummer 1 wird das Ausbildungsjahr angegeben. In Nummer 2 werden die Lem-
felder durchnummeriert. AuBerdem wird der Zeitrichtwert fiir das Lernfeld angegeben. SchlieBlich wird
die Lemnfeldbezeichnung aufgefiihrt. Dazu ist die ,jeweilige Kernkompetenz der iibergeordneten beruf-
lichen Handlung moglichst kurz, aussagekriftig und aktiv zu formulieren. Das Niveau der beruflichen
Handlungskompetenz muss zum Ausdruck kommen® (KMK, 2021, S. 25). Im Prozess der Konstruktion
des Lemfeldes soll die Lernfeldbezeichnung als erster Schritt festgelegt werden. In Nummer 3 der obi-
gen Darstellung wird mit dem fettgedruckten Satz die sog. Kernkompetenz ausformuliert, d. h. es findet
sich hier ,eine generalisierende Ausformulierung dieser Kernkompetenz ... am Ende des Lemprozes-
ses™ (KMK, 2021, S. 27).

In Nummer 4, d. h. nach dem Satz, der dic Kernkompetenz formuliert, wird die Kernkompetenz ausdif-
ferenziert. Die Beschreibung soll Hinweise zur ,,Gestaltung ganzheitlicher Lernsituationen iiber die
Handlungsphasen hinweg™ (KMK, 2021, S. 27) liefern, ohne den Lehrkriften jedoch methodische Vor-
gaben zu machen oder eine spezielle Sachausstattung der Schulen zu verlangen. Die Ausdifferenzierung
soll in ganzen Sitzen erfolgen. Die Sétze werden im Préasens formuliert und Soll-Formulierungen sollen
vermieden werden. Verbindliche Mindestinhalte werden kursiv geschrieben. Aufierdem soll die fremd-
sprachliche Kompetenz beriicksichtigt werden. Lernfelder sollen auerdem bewusst offen formuliert
werden.
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Dokumentation eines Lernfeldes

Zuordnung zur Jahrgangsstufe bzw. Ausbildungsjahr

Zeitrichtwert fur das Lernfeld

Kernkompetenz bzw. Lernfeldbezeichnung

Ausformulierte Kernkompetenz

Kompetenzerwartungen zur Ausdifferenzierung der Kernkompetenz

L A

Ubersicht 8: Dokumentation eines Lernfeldes in KMK-LehrpEinen

Die von der KMK erarbeiteten Rahmenlehrplidne werden in einigen Bundesldndern unverandert iiber-
nommen. Andere Bundesliander, etwa Bayern, strukturieren die Lehrplédne etwas anders, lassen aber die
Kompetenzerwartungen unveriandert. Die Rahmenlehrpldne konnen auf der Webseite der KMK, die 14n-
derspezifischen Lehrplane auf den Webseiten der sog. Landesinstitute heruntergeladen werden.

# Lehrplane in Bayern beim ISB: Das ISB in Munchen ist das bayerische
Landesinstitut und bietet den beruflichen Schulen in Bayern vielfaltige Unter-
stitzung. So entwickelt es auf der Basis der KMK-Rahmenlehrpléne die baye-
rischen Lehrplanrichtlinien. Die Webseite www.isb.bayern.de ist ein Muss fur
jede (angehende) Lehrkraft in Bayern.

http://www.isb.bayern.de/

Innerhalb der Schule werden Lernsituationen erarbeitet. Darauf wird spater noch ausfiihrlich eingegan-
gen. Fiir diese Lernsituationen muss iiberlegt werden, in welcher Reihenfolge sie ablaufen und was pa-
rallel lduft. Mit anderen Worten: Es braucht einen Plan, der die Lernsituationen sequenziert und paral-
lelisiert.

Didaktischer Jahresplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel fur einen

Verteilungsplan, und zwar eine besondere Variante eines Verteilungsplans, der
didaktische Jahresplan.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/didaktischer-jahresplan.pdf

Die Didaktische Jahresplanung muss dabei auch beriicksichtigen, dass innerhalb der Schule der Unter-
richt an verschiedenen Orten stattfindet, zum Beispiel in der Werkstatt als Fachpraxis und im Klassen-
zimmer als Fachtheorie. Die mangelhafte Koordinierung von Fachpraxis und Fachtheorie ist in der Be-
rufspiadagogik eine traditionelle Problemstellung (Pahl, 2014, 221 {f)). Die Didaktische Jahresplanung
hat auch Fachpraxis und Fachtheorie aufeinander abzustimmen.

Die Festlegungen iibernimmt in der Berufsschule der Didaktische Jahresplan. Dabei werden, hier nicht
weiter betrachtete, curriculare Prinzipien beriicksichtigt.

<9 #Didaktischer-Jahresplan (#annual-didactic-plan): Ein Didaktischer Jahresplan ist ein
im und fur den Bildungsgang erstellter makrodidaktischer Plan, der fur das gesamte Schuljahr

lernsituationsorientiert sequenziert, fach- bzw. lernfeldiibergreifend parallelisiert und dabei die
verschiedenen curricularen Prinzipien austariert.



http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/didaktischer-jahresplan.pdf
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2.5.3 Festlegung der Kompetenzerwartungen in der betrieblichen Ausbildung

Das Gegenstiick zu den Lehrplanen der Berufsschule sind Ausbildungsordnungen fiir den betrieblichen
Teil der Ausbildung. Die Inhalte der Ausbildungsordnung werden in § 5 des Berufsbildungsgesetzes
(BBiG) vorgeschrieben. In der Ausbildungsordnung ist die genaue Bezeichnung des Ausbildungsberufs
festzulegen. Ebenso sind Aussagen zur Ausbildungsdauer zu machen. Das Ausbildungsberufsbild be-
schreibt die ,,.beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten, die mindestens Gegenstand der Be-
rufsausbildung™ sein miissen (§ 5 BBiG). Die Ausbildungsordnung enthélt wichtige Angaben zu den
Priifungen in den Berufen, wie zum Beispiel Priiffungsgegenstinde oder Priifungsform. Fiir die Festle-
gung der Kompetenzerwartungen ist vor allem der Ausbildungsrahmenplan in der Ausbildungsordnung
wichtig. Der Ausbildungsrahmenplan enthilt eine sachliche und zeitliche Gliederung der beruflichen
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten. Aus dieser Gliederung erstellt dann spiter der Betrieb den
betrieblichen Ausbildungsplan.

E Ausbildungsordnung: Bitte schauen Sie sich die in der Toolbox wiederge- PR OT I
gebene Ausbildungsordnung an. Sie brauchen nicht jeden Teil der Ausbil- @mﬁfi-_@
dungsordnung im Detail ansehen. Es geht zunachst vor allem um die Struktur 5:_'-3:-‘.4. _,3:'":"{,-3',;.

der Ausbildungsordnung. 7 T
", t‘
. o T,
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/ausbildungsordnung.pdf ""." R L{J”‘%
Lo T

S
@R akts

Gemil § 14 des BBiG ist der Ausbildende unter anderem verpflichtet, dafiir zu sorgen ,.die Berufsaus-
bildung in einer durch ihren Zweck gebotenen Form planmiBig, zeitlich und sachlich gegliedert so
durchzufiihren, dass das Ausbildungsziel in der vorgesehenen Ausbildungszeit erreicht werden kann®,
Dazu erstellen die Ausbildungsbetriebe den betrieblichen Ausbildungsplan, der auch ,,sachlich-zeitliche
Gliederung™ genannt wird. Im betrieblichen Ausbildungsplan wird — in einer vom Betrieb gewéhlten
Form — dargelegt, wie die Ausbildung zeitlich und sachlich gegliedert ist.

Der betriebliche Ausbildungsplan wird im Betrieb erarbeitet und auf den Betrieb angepasst. In der Regel
legen die Betriebe zunichst die betrieblichen Kompetenzerwartungen fiir die gesamte Dauer der Aus-
bildung fest, also iiber mehrere Jahre. Diese miissen sich an den gesetzlichen Mindestinhalten orientie-
ren, konnen aber auch dariiber hinausgehen. In grofleren Betrieben werden auch die Abteilungen bzw.
Stationen des Unternehmens bestimmt, die in die Ausbildung einbezogen werden, sowie konkrete An-
sprechpartnerinnen und -partner. Die betrieblichen Kompetenzerwartungen werden gebiindelt, den Ab-
teilungen zugeordnet und auf die einzelnen Monate verteilt.

E Betrieblicher Ausbildungsplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel fur @;{,}iﬁr‘}?@
einen betrieblichen Ausbildungsplan. Es handelt sich um einen realen Ausbil- a3 RN 2 23
dungsplan eines bedeutenden Ausbildungsbetriebs in Nurnberg. Der betriebli- ':f;f:h,"ﬂl&;%q
che Ausbildungsplan wurde anonymisiert. .%r &X"ﬁ‘ﬁ

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/betrieblicher-ausbildunasplan.pdf

Im betrieblichen Ausbildungsplan werden auch die Priifungen, ggf. auch Einfithrungswochen und ei-
genstindige betriebliche Priifungsvorbereitungen oder Ausbildungsprojekte beriicksichtigt. Der betrieb-
liche Ausbildungsplan ist im Betrieb das Gegenstiick zur Didaktischen Jahresplanung in den Berufs-
schulen.


http://www.wirtschaftsunterricht-qestalten.de/ausbildunqsordnunq.pdf
http://www.wirtschaftsunterricht-qestalten.de/betrieblicher-ausbildunqsplan.pdf
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9 #Betrieblicher-Ausbildungsplan (#annual-didactic-plan): Ein betrieblicher Ausbildungs-
plan ist ein den betrieblichen Gegebenheiten angepasster Plan der betrieblichen Kompe-

tenzerwartungen, der mindestens die in der Ausbildungsordnung vorgesehenen Kompe-
tenzerwartungen enthéalt und eine Verteilung auf die betrieblichen Ausbildungsbereiche und
die Ausbildungszeit vorsieht.

2.6 Heterogenitat, Differenzierung und personalisiertes Lernen
Nach dem Niirnberger Didaktikmodell stehen Kompetenzerwartungen, Methoden und Medien und Be-
dingungen in einem Interdependenzzusammenhang. So sind zum Beispiel Kompetenzerwartungen, aber

auch Methoden und Medien auf die Bedingungen abzustimmen. Die Bedingungen werden spéter in
diesem Lehrbuch erlautert. Wichtige Bedingungen beziehen sich unter anderem auf die Lernenden, die
sog. Mikrobedingungen. Dies sind beispiclsweise die Lernausgangslage, die Lebenswelt oder besondere
padagogische Bedarfe aufgrund einer Behinderung. In der Literatur gibt es unterschiedliche Vorstellun-
gen, welche Merkmale Heterogenitit ausmachen (Euler & Severing, 2020). Es kann sein, dass die Be-
dingungen in der Lemgruppe von Individuum zu Individuum so unterschiedlich sind, dass es schwer-
fallt, einen gemeinsamen Unterricht zu planen. In diesem Fall wird von , Heterogenitit™ gesprochen.

o #Heterogenitit (#heterogeneity): Heterogenitat (im didaktischen Sinne) meint, dass die
didaktischen Bedingungen in der Gruppe der Lernenden (Mikrobedingungen) so stark variie-

ren, dass eine (ausschlieRlich) einheitliche Festlegung von Kompetenzerwartungen und Ge-
staltung von Methoden und Medien nicht erfolgversprechend erscheint.

Im Zusammenhang mit Heterogenitit wird — gerade mit Blick auf die kulturelle Dimension — auch von
Diversitit™ gesprochen (Holtbriigge, 2022, 11 ff).

Differenzierung stellt den Versuch dar, dieser Heterogenitét didaktisch gerecht zu werden. Dabei lassen
sich mehrere Moglichkeiten unterscheiden (Bonsch, 2018, 149 {f). Bei der AuBendifferenzierung bzw.
der externen Differenzierung wird an der Gruppenbildung selbst angesetzt, d. h. es wird versucht, Grup-
pen so zusammenzusetzen, dass sie moglichst wenig heterogen sind. Eine Form der AuBendifferenzie-
rung ist die Schuldifferenzierung, bei der etwa nach Leistung der Schiilerinnen und Schiiler Mittel-,
Realschule und Gymnasium (hohe AuBendifferenzierung) oder Gesamtschule (keine AuBendifferenzie-
rung) unterschieden werden. Oder Regelschulen und Forderzentren (hohe AuBendifferenzierung) oder
inklusive Schulen (keine AuBendifferenzierung). Innerhalb einer Schule kénnen Schiilerinnen und
Schiiler nach ihren Interessen differenziert werden, etwa durch Wahlpflichtbereiche, aber auch nach
Leistungen, z. B. durch die Unterscheidung von Grund- und Leistungskursen in einem Fach. Die Bin-
nendifferenzierung bezieht sich auf die so gebildeten Klassen. Bei der Binnendifferenzierung wird in
einer gegebenen Gruppe von Lemenden, etwa einer Klasse, versucht der Heterogenitét didaktisch zu
begegnen.

Binnen- und AuBendifferenzierung stehen in einem Austauschverhéltnis. Wiirde beispielsweise die For-
derschule aufgeldst und die Schiilerinnen und Schiiler in die Regelschule integriert oder wiirde das drei-
gliedrige Schulsystem abgeschafft und eine gemeinsame Schule aufgebaut, sinke die AuBendifferen-
zierung und stiege die Notwendigkeit einer Binnendifferenzierung. Gegen eine AuBendifferenzierung
wird dabei eingewendet, dass sie frith Menschen selektiert, gelegentlich stigmatisiert, den Rechten der-
artig ausgegrenzter Menschen nicht gerecht wird und die Chance, den Umgang mit Heterogenitit in
einer diversen Gesellschaft zu lernen vertut. Im angelsdchsischen Raum wird von differentiated in-
struction®, , differentiated learming® oder kurz von , differentiation® gesprochen.
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< #Differenzierung (#differentiation): Differenzierung ist die Antwort auf Heterogenitéat durch
Unterschiede in Kompetenzerwartungen, Methoden oder Medien innerhalb von Lerngruppen

(Binnendifferenzierung) oder die Bildung von dieser unter der Perspektive die Heterogenitat
innerhalb der Lerngruppen zu senken (AulRendifferenzierung).

Die Notwendigkeit der Binnendifferenzierung ist konzeptionell schnell einzusehen, si im didaktischen
Alltag umzusetzen, eine sehr anspruchsvolle Aufgabe.

= #individualisierung (#learning-outcome): Individualisierung ist eine Sonderform der Dif-
ferenzierung, die auf die Unterschiede einzelner Individuen zielt.

Wie Differenzierung und Individualisierung ist auch das personalisierte Lernen eine Antwort auf eine
hohe Heterogenitit. Das Konzept des personalisierten Lernens wird seit langerer Zeit vor allem in den
USA, GroBbritannien, Australien und Neuseeland als Reformleitbild diskutiert (Dockterman, 2018),
auch in der Berufsbildung (Duckett, 2010). Dabei ist — im Gegensatz zu Differenzierung und Individu-
alisierung — der Gebrauch digitaler Medien immer schon mitgedacht. Im deutschsprachigen Raum
wurde das Konzept kaum aufgenommen (Stebler, Pauli & Reusser, 2018), aber in jingerer Zeit von der
Bosch-Stiftung (Holmes, Anastopoulou, Schaumburg & Mavrikis, 2018) aufgriffen.

Das personalisierte Lemen lasst sich nach meinem Konzept in vier Schritte untergliedern (Wilbers,
2021). Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen werden erstens umfassend sowohl Fachkompe-
tenzen, aber auch personale Kompetenzen berticksichtigt. Innerhalb des personalisierten Lernens wird
zweitens die Lernausgangslage erfasst. AnschlieBend wird drittens differenziert die Entwicklung der
Kompetenzen angeregt, wobei die Lernenden ihr Lernen weitgehend selbst in die Hand nehmen. In
einem vierten Schritt werden Lernfortschritte sichtbar gemacht, wobei die Verantwortung fur die Er-
gebnisse der Lernprozesse sowohl die pddagogischen Professionals als auch die Lemenden selbst haben.
In allen vier Schritten werden digitale Techniken eingesetzt.

kompetenz-
erwartungen

festlegen

#d

Lernfortschritte
sichtbar machen y

‘Lfrnm Ozesse beg\e.f‘e“
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Ubersicht 9: Die vier Schritte des personalisierten Lernens
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9 #Personalisiertes Lernen (#personalized learning): Personalisiertes Lernen ist eine Son-
derform der Differenzierung, die fur umfassend festgelegte Kompetenzerwartungen auf der

Grundlage einer Erfassung der Lernausgangslage differenziert Kompetenzen entwickelt, Lern-
fortschritte sichtbar macht und in allen Phasen digitale Techniken nutzt.

Differenzierung, Individualisierung und personalisiertes Lernen sind anspruchsvolle Konzepte, die im
Alltag mit Schwierigkeiten verbunden sind. Bei der Festlegung der Kompetenzerwartungen sollte er-
wogen werden, ob es notwendig ist, Grundanforderungen (G) und Zusatzanforderungen (Z) zu unter-
scheiden. Fiir die Berufsausbildung ist dabei zu beriicksichtigen, dass sowohl die Ausbildungsordnung
als auch der Rahmenlehrplan Mindestanforderungen beschreiben.

2.7 Zusammenfassung

Das Nirnberger Didaktikmodell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen, die Gestaltung
der Methoden und Medien sowie die Analyse der Bedingungen vor. Bei der Festlegung der Kompe-
tenzerwartungen muss das DQR-Niveau sowie dic DQR-Dimensionen beriicksichtigt werden. Dabei
sollen die Inhaltskomponente in der Sachanalyse und die Verhaltenskomponente in der taxonomischen
Analyse geschirft werden. Es kann sich lohnen, Lernziele sowohl auf der Performanzebene als Perfor-
manzerwartungen und auf der Kompetenzebene als Kompetenzerwartungen zu formulieren und diese
auch in Learning outcomes zu verbinden. Der Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LUV-B) liegt
folgende Frage zugrunde: Welche Kompetenzen werden angestrebt?

Leitfragen fiir die Festlegung der Kompetenzerwartungen (¥LUV-B)

B Wo lasst sich die FEinheit, z.B. im Lehrplan oder betrieblichen Ausbildungsplan, einordnen?

P Welche Kompetenzerwartungen sehen die Planungshilfen vor?

» Welche Lemziele verfolgt die Einheit? Sind dabei Grundanforderungen (G) und Zusatzanforderun-
gen (Z) zu unterscheiden?

Ubersicht 10: Leitfragen fiir die Festlegung der Kompetenzerwartungen
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2.8 Anhang

2.8.1 Anmerkungen

Eine strittige Frage in der Literatur ist, ob Lernziele als Performanz- und Kompetenzerwartungen formuliert
werden koénnen. In der Literatur finden sich beide Ansitze. Nach Euler und Hahn ,,bezeichnen Lernziele die
Kompetenzen, die bei einem Menschen zu einem zukiinftigen Zeitpunkt angestrebt werden sollen™ (Euler &
Hahn, 2007, S. 117). Jongebloed und Twardy hingegen verorten Lernziele auf der Performanzebene, indem
sie Lernziele ,,als die sprachlich geduflerten Vorstellungen tiber das Endverhalten des Lernens™ (Jongebloed
& Twardy, 1983, S. 268) begreifen. Vergleiche dazu die Projektwebseite http://www.decvet.net/ sowie
BMBF (2012).

Die Gegenstands-Prozess-Struktur bzw. Inhalts-Verhaltens- bzw. Subjekt-Objekt-Struktur wird in vielen
wissenschaftlichen Disziplinen herausgestellt. Siche Jongebloed, 1984 sowie Sloane, 1988.

Gelegentlich werden in der Literatur weitere Bestandteile eines Lernziels verlangt. Ein ausdifferenzierter
Ansatz auf Basis linguistischer und philosophischer Uberlegungen findet sich bei (Sloane, 1988). So wird
darauf hingewiesen, dass fur eine .komplette Formulierung’ eines Lernziels eine Soll-Komponente (,,Soll™),
eine Agens-Komponente (,,Die Lermenden ...*) sowie eine Bedingung, wie zum Beispiel ,,ohne Nutzung von
Hilfsmitteln™, vorzusehen seien.

Eine sehr ausdifferenzierte Darstellung der Lernzielformulierung und -prazisierung bieten Jongebloed &
Twardy, 1983. Zu den Taxonomien siche insbesondere auch Santini, 1983.

Fiir den affektiven Bereich wurde 1964 das zweite Werk “Taxonomy of educational objectives: Handbook
IT: Affective domain™ von Krathwohl u. a. (1978), kurz ,,TEO II, vorgelegt. Dieses Buch erféhrt nicht die
gleiche Aufmerksamkeit wie die TEO I und wurde auch bis heute nicht iiberarbeitet. Die Taxonomie kennt
funf Stufen, die mit ,, Aufmerksam werden™ beginnen und mit ,,Bestimmtsein durch einen Wert™ enden. Wih-
rend die Taxonomie im kognitiven Bereich nach Komplexitat geordnet ist, ist die Taxonomie im affektiven
Bereich nach dem Internalisierungsgrad geordnet. Die schulische Praxis und die Wissenschaft kennen neben
kognitiven und affektiven Lernzielen auch psychomotorische Lernziele, bei denen motorische Kompetenzen,
also korperliche Bewegungsablaufe, eine Rolle spielen. Haufig werden | kognitiv®, ,affektiv™ und ,,psycho-
motorisch™ in einem Atemzug genannt und nicht wenige Referendarinnen und Referendare begeben sich auf
die — nicht selten verzweifelte — Suche nach psychomotorischen Lernzielen — weil sie irgendwie dazuzuge-
horen scheinen.

6 Die Funktionen von Berufen werden hier nach Armold, Lipsmeier & Ott (1998) sowie Seifried, Beck, Ertelt
& Frey (2019) erortert. Allerdings wird nicht die urspriingliche Gliederung der gesellschaftlichen Funktionen
von Lipsmeier verwendet, sondern leicht iiberarbeitet das Modell von Fend (20006).

Die Ubersicht wurde zusammen mit Stephan Leppert entwickelt. Siehe dazu auch (Tramm & Krille, 2013)
sowie (Tramm & Naeve-Stof3, 2018).

2.8.2 Bildnachweis

Bild: Benjamin S. Bloom. © University of Chicago. Reprint with permission
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Sozialform = Aktionsform = Gruppenarbeit = Methodische Grundform = Lehrvortrag =
Vortragseinsticg = Vortragszentrum = Vortragsausstieg = Korpersprache = Prasenzpra-
sentationskombi (PC, Beamer & Dokumentenkamera) = Interaktives Whiteboard
(IWB) = Prisentationstablet = Prasenzlernen = Distanzlernen = Hybrides Lernen = Blen-
ded Learning = Wechselunterricht = Anreicherungsmedien = Virtualisierungsmedien =
Lehrgesprach = (Gesprachs-)Impuls = (Gesprachs-)Wartehandeln = (Gespriachs-)Reak-
tionshandeln = Gruppenunterricht = Gruppeneinfithrung = Gruppierungsprozedur =
Gruppenabschluss
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3.2 Methoden und Medien in schulischen und betrieblichen Lernwelten

gestalten
Das Niirnberger Didaktikmodell sieht drei Aktivititen vor: Die Festlegung der Kompetenzerwartungen,
die Gestaltung der Methoden und Medien und die Analyse der Bedingungen.

Bedingungen
analysieren

Ubersicht 1: Das Niirnberger Didaktikmodell

Zur Gestaltung der Methoden und Medien ist hilfreich, die sog. methodischen Grundformen zu unter-
scheiden.

3.21 Methodische Grundformen bestimmen

Zur Systematisierung der Methoden bedart es zunéchst eines Blickes auf die Aktions- und Sozialformen.
Die Zielgruppe kann in mehrfacher Hinsicht unterteilt werden. Je nachdem wie die Lernenden gruppiert
werden, werden Sozialformen unterschieden. Fur die Gruppierung der Lernenden stehen folgende So-
zialformen zur Verfugung (Euler & Hahn, 2007; Gudjons, 2003; Speth, 2004):

B Plenum: Die Zielgruppe wird nicht weiter unterteilt. Unterricht bzw. Training findet ,vor® der gan-
zen Gruppe statt, d. h. im Plenum. Einzelne Personen — die Berufsbildungsprofessionals oder ein-
zelne Lernende — stehen dem Rest der Zielgruppe gegenuber.

» Einzellernende: Diese Differenzierungsform unterteilt das gesamte Plenum in Einzellernende.

» Partner(in): Die zweite Form der Differenzierung unterteilt die gesamte Zielgruppe in Gruppen
von zweil Lernenden, den Tandems.

» Gruppe: Bei dieser dritten Form der Differenzierung wird die Zielgruppe in Gruppen von mindes-
tens drei Lernenden aufgeteilt.

o #Sozialform (#grouping-of-students): Eine Sozialform beschreibt die Gruppierung der

Lernenden in einer Zielgruppe. Im Einzelnen sind dies: Plenum, Einzellernende, Partner(in)
sowie Gruppe.

Von den Sozialformen konnen die Aktionsformen unterschieden werden. Diese beschreiben die geplan-
ten Aktivitits- bzw. Kommunikationsmuster zwischen Berufsbildungsprofessionals und den Lernenden:

Bk Darstellend: Beim darstellenden Unterricht bzw. Training geht die Hauptkommunikation von den
Berufsbildungsprofessionals an die Lernenden. Diese dominieren die Kommunikation und lassen
allenfalls wenige Riickfragen zu. Der Hauptinformationsstrom kann auch von Lernenden ausgehen.
Dies ist bei einem Lernvortrag der Fall.

» Erarbeitend: Beim erarbeitenden Unterricht bzw. Training sind die Rollen gleich verteilt. Die
Kommunikationsrichtung ist bilateral, d. h. sie geht sowohl von den Berufsbildungsprofessionals
als auch vom Lernenden abwechselnd aus. Eine Person tibernimmt die Rolle der Moderatorin oder
des Moderators.
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b Aufgebend: Beim aufgebenden Unterricht wird die direkte Kommunikation der Berufsbildungspro-
fessionals mit den Lemenden ersetzt durch eine mediale Kommunikation, beispielsweise mit Hilfe
cines Arbeitsblattes.

o #Aktionsform (#type-of-teaching-action): Eine Aktionsform beschreibt die Aktivitats-
bzw. Kommunikationsstruktur in der Zielgruppe. Im Einzelnen sind dies: darstellend, erarbei-

tend, aufgebend.

Die Aktions- und Sozialformen kénnen in Bezichung gesetzt werden (Euler & Hahn, 2007; Gudjons,
2003; Speth, 2004). Die Terminologie schwankt in der Literatur. Hier werden folgende sprachliche Fest-
legungen getroffen. Zunéchst ist ,,Gruppe® von ,Gruppenarbeir und , Gruppenunterricht™ zu unter-
scheiden. Die Kombination aus der Sozialform ., Gruppe® und der Aktionsform ,aufgebend™ wird hier
als ,,Gruppenarbeit (GA)* bezeichnet. Von der Gruppenarbeit ist der , Gruppenunterricht™ zu unter-
scheiden. Typisch fir den Gruppenunterricht ist die Kombination mehrerer Aktions- und Sozialformen.
So beginnt der Gruppenunterricht oft darstellend mit der Sozialform ,,Plenum®, beispielsweise in einem
Lehrvortrag, geht dann iiber in die Sozialform ,,Gruppe® und endet nicht selten wieder mit einer darstel-
lenden Auswertung in der Sozialform ,.Plenum® in Form des Lemvortrages. In einer Verlaufsplanung
ist die Gruppenarbeit in einer Zeile eingetragen, wihrend der Gruppenunterricht mehrere Zeilen um-
fasst.

S #Gruppenarbeit (#teamwork): Gruppenarbeit ist ein aufgebender Unterricht (Aktionsform)

in der Gruppe (Sozialform).

Entsprechend wird fir die Kombination von ,.aufgebend und ,,Einzellerner™ die Abkiirzung . Einzelar-
beit (EA)* und fiir die Kombination von ,,aufgebend“ und , Partner die Abkiirzung , Partnerarbeit (PA)*
verwendet.

Fiir den Unterricht im Plenum, also den Unterricht in der Sozialform . Plenum®, der von den Schiilerin-

nen und Schiilern ausgeht, wird fiir die Kombination von ,darstellend” und . Klasse* die Abkiirzung
,Lemvortrag (SuSV)* und fiir dic Kombination ,erarbeitend die Abkiirzung ,,(Durch Lemende ge-
fuhrte) Klassendiskussion (KD)* verwendet.

Grundformen Aktionsform + Sozial- Akti- Jnformationsquelle*
des Lehrens Sozialform form ons-
form
Prasentieren (Lehr)vortrag LV bt |-
lend . .
Plenum — Berufsbildungsprofessional
. .. Erarbei-
Erarbeiten Lehrgesprach LG tend

Gruppenarbeit GA Gruppe
Partnerarbeit PA Partner Aufge-

(direkte Kommunikation

Begleiten . spielt untergeordnete
Einzelarbeit gp | Einzeller- | bend Rolle)
nende
Prasentieren Lemnvorirag Ty Darstel-

flassen) Plenum e Lernende

Erarbeiten Klassendiskus- Erarbei-
. KD
(lassen) sion tend

Ubersicht 2: Methodengrundformen

Die moglichen sieben sinnvollen Kombinationen von Aktions- und Sozialformen sind auf den ersten
Blick etwas uniibersichtlich. Die sicben Kombinationen lassen sich mit drei bzw. finf Grundformen des
Lehrens verbinden, niamlich |, Priasentieren® und , Prisentieren lassen®, | Erarbeiten® und , Erarbeiten las-
sen® sowie ,,Begleiten®. Sie korrespondicren weitgehend mit etablierten Aktionsformen, heben jedoch
stirker auf die Rolle der Lehrkraft ab.
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9 #Methodische-Grundform (#basic-teaching-form): Methodische Grundformen sind das

Prasentieren, das Erarbeiten sowie das Begleiten.

3.2.2 Verlauf planen

Die methodischen Grundformen werden oft kombiniert. Dies zeigt sich dann in der Verlaufsplanung.
Die drei Elemente , Kompetenzerwartungen™, , Bedingungen® sowie ,,Methoden und Medien* fithren zu
den Aktivitiaten , Kompetenzerwartungen festlegen®, | Bedingungen analysieren® sowie ,,Methoden und
Medien gestalten®™. Diese Aktivitdten lassen sich in weitere Teilaktivititen unterteilen, die wieder mit
speziellen Leitfragen verbunden sind. Aktivititen und Leitfragen werden im Leitfaden Unterrichtsvor-
bereitung (LUV-B) aufgefiihrt.

In der Verlaufsplanung kommen die Reflexion der Kompetenzerwartungen, der Methoden und Medien
und der Bedingungen zusammen. Im Leitfaden LUV-B ist der geplante Verlauf der letzte Teil
(#LUV:4.0.0) und hat folgende Struktur.

Stunde bzw. Zeit Phasen Kompetenzerwartung Aktions-/Sozialform  Medien Lehrhandeln

Ubersicht 3: Auszug aus dem Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung (LUV-B)

In der Praxis werden die Ergebnisse der Planung unterschiedlich dokumentiert. Eine Dokumentation hat
mehrere Funktionen und eine Reihe von Vorteilen (Wilbers, 2014, 300 ff)). In der Praxis finden sich
kurze Formen in Form der Verlaufsplanung (#LUV:4.0.0) oder in Priifungsféllen auch umfangreichere
Dokumentationen (#LUV:1.0.0 bis #LUV:5.0.0). Der Leitfaden LUV-B sicht auf der rechten Spalte
eine Gliederung vor, die mit den Aktivititen und Leitfragen korrespondiert.

3.2.3 Leitfragen

Das Nirnberger Didaktikmodell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen, die Gestaltung
der Methoden und Medien sowie die Analyse der Bedingungen vor. Der Gestaltung der Methoden und
Medien (#LUV-B) liegt folgende Frage zugrunde: Wie konnen die Lernprozesse zur Erreichung der
angestrebten Kompetenzen angeregt werden?

Leitfragen fiir die Gestaltung der Methoden und Medien (#LUV-B)

Wie wird die Einheit in die Phasen Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung unterteilt?
Wie wird der Einstieg gestaltet?

Wie wird die Erarbeitung weiter in einzelne Lemschritte unterteilt?

Wie werden diese Lemschritte methodisch gestaltet?

In welchen Aktions-/Sozialformen finden die einzelnen Lermschritte statt?

Welcher Zeitbedarf in Minuten ist fiir die einzelnen Lernschritte realistisch?

Welche Medien werden fiir die einzelnen Lermschritte bzw. Phasen benétigt?

Wie handelt die Lehrkraft in den einzelnen Phasen?

YYYYYYTYY

Ubersicht 4: Leitfragen fiir die Gestaltung der Methoden und Medien

Aufder genannten Webseite ist auch ein weiter ausgebautes Schema fiir die Vorbereitung von Unterricht
verfugbar. Es ist auf die Schule und das begleitende Lehrbuch zugeschnitten. Diese Materialien werden
in den Masterstudiengéngen eingesetzt.
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3.3 Mit Medien in schulischen Lernwelten prasentieren

Der darstellende Unterricht kann entweder von der Lehrkraft als Lehrvortrag oder von den Schiilerinnen
und Schiillern als Lernvortrag ausgehen. Dies korrespondiert mit den Lehrgrundformen , Priasentieren®

bzw. ,Prisenticren lassen”. Lehrvortrag und Lernvortrag sind in der Schule weit verbreitet, vor allem
auch als Bestandteil verschiedener Unterrichtsmethoden.

3.3.1 Préasentieren in schulischen Lernwelten
Der Lehrvortrag ist eine Form des Unterrichts, bei dem die Lehrkraft in der Klasse bzw. im Plenum
(Sozialform) die Inhalte darstellend (Aktionsform) inszeniert. Die Lehrkraft prisentiert.

Kriterienkatalog ,,Vortrag*: In der Toolbox findet sich ein Kriterienkatalog
zur Beurteilung von Vortragen, den Sie bitte parallel studieren.

http://lwww.wirtschaftsunterricht-aestalten.de/vortraqa. pdf

Der Lehrvortrag ist ein darstellender Unterricht im Klassenverband. Der Hauptinformationsstrom geht
von der Lehrkraft aus. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen eine aufnchmende Haltung ein. [hre Auf-
gabe besteht darin, die Informationen zu verarbeiten und in spéateren Phasen zu reproduzieren. Die Schii-
lerinnen und Schiiler interagieren nicht untereinander und auch nicht oder kaum mit der Lehrkraft. Der
Lehrvortrag wird allenfalls durch kurze Riickfragen unterbrochen.

Ein Vortrag einer Lehrkraft hat drei Teile, namlich eine Einleitung, einen Hauptteil sowie einen Schluss.
Innerhalb dieser drei Teile hat der Vortragende mehrere Aufgaben zu bewiltigen. !

< #Lehrvortrag (#lecture): Der Lehrvortrag ist eine Methode des Unterrichts, bei dem die
Lehrkraft in einer Klasse die Inhalte darstellend einbringt und der sich in eine Einleitung (Vor-

tragseinstieg), einen Hauptteil (Vortragszentrum) und einen Schlussteil (Vortragsabschluss)
gliedert.

In der Einleitung des Lehrvortrags, dem sog. Vortragseinstieg, muss die Lehrkraft die Relevanz des
Themas fiir die Schiilerinnen und Schiiler deutlich machen. Sie kann dazu Bezug nehmen auf die Le-
benswelt der Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere auf deren betrieblichen Hintergrund. Die Lehr-
kraft kann auch auf aktuelle Ereignisse eingehen, zum Beispiel aus der Wirtschaftspresse, der Tageszei-
tung oder den sozialen Medien. Weiterhin kann die Lehrkraft in der Einleitung Hinweise geben, die die
Motivierung der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen. Dabei kann die Prifungsrelevanz herausgestellt
werden. Mit Blick auf das Selbstkonzept der Schillerinnen und Schiiler sollte die Schwierigkeit des zu
Erlemmenden betont werden und dabei sollten vergleichsweise hohe Leistungserwartungen kommuniziert
werden. AuBerdem sollte die Lehrkraft in der Einleitung die wesentlichen Inhalte hervorheben, etwa
indem sie auf die zwei bis finf wichtigsten Begriffe hinweist. Die Inhalte sollten vorstrukturiert werden,
ctwa mit Hilfe einer Abbildung, die die Struktur der Inhalte verdeutlicht. SchlieBlich sollte es der Lehr-
kraft im Einstieg gelingen, an die Lernausgangslage anzuschlieBen, etwa indem sie kurze miindliche
Fragen zum bisherigen Unterrichtsinhalt stellt.

S #Vortragseinstieg (#lecture start): Der Vortragseinstieg ist ein Teil des (Lehr-)Vortrags,

der dazu dient, die Relevanz des Themas deutlich zu machen, die wesentlichen Inhalte und
ihre Struktur hervorzuheben sowie an die Lernausgangslage anzuknupfen.



http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/vortrag.pdf
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Der Hauptteil des Vortrags — das Vortragszentrum — sollte systematisch bzw. logisch aufgebaut sein.
Damit sind die Gliederung und die Ordnung, also der Bauplan des Vortrags angesprochen. Im Hambur-
ger Verstiandlichkeitsansatz von Schulz von Thun (2008, 140 ff)) entspricht dies der inneren Folgerich-
tigkeit (,Ordnung’). Dies bedeutet, dass der Prisentation eine klare Struktur zugrunde liegt, ein Fach-
modell oder ein Prozessmodell (Wilbers, 2020, 206 ff)). Bei der Vorbereitung sollte daher der ,Bauplan’
des Vortrags entworfen werden, d. h. eine graphische Ubersicht iiber die Zusammenhinge der Inhalte
des Vortrags. Dabei kann der Einsatz einer Software zur Erstellung von Mindmaps (#APP:Mindmap-
pingtool) hilfreich sein. Grundlegende Begriffe sollten im Lehrvortrag deutlich eingefithrt werden, und

zwar durch Definitionen und Beispicle.

Die Lehrkraft kann diesen ,Bauplan® nur sich fiir selbst entwickeln oder aber, ggf. auch verdndert, in
den Vortrag einbauen. Dann wird das Entdecken der thematischen Struktur nicht den Schiilerinnen und
Schiilern tiberlassen, sondern der Aufbau explizit dargestellt werden. Damit ist im Sinne von Schulz von
Thun (2008, 144 £)) die .,Gliederung* angesprochen, also die duBere Ubersichtlichkeit der Nachricht.
Die Lehrkraft verwendet dazu Strukturstiitzen, z. B. graphische Ubersichten, verbale Markierungs-
punkte, z. B. | Beachtet jetzt bitte dies ..., erkldrende Bindeglieder wie ,,weil®™, ,wenn ... dann®, , daher*
sowie die Regel-Beispicl-Regel-Technik. Die Lehrkraft kann auch nicht-verbale Mittel der Verdeutli-
chung nutzen, etwa bildhaft-analoge oder narrative Darstellungen.

Im Hauptteil ist darauf zu achten, dass der Vortrag inhaltlich zielfithrend ist und sich auf das Wesentliche
konzentriert. Der Vortrag sollte sich auf das begrenzen, was gemall den Lemzielen gelernt und spéter
entsprechend gepriift werden soll. Die Lemzeit ist mithin aufgabenbezogen zu verwenden, das sog.
,time on target ‘. Unnotige, der Motivation nicht forderliche, Exkurse sind zu vermeiden. Im Sinne des
Hamburger Verstiandlichkeitsansatzes bei Schulz von Thun (2008, 140 ff)? ist damit die Kiirze und
Pragnanz angesprochen.

Die Lehrkraft kann rhetorische Stilmittel (Kolmer & Rob-Santer, 2002) einsetzen. Der Einsatz von rhe-
torischen Stilmitteln muss gut an die Sprachkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler angepasst sein.
Bei sprachlich schwicheren Schiilerinnen und Schiilemn sind rhetorische Stilmittel nur sehr sparsam zu
gebrauchen. Als rhetorische Stilmittel kann die Lehrkraft Metaphern verwenden, bei denen das Wort —
wie etwa ,,Wistenschiff™ fiir Kamel — in der ibertragenen Bedeutung verwendet wird, oder aber Ironie,
bei der das Wort in der entgegengesetzten Bedeutung verwendet wird. Hinzu kommt die maBlose Uber-
treibung, die Hyperbel, in Wortern wie ,todmide* oder ,,Schneckentempo®. Ein weiteres bildhaftes
Stilmittel ist die Allegorie, in der ein komplexer Vergleich ermoglicht wird. So ist Kreon in Sophokles’
Antigone der Steuermann der Stadt, die sich im Sturm befindet. Der Steuermann wird in dieser Allegorie
zum Sinnbild fiir den Herrscher, der Sturm fur eine Staatskrise und das Schiff fir dic Heimatstadt. An-
dere Stilmittel setzen auf klanghafte Figuren, etwa Alliterationen wie ,,Mischmasch* oder , Zickzack®,
oder unverinderliche Einzelworter, etwa das von Steve Jobs gern verwendete ,boom®. Der Einsatz von
Stilmitteln kommt an das heran, was im Hamburger Verstindlichkeitsmodell als zusétzliche Stimulan-
zien begriffen wird. Rhetorische Stilmittel sind aus didaktischer Perspektive sehr genau an die Bedin-
gungen anzupassen. Sie konnen Wiirze in den Vortrag bringen, aber auch zu volligem Unverstindnis
fithren, wenn etwa die sprachlichen Voraussetzungen nicht gegeben sind.

AuBerdem sollte die Lehrkraft versuchen, beim Vortrag die Aufmerksamkeit zu erhalten. Dazu dient die
Variation der Stimuli (Tonlage, Mimik, Gestik), der Wechsel der Kommunikationskanile (z. B. Wech-
sel von auditiv zu verbal), Humor und Enthusiasmus (Gestik, Intonation, Blickkontakt, Standortwechsel,
...). Die Lehrkraft kann Fragen einbetten, z. B. Kontrollfragen zu wichtigen Punkten. Zur Aufrechter-
haltung der Aufmerksamkeit gehort auch, dass die Lehrkraft Ablenkungen vermeidet, beispielsweise
durch Marotten wie dem Knipsen von Kugelschreibern.
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S #Vortragszentrum (#lecture main part): Der Vortragshauptteil ist ein Teil des Vortrags,
der der kurzen und vollstandigen Présentation entlang eines logischen Aufbaus, der ggf. verbal

erlautert wird, dient, wobei ein besonderes Augenmerk der zentralen Begriffe gilt. Das Présen-
tierte wird ergdnzend verdeutlicht, es werden zielgruppengerechte rhetorische Stilmittel einge-
setzt und versucht, die Aufmerksamkeit zu erhalten.

Im Schlussteil sollte der Vortrag zusammengefasst werden. AuBerdem sollte sich die Lehrkraft Zeit
nehmen, den Vortrag ,aufzurdumen®, d. h. kurz zu iiberpriifen, ob die Zicle des Vortrags erreicht werden
und eventuell aufgetauchte Missverstiandnisse in Interaktion mit den Lernern ausrdumen.

@ #Vortragsausstieg (#lecture conclusion): Der Vortragsausstieg ist der letzte Teil des Vor-

trags, der dazu dient den Vortrag zusammenzufassen und aufzurdumen.

Menschliche Kommunikation findet zu einem grofen Teil nicht verbal statt. Im Unterricht, und zwar
besonders im Lehrvortrag, spielt vielmehr die Korpersprache und Raumregie der Lehrkraft eine wich-
tige Rolle.

Die Lehrkraft sollte sich im Lehrvortrag um einen angemessenen Blickkontakt bemiithen (Gudjons,
2003, S. 227). Dieser ist hinreichend lang. Ein Vermeiden des Blickkontakts wird als Zeichen von Un-
sicherheit, Desinteresse oder Unterwiirfigkeit gedeutet. Bei Nervositit ist dabei ratsam, sich positiv ge-
stimmte Lemende auszusuchen und 6fter anzuschauen. Der Blick sollte im Regelfall dem Sprechen oder
dem Antworterhalten vorausgehen. Sprechpausen, in denen zwar geblickt, aber nicht gesprochen oder
,nur® gewartet wird, fallen vor allem beginnenden Lehrkraften oft schwer.

Die Lehrkraft sollte offene Gesten bevorzugen, etwa nach oben zeigende Handfldchen. Sie sollte Domi-
nanzgebirden vermeiden, in — echter Weise — lacheln, und iibertriebene Mimik und Gestik vermeiden
(Gudjons, 2003, 227 ). Mimik und Gestik sollten stimmig zum Gesprochenen, natiirlich und fiir die
individuelle Lehrkraft authentisch sein.

Die Lehrkraft sollte beim Lehrvortrag aufrecht, auf beiden Beinen offen an einem Ort stehen, der fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler gut einsichtig ist und der Lehrkraft gleichzeitig Ubersicht verschafft. Das
Sitzen der Lehrkraft ist weit verbreitet, aber mit Problemen verbunden. So ist die Lehrkraft nicht so gut
sichtbar, verliert schneller die Ubersicht und wirkt — gerade wenn sie in ein Schulbuch schaut — ,einge-
knickt®. Sowohl das stindige Hin-und-Her-Gehen (, Tiger im Kéfig®) als auch das sehr lange Verharren
an einer Stelle (,Salzsdule®) sollten vermieden werden (Gudjons, 2003, 227 £). Wenn die Lehrkraft den
Schiilerinnen und Schiilern den Riicken zuwendet, etwa beim Tafelanschrieb, sollte sie nicht weiterspre-
chen, weil sich nur so ein ,geschlossener’ Kommunikationskreis ergibt (Gudjons, 2003, S. 229).

Bei der Gestaltung des Lehrvortrages sollte die Lehrkraft auf die Einhaltung der Distanzzonen achten
(Bohmann & Schéfer-Munro, 2008, S. 114). Die Verletzung der Intimdistanz, das ist eine Anndherung
unter etwa 60 Zentimeter, wird im Regelfall als aufdringlich erlebt. Die Ansprachedistanz liegt bei etwa
drei bis vier Meter und ist fiir den Lehrvortrag zu nutzen. Die persénliche Distanz, die etwa bei 60 bis
150 Zentimetern liegt, wird ,betreten’, um einen persénlichen Kontakt herzustellen.

Gerade beim Lehrvortrag, bei dem die Lehrkraft exponiert ist, muss sich die Lehrkraft der Wirkung ihrer
duBeren Erscheinung bewusst sein. Dies gilt auch fiir andere Unterrichtsmethoden, wird aber beim Lehr-
vortrag besonders deutlich.

< #Korpersprache (#body language): Die Kérpersprache verlangt wahrend des Vortrags
einen angemessenen Blickkontakt, Kérperhaltung, Mimik und Gestik sowie einen bewussten

Umgang mit Sprechrichtung, Raumregie und Kleidung.
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Die Lehrkraft ist immer e¢in Reprasentant des Staates und der Schule, und zwar sowohl gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern als auch gegeniiber externen Partnerinnen und Partnem, wie Untemehmen.
Die Lehrkraft ist — ob sie will oder nicht und ob sie sich so auffiihrt oder nicht — eine Autoritétsperson:
Sie gibt beispielsweise die Noten und kann damit Einfluss auf Lebenschancen nehmen. Die Kleidung
sollte den Respekt fordern, und zwar den Respekt gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern, aber auch
gegeniiber der Lehrkraft. Sie sollte funktional, sauber, nicht aufreizend und authentisch sein.

3.3.2 Medien beim Préasentieren einsetzen
Die Lehrgrundform des Prasentierens kann durch Prisentationsmedien unterstiitzt werden. Hier werden
folgende Medien erértert: Beamer, PC und Dokumentenkamera sowie interaktive Whiteboards.

3.3.2.1 Mit Beamer, PC und Dokumentenkamera in Prisenz prasentieren

Beamer und PC als Standrechner, Laptop oder Tablet sind eine weit verbreitete Kombination zum Pré-
senticren. Beamer sind die weiter verbreiteten Fernbeamer, die in einem Abstand von mehreren Metemn
zur Prasentationsfliche installiert werden. Alternativ werden heute Kurzdistanzbeamer verwendet, die
fast direkt iiber der Priasentationsflache installiert werden. Dies hat den Vorteil, dass die Prisentierenden
keinen Schatten werfen bzw. nicht geblendet werden. Beamer und PC bzw. Laptop kénnen auch kom-
biniert werden mit einer (nicht-digitalen) Weilitafel.

9 #Prasenzprasentationskombi (#¥common classroomsetup): Prasenzprasentations-
kombi meint hier die flr den Prasenzunterricht weitverbreitete Kombination von PC, Beamer

und Dokumentenkamera, die vor allem in der Lehrgrundform ,Prasentieren” eingesetzt wird.

Ein Prasentationsprogramm kann die Priasentation wihrend eines Vortrags unterstiitzen (#APP:Priisen-
tationsprogramm). Bei der Verwendung eines Prasentationsprogramms sollte eine Reihe von Punkten
beachtet werden (Spoun & Domnik, 2004, S. 148). Der cinzelne Bildschirminhalt (Slide) beinhaltet nur

— = B in absoluten Ausnahmefillen ganze Sitze,

ctwa bei Zitaten. Im Regelfall sind nur Stich-
worte zu nutzen. Mehr als 20 bis 50 Worter
sollten nicht auf einem Slide stehen. Damit
die Slides gut lesbar sind, sollte dic Schrift
mindestens 16 Punkte betragen und es sollte
ein grofier Kontrast in den Farben verwendet
werden, zum Beispiel dunkel auf hell. Gut
sind als Farben schwarz, blau oder tiefgriin.
Schlecht lesbar sind gelb, orange oder hellrot.

Farbe sollte sparsam und kontrastreich einge-

Kurzdistanzbeamer mit nicht-digitaler WeiRtafel.

Bild 1. Dhscommtech. CC BY-SA 3.0 setzt werden. Der Schrifttyp sollte vergleichs-

weise einheitlich gewéhlt werden und die
Schriftschnitte, zum Beispiel fett oder kursiv, sollten einheitlich und sparsam verwendet werden. Pas-
sende Graphiken und Fotos versprechen Lebensnihe und verbessern die Navigation.

Benutzerdefinierte Animationen erlauben es, auch komplexe Ubersichten, etwa Advance Organizer,
schrittweise aufzubauen. Auch komplexe Abbildungen und fotorealistische Darstellungen lassen sich
cinfach wiedergeben. Auf recht einfache Weise konnen Bild- oder Textelemente aus dem Intermet oder
Printmedien, wie etwa Karikaturen, Fotos oder Schlagzeilen aus der Tageszeitung oder Screenshots in
Prisentationsmedien integriert werden. Infographiken sind als Format vor allem im Umfeld von sozialen
Medien entstanden. Eine Graphik enthélt Bilder, Zahlen und Kurztexte. Mit ihr werden komplexe Zu-
sammenhdnge erlautert. Konzeptionelle Zusammenhinge wie zum Beispiel Prozesse werden mit Hilfe
von Flussdiagrammen dargestellt, der Aufbau eines Produkts mit Explosionszeichnungen. Zeitreihen,
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Diagramme und kartographische Darstellungen sind typische Element von Infographiken. Infographi-
ken werden entweder mit Hilfe eines Graphikprogramms oder mit cigenstandigen Apps produziert.

In eine Prisentation konnen multimediale Elemente eingebunden werden, u. a. Graphiken, Bilder, Au-
dios und Videos integriert werden. Zur Bearbeitung dieser Teile einer Prasentation sind u. a. Graphik-
bzw. Bildbearbeitungsprogramme (#APP:Graphiksoftware) sowic Audiobearbeitungsprogramme
(#APP:Audiosoftware) oder Videobearbeitungsprogramme (#APP:Videosoftware) notwendig. In
vielen Fille ist frei erhaltliche Software gut einsetzbar. Von einer angehenden Lehrkraft ist heute zu

erwarten, dass sie zur Produktion von Prisentationsmedien ein Textverarbeitungsprogramm, ein Pré-
sentationsprogramm, ¢in Graphik- bzw. Bildbearbeitungsprogramm und ggf. ein Videobearbeitungs-
programm beherrscht. Die Rechenzentren der Universitéten bieten entsprechende Kurse an.

Videoportale bieten inzwischen eine kaum tiberschaubare Menge von Videos, die in den Unterricht ein-
gebunden werden kénnen. Um nicht von der Qualitit des Internetanschlusses abhingig zu sein, bictet
es sich in vielen Fallen an, Videos vorab herunterzuladen und ggf. in eine Prisentation einzubinden.
Eine besondere Gattung von Videos sind sog. Erklarvideos. Dies sind nur wenige Minuten umfassende
Videos, die Begriffe mit Hilfe von Geschichten (storys) rund um eine handelnde Person, einfachen Sym-
bolen und Animationen erldutermn. Davon abzugrenzen sind sog. How-To-Videos, dic oft cinen Service,
ein Produkt oder dhnliches erlautern. Erklarvideos werden von der Lehrkraft aus dem Internet ausge-
wihlt oder, vor allem mit Hilfe spezialisierter Apps (#APP:Erkliirvideo-Software). sclbst produziert.

# Erklarvideo EU: Auf YouTube findet sich eine Fiille von Erklarvideos.

https://ivoutu.be/pPQHUOTCRV3E

Die Prisentation mit Beamer und PC erlaubt die Nutzung des Internets und den dort angebotenen Diens-
ten. Die Kombination von Beamer und PC mit den Smartboards bzw. Tablets der Schiilerinnen und
Schiiler erlaubt es, wie spiter vertieft wird, Schiilerinnen und Schiiler iiber Kommunikationsmedien in
den Unterricht einzubeziehen.

Bei der Produktion und der Verwendung auf digitalen Medien werden schnell Fragen des Urheberrechts
relevant. Das Urheberrecht schiitzt geistiges Eigentum. Auch das Internet ist kein rechtsfreier Raum.
Urheberinnen und Urheber kénnen jedoch anderen Personen Nutzungsrechte zuginglich machen. D. h.
diec Urheberrechte bleiben bestehen, aber die Nutzung kann, ggf. in verschiedenen Grenzen, anderen
Personen eroffnet werden. Auf diese Weise entstehen freie Inhalte (open content). Der wichtigste Weg,
open content bereit zu stellen, ist die Einrdumung von Nutzungsrechten iiber standardisierte Vertrage.
Dies sind vor allem Creative Commons Lizenzen fiir Bilder, Videos, Dokumente wie dieses Lehrbuch,
oder die GNU General Public Lizenz fiir Software. Eigenstindige Datenbanken verzeichnen open con-
tent, zum Beispiel die Datenbank ,,pixabay™ fir frei verwendbare Bilder. Das Urheberrecht kann rest-
riktiv sein, sicht aber fiir schulische Einsitze eine Fiille von Ausnahmen vor. In vielen Fallen heilt’
auch die Quellenangabe eine Reihe von Problemen.

Service-Seite ,,Urheberrecht: Auf dem zentralen Learningmanagement-
system (LMS) fur Schulen in Bayern, MEBIS, findet sich eine informative Ser-
vice-Seite zum Umgang mit dem Urheberrecht an Schulen.

https:/itip.de/a8wv



https://youtu.be/pQHUOTCRv3E
https://t1_p.de/q8wv

In schulischen Lernwelten présentieren, erarbeiten und begleiten

Im Unterricht kénnen auch Materialien von den eigens fur Lehrkrifte vorgesehenen Servern verwendet
werden. So bietet der bayerische Server MEBIS den Lehrkraften in Bayern ein LMS (#APP:LMS). aber
auch eine Mediathek mit Videos, die Lehrkrifte in Schulen einsetzen kénnen. Darunter finden sich auch
Erklérvideos.

# MEBIS: Der MEBIS-Server bietet Lehrkraften in Bayern neben einem LMS
und dem Prifungsarchiv eine Mediathek.

https://iwww.mebis.bavern.de

Die groBte Gefahr des Einsatzes von digitalen Prisentationstechniken ist es, den technischen Moglich-
keiten zu verfallen und den didaktischen Sinn aus den Augen zu verlieren (Gudjons, 2006, 75 £)). Dazu
gchort ein Medienzauber mit wahllos herumfliegenden Elementen, die Retina bedrohende Farbexplosi-
onen, erfolgreich in Hieroglyphen iibersetzte Textfragmente, unendliche Zahlenfriedhofe und eine Pra-
sentationsgeschwindigkeit, die nahe an der Grenze ist, bei der, wie im Film, eine Bewegungsillusion
entsteht. Weniger ist hier oft mehr.

Eine Dokumentenkamera bzw. ein Visualizer wird in vielen Schulen mit Beamer und PC kombiniert.
Die Dokumentenkamera nimmt iiber ¢ine Videokamera einen beleuchteten Gegenstand, etwa ein Ar-
beitsblatt. ein Foto. aber auch dreidimensionale
Gegenstiande auf und liefert dieses Bild an einen
Beamer. Eine Zoomfunktion erméglicht die Veran-
derung der Darstellung. Der Visualizer ersetzt die
Funktionen des fritheren Overheadprojektors. Die
Dokumentenkamera bietet jedoch mehr Moglich-
keiten. Auf Papier erstellte Arbeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler kénnen einfach projiziert werden.
Nicht-digitale Medien, zum Beispiel ein Ausschnitt
aus einem Schulbuch. kénnen gezeigt werden.
Kleinere Realobjekte sowie damit verbundene Re-

Dokumentenkamera (Visualizer).
Bild 2. Murray 1010. CC BY-SA 3.0

alablaufe konnen dargestellt werden. Wird die Ka-
mera in den Raum gedreht. kann sie auch Videokonferenzen unterstiitzen. An den meisten Schulen kann
problemlos zwischen Dokumentenkamera und Computerprisentation geschaltet werden. Mit Hilfe ge-
cigneter Software kann die Dokumentenkamera auch als .normale Digitalkamera® verwendet werden.
Dies erlaubt es zum Beispiel Tafelbilder. Lernplakate oder Arbeitsbléitter der Schiilerinnen und Schiiler
zu fotografieren.


https://www.mebis.bayern.de
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3.3.2.2 Mit einem interaktiven Whiteboard (IWB) in Prasenz prasentieren

Ein interaktives Whiteboard (IWB) entspricht in gewisser Weise der Kombination von Beamer und PC.
Bei einem IWB ist jedoch die Projektionsflache .interaktiv®, d. h. es sind Eingaben mit Fingern oder mit
Stiften moglich. Diese Art der Eingabe hat dann Ahnlichkeiten zur Bedienung eines Tablets. Zum Teil
ist der PC als Modul in das IWB integriert. Mit anderen Worten: Ein IWB besteht aus einer (digitalen)
Tafel, Sensoren an der Tafel, die die Eingabe
erkennen, einem Kurzdistanzbeamer und ei-
ner  Computereinheit  (Gentner, 2016;
Kastrup, Kuhlmeier, Reichwein & Vollmer,
2012). In Schulen werden IWBs hiufig auch
mit einer Dokumentenkamera verbunden. Ein
IWB kann in ¢inem Raum auf einer festen
Hohe installiert sein. Es kann aber auch ho-
henverstellbar oder auch fir den mobilen Ein-
satz gedacht sein. Gelegentlich wird nach ei-
nem bekannten Hersteller auch von ,,Smart-
board®, ein Produkt von Smart Technologies,

oder ,,ActivBoard®, ein Produkt von Prome- _ Interaktives Whiteboard (IWB).

Bild 3. Tomasz_Mikolajczyk. Pixabay Licence
thean, gesprochen. IWBs beruhen auf ver-
schiedenen Basistechniken, die auch bei der Bedienung von Tablets oder Smartphones verwendet wer-
den. So befinden sich bei elektromagnetischen IWBs unter der Oberflache Leitbahnen. Mit einem spe-
ziellen Stift wird am Punkt der Berithrung eine Spannung induziert. Auf diese Weise wird das IWB mit
dem Stift bedient.

& #interaktives Whiteboard (#interactive whiteboard): Ein interaktives Whiteboard (IVWB)
ist ein Instrument des Préasenzunterrichts, das aus einer mit Sensoren ausgestatteten Tafel,

einem Kurzdistanzbeamer und einer PC-Einheit besteht und im Beamer-Modus, im Zeiger-
Modus oder im Interaktions-Modus eingesetzt wird.

IWBs lassen sich sehr unterschiedlich einsetzen. Sowohl einfache Einsatzformen als auch komplexe
werden von IWBs unterstiitzt.

Im Beamer-Modus wird das IWB wie ein PC mit einem Beamer und ggf. einer Dokumentenkamera
genutzt. D. h. das Whiteboard ist zwar interaktiv, aber diese Interaktivitét wird nicht genutzt. Eigentlich
wiirde eine nicht-digitale WeiBtafel in diesem Einsatzszenario ausreichen. IWBs erlauben dann alle
Dinge, die auch in der Kombination PC, Beamer und Dokumentenkamera méglich sind. Insbesondere
ist auch die Wiedergabe von multimedialen Elementen wie Bildern und Videos und die Verwendung
des Intemets moglich, zum Beispiel als ,schnelle Suche®. Der Beamermodus ist ein guter Weg, in die
Arbeit mit IWBs einzusteigen.

Im Zeiger-Modus wird die interaktive Projektionsflache iiber den Beamer-Modus hinausgehend zur Be-
dienung der Software auf dem Computer verwendet. D. h. statt das Programm am Bildschirm des Lap-
tops oder des Computers zu bedienen, wird das IWB dafiir verwendet. Die Interaktivitiat des IWB dient
hier sozusagen als Maus- und Tastaturersatz. Gerade im Einsatz mit einem Prasentationsprogramm ist
das bedientechnisch kaum komplizierter, erlaubt aber die Bedienung ,vor Ort’. Der Zeiger-Modus ist
eine sinnvolle Vertiefung fir eine Person, dic im Beamer-Modus in die Nutzung von IWBs eingestiegen
1st.

Im Interaktions-Modus wird die Funktionalitit eines IWBs breit genutzt. IWBs kommen mit einer spe-
zifischen Boardsoftware. Diese erlauben — je nach Boardsoftware — das Schreiben auf dem Board in
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verschiedenen Starken und Farben, das Hervorheben, Markieren bzw. Kommentieren von Texten oder
ganzen Bereichen der Prisentation (Spotlight, Bildschirmvorhang), das Loschen und Rickgingig ma-
chen, die Erstellung von verschiedenen Formen und Hintergriinden, das Verschieben von Objekten und
die Erkennung von handgeschriebenen Texten oder handgeschriebenen Formen. Eine zentrale Funktion
ist auch das Abspeichern von Bildschirminhalten. Im Unterricht kann spéter wieder auf gespeicherte
Inhalte zuriickgesprungen werden. AuBlerdem kénnen die Inhalte den Schiilerinnen und Schiilem zur
Verfiigung gestellt werden, etwa tiber ¢in LMS (#APP:LMS).

Tafelbilder fur IWBs kénnen auch zuhause ganz oder teilweise erstellt werden. Dazu wird die Board-
software auf dem heimischen Rechner installiert und die Datei auf USB-Stick oder tiber das Schulnetz-
werk im Klassenzimmer verwendet. Die Boardsoftware kann auBBerdem bestimmte Ergebnissicherungs-
formen durch vorgegebene Elemente unterstiitzen, etwa Auswahlaufgaben, die per Drag-und-Drop rea-
lisiert werden.

Neben der mit dem IWB ausgelieferten und herstellerspezifischen Boardsoftware kann auch vom Her-
steller unabhéngige Software eingesetzt werden. Haufig besteht in Schulen das Problem, dass die IWBs
nicht zu einem Zeitpunkt — und damit einheitlich — angeschafft wurden. Wenn jedoch verschiedene
IWBs in der Schule existieren, kann es sein, dass diese mit unterschiedlicher Software arbeiten. Die
Lehrkraft muss sich dann immer wieder auf das IWB neu cinstellen. In dieser Situation kann der Riick-
griff auf herstellerneutrale Software hilfreich sein. Diese Software (#APP:IWB-Software) ist zum Teil
frei erhéltlich und kann auf handelsiiblichen IWBs verschiedener Hersteller und Tablets eingesetzt wer-

den.

AuBerdem kann so gut wie jede Software, die auch im Rahmen der Kombination von PC und Beamer
Sinn macht, eingesetzt werden. Insbesondere ldsst sich gut mit digitalen Notizbiichern (#APP:Digitales-
Notizbuch) am IWB arbeiten. Digitale Notizbiicher dienen der Verwaltung von Notizen einzelner Per-
sonen und Gruppen im Internet. In digitalen Notizbiichern koénnen getippte oder handschriftliche Texte
angelegt werden und Dateien, Diagramme, Zeichnungen, Screenshots, Videos usw. eingebunden wer-
den. Mit einem Riickgriff auf digitale Notizbiicher kann die Lehrkraft den kompletten Arbeitsprozess —
hier von der Vorbereitung tiber die Prasentation in der Klasse bis hin zur Nachbereitung — digital unter-
stutzen.

IWBs konnen im Unterricht dominant werden und den Frontalunterricht iiber Gebuhr verstirken, ob-
wohl sie auch fiir andere Formen des Unterrichts eingesetzt werden kénnen. Traditionelle Papierflip-
charts werden heute durch digitale Flipcharts nachgebildet. Sie bieten im Vergleich zu IWBs im Regel-
fall einen deutlich verminderten Funktionsumfang.

3.3.2.3 Mit einem Tablet in Prasenz prasentieren

Tablets sind Computer, die besonders leicht gestaltet sind. Sie haben im Gegensatz zu Laptops keine
ausklappbare Tastatur, sondern werden, wie auch Smartphones, iiber einen Touchscreen bedient. Dieser
berithrungsempfindliche Bildschirm erlaubt eine Interaktion dhnlich einem IWB. Tablets konnen durch
Eingabestifte ergianzt werden. Gerade in dieser Kombination bictet ein Tablet im Zusammenspiel mit
cinem Beamer in der Klasse in etwa die Funktionen eines IWB und kann dhnlich im Beamer-, Zeiger-
oder Interaktionsmodus genutzt werden.

< #Prasentationstablet (#presentation tablet): Ein Préasentationstablet ist eine Kombination
von Tablet und Kurzdistanzbeamer, das, ahnlich wie interaktive Whiteboards, im Beamer-,

Zeige- und Interaktions-Modus eingesetzt werden kann.

Die Prisentationsflache ist kleiner, aber mit entsprechenden Adaptern sofort einsatzbereit. Der grofite
Vorteil eines Tablets ist jedoch, dass die Lehrkraft ihr eigenes Gerét, also eine vertraute Umgebung, zur
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Unterstiitzung des gesamten Arbeitsprozesses nutzen kann, und nicht nur zur Prisentation. Das ist ¢in
wesentlicher Vorteil in der eigenen Selbstorganisation. Das Tablet wird hier zum Prisentationsgerit,
aber auch zum Notizbuch, Scanner, Notenbuch, Sitzplanverwaltung, Kamera, Dokumentenverwaltung,
Audiorecorder usw. Wenn ganze Klassen mit entsprechenden Geriten ausgestattet sind, kann — gerade
in Kombination mit sog. Set-Top-Boxen — die Prasentation auch flexibel von den Tablets der Schiile-
rinnen und Schiiler erfolgen.

Bislang wurden Prasentationsmedien als Moglichkeit der Anreicherung eines ,normalen® Unterrichts
dargestellt.

@ #Anreicherungsmedien (#media enrichment): Anreicherungsmedien sind Medien, die im

Prasenzlernen von Lehrenden und Lernenden eingesetzt werden.

3.3.3 Den Unterricht virtualisieren: Distanzlernen und hybrides Lernen

Die folgenden Abgrenzungen werden so gewdhlt, dass sie die Praxis und die vergleichsweise junge
Literatur in schulischen Lernwelten beriicksichtigen®. Gleichzeitig sollen der Sprachgebrauch und der
deutlich umfangreichere Forschungs- und Entwicklungsstand in betrieblichen Lermwelten — das sog.
Corporate E-Leamning — und in Hochschulen beriicksichtigt werden.

In der Schule dominieren seit langer Zeit das Lehren und Lernen in Prasenz, d. h. Lehrkraft sowie Schii-
lerinnen und Schiiler sind zur gleichen Zeit im gleichen Raum. Hier wird die Bezeichnung ,,Prasenzler-
nen® — englisch , face-to-face learning™ — verwendet.

o #Prasenzlernen (#face-to-face learning): Prasenzlernen ist ein Lehren und Lernen, in
dem sich Lehrende und die gesamte Gruppe der Lernenden ausschlieRlich oder Gberwiegend

zur gleichen Zeit im gleichen Raum aufhalten. Synonym in schulischen Lernwelten: (digitaler
oder digital angereicherter) Présenzunterricht.

Grundsitzlich miisste von ,,Lehren und Lernen in Prasenz™ gesprochen werden. Allerdings ist dies so-
wohl sperrig als auch in betrieblichen Lernwelten nicht iiblich. In schulischen Lernwelten wird — syno-
nym — auch von ,,Prasenzunterricht™ gesprochen, womit die Rolle der Lehrkraft starker betont wird.

Das Prisenzlernen schlieft nicht aus, dass sich Lehrende und Lemende zu einigen Zeitpunkten nicht in
cinem gemeinsamen Raum befinden. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn einzelne Lemgruppen teil-
weise in verschiedenen Ridumen der Schule tétig sind, etwa in ¢inem Klassenraum oder einem Fach-
raum. Ahnlich ist dies in betrieblichen Lernwelten, wenn Lemende an verschiedenen Orten, zum Bei-
spicl am Arbeitsplatz oder in der Lemwerkstatt eingesetzt werden. Auch wenn Lernende daheim oder
im Betrieb als Ergidnzung des Prisenzlemens traditionelle Hausarbeiten — etwa zur Vorbereitung auf
Leistungsnachweise — bearbeiten, wird dies iiblicherweise als Priasenzlemen bezeichnet.

Streng genommen ist ¢in Priasenzlernen bzw. ¢in Lehren und Lemen in Prisenz ohne digitale Medien
moglich. Begrifflich kénnte daher , Priasenzlernen®™ von digitalem Priasenzlernen® oder ,.digital ange-
reichertem Prisenzlemen® unterschieden werden. Letzteres wire der Fall, wenn — mit Blick auf die
Hardware — beispiclsweise Tablets oder interaktive Whiteboards oder — mit Blick auf die Software —
beispielsweise Live-Abstimmungstools oder Testtools eingesetzt werden. Ein zeitgemélBes Prasenzler-
nen wird jedoch durch digitale Medien unterstiitzt, so dass die Bezeichnung ,.digitales Priasenzlemen™
hier als Pleonasmus betrachtet wird, so wie ,,weiber Schimmel™.

Das Gegenstiick zum Prisenzlemnen ist das Distanzlernen. Kennzeichen des Distanzlemens ist die Uber-
briickung raumlicher Distanzen. Lehrende und Lernende konnen sich zeitgleich oder zeitversetzt an un-
terschiedlichen Orten aufhalten.
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9 #Distanzlernen (#distance learning): Distanzlernen ist ein Lehren und Lernen, in dem
sich Lehrende und Lernende (fast) ausschlief3lich zum gleichen Zeitpunkt (synchron) oder zu

versetzten Zeitpunkten (asynchron) an deutlich unterschiedlichen Orten aufhalten. Synonym
in schulischen Lernwelten: Distanzunterricht.

Die Unterschiede zwischen den Raumen, in denen sich die Lehrenden und Lernenden befinden, miissen
deutlich sein. Eine Ubertragung in einen Nebenraum wird iiblicherweise nicht als Distanzlemen ver-
standen. ,.Ziel ist s hier nicht, Distanz zu schaffen, sondern Distanz zu iiberwinden.* *

Das Distanzlernen bietet vielfiltige Chancen zur Férderung von digitalen Kompetenzen, die in einer
digitalen Arbeitswelt verlangt werden. Vor allem das asynchrone Distanzlernen bietet vielfaltige Mog-
lichkeiten zur Férderung der Selbstkompetenz, aber auch der Binnendifferenzierung, insbesondere auch
als personalisiertes Lernen. Dabei ist sorgfiltig zu priifen, ob die fiir das asynchrone Distanzlernen not-
wendigen Bedingungen vorhanden sind bzw. lingerfristig hergestellt werden kénnen.

Die Lehrenden und Lerenden sind ausschlieBlich oder iiberwiegend getrennt, d. h. auch im Distanzler-
nen sind einzelne, zeitlich eher unbedeutende Teile des Priasenzlernens méglich. Wenn nach einem aus-
schlieBlichen Distanzlernen eine Priifung in Prisenz abgenommen wird, wird trotz dieses Prisenzele-
ments weiterhin von Distanzlernen gesprochen. Wenn das Prasenzlernen durch traditionelle Hausarbei-
ten erganzt wird, wird dies nicht als Distanzlernen betrachtet. Erst wenn zeitlich bedeutende Teile nicht
in Prisenz stattfinden, wird von Distanzlernen gesprochen. Eine klare Grenze gibt ¢s hier nicht.

In schulischen Lemwelten wird — als Gegenstiick zur Bezeichnung , Prasenzunterricht™ — die Bezeich-
nung ,,Distanzunterricht™ verwendet. International sind die Bezeichnungen , distance learning™ und —
vor allem in schulischen Lemwelten — . distance education® iiblich.

In Deutschland wird auch der gesetzlich normierte Begriff ,,Fernunterricht™ verwendet. Das oben ange-
fuhrte Verstindnis von Distanzlernen deckt sich mit dem Verstandnis von Fernunterricht im Fernunter-
richtsschutzgesetz (FernUSG). Streng genommen ist Distanzlernen auch ohne digitale Medien moglich.
Frither wurden beispiclsweise im Fernunterricht gedruckte Studienbriefe verwendet. Ein zeitgemales
Distanzlernen ist jedoch ohne digitale Medien nicht denkbar. Die Bezeichnung , digitales Distanzlernen®
wird daher zunehmend zu einem Pleonasmus.

In der Pandemie wurde fiir das Distanzlernen in schulischen Lernwelten vor allem von der Presse auch
der Begriff , homeschooling™ verwendet. Dieser Begriff wurde schon vor der Pandemie verwendet, um
einen Unterricht zu kennzeichnen, der als Ersatz des 6ffentlichen Unterrichts bzw. des Unterrichts in
einer Offentlichen Schule privat daheim durch Eltern oder andere private Personen iibernommen wird.
In Deutschland herrscht im Gegensatz zu anderen Lindem — etwa Osterreich oder den USA — jedoch
eine gesetzliche Schulpflicht, in Bayern beispielsweise geregelt durch Artikel 35 des Bayerischen Ge-
setz tiber das Erzichungs- und Unterrichtswesen (BayEUG). In der Diskussion um Distanzlernen ist die
Bezeichnung ,,homeschooling™ nicht gewinnbringend.

Die Bezeichnung ,hybrides Lemen® wird in der Praxis und in der Literatur sehr unterschiedlich ver-
wendet. Hier wird von hybridem Lemen gesprochen, wenn ein Teil der Lemenden in Distanz und ein
Teil der Lernenden in Prisenz teilnimmt. Dies ist beispielweise der Fall, wenn eine Veranstaltung, an
der Personen vor Ort teilnechmen, tibertragen wird. Dabei kann ein Riickkanal fiir die Personen, die nicht
vor Ort an der Veranstaltung teilnehmen, vorgesehen werden, etwa mit Hilfe von Videoconferencing
oder iiber einen Chat. Darauf kann jedoch auch verzichtet werden, sog. ,pure streaming”. In betriebli-
chen Lemwelten spielt hybrides Lernen eine zunehmende Rolle.

6
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9 #Hybrides Lernen (#¥hybrid learning): Hybrider Unterricht ist ein Lehren und Lernen, bei

dem sich zum gleichen Zeitpunkt eine Gruppe von Personen bzw. Lernenden am gleichen Ort
befindet und weitere Personen bzw. Lernende von einem anderen Ort teilnehmen.

Der Regelfall ist, dass sich die Lemenden bzw. die Zuhdrenden einer betrieblichen Veranstaltung an
verteilten Orten aufhalten. Denkbar ist jedoch beispiclsweise auch, dass die Lehrkraft diejenige Person
ist, die nicht in der Schule anwesend ist. In der Pandemie war dies beispielsweise der Fall, wenn eine
schwangere Lehrerin, die aufgrund der Infektionsvorschriften ein Beschiftigungsverbot hatte, Schiile-
rinnen und Schiller in der Schule von daheim aus unterrichtet hat. Dies wird hier nicht als hybrides
Lemen bezeichnet, sondem als cine der vielen Varianten des Distanzlernens.

Von  hybridem Lermen® wird hier ,,blended learning™ unterschieden. In betrieblichen Lernwelten ist die
Verbindung von Distanz- und Prasenzphasen seit Jahrzehnten unter der Bezeichnung ,.blended learning™
weit verbreitet. Das Grundmodell von Blended Learning sicht eine erste Phase des Distanzlernens als
Selbstlemphase, eine darauffolgende Phase des Prisenzlemens und eine sich anschlieBende Phase des
Distanzlernens vor. Dieses Grundmodell wird spéter ausfiihrlicher erdrtert und Varianten durchgespielt.

9 #Blended Learning (#blended learning — basic model): Blended Learning meint ein Leh-

ren und Lernen, das in einer zeitlichen Folge Préasenzlernen und Distanzlernen kombiniert.

Die Bezeichnungen variieren. Zum Teil wird ,hybrides Lernen® und ,.blended learning* — im Gegensatz
zu hier — synonym verwendet. In beruflichen Schulen wird hybrides Lemen — anders als in betrieblichen
Lemwelten — eher als Randphianomen des Priasenzunterrichts betrachtet. Wenn im Prasenzlernen — ¢her
notdurftig — zwischendurch mal eine Person, etwa wegen Krankheit ,zugeschaltet® wird, wird nicht di-
rekt von ,,Distanzlernen® bzw. von , hybriden Lernen® gesprochen. In beruflichen Schulen besteht vor
diesem Hintergrund eher die Tendenz, die Bezeichnung , hybrides Lermnen® gleichbedeutend mit ,,blen-
ded learning™ zu verwenden. In betrieblichen Lemwelten ist das meist nicht der Fall.

In der Pandemie wurde in Schulen aus Infektionsschutzgriinden eine besondere Form des Blended Lear-
ning ecingefithrt: Der Wechselunterricht. Beim Wechselunterricht wird die Gruppe der Lemenden in
feste Kleingruppen eingeteilt. Wihrend die eine Teilgruppe in Priasenz lemnt, ist die andere Teilgruppe
in Distanz. In der Schule ist mithin immer nur ¢ine feste Teilgruppe. Im Regelfall erfolgt das Lernen
beim Wechselunterricht in Distanz asynchron, d. h. der Wechselunterricht wird nicht als hybrides Ler-
nen gestaltet.

< #Wechselunterricht (#alternating lessons): Wechselunterricht ist ein Unterricht, bei dem

feste Teilgruppen gebildet werden, die abwechselnd im Présenz- und Distanzlernen sind, wo-
bei das Distanzlernen im Regelfall asynchron gestaltet wird.

Bei einer Virtualisierung werden Raum und bzw. oder Zeit tiberbriickt. So hilt beispielsweise eine Lehr-
kraft einen Lehrvortrag, der technisch vermittelt an Lernende an verschiedenen Standorten iibertragen
wird.

Diese Raumiiberbriickung spielte bis zur Corona-Krise in den beruflichen Schulen eine geringe Rolle.
In der Fortbildung von Lehrkréften war der virtualisierte Unterricht jedoch auch vor der Corona-Krise
bereits bedeutsam. In der letzten Zeit wurden in einigen Bundeslédndem Projekte gestartet, die den Fokus
darauf legen, wie die in der Pandemie gewonnenen Erfahrungen fir die Neugestaltung des Lernens in
beruflichen Schulen im postpandemischen Zeitalter genutzt werden kénnen.

< #Virtualisierungsmedien (#virtualization with media): Virtualisierungsmedien sind Me-

dien, die im Distanzunterricht synchron oder asynchron eingesetzt werden um raumliche oder
zeitliche Distanzen zu Uberwinden.
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Bei einem synchronen Einsatz von Medien wird die relevante Gruppe zeitgleich unterrichtet (Live E-
Learning). Beispiclsweise wird ein Vortrag live iiber das Internet an eine Gruppe raumlich verteilter
Lemender iibertragen, die mit Hilfe eines Chats Riickmeldungen geben. Es konnen auch Vortragende,
ctwa eine Expertin oder ein Experte aus einem Untemehmen, in den Unterricht eingebunden werden.

Bei synchronem FEinsatz von digitalen Priasentationsmedien werden raumliche Distanzen iiberwunden.
Hier werden Konferenztools (#APP:Konferenztool) eingesetzt, die einen Unterricht in einem Trai-

ningsraum mit den typischen Handlungen der Lermnenden nachbilden, etwa die Wortmeldung. Der Ein-
satz zielt hier auf die Kommunikation einer Person mit einer gréferen Menge von Lernenden. Riickka-
néle, etwa via Chat oder Twitter, werden angeboten, spielen jedoch in der Inszenierung eine unterge-
ordnete Rolle.

Die didaktische Gestaltung des synchronen Einsatzes von Prasentationsmedien (Hofmann, 2004; Ma-
vher, Lester & Pradl, 1983; Zellweger, 2002) hat sehr viele Parallelen zu minutiés geplanten , Prasenz®-
Prisentationen. Dabei ist selbstverstiandlich, denn dies betrifft alle digitalen Medien, der profunde Um-
gang mit Technik zu gewahrleisten. Insbesondere die Herstellung einer guten Audioverbindung bereitet
erfahrungsgemal oft Probleme. AuBlerdem fillt die korpersprachliche Kommunikation und meist auch
die audiovisuelle Riickmeldung der Lernenden aus. Die Lehrkraft muss daher besondere Aufmerksam-
keit dem Monitoring widmen, etwa durch bewusste Riickfragen. In der betrieblichen Bildung spielt die
Virtualisierung traditionell eine groe Rolle und wird in diesem Lehrbuch spéter vertieft betrachtet.

3.3.4 Bei Distanzlernen und hybridem Lernen prasentieren

Da beim Distanzlemen und beim hybriden Lemen immer Raum iiberbriickt wird, sind beide Formen
ohne Medien — und damit heute digitale Medien — nicht durchfithrbar. Dabei ist die Verwendung von
Prasentationsprogrammen (#APP:Priisentationsprogramm) iiblich. Die oben angefithrten Hinweise
beim Prasentieren mit Beamer, PC und Dokumentenkamera sind daher entsprechend zu beriicksichti-
gen. Bei Verwendung cines Konferenztools (#APP:Konferenztool) kénnen die Slides des Prasentati-

onsprogramms und die aktive Sprecherin bzw. der aktive Sprecher eingeblendet werden. Die Kamera
des Laptops oder eines anderen Gerites, das beim Prisentieren genutzt wird, bereitet oft nur wenig
Probleme. Besonderes Augenmerk ist dem Ton zu widmen, der durch die Anschaffung eines USB-
Kondensatormikrophons deutlich gesteigert werden kann. Auch die Ausleuchtung der aktiven Spreche-
rin bzw. des aktiven Sprechers wird regelmiBig unterschétzt. Ringlicht oder Flachenleuchten kénnen
die Qualitit des Videosignals erheblich steigern. Im Regelfall wird ein virtueller Hintergrund eingesetzt,
auch um die Professionalitit der Sprecherin bzw. des Sprechers zu betonen. Ein gut ausgeleuchteter,
farblich recht einheitlicher Hintergrund kann dabei von der Software gut ersetzt werden. Professionell
wird dabei ein einfarbiger Hintergrund mit hohem Kontrast eingesetzt, vor allem blaue Hintergriinde
(,blue screen®) oder grilne Hintergriinde (green screen). Ein solcher gut ausgeleuchteter und gleichma-
Biger Hintergrund in der Signalfarbe lasst sich von der Software sehr gut durch einen virtuellen Hinter-
grund ersetzen. Fir das home office konnen dabei fiir die Entfernung des Hintergrunds roll ups oder
Tucher eingesetzt werden.
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3.4 Mit Medien in schulischen Lernwelten erarbeiten

Der erarbeitende Unterricht kann entweder von der Lehrkraft als Lehrgesprach oder von den Schiilerin-
nen und Schiilern als eine, von diesen gefiihrte, Klassendiskussion ausgehen. Dies korrespondiert mit
den Lehrgrundformen ,,Erarbeiten™ und ,,Erarbeiten lassen™. Das Lehrgespréch ist damit eine Alterna-
tive zum Lehrvortrag.

3.4.1 Erarbeiten in schulischen Lernwelten

3.4.1.1 Das Lehrgesprach: Was darunter verstanden wird

Das Lehrgesprach ist — wie der Lehrvortrag — ein Unterricht in der Klasse (Sozialform), der jedoch —
Gegensatz zum Lehrvortrag — Themen erarbeitend inszeniert, also im Dialog entwickelt. Das Lehrge-
sprach wird hier als erarbeitender Unterricht im Klassenverband verstanden. Kennzeichnend ist das di-
alogische Hin und Her, das Ping-Pong von Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern. Das Lehrgespriach
hat also die gleiche Sozialform wie der Lehrvortrag, aber eine abweichende Aktionsform.

< #Lehrgespréach (#teaching-conversation): Das Lehrgesprach ist eine Methode des Un-
terrichts, bei dem die Lehrkraft in einer Klasse Inhalte erarbeitend inszeniert, also im Dialog

entwickelt, der durch dreischrittige Zyklen gekennzeichnet ist: Die Lehrkraft initiiert (Impuls),
wartet auf Antworten (Wartehandeln) und reagiert (Reaktionshandeln).

Das Lehrgesprich bewegt sich — je nach Starke der Lenkung durch die [ehrkraft — im Kontinuum zwi-
schen einer Diskussion und einem Drill (Good & Brophy, 2003, 377 {f.). Der Drill dient dem Vertiefen
eines spezifischen Fachwissens auf einem vergleichsweise niedrigen taxonomischen Niveau. Der Fokus
liegt dabei auf richtigen Antworten, die von der Lehrkraft auch als solche ausgezeichnet werden. Im
flotten Tempo werden Fragen gestellt und beantwortet. Auf der anderen Seite des Kontinuums liegt die
Klassendiskussion. Hier soll ein Verstidndnis fiir unterschiedliche Sichtweisen erreicht werden. Oft fuhrt
die Klassendiskussion zu keinen eindeutigen Antworten. Das Tempo ist moderat und die Lenkung durch
die Lehrkraft eher schwach.

3.4.1.2 Der Dreischritt des Lehrgesprachs

Kennzeichnend fuir das Lehrgesprach sind dreischrittige Zyklen: 1. Initiierung durch die Lehrkraft, bei-
spielsweise mit Hilfe einer Lehrfrage, 2. Antwort des Lernenden, 3. Reaktion der Lehrkraft durch Lob,
Korrektur oder andere Hinweise. > Nach Durchlaufen eines Zyklus wird der nachste Zyklus in Angriff
genommen. Die Lenkung dieser drei Zyklen obliegt dabei der Lehrkratt.

3 Kiriterienkatalog ,,Lehrgesprdch®: In der Toolbox findet sich ein Kriterien- @ TN [ @
katalog zur Beurteilung von Lehrgesprachen, den Sie bitte parallel studieren. P

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrgespraech.pdf

Die eher prasentierenden Elemente des Lehrvortrags werden dabei nicht erneut aufgefiihrt.

3.4.1.2.1 Schritt 1: Das Initiieren durch die Lehrkraft (Impuls)

Die Initiierung erfolgt durch einen Impuls. Dies sind verbale Impulse in Form von Fragen, Aufforde-
rungen, Behauptungen, Befehlen, Zweifeln oder Ahnlichem. Neben verbalen Impulsen treten nicht-ver-
bale Impulse, etwa eine entsprechende Mimik, Gestik, Gebarde oder Ahnliches (Speth, 2004, S. 194).
Nicht-verbale Impulse konnen auch mit Hilfe von Medien erfolgen, zum Beispiel in Form einer Graphik
und eines kurzen Videos. Entscheidend ist die (beabsichtigte) Wirkung dieser Akte, nicht die sprachliche


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrgespraech.pdf

In schulischen Lemwelten prasentieren, erarbeiten und begleiten

oder mediale Form. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen einen Impuls zum Handeln erhalten, auf den
sie reagicren sollen.

Impulse konnen offen oder eng bzw. geschlossen gestaltet werden. Offene Impulse eréffnen dem Ler-
nenden einen grofen Denk- und Antwortspielraum und fithren damit oft zu groBeren Lemschritten. Enge
Impulse engen den Handlungsspielraum ein und fithren so zu kiirzeren Lernschritten (Speth, 2004,
S. 196). Eine gute Lehrfrage sollte klar, zielbezogen, kurz, natiirlich, sequenziert sein und das Denken
der Schiilerinnen und Schiiler herausfordern (Good & Brophy, 2003, 308 ff)).

» Klar: Der Impuls sollte prazisieren, wie Lernende darauf reagieren sollen. Vage Fragen lassen of-
fen, wie die Schiilerinnen und Schiiler reagieren sollen. Die Lemenden fragen sich bei vagen Fragen,
worauf die Lehrkraft hinauswill. Sie fithren regelméBig zu einer Verschwendung von Unterrichts-
zeit, welil sie darauthin spezifiziert werden miissen. Um die Klarheit zu gewahrleisten, wird gele-
gentlich empfohlen, die Frage als W-Frage (Welche, Warum, ...) zu formulieren. Nur eine zielgrup-
pengerecht formulierte Frage kann eine klare Frage sein.

B Zielbezogen: Eine gute Lehrfrage ist eine Frage, die auf das Erreichen der Unterrichtsziele gerichtet
ist. Improvisieren ist der wichtigste Grund, warum Fragen im Unterricht nicht zielbezogen sind.
Gerade Anfiangerinnen und Anfénger, aber nicht nur diese, konnen sich nicht darauf verlassen, dass
thnen im Unterricht schon die richtige Frage einfillt, sondern sollten als Teil der Unterrichtsplanung
die wichtigsten Fragen durchdenken und schriftlich formulieren.

» Kurz: Eine gute Frage ist kurz. Lange Fragen sind hiufig — nicht nur fiir wenig sprachgewandte
Schillerinnen und Schiiler — schwierig zu verstehen sowie zu erinnern und fithren so zu Unklarhei-
ten.

B Natiirlich: Eine gute Frage ist eine Frage, die natiirlich erscheint. Sie bedient sich nicht der gestelz-
ten Berufsbildungssprache der Welt der Schulbiicher. Sie sollte sich einer einfachen Sprache, eines
unkomplizierten Aufbaus bedienen und dem Sprachniveau der Schiilerinnen und Schiiler entspre-
chen.

B Sequenziert: Das Lehrgespréch lauft in Zyklen. Die Lehrkraft sollte daher nicht nur die erste Frage,
sondern auch die gedachten Folgefragen in der Planung tiberdenken.

» Denkprozesse herausfordernd: Eine gute Frage sollte Denkprozesse, nicht einfache Abfragepro-
zesse, beim Lernenden anregen.

o #(Gesprachs-)impuls (#impulse): Ein (Gespréchs-)Impuls ist ein verbaler oder non-ver-
baler Stimulus, der klar, zielbezogen, kurz, natlrlich formuliert, sequenziert, Denkprozesse

anregend und variiert das Lehrgesprach initiieren bzw. reinitiieren soll.
Typische Fehler bei der Frage sind (Good & Brophy, 2003, S. 379; Speth, 2004, 202 ff)):

» Ja-Nein-Fragen: Fragen, die von Schiilerinnen und Schiilern direkt mit ,Ja* oder ,Nein® beant-
wortet werden konnen, stellen einen sehr engen Impuls dar. In der Praxis dienen sie haufig nur der
Einstimmung, der sich di¢ eigentliche Frage anschlieft. Wenn dic Lehrkraft fragt ., Haben wir in
Deutschland eine niedrige Arbeitslosigkeit™, um danach das ,,Warum?* oder ,,Woran liegt das?* zu
prasentieren, dann kann dies einfacher formuliert werden. Derartige Ja-Nein-Fragen verschwenden
Zeit, verwassern die Zielrichtung des Unterrichts, fordern das einfache Rateverhalten bzw. die Ra-
tebereitschaft und haben keine diagnostische Qualitit. Ja-Nein-Fragen verstoBen gegen das Gebot,
dass die Lehrfrage Denkprozesse anregen soll.

» Schlepp-Fragen: Schleppfragen wie ,,JJa ...? Und ... 7" werden hiufig nicht zur Initiierung, sondern
als Reaktion eingesetzt. Eigentlich stellen sie die Aufforderung an die Schiilerinnen und Schiiler
dar, den Sachverhalt weiter zu erlautem. Anders als ,richtige® Fragen bieten sic dem Lemenden
jedoch keine weitere Hilfe und werden daher oft als nérgelnd erlebt. Die Lehrkraft sollte stattdessen
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vollstandigere Impulse formulieren, die Hilfestellungen beinhalten. Schlepp-Fragen sind keine Fra-
gen, sondemn eine — unklare — Reaktion der Lehrkraft.

b Kettenfragen: Kettenfragen prisentieren mehrere Fragen hintereinander und beanspruchen die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler unnétig. Eine Kettenfrage wie ,,Was ist eine AG?
Was ist eine GmbH? Was sind diec Unterschiede?* 1isst sich einfach in ,,Was sind die Unterschiede
zwischen einer AG und einer GmbH?* tiberfithren. Kettenfragen verstoBen gegen das Gebot der
Kiirze einer Lehrfrage.

» Wortfragen und Fragen zu neuen Begriffen: Fragen zu einzelnen Woértern sind dann sinnlos,
wenn sie nicht durch Nachdenken gelost werden kénnen. Dies gilt beispielsweise fiilr Worter wie
,Prokurist™ oder ,, Komplementir. Fragen zu neuen, noch einzufithrenden Begriffen stellen keinen
Impuls dar, da sie erst nach dem Lemprozess beantwortet werden kénnen. In der Sicherungsphase
konnen diese Fragen eine wichtige Funktion iibernehmen, beim Initiieren jedoch nicht.

» Rate-Fragen: Ahnlich wic Wortfragen kénnen Ratefragen von Schiilerinnen und Schiilern nicht
durch Aktivierung von Denkprozessen gelost werden.

» Fiihrungsfragen: Fihrungsfragen sind rhetorische Fragen, auf die die Lehrkraft nicht wirklich eine
Antwort erreichen méchte. Fragen sollten nur dann formuliert werden, wenn tatséchlich eine Ant-
wort erwartet wird. Fine Ausnahme sind rhetorische Fragen als rhetorisches Mittel in einem Vor-
trag. Hier ist offensichtlich, dass nicht ,wirklich® eine Antwort erwartet wird.

3.4.1.2.2 Schritt 2: Das Antworten (lassen) — Wartehandeln der Lehrkraft

Nach der Initiierung sollten die Schiilerinnen und Schiiler auf den Impuls reagieren. Die Zeit zwischen
Impuls und Antwort der Schiilerinnen und Schiiler wird in der empirischen Forschung , Wartezeit 1%
genannt. Sie betrdgt in empirischen Studien meist durchschnittlich unter einer Sekunde bis hin zu weni-
gen Sekunden. Die Wartezeit 11 ist die Zeit, diec zwischen der ersten Antwort der Lernenden und einem
neuen Impuls bzw. einer neuen Antwort verstreicht. Auch sie ist regelméafig sehr kurz. Lehrkrafte neigen
dazu, auch nach komplexen Fragen, kaum Zeit fir ¢ine anspruchsvolle Beantwortung zu lassen. Eine
Verliangerung beider Wartezeiten auf durchschnittlich je drei Sekunden hat jedoch bedeutende Effekte
auf die Qualitit des Unterrichts (Gage & Berliner, 1996, 554 ff)).

Effekte verlangerter Wartezeit im Lehrgesprach

Lange der Antworten nimmt zu;

Anzahl der unaufgeforderten, aber angemessenen Antworten nimmt zu;

Ausbleiben von Antworten nimmt ab;

Selbstvertrauen nimmt zu, was sich in einer Abnahme von Antworten mit Inflexion (fragenahnliche
Tongebung der Stimme) zeigt;

Haufigkeit spekulativer Antworten nimmt zu;

Haufigkeit der Vergleiche von Aussagen, die von verschiedenen Schillerinnen und Schiilern stam-
men, himmt zu;

Haufigkeit von AuRerungen, die Schlussfolgerungen aus Informationen darstellen, nimmt zu;
Haufigkeit der von den Schillerinnen und Schillern gestellten Fragen nimmt zu;

Haufigkeit der Antworten von Schillerinnen und Schillern, die von der Lehrkraft als relativ langsam
eingeschatzt werden, nimmt zu;

» Vielfalt der von den Schilerinnen und Schillern gezeigten Verhaltensweisen nimmt zu.

¥y YyY¥YyV¥YYy

YvYYy

Ubersicht 5: Effekte verkiingerter Wartezeit nach Gage & Berliner (1996, S. 554)

Die Lehrkraft sollte wahrend der Antwort nicht nur gentigend Zeit lassen und dabei nicht unterbrechen,
sondern dem Lemer verbal verdeutlichen, dass sic aufmerksam ist und zuhort.

o #(Gesprachs-)Wartehandeln (#waiting): Das Wartehandel meint die den Lernzielen und
den Bedingungen der Zielgruppe angemessene Gestaltung der Zeit zwischen Impuls und ers-

ter Antwort (Wartezeit |) und der Antwort und dem nachsten Impuls (Wartezeit Il).
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Das Antworten lassen ist auch ein wichtiger Ansatzpunkt zur Férderung der Sprachkompetenz. Bei der
Gestaltung des Unterrichts sollte die Lehrkraft daher Wiederholungen und Pausen zulassen, die es den
Schiilerinnen und Schiillern erlauben, eigene Antworten zu formulieren. Die Lehrkraft sollte auBerdem
dazu ermutigen, eigene sprachliche Reaktionen zu formulieren und Nachfragen sowie Erganzungen vor-
nehmen. Sie kann in ¢iner ersten Phase die Abklarung einer Antwort in der Erstsprache vornehmen
lassen. Sie kann sprachliche Rituale pflegen, zum Beispiel immer wiederholte Begrilungen und sie
kann sprachliche Lemnfortschritte herausstellen (Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 112).

3.4.1.2.3 Schritt 3: Das Reagieren — Reaktionshandeln der Lehrkraft
Im dritten Schritt sicht der Zvklus eine verbale oder non-verbale Reaktion der Lehrkraft vor. Diese Re-
aktion sollte nicht schematisch wiederholt, sondern variiert werden.

Bei positiven Reaktionen bieten sich das Loben und das Aufgreifen von Antworten der Schiilerinnen
und Schiiler an (Good & Brophy, 2003, 559 ff)). Das Lob kann verbal durch ,,Gut™, , Richtig®” usw. oder
entsprechende non-verbale Hinweise gegeben werden. Lob dient als positiver Verstérker, wenn richtig
gelobt wird. Empirische Ergebnisse legen nahe, dass Lehrkrifte eher wenig loben. Dies wird darauf
zuriickgefiihrt, dass Lob von der Lehrkraft oft nicht als Verstérker, sondem aus anderen Motiven heraus
verwendet wird, zum Beispiel als ,Trostpreis® oder ,Friedensangebot®. Lob muss glaubwiirdig, nicht
schematisiert-mechanisch sein und darf hiaufiger, aber nicht zu haufig angewendet werden. Eine andere
positive Reaktion ist das Aufgreifen der Antworten der Schillerinnen und Schiiler. Diese flicBen in das
Unterrichtsgesprich ein, werden anerkannt, aufgenommen und als Baumaterial fur die weiteren Arbei-
ten verwendet. Die wortliche Ubermahme des Beitrags unterstiitzt diesen Effekt. Die Schiilerinnen und
Schiiler erhalten ein Signal, dass der Beitrag wertvoll — fiir die Lehrkraft und die ganze Klasse — ist. Lob
kann als oberfliachlich empfunden werden, beim Aufgreifen der Antwort ist dies eher unwahrscheinlich.
Das Aufgreifen von Schiiler-Antworten korrespondiert eng mit einer guten kognitiven Strukturierung
des Gesagten durch die Lehrkraft. Zuriickliegende Antworten miissen gut prasent sein, so dass Wieder-
holungen erkannt und neue Aspekte herausgearbeitet werden kénnen. Unbewusstes oder unbedachtes
doppeltes Lob fithrt in der Wahmehmung des einzelnen Schiilers schnell zu halbem Lob.

Bei negativen Reaktionen ergeben sich hiufig schwierigere Problemstellungen (Davis, 2009, S. 88; Em-
mer, Evertson & Worsham, 2003, 90 ff.; Gage & Berliner, 1996, 562 ff)). Mit Kritik sollte die Lehrkraft
vorsichtig umgehen. Die Ursachen fiir mangelhafte Antworten sind vielfaltig, so dass die Schiilerinnen
und Schiiler eine negative Reaktion auf andere Dinge schieben kénnen. Falsche Antworten sollten takt-
voll korrigiert werden. Dabei besteht bei heftiger Kritik die Gefahr, das Selbstwertgefiihl der Schiilerin-
nen und Schiiler zu beschiadigen. AuBlerdem kostet die Korrektur der falschen Antwort Zeit. Die Lehr-
kraft sollte daher nach Moglichkeit Teilantworten als richtig herausstellen, den Lernenden spéter emeut
fragen bzw. den Adressaten der Frage wechseln, d. h. dic Frage weitergeben. AuBerdem besteht die
Moglichkeit, dass die Lehrkraft Lernenden im Rahmen des fortgesetzten Lehrgesprichs iiber die Fragen,
Antworten und Reaktionen der anderen Schiilerinnen und Schiiler Hilfestellungen zukommen lésst.

o #(Gesprichs-)Reaktionshandeln (#reaction): Das Reaktionshandeln meint die zeitlich
angemessene und variantenreiche Reaktion auf Antworten, die klar die Richtigkeit signalisiert,

den Selbstwert erhalt oder férdert, Lob integriert und taktvoll korrigiert.

Bei der Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler sollte die Lehrkraft zur Forderung der Sprachkompetenz
darauf bestchen, dass sie nicht mit Ein-Wort-Sétzen, sondern in kompletten, korrekten Sitzen antworten.
Im Lehrgesprich werden sie mehr oder weniger oft sprachliche Fehler machen. Jugendliche haben oft
nicht nur ¢ine mangelhafte Sprachkompetenz, sondern auch ein mangelhaftes Selbstbewusstsein der
eigenen Sprache. Vor diesem Hintergrund ist dem professionellen Umgang mit Sprachfehlern besondere
Aufmerksamkeit zu widmen (Arslan, 2010; Kimmelmann, 2010, 462 ff)).
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» Helfen Fehler zu vermeiden: Insbesondere beim Sprechen kann die Lehrkraft das Horverstehen
der Lernenden durch klares, langsames Sprechen unterstiitzen. Der Gebrauch des Dialektes hat den
Vorteil, dass die regionalen Sprachen gepflegt werden und dem Unterricht Lokalkolorit gegeben
wird. Gleichzeitig wird der Dialekt das Horverstehen erschweren.

» Konzentration auf Fehler vermeiden: Di¢c Lehrkraft sollte den Sprachgebrauch nicht nur unter der
Fehlerperspektive sehen, sondern auch den — Fehler provozierenden — kreativen Umgang mit Spra-
che erméglichen, gerade fiir Sprachschwichere. Die Uberbetonung von Fehlern kann negative Aus-
wirkungen auf Bereiche haben, die zum Teil gar nicht beriihrt sind. Dies ist etwa der Fall, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler mangelhafte Sprachkompetenz mit der mangelhaften Fachkompetenz
verbinden und das Selbstbild leidet.

» Korrektur miindlicher Fehler: Bei der Korrektur miindlicher Fehler wird die expandierende kor-
rekte Wiederholung empfohlen, d. h. der nicht korrekte Satz wird ausweitend korrekt wiederholt.
So reagiert die Lehrkraft auf den Satz ,,Ich habe den Hausaufgaben nicht gemacht™ mit dem Satz
»Warum hast Du denn die Hausaufgaben nicht gemacht?* (Kimmelmann, 2010, S. 464). Eine aus-
driickliche Korrektur wie , Es heifit richtig: Die Hausaufgaben!* stért den Verlauf des Unterrichts
stirker, ist nicht in den Kontext eingebunden und birgt die Gefahr, Angst oder Schamgefiihle zu
schiiren.

3.4.2 Medien beim Erarbeiten einsetzen

Kommunikationsmedien sind Medien, die eingesetzt werden, um die Mensch-Mensch-Kommunikation
zu unterstitzen und in denen die zentrale Kommunikation nicht von einer Person (1:n), sondern von der
Gruppe (n:m) gestaltet wird.

Eine klassische iiberwiegend nicht-digitale Anreicherung durch Kommunikationsmedien stellt die Mo-
derationstechnik dar. Auch das traditionelle (Papier-)Flipchart lassen sich — funktional sowie Moderati-
onstechnik — als Kommunikationsmedien einsetzen. Eine Anreichung durch digitale Medien in der
Klasse ist der Einsatz von Gruppeneditoren (#APP:Gruppeneditoren). Dies ist ein Werkzeug, das es
erlaubt, zeitgleich an einem gemeinsamen Text zu arbeiten. Ohne Anmeldung nutzbare Systeme sind
jedoch von der Lehrkraft im Regelfall nicht zu verwalten. Ein Gruppeneditor kann auch bei rdumlich
verteilten Lernenden eingesetzt werden, die dann iiber das Internet gemeinsam Texte verfassen.

Ein weiteres Werkzeug der Mensch-Mensch-Kommunikation sind digitale Pinnwénde (#APP:Digitale-
Pinnwand). Digitale Pinnwénde erlauben es mehreren Personen, auf einer digitalen Wand Notizen zu
hinterlegen, diese zu sortieren oder mit im Internet adressierbaren Dokumenten, also Texten, Videos,
Audios etc., zu verlinken. Digitale Pinnwinde lassen sich allein, in Gruppen oder in der Klasse nutzen
und mit PC, Laptop, Tablet und Smartphone bedienen. Beim Erarbeiten lassen in der Klasse kénnen die
Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Endgeréiten von der Lehrkraft eingebunden werden.

Eine weitere Moglichkeit Schiilerinnen und Schiiler einzubinden sind Live-Abstimmungstools
(#APP:Live-Abstimmungstool). dic auch ,,Audience Response Systeme* genannt werden. Diese er-
lauben die Beantwortung von Fragen als Single-Choice, Multiple-Choice, Text- oder Zahleneingabe
iiber das Endgerit der Lemenden. Live-Abstimmungstools kdnnen im Klassenzimmer zum Einstieg,
ctwa zur Erfassung des Vorwissens bzw. der Vorerfahrungen oder zur Wiederholung zu Beginn der
Stunde, wihrend der Unterrichtseinheit als Monitoring oder zum Schluss als Sicherung eingesetzt wer-
den. Sic konnen aber auch der Erarbeitung, etwa dem Brainstorming dienen, wenn die Texteingabe-
Funktion genutzt wird.
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3.5 Mit Medien in schulischen Lernwelten begleiten

Die wichtigste Variante der Begleitung als methodischer Grundform in beruflichen Schulen ist das Be-
gleiten von Gruppenunterricht. Die weiteren Ausfithrungen konzentrieren sich auf den entdeckenden
Gruppenunterricht: den Archetyp des Gruppenunterrichts.

< #Gruppenunterricht (#teamwork): Gruppenunterricht ist eine Methode, die mehrere Akti-

ons- und Sozialformen kombiniert, aber der Gruppenarbeit einen hohen Stellenwert zubilligt.

Bei diesem Gruppenunterricht erfolgt zunéchst die Einfihrung mit Hilfe von Arbeitsauftragen im Klas-
senverband. Dann werden die Gruppen gebildet. AnschlieBend erfolgt die Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Lehrkraft. die Prasentation und die Nachbereitung der Ergebnisse.

Gruppenunterricht: Lesen Sie bitte die Checkliste zur Vorbereitung und den
Kriterienkatalog zum Gruppenunterricht parallel zu den folgenden Ausfiihrun-
gen.

http:/iwww.wirtschaftsunterricht-qestalten.de/aruppenunterricht-kriterienkataloq.pdf

3.56.1  Gruppenunterricht in schulischen Lernwelten begleiten

Eine zentrale Gelenkstelle des Gruppenunterrichts ist die Einfithrung der Lermenden mit Hilfe des Ar-
beitsauftrages durch die Lehrkraft. Das gilt allgemein fir den aufgebenden Unterricht. also auch fiir
Einzel- oder Partnerarbeiten. Schwierigkeiten in dieser Phase fiihren zu Problemen in den nachfolgen-
den Phasen. Daher ist diesem Punkt groBe Aufimerksamkeit zu widmen. Fir die Gestaltung der Einfiih-
rung sollten folgende Punkte beachtet werden.

Die Einfithrung sollte préizise Angaben dazu machen. was von Schiilerinnen und Schiilern in der sich
anschlieBenden Arbeit erwartet wird. Dazu gehort die Angabe des Themas (,,Womit beschiftigen wir
uns?®), des Lemziels (,,Welches Ziel wird verfolgt?), der zur Verfiigung stchenden Zeit (., Wic lange
haben wir Zeit?*), der verfiigbaren Hilfsmittel und Materialien (,,Welche Mittel stechen uns zur Erarbei-
tung und Prasentation zur Verfiigung?*) sowie das am Ende der Arbeitsphase erwartete Produkt und
dessen Prasentation (.,Was soll am Ende stehen?*) bzw. Hinweise auf die Frage, wie zu zeigen ist, dass
das Lemnziel erreicht wurde.

Im Regelfall sollte die Einweisung Informationen zum Vorgehen bieten. Bei Lernenden mit giinstigen
Lernvoraussetzungen, etwa gruppenunterrichtsgewohnten Schiilerinnen und Schiilern, kann darauf ver-
zichtet werden. Diese Hinweise konnen den Schiilerinnen und Schiilern — je nach Lernausgangslage —
mehr oder weniger grofie Spielrdume eréffnen. AuBlerdem kénnen Hinweise zur Bewertung der Arbeit
mit Hilfe von Bewertungshilfen, zum Beispiel Kriterienkatalogen, hilfreich sein. Ein geschlossener Ar-
beitsauftrag macht den Lemenden detaillierte Angaben zu den zu l6senden Teilproblemen bzw. zu den
Teilzielen, zum Vorgehen, zu den Hilfsmitteln, wie zum Beispiel konkrete Webseiten, sowie Angaben
zu den ggf. zu erwartenden Zwischenergebnissen. Ein offener Arbeitsauftrag macht dazu nur wenige
Angaben bzw. beschriankt sich auf die oben genannten Punkte. Bei wenig gruppenunterrichtserfahrenen
Lernenden bieten sich stirker geschlossene Arbeitsauftrige an. die mit zunechmender Erfahrung offener
gestaltet werden.

Die Einfithrung bedarf — miindlich wie schriftlich — einer verstindlichen Sprache. die der Lermausgangs-
lage der Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Hier ist insbesondere auch die (berufsbildungs-) sprach-
liche Kompetenz der Lemenden zu beriicksichtigen. Der Auftrag ist im Regelfall schriftlich zu formu-
lieren und wird mit Hilfe eines Arbeitsblattes, einem IWB oder einem dhnlichen Medium présentiert.
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Bevor die ,eigentliche® Arbeit der Lemenden in der Gruppe beginnt, sollte die Lehrkraft sicherstellen,
dass die Schiilerinnen und Schiiler ein klares Verstandnis des Auftrages haben. Die Lehrkraft kann sich
hier mit der einfachen Frage nach offenen Punkten begniigen. Insbesondere bei anspruchsvollen Auf-
tragen und eher schwachen Schiilerinnen und Schiilern bietet sich eine dariiberhinausgehende Sicherung
des Auftrages an. Dazu kann die Lehrkraft eine Schiilerin oder einen Schiiler bitten, den Auftrag in threr
bzw. seiner Sprache darzustellen. Auch die nonverbale Kommunikation spielt in dieser Phase eine grofe
Rolle. Arbeitsanweisungen sollten in der Unterrichtsreihe — gerade fiir leistungsschwichere Lernende —
oft wiederholt werden.

< #Gruppeneinfiihrung (#teamwork introduction): Die Gruppeneinflhrung ist ein Teil des
Gruppenunterrichts, der den Lernenden eine Orientierung bezuglich Zielsetzung, Erwartungen

an das Lernprodukt und seine Prasentation sowie den Rahmenbedingungen (Zeit, Hilfsmittel)
gibt und dieses Versténdnis Uberpruft.

Die Gruppenbildung ist ein zentrales Gestaltungsmerkmal des Gruppenunterrichts und sollte in der Pla-
nung sorgfiltig erwogen werden. Sie kann nicht nur einfach den Wiinschen der Lernenden oder raumli-
chen Erwédgungen tiberlassen werden.

Die optimale GruppengrofBe liegt aufgrund empirischer Untersuchungen bei vier bis sechs Lemenden.
Flexibel gebildete Gruppen sind cher kleiner mit um die vier Lernenden, dauerhaft bestehende Gruppen
cher groBer mit um die sechs Lernenden (Slavin, 1996). Haufig werden in Schulen die Gruppen flexibel
gebildet. Demgegeniiber versprechen feste, relativ dauerhaft bestehende Gruppen, sogenannte Stamm-
gruppen, eine Reihe von Vorteilen. Die fiir kooperatives Lemen so wichtige Abhangigkeit taucht in
festen Gruppen in Form der Identititsabhiangigkeit auf (Green & Green, 2009, S. 82). Feste Gruppen
bicten die Moglichkeit, dass die Gruppe eine cigene Identitit als Gruppe aufbaut. Die Lehrkraft kann
dies unterstiitzen, indem sie auffordert, einen Gruppennamen zu finden oder sie verwendet andere, bei
Gruppenbildungen auBerhalb der Schule typische Symbole, zum Beispiel Flaggen, ein Gruppenmotto
usw. Die Erfahrung zeigt, dass der Unterricht bei eingerichteten Stammgruppen hiufig geschmeidiger
lauft, weil Unruhe, die bei der Gruppenbildung bzw. -zusammensetzung in der Klasse entsteht, in vielen
Fallen ausbleibt.

Gruppen lassen sich nach fast allen Merkmalen bilden, die auch Gegenstand der Bedingungsanalyse
sind. Dies sind die Gruppierungskriterien. Zu nennen sind insbesondere die allgemeine Leistungsstirke
oder die Lernausgangslage in den ¢inzelnen Kompetenzdimensionen,

Eine Moglichkeit der Gruppierung der Lernenden ist der Zufall. Bei einer Zufallsstrategic werden die
Gruppen nicht nach Gruppierungskriterien, sondern nach Zufall gebildet, etwa indem die Sitzordnung
zur Gruppenbildung genutzt wird, indem die Schiilerinnen und Schiiler von der Lehrkraft durchnumme-
riert werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler Spiclkarten oder Karten mit Symbolen zichen oder
mit Gruppennummern verschene Arbeitsblatter erhalten. Aus naheliegenden Griinden bei Schiilerinnen
und Schillern beliebt, wenn auch nur fiir Show-Stunden zu gebrauchen, ist das Ziehen von SiBligkeiten
aus einem SiiBigkeitenmix, wobei verschiedene SiiBigkeiten fiir verschiedene Gruppen stehen. Im Inter-
net gibt es eine ganze Reihe von Tools, die fiir die Bildung zufilliger Gruppen verwendet werden kon-
nen.

Aus didaktischer Sicht ist im Regelfall eine bewusste Gruppierungsstrategic zu bevorzugen. Dabei las-
sen sich zwei vollig verschiedene Strategien verfolgen. Die Zusammenstellung kann homogen oder he-
terogen erfolgen. Bei homogenen Gruppen werden alle Lernenden zusammengefasst, die beziiglich der
Gruppierungskriterien moglichst dhnlich sind. So kénnen beispiclsweise leistungsstarke und leistungs-
schwache Gruppen gebildet werden. Diese Gruppenbildung macht nur dann Sinn, wenn die Gruppen
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unterschiedliche Auftrige erhalten, zum Beispiel unterschiedlich schwierige Aufgaben oder unter-
schiedliche Lemhilfen. Diese Form der Gruppenbildung bietet tiefgreifende Moglichkeiten der Bin-
nendifferenzierung, hat jedoch zwei Probleme. Einerseits konnen sich die Lernenden, die in Gruppen
gesetzt und damit beispiclsweise als leistungsschwach erkannt werden, stigmatisiert fithlen. Hier muss
¢s der Lehrkraft gelingen, in der Klasse ein Klima aufzubauen, das individuelle Forderung bzw. Bin-
nendifferenzierung zulédsst. Andererseits werden hiufig mit homogenen Gruppen Konflikte vermieden,
deren Bearbeitung die Entwicklung der Lernenden stimulieren wiirde. Wenn beispielsweise die Lehr-
kraft Gruppen nach ethnisch-kulturellem Hintergrund bildet oder — ohne weiteres Nachdenken — die
Gruppenbildung den Lemenden iiberldsst, geht sic Konflikten aus dem Weg, die mit dieser Diversitét
verbunden sein konnen. In der Literatur zum kooperativen Lernen werden heterogene Gruppen bevor-
zugt. Sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwache Schiilerinnen und Schiller profitieren von ko-
operativem Lernen (Slavin, 1996). Heterogene Gruppen heilit dabei nicht zwangslédufig leistungshetero-
gene Gruppen (Green & Green, 2009, S. 103). Eine positive Ressourcenabhingigkeit wird schlieBlich
erzeugt, wenn die Gruppe bewusst heterogen zusammengesetzt wird und diese Heterogenitit eine Res-
source darstellt, zum Beispiel aufgrund unterschiedlich verteilter Kompetenzen. Die Arbeit in ethnisch-
kulturell heterogenen Gruppen gilt als eine wichtige Methode des interkulturellen Lernens. Lernende
sollen durch die gemeinsame Arbeit Unterschiede zwischen sich kennenlermen und lernen, soziale Prob-
leme zu l6sen, die dabei auftauchen konnen. Ansétze dazu finden sich in Schulen selten, in den Betrieben
haufig (Kimmelmann, 2010).

Die sich aus der GruppengroBe, den Gruppierungskriterien und der Gruppierungsstrategie ergebende
Gruppierungsprozedur muss den Lernenden glasklar sein bzw. gemacht werden. Insbesondere mit Blick
auf die rdumlichen Bedingungen in der Klasse sollte die Gruppierungsprozedur geschmeidig ablaufen,
d. h. einen moglichst geringen Aufwand verursachen.

o #Gruppierungsprozedur (#teamwork procedure): Die Gruppierungsprozedur meint die

durch GruppengroRe, Gruppierungskriterien und Gruppierungsstrategie gesteuerte Untertei-
lung der Gesamtgruppen der Lernenden in Gruppen.

Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit sind aufgebende Unterrichtsformen. Die Lehrkraft wechselt die
Rolle und schliipft in die Rolle der Begleiterin bzw. des Begleiters (Briining & Saum, 2009, 135 ff).

Ich habe in der Vergangenheit 6fter beobachtet, dass angehende Lehrkrifte direkt nach der Einweisung
durch die Klassen gehen und Hilfe anbicten. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten nicht einmal Zeit,
sich zu sammeln, geschweige denn auf Probleme zu stoBen. Mir schien: Diese Lehrkrifte konnten an
dieser Stelle nichts mit sich selbst anfangen. Die Lehrkraft sollte daher erst mal Ruhe einkehren lassen.
Sie kann die niachsten Unterrichtsphasen vorbereiten, die letzten nachbereiten oder — ohne schlechtes
Gewissen — eine der an beruflichen Schulen seltenen, aber notwendigen Auszeiten nechmen.

Nach der Einweisung braucht die Klasse Zeit, um sich in die Aufgabe einzufinden. Die Lemenden fin-
den sich in die Arbeit ein und arbeiten idealerweise konzentriert. Bei Gruppenarbeiten hat die Ruhe in
der Klasse meist ein Ende. Mit Ansagen im Klassenverband wahrend der Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit stort die Lehrkraft die Lemenden und muss bei der Partner- und Gruppenarbeit den vergleichs-
weise hohen Larmpegel tiberwinden.

Empirische Ergebnisse zeigen fir den Gruppenunterricht, dass Eingriffe der Lehrkraft meist nicht zu
besseren Ergebnissen fihren. Eingriffe fithren hiufig neue Gesichtspunkte in die Gruppe ein, die der
Gruppe nicht helfen, sondem sie weiter desorientieren. Eingriffe der Lehrkraft reduzieren auBerdem die
Zeit, die den Lernenden zur Verfiigung steht und sie stehen in der Gefahr, die Leistungsbereitschaft der
Lemenden zu reduzieren. Wenn eine Gruppe schlecht kooperiert, ist es langerfristig sinnvoller, statt des
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Eingriffs in die Gruppenarbeit eine Reflexionsphase einzuschieben und die Situation metakommunika-
tiv zu thematisieren.

Lehrkrifte sind fiir Schiilerinnen und Schiiler eine bequeme Méglichkeit, Herausforderungen beim Ler-
nen oder Schwierigkeiten in der Gruppe aus dem Weg zu gehen und nach Hilfe zu rufen. Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollten sich jedoch erst selbst helfen. Wenn das nicht, beispiclsweise durch Klassen-
regeln, ohnehin klar ist, wire das im Vorfeld der Arbeit anzusagen. Unter Umstinden muss sich die
Lehrkraft dem Hilferuf der Schiilerinnen und Schiiler entziehen, wenn sie den Eindruck erlangt, dass
die Lernenden das Problem selbst 16sen kénnen.

Sollten trotzdem Hilfestellungen notwendig werden, sollte die Lehrkraft sich zunéchst préizise den Stand
der Arbeit schildern lassen. Erst auf dieser Basis kann ¢in gezielter Impuls gegeben werden.

< #Gruppenabschluss (#teamwork closure): Der Gruppenabschluss ist ein Teil des Grup-
penunterrichts, der mit einem klaren Endsignal der Lehrkraft beginnt, das zu einer ungezwun-

genen Beendigung der Gruppenarbeit und dem Ubergang in eine vorbereitete Runde von Pré-
sentationen fihrt und eine Reflexion der Produkte und der Prozesse der Gruppenarbeit leistet.

Der nichste Schritt ist, die Gruppenarbeit abschliefsen und die Ergebnisse der Gruppenarbeit prisentie-
ren zu lassen Viele Formen des Gruppenunterrichts sehen eine Préisentation der Gruppenarbeitsphase
vor. Die Lehrkraft sollte bei der Planung des Unterrichts erwégen, durch wen und wie die Gruppenarbeit
beendet wird. Im Idealfall wird zu diesem Zeitpunkt die Arbeit ohne Hektik beendet und die sich an-
schlieBenden Phasen des Unterrichts sind durch die Lernenden und die Lehrkraft vorbereitet. Das héu-
figste Verfahren diirfte dabei die Prasentation vor der gesamten Klasse in Form eines Lernvortrages
sein. Eine Alternative zu dieser Form der Prisentation ist die Kugellager-Methode sowie die Fishbowl-
Technik.

Die Kugellagermethode geht meines Wissens auf Klippert (Klippert, 2006, S. 89) zuriick und wird auch
Karussellgesprach® genannt. Dabei sitzen sich die Schiilerinnen und Schiiler paarweise gegeniiber, so
dass ein Innenkreis und ein AuBenkreis entstehen. Die im Innenkreis sitzenden Schiilerinnen und Schii-
ler berichten von der Arbeit ihrer Gruppe. AnschlieBend riicken die Schiilerinnen und Schiiler zum Bei-
spiel zwei Stithle im Uhrzeigersinn weiter. Auf diese Weise entstehen neue Gespréachspaare. Nun be-
richten die Schiilerinnen und Schiiler im AuBenkreis. Danach riicken die Innenkreissitzenden wieder
weiter, so dass sich der Innenkreis im AuBenkreis dreht, wie bei einem Kugellager. Eine Variante der
Kugellager-Methode besteht darin, nicht einzelne Schiilerinnen und Schiiler, sondem Paare prasenticren
zu lassen.

Die Fishbowl-Technik umfasst ein ganzes Biindel von Einzeltechniken. Gemeinsam ist dabei, dass
Stithle in zwei Kreisen angebracht werden: Einem kleinen Innenkreis aus etwa vier bis sechs Stithlen
und einem AuBenkreis mit Stiithlen fiir den Rest der Teilnehmenden. Der Innenkreis bildet sozusagen
das Fischglas, das Aquarium, das von auien betrachtet wird. In Klassen in beruflichen Schulen ldsst das
Raumlayout die Bildung von Innenkreis und AuBenkreis oft nicht einfach zu. In diesem Fall kénnen vor
der Klasse, wie bei einer Podiumsdiskussion, Stiihle als Innenkreis aufgestellt werden.

Weitere einfache Mdglichkeiten zur Prasentation der Ergebnisse sind die Abfrage der Ergebnisse der
einzelnen Gruppen durch die Lehrkraft im Klassenverband oder die schriftliche Riickmeldung an die
Lehrkraft. Eine weitere, cher aufwiandige Alternative ist die Organisation eines Marktplatzes: Dabei
présentieren die einzelnen Gruppen mit Hilfe von Plakaten ihre Ergebnisse an verschiedenen Stéanden.
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Die Ergebnisprasentation bietet Moglichkeiten, eine positive Abhédngigkeit zu forder. Eine positive
Ziclabhingigkeit besteht, wenn die Schiilerinnen und Schiiler wahmehmen, dass sie ihre Ziele nur er-
reichen kénnen, wenn alle Mitglieder ihrer Gruppe die Ziele erreichen. Um diese Zielabhédngigkeit zu
unterstiitzen, kann die Lehrkraft ein beliebiges Thema oder ein beliebiges Teilprodukt zur Prasentation
auswiahlen, so dass sich die Mitglieder der Gruppe mit allen Themen und Teilprodukten auseinander-
setzen missen. Auflerdem kann die Lehrkraft dazu auffordern, das Produkt von allen Mitglieden unter-
zeichnen zu lassen. Diese Unterschrift soll anzeigen, dass der Einzelne seinen Beitrag geleistet hat und
dass er sich mit dem Produkt einverstanden erklart (Green & Green, 2009, 88 £)).

In der Nachbereitung der Gruppenarbeit sind das Ergebnis und der Prozess der Gruppenarbeit zu re-
flektieren und zu bewerten. Eine Reflexion des Produktes und Prozesses ist besonders wichtig, wenn
Probleme wihrend der Gruppenarbeit aufgetaucht sind. Hilfreich fiir die Bewertung durch die Schiile-
rinnen und Schiiler oder die Lehrkraft sind Beurteilungshilfen, etwa fiir die Schiilerinnen und Schiiler
formulierte Kriterienkataloge.

3.5.2 Medien beim Begleiten in schulischen Lernwelten einsetzen

Die Arbeit in Gruppen préigt heute den Alltag vieler Untermehmen. Daher haben sich eine Fiille von
technischen Unterstiitzungsmoéglichkeiten fir Unternehmen entwickelt, die auch in didaktischen Situa-
tionen eingesetzt werden konnen. Die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler kann durch teamorganisie-
rende Tools unterstiitzt werden, insbesondere durch File-Hosting-Dienste (#APP:File-Hosting) oder
Groupware (#APP:Groupware), aber auch Kommunikationstools wie Gruppeneditoren (#APP:Grup-
peneditoren). Konferenztools (#APP:Konferenztool), Foren (#APP:File-Forensoftware) oder Wikis
(#APP:Wiki). Learning Management Systeme (#APP:LMS) unterstiitzen heute Gruppenunterricht.

3.6 Zusammenfassung

Das Numberger Didaktikmodell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen, die Gestaltung
der Methoden und Medien sowie die Analyse der Bedingungen vor. Die drei Grundformen bestimmen
die Methoden und Medien: Das Prasentieren, das Erarbeiten und das Begleiten. Bei der Gestaltung der
Methoden und Medien (#LUV-B) liegt in allen drei Grundformen folgende Frage zugrunde: Wie kénnen
die Lernprozesse zur Erreichung der angestrebten Kompetenzen angeregt werden?

Leitfragen fiir die Gestaltung der Methoden und Medien (#LUV-B)

Wie wird die Einheit in die Phasen Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung unterteilt?
Wie wird der Einstieg gestaltet?

Wie wird die Erarbeitung weiter in einzelne Lemschritte unterteilt?

Wie werden diese Lernschritte methodisch gestaltet?

In welchen Aktions-/Sozialformen finden die einzelnen Lermschritte statt?

Welcher Zeitbedarf in Minuten ist fiir die einzelnen Lernschritte realistisch?

Welche Medien werden fiir die einzelnen Lermschritte bzw. Phasen benétigt?

Wie handelt die Lehrkraft in den einzelnen Phasen?

YYyYYYYYY

Ubersicht 6: Leitfragen fiir die Gestaltung der Methoden und Medien

Die Gestaltung der Methoden und Medien erfolgt immer mit Blick auf die Kompetenzerwartungen so-
wie die Bedingungen auf den verschiedenen Ebenen.
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3.7 Anhang

3.7.1 Anmerkungen

Die dargestellte Struktur des Lehrvortrags orientiert sich an den Ausfithrungen von Gage und Berliner (1996).
Das Hamburger Modell der Verstiandlichkeit bezieht sich auf die schriftsprachliche Kommunikation. Das
Modell kennt vier Dimensionen der sprachlichen Gestaltung: 1. Einfachheit (Gegenteil: Kompliziertheit), 2.
Gliederung — Ordnung (Gegenteil: Uniibersichtlichkeit — Zusammenhangslosigkeit), 3. Kiirze — Pragnanz
(Gegenteil: Weitschweifigkeit), 4. Zusétzliche Stimulanzien. Auf der Grundlage dieser Modellvorstellung
wird ein Ansatz zur Messung der Verstdndlichkeit entwickelt. Vgl. Schulz von Thun, 2008, 140 ff..

Die hier vorgenommenen Abgrenzungen wurden mit mehreren Gruppen von Praktikerinnen und Praktikern
diskutiert, vor allem im Inno VET-Projekt BIRD sowie im Projekt Perlen 4.0 der Stiftung Bildungspakt Bay-
ern. Weiterhin wurden sie im Zusammenhang mit der wissenschaftlichen Begleitung des Distanzunterrichts
an bayerischen Schulen besprochen, vor allem mit dem Koordinator iiberregionaler Aufgaben der beruflichen
Schulen fiir das Bay. Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, Ortwin Mihatsch, sowie seinem Mitarbei-
ter Markus Nieberle.

4 Zitat Ortwin Mihatsch und Markus Nieberle.

Fiir kaufméannische Schulen siche dazu auch die Analysen von Seifried (2010).

Die Einweisung in sich anschlieBende Phasen wird vor allem fur die Gruppenarbeit erldutert. Meine Zusam-
menstellung orientiert sich an Dann, Diegritz & Rosenbusch, 1999: Meyer, 2005. Fur die Einzelarbeit siche
Dubs, 2009, S. 192.
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In schulischen Lernwelten Lehren und Lernen mit Lemsituationen gestalten

In der letzten Lerneinheit wurden die drei methodischen Grundformen — das Prasentieren, das Erarbeiten
und das Begleiten — in beruflichen Schulen im Uberblick dargestellt. Diese Lemeinheit vertieft eine
wichtige Methode fiir berufliche Schulen: Das Lehren und Lernen mit Lernsituationen.

4.2 Lernsituationen brechen die Lernfelder des Lehrplans herunter

In den Lehrplénen der Berufsschule werden Lernfelder ausgewiesen. Der Entwicklung dieser Lernfelder
unterliegt eine bestimmte Vorstellung der betrieblichen Realitit. Die Lemfelder werden dann in der
Schule durch Lemsituationen heruntergebrochen. Die Reihenfolgen und die Parallelitdt werden in der
Schule in der Didaktischen Jahresplanung festgelegt. Diese Dreiheit wurde mit Hilfe einer mit Stephan
Leppert entwickelten Ubersicht dargestellt.

Handlungsfeld < Verkaufen im Einzelhandel w
D
(Zugrunde gelegte Realitit) 2 <
2 Didaktisch S
) : Q
O aufbereiten ()
@ =
Lernfeld 2 Lernfeld 10
Verkaufsgesprache Besondere
kundenorientiert Verkaufssituationen
Lernfelder fithren Vertiefen bewiltigen
(Im Lehrplan beschrieben) (80 Std.) (60 Std.)
(1. Ausbildungsjahr) (2. Ausbildungsjahr)
-3 ® 5 S ®
s £ gL g
S 8 S S5 g
O = [ O C
IQ i L i
L t t Kontaktaufnahme Hochbetrieb
ernsituationen Warenvorlage Kundengruppen
(Von Schule erarbeitet) Abschluss Vertiefen Kurz vor Ladenschluss

Ubersicht 1: Handlungsfelder, Lernfelder, Lernsituation

4.3 Die vollstédndige Handlung als Grundlage fiir Lernsituationen

Lemsituationen sollen die Lernhandlungen der Schiilerinnen und Schiiler anregen. Handlungen bilden
bei Hacker eine ,psychologische Einheit der willensméBig gesteuerten Tatigkeiten™ (Hacker, 2003,
S. 69). Handlungen sind immer zielgerichtet und bewusst (Volpert, 1983, S. 18). , Die Abgrenzung die-
ser Handlungen erfolgt durch das bewusste Ziel, das die mit der Vornahme verbundene Vorwegnahme
des Ergebnisses der Handlung darstellt™ (Hacker, 2005, S. 69). Durch Handlungen wird ein Ausgangs-
zustand in einen End- bzw. Soll-Zustand transformiert (Hacker, 2005, S. 69). Lernen wird in der Tétig-
keitspsychologic als Lemhandeln verstanden, d. h. alle Erorterungen zur Struktur des Handelns gelten

auch fur das Lernhandeln.

Die Tatigkeitspsychologie geht von der hierarchisch-sequentiellen Struktur des Handelns aus (Volpert,
1983, 32 t)). Die hierarchische Struktur bedeutet, dass eine Handlung zerlegt werden kann in Teilhand-
lungen und diese wieder in Teilhandlungen. So kann beispielsweise ein Auftragskomplex in einem Un-
ternechmen zerlegt werden in einzelne Auftrige und diese Auftrige in Arbeitsgangstufen, diese in Ope-
rationen, diese in Bewegungen oder Bausteine kognitiver Operationen und diese in Muskelkontraktio-
nen oder Erregungsmuster (Hacker, 2005, 215). In der folgenden Graphik bedeutet dies eine Auflésung
von Handlungen von oben nach unten. Die sequentielle Struktur bedeutet, dass sich Veranderungen in
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ciner Reihe zeigen, d. h. in der Graphik bedeutet dies die Verkettung von Handlungen von links nach
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Ubersicht 2: Hierarchisch-sequentielle Struktur des Handelns in der Tiitigkeitspsychologie

Handlungsfelder im Sinne des Lemfeldansatzes konnen als ein Biindel von Handlungen bzw. von Teil-
handlungen verstanden werden, also als Einheiten, die in der Hierarchie recht weit oben angesiedelt
sind.

Bei vielen Handlungen fithren unterschiedliche Wege, d. h. unterschiedliche Teilhandlungen, vom Aus-
gangszustand zum erwiinschten Endzustand, also dem Ziel. Diese ,,Mdglichkeiten zum unterschiedli-
chen auftragsbezogenen Handeln* (Hacker, 2003, S. 129) werden in der Tétigkeitspsychologie als , Frei-
heitsgrade™ oder ,, Tatigkeitsspielraume® gekennzeichnet. Sind der Auftrag bzw. das Ziel sowie die zur
Erfullung dieses Auftrags notwendigen Teilhandlungen bis in das Detail festgelegt, ist der Freiheitsgrad
bzw. der Titigkeitsspielraum niedrig. Arbeitstitigkeiten mit niedrigem Freiheitsgrad bzw. niedrigem
Tatigkeitsspielraum, wie sie etwa in der FlieBfertigung nicht selten sind, konnen Menschen auf Dauer
dequalifizieren und krankmachen. Andererseits kann ein zu hoher Freiheitsgrad zu Uberforderung fiih-
ren. ,Freiheitsgrade sind Kristallisationspunkte fir regulative psychische Komponenten der Arbeitsté-
tigkeit™ (Hacker, 2005, S. 133). Die Freiheitsgrade richten sich danach, ob eine Situation durchschaubar
ist, die Anforderungen zur Losung vorhersehbar und die Ergebnisse beeinflussbar sind. | Tatigkeitsspiel-
raum bezeichnet die Gesamtheit der Entscheidungsmoglichkeiten fiir selbstindige Zielsetzungen im auf-
tragsgerechten Handeln im Sinne der Beeinflussbarkeit ... der eigenen Tatigkeit und ihrer Ausfithrungs-
bedingungen auf der Grundlage von Durchschaubarkeit der Arbeitssituation und Vorhersehbarkeit von
Anforderungen® (Hacker, 2005, S. 152).

Aufgaben kénnen im Sinne der Tatigkeitspsychologie mehr oder weniger ganzheitlich bzw. vollstandig
sein. Unvollstindige Handlungen sind Handlungen ohne Tatigkeitsspielraum (Hacker, 2005, S. 253).
Ihnen fehlen eigenstindig durchzufithrende Vorbereitungs-, Organisations- und Kontrolletappen, d. h.
das Individuum kann diese Tétigkeiten nicht wirklich gestalten.

< #Vollstandige Handlung (#Complete-action): Eine vollstdndige Handlung ist eine Hand-
lung mit einem hohen Tatigkeitsspielraum, d. h. sie umfasst nicht nur die Ausfuhrung, sondern

der Ausflhrung vor- und nachgelagerte Aktivitaten.

Zur Modellierung der Vollstindigkeit von Handlungen gibt es mehrere Ansétze. Fiir die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik ist das Modell der vollstandigen Handlung besonders wichtig, das im Umfeld mit
der Entwicklung und Erprobung einer eigenstandigen Unterrichtsmethode, der Leittextmethode, ent-
standen ist (Hopfner et al., 1991; Koch & Selka, 1991). Dieses Modell der vollstandigen Handlung liegt
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auch den Uberlegungen der KMK-Lehrplankommissionen sowie der Ordnungsarbeit des Bundesinsti-
tuts fiir Berufsbildung (BIBB) und der Gestaltung von Lernsituationen zugrunde.

Informieren

~ N\

Auswerten Planen
Kontrollieren Entscheiden
Ausfiihren

Ubersicht 3: Das Modell der vollstindigen Handlung

Das Modell der vollstandigen Handlung hat sechs Stufen. In der ersten Stufe . Informicren™ erhilt die
Person eine Ubersicht, was das Ziel der anstehenden Handlung ist. In der nichsten Stufe , Planen* wird
die praktische Handlung vorweggenommen, d. h. es werden notwendige Arbeiten aufgelistet, Reihen-
folgen bestimmt und notwendige Informationen bzw. Materialien ermittelt. In der Stufe , Entscheidung™
werden mogliche Handlungsalternativen abgewogen und eine festgelegt. In der Stufe ,, Ausfithren® wird
der Plan abgearbeitet. In der Stufe .. Kontrollieren™ soll das Handlungsprodukt bzw. der Handlungspro-
zess kontrolliert werden. In der Stufe , Auswerten™ geht es nicht um das Bewerten, sondern um das
Auswerten, d. h. es wird reflektiert, welche Konsequenzen aus den in der Kontrolle festgestellten Ab-
weichungen zu zichen sind. 2

Volistandige Handlung: Das Tool zur volistdndigen Handlung ordnet jeder
Frage eine Lernfrage zu, d. h. eine Frage, die sich die Lernenden beim Durch-
laufen der vollstdndigen Handlung in der jeweiligen Phase stellen (sollen). Au-
Berdem wird fiir jede Phase eine Kompetenz ausgewiesen sowie Formulie-
rungshilfen fiir die Ausformulierung geboten. Jede Handlungsphase fiihrt zu ei-
nem spezifischen Produkt, d. h. einem mdoglichen Ergebnis des Handelns in der
jeweiligen Phase.

http:/iwww.wirtschaftsunterricht-qestalten.de/vollstaendige-handlung.pdf
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4.4 Die Gestaltung von Lernsituationen gemaR dem Leitfaden fiir Lernsi-
tuationen (LLS)

4.41 Die Gestaltung von Lernsituationen in der Ubersicht

Mit Lemsituationen soll das Lernen angeregt werden. Lermsituationen wollen das Lernhandeln struktu-
ricren. AuBerdem wird das Lehrhandeln, also das Lehren, strukturiert. Zur Strukturierung des Lernhan-
delns werden neben den Kompetenzerwartungen — als Zielrichtung der Lemprozesse — das zentrale
Handlungsprodukt, der Handlungsprozess und der Handlungsraum aufeinander abgestimmt.? Dies ge-
schicht vor dem Hintergrund spezifischer Bedingungen, etwa den Mikrobedingungen.

Zentrales

Kompetenz- Handlungsprodukt

erwartungen

Lernhandeln strukturieren
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Handlungsraum Handlungsprozess

Lehrhandeln strukturieren

Ubersicht 4: Modell zur Gestaltung des Lehrens und Lernens mit Lernsituationen

In der Praxis wird der Begriff , Lernsituation® oft fiir die Beschreibung des Eingangsszenarios und ggf.
einzelner erginzender Medien verwendet. Hier wird hingegen ein weiter Begriff verwendet.

9 #lernsituation (#learning-situation): Eine Lernsituation ist eine Simulation, bei der das
selbstgesteuerte Lernhandeln durch ein Handlungsprodukt, einen Handlungsraum und einen

Handlungsprozess strukturiert werden soll, die vor dem Hintergrund der Kompetenzerwartun-
gen beruflicher Tuchtigkeit und Mundigkeit und spezifischer Bedingungen entworfen werden.

Das Lehren und Lemen mit Lemnsituationen ist in grofien Teilen eine besondere Form des Gruppenun-
terrichts. Die bereits vorgebrachten Uberlegungen, insbesondere zur Begleitung der Gruppen, gelten
daher auch fiir Lemnsituationen.

Lemsituationen dienen dem selbstgesteuerten bzw. selbstregulierten Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler und sollen die Selbstregulationsfihigkeit férdem (Schirmer, 2020). Lernende sind aktiv Handelnde,
die die Ergebnisse ihres Handelns selbst beeinflussen. Selbstregulation ist dabei eine komplexe Wech-
selwirkung zwischen personeninternen, umgebungsbezogenen und handlungsbezogenen Faktoren
(Zimmerman, 2006). Die Lernenden haben dabei ihr Handeln stindig selbst zu iberwachen und ggf.
anzupassen.

Die Ubersicht zur Gestaltung des Lehrens und Lernens mit Lersituationen kann mit dem Niirnberger
Didaktikmodell verglichen werden, das drei didaktische Elemente ausweist, namlich , Kompetenzer-
wartungen festlegen®, | Bedingungen analysieren® sowie ,,Methoden und Medien gestalten®. Bei dem
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Vergleich fallt auf, dass im Modell fiir Lemnsituationen zwei Elemente fast unverandert auftauchen,
niamlich die Kompetenzerwartungen sowie die Bedingungen. Mit den weiteren Elementen des Modells
fur Lernsituationen wird das didaktische Element ., Methoden und Medien® anders als gewohnt — eben
fur die spezifischen Bediirfnisse von Lernsituationen — ausdifferenziert. Wie auch im Niirnberger Di-
daktikmodell stehen die in dem Modell fir Lernsituationen wiedergegebenen Elemente in einem Inter-
dependenzzusammenhang. Damit ist es ,eigentlich® gleichgiiltig, mit welchem Element begonnen wird.
Im weiteren Verlauf der Gestaltung einer Lernsituation muss ohnehin der gegenseitigen Beeinflussung
Rechnung getragen werden. In der Praxis finden sich dementsprechend auch unterschiedliche Aus-
gangspunkte: Eine Gruppe bevorzugt als Ausgangspunkt das Handlungsprodukt und den Handlungs-
prozess, eine andere Gruppe die Kompetenzerwartungen. Erfahrene Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren der Lernsituationsarbeit* empfehlen, die Kompetenzerwartungen als Ausgangspunkt zu wihlen,
vor allem angehenden und neuen Lehrkriften.

Lemsituationen sind als Element des Lemfeldansatzes mit den lernfeldstrukturierten Lehrplanen und
der Didaktischen Jahresplanung abzugleichen. Der Zusammenhang zwischen Didaktischer Jahrespla-
nung und Lernsituation erscheint dabei fast wie das Henne-Ei-Problem: Um die Lemnsituation zu erstel-
len, braucht es unter anderem Vorstellungen zum zeitlichen Umfang. Eines Umfangs einer Lernsituation
braucht es jedoch auch bei der Erstellung der Didaktischen Jahresplanung. Hier ergibt sich ein Prozess
simultaner Planung. In einzelnen Ansitzen werden daher Lernsituation und Didaktische Jahresplanung
zwar getrennt, aber immer gemeinsam gedacht. So etwa im niedersidchsischen Ansatz von Emmermann
und Fastenrath (Emmermann & Fastenrath, 2013, 2016). Fur die systematische Férderung der Kompe-
tenzen wére es hilfreich, zunichst die Didaktische Jahresplanung zu erarbeiten und darin Lernsituatio-
nen zu verankern, die dann anschlieBend ausgearbeitet werden. Ein solches Vorgehen ist jedoch sehr
anspruchsvoll.

Der Lemfeldansatz ist fiir berufliche Schulen ausgesprochen komplex. Um mit dieser Komplexitit bei
beschriankten Ressourcen umzugehen, finden sich in Schulen Strategien der Komplexititsreduktion
durch bewusste Vereinfachungen. Vereinfachungen in der schulischen Praxis kénnen eine Etappe auf
einem Entwicklungspfad sein. Erste Versionen einer Lernsituation werden aus Vereinfachungsgriinden
ganz bewusst nicht allen hier ausgewiesenen Kriterien fiir die Bewertung von Lernsituationen gerecht.
Erst spatere Versionen nehmen die Vereinfachungen stufenweise zuriick. So entsteht ein komplexer
Entwicklungspfad.

In der Literatur gibt es keine einheitliche Vorgehensweise fiir die Konstruktion von Lersituationen.
Das hier dargelegte Verfahren und die hier dargelegten Anspriiche fullen auf den bisher erarbeiteten
Konzepten. Das hier vorgeschlagene Verfahren entstand neben den Arbeiten in der Universititsschule
in Auseinandersetzung mit dem Koélner Ansatz von Buschfeld (Buschfeld, 2002, 2003), dem Paderbor-
ner Ansatz der Arbeitsgruppe um Sloane (Dilger & Sloane, 2007; Sloane, 2010a, 2010b), auch unter
Beriicksichtigung der SEGEL-BS-Ergebnisse (ISB, 2008), der Hamburger Arbeitsgruppe um Tramm
(Tramm, 2002, 2009; Tramm & Naeve, 2010; Tramm, 2014; Tramm & Naeve-StoB3, 2016), dem nie-
dersichsischen Ansatz von Emmermann und Fastenrath (Emmermann & Fastenrath, 2013, 2016) und
beriicksichtigt Anspriiche aus der bayerischen Praxis der Lemnsituationsarbeit, vor allem vermittelt durch
Jorg Schirmer® als Mitglied eines ISB-Arbeitskreises,® aber auch den Arbeiten mit Stephan Leppert
(Leppert & Wilbers, 2019; Leppert, 2021). Das hier vorgeschlagene Verfahren schligt sich in mehreren
Tools nieder.
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E Leitfaden zur Gestaltung von Lernsituationen (LLS): Der Leitfaden fir
Lernsituationen (LLS) enthalt als Kurzleitfaden Fragen, die bei der Gestaltung
von Lernsituationen beantwortet werden missen.

http://iwww.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/leitfaden-lernsituationen.pdf

Lernsituationen werden in der Wissenschaft und in der Praxis unterschiedlich dokumentiert. Eine ein-
heitliche Dokumentationsweise hat sich bislang noch nicht durchgesetzt. Hier wird ein Schema fiir die
Dokumentation von Lernsituationen zugrunde gelegt.

= Dokumentationsschema fiir Lernsituationen (DLS): Das Dokumentati- (@).o%:
onsschema DLS dient der Dokumentation von Lernsituationen, etwa im Rah- 3, S e
men von Planungs- oder Kommunikationsprozessen. ol

b
http://iwww.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/dokumentationsschema-lernsituationen.pdf ::,:{'&'1 A
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4.4.2 Die Festlegung der Kompetenzerwartungen (#LLS:1.1.0)

Lernfeldstrukturierte Lehrpléne bieten gute Hilfestellungen zur Bestimmung der Kompetenzerwartun-
gen von Lernsituationen (#LLS:1.1.0). Lernfeldstrukturierte Lehrplane sind ein wichtiges Element des
Lernfeldansatzes. Diese Lehrplane weisen neben Kompetenzerwartungen fiir eine Schulform und einen
Bildungsgang die Kompetenzerwartungen in einzelnen Lernfeldern aus. Eine Lernsituation muss diesen
drei Klassen von Kompetenzerwartungen gerecht werden, also denen fiir die Schulformen, denen fiir
den Bildungsgang und denen fur das Lernfeld.

Die Beschreibung eines Lernfeldes weist eine kurzgefasste und eine ausformulierte Kernkompetenz fuir
jedes Lernfeld aus. Beispielsweise wird fur das Lernfeld 4 des Lehrplans fir Kaufleute fiir Biiromanage-
ment die Kernkompetenz ,,Sachgiiter und Dienstleistungen beschaffen und Vertriage schlieBen™ formu-
liert. Diese Kernkompetenz wird dann ausformuliert zu ,,Die Schiilerinnen und Schiiler besitzen die
Kompetenz, Beschaftungsprozesse zu planen, durchzufithren und zu tiberwachen®. In einem weiteren
Schritt wird diese ausformulierte Kernkompetenz im Volltext der Lernfeldbeschreibung des Lehrplans
ausdifferenziert. Dazu werden ,.die differenzierten beruflichen Handlungen gegliedert nach den Phasen
der vollstandigen Handlung beschrieben. Dabei ist die berufliche Handlung unter Beriicksichtigung von
korrespondierendem Wissen, zugehdrigen Kenntnissen, Fertigkeiten sowie ggf. Lern- und Problemls-
sestrategien zu beschreiben. Gleichzeitig sind Denkhandlungen zur Verkniipfung, Begriindung und Re-
flexion auszuweisen™ (KMK, 2021, 25 f)). AuBlerdem werden die Mindestinhalte in der Beschreibung
der Lernfelder hervorgehoben.

E Hinweise zum Lesen einer Lernfeldbeschreibung: Aus den Handreichun- @f = g ,,-.:1'@
gen fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplénen der Kultusministerkonferenz i‘c-
(KMK, 2021) fur den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule stammt 3¢

oo . 52
die Hilfe zum Lesen von Lernfeldbeschreibungen. [&:’%‘#
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Lernsituationen sind fiir die KMK | curriculare Strukturclemente der Lernfeldkonzeption. Sie gestalten
die Lemnfelder fiir den schulischen Lernprozess aus. So gesehen sind Lernsituationen kleinere themati-
sche Einheiten im Rahmen von Lernfeldern. Sie setzen exemplarisch die Kompetenzerwartungen inner-
halb der Lernfeldbeschreibung um, indem sie berufliche Aufgabenstellungen und Handlungsablaufe
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aufnehmen und fiir die unterrichtliche Umsetzung didaktisch und methodisch aufbereiten™ (KMK, 2021,
32 f). Die Kompetenzerwartungen, die dem Lernfeldansatz zugrunde liegen, haben eine hierarchische
Struktur.

Kernkompetenz (Name Lernfeld)
bzw. ausformulierte Kernkompetenz

2 Kompetenzen im Volltext
der Lernfeldbeschreibung
3 Kompetenzerwartungen der
Lernsituation
4 Kompetenzerwartungen im
Handlungsprozess der Lernsituation

Ubersicht 5: Hierarchische Struktur der Kompetenzerwartungen im Lernfeldansatz

=

Bei der Beurteilung von Lernsituationen ist also der Lehrplanbezug der Kompetenzerwartungen einzu-
schitzen (#KL.S:1.0).

= Kriterienkatalog zur Beurteilung von Lernsituationen (KLS): Das Tool .;\.-
zur Beurteilung von Lernsituationen beinhaltet als Kriterienkatalog Kriterien, die ?:
hier fiir die Beurteilung selbsterstellter oder fremderstellter Lernsituationen ver-

wendet werden kénnen. MAE—.

--vll""'.r"‘
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/kriterienkatalog-lernsituationen.pdf i
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Die Lernsituation soll breit Kompetenzen fordern, frither erworbene Kompetenzen weiterentwickeln
und klar beurteilt werden kénnen (#K1.S:3.0). Mit Blick auf die spéter erdrterte berufliche Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BBNE) sollten in den Kompetenzerwartungen auch Aspekte der Nachhaltig-
keit beriicksichtigt werden (#KL.S:3.0).

4.4.3 Die Konzeption des zentralen Handlungsprodukts der Lernsituation (#LLS:1.2.0)
Ein guter Einstiegspunkt fiir die Planung von Lernsituationen — neben dem Ansetzen an den Kompe-
tenzerwartungen — ist das zentrale Handlungsprodukt (#L.1.S:1.2.0). Handlungsprodukte sind Teile einer
Lernsituation, die das Ergebnis einzelner Phasen der vollstindigen Handlung darstellen. Das Handlungs-
produkt der Phase ,,Durchfithren® stellt dabei das zentrale Handlungsprodukt dar; einfache Handlungs-
produkte sind die Ergebnisse der anderen Phasen (Emmermann & Fastenrath, 2013). Typische einfache
Handlungsprodukte werden in dem oben erwihnten Tool zur vollstandigen Handlung angefithrt. Das
zentrale Handlungsprodukt ist die von den Schiilerinnen und Schiilern vorgeschlagene Lésung des im
FEingangsszenario hinterlegten Problems. Die Schiilerinnen und Schiiler bewegen sich bei der Losung in
den Grenzen des Handlungsraums, welcher der Lernsituation zugrunde liegt.

< #Handlungsprodukt (#action-product). Handlungsprodukte sind Teile einer Lernsituation,
die das Ergebnis einzelner Phasen der vollsténdigen Handlung darstellen, die der Bearbeitung

des im Einstiegsszenarios hinterlegten Problems dienen. Das Handlungsprodukt der Phase
,Durchfiihren® stellt dabei das zentrale Handlungsprodukt dar, das der Lésung dieses Prob-
lems entspricht.

Im Distanzunterricht sollte, vor allem um Medienbriiche zu umgehen, eine digitale Variante des Hand-
lungsprodukts verwendet werden (Emmermann, Fastenrath & Spalke, 2020, S. 120). So kann ¢in bisher
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im Unterricht prasentiertes Poster durch digitale Produkte, die von Schiilerinnen und Schiilern produ-
ziert werden, etwa ein Audioprodukt (#APP:Audiosoftware). ein Erklarvideo (#APP:Erkliirvideo-
Software). ein Video (#APP:Videosoftware) oder eine Graphik (#APP:Graphiksoftware) ersetzt
werden. Dabet bietet es sich an, diese Produkte auf dem Konferenztool (#APP:Konferenztool) oder

dem Learning Management System (#APP:Learning Management System) zu sammeln.

Dem FEinstiegsszenario liegt ein Problem zugrunde, das die Schiilerinnen und Schiiler im Zuge einer
vollstindigen Handlung bewiltigen und dabei die zugrunde gelegten Kompetenzen erwerben sollen.
Das zentrale Handlungsprodukt und der Handlungsraum miissen also miteinander korrespondieren bzw.
aufeinander abgestimmt sein. Das Handlungsprodukt ist dic Losung, der Handlungsraum formuliert das
Problem fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Sowohl im Priasenzunterricht als auch im Distanzunterricht muss das Einstiegsszenario préisentiert wer-
den. Dabei konnen in beiden Féllen Arbeitsblétter eingesetzt werden. Die Lehrkraft kann PDF-Doku-
mente verwenden, die mit einem PDF-Generator (#APP:PDF-Generator) erzeugt wurden. Im Prasen-

zunterricht werden diese hdufig ausgedruckt ausgegeben. Da in Einstiegsszenarien oft auch ein SMS-
Verkehr simuliert wird, kann die Lehrkraft auf Simulatoren fiir Chat-Bildschirme im Internet
(#APP:Chatsimulator) zuriickgreifen.

Die Prisentation kann aber auch mit Videos oder Audios erfolgen, die die Lehrkraft vorbereitet hat.
Dabei kann die Lehrkraft im Vorfeld auf Audiosoftware (#APP:Audiosoftware). Videosoftware
(#APP:Videosoftware) oder Screenrecorder (#APP:Screenrecorder) zuriickgreifen. Materialien wie
digitale Arbeitsblitter und Videos bzw. Videolinks kénnen im Distanzunterricht mit Hilfe von LMS,
also einem Learning Management System (#APP:LMS). oder aber einem Konferenztool (#APP:Kon-

ferenztool) bereitgestellt werden. Diese Materialien konnen im Priasenzunterricht auch mit Hilfe eines
IWB (#APP:IWB-Software) prisentiert werden.

Denkbar ist auch, dass die Lehrkraft ,live® im Klassenzimmer oder per Videokonferenz das Einstiegs-
szenario prasentiert und dabei, dhnlich dem Rollenspiel, eine bestimmte Rolle im Handlungsraum ein-
nimmt. Damit sind jedoch zwei Probleme verbunden. Erstens muss den Lernenden der Rollenwechsel
deutlich werden bzw. deutlich gemacht werden. Zweitens — schwerwiegender — soll das Lehren und
Lemen mit Lemsituationen ein weitgehend selbstorganisiertes Lernen der Schillerinnen und Schiiler
unterstiitzen. Bei einem ,live® prasentierten Einstiegsszenario ist jedoch spéter fir die Schiilerinnen und
Schiiler kein Riickgriff auf das Einstiegsszenario und die dort integrierten Informationen mehr moglich.

Der Lernfeldansatz sicht zur Ermittlung der Kompetenzerwartungen eine Orientierung an Arbeits- und
Geschiftsprozessen vor. Im Rahmen von Unternehmensprozessen miissten mithin Probleme bzw. Hand-
lungsprodukte isoliert werden, die Teil einer Lernsituation werden und bei deren Bearbeitung die Kom-
petenzerwartungen erfordert bzw. gefordert werden. Das der Lersituation zugrundeliegende Problem
bzw. das hinterlegte Handlungsprodukt muss realititsnah sein (#LLS:1.2.1). Ein Handlungsprodukt
miisste sich als Gegenstand der Management-, Geschifts- und Supportprozesse eines Unternchmens
verstehen lassen. Daher wird hier als Kriterium , Integrierbarkeit in Unternehmensprozesse™ (#K1.S:4.0)
verwendet. Das gilt fiir das zentrale Handlungsprodukt, aber auch fur die einfachen Handlungsprodukte.

Auch bei einfachen Handlungsprodukten miisste sich die Lehrkraft vorstellen kénnen, dass diese in Un-
ternchmensprozesse integrierbar sind. Gerade in den spéten Phasen der vollstindigen Handlung, also
dem Kontrollieren und dem Auswerten, bereiten die einfachen Handlungsprodukte gelegentlich Miihe.
Dabei besteht die Gefahr, aus ,didaktischen Erwigungen® ein einfaches Handlungsprodukt zu ,erfin-
den®, das sich nicht in Unternehmensprozesse integrieren lieBe. Dies wire zum Beispiel der Fall, wenn
die Schiilerinnen und Schiiler ausschlieBlich aus didaktischen Erwagungen heraus eine Reflexion schrei-
ben sollen, die im Alltag eines Unternechmens aber nicht realistisch erscheint, d. h. die sich nicht in
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Untemehmensprozesse integrieren lieBe. Andererseits kann die eigenstindige Kontrolle und Auswer-
tung auch Teil des betrieblichen Qualitéts- und Projektmanagements sein. In diesem Fall sind entspre-
chende Handlungen bzw. einfache Handlungsprodukte schon im Eingangsszenario zu verankern.

In der Didaktischen Jahresplanung bedeutet die Abfolge von Lernsituationen eine Abfolge von Hand-
lungsprodukten. Mit Blick auf die vorhergehenden und nachfolgenden Lemsituationen sollte das Hand-
lungsprodukt Abwechslung bieten. Die Lernsituationen kénnen iiber eine Handlungsproduktsequenzie-
rung verbunden sein. Bei dieser Handlungsproduktsequenzierung geht das Handlungsprodukt der vor-
hergehenden Lemsituation in eine nachfolgende Lemsituation ein. In diesem Fall miisste das Hand-
lungsprodukt aus einer vorhergehenden Lemsituation und/oder in einer nachfolgenden Lersituation
fortgefithrt werden konnen. Mehrere Lemsituationen bilden so eine Episode, die eine Person bzw. ein
Unternchmen ,durchlebt’. Die Sequenzierung verlangt hier die Konstruktion einer iibergreifenden
,Story*, die hintereinander in Episoden aufgegriffen wird. Die Didaktische Jahresplanung hat auch zu
gewihrleisten, dass didaktische Situationen, die an verschiedenen Orten, etwa die Fachtheorie im Klas-
senzimmer und die Fachpraxis in der Werkstatt, aufeinander abgestimmt sind. AuBerdem sind die Bil-
dungsanspriiche der allgemeinbildenden Fécher in der Berufsschule zu beriicksichtigen.

Bei einer Handlungsproduktsequenzierung kann eine schwierige Situation fiir Lehrkrafte entstehen,
wenn das Handlungsprodukt, das die Schiilerinnen und Schiiler in einer Lemsituation produziert haben,
von dem abweicht, was die Planung fiir die nédchsten Lernsituationen vorsicht. Ein Eingriff der Lehr-
kraft, d. h. eine Korrektur, bedroht die Selbstregulation der Schiilerinnen und Schiiler bzw. die Vollstin-
digkeit ihrer Handlung und entwertet unter Umsténden die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler. Au-
Berdem ist denkbar, dass die Schiilerinnen und Schiiler kreativer sind, als die Lehrkraft geplant hatte.
Die Lehrkraft sollte also zuriickhaltend mit einer Intervention sein. Sie sollte zunéchst erwigen, ob auch
mit diesem Handlungsprodukt das entsprechende Lemhandeln initiiert werden kann. Sicht sie jedoch
den Lemprozess gefihrdet, ist sie zur Intervention gezwungen.

4.4.4 Die Ausgestaltung des Handlungsraums der Lernsituation (#LLS:1.3.0)

Im Handlungsraum (#LLS:1.3.0) wird eine Person mit dem der Lernsituation zugrundeliegenden Prob-
lem konfrontiert. Die Konfrontation erfolgt mit Hilfe des Eingangsszenarios. Der Handlungsraum steckt
einen Moglichkeitsraum ab: In diesem Raum bewegen sich die Lemenden als Handelnde. Die handelnde
Person bearbeitet ein Problem (Handlungsproblem) und erarbeitet Handlungsprodukte (Handlungser-
gebnisse). Das Problem soll die Lernenden zum Handeln auffordern.

9 #Handlungsraum (#action-space): Der Handlungsraum ist der der Lernsituation zugrun-
deliegende und im Eingangsszenario eréffnete Méglichkeitsbereich flr das Handeln in der

Person der Lernsituation, der ein Problem (Handlungsproblem) sowie die Handlungsprodukte
als Ergebnisse des Handelns (Handlungsergebnisse) enthalt.

Diese handelnde Person muss in Unternechmensprozesse integrierbar sein (#KLS: 5.0), d. h. e¢s muss
vorstellbar sein, dass dic Person in Unternchmen in der Praxis handeln konnte. Bei der Auswahl der
Personen gibt ¢s verschiedene Moglichkeiten. Einerseits konnen die Schiilerinnen und Schiiler direkt
angesprochen werden. Dann sind sie die handelnde Person. Andererseits kann eine Person gewahlt wer-
den, mit der sich die Schiilerinnen und Schiller identifizieren kénnten bzw. mussten. Diese Person im
Eingangsszenario bei Lemsituationen entspricht der fokalen Person bei Fallstudien. Entsprechend der
Fallstudienmethodik wiirde die — zumindest implizite — Aufforderung an die Schiilerinnen und Schiiler
lauten: Wenn Sie in der Position von X wéren, wie wiirden Sie handeln und warum? Die dirckte An-
sprache der Schiilerinnen und Schiiler hat den Vorteil, dass sie sich oft leichter mit dem Handlungsraum
identifizieren konnen. Allerdings hat auch die Arbeit mit einer stellvertretenden bzw. fokalen Person
Vorteile: Gerade zu Beginn der Ausbildung ist in manchen Féllen nicht realistisch, dass die Person vor
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Entscheidungen gestellt wird, die in der Praxis einer héheren Hierarchiestufe vorbehalten sind, etwa
einer ,fertigen® Einzelhandelskauffrau oder einer Marktleiterin.

Die ausgewihlte Person handelt im vom Eingangsszenario abgesteckten Handlungsraum. Mit anderen
Worten: Der Handlungsraum steckt den Raum ab, in dem die ausgewéhlte Person handelt bzw. handeln
soll. Ein Einstiegsszenario ist ein Teil einer Lernsituation, dem ein Problem zugrunde liegt, das die
Schiilerinnen und Schiiler im Zuge einer vollstindigen Handlung bewiltigen und dabei die zugrunde
gelegten Kompetenzen erwerben sollen. Bei einer Handlungsraumsequenzierung taucht die Person in
verschiedenen Lernsituationen auf bzw. werden Probleme in Lemsituationen fortgesetzt. Die Hand-
lungsraumsequenzierung spannt dann eine Story tiber mehrere Lernsituationen auf. Diese Story stellt
einen Erlebnisstrom dar, der durch mehr oder weniger kritische Ereignisse bzw. Gestaltungsprobleme
in Abschnitte abgegrenzt wird. Diese Abschnitte stellen die Lernsituationen dar.

Das Problem muss realititsnah sein, d. h. sich prinzipiell in Unternehmensprozesse einbetten lassen.
Diese Realititsnihe stellt sich nicht von selbst ein. Ein groBer Teil von Problemen, die Lernsituationen
zugrunde liegen, unterliegen von Lehrkriften erdachte Problemstellungen. Denkbar, aber wenig ver-
breitet sind auch Eingangsszenarien, die auf ,durchlebten’, realen Problemstellungen beruhen. Didak-
tisch erfundene Falle konnen auf einem Modellunternechmen beruhen, das der Konstruktion aller Lern-
situationen in einem Bereich oder einem Team zugrunde liegt.

Die Lemsituation sollte wissenschaftlich-fachlich korrekt sein. Dies betrifft die korrekte Verwendung
von Fachbegriffen, die korrekte Schreibweise, die Beachtung des Copyrights und realititsnahe Unter-
nehmensdaten.”

4.4.5 Die Ausarbeitung des Handlungsprozesses (#LLS:1.4.0)

Kennzeichnend fiir den Lemnfeldansatz ist das Lernen fiir Handeln und das Lemen durch Handeln. Das
Lemen fiir Handeln stellt auf ein arbeits- und geschéftsprozessorientiertes Curriculum ab und fithrt zur
Frage der Kompetenzerwartungen. Das Lemen durch Handeln hebt auf den Lemprozess ab. Die Hand-
reichungen der KMK vermerken: ., Lernen vollzieht sich in vollstindigen Handlungen, méglichst selbst
ausgefiihrt oder zumindest gedanklich nachvollzogen® (KMK, 2021, S. 17).

Lemsituationen haben in der Praxis sehr unterschiedliche zeitliche Umfinge. Der zeitliche Umfang
reicht von ein bis zwei bis hin zu einer gréBeren Anzahl von Unterrichtsstunden, etwa 14 oder 30 Un-
terrichtsstunden. Kleinere Lernsituationen sind dabei hdufig wie entdeckender Gruppenunterricht struk-
turiert und meist wird auf die Integration einfacher Handlungsprodukte in der Planung verzichtet. Gro-
Bere Lernsituationen sind beziglich der Aktions-/Sozialformen und der Medien variantenreicher. Sie
sehen beispielsweise auch Aktions-/Sozialformen wie den Lehrvortrag vor, der gelegentlich als nicht
handlungsorientiert gebrandmarkt und aus Lemnsituationen verbannt wird. In didaktischer Hinsicht er-
scheint wichtig, dass Lernsituationen nicht immer nach dem gleichen Schema ablaufen. Ansonsten
wiirde mit Lernsituationen die Monotonie des Unterrichts, gegen die sie angetreten sind, durch eine neue
Monotonie ersetzt werden.

Bei der Strukturierung des Handlungsprozesses (#L1.S:1.4.0) spielen dic verschiedenen Phasen der voll-
stindigen Handlung eine zentrale Rolle: Informieren, Planen, Entscheiden, Durchfithren, Kontrollieren,
Auswerten.



In schulischen Lemwelten Lehren und Lernen mit Lemsituationen gestalten

Volistandige Handlung: Das Tool zur vollstdndigen Handlung ordnet jeder
Frage eine Lernfrage zu. AulRerdem wird fir jede Phase eine Kompetenz aus-
gewiesen sowie Formulierungshilfen fur die Ausformulierung geboten. Jede
Handlungsphase fiihrt zu einem spezifischen Produkt.

http:/iwww.wirtschaftsunterricht-qestalten.de/vollstaendiage-handlunag.pdf

In der ersten Phase _Informieren® erstellt sich die Person eine Ubersicht, was das Ziel der anstehenden
Handlung ist. In der Phase .,Planen® wird die praktische Handlung vorweggenommen, d. h. es werden
notwendige Arbeiten aufgelistet, Reihenfolgen bestimmt und notwendige Informationen bzw. Materia-
lien ermittelt. In der Phase , Entscheidung™ werden mogliche Handlungsalternativen abgewogen und
eine festgelegt. Die Phasen , Informiceren™, ,,Planen® und . Entscheiden® sind alle drei dem Durchfithren
vorgelagert. Zur Reduktion der Komplexitit konnen diese Phasen auch zusammengefasst und ggf. ein
gemeinsames einfaches Handlungsprodukt bestimmt werden.

In der Phase ,,Durchfithren wird der Plan abgearbeitet. Das Handlungsprodukt dieser Phase ist das
zentrale Handlungsprodukt, mithin die von den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitete und vorgeschla-
gene Losung zum Problem, das dem Handlungsraum zugrunde licgt. Haufig wird das zentrale Hand-
lungsprodukt, also die Losung des im Handlungsraum hinterlegten Problems, durch die Schiilerinnen
und Schiiler prasentiert. Dies kann ein Lernvortrag sein, aber auch ein Marktplatz etc. In jedem Fall
muss das zentrale Handlungsprodukt gut kontrollierbar bzw. auswertbar sein.

In der Stufe . Kontrollieren®* soll das Handlungsprodukt bzw. der Handlungsprozess iiberprift werden.
In der Praxis ergibt sich nicht selten die Herausforderung, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine Lo-
sung ecrarbeitet haben, die die Lehrkraft — zum Beispiel aufgrund fachlicher Fehler — nicht so stehen
lassen mochte. Dabei liegt nahe, ,nach der Lemsituation® die Fehler zu ,korrigieren®. Das ist insbeson-
dere dann der Fall, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Ergebnisse in Form eines Lemvortrages
crlautern. Damit wird bei der ,Korrektur® der Handlungsraum verlassen und unter Umsténden die An-
strengungen der Schiilerinnen und Schiiler entwertet. Vor diesem Hintergrund empfichlt es sich in der
Phase des Kontrollierens Rollenspielelemente einflieBen zu lassen. Die Lehrkraft iibemimmt dabei eine
Rolle, in der er die Korrektur iibernechmen kann. Dieses .kleine Rollenspiel® wird von vomherein so
gestaltet, dass es im Handlungsraum liegt. Auf der Suche nach einem solchen Rollenspiel lohnt es sich,
den gesamten Prozess anzuschauen, der der Lemsituation zugrunde liegt. Typisch sind Schnittstellen
zwischen Personen, zum Beispiel ,,Chefin/Chef™, | Kundin/Kunde* oder andere Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, zum Beispiel , Disposition® oder ,,Qualititsmanagement™ (Schirmer, 2020).

In der Stufe ,,Auswerten™ geht es nicht um das Bewerten, sondern um das Auswerten, d. h. es wird
reflektiert, welche Konsequenzen aus den in der Kontrolle festgestellten Abweichungen zu ziehen sind.
,.Im Sinne der vollstandigen Handlung kommt es bei der Auswertung darauf an, Konsequenzen aus dem
Kontrollergebnis zu zichen. Ziel ist es also nicht, eine Note zu vergeben. Deshalb sprechen wir auch
lieber von Auswertung als von Bewertung, wie es in fritheren Darstellungen geschah® (Koch & Selka,
1991, S. 83). Die Stufen .. Kontrollieren™ und ,, Auswerten™ schlieBen die vollstindige Handlung ab. Die
eigenstindige Kontrolle und Auswertung ist anspruchsvoll und kann durch Lernhilfen bzw. Beurtei-
lungshilfen, etwa Checklisten, unterstiitzt werden.

Die Nachbereitung des Lehrens und Lemens mit Lemsituationen kann unter mehreren Perspektiven
geschehen.

Aus der Perspektive des selbstgesteuerten Lernens gehoren die Phasen |, Kontrollieren™ und ,, Auswer-
ten® zu einer vollstiandigen Handlung, die die Schiilerinnen und Schiiler eigenstéindig durchlaufen. Wer-
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den diese Phasen von der Lehrkraft iibernommen, wird die Selbstregulation unterlaufen bzw. die voll-
standige Handlung nicht durchlaufen. Die Lehrkraft wird in die Rolle der Autoritit gedringt, die zum
Schluss dann eben doch noch alles ,absegnen® muss. Im Idealfall verlassen die Schiilerinnen und Schiiler
in den Phasen ,,Kontrollieren™ und ,,Auswerten® den Handlungsraum nicht und die eigenstindige Kon-
trolle und Auswertung ist bereits im Einstiegsszenario angelegt.

In der Praxis werden die Phasen, wie bereits dargestellt. durchaus anders strukturiert und zusammenge-
fasst. Aus didaktischer Sicht ist jedoch immer wichtig, dass die angezielte Handlung der Lemenden
vollstandig bleibt, d. h. dass es der eigentlichen Durchfithrung vor- und auch nachgelagerte Phasen gibt.

Aus der Perspektive des klassischen Dreischritts von Einstieg, ErschlieBung und Ergebnissicherung
dient das Lehren und Lernen mit Lersituationen oft der ErschlieBung. Unter dieser Perspektive miisste
sich der Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler in Lemsituationen eine Ergebnissicherung anschliefen.
Einer Lemsituation schliefit sich dann nicht jautomatisch® eine Lernsituation an. Vielmehr kann die
Lemnsituation in dieser Perspektive als exemplarische Erarbeitung gesehen werden, der sich Phasen der
Ergebnissicherung anschlieBen und der Vertiefungen folgen (Emmermann & Fastenrath, 2016, S. 46).

Den verschiedenen Phasen werden verschiedene Kompetenzerwartungen zugeordnet, d. h. die fir die
Lemsituation ausgewiesenen Kompetenzerwartungen werden fiir die einzelnen Phasen ausdifferenziert.
Jeder Phase werden auerdem — grundsétzlich — einzelne einfache Handlungsprodukte zugeordnet, d. h.
Problemlosungen zu einzelnen Phasen, die von den Schillerinnen und Schiilern, aber ggf. auch von der
Lehrkraft beurteilt werden konnen. Zur Reduktion von Komplexitit werden gelegentlich Handlungs-
phasen zusammengefasst und mehreren Handlungsphasen ein einfaches Handlungsprodukt zugeordnet.

In den einzelnen Handlungsphasen werden oft Medien benétigt. Im Priasenzunterricht werden dabei ver-
schiedene Medien zur Anreicherung eingesetzt. Wenn die Prasentation, etwa der Lermvortrag, mit Hilfe
cines Flipcharts erfolgt, braucht es entsprechende Medien. Wenn die Préasentation in Form eines mate-
ricllen Produkts, etwa eines gestalteten Einkaufsregals, erfolgt, braucht es andere Materialien. Und wenn
die Prasentation als Rollenspicl erfolgt, bedarf es wiederum anderer Materialien. Wenn immer moglich,
sollten hier Medien eingesetzt werden, die auch in der Untemehmenspraxis an dieser Stelle verwendet
werden. Mit Blick auf die weite Verbreitung von digitalen Werkzeugen in der Arbeitswelt und die For-
derung der Digitalkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler kénnen auch digitale Werkzeuge eingesetzt
werden. Im Distanzunterricht ist der Einsatz digitaler Medien zur Virtualisierung ohnehin unumgéng-
lich.

Handlungsorientierter Unterricht mit MS Teams: Die Ubersicht ordnet ein- @i tm @
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